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QUAT:RIB..ME, PARTIE 

LA ME'll,IfODE ECLECT'IQUE 



INTRODUCTION 

"Pour nous en effet une seule méthode 
est mauvaise, et c'est la méthode uni
que." 

A.P.L.V. 1979, p. 9 

Nous entendons ici par "méthode éclectique" (désormais abré
gée en ,,~,,) la méthode actuellement recommandée par l'Inspection 
générale d'espagnol, et mise au point progressivement par les Instruc
tions générales de 1925, 1938 et 1950, et les Instructions particuliè
res à l'enseignement de l'espagnol suivantese 

Historiquement, il s'agit d'un compromis entre la M.T. et 
la M.D~, dans le but de sauvegarder les objectifs traditionnels de 
l'Institution scolaire et de corriger les insuffisances de la M.D. par 
un retour à certaines pratiques tradi~nnelles, et il s'agit en m3me 
temps d'une adaptation à la spécificité de l'enseignement des langues 
vivantes et à ses nouveaux objectifs pratiques, et aux méthodes acti
ves. Selon que l'on sera plus ou moins partisan de cette formule, 
que l'on croira plus ou moins à son originalité et à sa viabilité, 
on parlera de "synthèse" (PFRIM~IŒR 1953, p. 55), de l'conciliation" 
(DELPY 1959, p. 3), de "combinaison" (ROGER 1953, p. 30), ou de "jux
taposi tion" (PARIG.QT 1907, p. 144). 

Selon MACKEY (1972, p. 213), c'est l'expression de ilméthode 
active" qui sera utilisée en France pour désigner cette méthode. Cer-

· ,..~ ... 
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tes, après les INST., 1950 disparaîtra toute référence explicite à 
la méthode ou à l'enseignement Ç1directil (1) et apparaît l'expression 
de méthode ou d' enseignement ~; actifl~ (par ex. INST. 1960, pp. 43 et 
45; INST. 1963, p. 108; INST. 1965, p. 35; INST. 1969, p. 47 et CIRC. 
1969, p. 47). Nous n'avons pas repris cette expression pour plusieurs 
raisons. D'abord parce que l'expression de "méthode éclectiqueU ren
voie pour nous à un ensemble d'objectifs, de principes, de procédés 
et de techniques bien plus vaste que la seule utilisation des métho
des actives en D.L.E. (la Nt.D. elle aussi se voulait une "méthode ac
tive"); ensuite parce que l'abandon de l'expression de "méthode direc
te" signifie seulement, à notre avis, que l'Inspection générale estime 
communément admise et pratiquée par les professeurs l'usage de la lan
gue étrangère en classe, et que l'accent doit désormais @tre mis sur 
la sollicitation permanente de l'activité linguistique de l'élève~ 
enfin parce que cette expression de l'méthode acti ven peut prêter à 

confusion avec le mouvement den iVméthodes actives iV en pédagogie géné
rale. 

L'expression de Hméthode éclectique lV a été utilisée très 
tôt par certains auteurs (par ex.PARIGOT 1907 et RUYSSEN 1925), et 
adoptée par MACKEY (1972, p. 213). Elle a l'avantag~ tout d'abord de 
bien correspondre à l'esprit qui a présidé à la naissance de la métho
de: ilS'il faut conserver de la méthode directe ce qu'elle a de bon, 
il ne faut pas que la peur de paraître rétrograde ou transfuge nous 
fasse renoncer à prendre aussi aux méthodes en usage dans l'enseigne
ment des langues anciennes ce qu'elles ont d'excellent" (RUYSSEN 
1925, P. 189), et PFRINflIIIER écrira plus tard: "Je crois que les deux 
méthodes C la M.T. et la M.D. j avaient leurs avantages et leurs dé
fauts" (1953, p. 55). Ce n'est pas non plus un hasard si la M.E., 
après la M.D., finira par ~tre la méthode officielle recommandée par 

(1) Seule exception à notre connaissance, la CIRC. 1969 sur les tra
vaux dirigés d'allemand, qui parle du "recours à une méthode directe". 
Noter cependant l'usage de l'article indéfini. 
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l'Inspection générale française. La M.D. avait constamment rencontré 
da vives oppositions de la part d'un bon nombre de professeurs 
(BERGER en parle encore en 1947), et la M.E. de toute évidence consti
tue un compromis très souple destiné à désamorr.er tous les dogmatis
mes et à mettre fin à ce qu'on a pu justement interpréter comme la 

IIquere11e des f\ ... "lciens et des Modernes;; (ROGER 1953, p. 30). Souillard 
annonçait déjà en 1909 une "pédagogie nouvelleit qui "réconciliera tou
tes les bonnes volontés l

' (ci té par FEIGNOUX 1909) • 

L'éclectisme de cette méthode ne réside donc pas ·uniquement 
dans le II compromis historique U qui lui a donné naissance,mais dans 
la variété des pratiques de classe qu'elle autorise. Si la grande 
Il souplesse'! demandée constanunent dans l t application pratique de la 
méthode par certains inspecteurs généraux est devenue pour eux un 
prétexte commode pour protéger leur pouvoir en se montrant d'autant 
plus fermes sur leurs principes et en se prémuriissant à l'avance contre 
toute critique concrète de la ~rtt des praticiens, il n'en reste pas 
moins qu'elle est inscrite dans la nature même de la méthode. Contrai
rement aux auteurs desM.A.V. intégrées, qui faisaient dépendre l'effi
cacité de leur méthode d'une utilisation orthodoxe de l'ensemble de 
leur maté1"1el, les auteùl's de LA PRATIQUE DE L'ESP4GN;oL EN SECOND~ 

(1969), tout en la présentant comme une "méthode structurale dt entraî·
nement .intensif. à l'expression spontanéea , en admettent trois types 
différents d'utilisation: 

-Ilutilisation 8.ctiveH basée sur le manuel: commentaire des docu----
ments photographiques, étude des textes, exercices à dominante orale; 

-Uutilis:.\tion mixte avec libre recours à la partie audiovisuelle!'~. 
-nutilisation audio-visuelle de la méthode conplète, fondée sur 

l'intégrHtion régulière des projections et des exercices enregistrés 
dans l'expJOitation des textes du manuel" (Préface, p. 3). 

Enfin, et ce dernier aspect est bien s~ en rapport avec les 
deux précédents, la "méthode éclectique" mérite encore son nom parce 
qu 1 elle est en permanence disposée à intégrer ·tout procédé ou techni
que nouvelle qu'elle estime efficace et compatible avec ses objectifs 



-342-

LA M.E. _. INTRODUCTION 

et ses principes généraux: c'est ainsi que si elle a refusé la 
méthode S.G.A.V., elle a accepté l'introduction des moyens audio-vi
suels à titre d tl1 auxiliaires'J pédagogiques. 

On pourrait bien sftr se demander si la "méthode éclectique91 

mérite encore le nom de "méthode". Nous pensons personnellement que 
dans le cas de l'enseignement de l'espagnol tout au moins, elle pré
sente un ensemble d' obj ectifs, de pr'inoi pes pédagogiques et de techni
ques méthodologiques suffisamment constant et cohérent pour que l'on 
puisse parler de véritable Itméthode il

• Le mode de recrutement des ins
pecteurs généraux, leur quasi monopole dans l'édition des manuels 
d'espagnol, la formation actuelle des professeurs d'espagnol en poSe 
et l'état actuel de la D.L.E., où l'éclectisme et le pragmatisme sont 
redevenus de rigueur (voir par ex. GALISSON 1980. p.114), nous incitent 
m~me à penser qu'elle a encore de beaux jOttrS devant elle, et peut 
attendre sans trop d'appréhension la prochaine u r évolution9t méthodo
logique. 

La M.E. est totalement méconnue ou négligée par la recher
che actuelle en D.L.E., sans doute parce qu'elle constitue comme une 
anomalie monstrueuse dans le cadre clair et rassurant de l'histoire 
d'un progrès constant et linéaire en méthodologie de l'enseignement 
des langues vivantes étrangères. BOIRAL voit encore en 1964 les pro
fesseurs éclectiques comn1e d'j.rréductibles traditionalistes camouflés 
en praticiens de la M. D.: 

Vi Parmi. nos collègues , les tenants de la cu.lture exclusive et 
immédiate / ••• / ont gardé le complexe des langues mortes, ils 
n'ont pas réussi à le liquider entièrement et continuent à appli-· 
quer aux langues vivantes des procédés d'analyse et de construc
tion formelle plus ou moins maquillés en méthode directe tl (p.13). 

Et GALISSON, qui pourtant déclare vouloirVimiliter pour davantage 
d'éclectisme et de pragmatisme ii (1980, p. 137) 9 n'aperçoit sur le champ 
de bataille mé"l;hodologique. pour combattre les révolutionnaires fonc
tionalistes (les derniers arrivés_ .• ), que les traditionalistes et 
les audio-visualistes~ !VSi bon nombre de didacticiens s'ingénient à 

pousser le cheval de Troie fonctionaliste dans l'enceinte rebelle de 
l'école, mécanicistes et traditionalistes ne sont pas à la veille de 
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capituler. Ils tiennent même solidement le terrainH (id., p. 134) (1). 
Une autre raison de la méconnaissance de la M.E. par la re

cherche actuelle en D.L.E. est que celle-ci, depuis la M.A.O et la 
PlL.A. V., a, quelque peu délaissé le terrain de l'enseignement scolaire .. 
Alors ( que les Instructions générales de:~ 1950, toujours en vir..rueur, 
prévoiCIIt que l'enseignement des langues vivantes à l'école Ils'appuie 
à ·tous les échelons sur des textes empruntés, dès que possible, à des 
écrivains de qualité" (p. 28), et qu'en espagnol tout au moins l'im
mense majorité des manuels de premier cycle effectivement utilisés 
depuis une trentaine d'années proposent dès les premières leçons des 
supports écrits littéraires 9 COSTE peut écrire en 1971 sans sourciller 
et à notre connaissance sans se faire contredire: 

nContrairement à une conviction rériandue, le discours li t
téraire ne semble pas a~oir eu un rôle dominant dans l'histoi-
re da la didactique des langues vivantes étrangères (2). Des 
cinq ou six "méthodologies i1 qu'on T;)eut y discerner, une seule a 
donné au discours littéraire un statut de support d'enseignement 
de la langue étrangère. Il s'agit de la méthode di te de li grarmnai
re-traduction", qui n'a vraiment régné que pendant un siècle 
et demi (sict) (de la fin du XVrrè siècle au début dwXXè sièclelv 

(P. 56). -

Si nous allons développer tout particulièrement notre étude 
de la H.E., ce n'est pas seulement en raison de son importance toute 
particulière dans le cas de l'enseignement scolaire de l'espagnol en 
France, mais aussi et surtout parce que nous pensons que la recherche 
didactique, qui a redécouvert les vertus du pragmatisme et l'impor
tance primordiale des situations dlenseignement/apprentissage g ne peut 

(1) Il ne faudrait peut-être pas s'étonner des ilrésistances"constatées 
chez les praticiens en formation? si les fonne,teurs eu.."C-mêmes considè
rent le Ilchangement ll comme une ncapi tulationli 

.... Il ne Si agi t bien sûr 
chez GALISSON que d'une métaphore, mais qui nous paraît révélatrice 
d'une certaine conception de la formation dont personnellement nous 
ne partageons pas le volontarisme quelque peu agressif. 
(2) COSTE remarque en note~ IlDu moins pour les 'lgrandes" langues occi
dentales: l'anglais et--re-français" (Sic!). -
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continuer à. ig.1lOrer superl)ement, ni dans sa recherche théorique, ni 
dans ses propositions pratiques, la méthode que le système scolaire 
français a lUi-même sécrétée. 



CHA PIT R E 4.1. 

DEL AME THO D E D IRE eTE . 

AL A. MET' HO D E E C LEe T l QUE 



CHAPITRE 4~1.1. 

LES ORIGINES DE LA METHODE ECLECTIQUE 

, 

La MeD. pose au départ, que lila lane;ue s'apprend pour elle-
même et par elle-même, et c'est dans la langue, prise en elle-même, 
qu'il faut chercher les règles de la méthode.i (INST. 1890, p. 466). 
Or, avec l'arrivée de ses élèves dans le second cyc:le, l'application 
de tels principes devenai t problémé~tique. En. effet l'apprentissage 
linguistique ne peut plus continuer à y être à la fois le moyen et 
l'objectif de l'ensei.gnement, comme le recoPJlaissent les PROG. 1902 
eux-mêmes: 

"Dans la troisième période, la langue est suffisamment con
nue pour que la lecture cesse dt être à elle-même s on propre but; 
on s'en sert; pour faire connaître au jeune homme le pays étran
ger, la vie du peuple qui l'habite et sa littératurei' CP. 781). 

C'est qu'un apprentissage linguistique à but uniquement pratique est 
inconcev3.ble dans le contexte de l'enseignement secondaire français? 
tant dans les Humanités classiques que dans les "Humanités modernes ii 

(1). La LETTRE 1890 sur l'enseignement classique lui fixe les objec-

(1) On prit l'habitude au début du siècle d'appeler ainsi l'Enseigne
ment spécial? orienté vers les mathématiques? l'économie et les làn
gues vivantes~ et sans enseignement du latin et du grec (voir supra 
pp. 88-89)" 
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tifs suivants: 
-"exercer en tous sens l'intelligence et lui donner de la netteté, 

de la précision, de la logique, tout en la préservant d'une spéciali
sation hâtive qui risque de la stériliser ou de la rétrécir" (p. 422)t 

-ilélever et eruroblir l'individu tout entier par le commerce des 
grands esprits et l'exemple des oeuvres les plus parfai tes:1 (id.); 

-"transmettre aux générations nouvelles l'héritage d'idées et de 
traditions qui révèlent l'expérience des races les mieux douées et qui 
sont l'âme m~me de notre civilisa.tion" (id .. ). 
Quant aux HUlIlanités modernes, HOFFMANN en précise ainsi les objectifs 
dans une communication au congrès de Cologne en 1904: 

nOn n'apprend pas seulement les langues vivantes afin de 
les manier avec une certaine facilité, mais encore et surtout 
afin de comprendre l'ho~~e sous quelque forme qu'il apparaisse? 
et afin de porter au plus haut degré possible la plasticité et 
la fécondité de l'esprit et du coeur lV

, (p. 524). 

On comprend dès lors pourquoi les textes littéraires vont 
s'imposer dès le début de la réflexion sur le second cycle direct com
me les docunents privilégiés de civilisation. GODART estime encore en 
1903 qu'''il serait prématuré de vouloir dès maintenant préciser la 
pratique de la lecture dans le second cycle" (p. 484), mais il se mon
tre confiant dans les capacités des élèves formés par la M.D.: UA l'o
bligation d'enseigner la culture étrangère correspond la lecture cur
sive et extensive. C'est en lisant beaucoup que les élèves prendront 
le plus de contacts avec cette civilisationi? (id., p. 485). Aussi 

itdans la troisi~me période, l'élève s'affranchira de la discipli
ne étroite des débuts et son initiative, qui s'exerçait autrefois 
(c'est-à-dire dan5 la M.D.J par la confection des préparations, s'af
firmera par la lec1lture personnelle, qui donnera la mesure de son zèle. 
Le bon élève était autrefois le forv en thème, ce sera désormais le 
grand liseurl1 (id .. , p. 486)~ 

l~atre ans plus tard, au cours d'un débat organisé le 2 mai 1907 par 
la revue Les L~1..rl.gues Modernes sur le problème li l t ordre du jiour, 
Hl' enseignement littéraire dans les classes du second cycle\l, ses 
certitudes ont fait place aux interrogations: "Voici que commencent 8 
arriver dans le sec~nd cycle de-s élèves qui ont été forméD depuis 
lours débutE par la méthode directe. Que vont~ils faire pendant cette 
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dernière période? Comment notre travail v.a-t-il s' adapte.r à ces be
soins nouveaux?" (P. 280)~ C'est qu'entre-temps, la M.D. n'a pas donné 
les résultats escomptés, et de nombreux auteurs signalent le piétine
ment et le désintérêt croissant des élèwas aprèa:les deux ou trois 
premières années d'apprentissage (1). Deux ans plus tard, en 1909, 
FEIGNOUX pose le problème du second cycle direct en des termes plus 
dramatiques encore, faisant même allusion aux désirs, exprimés tout 
haut par certains, d'un retour à la M.T.: 

IIVaû.à trois ans que les premiers élèves formés par la M.D. 
dès la 6è sont arrivés dans les classes supérieures. Ces élèves, 
ne l'oublions pas, ont eu nécessairement à pâtir de nos inexpé
riences et de nos incertitudes. Ils ne réalisent pas encore plei
nement le type de l'élève formé par la M.D •. Ils nous permettent 
cependant de diriger vers la pédagOgie des classes supérieures 
les efforts que nous avons jusqu'alors réservés aux classes du 
début ... Nous continuerons en 1ère et en,2è la recherche des proeé-

dés,le travail de mise au point qui est devenu moins urgent de la 
6è à la 3è. Que les problèmes qui se posent dans cette période 
soient IJarticulièrement complexesi qu'on soit encore insuffisam-· 
ment fixé non seulement sur les procédés directs qui conviennent 
à l'âge et à la culture des élèves, mais aussi sur ce qui doit 
être la mati:ère de notre enseignement, nul n'y contredira .. L'adap
tation des principes de la M.D. à nos classes supérieures susci t.e 
une foule de pro blèmes difficiles. Cherchons-en la solution, et· 
nous ferons un meilleur emploi de notre expérience, de nos for~ 
ces et de notre activité, qu'en renversant, sans être sûrs de 
faire aussi bien, l'oeuvre édifiée à grand'peine, et qu'en remet
tant sans cesse en question des théories qui n'ont été admises 
à faire la1rs preuves que parce que les méthodes auxquelles on 
voudrait revenir ont lassé les espoirs les plus robustes et la 
plus indulgente patient.e par l'affligeant spectacle de leur sté
rili té" (1909, p. 257) .. 

Examinons en quels termes se posait à l'époque cette If pro_ 
blématique du second cycle direct". D'une part, en raison de la for
te déperdition lexicale et grammaticale constatée chez les élèves 
de la M.D. (voir supra, pp. 210 et 2l5)p il reste encore nécessaire, 
dans le second cycle, de poursuivre l'enseignement de la langue: 

(1) Nous avons déjà signalé ce phénomène lors de l'étude des problèmes 
de la M.D., p. 217. 
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liCe serait une illusion de croire que la le.ngue usuelle soit 
définitivement acquise au sortir du premier cycle et que nous 
puissions dès lors 'nous en désintéresser pour faire goûter à 
nos élèves les pures joies littéraires. Ce serait trop beau. Mais 
barbarismes et solécismes repOUSE.lent vi te si l'on n'y veille t et 
le vocabulaire s'enfuit; à tire d'fdle" (WAHART 1907, p. 285). 

La "lecture cursi ve i
: imaginée en 1903 par GODART comme l' acti vi té 

ordinaire en second cycle se révèle donc ~tre au dessus du niveau 
moyen des élèves, et les professeurs directs se retrouvent devant la 
nécessité d'y mener de front l'enseignement dé la langue p l'approche 
de la civilisation et l'analyse littéraire. Mission impossible p pen
seront les adversaires de la M.D., et l'on comprend l'inquiétude de 
FEIGNOUX en 1909. 

Autre problème non moins important, l'analyse littéraire 
exige de la part des élèves une saisie des nuances lexicales difficile 
à obtenir par les seules techniques intuitives d'explication, de môme 
que la complexité des constructions syntaxiques -surtout dans une lan
gue comme l'allemand qui constitue la principale base de réflexion 
des méthodologues de l'époque- oblige souvent à une explication préa
lable à tout autre travail oral sur le texte. Avec ses deux principes 
de non-recours à la traduction en langue maternelle et d'enseignement 
implicite de la grammaire, la M.D. présentait donc dao difficultés 
spécifiques d'application dans la nouvelle situation d'enseignement/ 
apprentissage du second cycle. BECKER constate en 1907 que les plu$ 
mauvais des élèves (mais qui selon lui constituent parfoiS la moitié 
de la classe ••• ) i1ne percevront que d'une manière très confuse les 
rapports de la pensée et des mots; il ne s'établira dans leur esprit 
qu'un lien très vague entre la forme ct le fond; ils ne goûteront guè
re le drame (1) autrement que SI ils l' avai ent lu dans une traductioni'i 
(p. 219). C'est l~ m@me difficulté que Signale cinquante ans plus 
tard PFRINilllER dans l'application stricte de la M.D.: 

(1) Il siagit de Guillaume Tell dans son exemple. 
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ileLa M.D.:I ne tint' pas compte des difficultés techniques 
auxquelles les professeurs se heurtaient dans leur enseignement, 
et qui sont l'explication de la gramrnaire et du vocabtiaire& Im
possi b1e, sans traduction, d.' obtenir la précision et les nuances 
indispensables, donc impossible de dépasser un degré élémentaire 
de possession de la langue il (1953, p. 51). 

Enfin, la compréhension globale du texte par les élèves, 

que GOD,AJ1T con;~idérai t à juste ti iire COIlllne le premier moment naturel 
de la lecture directe, si elle était favorisée dans le premier cycle 
paroo:}.u'il s'agissait de textes linguistiquement calibrés sur desron
tenus culturels familiers aux élèves, devenait bien plus malaisée à 

faire réaliser dans le aecond cycle dans la mesure où aux difficultés 
linguistiques d'un texte littéraire venait s'ajouter les problèmes de 
compréhension d'éléments culturels spécifiques .. 

Ce sont les solutions envisagées pour résoudre les problèmes 
d'adaptation de la lil.D. à l'enseignement dans le. second cycle qui sont 

non seulement à l'origine de la M.E., mais 'qui en constituent encore. 
aujourd 'hui les bases essentielles .. Si la "méthode éclectique';<' justi
fie son nom, cVest précisérnent parce que ces solutions furent des com

promis entre la m.D. et la M.T., compromis qui, élaborés à l'origine 
pour le seul second cycle, envahirent progressivement le premier cycle 
par un phénomène de ilchoo en retour" comparable à ce qui se passera 
d8ns les années 1970 entre le niveau 1 et le niveau 2 audio-visuels 

(vo~ supra 9 pp. 285-291). 

D'uno part, la littérature va s'imposer dès l'abord, sans 
véri table débat et comme une évidence commUl'1ément partagée, comme 
l'expression privilégiée de la civilisation étrangère. Les textes of
ficiels de 1890, 1901 et 1902 situent explicitement les textes litté

raires cowme Q~ type de docurnent de civilisation panni d'autres -non 
littéraires- possibles. Mais ces Instructions elles-~6mes ne sont pas 
exemptes d' ambigiii té. Celle de 1890 par exemple affirme que Vi ce 
n'est que le parler populaire, à la fois simple et riche, libre et 

mesuré, qui ouvre tous les trésor<..3 de la pensée intime d'une nationH 

(P. 464), mais estime quelques pages plus loin que les textes a'au-
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teurs impossibles à rendre par une traduction ne sont pas à éviter, 

mais à rechercher , parce que lice sont des 'occasion$ de pénétr,er dans 
le génie de la langue il (id., p. 473) .. L'objectif linguistique fixé 
pour la fin de la 6è année d'études y est d'ailleurs défini en termes 

de capacité à apprécier un texte littérairê: l'élève, à ce niveau, 
"doit ~tre'à m~me d'analyser une phrase, d'en 'relever les expressions 
saillantes, de sentir. la vi vaci té d'une tOtlTr;ture ou la œauté d: 'une 

image Vl (id., p. 472). Dans tous les textes fondateurs ,de la M.D., 
les seuls documents de civilisation cités concrètement en exemples 
sont des oeuvreslittéraires~ 

Il est compréhensible que las Instructions officielles ten
dent à resituer naturellement l'enseignement des langues vivantes dans 

l'enseignement secondaire français, où la littérature, qu'elle soit 
française, latine ou grecque, avait Itimportètnce que l'on sait. Ainsi, 
après avoir conseillé au professeur de fGire toutes les fois qu'il lui 
sera possible, au cours des explications de textes, des rapprochements 
11 entr.e la littérature dont C le texte étranger, est l'interprète .et 
les littératures classiques, plus familières à l'élève!l (p. 473), 
les INST. 1890 précisent que Ille but" de ces comparaisons 1 .•. 1 r: sera] 
de laisser entrevoir comment le génie de plusieurs nations, si pro
ches voisines, peuvent s'exprimer différemment dans des genres pareil~ 
C'est là, en somme, la fin dernière de l'étude des langues et des lit
tératures étrangères, et c'est p~r là que cette étude justifie la Ela
ce qui lui est fa,i te B.ujourd 'hui dans le plan de notre enseignement 

secondaire" (pp. 473-474, nous soulignons). Il y a unanimité, chez 

les défenseurs de la M.D., pour mettre l'accent sur les capaCités de 

œtte méthode à s'adapter à un enseignement littéraire et à contribuer 
ainsi au même titre que les autres matières, à la formation générale 
des élèves. Pour GODART l'autonomie de lecture que devraient attein
dre les élèves dans le second cycle il sera la meilleure preuve do la 

valeur de la méthode, et, en mame temps p le plus s~r moyen de prolon
ger notre enseignement au delà de l'étude utilitaire de la langue pra
tique et d'en faire, par l'étendue et la variété de la lecture, un vé
ritable enseignement de haute cultureV'/ (1903, p. 474). 
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MOREL utilise le même argument: \tA partir de la 4è, nos classes, tout 
en restant vivantes, sont emplies d'études dont la portée au@nente 
toujours jusqu'en seconde où la haute littérature occupe sa place lé
gitime en rapport avec les facultés plus mûres de nos élèves" (1907, 
p.148). Il' inspecteur général FIRMERY quant à lui veut introduire 1 0 é..:. 
lève de second cycle "dans la monde de h: pensée et de l'art'; (1905, 
p. 78), et lui présenter lil es poètes et les grands écrivains de l'Al
lemagne et de l' ... mgleterre. Nous ferons un choix parmi les plus belles 
pages et les plus beaux poèmes qui ont été écrits dans la langue que 
nous enseignons H (id.). Il confirme enfin officiellement, dans son 

co~~entaire aux INST. 1902, le rôle essentiel que joue l'explication 
de textes littéraires dans le second cycle direct: ;IEncore une fois, 
c'est sur l'étude des textes que doit être basé l'enseignement de la 

littéraiur.e étrangère" (id., p. 79). 
De cette remarquable unanimité 8-'accorder la priorité -sinon 

le monopole- ~l l'explication de textes littéraires dans le second cy
cle direct, de multiples explications sont possibles: 

1. Le désir de lutter contre le fléau de l'histoire littéraire 
en classe de langue, légué par la M.T. et vigoureusement combattu par 

toutes les Instructions de l'époque. Les INST. 1890 intitulent un de 
leurs chapitres: "L'histoire littéraire - Ses limites", et mettent en 
garde les professeurs: 

ilDans l 'histoire littéraire proprement di te, c'est surtout 
l'excès qui est à craindre. Le programme porte, pour la classe 
de rhétorique seulement, dés notions d'histoire littéraire ÈI, 
tropos des textes expliqués. des notions devront réellement se 
orner à ce qui peut éclairer les textes~ elles ne devront jamais 

dégénérer en cours" (P. 473) .. 
2. Le souci constant de répondre aux adversaires de la TIl.D. qui 

accusaient celle-ci de faire lides concessions dégradantes à la facili
té et à l' utili té imr.1édiates ll et de 1i viser à 'lm but purement pratique, 
c'est-à-dire pas très élevé ll

, pour reprendre des expressions très si
gnificatives de PFRIi'fù\fIER (1953, pp. 49 et 59), ou encore de 'lporte(r) 

un dernier coup aux Humanités classiques:' (selon PARIGOT 1907 pp .. 145). 
On retrouve la même critique chez MARCHAND: 
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liNon seulement les méthodes directes donnent trop d'impor
tance aUX objets concrets, non seulement el10s détournent 1g en-
fant de ce qui devrait rester dans une classe de langues vivantes 
un de ses principaux sujets de méditation: Ithomme, mais en plus 9 

par la disparate (oie) de leur vocabulaire et de leurs règles, 
elles faussent son"ëSpri t l1 (1911, p.13). 

Les défenseurs de la M.D. ont toujours pris grand soin de réfuter ce 

genre d.' arguments t comme par exemple FEIGNOU-.l: 

IlLes instructions (d.e 1902 (?) i ne font aucune concession 
à la méthode indirecte 9 elles préëisent au contraire les procédés 
directs, par lesquels en m~me temps que l'enseignement du vocabu
laire et de la grammaire, on donnera l'enseignement littéraire r 

Elles font ainsi jUf-.>tice de cette erreur assez répandue 1 ... -1 
dtaprès laquelle la méthode directe s'opposant à tout enseigne
ment littéraire g n'est qu'une parlotte à, lCaventure sur des su
jets de la plus pitoyable bFillalité iV (1909, p. 252). 

A un moment où la ~J.D. était attaquée par les traditionalistes et 

avai t elle-marne à se relTl.cttre en question au vu des ré sul tata déce

vants dans le second cycle~ ce n'est certainement pas un hasard si 
ses défenseurs remettent ainsi en avant l'objectif humaniste de cultu

rc littéraire: celui-ci dOlll~ait à la méthode une légitimité institu
tionnelle d'autant plus difficile à contester que toute évaluation 
précise devenait impossible: les progrès "culturels li des élè-v.s sont 
bien plus malaisés à apprécier que les progrès linguistiquéS .... 

3. Le souci constant t de la part des pJ.~ofesseurs de l8Jlgues vi
vantes, de d.éfendre un statut de professeurs de Lettres et de n'3tre 
pas "ravalés ll au rang des professeurs "de seconde zone 1i

, de ceux qUi 

ne dispensent pas un enseignement i1de culture ll 
.. FIR.l!!1ERY estime néo$S

saire de les rassurer ainsi d~s 1902: 
l'Quelques profeseeurs semblent craindre qu'en imprimant à 

leur enseignement tme <lirection plus pratique, ils en abaissent 
la dignitée 1 •.• 1 Ces craintes ne reposent sur aucun fondement. 
Tout au contraire, l' ensei,gnement de la li ttéra-cure étrangère 
prendra dans la troisième période une place d'autant plus consi
dérable que les élèves auront été plus habitués g, manier la lan-, 
gue et qu'ils seront plus en état de lire vraiment et de compren·
dre les chefs-dfoeuvreo L;étude des langues g pourRuivie d'abord 
pour elle-m~me et dans un but uniquemcnt pratiqi.le f redeviendra 
alors un élément important de culture générale (p. 406). 

Alors que la M.D. avait mis l'accent sur la spéoificité de ses objec-
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tifs et de sa méthodologie, il Y a donc, à l v origine de la Nf. E. p la 

volonté de recentrer l'enseignement des lang'-les à l'intérieur du sys
tème éducatif de l'enseignement secondaire français. MARCHAND critique 
en 1911, chez les partisans de la M.D.p "la foi ingénue que les lan
gues vivantes constituent dans les choses de l'esprit un domaine ou 

plutôt un sanctuaire à part, aux rites duquel seuls les thaumaturges 

venus de loin peuvent, f:L l'aide d'ouvrages cabalistiques et en quel
ques séances, vous initier ll (p. 20), et avertit: "Ces superstitions 
touchantes mais dangeureuses n'ont que trop duré. La réalité p c'est 
que les langues vivantes n'échappent pas aux lois pédagogiques et 
psychologiques qui pèsent sur toutes les autres didactiques'; (id.) c; 

4. L'absence à l'époque de modèle de traitement pédagogique des 
docwuents non littéraires. L'observation suivante de GODART est a ce 
sujet fort révélatrice~ 

YVL' interprétation d' 1..1!l texte littéraire de r.1oyel'1.ne difficul
té /.~./ est infiniment plus aisée que le labour pénible de cer
tains textes industriels ou scientifiques, ou le déchiffrement 
d'un article rocaille1.:lX de revue ou de journal l

! (1907, p. 282) .. 

Au contraire, l'explication de textes littéraires est un exercice 
bien connu des professeurs ct des éleves qui le réalisent aussi en 
classe de français langue maternelle. Pour GOD.A.R.T précisément, 

Hune telle lecture expliquée / ••• / doit ~tre en langue étrangère 
l' équivalent de l' ex::ùication fro.nçaise telle qu t elle est prati
quée dans les classes de Lettres. 1. co/ Après avoir expliqué la 
signification du détail p il reste à déterrniner l'idée générale 
-ou, s'il s'agit d'une poésie, le sentiment dominant du texte-, 
à marqner l'enchaînement des idées ou des sentiments, à recon-
naître la composition, à examiner les questions littéraires, mo~ 
rales ou historiques que pose ce texte, à en apprécier la valeur 
li ttéraire, à rechercher en quoi il est représenta-cif d'un écri
vain, d'une époque U (1907 f p. 282) (1). 

5. L'incapacité à imaginer un enseignement de la civilisation 
moderne comme un enseignement spécifique des mentalités 9 des habitudes 

(1) Il est significatif que le travail en compréhension globale, que 
GODART recormnandai t en 1903 pour la lecture directe t disparaît dans 
cette citation de 1907 au profit d'une appr'oche tradi tbnnelle de type 
analytique (Iiaprès avoir expliqué la signification du détail, il res-
t ~ d't . l' . d ' é'] li ) e a e ermJ.ner J. ee g nera.e e.. . 
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et des modes de vie, où les documents non littéraires auraient tout 

naturellement une place essentielle. Or cet enseignement fut conçu, 
au début du second cycle direct, sur le modèle des "leçons de chose sl! 
du prclnier cycle, et critiqué rapidement, à juste titre, pour ses 

insuffisances. Ainsi par W~BART en 1907= 

"Sans doute le temps deu leçons de choses est !=lassé. Les 
descriptions de machines et les mystères m~mes de la télégraphie 
sans filou du radium -à supposer m~me la compétence du démons
trateur- sont pour 'l'esprit de nos jeunes gens une pâture insuf-
fisante" (p. 285). ' 

Le débat sur l'enseignement de la civilisation dans le second cycle 
se réduisant à l'époque à une alternative entre la civilisation 
matérielle d'une part, à partir de leç0ns de choses~ et la culture 
artistique, à partir de textes littéraires p d'autre part, le choix 
final des professeurs de langues et de l'institution éducative ne pou

vai t faire de doute .. HOF:b1VIAN exprime en 19Q4 l'opinion de l'immense 
majori té de ses collègues: I~Je considérerais en tout cas comme une 
grave erreur si l'on initiait les élèves aux grands faits du commerce 

et dG l'industrie, a la civilisation matérielle d'un peuple, en négli

geant la littérature proprement dite" (g,ote l, p. 521) .. En 1907~ dans 
un débat sur i1l' enseignement littéraire dans les claSseS du Second 
Cycle", GODART montre bien comment était posé le problème, et comment 
la solution s'imposait dès lors d'elle-même: 

Il Il est arrivé que la leçon de choses a envahi le second cy
cle. La leçon de choses usuelle y est devenue la leçon de choses 
géographique et technique, et l'on ne voit pas "bien ce que la cul
ture des élèves et surtout lev..r savoir actif a gagné à ce l'éalis-· 
me trop souvent descriptif et verbal .. Il faut remetize les 1111ea
lien'!, dont on a abusé, à leur vraie place. Nous ne saurions nous 
résigner au rôle de simples "montreurs'!. Il est entendu que nous 

. devons enseiener aux élèves la civilisation du pays dont ils ap
prennent la langue, mais il est tem1)8 de se demander s'il n'y'a 
pas dans cette civilisation des objets plus intéressants et sur
tout plus éducatifs que les réalités matérielles ou la vie exté-
rieure du peuple étranger~ Or la littérature nous paraît juste

.ment comme l'expression la plus immédiate de cette ilcivilisation 
intérieure il qu'il sté'tgit d'atteindre" (p. 281). 

Cette incapacité h imaginer un enseignement non littéraire de la civi
lisation renvoie en dernière analyse à la conception co~~unément parta-
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gée à l'époque de la civilisation en termes de ilculture il au sens res
treint et traditionnel d'ensemble des oeuvres d'art et d'esprit. 
GODART ne voit pas lien quoi il est pratiquement moins utile de parler 
sur un texte littérairement intéreasant que sur une anecdote ou un 

fait divers" (id., p. 282), et FEIGNOUX de son côté parle de Illa hau

te culture que peut dispenser l'étud.e d'une langue et d'une littéra

ture modernes ii (1909~ p. 257). 
6. En fait, et cette évolution se retrouvera dans les directives 

officielles postérieures à 1902 (voir chap. suivant)? l'objectif cul
turel va redevenir prioritaire dffilS le second cycle, et de là réap
paraître progressivement dans le premier cycle lui-même à côté de 
l'objectif pratique. GODART admet ainsi dès 1907 -ce qui aurait été 
inconcevable seulement cinq ans plus tôt- que l'on puisse momentané
ment dana le second cycle laisser de côté l'objectif linguistique 
s'il devient un obstacle à la poursuite de'l'objectif culturel~ 

i:Et finalement, si le text€ présente des difficultés d' in
terprétation trop grandes, s'il nous oblige -co~ne c'est le cas 
pour certaines formes de lyrisme- à un commentaire trop délicat p 

pourquoi ne pas le faire tout bOrL."lement en français? Et ne vaut
il pas mieux amener les élèves, par le recours au français, à 
une compréhension par~aite du texte, que de leur en laisser igno-
rer Itintérêt ou la valeur?1i (P. 283). . 

Eclectique, la nouvelle méthode l'est donc dVabord au niveau de son 

objectif, qui est double~ l t enseignement de 19, langue parlée et l' en

seignement de la culture étrangère. P~~IGOT, faisant en 1907 parler 
les ii cloches éclectiques:1 9 leur f<:ti t dire ~ IINous prétendons délier 
leurs langues et cultiver leurs têtes l1 (p. 144). 

En 1947, BERGER présente ce double objectif comme un fait 
définitivement acqui8~ 

l'AUjourd'hui, les buts des langues vivantes ne sauraient 
plus prêter matière à l'O'rigUe discussion~ tout le monde admet que 
cette discipline, à la fois enseignement d e culture et enseigne
ment utilitaire, vise une double fin: former des esprits cultivés 
et préparer des hommes capables d'agir dans la vie en utilisant 
les connaissances acquises au collège. 

Tout de suite une remarque s'impose~ dans l'abstrait? l'as
piration à la culture prime sans conteste sur les préoccupations 
utilitaires; ainsi le veut une juste hiérarchie des valours. Qui 
ne voit pourtant que, sous l'angle pédagogique, la connaissance 
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de la langue doit être assurée la premlere afin de fournir à 
l'enseignement humaniste le support qui lui sera indispensable" 
(194Tb, p. 139)~ 

On voit ici apparaître un argt~ent qui sera très souvent utilisé con
tre les traditionalistes: non seulement la conciliation entre les 
deux objectifs est possible, mais leur poursuite COIllinune eGt indis

pensable~ si l'ens:dgnement de 18. culture est priori taire en termes 
Cl' obj ectif ultime? Il enseie11.ement de la langtl..e est priori taire en ter
mes d'objectif premier. Ainsi FEIGNOUX estiITJ.e-t-il que sans connais
sance de la langue il ne peut y avoir un véritable accès à la culture 
étrangère: 

"Si la méthode directe s'impose dans les hautes classes, 
/ .... / c'e.st -parce qu'elle n'est pas seulement en soi un excel
lent moyen d e cultiver 1 ' esprit, mais qu t elle se prête le mieux 
à l'explication des textes littéraires\l (1909, p. 252) 0 

Et de ci ter à la sui te un passage d.es Instructions officielles: 
HLe rythme, 12. physionomie proprè des mots, et les associa

tions d'idées et de sentimerlB qu'ils éveillent dans la langu.e 
êtrangère, collaborent à donner au texte son caractère et sa 
valeur unique, sa puissance d'évocation ou dE; sug[;estion esthéti
queg l'on ne peut clairement percevoir ceux-ci que dans et par 
les mots mêmes de la langue étrangère;l (id.). 

GODART luiaœsi utilise cet argument de l'articulation nécessaire des 
deux objectifs~ 

liIl est curieux de constater combien certains textes (li tté
raires j qui, au tnmps ol). l'on se contentait de les traduire, pa
raissaient vieillots et fossiles, redeviennent, par le Simple 
fni t qu'on les expliclue directement et qu'on les lit dans un au
tre esprit, vivants et capables d'intéresser les élèves i1 (1907, 
p. 282). 

On voit comment le texte littéraire va s'imposer comme le support di

dactique idéal, parce qu'il permet la poursuite simultanée des deux 
objectifs: 

,; Il ne nous para1t pas qu'il Y <lit opposition ent,re le point 
de vue utilitaire et le lJoint de vue littéraire. Après deux pre
mières périodes de travail pratique, la tendance réaliste et la 
tendance h~trnaniste peuvent, dans la troisième période, se conci
lier efficacement et la conciliation s'opére tout naturellement 
par la lecture. Dès lors que les matériaux du travail littéraire 
nous sont exclusivement fo~urnis par les textes -extraits ou lec
tures suivies- p le procéCé d'acquisition re8te toujours oral. Ce 
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sont 10[4 textes qui nourriront notre enseignement littéraire com~-~ 
me ils alimentaient en 48 ou en 3è notre enseignen-ent Î1réel\l 
(GODART 190"1, p. 281-282). 

l,gROY définis:;ai t de cette manière en 1901 l' étl torn2ti 'le entre ensei·~ 

gne'C18nt pratique et ensei;gnement culturel: 

Il Faut-il apprendre,C leG lancues vivantes J d'une manière é1h-· 
solv.2:nent }Îrrttique 9 corrEle c' eDt la tendrL'Ylce actuelle 9 c'est-à-dire 
sHvoir les mots ui:mels, pour pouvoir se tirer ct "ctffaire en VOY8r 

ge à l'étrAngel';; ou bien, au contréü:r.e, doit-on les apprenc3.re 
surto~t~ COr~iJ.ï1e des lUlle;ueG li ttérairos, en étudiant les 8.uteurs?~) 
(p. 4;)2). 

La MeE. ne cOl1i';titue pas un dépassement de cette altorn;),tive, l'ensei

Gl1ement pra.tique ôtant, en dernièr(~ instance, mis au service de l' en-· 

sei:;nement culturel et de la formatiolle FGUHE'JI nous sernble bien expri

mer le sens profond du mouvement éclectique lorsqu'il écrit~ IJL'ensei

grlGlllent des lau,'!,ues vivantes / ••• / permet, grâce ~t sa méthode rénovée 

en 1902 et mise 8,U point p,:1.r quarante atméès d' v-pplice,tion, de conser

ver les carnctè:ros esnentiels de notre c nl ture uni versi teire i1 (1946, 

p. 251). 

L'utilisation de textes littérairos présentait cet ttutre R

vflntnge de Dermettre de moduler l'importance de ché.l..que obj ectif en 

fonction du niveau de lanCo"ue clef] é18ve~:;. Cette explic:d:;ion den textes 

littéraires, selon GOD~~T, 

I1devra véŒisr selon 1: [1,f?;e et solon 1 t ucquis dA:J élé~\res, cor:1Ele p.-U:J
si sui Vf-w':1t la nature des textes ?1, exp1icluer. Il y a d8l1s ce coml-

t . t . ..;) . -:l.~ l " d . ~. men alre une pal"' le ue slmp~ ana yse -resumG U pnssZl,ge, lnUlca·-· 
tion du;ùan- dont peut se chnrger l'élève et ccui est une excel
lente leçon dG l[l.J:J_,~[1,e;e. QUE1..nt au co'nmentaire proprement li ttéro.i
re, lOD meilleUl"f:; é18ves "[)ourront ;J'y eSi::-::ayer: 1 (1907, p. 202). 

Mai s si un tel argll.ment peTi11et-c~:..it cl' [1):1npter la ]\fl. D. ft l'enseignement 

littéraire du second cycle en proposant une dynthèse saunle et oriGi

nale entre 1; expliCc1.tion li ttéraire et la lecture o.irecte, il ouvrait 

el'! l:l~me tl~m:rs la porte à, l' utilis8,tion de ces textes littéraires dons 

le premier cycle lui-même. 

L'introduction clos texte:::~ littéraires, cl' 0..bord dans le se

cond cycle, puis progressivement dans les deux premières périodes, 

va provoctuer un assouplissement méthoêtologiquo cl e la rt.D., Ewec réin-
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tégration de certaines techniques traditionnelles comme la traduction, 

l'enseignement explicite systématique de la grarrrmaire, et l'utilisa
tion de la langue maternelle en classe. 

1. La traduction. Permise quelques années auparavant de façon ex
ceptionnelle pour l'explication ponctuelle de certains mots, elle fait 

sa réapparition en tant qu'exerCice, d'abord sous forme de version 
orale. Celle-ci constitue pour l'inspecteur général FIRMERY la 3èmc 
phase de la illecture expliquée l

;, après l'explication par le professeur 

puis le commentaire dirigé: 
nLa lecture de ces passages se fait dans la forme ordinaire9 

avec ses trois opérations. Mais la dernière, la traduction, prend 
une importance plus grande. C'est en la corrigeant, en cherchant 
à la rapprocher le plus possible du texte, en lui demandant de 
rendre non seulement la pensée, mais encore, dans la mesure du 
possible, l'expression m~me, que le professeur fera de mieux en 
mieux comprendre et apprécier ce texte .. Or toutes les explica
tions qu'il donnera dans ce but sont de nature assez délicate et 
elles ne peuvent guère ~trefort claires que si elles sont don
nées dans la langue française. 

En réalité la lecture des morceaux littéraires aboutit ain
si à une version orale .. La traduction, après avoir été rigoureu
sement bannie de notre enseignement, y fait donc sa rentrée. Je 
ne me lasserai pas de le répéter: de toutes les méthodes qu'on 
peut suivre pour apprendre une langue étrangère, celle qui est 
basée sur la traduction est la plus détestabler L'habitude de la 
traduction, non seulement rend incapable de parler et d'écrire, 
mais elle crée à l'intelligence des textes un obstacle qui de
vient bientôt insurmontable. Mais, quand on est arrivé à lh~ cer
tain degré de possession effective de la langue, elle constitue 
un excellent exercice" (1905, p. 79). 

Le but de cette version orale finale g précisera BERGER en 1947, est 
d'" affiner v1 chez l'élève "le sens des nuances vt (1947b, p. 141), le
quel est nécessaire à l'explication littéraire puisque l'accent y est 

mis sur les relations entre la forme et le fond. BERGER indique comme 
l'un des aspects essentiels de cette explication littéraire les uob_ 
servations sur la forme et sur les lYioycns mis en oouvre pour produire 
tel ou tel sentiment (suivant que le texte est un récit, une descrip
tion, un dialogue dramatique ou un poème lyrique): choix des adject~ 
et des verbes, images, antithèses, phrases courtes ou périodes, par
ticularités du rythme; etc. VI (id., pp. 143-144). Mais on voit que de 
la justification de la traduction conune exercice final, il est aisé 
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de passer, en arguant de la nécessité d'un compréhension parfaite du 
texte a~t le commentaire, à la justification de la traduction comme 
procédé d'explication initiale. 

A cette nécessité partiCulière à l'explication littéraire 
dans le second cycle viendront s'ajouter les critiques portant sur 
les faiblesses de l'explication directe: virtuosité et imagination 
exigées constamment du prOfesseur, perte de temps, recours souvent 
inéVitable aux définitions abstraites et rebutantes, piège des 
"faux ami Sil p etc. (VOir par ex. PFRnlIT!iER 1953, p. 54). Aussi le "thè
me d' application" va-t-il faire son retour, pour le contrôle tant des 
acquisitions lexicales que grrumnaticales. Ces thèmes sont, selon 
BERGEn, "destinés à contrôler le savoir acquis en grarrunaire et en vo
cabulaire. Le plus souvent, le professeur les constituera lui-m@me 
avec des matériaux empruntés à des versions déjà corrigées et à des 
textes expliqués en classe" (1947b, p. 141). 

2. L'enseignement explicite s;y:stématig,ue de la graml11aire ~ Cons
tatant que it sans la connaissance précise des formes grammaticales, 

la lecture littéraire est rendue presque impossiblë~ BECKER s'inter
roge ainsi en 1907: 

VIII y a sans doute, à cette ignorance de nos élèves C en 
grammaire J , de multiples causes dont nous ne sommes pas respon
sables. Mais ne pourrions-nous pas y remédier, en partie au 
moins, en fixant pour la 4è et la 3è les parties de la grammaire 
qui devraient faire, dans chacune de ces classes, l'objet d'une 
étude spéciale?il (p. 279). 

Quatre ans plus tard, TfiAl1CHAND dénoncera "cette illusion que la gram
maire est l'ennemie des langues vivantes" (1911, p. 19), et estimera 
indispensable une explicitation en français de la grammaire en classe 
de langue: 

"Nous croyons nécessaire de donner, dans la langue maternel
le, un complément d'explications sur le mécanisme grammatical des 
règles apprises. Mais ce sont des constatations que les élGves 
peuvent faire dteux-m~mes et qu'ils font en effet d'eux-mêmes 
quand on leur demande d'ouvrir les yeux~ Elles sont superflues 
pour ceux qui savent voir. Nous pensons qu'elles peuvent rendre 
quelques services aux autres" (id.). 

Si ce n'est l'utilisation de la l8ngue maternelle pour ces 
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explications/explicitations, il n'y a rien là de contradictoire avec 
la M. D., qui en posant le principe de la grammaire inductive admettai·t 
par le fait m~me l'explicitation des règles grammaticales. Hais pro
gressivement va s'imposer -et c'est là ce qui constitue une rupture 
et un retoux' à la M.T.- un enseignement systématique p programmé dans 
le manuel 1ui-m~me leçon après leçon, de la grammaire étrangère. 
PFRINlliIER estime en 1953 indispensable, pour donner aux élèves les 
ïbases grammaticales solides;' que ne lui apporte pas la ~h. D., de pré
voir 

llun enseignement systématique des éléments grammaticaux, à la 
fois raisonné et analogique -enseignement primitivement proscrit 
(aujourd'hui toléré sans enthousiasme) par la méthode directe, 
sous prétexte que l'ancienne méthode avait fait ml usage abusif 
du dressage grammatical, ce qui est d'ailleurs exact. rHais il y 
a entraînement et dressage ••• " (p. 54). 

Il nt est pas question toutefois de revenir ~t ces If syntaxes abstraites 
d'autrefois, qui mettaient toutes l~règles sur le même plan, insis
taient de préférence sur les exceptions et les i11rnnine~ent de phrases 
pédantes et ridicules'l (MARCHAND 1911, . pp. 19-20). lIa grammaire éclec
tique se veut essentiellement pratique, c'est-à-dire adaptée à la 
progression des textes et tirant ses exemples de ceux-ci et de l'expé
rience familière aux élèves. 

3. ~'utilisation de la langue maternelle en classe. Dans un pre
mier temps, sous la pression des nécessités de l'enseignement litté
raire dans le second cycle, les méthodo1ogues directs admirent la 
possibilité d'utiliser parfois la l~~b~e maternelle dans les dernières 
classes pour les explications grammaticaleG et lexicales, et même pour 
le commentaire du texte, de manière ponctuelle (voir supra la citation 
de GODART, p. 356). L'essentiel était, pensaient-ils, de la proscrire 
dans les deux premières années au moins, afin d'habituer déjà les 
élèves, selon leur expression, "à penser en langue étrangèreu • La 
M.E. va opérer un renversement méthodologique complet: la langue ma
ternelle est nécessaire au départ, mais devient de plus en plus super
flue au fur et à mes~qu'au~nente la compétence des élèves en langue 
étrangère. IiliU1CHAND illustre bien la nouvelle démarche lorsqu'il pré
sente la conception de 1 t enseignement granui1utical dans sa liméthode 
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intuitive illustrée": "(Les; remarques grrurunaticales en langue mater
nelle diminuent à mesure que s'accroit le vocabulaire étranger des 
élèves. Quand ils seront en possession des termes spéciaux qui con
viennent à ces explications, on les leur donnera toutes dans la lan

gue étrangère ll (1911, p .19). PFRlrill!lER quant à lui estime qu' en bannis~· 
sant l'usage de la langue maternelle dans les débuts de l'apprentis
sage, la N. D. va à l'encontre de cette 'Iloi pédagogique fondamentale iJ 

qui veut que l'on aille "du connu à l'inconnu" (1953, p. 53), et re
commande au contraire d'utiliser au début "1es béquilles de la langue 
maternelleu : "l'usage direct de l'idiome étranger n'est donc pao un 

point de départ, mais ll.."Yl but à atteindre progressivement" (id.). 
]'ondamentalement, ce qui est remis en cause dans ce retour 

partiel à la grammaire explicite, 8, la traduction comme exercice et 

comme procédé d'explication, et au français comme outil de travail, 
ct est un modèle de l'apprenti ssage de la l'angue étrangère calqué sur 
oelui de l'apprentissage de la langue maternelle~ Selon MARCHAND, 

u nous ne pouvons pas ne pas tenir compte des habitudes d'esprit 
qu'entraîne la longue pratique de la langue maternelle. Nous 
n'avons pas affaire à des cerveaux neufs, mais à des intelli
gences dirigées dès le plus jeune âge dans un sens particulier, 
g.ui n'est pas nécessairement celui de la langue étrangère" 
t 1911 , p. 20). 

Et PFRlr~~ER de son côté souligne la différence dans les deux cas des 
situations d'enseignement/apprentissage, et conclut: "Nous sommes 
donc convaincus que, pour la langue étrangère, il faut un enseigne
ment plus condensé, plus serré, plus intense que pour la langue mater
nelle l' (1953, p. 54). 

Cette remise en cause de la lVI.D. est nécessaire à partir du 

moment où, comme nous l'avons dit, la Nl. E. veut re si tuer l' ens ei t;çne
ment des langues vivantes étr2.ngères dans le système éducatif de 
l'enseignement scolaire. Le premier président de l'A.P.L.V., SIG1~VVAV.r, 

déclarait déjà à la première assemblée générale du 28 mai 1903: VILa 
pédagogie moderne est l'art d'adapter les méthodes naturelles à ce 
milieu spécial Cl' école J , milieu artificiel qui oblige donc la mé
thode naturelle Èl. des transformations nécessaires'i (p. 37). 
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La M.E. vamître ainsi d'un souci très pragmatique de corri
ger les excès et les défauts de la lVi.D. en recourant éventuellement 
à des techniques traditionnelles qui lui paraissent plus efficaces et 
plus adaptées aux buts poursuivis et aux conditions concrètes d'ensei-· 
gnement/apprentissage .. PARIGOT fait dire aux .: cloches éclectiques": 

"Nous réclamons la liberté de juxtaposer (la M. D. J à la méthode scien·
tifique et rationnelle de la version et du thème" (1907, p.144). Idée 
que nous retrouverons quarante ans plus tard sous la pl~une de BERGER: 

I1Si l'acquisition pratique des premiers éléments de la lan
gue parlée (vocabulaire concret, premières formes syntaxiques 
et idiomatiques) postule le recours à la méthode intuitive et 
orale, nous prenons garde néammoins qu'il ya dans tout idiome 
U.l"10 structure logique, des éléments subjectifs et, selon le mot 
de Pestalozzi, unD ilpartie intellectuelle lf auxquels on ne peut 
accéder par un assaut direct. Et là, vraiment, pourquoi le péda
gogue refuserait-il d'employer, pour y parvenir, les procédés 
éprouvés des langues classiques: thèm~s, versions, et exercices 
grammaticaux? La formule de Comenius: ilIa pratique soutenue par 
les règles" peut nous livrer en somme la solution du problème. 

Dès lors, serions-nous amenés à conclure, l'art du profes
seur consistera non pas à suivre exclusivement l'une ou l'autre 
des deux méthodes extrêmes, mais à combinEr les avantages du sys
tème grammatical et du système intui tif'J· (1947b, p. 141). 

Et nous terminerons ce chapitre par une citation de PINLOCHE, qui 
écrit en 1908 les lignes suivantes, après avoir été quelques années 
plus tet l'un deu plus ardents propagateurs de la riT.D.: 

"La connaissance vraiment utile d'une langue comporte, outre 
la faculté à comprendre et à reproduire les sons -qu'on dédai
gnai t trop jadis- des halÜ tudes de précision et de co:crection 
qu'on dédaigne trop aujourd'hui, et dont f'acquisition doit pré
occuper le professeur dès 10 début.:ette acquisition ne peut se 
faire complètnment qu'à l'aide du thème et de la version, basés 
sur l'étude de la ranlhlaire et, plus =Card, de la 84?0taxe Cl.' après 
les auteurs. Alors seu ernent, on pourra parler de . possession 
effective de la langue étrangère", et en donner la preuve non 
seulement par des bouts de conversation (parlée ou écrite) qui 
ne signifient ~as grand chose mais aussi de bonnes et intérossan
tes rédactions qui seront un plaisir à la fois pour les élèves et 
pour les maîtres. A la facilité empirique, relativement aisée à 
obtenir des enfants, et dont je ne conteste pas l'utilité~ s'a
~outera enfin la soliàité du savoir réel, sans laquelle tous nos 
efforts seraient en pure perte l

? (p .. 135). 
Le titre de cet article de PINLOCHE nous semble définir par

faitement à lui seul l'esprit du mouvement éclectique à ses débuts: 

"Réaction et progrès" ••• 



CHAPITRE 4.1.2. 

L'EVOLUTION DES DIRECTIVES OFFICIELLES 

La mise au point de la doctrine officielle sur la M.E. telle 
que nous la connaissons actuellement s'est faite en detL~ étapes qui 

sont constituées par les Instructions officielles du 2 septembre 
1925 (IN3T. 1925) et celles du 30 septembre 1938 (INST. 1938) .• Nous 
examinerons dane ce chapitre non ce qui n'a pas changé entre 1901-
1902 et 1925-1938, et qui est considérable -les grandes lignes de la 
M.D. ne sont pas remises en cause-, ni m~me les améliorations ou les 
précisions apportées à tel ou tel aspect de la M.D. -les INST. 1925 
et 1938 introduisent par exemple les procédés de correction phonéti
que articulatoire et recommandent l'utilisation du phonographe et de 
la T.S.F.-, mais seulement les correctifs apportés à la M.D. interpré

tables comme des retours à des Objectifs, principes, procédés ou tech
niques traditionnels. 

Au niveau des objectifs d'abord, l'objectif pratique est 
maintenu sans changement. Reprenant presc;.ue tenne pour üerme les pre
miers mots du PROG. 1902, les INST. 1938 fixent pour premier objectif 
à l'enseignement des langues vivantes Ul'utilité immédiate". Il s'agit 
de donner aux élèves des 11 connaissances pratiques. dont 1 ... 1 ils puis
sent tirer parti, soit pour des besoins pratiques, voyages, travaux 

à l'étranger, relations d'affaires, correspondance, soit pour des 
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études littéraires et pour toute documentation scientifique ou tech
nique ll (p. 167). Les INST. 1938 intègrent aussi dans les objectifs 
généraux l'''initiation 1 ... 1 à la vic du pays étranger: moeurs, cou
tumes, institutions, activité matérielle et spirituelle dans le pass: 
et dans le présent" (id.), initiation qui apparaissait déjà dans les 
INST. 1901-1902 mais seulement au titre de Umatière de l'enseigne
mentU réservée aux classes supérieures (INST. 1901, p. 791): il s'a
git là à notre avis d'un exemple de uchoc en retourll sur le premier 
cycle de la problématique du second cycle direct (voir infra le chap. 
4.2.1., pp. 384-393). Les INST. 1938 ajoutent à ces deux premiers ob
jectifs trois autros empruntés directement à la r:I.T.: 

1. D'une part le perfectionnement en langue matelne11e, grâce à 

une nouvelle définition des objectifs assignés aux exercices de gram
rIl:3.ire et de traduction: npour le-8 exercices de grammaire et de traduc:
tion, le professeur de lrolgue sera le collaborateur naturel du pro
fesseur de français" (INST. 1938, p.167). En effet, pour ce qui est 
de la grammaire, "la comparaison de deux vocables, de deux syntaxes 

attirera l'attention des élèves sur des nuances et des particularités 
de leur propre langue qu~, à la seule lecture des textes français 110 

seraient pas si clairement apparues" (id. pp. 167-168); quant à la. 
version, pour les INST. 1925 déjà elle une sera pas seulement un 
ex€rcice de contrôle (1), mais un exercice de français. Cc que l'on a 
bien compris dans le texte étranger doit s'énoncer clairement en lan
gue française, avec précision, avec netteté et non sa...l1.s harmonie ll 

(p.144). Les INST. 1938 confirmeront ce nouv~l objectif: 'ILa version 
en langue étrangère n'est pas seulement une école de discernement et 
de finesse, elle exige des traducteurs français une connaissance ap
profondie des ressources de leur propre idiome, des tournures qui 

(1) Comrne le voulaient, on s'en souvient, les INST. 1901-1902. 
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lui sont le plus naturelles, de s on rythme et de son harmonie" 
(P. 168) (1) .. 

2. D'autre part réapparatt explicitement l'objectif de formatio:_ 
intellectuelle: 

" Comme l'enseignement des langues ainsi conçu fera constamment 
appel, non seulement à la mémoire, mais à l'observation, à la ré
flexion, au raisonnement, qu'il mettra constamment l'élève en 
contact avec les réalités du monde extérieur et avec les manifes~ 
tations les plus variées de la pensée humaine, il constituera 
un instrument de culture d'une incontestable efficacité" (INST. 
1938, p. 168). 

Il est frappant de voir comment la technique directe de la gra~naire 
inductive se voit aGsigner ce nouvel objectif par les INST. 1938: il 
s'agit de 

IIdégager par voie d'induction, d'un fonds de connaissances empi
riquement assimilées et sans cesse enrichi par l'acquisition di
recte, les formules théoriques des normes qui règlent l'organi
sation de ses éléments; passer peu à peu, à l'insu de l'élève 9 

sans solution de continüité, de l'automatisme instinctif à un 
contrôle intellectuel de l'expression, tout en conservant à cel
le-ci sa spontanéité; et donc aller du concret à l'abstrait, 
éduquer la réflexion et le j~ement sans sacrifier le naturel 
ni abandonner la vie" (p. 17 , nous soulignons). 

La version est appelée elle aussi à participer à cette tâche fonnati~ 
ve: "La version, école de probité intellectuelle, enseignera à éviter 
les à-peu-près, les formules molles et à prendre souci des nuances 
de la pensée" (INST~ :t9 25, p. 145) (2:). Quant à l'explication de tex· 
tes, elle permettra de développer chez les élèves ul'esprit critique 9 

qui n'est qu'une des formes du bon sens" (sie!) (id., p. 143). 

(1) Comparer avec GODART(190~ qui estimait comme les Instructions of
ficielles de l'époque que la traduction ne devait avoir ;'qu'une va
leur de contrôle": nSi la traduction de l'élève est gauche, médiocre
ment élégante, peu importe: ce n'est pas le français que nous sommes 
chargés de lui enseigneril (p. 480). 
(2) Cette m~me année, RUYSSEN réclame dans un article la réintroduc
tion de versions difficiles dès les premières années, afin que les 
élèves fassent "cette gymnastique de tous les jours qui constitue la 
grande force éducative des vieilles disciplines classiques" (1925, 
p. 192). 
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3. Enfin, dernier objectif fixé à li enseignement des langues vi·

vantes, la culture littéraire, considérée comme élément intégrant de 
la culture générale: HSavoir une langue étrangère, c'est posséder le 
moyen de connaître directement la civilisation et la littérature du 
peuple qui la parle, c'est accroître d'autant notre propre valeur hu

maine et sociale" (INST. 1925, p. 208). Certes, pour les INST. 1925 
oomme pour les INST. 1901-1902, le professeur doit s'attacher lIà faire 
oonnattre le pays, à dépeindre les moeurs, les coutumes, les manières 
d'~tre, de vivre, de penser du peuple qui l'habite" (p. 146), et ces 

INST. 1925 fixent même un prograrrune précis d'i/enseignement des civi
lisations étrangèresH comprenant l'étude de la géographie physique, 
éoonomique et humaine, et de l'histoire politique (pp. 146-148), 
mais le poids de la tradition humaniste et littéraire se fait puis
samment sentir dans la sélection des documents: "Les textes que l'on 
proposera aux élèves seront touj·ours étudiés en vue de leur qualité 
humaine, c'est-à-dire avec l'idée d'y trouver un docrunent de prix 
sur un esprit, sur l'état d'âme d'un groupe, d'un mouvement religieux? 

politique ou socialu (p. 147). Il faut, disent-elles ailleurs, que 
les élèves ils'habituent à considérer (le livre de lecture) comme un 

recueil d'impressions, d'observations, de réflexions faites par des 
hommes plus sagaces, plus sensibles qu.on ne l'est en général et avec 
lesquels il y a plaisir et profit à s'entretenir" (p. 144). 

Aussi le texte littéraire s'impose-t-il tout naturellement 
oomme le document privilégié: 

ilLe professeur, qu'il se serve d'un recueil tout fait ou 
qu'il emploie sa collection personnelle de morceaux choisis, ou 
qu'il complète l'un par l'autre, éliminera de son enseignement 
les textes fades et sans valeur. Les littératures modernes sont 
assez riches pour qu'on puisse composer des anthologies très va
riées, ne contenant guère que de l'excellent" (nTST. 1925, 
p. 142). 

Il s' agi t, dans cette citation, des classes °moyennes et supérieures!l. 
Hais on comprend, la culture générale devenant l'un des objectifs es
sentiels de l'enseignement des langues vivantes, comment les condi
tions étaient réunies pour une généralisation progressive des textes 
littéraires aUX classes de la seconde et de la première période. 
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Ainsi, et BERGER dans son "Coup d'oeil rétrospectifU de 
1.947, où il compare les INST. 1902, 1925 et 1938 ne s'y est pas tro~L., 

pé, alors que les INST. 1902 subordorment ilIa culture littéraire pro
prement dite 1 ... / à l'usage de la langue, soit parlée, soit écrite, 
qui reste la fin principale de tout l'enseignement", 
les INST. 1925 "intervertissent l'ordre des facteurs et font passer 
la cul. ture générale avant la possession effective de la langue" (BERGE.R 
1947a, p. 89). Et dans les INST. 1938, estime-t-il, "les préoccupa
tions de cUlture y sont peut-~tre soulignées avec encore plus de force 
et l'on y prend soin de justifier, pour les sceptiques, les préten
tions des langues vivantes sur le terrain des humaniités lt (id., p. 91). 
Il Y a clairement, dans cette mise en avant, par les INST. 1925-1938, 
de l'objectif culturel et formatif, une volonté de recentrer l'ensei
gnement des langues vivantes à l'intérieur, du système éducatif de 
l'enseignement scolaire: 

"La culture générale de l' esprit par l'instrument d'une lan
gue, d'une littérature et d'une civilisation étrangères trouve 
là son courormement naturel. [ L'étude d'une langue étrangère] . 
contribuera aveo les autres études de l'ensei ement secondaire 
a ormer non· pOJ.n es sJ;lecJ. J.S es, nJ. e egan s' ama eurs, maiE:! 
des esprits bien faits if (INST. 1925, nous soulignons). 

En ce qui concerne les techniques méthodologiques, nous venons 
de voir (PP. 365-366) la nouvelle importance accordée à la version en 
fin d'explication de texte. Cette version correspondait aussi au dé
sir de remédier à un défaut recormu œ la M. D., et qui était d' exiger 
constamment un gros effort d'attention de la part des élèves, et par 
oonséquent de lâcher irrémadiablement les plus faibles ou les plus 
lents: 

:tCette traduction française, nette autant que brève, reste 
essentielle pour permettre aux élèves faibles, fatigués, dis
traits ou soucieux, que l'explication drecte n'aurait pas at
teint, d'échapper au sentiment d'incertitude, de vide ou de dé
couragement, ou naît la désaffection à l'égard de l'activité 
proposée" (INST. 1938, p. 172) (1) .. 

(1) Voulant résoudre le prOblème de la fatigue excessive contatée chez 
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Les INST. 1925 vont m@me jusqu'à considérer la version, à l'instar 
de la M.T., comme un moyen d'apprentissage: "Pour l'acquisition ra
pide de la seconde langue, on comptera surtout sur la lecture expli
quée et sur la traduction" (p. 141). Quant aux thèmes, les INST. 
1925 et 1938, comme les INST. 1902, les limitent dans~ premier cycle 
à deux ou trois phrases isolées aux fins d'application grammaticale; 
les INST. 1938 recommandent pour leur part dans le second cycle la 
traduction d'''extraits d'auteurs français, ou thèmes d'imitation", 
qdcependant "devront @tre considérés surtout comme des exercices 
d'assouplissement grammatical" (p. 188). 

Quant à l'enseignement de la grammaire, nous étudierons la 
façon dont il est traité dans les INST. 1925, que les INST. 1938 
reprennent parfois textuellement. Il y est présenté en détail pour 
chaque classe (5è, 4è, 3è, 2è et 1ère). Bien que le principe de la 
grammaire inductive soit réaffirmé (p. 131'), il est évident, à la 
lecture de ces cinq pages entières, que l'enseignement théorique de 
la grammaire reprend parmi les techniques d'enseignement/apprentissa
ge une place qu'fI avait perdue auparavant. N'y est-il pas dit 

d'ailleurs qu'il s'agit de "dégager la grammaire de l'empirisme", al
lusion transparente R l'une des critiques formulées à l'encontre de 
la M.D.? Une étude systématique de la grammaire est prévue dans le 
premier cycle: en classe de 6è, les règles seront formulées en fran
çais, et "on insistera sur l'analyse, car il importe que l'enfant 

les élèves, les INST. 1925 avaient proposé le "coup de sonde": liLa 
méthode directe intensive ne peut guère se pratiquer avec un plein 
rendement plus de 12 ou 15 minutes de suite. / ••• / La petite leçon 
terminée, intermède de quatre ou cinq minutes. La détente était de
venue nécessaire, et pour les sens de l'ouïe, et pour les organes vo
caux, et pour l'esprit. Ce temps d'arr~t se passe dans la langue ma
ternelle" (p. 132). Le principal objectif de ces intermèdes était le 
contrôle des "points ardus". Les INST. 1938 rejetteront explicitement 
cette technique, estimant sans doute que la version finale suffit à 
résoudre les éventuels problèmes de compréhension, et que ce passage 
à la langue maternelle rompt la cohérence de la M.D. : "Il importe 
qu'à aucun moment ne puisse s'accréditer dans la classe l'impression 
d'un abandon de la langue enseignée comme instrument de l'explication 
ou des ordres courants" (p. 172). 
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s'habitue de bonneœure à reconnaître les fonctions des mots dans 
la phrase (id., p. 135). En 4è sera faite une "analyse minutieuse de 
la phrase. Cette analyse n'est pas seulement indispensable pour l'in
telligence des textes, elle est pour l'esprit une excellente disci
pline en m~me temps que la meilleure initiation à l'art d'écrire li 

.. -
(id., p. 137, nous soulignons): il semble bien, à lire la fin de ces 
lignes, que l'apprentissage de l'expression écrite en vienne à ~tre 
conçu 1 comme dans la M.T., d'abord comme une application des règles 
grammaticales. En classe de 3è lion s'efforcera de développer la cul
ture grammaticale. On étudiera la vie des mots; on étudiera la filia
tion de leurs différents sens. On ne se contentera plus de signaler 
les faits, on essayera d'en dégager la raison' (id., p. 138) (1). Son 
étude systématique est alors terminée, et en 2è et en 1ère, "la gram
maire n'est plus, à l'exeption des révisi~ns indispensables, étudiée 
qu t à propos des textes ou au cours de la correction des devoirs i1 (id). 
Les INST. 1902 ne faisaient aucune allusion à un quelconque enseigne
ment de la graœmaire dans le second cycle, estimant sans doute qu'el
le serait déJà acquiBe ft ce niveau. L'expérience ayant montré qu'il 
n'en était rien, les INST. 1925 prennent donc le soin de recommander 
ces "révisions indispensables". 

COlTh'ne le précisent ces dernièrœ Instructions, "ces pages ont 
été rédigées surtout en pensant Fi la langue allemande" (p. 139). Ce 
qui peut effectivement expliquer ce fort accent mis sur l'enseigne
ment théorique de la grammaire (2). Les INST. 1938 estimeront néces-

(1) On retrouve cette expression de "culture grammaticale" chez Dur
kheim, qui, comme nous l'avons déjà noté, se rnontrait assez traditio
naliste en didactique des langues vivantes: "La méthode directe rejet
te la version et le thème au second plan. Or l'analyse des formes de 
pensée différentes des nôtres est tres formateur. 1 ... 1 En un mot, la 
culture grammaticale, bien comprise, doit reprendre un peu de la pla
ce qu'elle occupait dans nos écoles d'autrefois, et qu'elle a perdue 
depuis" (1969, pp. 396-397). 
(2) GODART, professeur d'allemand, estimait par exemple indispensable 
l'analyse logique, mais ne lui donnait comme seule fonction que celle 
d'aider à l'explication des textes: "La phrase allemande, en particu
lier, est souvent d'une complication décourageante. Sur les blocs 
compacts que sont les périodes, la lecture directe n'a guère de prise. 
Il faut alors démolir la phrase à coups d'analyse logique et y mettre 
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saire de nuancer sur ce point les INST. 1925. Pour la classe de 3è, 
le professeur 

"ne devra pas oublier non plus que la pratique naturelle et ai
sée de la langue reste l'un des buts essentiels de notre ensei
gnement. 1 ... / Il importe que le désir de codifier définitivement 
les notions grammaticales ne conduise pas à négliger les exerci
ces en langue étrangère: exposés, résumés, conversations, etc. 
Difficile dosage certes, que celui qui doit équilibrer la part 
de l'analyse et celle de l'enseignement direct et actif, exercer 
de pair et de front l'intelligence et les réflexes" (p. 182). 

Il n'en reste pas moins que dans l'ensemble, comme le remarque jus
tement BERGER, "on réhabilite la grammaire quj. avait beaucoup souf

fert sous le régime précédent" (1947a, p. 89). 
Pour ce qui est de l'enseignement du vocabulaire, les INST. 

1938, suivant en cela la M.D., parlent encore d'"exposés systémati

ques" (p. 17.3). Conscientes cependant de l, ' inflation lexicale à la
quelle avait donné lieu la MeD., elles ajoutent aussitôt que dans ces 
exposés, "il impate d'ailleurs de choisir uniquement ce . dont l'exi
gence générale s'impose" (id.). Les INST. 19.38 font allusion A une 
autre solution qui avait été proposée à ce problème de l'inflation 
lexicale, et qui consistait à distinguer entre le vocabulaire actif 
(qui doit être disponible et donc être assimilé par l'élève), et le 
vocabulaire passif (qui n'aura qu'à être éventuellement reconnu plus 
tard). Mais c'est pour attirer l'attention sur les dangers d'une 
utilisation abusive de cette distinction: 

"On a d'autre part distingllé opportunément le vocabulaire 
passif, que le lecteur ou l'auditeur comprennent S9.ns l'employer 
eux-mêmes, et le vocabulaire actif, utilisé spont~Hément et à bon 
escient dans la parole ou l'écriture. Mais il importe de souli
gner que pour chacun d'entre nous, le vocabulaire usuel est actif. 
L'objet primordial de notre enseignement, le vocabulaire de base, 
indispensable à l'ensemble des définitions, ne saurait donc être 
uniquement l'objet d'une présentation ou d'une constatatation pu-

de lair, en isolant les différentes propositions, qu'il est souvent 
nécessaire d'éclairer et de paraphraser à leur tour (1903, p~. 479-
480) • 
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rement graphique ou isolée" (p. 173) (1). 
Enfin, en ce qui concerne la technique d'explication de texte 

dans le second cycle, les INST. 1925, reprises par celles de 1938, 
proposent le schéma suivant (pp. 142-144): 

1. Notions indispensables sur l'auteur: caractéristiques de son 

oeuvre(renseignements biographiques et bibliographiques sur l'auteur, 
qui constituent en seconde et première les "notions d'histoire litté
rairè' au programme). On replace l'écrivain dans son milieu (points de 

repère historiques). 
2. Lecture nette et expressive. 
3. Indication du sujet, du thème. Eventuellement, on resitue l'ex-

trait dans l'oeuvre. 
4. Etude du plan du passage. 
5. "L'étude de détail, qu'on abordera ensuite~ devra être aussi 

concrète, aussi vivante que possible" (p. ,143). "L'explication ainsi 
conçue constituera au premier chef un enseignement de culturel! (id.). 

"Les moy~ns d'expression de l'écrivain seront l'objet d'une attention 
sp~c1aié" (id.)~ltL'enseignement du vocabulaire et de la grB.mIIlaire ne 
doi t intervenir qu'à titre d'auxiliaire.:. Il faudra se garder de tou~· 
tes dieressions morphologiques ou syntaxiquesc Il suffira donc de 
donner brièvement l'explication nécessaire à la pleine intelligence 
du texte. On réservera pour d'autres séances ou pour d'autres parties 

de la classe les études proprement grammaticales i1 (p. 144). 
6. On dégage Ilde la lecture ainsi faite, quelque principe général, 

une idée d'intérôt actuel, d'application fréquente, même immédiate ll 

(id .. ). 

7. Traduction en français. 
Ce schéma correspond exactement; l't celui de l'explication 

de textes littéraires telle qu'elle pouvait avoir cours à l'époque en 

(1) Les INSlr. 1969 reviendront sur cette distinction l'pédagogiquement 
fondamentale ll entre vocabulaire actif et vocabulaire passif, afin de 
lutter contre l'importance excessive qu'avait prise l'explication pré· 
alable à l'étude des textes de tout le vocabulaire nouveau, par suite 
d'une interJ?rétation IItrop li ttérale li (sie) par les professeurs cles 
INST. 1950 tp. 41). ---
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olasse de français. La première approche globale des textes, telle 
qu'elle était préconisée par Godart ou Laudenbach (voir chap. 2.3.7.3. 
pp. 192-194), et qui constituait l t originali té première de la ;llectu
re directe'l, ne disparaît pas tout à fait, mais prend la forme d'un 
travail formel (l'étUde du plan de l'extrait)~ Notons enfin qu'avec 
les INST. 1925 et 1938 apparaît à cOté de l'expression de Uméthode 
directe", qui fait référence aux techniques permettant l'emploi géné
ralisé de la langue étrangère en classe (sn p~_: procédés intuitifs 
d'explication et conversation directe sur le texte), l'expression de 
"méthode active n , qui renvoie à une sollicitation permanente de l'ac
tivité linguistique de l'élève: 

"Avec les ressources variées de la méthode active, ordres, 
mouvements, leçons de choses, interrogation mutuelle, descrip
tion de tableaux, opérations arithmétiques élémentaires (sans 
abUS), dialogues, scènes mimées par un groupe et décrites par un 
autre, etc., avec beaucoup de patience et d'ingéniosité, le pro~ 

. œur peut transmettre le sens dominant sans risque d'erreur" 
(INST. 1925, p. 131). -

Au delà de Uquiques atténuations dict:ées par le bon sens 
et par l' expérionce il et qui seraient selon BERGER Ii.autant de conces
sions à la méthode traditionnelleu (1947a, p. 90), l'élément nouveau 
le plus important apporté par ces INST. 1925-1938 est la définition 
d'une nouvelle philosophie. Alors que los INST. 1901-1902 prenaient 
le parti -et le risque- de l'innovation Inéthodologique, celles de 
1925-1938 inaugurent une ligne de conduite dont les suivantes ne se 
départiront jamais plus jusqu'à nos jours: la recherche et la préser
vations des équilibres. Equilibre d'une part entre la correction de 
certains excès et insuffisances avérés de la M.D., et le souci (plus 
sensible dans los INST. 1938) de ne pas retomber pour autant dans 
les défauts reconnus de la M.T. Equilibre aussi entre une hannonisa
tion des fins et des principes de l'enseignement des langues vivantes 
avec les fins et principes généraux de l'instfuütion éducative, et un 
maintien de la spécificité -notamment méthodologique- de cet enseigne
mentr Equilibre enfin entre la prise en compte de l'évolution des thé
ories de référence (psychologie de l'apprentissage, linguistique, pho
nétique, etce), qui pousse à l'innovation et à l'expérimentation, et 
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la prise en compte des situations d'apprentissage -en particulier les 

condiüons matérielles d'enseignement et la formation des professeurs-. 
La philosophie de la M.E. est sans conteste, comme le dit BERGER, 
"l'esprit de synthèse allié au sens de la mesure" (1947a,p. 81), et, 

comme nous le verrons plus loin à propos des moyens audio-~uels, 

un évolutionisme prudent recherchant l'intégration progressive des 
innovations sans ruptures et sans remise en cause des équilibres 
fondamentaux. La critique de J.D. adressée à l'''enseignement public, 
que le souci des responsabilités condamne ~ ne marcher le plus souvent 

qu'à l'arrière garde" (1932, p. 135) est donc injustifiée: ce à 4uoi 
il se condamne, c'est à ne jamais marcher ni à l'avant-garde, 
ni h l'arrière-garde. 



CHAPITRE 4.1.3. 

:L'EVOLUTION DES MANUELS 

Entre les deux guerres mondiales, approximativement, chaque 
M.E. a présenté ses compromis propres entre la M.T. et la M.D. L'ana
lyse fait apparaître cependant deux grands types différents, que nous 

appellerons les "méthodes éclectico-traditionnelles" (désormais 
"M.E.T.", et les "méthodes éclectico-directes" (désormais "M.E.D."). 

Les M.E.T., dans leurs préfaces ou avant-propos, critiquent 
explicitement ou implicitement certains principes ou techniques di
rects, et pensent, comme le dit l'auteur de 1'INITIATION A L'ESPAGNOL, 
qu'il faut "concilier C les.J deux méthodes, dont chacune est nécessai
re et chacune est imparfaite" (préface, p. V). La M.E.T. retient de 
la M.D. une série de caractéristiques: 

1. L'objectif final -défini d'ailleurs par les directives offi
cielles- est bien la pratique effective de la langue parlée. Les 
M.E.T. proposent ainsi des exercices de "conversation" sur des images 
et sur des textes littéraires et/ou adaptés. 

2. Les contenus obéissent aussi aux directives officielles~ les 
différentes parties de chaque leçon -listes de vocabulaire, exercices 
grammaticaux, images et textes- sont conçues en fonction des centres 

d'intér~t de la M.D. 
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3. Une certaine attention est prêtée à la prononciation: les ma
nuels de 1ère et 2è années commencent par quelques pages consacrées 
À. 1 t orthographe et à la prononciation. Un manuel par aill eurs bien 
plus traditionnel que direct comme l'INITIATION A L'ESPAGNOL utilise 

les données de la phonétique expérimentale. Ainsi l'auteur précise

t-il à propos de la définition de la "syllabe dominante!!: 
"D'après de récentes observations scientifiques on peut dé

montrer que la durée des voyelles espagnoles d'une syllabe domi
nante n'atteint pas la moitié de la durée des voyelles françai
ses sur lesquelles s'arrête la voix. L'e de maté (je tuai) serait 
prononcé en 17 centièmes de seconde, et-l'è ~bcès en 40 centiè
mes de seconde" (p. XVII). 
4. La grammaire est plus progressive. Plus simple et plus prati

que, elle emprunte aussi ses exemples ~ la conversation usuelle et 

aux auteurs contemporains. 

Cependant, si l'objectif final est- conforme à celui de la 
M.D. • •• et des directives officielles, c'est la M.T. qui fournit les 
moyens de l'atteindre. Aussi les techniques d'enseignement/apprentis

sage sont-elles essentiellement celles de la M.T.: listes de vocabu
laire à mémoriser avec leur traduction en français, grammaire théori·

que en français, thèmes et versions d'application grammaticale. 
LANGUE ESPAGNOLE 1 propose, toutes les cinq leçons, un texte et des 
questions de conversation, mais les réponses oont données dans le 
manuel (1), et la préface du premier niveau avertit que ce genre de 
leçon ne servira que de leçon de"lecturel1 (c'est-à-dire, dans cette 
tenninologie, de " r écitation lt )en première année~ "Quand les élèves 
seront plus avancés, elles fourniront au maître l ' .. occasion d'employer 

la M.D." (p. 4). 

(1) On peut s'interroger sur l'intérêt pédagogique de telles "conver
sations", que les élèves, à la demande ou non du professeur, devaient 
sûrement apprendre par coeur. Les INST. 1890 signalaient déj à. ce dan
ger: "Il faut empêcher aussi que Cl 'exercice de conversation.) ne dégé
nère en une leçon apprise par coeur. Rien n'est plus contraire ~ l'es 
prit de cet exercice que le Livre de conversation, qu'on fait redire 
machinalement Ft l'élève, de manière que la question prévue amène tou
jours la réponse préparée d'avance" (p. 472). 
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L'organisation générale des activités pédagogiques est la 
suivante: 

1. Liste de vocabulaire (avec la traduction française) 
2. Présentation en français de points grammaticaux 
3. Versions et thèmes d'application 
4. Texte littéraire 
5. Exercice de conversation à partir du texte. 

Ce schéma général peut s'appliquer à chaque leçon, ou à une série de 
leçons -les textes avec leurs exercices de conversation (questions 
sur le text~ n'apparaissant par exemple dans LANGUE ESPAGNOLE l que 
toutes les cinq leçons, la classe se faisant alors seulement "exclu
sivement en espagnol" (préface, p. 4), ou encore à l'ensemble du ma
nuel: INITIATION A L'ESPAGNOL ne propose ainsi des textes suivis 
que dans la dernière partie du manuel. Cer~aines variantes peuvent 
provenir de la place différen~ assignœ au matériel visuel (images). 
LANGUE ESPAGNOLE l, par exemple, prévoit de commencer chaque leçon 
par une "explication de l'image faite en espagnol au moyen de phrases 
très simples et très courtes qu'on fait répéter, soit par un élève, 
soit par toute la classe" (préface, p. 4)~ LA PREMIERE ANNEE D'ESPA
~ propose ses dessins à la fin de toutes lEB deux leçons: "De nom
reuses figures parlantes complètent l'étude du vocabulaire et peuvent, 
après les premières leçons, fournir d'utiles sujets de conversation" 
(préface, p. II). Mais quelle que soit sa place parmi le matérie~ pé
dagogique, le rôle de l'image~ste essentiellement le même: aider à 

la présentation et au réemploi des mots du vocabulaire. Les questions 
de "conversation" proposées par hA PREMIERE ANNEE D'ESPAGNQ~ sur le 
dessin de la 32è leçon nous semblent à ce sujet très significatives. 
On voudra bien se reporter à ItANNEXE Il (p.644 ), où nous reprodui
sons ce dessin et les questions correspondantes: seules la 2è et la 
3è question (n~D6nde esta la nina? - ~Qué hace?") correspondent à la 
situation présentée par l'image (une paite fille jouant à la poupée), 
toutes les autres ne visant qu'à .1 'explication/réemploi du vocabulai
re thématique. La situation elle-même est stéréotypée (Cf. la derniè
re question: "~Cual es el juguete acostumbrado de las ninas?"), l'ob
jectif étant de présenter non une chambre et une petite fille particu-
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lières, mais la chambre à coucher et la petite fille en général (voir 

les articles génériques: ~ alcoba ••• ). La M.E.T. va ainsi accroître 
encore l'importance déjà exagérée accordée par la M.D. au vocabùaire 
en imposant son étude isolée dans des listes à mémoriser, comme pré

alables aux exercices de lecture et conversation sur les textes. 

Dans le schéma que nous avons proposé des différentes activi
tés pédagogiques dans la M.E.T., les variantes importent peu. Ce qui 
est essentiel, et qui est partout identique, c'est la démar~e, ana
lytique et déductive: 

-analytique: on étudie d'abord les parties (les mots, les formes 
grammaticales) avant d'aborder le tout (les textes, la conversation, 
la rédaction); 

-déductive~ la production (orale ou écrite) est conçue comme 
l'application des connaissances lexicales et grammaticales. Comme le 

dit la préface de LANGUE ESPAGNOLE 2:"e'est quand l'élève possède dé
jà des connaissances suffisantes en grammair~ et un vocabulaire for
mé des mots les plus usuels, que l'enseignement direct devient inté

ressant et pratique" (p. 3). 
Si la pratique orale de la langue n'est pas contestée en tant 

qu'objectif, elle l'est ainsi en tant que moyen d'enseignement/appren
tissage: les listes de vocabulaire s'accompagnent toujours de la 
traduction française, et les explications grammaticales se donnent 
d'emblée, avant le contact avec le texte, et en français. A l'opposé 
de la méthode globale et intuitive préconisée par la M.D., les M.E.T. 
se ve~nt progressives, méthodiques et systématiques, toutes exigen

ces qui trouvent leur expression métaphorique parfaite dans cette 

expression des "bases" qu'il faut préalablement "assurer". Il y a là 
cette représentation d'une méthode "constructive" dont nous avons 
déjà parlé à propos de la M.T., et que l'on retrouve, dans les M.E.T., 
au niveau même de l'enseignement de la civilisation: les éléments 

géographiques, historiques, littéraires, en particulier, ne sont pas 
présentés, pas plus que le vocabulaire ou la grammaire, à partir des 

textes de lecture. llssont donnés p:éalablement dans des 'sommaires" 

ou des "aperçus". 
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Au cours de la première moitié du XXè siècle, les M.E.T. 
d'espagnol vont progressivement s'effacer devant les "méthodes éclec

tico-directes" (M. E. D. -nous utiliserons ici comme exemples E.Q.!L~BUEN 
CAMINO (1ère année), iADELANTE! (2è année), TRAS EL PIRINEO l et 21. 
Ce processus a été favorisé par l'assouplissement de la propre doc
trine officielle sur la M.D. (voir chap. précédent). 

Les M.E.D. vont intégrer dans la M.D. l'explicitation gramma
ticale en français et la traduction. Cependant, la grammaire reste 
toujours inductive, les thèmes d'application, constitués de quelques 
phrases isolées, ne sont considérés que comme un exercice grammatical 
parmi d'autres, et les versions ne se font éventuellement qu'à la fin 
du commentaire du texte initial, sur tout ou partie de celui-ci, et 

en tant que simple contrôle de compréhension (1). 
, 

Diautre part, les listes de vocabulaire sont bannies~ l'élève 
assimile les mots à l'intérieur de phrases (voir l'insistance des 

Instructions officielles sur la nécessité de ne pas separer l'acqui

sition de la grammaire de celle du vocabulaire): soit par la conver
sation dialoguée à propos des textes, soit dans la révision des tex
tes en étude ou à la maison, soit encore par l'apprentissage par 
coeur de textes courts, généralement de poésies (voir sur ce sujet 

GODART 1903, p. 481). 
Enfin, et surtout, l'organisation générale des activités pé

dagogiques place le texte comme support initial et principal de ces 
activités. La présentation du matériel didactique répond au schéma 

suivant: 

1. Texte. 
2. Etude grammaticale en espagnol (POR EUEN CAMINO) ou en français 

(TRAS EL PIRINEO 1) de formes introduites dans le texte initial. 

(l) Les PROG. 1902 prGvoy~icnt d'ailleurs ce type de version pour la 
seconde période ("Il peut être nécessaire, pour s'assurer que le tex
te a été compris, de la faire traduire' -p. 781), et comme devoirs 
écrits des thèmes ou des versions (id.). 
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3. Exercices de conversation sur le texte. 
4. Exercices grammaticaux, dont thèmes d'application. 

On retrouve cette présentation dans la plupart des M.E.D. 
postérieures à POR EDEN CAMINO, iADEL\NTE! et TRAS EL PIRlNEO: ainsi 

dans VIDA HISPANICA, SE HABLA ESPAfrOL l et 2, POR EL MUNDO HISPANICO - - - - - -- - - -----
l et 2. En réalité, après 1950, l'imposition d~un schéma de classe 
unique à tous les professeurs (voir chap. 4.2.2.3., pp. 413-418) en
lève beaucoup de sa signification et de son importance à l'ordre de 
présentation des différents supports didactiques dans le manuel 
(textes, images, exercices divers, étude grammaticale). L'introduc
tion de plus en plus massive du matériel visuel (photos, bandes des
Sinées, dessins ••• ), dont l'utilisation est parallèle à celle des tex

tes, ainsi que la publication de dossiers du maître accompagnant le 
manuel, permettent aux auteurs une plus gr~nde variété dans cette pré

sentation. Si PUEBLO l et 2 choisissent de refléter à ce niveau le 
schéma de classe (1. texte, 2. questions sur le texte, 3. grammaire, 

4. exercices grammaticaux), les questions sur le texte n'apparaissent 

pas dans LA PALABRA VIVA l et 2 ni dans SOL Y Sm·~RA 4è, et LENGU-€;.1. 

VIDA 1 et 2 laissent même entièrement 8Œ soins du professeur la pré
sentation et le choix des points de grammaire. Dans toutes ces M.E.D. 
cependant, la démarche va rester fondamentalement la même que celle 

de la M.D., c'est-à-dire, comme il ~ été vu , globale et inductive. 
La permanence de cette démarche directe n'empêchera pas une 

lente évolution des M.E.D., que l'on peut schématiser à panir des 
trois points suivants~ 

1. Abandon progressif des textes fabriqués des M.D. de premier 

cycle au profit des seuls textes littéraires. Il n'est pas vrai, com
me le soutient BOIRAL, qu'une "méthode des textes littéraires" ait 
été lancée au début des années 1960 "en réaction contre les excès 
de mémorisation artificielle ou de progression linguistique formelle ii 

(1964, p. 14) (1). En réalité, si l'on examine les manuels publiés 

(1) Il est curieux que ce professeur d'espagnol désigne la méthode 
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entre 1920 et 1960, on constate une progressive invasion du premier 
cycle par les textes d'auteurs, d'abord en tant que textes de lectu
re en première année puis très vite dès la seconde année comme sup
ports initiaux des leçons. Cette évolution est notable par exemple 

entre POR BUEN CAMINO (1ère année) et iADELANTE! (2è année), et entre 

TRAS EL PIRINEO l et 2. Enfin, dès 1959, VIDA HISPANICA ne propose 
que des textes littéraires dès la première leçon de la première année 
(1). 

2. Parallèlement, abandon progressif des thèmes directs et de 

l'étude systématique de leur vocabulaire. VIDA HISPANICA regroupe en
core ses textes littéraires ~us des rubriques telles que ~o~~~, 
indumentaria, la casa, la primavera, parques y jardines, Rajaro~, 

etc. Deux séries plus récentes, LA PALABRA VIVA 1 et 2 et ~VA y 

VIDA 1 et ~ abandonnent quant à elles toute classification des tex
tes. Progressivement, en effet, les textes fabriqués très descriptifs 
de la M.D. ont fait place, dès les premières leçons, à de courts ex

traits littéraires dialogués présentant des personnages psychologi

quement marqués dans des situations vivantes -cette évolution du des
criptif vers le dialogué Est déjà sensible dans les textes fabriqués 
eux-mêmes des différentes méthodes; comparer par exemple les premières 

leçons de JRAS EL PIRINEQ avec celles de PRIMEROS PINITOS-, et à de 
courtes poésies choisies pour leur puissance d'évocation alliée à 

leur simplicité lexicale et syntaxique (LA PALABRA YlVA l, LENg~ 
VIDA 1). 

3. Enfin, importance de plus en plus grande prise par le matériel 

visuel, photos, dessins, bandes dessinées, qui deviennent progrcssive-

ainsi critiquée sous le nom de "méthode traditionnelle il
• Sans doute 

la pratique des professeurs était-elle en général bien plus "tradi
tionnelle" que ne l'étaient les manuels éclectico-directs que la plu
part d'entre eux utilisaient déjà à l'époque. 
(1) C'est ainsi un poème de Gabriela Mistral qui sert de présentation 
à l'orthographe et à l'étude des sons, À. la première page du manuel! 
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ment des documents à part entière au même titre que les textes, tant 
pour l'enseignement/apprentissage linguistique -ainsi PUEBLO l propo
se des questions de commentaire des photos, LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL 
EN SECONDE des exercices gra~aticaux à partir de diapositives, 
LENGUA y VIDA l des commentaires déjà rédigés des photos-, que pour 
l'enseignement/apprentissage culturel -ainsi le matériel visuel de 
SOL y SOMBRA 4è est conçu pour apporter ses propres éléments d'infor
mation concernant les-différents thèmes, traités de cette manière 
dans des sortes de "dossiers mtilti-média"-. 

Aucune de ces évolutions ne constitue cependant une rupture 
par rapport à la M.E.D. ou à la M.D. La preuve la plus tangible en 
est l'incroyable stabilité d'un schéma de classe pratiquement identi
que de nos jours à celui qu'en 1903 déjà un GODART proposait dans 
le cadre de la 111ecture directe". Aussi estimons-nous que les évolu
tions de la M.E.D. sont interprétables essentiellement comme des adap-
tations aux nouveaux goûts des élèves et aux nouvelles possibilités 
techniques de reproduction graphique;_ ce sont des aménagements ponc
tuels qui jusqu'à présent n'ont remis en cause ni les objectifs, ni 
les principe's, ni les principales techniques de- la "méthode éclectico
directe", que nous désignerons à nouveau dans la suite de cette étude: 
sous le simple nom de "méthode éclectique". 



CHA PIT R E 4.2. 

LA METHODE ECLECTIQUE ACTUELLE 



CHAPITRE 4.2.1. 

LES OBJECTIFS 

"Une méthode se définit plus efficace
ment par le but qu'elle se propose 
d'atteindre que par les moyens qu'elle 
emploie .. C'est p1ut8t une tendance 
qu'un recueil de presoriptions fixes. 1I 

GODAllT' 190}, p. 472 

L'équilibre recherché entre l'objectif linguistique et l'ob
jectif culturel par les INST. 1925 et 1938 peut ~tre considéré comme 
acquis depuis les très importantes ~ruc1SOl\è généraJ.es de 1950. 
Pour ces INST. 1950, l'enseignement des langues vivantes lia donc un 
double objet: exercer les élèves à la pratique de la langue et con
tribuer à leur enrichissement intérieur par l'étude des textes repré
sentatifs de la vie et de la pensée du peuple étranger. Ces deux pré
occupations ne devront jamais ~tre dissociées" (p. 28). Cet équilibre 
est néammoins instable, et l'on peut suivre d'une Instruction généra
le à l'autre, et des Instructions générales a~lX Instructions particu
lières à l'enseignement de l'espagnol, les légères oscillations du 
fléau de la balance. 

Les INST. 1950 restaient sur la lancée des INST. 1925 et 
1938, pour lesquelles l'objectif essentiel était la culture: "L'ensei
gnement des langues vivantes us'appuie à tous les échelons sur des 
textes empruntés, dès que possible, à des écrivains de qualité" (INST. 
1950, p. 28). Ce souci d'introduire au plus t8t les textes littéraires 
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comme supports didactiques se retrouve par exemple dans les INST. 
1965, qui souhaDent un "enseignement visant à la pratique correcte 
de la langue étrangère courante à travers l'étude de textes présen-
tant dès que possible une valeur de culture" (p. 35, nous souliSl?;0ns). 
Un tel souci est toujours lié à la conception de la culture comme 
objectif ultime, comme on peut le voir dans ces m~mes INST. 1965: 
nIl est inutile de rappeler à des professeurs de langues vivantes de 
l'enseignement du second degré que l'objet essentiel de leur ensei
gnement reste, par delà l'apprentissage de la langue courante, la 
formation et l'enrichissement graduel de l'esprit par le contact ré
fléchi avec des oeuvres vraiment représentati ve's des langues et des 
civilisations étrangères lf (p. 36, nous souligg.ons). Le fait de rap
peler aux professeurs de langues vivantes qu'ils sont aussi des Hpro
fesseurs de l'enseignement du second degré" n'est pas gratuit, et ré
vèle le rapport existant entre la priorité accordée à la culture et 

la volonté d'intégrer l'enseignement de ces langues dans l'ensemble 
des enseignements scolaires, en mettant l'accent sur leur objectif 
formatif commun. 

Les INST. 1969 sont avec celles de 1950 les Instructions 
générales les plus importantes concernant l'enseignement des langues 
vivantes depuis la dernière guerre. Elles apportent à celles de 1950 
un certain nombre deoorrectifs, notamment en ce qui concerne l'équi
libre entre les deux objectifs fondamentaux: "elles précisent, dans 
une perspective pratique plus nettement affirmée, le rapport entre 
les deux objectifs qui s'imposent à l'enseignement des langues vivan
tesU (INST. 1969, p. 41). Alors que les INST. 1950 souhaitaient une 
utilisation la plus précoce possible des textes littéraires, les 
INST. 1969 assignent au premier cycle le seul objectif pratique: HEn 
ce qui concerne les langues vivantes, les experts de tous les pays 
estiment que le premier objectif, le plus fondamental, est d'ordre 
pratique. Durant tout le premier cycle, c'est ce but pratique que 
l'on doit se proposer d'atteindre avant tout. 1 ... 1 Dans le second 
cycle, un objectif culturel, sans lequel l'enseignement des lru~gues 
vivantes n'aurait, m~me sur le plan pratique, sa pleine efficacité, 
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viendra se combiner avec le premier objectif sans jamais le supplan
ter" (pp. 39-40). Une telle distinction entre le premier cycle et le 
second cycle quant à l'équilibre des objectifs est à interpréter en 
fait, comme beaucoup de passages de toutes les Instructions généra
les, comme des compromis entre des tendances divergentes au sein de 
l'Inspection générale. Concrètement, ces INST. 1969 autorisent ainsi 
implicitement l'utilisation de méthodes audio-visuelles dans le pre
mier cycle, auxquelles les Inspections générales d'anglais et d'alle
mand sont assez favorables, sans pour autant condamner, ni explicite
ment ni implicitement, l'utilisation des textes littéraires dès les 
débuts de l'apprentissage, auxquels est attachée l'Inspection générale 
d'espagnol. En ce qui concerne le second cyc~e, les INST. 1969 par
lent de ildocuments permettant d'initier les élèves à la vie quotidien
ne ~ à certains aspects de la civilisatiçn du peuple étuange~' (p. 40, 
nous soulignons: la''vie quotidienne" n'est-elle pas un lI a spectit de 
cette civilisation? •• ) ainsi que de "textes représentatifs de la vie 
et de la pensée du peuple étranger" (id .. ). Elles se gardent bien de 
prendre position sur le problème du choix de textes fabriqués ou au
thentiques, littéraires ou non littéraires, et se contentent de par
ler de iüocuments divers" qui peuvent ~tre des Hcontes brefs, nouvel
les, anecdotes autobiographiques, récits de voyage, pages d'essais, 
1 ... 1 articles de journal ou de magazine" (id., p. 41). 

Les Instructions et autres textes concernant spécifique
ment la m.E. d'espagnol prennent toujours soin d'articuler les deux 
objectifs fondamentaux. Commentant une table ronde entre professeurs 
d'espagnol sur le thème "langue et civilisation" (C.R.D.P. ORLEAl'ifS 
1976d), DAIDIiANGEAT en dégage comme une licerti tude" "la parfaite com
patibilité des deux objectifs fondamentaux de notre enseignement de 
l'espagnol, acquisition de l'outil linguistique de rommunication, con
naissance des hommes étrangers avec qui on communique" (1976d,p. 56). 
C'est un leitmotiv du discours de la M.E. d'espa,gnol que de souligner 
le caractère inséparable de ces deux objectifs: nCes objectifs doivent 
être considérés comme interdépendants et complémentaires IV (ARR. 1981, 
p. 19). Ou encore: "IJobjectif culturel 1 ... 1 est indissociable du pré-
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cédent [ l' obj ectif linguistique:i • Toute langue, m~me élémentaire, 
témoigne d'une certaine civilisation. Par exemple la forme de poli
tesse usted et, en contre-partie, la fréquence du tutoiement entre 
hispanophones. L'expression du futur par le subjonctif dans la subor

donnée est l'indice d'un comportement devant ltavenir~ La vie couran
te offre d 'linnombrables exemples concrets ••• il (PROG. 1977, p. 57). 
Enfin, ultime escalade dans l'argumentation et stade suprême de l'ar
ticulation, les deux notions finissent par se confondre: 'Si la langue 

véhicule la civilisation, comme nous l'avons reconnu d'entrée de jeu, 
si la découverte de la civilisation nourri t, sous-tend, enrichit 
l'expression, comme nous avons été amenés à le remarquer, les deux 
termes langue et civilisation nous apparaissent comme si étroitement 
associés que ce n'est que par un artifice d'analyse, nécessaire sans 

doute pour la commodité du débat; que nous 'avions pu les distinguer, 
sinon les opposer" (REBERSAT 1976, p. 68). 

Une telle position amène tout naturellement à remettre en 

cause la distinction entre le premier et le second cycle en ce qui 
concerne l'équilibre entre les deux objectifs fondamentaux: "Vous ve
nez de mettre l'accent sur un point essentiel: on ne doit pas consi
dérer que le second cycle est à part. En réalité, le travail que vous 
préconisez n'est peinement réalisable que si, dans le premier cycle, 
on a commencé à travailler dans cet esprit. 1 ... 1 LeClivage qu'ont 
fait parfois certains collègues entre l'aspect de formation linguisti
que, à grand renfort de répétitions et de mécanisation, et un autre 
type d'activité, l'initiation aux faits de civilisation, passe mal 

dans notre discipline" (id., p. 64). 
Une autre manière de relier l'objectif linguistique et l'ob

jectif culturel consiste à les subordonner tous deux à l'objectif 
éducatif de l'Institution scolaire. L'inspecteur général Fernandez-· 
Santos déclare ainsi dans.une conférence pédagogique que "tout fait 
de langue est, sui generis, un mode de culture et, partant, un projet 

éducatif" (FERNANDEZ 1981, p~ 46). LOURIvIAN pour sa part fixe comme 
objectif aux professeurs d'''apprendre à nos élèves à lire, à voir, à 

s'exprimer', ce qui, on en conviendra aisément avec lui, iln'est pas 
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chose facile" (1976, p. 59). L'opposition binaire entre l'objectif 
linguistique et l'objectif oulturel est ainsi évacuée au profit d'une 
triade d'objectifs complémentaires: l'''enrichissement linguistique, 
culturel et humain" (TORRALBO ~976, p. 50). Il s'agit là bien sûr 
d'un recentrage de l'enseignement de l'espagnol à l'intérieur du sys
tème éducatif, dont nous avons montré précédemment qu'il constituait 
l'une des origines de la M.E. REBERSAT, inspecteur pédagogique régiona~ 
commente ainsi la mé'thodologie des documents de civilisation présentée 
par quelques professeurs d'espagnol: "Votre exigence d'étude attentive 
et de critique interne d'un document me semble quelque chose de fonda
mental, parce qu'elle dépasse largement notre discipline, d'où son as
E.ect formateur" (1976, p. 67, nous soulignons)". Le discours de la M.E. 
d'espagnol sur les objectifs de l'enseignement s'articule ainsi autour 
de ces trois notions de langue, culture et ~ormation, et autour de 
leurs rapports réciproques. Les documents de civilisation qu'utilise 
cette méthode permettent, selon REBERSAT, "une activité collective 
d'exploration et d'explOitation, enrichissante, certes, sur le plan 
linguistique, mais aussi sur le plan culturel, et formateur de la per
sonnali té prise globalement, qu'il s'agisse de l"apti tude au r~isonne
ment abstrait, du sens critique, ou de la sensibilité esthétique" (id\ 

1. Raisonnement abstrait, d'une part, et plus généralement la "for
mation intellectuelle", à laquelle est liée la "formation morale". La 
principale critique adressée par DUTHEIL aux bandes dessinées ("tebeos'~ 

est leur "inadéquation presque totale à l'abstraction, abstraction pOUl'
tant nécessaire à la création, à la maturation et à l'épanous.ement de ,'" 
l'enfant" (1981, p. 40). L'enseignement de l'espagnol partage en effet 
avec celui de toutes les autres matières l'objectif de "formation de 
l'esprit" (BASTERRA 1976, p. 43). On pense évidemment à cet objectif 
que la M.T. voulait atteindre en soumettant l'élève à une "gymnastique 
intellectuelle" au moyen de l'analyse de la langue étrangère. Et c'est 
bien de cet objectif-là qu'il s'agit. L'A.P.L.V., dans une brochure 
de 1978 destinée à. promouvoir l'enseignement de l'espagnol, utilise 
l'argument suivant: "Le grand public 1 ... 1 juge relativement faible 
la valeur formatrice d'une langue trop proche du français et qui, par 
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conséquen~ne semble pas obliger l'élève à un grand effort de réfle
xion. 1 ... 1 S'il est effectivement facile de use débrouillerVl en es
pagnol, il est, en fait, très difficile de le parler correctement; et 
la difficulté essentielle provient précisément de cette ressemblance 
trompeuse avec le français" (A.P.L.V. 1978, pp. 26-27). Cette réfé
rence à l'effort nécessaire est elle aussi très fréquente dans le 
discours de la M.E. d'espagnol (1). Pour l'ARR. 1981, l'enseignement 
de l'espagnol doit contribuer !là l'épanouissement de la persormalité 
<le l' indi vi du au sein du groupe humain, ainsi qu' Èt la formation du 
Caractère par la pratique consentie de l'effort qui constitue l'ob
jectif général de l'éducation1

! (p.19). "L'absolue nécessité de donner 
à l'étude des textes une place importante" (DAIDvurnGEAT 1976b, p. 26) 
se justifie, selon la M.E., parce qu'ils sont une école de rigueur 
intellectuelle: liSont à bannir les discussions générales sans réfé
rence précise ou parties d'un tèxte aussi t'ôt oublié, car elles n'ont 
pas de vertu formatrice", estime HERVE (1976, p. 36), et DARMANGEAT, 
mettant en garde contre les dangers qu'il y aurait à privilégier en 
classe les supports oraux et visuels, invite à "ne pas céder 1 ... 1 
à la paresse de l'esprit" (1976b, p. 26). 

2. Sens critigue, d'autre part, développé d'abord par l'analyse 
des textes: "Nous vivons entourés de textes. Notre civilisation est 
une civilisation du texte. 1 ... 1 En ce sens, quand nous mettons nos 
élèves face à des textes, nous les préparons à être des adultes res
ponsables"(FERNANDEZ 1976, p. 30). Mais le m~me objectif reste à pour
suivre dans l'analyse des autres types de doctwents: 

-E2.s..~!!1!L~~. Ainsi, par le travail sur le Cinéma, il 
faut amener les élèves, selon BASTERRA, lIà plus de lucidité vis-à-vis 
d'un moyen d'expression qu'ilS croient bien conna~tre et en face du-

(1) On sait que la notion d'effort dans le discours didactique renvoie 
toujours à celle d'éducation morale. Ainsi, pour FOURQUET, cet effort 
nécessaire à l'apprentissage d'une langue étrangère, dans les débuts 
de l'apprentissage, "s'apparentë de près à l,'effort sportif, dont on 
a souvent vanté la portée moraleH (1953, p. 74). 
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quel ils se trouvent en réalité désarmés faute de savoir le déchif
frer Vl (1976, p. 49). En effet, ala caméra n'est pas objective, et 
elle conditionne toujours la sensibilité, la connaissance et le juge
ment du speotateur s'il n'y prend garde ou s'il s'y complmt. A nous 
de le voir et de le savoir dans notre rale d'enseignants et d'éduca
teurs u (DUTHEIL 1981, p. 39). Qu.ant au travail sur l'image, "s'il est 
bien fait et rigoureux, il est un entraînement à mieux questionner 
les documents iconographiques, ce qui ntest pas négligeable dans la 
société d'aujourd'hui lV (GARCIA 1981, p. 65). 

-Documents sonores. BIZET pense, à propos des poèmes "mis ............... _ .... _-_ .. --..... 
en musique et chantés par des chanteurs à la mode", que il c'est une 
mode dont il faut profiter en s'entourant des précautions nécessaires. 
1 .•• 1 L'essentiel, à mon avis, est d'affiner le sens critique des 
élèves, en leur demandant d'apprécier l'interprétation ou l'accompa
gnement musical qui ont souvent des faiblesses indiscutables i1 (1976, 
p. 15). 

Quel que soit le type de document, l'un des objectifs per
manents est donc d'exercer chez l'élève ce "regard cri tique indispen

sable à l'exercice de sa liberté" (BASTEHRA 1976, p. 52). L'ARR.1981 
dem8.nde ainsi que le professeur montre que les ilmoyens audio-visuels, 
loin d'être de simples auxiliaires, ont des pouvoirs qu'il faut con
naître pour mieux les maîtriser" (P. 57). Il ne s'agit d'ailleurs 
pas là d'un objectif particulier à la M.E. d'espagnol. Les Instruc
tions générales de 1966, par exemple, énumèrent ainsi les avantages 
d'une étude critique de textes représentatifs de la civilisation 
étrangère: "Conduite dans un esprit objectif et généreux, cette étude 
devrait éveiller une curiosité intelligente, ouverte et critique à la 
fois, susciter chez les élèves le go~t des échanges, l'intér~t pour 
d'autres modes de vie et de pensée, les inciter en tout cas aux con
frontations pacifiques de l'espr.t, aux comparaisons fécondes qui leur 
permettraient, tout en prenant une conscience plus vive de leur pro
pre culture, de l'approfondir et de préparer les voies de son renou
vellement" (INST. 1966, p. 38). Un tel objectif est repris par les 
auteurs des manuels, comme ceux de pon EL MUNDO HISP.Al\TICO 5 qui veu-. 
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lent développer chez l'élève, par l'étude dialoguée des textes, une 
"conscience plus vive de sa propre culture, grâce à de fréquentes com
paraisons'~ _ (préface, p. _ 2) •.. 

3. Sensibilité esthétique, enfin, qui ne correspond pas seulement 
à une capacité d'émotion esthétique, postulée chez tous les élèves 
et sollicitée dès les débuts de l'apprentissage, mais renvoie aussi 
à un objectif de "fonnation du go~tn (DUTHEIL 1981, p. 41). aComment 
stimuler les formes d'intelligence et de sensibilité propres à la 
poésie?", s'interroge MOLINA (1976, p. 12), et GOURINE présente ainsi 
le film didactique réalisé sur le thème "Madrid del siglo XX": uQuel_ 
ques images essaient de sensibiliser les élèves à la beauté des formes 
et des volumes créés par une architecture mdns médiocre que09lle qui 
sévit trop souvent dans la banlieue des grandes villes françaises ii 

(1972, p. 10). Au delà, c'est m~me une véritable éducation artistique 
qui est visée: "Il faut aussi enlever aux 'élèves l'idée que la pein
ture est1bne copie de ••• "; la peinture moderne suppose une pensée 
qu'il faut expliquer. D'où le besoin de faire véritablement une ,.cul
ture artistique à l'école et de favoriser un travail d'équipe où le 
professeur de dessin aurait toute sa place" (TALAVERA 1981, p. 31). 
La dernière édition du manuel LENGUA y VIDA l (1979), conçu par les 
inspecteurs généraux Darmangeat, Puveland et Fernandez-Santos, illus
tre bien cette volonté de développer cette sensibilité artistique 
chez l'élève: des poèmes sont introduits dès la première leçon, ainsi 
que des reproductions de tableaux de mattre (Zurbaran, Velazquez, 
Murillo, Meléndez, Thürd, Goya et Picasso) à commenEr en classe. L'ob
jectif est assurément (trop) runbitieux, puisqu'il s'agit, tout en en
seignant l'espagnOl, d'aider à l'épanouissement de l'enfant en culti
vant toutes ses facultés à la fois. Qu'on en juge par le compte-rendu 
d'une réunion pédagogique consacrée à l'étude de tableaux en classe 
{JEANTIEU):" Apprendre à voir une couleur et à la dire .. La relier aux 

autres par des correspondances chromatiques, en chercher le mou
vement. 

Les formes qui donnent à la couleur ses limites et son pre
mier sens. Les rythmes qui confèrent à l'ensemble sa spécificité. 
Puis, l'interprétation. Apprendre aux élèves la démarche qui, p~u ... ·, 
tant de la sensation, emprunte le chemin du sentiment, sollicite 
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le go~t, enfin la raison (éléments culturels) et~, par un dosage 
subtil, entre dans le (bmaine œ la joie esthétique ll (198la, p. 18) 

Ce n'est pas un hasard si cet objectif de culture et de . 
développement de la sensibilité esthétique de l'élève a pris une gran
de importance dans le discours actuel de la M.E. d'espagnol. Il lui 
permet de se situer dans le prolongement le plus moderne des méthodes 
actives en pédagogie, et en m~me temps de justifier une conception 
plus traditionnelle de la \; culture". AIt intérieur du triple obj ectif 
LANGUE/CULTURE/FOru~ATION, c'est comme dans un triptyque l'élément cen
tral (ici la culture) qui joue un rele déterminant dans la cohérence 
de l'ensemble, grace à son ambivalence. Laculture est en effet d'une 
part conçue au sens large, anthropologique, de i'civilisationU (his
toire, géographie physique, économique et humaine, organisation admi
nistrative et politique, modes de vie et de pensée, etc.), avec la
quelle la langue est effectivement en relà-tion étroite. Mais la cul
ture a en m~me temps, pour la M.E. d'espagnol, le sens restreint de 
culture artistique et littéraire, culture dont nous venons de voir 
comment elle était considérée comme un instrument privilégié de for
mation intellectuelle. 

Dans la lVI.E. d'espagnol, les trois objectifs fondamentaux 
-linguistique, culturel et formatif- sont donc ressentis non seule
ment comme compatibles, mais comme solidaires et indissociables. 
Aussi mettre l'accent sur l'un d'eux ne signifie pas lui subordonner 
les deux autres, ni m~me le privilégier. Lorsque FERNANDEZ déclare: 
IINotre but essentiel: enseigner l'espagnol à nos élèves. Nous sommes 
des professeurs de langue (1976, p. 27), il s'agit seulement pour elle, 
à ce moment du débat où elle intervient, d'affirmer la nécessité de 
privilégier les supports écrits, considérés comme plus adaptés que 
le~3 supports visuels . ct or<"~ux à la pouroui te des trois objectifs 

sLnul tanés (1). 

(1) Cette préoccupation pour la qualité culturelle des supports didac
tiques n'est pas particulière à l'inspection générale d'espagnol, mais 
est partagée par tous ceux qui se montrent soucieux de maintenir en 
parallèle la poursuite des trois objectifs fondamentaux. Pour l'ins-
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Par rapport aux fluctuations constatées entre les INST. 
1925, 1938 et 1950, l'affirmation renouvelée, dans les Instructions 
et autres documents récents de la M.E. d'espagnol, de la cohérence 
entre ces trois objectifs fondamentaux, marque la stabilisation de 
la méthode sur une position d'équilibre satisfaisante intellectuelle
ment peut-3tre, mais qui tend à favoriser un certain dogmatisme métho
dologique. Qu'on en juge par le discours actuel de l'Inspection géné
rale d'espagnol, ressassant imperturbablement depuis au moins vingt 
ans les m~mes grands prinCipes pédagogiques et les m~mes petits oon
aeils techniques avec une conviction et une assurance qui ne manquent 
pas d'étonner à un moment comme celui-c~ où la didactique des langues 
Vivantes fourmille de questionnements, de remises en cause et de pro
positions nouvelles. Il faut bien reconna!tre que le souci constant 
de faire participer l'enseignement de l'espagnol aux méthodes et aux 
objectifs généraux du système éducatif a évité à la M.E. d'espagnol 
les erreurs et les excès des M.A.U et des M.A.V. ~~is l'opposition 
de l'Inspection générale d'espagnol à ces méthodes s'explique aussi 
par son conservatisme: la conscience des resvonsabilités et le légiti
me souci d'une certaine harmonisation des pratiques ne devraient pas 
faire oublier que la recherche et l'innovation, en pédagogie, sont 
toujours des risques nécessaires et raisonnables, parce que sans el1e~ 
la meilleure méthode ne provoque jamais, à moyenne échéance, que 
l'immobilisme et la sclérose (1). 

pecteur général d'anglais EVRARD, "si l'on peut utilement accroître 
la part des docuraents ~arlés et des textes enregistrés dans les maté
riaux qui sont élaborés au cours des exercices oraux, on doit en tout 
cas recourir à des documents de valeur indiscutable dont l'exploita
tion puisse 8tre une source d'enrichissement pour l'esprit~ Les élèves 
se lassent très vite de l'accessoire et de l'inSignifiant" (1966, 
p. 12). 
(1) Nous aborderons en détail le problème de la formation des profes
seurs d'espagnol dans le Chapitre 4.3.5., pp. 610-620. 



CHAPITUB 4.2.2. 

LE TEXTE 

.4.2.2.1. LA CONCEPTION PED.~~GOGIqU~~ DU 'r:8X'rE 

L'indissociabilitG postulée par la :'. B. cl' ef;pa[Snol entre 

l'objectif lingui:::;tic;ll':'; et l'objectif culturel éU,!18ne à privilégier, 

dès les début3 de l' ap1JrE~ntis~':t;?,"e, les docuEiEmt;J ayant une valeur à 

121. fois lingui:c;tique et culturelle: 

li A la limite, on est en <iroi t cl' affirmer que plus le conte
nu de ci viIi fJation sera riche, plu::3 le vocabulaire sera nécessai
rement nuancé, plus les structures seront nombreuses et complexest 
Et plus, également, nos élèves se trouveront incités 8, s'expri
mer, c'est-à-dire à stentraîner linguistiquement, dans la me:3ure 
où le support 'proposé sera de nature È'. éveiller leur intér~t et 
répondre à leur curiosité. / ••• / A mon sens~ il y a une interac
tion certaine, un rap}10rt, 0if30ns: dialectiqu8 ~ entre langue et 
civilisation. FIlais cela suppose 1 Sans doute, beaucoup de soin 
dans le choix des doctun.ents proposés ~J l' étude li (REBERSAT 1976, 
p. 61). 

Ces docwnents, ce soront essentiellement des textes. Le texte, pour 

la T-iI.E. d f espagnol, c' eet cl' abord de l' écrit, lequel est systématique

ment va.lorisé par rapport 8. l'oral. Les argumentB les plus communé

ment utilisés sont les suivants: 
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1. C'est sur l'écrit que se fonde la civilisation occidentale. 
Certains rejettent le texte SOU3 prétexte que Unotre civilisation 
est uniquement audio-visuelle ou audio-orale. Or il nt en est rien9V 

(FERNANDEZ 1976, p. 29). Il ne faudrait pas en effetr. oublier, selon 
LAROSE, 

"le lien indissoluble, dans notre civilisation, entre la parole 
et l'écriture, que l'écriture est avant tout une victoire de la 
parole sur le temps .. L' écri ture est en effet d' abord gardi.orme de 
1a parole vivante. Elle reste le mode d'expression et de communi
cation des hommes. L'écriture, avant de devenir un acte esthéti
que, est l'expression du désir du locuteur de vaincre la distan
ce et le temps. 1 ... 1 Pourquoi donc nous rendre infirmes et nos 
élèves avec nous? (1976, p. 29). 
2. La langue écrite est plus précise que la langue orale: 

"Dans un texte, le mot se trouve stabilisé, en situation, 
ce qui permet au lecteur de percevoir, avec une grande s~reté, 
sa signification, la nuance qu'il exprime, le niveau de langue où 
il est utilisé. La langue parlée, fugace, souvent imprécise, est 
loin d'offrir de telles garanties. 

La preuve en est les dictionnaires qui recourent à la phra
se d'auteur connue pour fixer avec préCision la valeur d'un mot" 
(id., p. 31). 
3. Contrairement à l'expression orale spontanée, l'expression é

crite est réfléchie et donne ainsi à l'élève, au delà des modèles lin
guistiques, des modèles d'expression de la pensée et des modèles de 
pensée: 

"On peut considérer que le texte offre à l'élève des modè
les. Cela ne signifie évidemment pas que les élèves vont se mettre 
à parler comme Cervantes ou UnaJIl'!.l11.o écrivent. mais c'est dans le 
texte que l'élève apprendra à raconter, à dévàopper l'analyse 
d'un sentiment, à argumenterll (id., p. 32). 

Il Y a certes, comme on peut le voir dans cette dernière citation, 
une reconnaissance de la différence entre la langue écrite et la lan
gue parlée. mais cette différence, considérée comme bien moins impor
tante d'ailleurs que dans d'autres langues (voir par ex. FERNANDEZ 
1976, p. 20), est conçue essentiellement comme l'écart stylistique 
que provoquent inévitablement les conditions de production différentes. 
L'allusion de LAROSE aux "phrases d' auteurs· l des dictionnaires (voir 
citation ci-dessus) est à ce propos signi:ficative~ tout ce que prouve 
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en réalité cette argumentation parfaitement circulaire, c'est que 
les dictionnaires partagent avec LAROSE ce~ idée selon laquelle ce 
serait la langue écrite (sous-entendu: littéraire ••• ) qui serait seu
le digne de servir à déterminer la valeur d'un mot. 

Par rapport au document visuel, le document écrit est valo
risé dans la mesure où celui-là ne présente pas en lui-m~me de modè
les linguistiques à imiter. GARCIA note dans la technique de commen
taire oral d'images la difficulté suivante: "Comment les élèves se 
souviendront-ils des éléments linguistiques que vous introduisez lors
que vous souhaitez guider leur recherche et enrichir leurs moyens 
d'expression?" (1981, p. 65), et rlUJNOZ partage cette préoccupation: 

19C'est bien là tout le problème .. Si les élèves ne peuvent 
pas revoir l'énoncé dans une langue authentique, un commentaire 
organisé, le travail sur l'image n'est guère que l'occasion d'un 
entratnement à l'expression libre avec toute la dégradation de 
la langue que cela supposelt(198l, p. '65), 

et propose sa solution: 
liEn ce qui me concerne, j'ai résolu le problème. Au terme 

du commentaire que les élèves font librement avec notre aide nous 
lisons le commentaire écrit qui figure dans la méthode dont ils 
dinposent (1). La lecture expliquée de ce commentaire écrit peut 
éventuellement dormer lieu à de nouveaux échangesU (id., pp. 65-
66) • 

Le document oral pose d'ailleurs le m~me problème s'il n'est pas 
transcrit. Après la projection d'une bande vidéo sur une classe réa
lisée à par~ir d'un enregistrement d'un poème de Machado, des profes
seurs s'interrogent au cours d'une réunion pédagogique: V'Tout reste 
oral: cornment les élèves fixent-ils le vocabulaire et les structures 
nouvelles (10 trisle; tienen ganas de ••• )? (LOUSTAU 1981, p. 35). 

On voit dans la M.E. comment, si la pratique orale de la 
langue reste, comme dans la r:I.D., l' obj ectif et le moyen principaux 

(1) Il s'agit apparemment de LENGUA y VIDA l où l'auteur propose ef
fectiVbmentpour chaque photo un commentair~ rédigé. On voit déjà, 
dans cette citation et la précédente de ~lIUNOZ, les limites que la no
tion de modèle, essentielle dans la M.E •• impose à l'application des 
méthodes actiVes dont elle se réclame par ailleurs. 
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de l'apprentissage, c'est le texte qui est considéré comme le meil
leur support didactique possible: 

ilLe texte, tout texte, quelque soit son degré d'élaboration~ 
est un document privilégié. Il livre au premier regard le maté
riel linguistique, le potentiel de parole avec lequel il se con
fond. Parler sur un texte, ou à propos d'un texte~ c'est parler 
le texte. Parler sur un autre document, c'est effectuer une tra
duction, ou une transcription, ou une transposition" (FERNANDEZ 
1976, p. 29). 

Le texte est en second lieu un document linguistique "au
thentique lt

: IlTout texte, quelle que soit sa nature, quel que soit 
l'exercice qu'il nous permet d'effectuer, est d'abord ce support in
dispensable à l'acquisition d'une langue authentique lt (LOSCOT 1976, 
p. 31) (1). Le dossier du maître de LgNGUA y VIDA 2 explique ainsi 
la méthode de travail préconisée: 

If-Partir ,des faits de langue :eroposés par le textG, et déjà maniés 
par les élèves, pour leur permettre de les consolider; 
-enrichir leurs acquisitions en leur faisant découvrir de nouvel
les structures, ou de nouveaux mots, grâce à la langue du texte; 

1 ... 1 
-Leur permettre de fixer ces nouvelles données dans leur méwoire 
en leur faigant apprendre les poèmes par coeur, relire les textes ii 

(p. 69). 
Pour LAaOSE, les textes littéraires sont m~me linguistiquement plus 
adaptés que les autres à une utilisation pédagogique: 

ilRemarquons que si l'on retrouve dans le texte littéraire 
les types de relation propres au fonctionnement de la langue en 
général, on les y retrouve systématisés, exhibés" (1916, p. 32)~ 

Et de citer comme exemple ces vers du poème VILa tierra de lùvargonzâ
lezlt: 

"Ya estan las zarzas floridas 
.............................. -
Ya las abejas doradas 

(1) Notons au passage comment la notion de "modèle" est aussi incluse 
dans celle d' 19 authentici té" de la langue. 



-398-

LA M.E. - LA CONCEPTION PEDAGOGIQUE DU TEXTE 

liban para sus colmenas • 
•••••••••••••••••••••••• 
Ya los olmos deI camino ••• li (id., p. 32). ." 

Enfin, le texte est le document culturel par excellence. 
Culturel non seulement en ce sens qu'il permet d'accéder à une cultu
re étrangère, mais encore parce que le travail réalisé sur le texte 

-compréhension, analyse, interprétatton- est en lui-même formateur. 
Le texte est ainsi pour la M.E. d'espagnol, comme le dit FERNANDEZ, 
"un document total": 

ilLe texte est nécessaire. Il a l'avantage d'~tre un docu-
ment total, car il est à la fois 

-un exemple linguistique 
-un té~oignage, l'expression d'un être hispanophone 
-le produit d'une société et d'une époque 
-un ~tre de langue unique, quel que soit le degré d'écritu-

re" (1976, p. 28). 

4.2.2.2. LE TRAITEI,IENT PEDAGOGIqUE DU TEX'rE 

Les différentes techniques de traitement pédagogique du tex
te proposées par la M.E. d'espagnol sont fonction de quatre facteurs 
parallèles: 

1. La spécificité linguistique du texte littéraire, difficile à 
i'calibrer1v tant du point de vue linguistique (présence fréquente de 
formes échappant aux gradations lexicale et grammaticale) qu'en ce qui 
concerne le contenu (richesse et complexité des rapports entre le tex
te littéraire et la réalité extra-textuelle, entre la ~rme et le fond~ 

2. Les objectifs didactiques, qui sont le développement desrcom
préhensions écrite et orale et des productions écrite et orale chez 
l'élève; 

3. L'objectif culturel d'accès à la culture étrangère, qui oblige 
à metUe l'élève en contact avec un grand nombre de textes'~raitan~i 
d'un grand nombre d'aspects culturels différents~ 

4. L'objectif formatif, en particulier le développement de la ca-
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pacité d'analyse et du sens critique de l'élève. 
A ces quatre facteurs correspondent parfois des exigencer3 contradic
toires. Ainsi, dans les débuts de l'apprentissage, le texte littérai
re renforce la difficulté de compréhension linguistique (compréhension 

littérale) de l'élève par la difficulté de compréhension culturelle 
(l'interprétation). Et le développement de l'esprit d'analyse et du 
sens critique demande une lecture lente de type analytique, alors 
que la connaissance de la civilisation étrangère requiert plutôt de 
nombreusES lectures cursives 0 La réponse de la 1:'. E. h cette probléma
tique va être doublee En fonction du niveau des élèves et des objec
tifs plus~écifiquement visés à un moment ou à un autre, elle va d'une 
part programmer des textes susceptibles de recevoir des types diffé

rents de traitement pédagogique 9 d'autre part elle va privilégier le 
mode de traitement qui lui paraît compatible avec le maximum d'exi
gences différentes, et que l'on appelle généralement l,çtexplication 
de texte ll

• 

1. Dans les deux premières annéeu d'apprentissage, certains textes 

très courts, généralement des poèmes, sont appris par coeur et font 
l' obj et de récitations .. 

2. D'autres ;ltextes écrits, très courts, 1 ... 1 peuvent ~tre utili
sés dans la perspective d'une récréation active de la classe. Ce sont 

les chansons et les poéSies bJumoristiques; parfois m3me quelques ~
~" (LAROSE 1976, p. 36). 

3. D'autres textes peuvent faire robjet d'une lecture cursive en 
classe, avec de simples remarques l'au fil du texte". C'est le type de 

"texte long, moins dense, moins élaboré, et qui se donne davantage 
COlillfiO documentaire que comme objet d'art. Ainsi les textes de géogra

phes, d'économistes, 1 .•. 1 d'historiens, d'essayistes" (LOSCOT 1976, 
p. 34) (1). C'est ce que l'on appelle parfois la l'lecture expliquée Vl 

(1) LOSCOT semble méconnaître la spécificité de l'organisation a.es tex
tes scientifiques, qui fontltobj~k.tn..d'une 91élaborationU différente mais 
tout aussi réelle et repérable quêMaes textes littéraires. Le poids 
du "modèle li ttéraire n se fait ainsi constamment sentir dans la l;j. E. 
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(par ex. FERNANDEZ 1976, p. 30). Sur ce type de texte, GAReIAS (1976, 
p. 62) demande d'abord à ses élèves un travail de lecture personnelle 
et de recherches personnelles sur le thème, comme préparation à une 
discussion en classe. Les INST. 1966 recommandent pour leur part des 
lectures cursives en alternance avec des explications plus détaillées 
dans l'étude de textes très longs: 

"Lorsque le professeur souhaitera présenter à ses élèves 
des oeuvres étendues, il ne fera étudier que les passages essen-' 
tiels. Ceux-ci seront reliés par de brefs résumés, éventuellem~~t 
Bar une lecture cursive, pour donner une idée nette d.e l' ensem·-
le (~. 37, ~ous soûlieAzo,ns). 

Les auteurs de LA PALABRA VIVA l proposent m3me dès la première an-.. 
née une "lecture cursive de.textes ou de courts contes comportant 
pluSieurs épisodesu <2réfaqe, p. 2). 

4. Les INST. 1966 prévoient aussi la possibilité de "lectures per
sonnelles dirigéesU choisies dans les ouvragos de la bibliothèque de 
classe (P. 3.7). 

5. Sur des extraits d'oeuvres théâtrales, il est possible de fai
re des études centrées sur leur spécifiei té et donc l'donnant à la 
théâtralité le pas sur le restel' (LOSCOT 1976, p. 35). Ces textes peu
vent être ensuite utilisés pour l'expression dramatique et la repré
sentation, los problèmes qu'elles posent permettant d'affiner l'in
terprétation: If Il s'agit surtout pour la classe d'aborder certains 
problèmes limités d'interprétation et de mise en scène conçus comme 
un éclairage sur le texte" (BASTERRA 1976, p. 49). 

6. Les textes courts, denses et élaborés font l'objet d'une expli
cation, terme recouvrant en réalité deux grands types de traitement: 

6.1. Le llcommentaire ll , qui consiste à étudier et/ou dévelop-. 
per un certains nombre d'idées ou d'aspects essentiels du texte. Voi
ci, à titre d'exemple, les questions de commentaire proposées par 
MOLINA sur un texte racontant une interview par un journaliste d'une 
dame de chari té de la bonne société', en présence do son mari: 

·"1. Recojanse los rasgos 0 detalles relativos a la clase so
cial de los personajes. 
2. Comêntese la actitud de la seftora a~ largo de la entre
vista y el lenguaj e que emplea •. 
3. Caracter!cese el tono deI marido en las diferentes inter··· 
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venciones. 
4. 6Qué opinas del papel de la Iglesia a través de la conduc
ta de esta senora?"(1981 , p. 44). (Texte en ANNEXE 18, p. 653) 

6.2. L"'analyse" (1), qui es·t de loin le mode de traitement 
de texte le plus fréquent, et dont le modèle de base est l'explica
tion de texte dite "traditionnelle" telle qu'elle s'est généralisée 
dans les classes de français langue maternelle depuis le début du 
XXè siècle. L'esprit de cette explication littéraire en classe de 
langue vivante a été aéfini parfaitement par GODART dès 1907: 

"Les faits littéraires sont pour nos élèves sans grand inté
rêt. Ce qui importe, ce sont les impressions qu'ils reçoivent du 
contact immédiat et personnel des oeuvres littéraires, la cons
cience qu'ils ont de se trouver devant une conception particuliè
re de l'art ou 4e la vie, la curiosité des problemes moraux, his
toriques ou sociaux que pose la lecture de ces oeuvres. Le mot 
d'enseignement littéraire risque donc de paraître trop pécis, 
trop étroit. C'est de curiosité littéraire que nous devrions par
ler, ou mieux encore d'une certaine direction de notre travail, 
qui doit, dans cette dernière période, être conduit dans un es
prit littéraire ti (p. 281). 

Cet tiesprit littéraire" est remarquable dans la M.E. d'espagnol, où 
l'explication littéraire classique est un objectif à atteindre dès 
que le niveàu linguistique des élèves le permet. LOUSTAU rend ainsi 
compte d'une remarque de professeurs au cours d'une réunion pédagogi-; 
que, après la projection d'un enregistrement de classe: 

"Au cours du débat, tous les collègues ont d'abord salué le 
tour de force du professeur: expliquer "littérairement il (étude 
des sonorités 'et du rythme, définition de l ' atmosphère, analyse 
des idées et des sentiments ••• ) un poème d'A. M~chado avec des 
élèves de quatrième, langue II, dès le mois de décembre (1981, 

(1J~ 34) (2). .!.;; 

(1) Le sens des termes "explication", "coDU'TIentaire" et "analyse" dif
fère souvent d'un auteur à l'autre, les interférences avec le sens 
des équivalents en langue espagnole -œnant compliquer encore le pro
blème terminologique. Nous avons retenu ici les définitions les plus 

.couramment admises, sans vouloir entrer dans un débat qui nous paraît 
assez vain. 
(2) Il est à noter que ce type d' explica tion "tradi tionnelle ii est 
toujours très en 'usage d·~j.ns l' enscignemEmt avancé de beaucoup de pays 
européens, si l'on en croit BRAY: "L'''explication'' traditionnelle gar-
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Il est remarquable dans la M.E. d'espagnol que le traitement 
proposé pour les supports non littéraires (reproductions photographi
ques par exemple) soit lui-m~me influencé par l'explication littérai
re. Qu'on en juge par le compte-rendu d'une réunion pédagogique de 
professeurs d'espagnol: 

"La peinture en classe. La démarche retenue recoupe l'explication 
proposée pour la poésie: 

-description du tatlBau, de l'atmosphère, des formes, des cou
leurs (éventuellement) 

-puis connotations, suggestions, symbolisme 
-enfin technique, style personnel de l'artiste" (ROQUES 1981b, 

p. 20). 

Les INST. 1925 et 1938 proposent pour le traitement pédagogique le 
schéma classique que l'on peut résumer de la manière suivante: 

1. Présentation du texte: l'auteur, le moment historique, l'oeu
vre, la situation du passage dans l'oeuvre. 

2. Mise en évidence des idées essentielles et de leur articula
tion ("plan du passage If) • 

3. Etude linéaire détaillée mettant l'accent sur les rapports en
tre la forme et le fond. 

4. Synthèse finale: tonalité du passage et son intérêt, "message" 
de l'auteur, etc. 
C'est sur ce schéma que va être construi~l'explication de texte dans 
la M.E. d'espagnol, non seulement parce qu'il correspondait à. la for
mation littéraire reçue par les professeurs (et par les inspecteurs.~) 
à l'Université, mais aussi parce qu'il répondait le mieux aux be
soins spécifiques de la méthode: 

1. L'étude linéaire détaillée et parallèle du fond et de la forme 

répondait à l'articulation entre les objectifs linguistique et cultu
rel dans la méthode. 

2. Schéma adapté au traitement oral et collectif du texte en clas-

de à peu près unanimement son prestige d'exercice sérieux et utile: 
découpage commode, reconnaît-on, mais il n'y a pas unanimité sur les 
présupposés théoriques de l'interprétation (1982, p. 89). 
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se, il permettait de respecter l'exigence fondamentale de la pratique 
orale intensive de la langue étrangère (la liconversation" 
directe). Comme le faisait déj À. remarquer GODART en 1907, "il Y a 
dans ce commentaire une partie de simple analyse -résumé du passage, 

indication du plan-~ dont peut 00 charger l'élève et qui est une ex

cellente leçon de langage" (p. 282). 

). "Discours" sur le tc:xte obligeant à. le citer et à le paraphra
ser en permanence, l'explication de texte Htraditionnelle" répondait 
enfin à l'exigence de réemploi intensif des formes linguistiques in
troduites par le texte, rémploi nécessaire à leur assimilation. On 
remarquera comment s1 ar ticulent ces trois points que nous venons de 
ci ter dans la présentation que fait l' inspec1rice généraJe Fernandez
Santos de la méthode de traitement de texte dans la M.E. d'espagnol: 

ilLe document en langue espagnole, convenablement choisi, a 
l'avantage d'offrir simultanément une sJtuation représentative de 
la pensée et de la vie des pays hispanophones et les moyens lin
guistiques qui l'expriment. Pour comprendre, dégager et commen
ter les données successives les plus importantes du passage, les 
élèves, guidés par le professeur 7 suivent le fil du texte dont 
ils examinent le contenu tel qu'il est exprimé par l'auteur; ils 
S1 y réfèrent et prennent 11habitude de signaler la phrase, l'ex
pression ou le mot qui les conduit à. intervenir pour énoncer leurs 
propres explications, leurs déductions ou leurs incertitudes. La 
réflexion personnelle et l'expression en langue étrangère sc sou
tiennent ainsi l'une l'autre grâce h la reprise pertinente, tout 
au Jong de l'heure de cours, des formuldtions linguistiques modé
lisantes fournies par l'auteur du fragment dans la situation envi
sag~e qui doit constituer un ensemble cohérent. 

Le texte joue ainsi pleinement son double rôle~ l'enrichis
sement de 13, pensée des élèves, et 9 dans le même temps, celui de 
la languc ii (FERNANDEZ 19819 p. 47). 

On peut ajouter, Pl. propos de l'adaptation du schéma d'explication 

de texte li ttéraire aux besoins de la ~.[. E. d'espagnol, que 
4. la présentation du texte est d'autant plus nécessaire en lan

gue étrangère qu'aux difficultés d'interprétation (contenus) s'ajou
tent, en raison de l'obstacle linguistique, les difficultés de com
préhension littérale (forme):: 

5. la première "approche globale li du texte dans l'explication 
littéraire (mise en évidence des idées essentielles du passage et de 
leur articulation) correspondait assez bien à la première phase de la 
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"lecture directe" (voir supra chap. 2.3.7.3., pp. 192-194). 
Pour susciter et orienter les interventions orales des élè

ves sur le texte, deux techniques principales sont proposées~ 
1. Les.amorces de comment~, données par le professeur, repri

ses et complétées par les élèves. On les trouve par exemple, en al

ternance avec des questions, dans les dossiers du maître de LE~gUA y 

VIDA l et 2. La fiche pédagogique sur le premier texte de CG premier 
manuel ("Por las carretems de Espana") fait les propositions suivan
tes: 

"Professeur: -Supongo que el viejo ••• il obtient: comprende el 
frances; il ajoute~ pero ••• il obtient par ex.: no sabe hablarlo. 

-El senor traduce para el turista francés porque 
éste ••• 

-El turista francés solo chapurrea espanol, mienras 
que ••• " (p. 14). 

En nota bene, les auteurs de LENGUA y VIDA l précisent au sujet de 

ces amorces: 

"Ces amorces de commentaire peuvent être éventuellement s~
~érées par le professeur quand les élèves, au début de leür:ini
tration à l'espagnol, n0 réagissent pas encore spontanément. En 
tout cas, il est nécessaire qu'ils acquièrent l'habitude de re
ïrendr:e ces amorces d'expression pour les développer ensuite-à 

eur guise. Au fur et à mesure de leur entraînement, les inter
ventions du professeur deviendront de moins en moins fréquentes" 
(id. ). 

Cette technique des amorces de commentaire semble viser prin

cipalement trois objectifs: 
a. obtenir le plus rapidement possible que ce soient les élèves 

eux-mêmes qui prennent en charge le commentaire, le professeur n'in
tervenant plus ensuite que pour les corrections et les relances éven

tuelles sous forme de questions; 
b. éviter la systématisation de la technique questions du profes

seur/réponses des élèves, qui impose un commentaire plus directif de 

la part du professeur; 
c. fournir rapidement aux élèves les formes linguistiques néces

saires à l'analyse orale des textes (a mi palmer ••• : me parece._que ..• : 
~o que ••• o pienso que •.• ; imagino que .•• , etc., pour nous limiter 
à la seule expression de l'opinion personnelle), et des structures 
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complexes ("El turista francés solo chapurrea espanol, mientras 

que ••• ") difficiles à obtenir spontanément avec des débutants dans 
une réponse à une question. Cette technique des amorces de commentai
re est utilisée par LENGUA y VIDA l et 2 et LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL - - -----
EN SECONDE aussi pour le commentaire des photographies. Si la techni
que des amorces peut sembler moins directive que la suivante, celle 

des questions, en fait, très souvent, on constate que l'amorce non 
seulement suggère mais impose l'interprétation du texte et même les 
réactions personnelles: 

"Es inaudita la logica segun la cual ••• 
Parece extremado el cuidado .•• 
jQué primitiva brutalidad .•• ! 

(LA PALABRA VIVA 3, pp. 190 et 191) 
2. kes guestions du professeur constituent la seconde technique 

utilisée pour solliciter et orienter l'expression orale des élèves 

sur le texte étudié. L'analyse des questio~s proposées aussi bien 

dans les manuels que dans les doss.iers du maître nous a permis d'en 
dégager la typologie suivante, établie en fonction de l'activité de

mandée aux élèves dans la réponse: 

2.1. QUESTIONS DE REPRISE. Ce sont les questions du profes
seur qui visent R faire reprendre une partie du texte par les élèves~ 
Texte: "Por las tardes pasea la gente, se instala en las terrazas, 
mira el rio de coches, habla de toros, de futbol, de espectaculos" 
Questions: 6Cuando pasea la gente? 6Donde se instala? 6Qué clase de 
espectaculo mira? (PUEBLO l, pp. 22 et 23). 

Le danger de ce genre de questions visant R la reprise textuelle du 
texte (la répétition, la rElecture), et que PUEBLO l utilise systé
matiquement, avait déjà été signalé en son temps par GODART: 

"C'est d'abord un fait d'expérience quotidienne que certains 
élèves peuvent fort bien répondre à une question, sans l'avoir 
clairement comprise. Avec un~u d'habitude, les plus habiles ré
ussissent R recombiner les termes de notre question, et la répon
se part comme par une sorte de réaction mécanique, sans que nous 
puissions nous rendre compte si nous avons été réellement compris. 
Pour empêcher cet automatisme, il ne faut poser que des questions 
telles qu'il soit impossible à l'élève d'y répondre, s'il ne com
prend pas le sens de tous les mots" (1903, p. 481). 

Plus intéressantes du point de vue de l'entraînement linguistique 
des élèves et de l'explication littérale du texte au niveau de la 
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phrase, sont les questions de reprise suscitant des réponses sous 
forme de paraphrases, et où intervienn€nt par rapport au texte 
a. soit des variations morphologiques: 
Texte: "Los clientes de Antonio descansan, fuman, leen" 
Question:"Como pasan el rato los clientes de Antonio?1t 
E!§ponse attendue: "Pasan el rato descansando, fumando, leyendo." 

(PUEBLO l, pp. 94 et 95) 
Texte: "Ya 10 saben. Cuando necesi ten ustedes agua, vuel van por aqu1'. 
Question:"i.Qué nos aconseja?" 
Reponse attendue:IiNos aconseja volver por aqul cuando necesitemos 

agua" 
(PUEBLO l, pp. 136 et 137) 

b. soit des variations lexicales et/ou syntaxiques: 
Texte: "Bajan algunos viaj eros, se despiden otros~1 
Question: "i.Quién se despide?" 
riêponse attendue: "Se despiden algunos viajeros~l 

(PUEBLO IL pp. 54 et 55) 
Texte: "Gesticula el chOfer. -Vamos, senores, que es tarde." 
Question: "loPor qué se impacienta el chofe!'? 
Ifêponse attendue: "Se impacienta porque es tarde." 

- (PUEBLO l, pp. 94 et 95) 
Texte: "Paso bastante rato. El sin movcrse y yo detnls de los cris-

tales." 
Question: "loQué hacla la vlctima?" (i.e. el narrador) 
reponse-attendue: "Lo miraba detras de los cristales." 
Toutes les questions du genre "i.Qué significa ••• qué quiere decir ••. 
(tal frase)?" sont en réalité des demandes de paraphrase (explicati
ve). Dans la M.E. comme dans la M.D., la paraphrase constitue en effet 
le principal procédé intuitif d'explication au niveau de la phrase. 

2.2. QUESTIONS D'ANALYSE. Après le niveau lexical et phras
tique, c'est le niveau transphrastique qui est visé par les questions 
d'analyse, qui cherchent à faire "expliquer" le texte par une mise 
en relation d'éléments épars. Si la forme linguistique des réponses 
des élèves n'est pas prévisible, leur contenu par contre est déjà 
connu du professeur. Voici quelques exemples de questions d'analyse 
proposées par les auteurs de POR EL.MUNDO HISPANICO 5: 

-Adviértase la estructura deI texto. (p. 40) 
-Examlnese el léxico; el caracter de las comparaciones. (p. 45) 
~i.Como se manifiesta la sensibilidad deI escritor en el primer 
parrafo? (p. 22) 

-6Cuales son los clementos que dan un caracter comico al texto? 
(p. 21) 
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L'influence du modèle d'explication littéraire "tradition
nelle it sur la M.E. se remarque dans la fréquence des questions d'ana
lyse portant sur les relations forme/fond. On les trouve même dans 
les manuels de premier cycle. En voici quelques exemples, tirés du 
Guide pédagogigue de LA PALABRA VI VA 1: 

-6Qué nos sugiere su letanla caer, caer, caer? (p. 46) 
-6Es que llevan delantales los-Iagartos? ~emos de explicar 10-

gicamente la metafora. (p. 42) 
-6Po~qué estan todos los verbos en primera persona deI plural? 

6Que expresa aSl? (unanimismo) (p. 64) 
2.3. QUESTIONS D'INTERPRETATION. Elles cherchent à faire met

tre le texte en relation avec le "hors-texte", et provoquent 
~Ol~ un mouvement de réflexion vers l'extérlBur du texte. Mais alors 
que le texte est unique, définitif et fermé sur lui-même, la réalité 
extra-textuelle est multiple, fluctuante et ouverte. Cette réalité 
extra-textuelle (désormais "R. E. T'!) peut être .à la fois: 
R.E.T. l~ la réalité qui a influé sur la rédaction: l'auteur avec 
sa personnalité et sa biographie, les sources, les influences, la 
période historique où l'oeuvre s'est inscrite ••• 
R.E.T. 2: la réalité dont le texte est un témoignage~ la société de 
l'époque telle qu'il la décrit, les références historiques ••• 
R.E.T. 3: la réalité fictive créée par le texte et l'oeuvre dont il 
a été tiré: les personnages, la fiction narrative ••. 
~.T. 4: la réalité à l'intérieur de laquelle a lieu la lecture du 
texte: le le.cteur avec sa personnalité, son eXl;)érience, ses préoccu
pations, sa culture, ses attentes ••• 
De sorte que les questions d'interprétation peuvent elles-mêmes être 

interprétées par les élèves de différentes manières selon la réalité 
extra-textuelle qu'ils vont prendre comme base. 

Prenons l'exemple d'un texte de Martln Ferrer intitulé \lLos 
de la piqUeta,1.1~Les questions d'analyse ont déjà permis de faire ap
paraître la tension croissante entre la police et les expulsés: les 

(l)On se reportera à ce texte que nous reproduisons en ANNEXE 12, 
Pp. 645-646. 
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deux fils regardent de temps en temps le père, attendant qu'il pren
ne une décision. Mais celui-ci, "el rostro desencajado", laissera dé
truire sa baraque sans tenter de s'opposer. La question du professeur 
"6Por qué reacciona asi el padre?U peut signifier à la fois, selon 

la réalité extra-textuelle qu'on lui donne comme référence: 

R.E.T. 1: 6Por qué reacciona asi un espanol de la época franquista? 
R.E.T. 2: 6Por qué quiso el autor que reaccionara asi? 
R.E.T. 3~ 6Por qué no pOdia sino reaccionar asi ese personaje? 
R.E.T. 4: 6Por qué piensa usted que reacciona asi? 
D'où la grande variété des réponses possibles: 
R.E. T. 1: Porque en la Espaû~:' franquista, los pobres no tienen recur
so frente al autoritarismo brutal deI" estado. 

R.E.T.~: Porque el autor quiere mostrar la situaciôn precaria en la 

que viven esos pobres -0 su impotencia frente a la Ley ciega e inhu
mana. 
R.E.!. 3: Porque el padre sabe que no le serviria para nada rebelarse~ 
0: porque terne por la seguridad de su mujer y de sus hijos. 

R.E.T.-1~ Porque hay que respetar la ley, aunque sea injusta (réponse 

possible parmi de nombreuses autres, bien sûr ••. ). 
Pour cette raison, les questions d'interprétation proposées dans les 

manuels ou les dossiers pédagogiques orientent souvent les élèves 

vers une réalité extra-textuelle déterminée. Ainsi, dans POR j:_~_}!f.UN
DO HISPANI.Q.O 5 ~ 

-6No entrana el poema un alcance social? Trate Ud de definirlo. 
-Estudiese el contenido de la réplica de Pascual desde el punto 

de v1sta economico y social. (pp. 40 et 50) 
-Trate Ud de mostrar en qué Cesta figura deI alcalde ) es repre-
sentativa de la llamada "dictablanda il

• (p. 14) 
Parfois, c'est la question elle-même qui propose l'interprétation, 
le travail de l'élève se limitant alors au repérage de la partie du 
texte correspondante: 

-6No hay en el texto una frase rcveladora deI atraso cultural que 
sufria Espana por~uellos tiempos? (SIGLO VEINTE, p. 8) 

-6En qué se notan los sintomas de la vejez? {?UEBLO ~, p. 19) 
Les questions d'interprétation sont intéressantes d'un point 

de vue pédagogique, parce que: 
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-elles permettent des réponses multiples, et ainsi une meilleure 
participation de la classe; 

-elles permettent des réponses divergentes et m@me contradictoires, 
que le professeur peut exploiter pour demander des explications, des 
éclaircissements, des justifications, susciter une discussion entre 
les élèves eux-mêmes; 

-elles orientent la réflexion des élèves sur la richesse culturelle 

du texte, tout en suscitant de leur part, comme nous venons de le voir, 
un maximum de productions linguistiques. Ces questions d'interprétation 
se situent donc à la charnière m3me entre l'objectif linguistique et 
l'objectif culturel: "parler comme un espagnol", puisque tel est le 
but qui est fixé aux élèves, n'est-ce pas d'ailleurs, sinon penser 
COlnme un espagnol, ce qui serait acculturation, du moins avoir cons
tamment à l'esprit comment penserait un espagnol? C'est ainsi que 
nous trouvons dans le possier du maître de ~ PALABRA VIVA l, après 

la question proposée: "6Cémo interpretELis el silencio obstinado de la 
madre?", l'indication des réponses possibles suivantes: "impotencia 
para responder ••• falta de argumentos ••• intento desesperado para que 
la compadezcan ••• angustia frente al porvenir ••• " (p. 60). 

2.4. QUESTIONS D'OPINION. Alors que les questions d'interpré
tation visaient à ce que l'élève s'arrache peu à peu à son ethnocen
trisme naturel et devienne capable de comprendre une culture "de l'in
térieur", léS questions d'opinion s'adressent directement à la subjec
tivité ou à l'imagination des élèves, afin qu'ilS donnent, de l'inté
rieur de leur propre culture et en fonction de leurs propres expérien
ces et de leur propre personnalité, une réaction, une impression, une 
supposition, un jugement personnels. Voici quelques exemples de ques
tions d'opinion proposées dans le Guide pédagogique de ~.,ALABR! 
VIVA 1: 

-6Qué opinais de la educacién de sus hijos? (p. 36) 
-6Qué pensais de la suerte de la madre? (id.) 
-6Qué podemos imaginar de su vida? (p. 62) 
-Tratad de decir 10 que les pasa en todo el final. (p. 68) 
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C'est dans le va-et-vient con3ant~ au cours de l'explication 
du texte, entre l'interprétation et l'opinion~ que réside le mécanis
me formatif de la M.E. et l'articulation entre l'objectif culturel 

et l'objectif éducatif~ pour s'enrichir soi-même~ il faut en effet 

comprendre l'Autre tout en prenant conscience de sa propre différen

ce. 
2.5. QUESTIONS DE TRANSPOSITION. Ce sont les questions qui 

visent R faire transposer, développer et discuter un thème du texte 

à l'intérieur de la réalité qui est celle de l'élève. En voici quel
ques unes que propose le Guide pédagogique de LA PALABRA VIVA l~ 

- Si os dieran un animal familiar~6qué dirlais? 6qué pensariais? 
6qué hariais? (p. 41) 

-6Quién de vosotros tiene un perro? 6Como es? Etc. (p. 43) 
-6No os recuerda esta cancion algunas escenas parecidas en Fran-

cia? (p. 54) 
-6De Q.ué solernos discutir los franceses en el "Café de la Esta-

cion~ (id.) 

Les questions d'opinion et de transposition font passer progressive

ment les élèves de l'explication de texte à la conversation libre. 
C'est d'ailleurs sous une rubrique intitulée iiconversation'i que le 

Guide pédagogique de LA PALABRA VIVA l les regroupe. 

Le sens de la transposition peut être inversé et s'effectuer 
de la réalité de l'élève vers le texte, lorsqu'on lui demande par 
exemple comment il aurait personnellement réagi dans la situation de 
l'un des personnages~ 

-Imaginad que Enrique es vuestro papa. 6Qué vais a pedirle? 
(id., p. 39) 

-Si Ud tuviaa una casa arrimada a un trozo de tierra, 61e gusta
ria abandonar la ciudad y vol ver a la vida del campo? 6Por qué? 
(~ENGUA y VIDA 3, p. 110) 

L'ordre dans lequel sont présentés fui les différents types de 

questions n'est bien sûr respecté ni dans les propositions des manuels 

ou des guides méthodologiques, ni dans la pratique des professeurs. 
Il n'est cependant pas arbitraire, dans la mesure où il nous semble 
correspondre, en ce qui concerne l'explication du texte, à. une démar

che qui va de la forme vers le fond, à un éloignement progressif de 
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la lettre du texte, à un glissement du point de vue de l'auteur à 

celui du lecteur, et, en ce qui concerne l'appentissage linguistique, 
à une "ouverture ll de plus en plus large des questions, permettant 
des réponses de plus en plus variées et divergentes. Les activités 
de réponse des élèves se déroulent en réalité sur un axe continu 

que l'on pourrait représenter ainsi~ 

::: REPRISE=::.ANALYSE .=.nrTERPRETATION == OPINION = TRANSPOSITION::::;'"> 

Sur cet axe, les différents types de questions posent des bornes né
cessaires B. l'analyse et 8. la pratique pédagogique, mais forcément 
arbitraires dans leur précision: on ~eut toujours trouver des ques

tions à cheval entre deux types puisque, en réalité, leur définition 

dépend des réponses des élèves, .lesquelle~ peuvent se situer sur cet 

axe REPRISE -4 TRANSPOSITION à des points éloignés l'une de l'autre. 
A une question telle que "6Qué opinais de la vida de los carnpesinos?" 

(LA PALABRA YlVA l, Gui<!~ Eéda!t0gique, p. 100), les élèves peuvent 
réagir par une activité d'analyse et d'interprétation, s'ils se con
tentent de relever dans le texte les éléments leur permettant de se 
faire une opinion conforme à celle de l'auteur, ou par une activité 
d'opinion voire de transposition s'i~ déve~ leumréponsGs à partir 
de leur propre expérience personnelle. S'adressant à la sensibilité 
des lecteurs, par définition ambigu et ouvert aux lectures plurielles, 
le texte littéraire, et c'est avec son contenu culturel ce qui cons
titue les raisons de son succès pédagogique en milieu scolaire, per

met de susciter en classe des activités intellectuelles et des prises 

de parole variées et motivées. 
La répartition entre les différents types de questions propo

sées varie d'un manuel à l'autre de premier cycle, suivant les objec

tifs prioritaires et les principes pédagogiques des auteurs. ~~~~~O 
l et 2, par exemple, mettent l'accent sur une acquisition linguisti
que contrôlée en permanence par le professeur, et privilégie donc les 
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questions de reprise (1). LENGUA y VIDA 1 et 2, au contraire, parient 
sur la 'spontanéité et la sensibilité de l'élève, et privilégient les 
questions d'opinion et de transposition (2). A l'intérieur d'une même 
série de manuels couvrant l'ensemble des années d'apprentissage, on 

remarque aussi une nette évolution entre le manuel de première année 

et celui de dernière année: au fur et à mesure que l'on accorde à 

l'acquisition des connaissances culturelles une importance plus gran
de par rapport à la consolidation et à la poursuite de l'apprentis
sage linguistique, ce sont les questions d'analyse et d'interprétation 
qui prennent le pas sur les autres jusqu'à les éliminer parfois tota

lement. Voici à titre d'illustration un tableau comparatif du pour
centage des différents types de questions proposées dans PUEBLO_l, 

LENGUA y VIDA l et SIGLO VEINTE (classes terminales), manuels qui 
nous paraissent représenter les types les plus extrêmes tant en ce 

qui concerne, pour les deux premiers, les deux grandes orientations 
possibles en premier cycle, qu'en ce qui concerne, pour le troisième, 
la tendance générale dans le second cycle. 

1 

1 TYPES DE QUESTIONS PUEBLO l LENGUA y SIGLO VEINTE 
f 1'--------+----+------+------

Reprise 

VIDA l 

85% 25% 0% 

I---A-n-a-l-y-S--e--e-t'-/"~o--u-----
interprétation 

... ----..... - ._------,-----
Opinion et/ou 
transposition 

!.-,----_.. ---

,--_ .. _._-- .. 

15% 

0% 
-

'--'-' . -- ..-.... ,--_.,.,,_ . 

20% 95% '----r--, 55% 5% 
Î 
1 -",._,--"--' 

! 

(1) A tel point que les relectures partielles des élèves en réponse 
8. ces questions pouvaient être utilisées, par certains professeurs, 
comme procédé de ndescente" du texte. Nous pensons pour notre part 
que le procédé le plus naturel est la relecture par le professeur -ou 
par un élève à la demande de celui-ci- de parties du texte présentant 
une certaine unité thématique et pouvant par là même faire l'objet 
d'une série de questions de commentaire articulées entre elles. 
(2) Les auteurs de LENGUA y VIDA l précisent d'ailleurs dans le Dos
sier llédagogique qU'''il ne s'agit pas de reprendre le texte phra~ 
par p rase, mais d'utiliser les situations qu'il propose" (p. 14). 
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Les chiffres ci-dessus n'ont qu'une valeur indicative, le 

libellé des questions étant souvent assez vague pour laisser place 
à des réponses de types différents. Il est par exemple assez diffici
le de savoir si l'auteur d'un manuel, lorsqu'il écrit: "Coméntese ••• ", 
attend une analyse, une interprétation ou une opinion. Ces pourcen

tages sont malgré tout si contrastés qu'ils restent à notre avis si
gnificatifs même si l'on tient compte d'un importante marge d'impré
cision éventuelle. 

4.2.2.3. TEXTE ET UNITE DIDACTIQUE 

Les Instructions générales de 1950 (INST. 1950) marquent une 
nouvelle date importante dans l'évolution..de la M.E., dans la mesure 
où elles vont fixer avec rigueur les différentes phases de l'expli
cation de texte h réaliser dans l'espace de temps (une heure) attri

bué uniformément aux leçons. C'est le "schéma de classe li , dont la 
présentation occupe la plus grande partie de ces Instructions, et 

qui pose pour la première fois explicitement l'éqUivalence entre 
l'unité didactique et l'explication d'un texte: d'où le minutage pré
cis des différentes phases, qui ajonte encore à la rigueur -à la rigi
dité diront bientôt certains- des consignes. Ce schéma de classe est 
le suivant: 

1. Contrôle de la leçon antérieure. Il s'agit d'une "interrogation 
(tous livres fermés) sur le texte précédemment expliqué. 1 ... 1 On la 
conduira de telle manière que la série des réponses obtenues rende 

compte des données du texte dans leur ordre de présentationN (p. 30). 
Ce contrôle ne devra pas durer plus de dix minutes. 

2. Révision systématique du vocabulaire et des notions de base des 

deux premières années, à. réaliser chaque année à partir de la troi

sième année (durée~ jusqu'à quinze minutes). "Cette révision se fera 
à l'aide de tableaux muraux ou de tous autres documents appropriés. 
1 .•• 1 Dans la mesu~du possible, on la rattachera à la lecture expli

quée du jour" (id.) •. 
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3. Présentation et réemploi du vocabulaire nouveau : "Il y a 
grand avantage, avant d'aborder un texte nouveau, à indiquer, tous 
livres fermés, les éléments verbaux indispensables à sa compréhen
sion" (p. 31). Le contrôle de l'assimilation de ce vocabulaire nou
veau "se fera au moyen de questions, qui conduiront l'élève à remplo
yer pertinemment, dans des propositions, simples et complètes, les 
termes expliqués" (p. 32). 

4. Lecture par le maître, livres ouverts ou fermés selon le degré 

de difficulté du texte. 
5. Commentaire du texte, qui se fait 'par voie de questions et de 

réponses uniquement dans la langue ârangère. Il comprendra non seule
ment la solution des difficultés littérales définies plus haut, mais 
aussi la formulation successive des faits, puis des idées du texte, 
enfin celle des souvenirs et des réactions qu'il suscite Dur les 

plans humain, moral ou li ttéraire" (.id.). 

6. Lecture par les élèves. 
7. Traduction en français: "La traduction ne devra survenir qu'une 

fois effectivement vérifiée au cours de l'ent~ien en langue étrangè
re l'assimilation exacte du contenu, pour pouvoir se concentrer sur 
la justesse de l'expression française" (p. 33). 

8. Remarques grammaticales, Ufaites en français et suivies d'ap
plications immédiates- qui ne se seront pas révélées indispensables 
à l'intelligence du texte" (id.) .. 

9. Copie par les élèves des phrases écrites au tableau. 
10. "Les dernières minutes seront consacrées à l'indication des 

tâches et à la définition des problèmes qU'elles posent" (id.). 
La grande nouveauté de ces INST. 1950 Œt que pour la première 

fois est présenté à partir du texte un modèle de classe qui se veut 
complet, précis, cohérent, et donc reproductible à volonté. Le risque, 
auquel beaucoup de professeurs n'échappèrent pas si l'on en croit les 

INST. 1969 elles-m~mes, était de provoquer chez eux une pratique ri
gide et stéréotypée. Les INST. 1950 visaient surtout, bien qu'elles 
ne le précisent pas, l'enseignement dans le premier cycle; leur man
que de souplesse et l'importance accordée aux activités d'enseigne-



-415-

LA M.E. - TEXTE ET UNITE DIDACTIQUE 

ment/apprentissage isolées du commentaire du texte les rendaient 
particulièrement inadaptées à l'enseignement dans le second cycle. 
Il faudra cependant attendre 19 ans, jusqu'en 1969, pour que de nou
velles Instructions générales y apportent, selon un bel euphémisme, 

1Iquelques retouches inspirées par l'expérience 1l (INST. 1969, p. 41). 

Quelques années auparavant avaient été publiée~ en 1964, 
des "Instructions pédagogiques pour l'enseignement de l'espagnol dans 
les collèges d'enseignement général", qui présentaient cette origina
lité d'illustrer leur propos par un texte de sept lignes de PlO 

Baroja (1), dont elles étudient l'exploitation pédagogique du point 
de vue de l'explication préalable du vocabulaire. Or il se trouve 
que ces INST. 1964 -toujours en vigueur-, tombent sous le coup des 
mêmes critiques que celles formulées explicitement par celles de 

1969 contre celles de 1950: 
1. "La pratique qui consiste à diviser'un texte d'une certaine 

longueur en passages très courts (5 ou 6 lignes parfois) qui ne pré
sentent pas d'intérêt propre, ainsi isolés de l'ênsemble du morceau, 

rend parfois cet exercice artificiel et ennuyeux. Cette façon de pro

céder risque de décourager les élèves au lieu de susciter leur inté

rêt, et ne permet pas d'animer un entretien un peu substantiel" (INST. 

1969, p.41). On pourra se rendre compte, en lisant ci-dessous le tex
te de PlO Baroja cité par les INST. 1964, qu'il est bien de ceux que 
déconseillent les INST. 1969 ••• ~ 

, 

La abuela rosa 

La abuela rosa, madre del doctor, era una viejecita muy sim
patica y muy rara. Habitaba en el piso alto de un caseron grande 
y viejo de la calle de Segovia y vivla completamente aislada y 
sola. En su casa reinaba el mas absoluto desorden y en medio de 
aquel desorden se encontraba ella a gusto. Sus dos ocupaciones 
predilectas eran leer y hacer trabajos de agujaj continuamente 
tenia a sus pies un cestillo de mimbre lleno de lanas de colores 
con que solia tejer talmas y toquillas para su nieta. (p. 55) 

(1) Ce texte, tiré de La dama errante, avait déjà été selectionné par 
les auteurs de VIDA HISPANICA (1959, p. 37). 
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2. 'insistance excessive sur la présentation, tous livres fermés, 
du vocabulaire nouveau" (INST. 1969, p. 41). Les INST. 1964 font cer
tes la différence entre vocabulaire actif et vocabulaire passif (1) 
et limitent à 7 ou 8 les mots ou expressions nouvelles à présenter 

"le plus robrement et le plus rapidement possible" (p. 53), et ne tom
bent donc pas sous le coup de cette critique adressée à "certains 
maîtres (qui] interprétant les instructions r~ de 1950 j de manière troE 
littérale (sic! nous soulignons ••• ), se croient tenus d'accorder la 
même importance à tous les éléments du langage sans distinction, et 

de les faire tous réemployer dans des exemples" (INST. 1969, p. 41). 
Mais elles intègrent cette présentation préalable du vocabulaire nou
veau dans un "exercice de langage" sur le thème même du texte: UL'ex

ercice de langage consiste à créer, en collaboration avec les élèves, 

le personnage de la grand-mère évoqué par PlO Baroja. 1 ... 1 Les élè
ves trouveront Censuite dans le texte] , sous une forme plus parfai
te, ce qu'ils ont créé sous la direction du maître" (INST. 1964, 

p. 55). 
On imagine aisément les problèmes pratiques que pouvaient po

ser l'élaboration d'un t~l exercice pour certains types de textes, 
et son côté extrêmement artificiel. La méthodologie préconisée par 
l'Inspection générale d'espagnol a certes évolué depuis ces INST. 

1964. Mais elles sont toujours en vigueur (2), bien que certaines 

allusions dans des Instructions plus récentes, les guides pédagogi
ques de manuels plus récemment publiés avec la collaboration d'ins
pecteurs généraux (ceux de LENGUA y VIDA et LA PALABRA VIVA par ex.) 

(1) Encore que leur choix soit parfois tellement discutable que de 
toute évidence il ne s'est appuyé sur aucune étude scientifique. El
les versent ainsi, à propos du texte de PlO Baroja, aislada dans le 
vocabulaire passif, et toquilla dans le vocabulaire actif! 

(2) Elles ont été à nouveau publiées en 1978 par le M.E.N. et le 
C.N.D.P. avec d'autres toujours en vigueur, comme celles de 1950 et 
de 1969. Ce recueil regnupe ainsi des consignes parfois contradictoi
res, si l'on se donne la peine de le lire attentivement. On finit par 
se demander si l'Inspection générale ne préfère pas encore l'incohé
rence à l'auto-critique ••• 
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et les compterrendus de certaines conférences pédagogiques montrent 
à l'évidence que ces Instructions sont dépassées sur beaucoup de 
points. Actuellement par exemple l'Inspection générale d'espagnol 
déconseille de développer, au cours de la présentation, le thème du 

texte, afin de ne pas en "déflorer!! l'intérêt, ce qui revient à cri
tiquer implicitement le "jeu de création" recommandé par les INST. 
1964. Elle conseille aussi maintenant un travail en compréhension 
globale comparable à celui que préconisait GODART pour la "lecture 

directe" (voir chap. 2.3.7.3., pp. 192-194) (1). La présentation/réem

ploi du vocabulaire nouveau préalable à la première lecture du texte 
n'est maintenue que pour les limots-clés il

, c' Gst-à-.dire pour ceux dont 
la connaissance est nécessaire ~ la compréhension globale du texte, 

et/ou qui pourront être réemployés dès la phase de reconstitution. 

Comme pour les stuctures grammaticales, on'préfère actuellement, pour 
le reste du vocabulaire, même actif, une explication en cours de com

mentaire s'appuyant sur le contexte fourni par le texte lui-même (2), 

et des réemplois en seule situation de co~~entaire. Enfin et surtout, 
une prise de conscience s'est apparemment effectuée au sein de l'Ins
pection générale sur les dangers que présentent les directives trop 
détaillées et rigides, et l'avémtage qu'il Y a À. se contenter, au 
niveau des Instructions "géné:rales" (précisément), d'indiquer, 

(1) Tout en recomInandant cette technique, l'Inspection générale 
d'espagnol se montre très soucieuse de limiter des dérapages possi
bles: elle insiste sur l'aspect provisoire de la com~hension ainsi 
obtenue: nA la phase de compréhension globale d'un document, doit 
toujours succéder l'étude, précise et rigoureus~ de ses différents 
aspects, afin qu'on puisse en dégager le sens, et se rendre compte de 
la façon dont il est organisé. Ceci est valable aussi bien pour un 
texte que pour une image ou tout autre document sonore" (ARR. 1981, 
p. 14). Et elle ins~e aussi sur l'aspect nécessairement très limité 
de la compréhension ainsi obtenue: "On perdrait du temps et on enlè
verait au travail sur le texte toute efficacité si on prolongeait ce 
premier temps, car seuls quelques élèves sont capables de réagir après 
une seule audition, et les réactions sont forcément subjectives et 
assez approximatives" (MU1J'OZ 1981, p. 66). 

(2) Autre retour aux intuitions de GODART (voir note l, p. l89). -
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comme le font les INST. 1969 (p. 39), HIes objectifs à atteindre 
et les grandes orientations méthodologiques qui en découlent" (1). 
La souplesse dans l'application des techniques, l'adaptation aux 
besoins et aux intérêts de la classe et même, de la part du profes
seur, à sa personnalité propre, sont devenus un leitmotiv de l'Ins
pection générale d'espagnol, comme de l'Inspection générale des lan
gues vivantes: 

"Une volonté de constante évolution étant aussi nécessaire 
à la pédagogie qu'à toute autre technique, ces remarques C précé
dentes~ engagent seulement rles professeurs) à ne pas se conten
ter d'appliquer des recettes apprises, à ne jamais perdre de vue 
la finalité éducative de notre enseignement et la nécessité d'y 
intéresser les élèves, à ne pas se priver enfin des satisfactions 
que peuvent leur procurer l'initiative et l'affirmation de leurs 
dons personnels" (INST. 1969, p. 42). 

On ne peut que se réjouir de ce libéralisme, m~me si l'on reste cons
cient de ses limites (voir en particulier,Ohap. 4.3.5., pp. 613-
614) • 

(1) Autre avantage, non négligeable; la possibilité de masquer ainsi 
des divergences internes ••• 



CHAPITRE 4.2.3. 

L'ENSEIGNEMENT DE LA LANGUE 

L'enseignement grammatical est conçu dans la M.E. d'espa

gnol âctuelle sur la base de la technique directe de la grammaire 
inductive (voir chap. 2.3.2., pp. 145-150). Il faut, rappellent les 
PROG. 1981, que le professeur "incite désormais ses élèves à une ct
flexion sur les faits de langue qu'ils rencontrent ou qu'ils utili
sent, tant à l'oral qu'à l'écrit" (p. 26). 

C'est la spécificité première de la M.E. d'espagnol, à savoir 
l'utilisation immédiate des textes littéraires comme supports didac-
tiques, qui détermine les caractéristiques concrètes de l'enseigne-
ment de la langue dans ses manuels. A la différence des textes fabri.
qués des M.A.O. et des M.A.V., qui peuvent être de ce" point de vue 

parfaitement calibrés, les textes littéraires n'ont pas été écrits 

en fonction d'un gradation grammaticale déterminée à partir des 
contraintes propres à l'enseignement d'une langue étrangère. Le pro
blème de leur choix se pose donc d'une manière cruciale, tout au 

moins pour les deux premières années d'apprentissage, et les INST. 

1966 le soulignent justement: "La difficulté des textes devra être 
très attentivement gradûée de classe en classe" (p. 38). Certaines 
préfaces de manuels fontd'ailleurs du soin de cette sélection un ar-
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gument promotionnel: les textes de PUEBLO l ont été "ordonnés suivant· 
une progression grammaticale rigoureuse"(Eréface, p. 6), et les au
teurs de LENGUA y VIDA 2 précisent que "les nombreux poèmes qui figu
rent dans les premières pages sont IR de proEos délibéré. Leurs dif
ficultés de forme et de fond sont soigneusement graduées" (Dossier du 
maître, p. 7). Mais si les dialogues fabriqués des M.A.V. devaient 
eux-mêmes "tricher" avec une progression grammaticale stricte, pour 
conserver un minimum de vraisemblance et de naturel aux dialogues, 

on se doute à quel point l'entreprise de gradation est malaisée avec 
des textes littéraires. Le premier texte du manuel pour débutants 
LEBQ.UA y VIDA l commence par ces mots: "Quisiera ser tan alto como ••• ", 
et le premier texte de LENGUA y VIDA 2, dont les auteurs affirmaient, 
co~~e nous venons de le voir, avoir soigneusement gradué les difficul
tés, est un poème de Machado qui contient ,le tercet suivant: 

"Aunque solo de Dios temores sabe, 
porque el vitando hervor no le apasione, 
deI mundanoplacer perecedero ••• " (p. 5) 

Quant au premier texte d'étude de VIDA HISPANICA l, il commence par 
ces lignes: 

"Al primer golpe de vista que recib{ con el agradable exterior 
de la escuela, se rebajo notablemente el pavor con que habia en
trado, y me serené deI todo cuando vi pintada la alegria en los 
semblantes de los ninos de quienes iba a ser companero" (p. 6). 

Mis en présence d'un tel texte pour son premier contact avec la lan
gue espagnole, on peut douter que notre bon élève puisse conserver 
sa nouvelle et fragile sérénité! ••• 

Ce sont là, bien entendu, des cas extrêmes et presque cari

caturaux, mais même les manuels qui cherchent à graduer plus sérieu
sement leurs textes sont obligés d'adopter malgré tout, dans les pre

mières leçons, une progression grammaticale extr~ement rapide. Dès 
la fin de la troisième leçon de SOL Y SOMBRA 4è, après l'étude de 
trois textes courts, ont été présentées, pour ne parler que de la 
morphologie verbale, les conjugaisons à l'indicatif présent des ver
bes irréguliers ~, estar, tener, des verbes réguliers des trois 
groupes (-.~; -~; -!E), et du verbe réfléchi llamarse. Certains au-
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teurs de manuels privilégient dans les premières leçons les poèmes, 

qui présentent souvent une syntaxe très simple. Mais il appara!t sou
vent des écarts avec la langue parlée, tant au niveau du lexique, 
comme dans ce poème de A. Machado proposé comme deuxième texte d'étu

de par POR EL MUNDO HISPANICO l (p. 22): 

"La sierra de violeta 
y en el poniente el azafran deI cielo, 
el tajo sobre el r{o, el sempiterno 
rodar deI agua entre las hondas penas ••• " 

qu'au niveau des constructions syntaxiques, comme dans ce poème de 
J. Moreno Vila, qui appara!t à la deuxième leçon de LENGUA y VIDA 1: 

"Gris y morado 
es mi verde olivar; 
blanca mi casa y 
azul mi mar. u 

On peut aussi noter dans ces deux poèmes ~ue les enjambements rompent 

le rythme normal de la phrase espagnole. 
Aussi, prudemment, certains auteurs de manuels inastent-ils 

sur la "souplesse" de la progression qu'ils proposent, à charge aUJ( 

profcsseur,sde la moduler suivant les progrès et les difficultés des 
élèves, en choisissant eux-mêmes parmi les textes du manuel ceux 
qu'ils feront étudier, leur ordre, leur mode et leur durée d'étude~ 

"La progression grammaticale, très souple, n'impose aucun or
dre rigoureux" (LA PALABRA VIVA l, p. 19); "La progression très 
souple adoptée, la révision permanente dont les notions fondamen
tales font l'objet, la richesse et la diversité de la matière 
permettent au professeur de ne retenir d'une leçon que les élé
ments susceptibles d'intéresser les élèves" (LA PRATIQUE DE L'ES
PAGNOL EN SECONDE, préface, p. 9). 

C'est d'ailleurs une tendance actuelle des Instructions officielles 
que de mettre l'accent sur la nécessaire adaptation de la progression 
grammaticale aux connaissances et aux progrès des élèves. Ainsi le 
PROG. 1981, qui fixe le IIprogramme linguistique" du second cycle en 

espagnol, précise-t-il que: 
Ttc 1 est ':au professeur J qu'il appartient d'abord de c.hoisj.r parmi 
ces données linguistiques celles qu'il juge indispensables pour 
la communication orale, et celles qui, relevant plutôt de la lan
gue écr~~e, devront être reconnues dans les textes et figurer'--' 
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dans les travaux écrits des élèves (1). 
C'est à lui également qu'il appartient d'adapter ces données 

pour qu'elles répondent aux besoins réels des élèves de chacune 
des classes où il enseigne, en tenant compte de leur formation 
et de leur acquis antérieur" (p. 25). 

Une partie importante des caractéristiques de la M.E. d'es
pagnol correspond aux différentes solutions apportées à ce problème 
de la gradation grammaticale: 

1. Proposer pour chaque leçon plusieurs textes très couxœ (SOL Y 
SŒ/iBRA 4è, POR EL MUN.00 HISPA1'JICO l, le premier tiers de LENGUA y 

VIDA l, par ex.): il est ainsi plus facile de sélectionner dans les 
oeuvres littéraires des passages présentant un contenu grammatical 
plus simple et plus réduit. Mais le problème est alors de trouver 
des textes présentant néammoins un contenu thématique suffisamment 
riche et intéressant pour servir de support à la conversatione Il ne 

, 

semble pas que les auteurs de manuels y parviennent toujours, comme 
on en jugera sur le texte SuiV8~t, proposé par les auteurs de SOL Y 
SŒ{iBRA 4è è. la leçon 42 (p .. 91): 

Buenos Aires 

Seis millones de argentinos, espanoles, italianos, vasooe. 
alemanes, hUngaros, rusos, polacos, yugoslavos, checos, sir1Q8, 
libaneses, lituanos, griegos, ucranianos. 

Oh, Babilonia. La ciudad gallega mris grande deI mundo. La 
ciudad i~aliana mâs grande del mundo, etcéterac mas pizzerias 
que en Napoles y Roma juntas ••• 

E. Sabato, ffobre héroes y tumbas. 
2. Organiser, puisque le contenu grammatical introduit dans les 

(1) De deuxChoses l'une: ou l'Inspection générale d'espagnol n'est pas 
en mesure de proposer elle-m~me cette répartition du matériel gramma
tical entre niveaux de langue parlé et écrit, et, dans ce cas, il y 
a quelque légèreté à se décl1arger ainsi sur les professeurs de leur 
propre responsabilité en les chargeant d'effectuer chacun pour son 
propre compte et avec ses propres moyens un travail qui relève de la 
compétence de linguistes et pour lequel ils n'ont pas été formés, 
ou bien elle est en mesure de la publie~ et elle devrait alors expli
quer aussitôt pour quelles raisons (bien difficiles à imaginer ••• ) 
elle se refuse à le faire, ne serait-ce qu'à titre indicatif, comme 
elle l'a fait pour le contenu des programnles lexicaux. 
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premières leçons sera de toutes façons très important, une gradation 
non pas linéaire, m~is "en spirale", qui permette de revenir constam
ment sur les nombreux problèmes déjà abordés précédemment mais trop 
rapidement pour qu'une assimilation définitive ait pu s'effectuer. 

Selon les INST. 1950, "aucune leçon ne devrait @tre étudiée avant que 
l'essentiel de toutes celles qui précèdent n'ait été méthodiquement 
inculqué, et sa possession vérifiée à maintes reprises" (p. 29). Mais 
dans la pratique de la M.E. d'espagnol, une telle consigne, malgré la 
prudence de sa formulation (elle ne parle que de l'''essentiel'' des 

leçons antérieures, sans plus de précisions), est inapplicable. Com
ment expliquer, sinon, que les pages grammaticales de PUEBLO 3 et de 
LENGUA y VIDA 3 reprennent,"pour l'essentiel", celles de PUEBLO 2 et 
de LENGUA y VIDA 21 (1) 

3. Alterner au départ textes littéraires, textes adaptés et textes 
fabriqués, comme dans LENGUA y VIDA 1. Dans PUEBLO l (éd. 1965), qui 
se montre précisément très soucieux de la gradation grammaticale, la 
plupart des textes d'étude sont soit adaptés, soit fabriqués (bien que 
de facture très littéraire) (2). 

4. Sélectionner dans les textes les points grammaticaux entrant 
dans le cadre de la gradation grammaticale du cours, qui feront donc 
l'objet d'une étude particulière en classe et vers lesquels sera orien

té le réemploi, et se contenter pour les autres d'une simple explica
tion sémantique (au besoin par la traduction), sans explicitation ni 
exploitation~ Dans les manuels où les auteurs n'ont pas fait eux-m~mes 
ce travail (LENGUA y VIDA par ex.), il faut bien que le professeur le 
fasse lui-m@me, s'il veut donner à son enseignement un minimum d'effi
cacité. 

Le problème des progressions lexicale et grammaticale est 

(1) On se souvient que la M.D. s'était heurtée au m~me problème de 
la "déperdition" des acquisitions d'une classe à l'autre, et s'était 
retrouvée dans la nécessité de mener de front, dans le second cycle, 
l'enseignement de la civilisation étrangère et la réviaon des bases 
lexicales et grammaticales. 
(2) Dans les éditions postérieures à celle de 1965, les textes authen
tiques littéraires se font progressivement plus nombreux. 
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d'autant plus délicat ù résoudre dans la M.E. d'espagnol qU'avec la 
progression linguistique. qui doit tenir compte à la fois des critères 
(souvent contradictoires) de fréquence et de simplicité, interfère 
ce que l'on pourrait appeler la "progression fonctionnelle:li

: c'est-à
dire les priorités notionnelles en rapport avec la situation de début 
d'année scolaire (savoir se présenter, se situer dans le temps et dans 
l'espace, etc.), avec les nécessités de la communication en classe 
(comprendre les consignes _ demander œs explications, etc.). Il s t'agi t 
là d'un matériel linguistique important quantitativement, et dont 
la nécessité et l'urgence d'acquisitionSltat telles qu'on le retrouve 
à quelques détails près dans toutes les premières leQons des méthodes 
directes, audio-orales ou audio-visuelles (1). Or il est impossible 
de trouver pour les premières semaines d'apprentissage des textes lit
téraires suffisamment simples et introduiàant néemIDoins tout ce maté
riel. C'est sans doute la prise de conscience -bien tardive- de ce 
problème, qui a fait rajouter par les auteurs de LENGU.A. Y VIDA 1., 

1 

dans les premières leçons de la dernière édition (1979), des textes 
fabriqués sur des situations de communication en classe. La M.E. re
noue ainsi avec une tradition de la m.D. et des premières lII.E.D., 

qui avait été abandonnéeau début des années 1960 pour le "tout li tté
raire". La M.E. d'espagnol se trouve en outre devant la nécessité de 
fournir aux élèves le matériel linguistique nécessaire aux activités 
réalisées à partir de ses supports didactiques (commentaire des textes 
et des images). Nous avons déjà vu que le procédé utilisé par certains 
manuels ou guides pédagogiques était les amorces de réponse systémati·· 
quement fournies par le professeur (voir sUE~a, p. 404). La volonté 
proclamée dans certains manuels de faire appel dès les débuts de l'ap
prentissage à la spontanéité et à la sensibilité de l'élève oblige en 
outre le professeur à lui fournir à la demande un lexique et des 

(1) Nous présentons en ANNEXE 13 (pp. 647-648) un inventaire de ce ma
tériel commun réalisé à partir de relevés effectués dans une quinzaine 
de manuels d'espagnol, de français et d'anglais langues étrangères. 
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structures grammaticales d \a ut-ant plus abondants et complexes que dans 
le oas des textes les similitudes entre l'espagnol et le français 
permettent un développement beaucoup plus rapide de la compréhension 
que de l'expression, et que dans le cas du matériel visuel, ce~ com
préhension n'est m~me limitée par aucun obstacle linguistique. D'où 
le reproche souvent fait à la M.E. d'espagnol, et auquel elle se mon
tre maintenant sensible sans pour autant proposer des solutions con
crètes, selon lequel elle tendrait à transformer le professeur en 
dictionnaire ambulant (1). 

Les élèves de la M~E. d'espagnol sont donc mis dès les pre
mières leçons au contact d'une multitude de faits de langue dont la 
gradation obéit à des rationalités différentes. Aucune "programmation" 
rigoureuse, malgré les déclarations intéressées des uns et des autres, 
n'est en réalité possible, et pour un partisan de l'enseignement pro

grammé, un manuel éclectique relève de l'aimable bricolage. La M.E. 
s'est pourt~~t révélée ~tre une méthode aussi efficace (ou pas plus 
inefficace) que les autres, non seulement parce qu'il est très posi
tif à plusieurs points de vue de fournir très vite aux élèves le ma
tériel dont ils ressentent le besoin -même s'il dépasse momentanément 
leur capacité d'assimilation-, mais aussi grâce aux similitudes -tant 
lexicales que morphologiques ou syntaxiques- entre l'espagnol et le 
français. Que l'on en juge par les trois texte3 proposés à la 5è le
çon de POR EL ;:;IUI'fDO HB?AiHCO l CP. 20): 

1. Tierra seca, 
tierra quieta, 
de noches 
inmensas. 

(viento en el olivar, 
viento en la sierra) 

F. Garc:La Lorca, 
Poema de la Saeta. 

(1) Lors de notre stage d'agrégation (1971-1972), nous nous souvenons 
qu'une bonne partie de. nos préparations de classe consistait à réu
nir, en prévision des questions (parfois non innocentes._.) des élève~ 
un important lexique thématique: au cours du commentaire d'une photo 
d'avion sur un aéroport, par exemple, les élèves étaient susceptibles 
de demander "como se dice en espanol ... n un grand nombre de termes 
plus ou moins techniques, comme ucarlingue", IIfuselage", "train d'at
terrissage lf

, etc .. 
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2. Viejos olivos sedientos 
bajo el claro sol del d!a, 
olivares polvorièntos 
del campo de Andalucia 

A. Machado 
3. Agua verde, a~~a verde, 

agua encantada del Jucar, 
verde del pinar cercano.e. 

G. Diego, Soria. 
La signification, le rythme, le "style" (ordre des mots, absence de 
verbes, répétitions.~.) de ces trois poèmes sont directement accessi
bles non seulement à l'intelligence mais aussi à la sensibilité d'un 
francophone cultivé. La méthodologie de la M~E. d'espagnol s'est éla
borée en partie -et c'est légitime- en fonction de la situation par
ticulière de l'élève français abordant l'étude d'une langue latine, 
it soeur l1 de sa langue maternelle. Si les Ilfaux amis ïl le trompent si 
aisément, c'est précisément parée qu'il s~ sentait en confiance, comme 
en famille, et du point de vue culturel aussi, ce qui rapproche les 
deux cultures, losqu'on les examine d'un point de vue extérieur à 

la culture occidentale, est immensément plus important que ce qui les 
sépare: c'est pour cette raison que les .M.E. d'espagnol peuvent de
mander d'emblée aux élèves 1're..nçais d'analyser et d'interpréter les 
situations et les personnages mis en scène par les auteurs espagnols 
(1). 

En ce qui concerne la présentation théorique des points de 
grrurunaire dans les différents manuels éclectiques d'espagnol, elle 

(1) C'est aussi ce qui rend si diffidie l'utilisation de ces manuels 
dans des pays de culture autochtone non occidentale, COnIDIe nous nous 
en rendons compte quotidiennement dans notre travail de formation des 
futurs professeurs ivoiriens d'espagnol. On souhaiterait que les ins
pecteurs généraux en mission à l'étranger ne l'oublient pas, et aient 
la sagesse, le courage et la modestie, au lieu d'asséner à leurs hôtes 
leurs certitudes méthodologiques forgées en France, de s'informer pré
alablement des contraintes institutionnelles et d'étudier sur le ter
rain les situations concrètes d'enseignement/apprentissage. 
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est conçue sur la base de la grannnaire di te Utradi tionnelle", c' est
à-dire qu'elle présente les éléments à la fois selon leur fonction 
(l'article, le démonstratif, le possessif ••• ), leur morphologie 
(l'apocope, l'emploi du subjonctif, les diminutifs ••• ), la notion 
qu'ils expriment (l'expression de l'heure, la condition, la négation, 
l'hypothèse, et.G.) et/ou leurs correspondances avec des éléments de 
la langue française (la traduction du "on" français, par ex.) _ ra 
dernière édition de LENGUA y VIDA l introduit cependant implicite
ment la notion dll'acte de paroleu (voir chap. 4.3.2., pp. 543 et s.) 
Ainsi l'appendice grrumnatical regroupe-t-il une partie du matériel 
sous les deux rubriques suivantes: 

1. Dans vos commentaires il vous est demandé de constater, 
d'apprécier, de ju.ger~· -

2. Vous voûlez insister, Erésenter. (p. 168) 
Et dans chaque leçon est présenté, sous la ,rubrique 11 aplicaciones 
prâcticas", un court dialogue sur des situations exigeant paIf>is 
l'utilisation d'un seul acte de parole: 

p. 75: Vous demandez son avis ~t '}.uelqu'un 
- Te apetece ir al r~o? 
- Qué te parece? 
- Tienes ganas de salir? 

p. 133: Vous exprimez 1) la surprise 
-Esto:{ aoombrado; nunca 10 hubiera cre:ldo. 
-Imaglnate 10 que ha pasado e 

2) l'admiration 
-Estoy mar8.villado; no sé' como dcc{rselo a ustedc 
-Figûrese 10 que ha ocurrido. 

Mais la timidité de l'introduction de cette notion ren~orce encore, 
par l'insufîisance du matériel préselJ:1té, l'un c.les problèmes qu'elle 
pose et qui e~3t œlui du choix, par les élèves, des formulations adap
tées aux différentes situations de communication. Autre problème 
évident, le flou des catégories: on ne voit pas pourquoi mettre 
"imaginate 10 que ha pasado" dans l'expreSSion de la surprise, et 
IIFigurese 10 que ha ocu.r.r1do" dans celle de l'admiration, alors que 
ces deux phrases peuvent être exactement équivalentes (1). 

(1) Sur les problèmes ,posés par l'application de cette notion d'acte 
de parole en D.L.E., voir notre ANNEXE 23, pp. 662-670 .. 
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Récemment ont été fixés les programmes grammaticaux des 
différentes années d'apprentissage. L'A1U~. 1977 et le PROG. 1918 
fixent respectivement, et en termes très généraux, les programmes 
grammaticaux des classes de 6è-5è et de 4è-)è. Quant au PROG. 1981, 
que nous avons déjà eu l'occasion de citer, il énumère cette ~ois de 
mex.dère détaillée et avec exemples d'emploi à l'appui, les éléments 
grammaticaux à étudier dans le second cycle. Seul le PROG. 1981 fait 
référence à la IIfréquence dtemploi, tant dans la langue orale que 
dans la langue écrite, des éléments linguisti~es qui y sont propo
sés" (p. 26), mais ne cit-e ni références, ni corpus d'étude. 

En ce qui concerne les procédés d' enseigne:rœnt grrunmatical, 
ln. rJ.E. d' espagnol utilise toute la gamme des exercices oraux et 
écrits de la M.D. Bien que l'accent ait été mis, dès les' INST. 1950, 

sur la mise en place prioritaire des "autof!1atismes nécessaires à l'ex
pression orale spontanée", la M.E. d'espagnol s'est toujours montrée 
réticente à l'utilisation intensive des exercices structuraux Ilhors 
situation". La critique actuelle, en D.L.E., de ces exercices struc
turaux, a transformé dernièrement cette réticence en opposition réso
lue, COWJne on peut le voir dans ces lignes du PROG. 1981: 

nl1 va de soi que lu reconnaissance, l'assimilation et l'u
tilisation de ces faits erammaticaux t dont le PROG. 1981 donne la 
liste })our le second cycle ~ ne doivent pas être isolés de la glo
balité du langage, c'est-~l,-dire qU"on ne pourràpas les employer 
en dehors de toute situation vivante, donc cOlU:~?lexe. 

Dans ces conditions, la pratique d'exerc~ce8 structuraux, 
du thème d'imitation, du thème grammatical et des exercices dits 
lIà trous"; comme moyen de faire acquérir, mémoriser et pratiquer 
la langue est à écarter. 

En effet, par l'automatisme artificiel et la répétition 
qu'ils supposent, les exeréices structuraux obligent les élèves à 
adopter une attitudo mentale où la pensée nécessaire à la comrmxni
cation est sacrifiée au profit d'une expression purement formelle. 

(jl.ant au thème d'imitation ou au thème grammatical, ils in
citent le~ élèves à se référer toujours à leUl"-1ài'lgue maternelle, 
c· est-à-dire à IJel1.ser en f:,,'onçais et à traduire mentalGr:lent ava..'1.t 
de prondre 10. parole en espagnol. Cette na6J.tude rond imposuible 
tout réemploi spontané cl 1 une Rcquisi tion 8l1.térieure lt. (p. 25). 

COITilllC on le voit, les INST. 1981 vont plus loin qu'une simple <ritique 
dès exercices structuraux de type audio-oral, et remetJGent en co.use 
des procédés dt entraînement grammatical que la r.l[.D., et bea.ucoup de 
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manuels âclectiques jusqu'à la période actuelle, avaient continué à 

utiliser (thèmes grammaticaux et exercices à trous, en particulier). 
La M.E. d'espagnol, dans ce cas aussi, suit les développement récents 
&81a D.L.E. tout en achevant son évolution historique: le document 
culturel (écrit ou visuel) finit ainsi par devenir l'unique support 
didactique en classe puisque_l'ent~nement grammatical -auparavant 
assuré par des exercices aè hoc écrits ou oraux- est maintenant to-
talement intégré au commentaire lui-même sous forme de 
mini-exercices grammaticau-: \1 en situation de commentaire Il • 

Nous avons eu à plusieurs reprises dans ce chapitre l'occa
sion de faire déjà allusion au problème lexical, difficilement sépara·· 
ble, fui comme en classe de langue, du prolième grammatical. Les INST. 
1950 prévoyaient encore la révision, chaq~e année à partir de la 3è, 

du vocabulaire de base des deux premières années, et lui consacraient 
même une phase spéciale dans leur schémade classe (voir p. 413). Pour 
les INST. 1969, ce sont les structures qui sont les plus importantes 
dans les débuts de l'apprentissage, et le professeur doit mettre 
l'accent par conséquent lisur l'acquisition des automatismes phonéti
ques et structuraux sur lesquels repose l'expression orale spontanée. 
Il va sans dire que cet entraînement ne saurait être dissocié de l'ac
qui si tion d'un mini,num de connaissances lexicales1i (p. 39). Des sim
ples listes de centres d'intérêt? comme l'ARR. 1977 et le PROG. 1978 
les donnaient encore pour 138 classes de premier cycle, on est main
tenant passé, avec le PROG. 1977 et la CIRC. 1978, à des listes de vo
cabulaire., Mais il ne s'agit pas à proprement parler d'un contenu le
):ical minimal: ces listes Hne doivent pas être interprétées dans un 

esprit restrictif et systématique fl (PROG. 1977, p. 21). Pour les 
INST. 1969 déjà 9 l'enrichissement lexical devait se faire lIen tenant 
compte d'un ordre d'urgence psychologique, plus que d'une succession 
encyclopédique., Ce qui est prioritaire, ce sont les éléments les plus 
courants de l'expression affective et logique élémentaire ll (p. 39)., 
Consigne reprise dans le ElOG. 1977 à propos du contenu lexical des 
classes de 6è-5è (IlL'urgence des acquisitions est d'ordre pratique 
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et non enoyclopédique" -p. 58-), et dans la CIRC. 1978 concernant 
celui des olasses de 4è-3è (ULe professeur adaptera les indioations 
de ce lexique aux besoins réels de Itexpression personnelle en situa
tion, sans jamais perdre de vue le caractère global de la discipline 
enseignée" -p. 39-). 

Certains manuels ont d'ores et déjà abandonné tout regrou
pement thématique des textes (LA PALA~nA VIVA 1 et ~, LENGUA y VIDA 
1 et g). Mais m~me dans ceux qtd continuent à las regrouper autour 
de thèmes ou de centres d'intérêt a disparu toute idée dlune queloon
que étude systématique du vocabulaire concret, telle que l'organisait 
la M.D. pendant les deux premières années d'apprentissage. Aux textes 
descriptifs que It on rencontre encore dans PUEBLO ~ ou VIDA HISPAHICAI 
ont succédé des textes plus dialogués et narratifs. LtI~intérêtn st est 
déplacé, tant en oe qui concerne l'espace réduit de la classe quo le 
monde, do lu réalité extérieure à la réalité intérieure, psychologi
que, du décor dans lequel évoluent les hommes à leurs interrelations 
et à leurs sentiments personnels; ce ne sont plus les objets de la 
classe et les actes collectifs de la vie scolaire qui imposent dans 
les premiers jours de l'apprentissage leurs exigences, mais les besoins 
individuels d'expression personnelle. On voit que de toute évidence 
l'évolution méthodologique n'est là que le reflet d'une évolution gé
nérale des mentalités. 

Les procédés d'explication lexicale reco~~andés restent 
ceux de la M.D., mais la traduction française est maintenant très uti
lisée dans les premières semaines de classe, où le professeur traduit 
en français presque tous les mots nouveaux qu'il introduit. (voir par 
exemple les guides pédagOgiques de LEi~GUA y VIDA l et LA ::?ALABllA 

- 1 

VIVA 1), et fournit à la demande le vocabulaire demandé par les élève~ 
m~me s'il s'agit de mots peu fréquents et destinés à ~tre oubliés aus
sitôt qu'utilisés: l'une des premières formules que l'on apprend aux 
élèves est la demande: ill,Cômo se dice ••• en espanol?". Même dans les 
années suivantes, la traduction française est très utilisée dans les 
notes explicatives -parfois nombreuses- en bas de page. Ce n'est pas 
tant l'acquiSition du vocabulaire qui intéresse que la possibilité 



-431-

LA M.E. - L'ENSEIGNEMENT DE LA LANGUE 

ponctuelle donnée aux élèves d'une part de réemployer des structures 
et d'autre part d~exprimer aussitôt tout ce qu'ils ont envie de dire. 
C'est la conjonction 'de deux de ses particularités, d'un c8té la re
cherche permanente de l'expression personnelle des élèves dans la li
gnée des méthodes active~, d'un autre l'utilisation constante des tex
tes littéraires rendant impossible toute gradntion lexicale stricte, 
qui a amené la N.E. à une position originale qui ne se retrouve ni 
dans la WI. T., ni dans la M. D., ni dans la M.A .0. ou la fo~. A. V. Cette 
position est en définitive déterminée par l'équilibre des objectifs 
que se fixe la M.E.: l'apprentissage linguistique -qui exigerait le 
réemploi et l'assimilation prioritaires du matériel linguistique in
troduit, doit composer avec les objectifs culturel et formatif, qui 
requièrent de lBur c8té une compréhension parfaite des textes ainsi 
qu'une capacité et une liberté d'expression personnelle développées. 



CHAPITRE 4.2.4. 

L'ENSEIGNEMENT DE LA CIVILISATION 

La "civilisation" est comprise par la M.E. d'espagnol "dans 
un sens très large: histoire, géographie, art, littérature, etc." 
.(REBERSAT 1976, p. 58). Ce sont aussi les "aspects qui tiennent à la 
vie quotidienne, aux contacts avec l'étranger, à la manière d'accéder 
à l'aspect culturel" (id.), et, plus généralement encore, les "façons 
d'être, de vivre, de sentir ll (CANADELL 1976, p. 57). 

Les programmes de premier cycle actuellement en vigueur ont 
été fixés par l'ARR. 1977 (classes de 6è-5è) et le PROG. 1978 (classes 
de 4è-)è). Il- ne s'agit pas à ce niveau de véritables "programmes 
culturels" tels qu'ils seront donnés pour le second cycle, mais des 
centres d'intérêt hérités de la M.D. et qui doivent permettre "l'évo
cation active du milieu ndurel et humain: vie-scolaire et familiale, 
campagne et ville considérées dans leur réalité concrète et dans les 
activités qu'elles suscitent (métiers, professions, occupations, com
merce et industrie, distractions, fêtes, jeux, sports, loisirs di
vers)lI (ARR. 1977, p. 16). La liste de ces centres d'intérêt apparaît 
d'ailleurs sous la rubrique "vocabulaire", et le premier objectif en 
est effectivement linguistique: c'est, comme dans la M.D., l'acqui
sition du vocabulaire usuel "enseigné de façon concrète et active 
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grâce à l'évocation de la vie quotidienne". L'objectif culturel de 
sensibilisation aux réalités spécifiques actuelles de l'Espagne et 
de l'Amérique hispanophone est cependant déjà affirmé, par exemple 
dans l'ARR. 1977, à propos de la classe de 6è: "Les documents (écrits, 
iconographiques, sonores) judicieusement choisis sensibilisent ,les 
enfants à quelques traits caractéristiques du monde et de la vie his
paniquES au sens le plus large" (p. 15). Ou encore dans le PROG. 1978, 
à propos de la classe de 4è: 

"Tous les thèmes et aspects ci-dessus apparaîtront dans la réali
té du monde hispanique contemporain. L'ouverture sur l'Amérique 
sera élargie. 1 .•. 1 La vie sociale, économique, culturelle du 
monde hispanique et hispano-américain sera étudiée avec une atten
tion qui tiendra compte du degré de maturation des adolescents" 

(pp. 18 et 19). 
Dans le PROG. 1981 apparaît pour chaque classe de second cycle un 
"progrf:UDIne culturel". Celui de la classe de seconde vise à "sensi
biliser les élèves aux réalités humaines des pays hispanophones" 
(p. 24) au moyen de l'évocation de quelques uns de leurs principaux 
aspects. Aucun schéma directeur, et les thèmes abordés sont particu
lièrement hétéroclites, comme on pourra le constater en lisant la 
reproduction que nous en proposons en ANNEXE 14, p.649 • Les program
mes des classes de première et terminale, pour leur part, "souhaitent 
mettre en lumière les évènements de tous ordres, passés et présents, 
qui permettent de mieux comprendre l'Espagne et l'Amérique de langue 
espagnole actuelles. Ils sont présentés, pour plus de clarté, sur une 
trame chronologique. Ils suggérent, sous différentes rubriques, un 
certain nombre de faits politiques, économiques, sociaux et culturels 
dont l'importance est signalée" (PROG. 1981, p. 46). Les têtes de 
chapitres sont 'les suivantes: 

CLASSE DE PREMIERE 
Espagne 

-Quelques aperçus sur 1 'Espagne du Moyen-Age et du siècle d' <X. 
-L'Espagne au XVIIIè siècle et au XIXè siècle. 

Amérique 
-Le XIXè siècle: l'Amérique espagnole à la recherche de 
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sa propre identité. 

CLASSES TERMINALES 
Espagne 

-L'Espagne depuis 1975 
-Racines et évolution de la société espa~nole du XXè siècle 
-Les espagnols confrontés au monde du !Xe siècle 

Amérique 
-Le XXè siècle: -Nations et communauté continentale hispano

américaines 
-L'Amérique face à l'avenir 

Ces programmes culturels, comme les programmes lexicaux et 
linguistiques d'ailleurs, ne sont donnés, prend-on soin de préciser, 
qu'à titre indicatif. Ils ne sont "ni limitatifs ni exhaustifs". Dans 
l'esprit des Instructions en effet, il s'agit seulement d'une "ini
tiation" conçue comme un éveil de la curiosité et de la sensibilité. 
Il convient donc de "faire entrevoir" les "traits significatifs" t 
les "aspects essentiels" , "quelques idées essentielles et de portée 
générale". Le nombre de textes qu'il est possible d'étudier en une 
année soolaire est en effet très limité: "L'étude de 25 textes envi
ron par année scolaire devrait suffire pour esquisser correctement 
les plus grandes questions" (1). 

Il n 'y a donc pas d' "enseignement" à proprement parla- de 
la civilisation hispanique dans la MAK. d'espagnol, dans la mesure 
où il n'existe aucun plan d'ensemble rigoureux couvrant l'ensemble 
de la scolarité, et où chaque thème n'est abordé qu'au titre de "sen
sibilisation" à travers un nombre très limité de documents (parfois 
un seul): "Seul le choix cohérent, fait par le professeur, d'un petit 
nombre de documents (trois ou quatre au grand maximum) évoquant ces 
sujets ne rat-ce que de façon allusive, peut ~tre le garant de l'ef-

(1) "Commentaires pour l'application des' nouveaux programmes de c~v~
lisation espa*nole de MM. les Inspecteurs généraux F. Bergès et 
P. Darmangeat', cité dans l'Avertissement de TRAS EL PIRINEO 2 (ed. 
196;). L'Arrêté du 26 juillet 1966, citê dans la Ïrêfac~ de ~OR EL 
MONDe HISPANICO 5 (p. 2), parle lui aussi d "'ini t ation aux r'éânTes 
du monde hispanique". 
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ficacité du travail" (PROG. 1981, p. 47). GAReIAS en donne l'exemple 
concret suivant: 

"Une sculpture de Gonzalez rend les élèves sensibles au sépa
ratisme catalan, une chanson de Salvador Espriu, IIpequena canciôn 
de tu. muerte" , rapprochée de "Montserrat gritando", fait passer 
le courant. On s'approche de la guerre eivile, on tourne autour, 
par ces documents: les élèves sont ainsi préparés à aborder un 
texte sur l'hiàoire événementielle. On fait ainsi une série d'ap
proches concertées" (1976, p. 65). 

Toute préserlation magistrale d'un thème, soit par le manuel, soit par 
le professeur, est donc écartée: 

"Si, par exemple, tel ou tel élève nous demande de parler 
d'un problème actuel, disons: la situation politique en Espagne, 
on ne le fera pas directement, mais on recherchera une série de 
documents précis et, à partir d'eux on essaiera de trouver les 
tenants et les aboutissants d'une situation donnée, une explica
tion satisfaisante" (id., p. 62). 

L'apport d'éventuels points de repère histQriques, géographiques ••• , 
est donc laissé a'IX soins du professeur; ils doivent en tout état de 
cause se limiter à ceux qui sont strictement nécessaires à la compré
hension des documents. 

Une telle approche, que l'on pourrait qualifier d'ttimpressio
niste", de la civilisation hispanique, est justifiée dans les docu
ments officiels de la M.E. d'espagnol par plusieurs arguments: 

1. Le grand nombre de thèmes à évoquer: 
"La matière de ces programmes est si vaste et si multiple 

qu'il serait insensé d'envisager un seul instant qu'on puisse fai
re une étude exhaustive d'une seule de ces questions ni m~me de 
l'un des aspects d'un des thèmes proposés dans ces questions li 

(PROG. 1981, p. 47). 
2. L'obligation de maintenir la motivation des élèves. Pour 

ELGUERO, il est impossible en second cycle de s'en tenir à un plan 
d'ensemble car "l'intérêt des élèves s'émousse rapidement: il faut 
parfois ouvrir de larges parenthèses et savoir changer de sujet" 
(1976, p. 65). 

3. La situation d'enseignement/apprentissage, qui fait que l'es
sentiel du travail doit être réalisé en classe. Ce que disent les 
INST. 1950 de l'histoire littéraire est aussi valable pour l'histoire 
politique ou l'histoire des idées: 
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"N'oublions pas 1 ... 1 pour les él~ves l'impossibilité 
de faire hors de la classe des lectures variées, oxigibles sans 
doute des étudiats de licence, sans lesquelles toute prétention 
à l'histoire littéraire n'aboutit qu'à des formules abstraites" 
(p. 29). 

4. Les exigences des méthodes actives, qui s'opposent à l'imposi
tion d'un programme culturel unique et rigide. Pour GAReIAS, l'étude 
des documents fournit une multitude d'informations qui vont être 
"filtrées" par chaque élève en fonction de ses besoins profonds. et 
vont constituer chez lui peu à peu une culture "individuelle, comme 
toute vraie culture" (1976, p. 66). REBERSAT résume ainsi la concep
tion de l'enseignement de la civilisation qui se dégage de la table
ronde sur le thème "langue et 'civilisation": 

"Vous présentez donc une certaine quantité de documents, con
trastés, peut-être, mais liés par une cohérence logique. Dans 
la pratique, on s'aperçoit que les élèves trient, chacun prenant 
ce qui lui plaît, c'est-à-dire ce qui convient à ses besoins pro
fonds. La diversité même des caractères et des personnalités 
exige la diversité dans la formation" (1976, p. 61). 
5. La poursuite simultanée des objectifs linguistique et culturel. 

Ce que dit le PROG. 1981 du programme culturel de la classe de secon
de vaut en réalité pour l'enseignement de la civilisation dans la 
M.E. d'espagnol en général: 

"Pour que C. .ce programme:l obtienne les réaul tats souhaités, 
à ce niveau, dans le domaine des acquisitions linguistiques et 
dans le domaine culturel, il convient de l'illustrer en proposant 
des documents, textes ou images, qui présentent des situations 
concrètes, voire anecdotiques, dont on fera soigneusement 'dégager 
fe contenu vivant et l'ori inalité s écifi ue avant d'en faire 

e Ulre es pro emes e es aspec s pus generaux d'ordre géo
graphique, hiàorique, littéraire, social ou politique qu'ils éclai
rent. Par voie de conséquence, on évitera donc toute étude systé
matique de ces questions U (p. 2). 

C'est là la raison fondamentale du type d'approche retenu par la M.E. 
d'espagnol pour l'enseignement de la civilisation, parce qu'elle ren
voie à la cohérence globale de la méthode. 

Nous avons déjà eu l'occasion, dans des chapitres précédents, 
de montrer comment cette méthode s'était donné comme double objectif, 
dès les débuts de l'apprentissage, l'enseignement de la langue et de 
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la civilisation du pays étranger. En raison de la conception très am
ple de la notion de "civilisation". les documents peuvent être de 
nature très diverse: 1~extes, photographies, diapositives, films, dis
ques, articles de presse, etc."(CANADELL 1976, p. 62), tout document 
permettant en réalité d'aborder l'ensemble du thème auquel il se réfè-
re: 

"Une simple affiche du Tourisme espagnol présentant une pla
ge d'Espagne, avec sa mul ti tude de parasols, de b'a:igneurs, d' im
meubles et de voitures, peut permettre aussi de cerner une réa
lité espagnole, d'en faire l'analyse et, éventuellement, la cri
tique" (id., p. 59). 

Bien que le document littéraire reste toujours le support privilégié 
parce qu'il est le mieux adapté, pour la M.E., à la poursuite simul
tanée des objectifs linguistique et culturel, les possibilités. tech
niques de reproduction graphique et sonore ont permi~ depuis quelques 
années déjà, d'élargir à d'autres arts l'approche culturelle: 

"Les programmes t: de première et terminale J suggèrent t sous 
différentes rubriques, un certain nombre de faits politiques, 
économiques, sociaux et culturels dont l'importance est signalée. 
Pour répondre à leur objet, il conviendra donc d'utilisèr des do
cuments de toute nature. Ces documents ne négligeront aucun as
pect culturel, tant dans le domaine artistique (architecture, 
peinture, musique entre autres) que dans le domaine littéraire 
proprement dit" (PROG. 1981, p. 46) 

BOUYER précise qu'il doit toujars s'agir de productions "de valeur": 
musique clasaque comme le Concierto de Aranjuez, tableaux de maîtres 
de la peinture espagnole comme Murillo, Velazquez, Goya, Picasso, et 
"films d'auteurs de qualité" (1976, p. 44). Bien que soit reconnue 
en principe la légitimité d'une utilisation de documents non artisti
ques, ce sont en fait les documents artistiques, et parmi eux les do
cuments ~ittéraires, qui sont de loin lea plus utilisés dans les ma
nuels éclectiques d'espagnol. Ce quasi monopele de l'expression ar
tistique s'explique lui-même par cette constante volonté de ne jamais 
dissocier les trois objectifs fondamentaux, linguistique, culturel et 
formatif: 

"Inci ter les adolescents à commenter cm langue espagnole des 
documents authentiques de formes variées dont on les aide à déga
ger le message culturel, c'est non seulement améliorer leur ~-
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tétence linguistique mais aussi leur permettre do développer 
eurs axtitudes à l'analyse, à l'expression d'un jugement person

nel fon ê sur des données réelles, à la synthèse, enfin, quand 
une m~me question est abordée sous différentes perspectives" 
(ARR. 1981, p. 20, nous soulignons). 

Or préoisément, le texte littéraire est conçu comme le modèle à la 
fois du document linguistique, du document culturel et du document 
"humain" • 

Modèle de document linguistique: il est écrit dans une langue 
précise. élégante et directement réutilisable par les élèves. Modèle 
de document culturel aussi, comme nous l'avons vu au chapitre 4.2.2.1" 
parce que l'artiste lui-m~me est considéré comme un observateur ex
ceptionnel.de la réalité et un interprète privilégié de l'âme collec
tive. Aussi n'est-ce pas un paradoxe pour les auteurs de manuels écle~· 

tiques d'utiliser des documents littéraire~ pour illustrer à la fois 
des "faits politiques, économiques, sociaux et culturels" (PROG. 1981, 
p. 46). Les auteurs de LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL EN SECONDE par exem
ple ne . proposent que des textes tirés du roman et du théâtre contem
porain, mais ils restent persuadés qu'ils permettent néammoins aux 
élèves "de prendre contact avec les aspects sociaux et économiques 
de l'Espagne d'aujourd'hui. Les sections techniques, en particulier, 
y trouveront les éléments d'une initiation à la vie commerciale 8t 
industrielle" (préface, p. 2). 

Le document littéraire est enfin par définition le modèle de 
document à valeur humaine: les textes sont choisis pour leur "valeur 
littéraire, humaine et sociale" (INST. 1950, p. 28), pour leur "p:or
tée humaine et sociale" (POR EL MUNDO HISPANICO 5,préface, p. 2), 
pour leur "réelle valeur littéraire, culturelle et humaine ll (S1;9'LO 
VEINTE, préface, p. 2). Les manuels éclectiques d'espagnol ne pré
sentent que des auteurs auxquels les élèves doivent faire confiance 
a priori parce que leur visée est toujours morale: qu'il défende 
l'indien spolié et exploité, dénonce les méfaits de l'impérialisme 
américain, condamne le fascisme espagnol ou s'interroge plus simple
ment sur les multiples problèmes de la société espagnole actuelle, 
l'écriv~in, par la grâce des morceaux choisis, se retrouve être le 
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porte-parole de ce que l'on pourrait appeler l'idéologie humaniste 
occidentale. On sait que l'un des traits particuliers de celle-ci 
est sa prétention à l'universalité: le consensus sur caXains grands 
principes moraux est postulé chez tous les élèves (et chez tous les 
professeurs ••• ), puisque les mêmes textes qui permettent d'aborder 
"un certain nombre de faits politiques, économiques, sociaux et cul

turels" (PROG.1981, p. 46), ne doivent pas cependant, "quelle que 
soitCleur) nature et (leur:l teneur, 1 •.. 1 heurter la sensibilité ou 
les opinions des élèves" (id., p. 23) .. On comprend dès lors le privi
lège accordé par la M.E. d'espagnol, au niveau du contenu culturel 
de aes . manuels de second cycle, à ces "grandes causes" sur les
quelles peut se réalisèr facilement une unanimité tout au moins ver
bale: la lutte contre tous les fascismes et impérialismes, la défense 
des exploités, la sauvegarde des cultures ,autochtones, etc. A notre 
connaissance, panni les manuels écleetiques d'espagnol utilisés dans 
l'enseignement public français (1), seul SIGLO VEINTE donne la parole . 
aussi bi.en aux partisans qu'aux adversaires de la seconde république 
espagnole. Mais si Ridruejo (VOlontaire de la Divisi6n AZ~, Saint
Exupér~ et Bernanos se retrouvent cotoyer Machado, Hernandez et 
Alberti, c'est dans un montage qui ne veut pas tant renvoyer dos-à4os 
les uns et les autres que faire apparattre, au delà des divergences 
d'opinion et d'engagement, l'identité fondamentale de toutes les ex
périences humaines de la guerre. On retrouve là ce souci d'éducation 
morale déjà présent, on sten souvient, dans la M.T., et qui n'avait 
jamais disparu de la M.D., pour laquelle la lecture devait ~tre "une 
véritable leçon de choses morale professée par des écrivains de gé

nie". 
La "vaLeur humaine" des documents renvoie tout naturellement 

(1) Nous avons délibérément écarté de notre corpus d'étude les manuel~ 
édités à l'usage de l'enseignement privé. Certains adoptent sur la 
guerre civile espagnole et la période de l'après-guerre, au nom de la 
défense de la religion, des positions franchement réactionnaires. 
L'''hurnanisme abstrait" dont parlait Marx n'est plus de mise quand les 
intérêts vitaux sont en jeu ••• 
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à une napproche véoue" de la civilisation. Déjà, pour les INST. 1925, 
"les textes que l'on proposera aux élèves ser.ont étudiés toujours 
en vue de leur qualité humaine, c'esll ... à-dire avec l'idée d'y trou
ver un document de prix sur un esprit, sur 1 t état d'âme d 'un grou~· 
pe, d'un ItlOU\8nent religieux, politique ou socialÇt (p. 146). 

Et le PilOG. 1981 recommande aux professeurs de propOser comme 
supports didactiques 

"des documents, textes ou images, qui présentent des situations 
concrètes, voire aneodotiques; dont on fera SOigneusement dégager 
l~ c9ntenu vivant,et l'Origina1~tésEécifi!ue av~t d'en faire 
dea~re les proOlemes et les aspec~s Ies p us géneraux d'ordre 
~éogra:phique, historique, social ou politique qU'ils éclairent" 
(p. 23). 

Tel est aussi-le choix que s'efforcent de faire les auteurs de manue)a 
Ceux de LENGUA y VIDA 2 ont voulu-que leurs. textes dialogués "situent • 
d'emblée les élèves dans une ~ituation r~elle, vécue par des hispano
phones" (:qossier d~ ma1tre, p_ 9). 

Cette approche vécue de la civilisation est adaptée à la 
poursuite parallèle des deux autres Objectifs. L'objectif formatif 
d'épanouissement de la personnalité des élèves, les documents répon
dant à la fois lIaux besoins de la sensibilité, de la réflexion et de 
l'esprit critique des élèves" (PROG. 1981, p. 23). L'objectif' 11nguis.· 
tique, les documents étant directement interprétables par les élèves 
et pouvant ainsi susciter de leur part une activité linguistique im
médiate, autonome et soutenue. Les INST. 1950 recommandent des docu
ments qui soient "pleinement intelligibles par eux-mêmes, sans le 
secours d'une documentation spéciale, historique ou biographique" 
(p. 28). Connac le rappelle GIul.CIAS, les éléments d'information donnés 
par le professeur doivent se limiter à ce qui est strictement néces
saire à la compréhension du texte: 

IiLe minimum doit venir de l'exté~ur, l'essentiel sera-tiré-du 
texte.., Les élèves s'aperçoivent très vit_e qu'il faut chercher, 
en classe, que l'effort de recherche et d'expression èst primor
dial" (1976, p. 66). 

On retrouve dans cette approche vécue de la civilisation 
étrangère l 'Wl des postulats de l 'hu.'1l.anisme occidental: Cf est en effoi: 

la permanence d'une même nature humaine, au delà des différences de 
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situation, de raoe et de culture, qui rend les élèves français d'em
blée oapables de sentir et d'interpréter le vécu d'un paysan oastil
lan, d'un indien de Bolivie ou d'un mineur chilien. Si la M.E. d'aspa·· 
gnol fait appel à la littérature, c'est parce queœlle-ci est supposée 
rendre compte des "aspects les plus généraux et les plus humains de 
la civilisation étrangère" (1). L'auteur littéraire se retrouve là 
dans le r81e essentiel que lui attribue la critique traditionnelle, 
celUi de faire apparattre, sous la diversité des apparences, les 
traits "éternels" de l'rune humaine. L'art en général, et la littératu-· 
re en particulier, oonstitue ainsi dans la M.E. d'espagnol Ulle véri-· 
table médiation entre l'élève et la civilisation étrangère. 

(1) Ciroulaire du 22/10/1962, citée dans la préface de ~IGLO VEIN'~, 
p. 2. 



CHAPITK8 4.2.5. 

NIETHODE ECLECTIQUE Err MOYENS AlIDIO-VISUELS 

L'objectif de ce chapitre est d'étudier, dans les textes offi
ciels et les manuels éclectiques d'espae;nol, comment les moyens sono

res ou visuels, utilisés séparément ou conjointement, ont pu être in
tégrés i\ la M. }~. dl espagnol. 

Si l'on observe d'abord l'évolution de la M.E. en général (non 
seulement d'espagnol, mais aussi d'anglais et d'allemand), on cons
tate que l'introduction de c es nouveaux moyens a été impulsée parallè

lement par iJois facteurs, dont il est d' aut:ant plus difficile ct' éta
blir l'importance relntive qu'ils sont reliés entre eux: l'influence 
dG la rIi.A.O. et de la Fi.A.V., l'évolution des habitudes et des goûts 
du jeune public scolaire, et le développement des techniques nouvel

les de reproduction et d.e diffusion du son et de 1 f image. 

Il est probable que l'influence de la M.A.O. et de la M.A.V. a, 
comme noUE le verrons par la suite, accéléré et intensifié l'introduc
tion, dans la m. E., des supports oraux et visuels. On P(:)ut aussi rai
sormablement penser que le pourc8ntae~c de plus en plus élevé, dans les 
manuels éclectiques d'espagnolr de textes dialogués a'un niveau de 
langue plus proche d'une langue parlée standard, même s'il s'agit tou
jours de littérature, est dû à cette même influence de ces deux mé~· 
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thodes (1). Cette influence se fait déjà plus évidente dans les ré
centes préoccupations de l'Inspection générale d'espagnol pour les 
problèmes de progression et de limitation lexicales et grammaticales 
(2). m~me si les prograrnn1es correspondants sont difficiles à respec
ter par les auteurs de manuels et à utiliser par les professeurs, 
vu les contraintes qU'entratne l'utilisation du texte littéraire 
comme support didactique _ Là où> cette influence est la plus indiscu
table -en m@ule temps que la plus discutée-, c'est dans l'adoption, 
dans un certain nombre de classes de langue de l'enseignement secon
daire, de méthodes audio-visuelles intégrées, et dans 1 t-introduction, 
à l' intérieur m~me de la M. JE., d'exercices structuraux. 

Dès le début des années 1960, le Ntinistère de l'Education 
U8~ionale crée une nCommission d'Etude des moyens audio-visuels pour 
l'enseignement des langues vivantes il

, prési.dée par l'inspecteur géné-
ral Henri Evrard, qui publiera un certain nombre de brochures sur 
les techniques audio-orales et audio-visuelles, dont, en 1965, une 
sur le thème Magnétoghone et laboratoire de langqes - I. Mise en oeu
vre pédat{ogique et fabrication <.lu matériau (I.l1 .N. 1965), consacrée 
essentiellement aux exercices structuraux. Ces exercices, selon 
EVRAH.D, "ouvrent sur le choix des matériaux enseignés, sur leur en-> 
chatnement, sur les processus d'acquisition de la langue, des perspec
tives extr€mement révélatrices i

' (1965, p. 4). G-AUTHIER, dans la m~me 
brochure, pense que \1 en classe comme au laboratoire, c: les exercices 
structuraux J constituent la base principale de toute pédagOgie tant 
soit peu raisonnée de la langue parlée:; (1965, p. 12), et que Iton pour-
ra consacrer jusqu'à une heure sur trois aux travaux de laboratoire" 
(id., p. 10). On retrouve cet intér8t pour les nouvelles techniques 

(1) Mais cet emploi des textes dialogués re ut aussi s'expliquer par 
l'apprOChe vécuë de la civilisation retenue par la _ M.E. (VOir chap. 
précédent). 
(2) Voir les listes lexicalespour le premier cycle dans 
le PROG. 1977 et la CIRC. 197,8, et le programme (Srammatical pour le 
second cycle dans le PROU. 1981. 
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orales et audio-visuelles, et en particulier pour les exercices 
structuraux, dans les Instructions générales publiées dans les années 
suivantes, comme dans celles de 1966 et 1969. ~INST. 1966 signal~ 
aux professeurs les 

"possil:il.i tés offertœ par tous les moyens de transmission actuelle
ment à leur disposition pour faire prendre à leurs élèves un con
tact direct avec la vie et la civilisation du pays auquel ils 
s'intéressent et développer en m~me temps leur aptitude à s'ex
primer aussi .epontanément que possible à l'oral ou li l'écrit" 
(p. 31). 

Ces Instructions citent en vrac les "projections ou auditions diver
ses, radio et télévision scolaires, disques, bandes magnétiques, 
etc. n , et les séances de ciné-club (id.). Un paragraphe spécial est 
consacré à l "'emploi du magnétophone": 

"Judicieusement utilisé, le magnétophone devrait permettre, 
en particulier, de créer et d'entretenir de manière efficace les 
mécanismes de base nécessair.es à l'exp~essi:on spontanée, et de 
faciliter la correction phonétique, en faisant appel aux exerci
ces désormais traditionnels de subsütution, de transformation ou 
d'amplification qui peuvent confirmer la maîtrise des structures 
grammaticales, la disponibilité du vocabulaire et le maniement 
aisé des schémas d'intonation les plus courants" (id., p. 38). 

Quant aux INST. 1969, consacrées essentiellement à la critique du 
sà.éma de classe imposé par les INST. 1950, elles aussi veulent 
"ouvr Ur) largement la porte, déjà entre baillée , à des techniques pé
dagogiques nQNelles, audio-visuelles ou audio-orales" (p. 42). Il 
est à noter cependant que les Instructions générales ne parlent ja
mais de "méthodes audio-visuelles", expression que l'on ne trouve, 
à notre connaissance, que dans la CIRC. 1969 (p. 48) sur les travaux 
dirigés d'anglais et d'allemand. C'est aussi dans cette CIRC. 1969 
sur les travaux dirigés, dont l'un des objectifs est le "montage des 
mécanismes" (p. 46) (1), que l'influence des théories linguistiques 
et psycholinguistiques sur lesquelles reposaient les exercices struc-

(1) Il est révélateur que l'Inspection générale ne publie pas à ce 
moment d'Instructtn particulière aux tra7aux dirigés d'espagnol. 
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turaux est la plus sensible. Il est recommandé par exemple aux pro
fesseurs d'allemand d'utiliser "des batteries d'exerc:iœs oraux, à 
l'exclusion de toute lecture, des substitutions, puis des transposi
tions, et enfin des questions n'admettant qu'une seule réponse" 
(id., p. 47), afin d'obtenir chez leurs élèves des "habitudes de com
portement" (id.); et aux professeurs d'angla.is de "recourir à des 
exercices très divers, que l'on range sous le nom général d'exerci
ces structuraux" (id., p. 49), afin de travailler "l'éducation des 
réflexes grammaticaux r. et) la mobilisation du vocabulaire acquis" (id.). 
Une bibliographie proposée à la fin de ces Instructions aux pro
fesseurs d'anglais cite d'anleurs deux études connues sur les exer
cices structuraux appliqués à l'enseignement du français langue étran
gère: DELATTRE 1971 G •• REQUEDAT 1972. 

C'est aussi à partir du milieu des ,années 1960 que de nombreux 
établissemen~ d'enseignement secondaire s'équipent de laboratoires 
de langues, et nous avons déjà vu, dans la troi~ième partie de cette 
étude, que l'influence de la M.A.O. et de la M.A.V. ira jusqu'à 
l'adoption, par un certain nombre de professeurs et/ou d'établisse
ments, de méthodes A.O. ou A.V. en substitution des manuels éclecti
ques de premier cycle. La Commission d'Etude déjà citée prévoyait 
explicitement cette possibilité d'''adoption d'une méthode audio-vi
suelle intégrée" (GAUTUIIffi.,1965, p. 6). 

M~me l'Inspection générale d'espagnol, bien que beauaoup 
plus réticente, comme nous le verrons plus loin, que les anglicistes 
et les germanistes, se laissera quelque peu entratner un moment par 
la vague structuraliste. Les conclusions du groupe d'étude des his
panistes aux Journées de Sèvres des 21, 22 et 23 novembre 1966 sur 
l'emploi des M.A.O. pour l'enseignement des langues vivantes, admet
tent que soient utilisés en classe de langue, avec certaines précau
tions, les exercices structuraux (C.I.E.P. 1966, p. 12. Voir ANNEXE 
15, p. 6'50). Et dans le compte-rendu de la séance de synthèse, le 
rapporteur note que "Monsieur Villégier pense qu'il faut faire l'éco
nomie de la réflexion grammaticale dans le premier cycle au profit de 
la situation et du réflexe" (id., p. 4), déclaration en contradiction 
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avec·la M.E., et sur laquelle il reviendra d'ailleurs quelques années 
plus tard: le manuel LA PALABRA VIVA l, publié en 1976 et dont il 
est l'un des auteurs, propose dès la première leçon aux élèves, sous 
la rubrique "f:ijatl', des èujets de r&flexion grammaticale en français. 
Autre exemple de ces compromissions que d'aucuns doivent maintenant 
sftrement regretter, la publication en 1969, par ce m~me inspecteur 
général Villégier et en collaboration avec F. Molina et C. Mollo, de 
LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL EN SECONDE. Cette "méthode structurale 
d'entraînement intensif à l'expression spontanée" propose pour cha.
que leçon des batteries d'exercices structuraux qui, "utilisés avec 
discernement, permettent la création d'automatismes, immédiatement 
exploitables pour l'énoncé libre d'idées ou de sentiments personnels" 
(Fiches pédagogiques d'utilisation audio-visuell~, page de garde 
nO 4). 

S'il est donc indéniable qu'il y a eu une influence de la 
M.A.O et de la M.A.V. sur la M.E. en général et m~me sur la M.E. d'es
pagnol en particulier, il est non moins vrai que l'Inspection généra
le d'espagnol s'est toujours montrée particulièrement réticente en
vers les nouvelles méthodes. Dans la pratique, la seule fois à notre 
connaissance où un manuel d'inspiration éclectique a utilisé systé
matiquement les auxiliaires visuels (c'est LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL 

EN SECONDE), il a cherché à les intégrer à la M.E. sans altérer ses 
principes fondamentaux. C'est ainsi que parmi les exercices structu
raux proposés par ce manuel, certains sont effectués avec projection 
simultanée d'une diapo~itive qui les "met en situation" : "Sur le 
plan notionnel, C ces exercices J répondent à l'expression d 'atti tudes 
fondamentales de l'esprit (affirmation, probabilité, doute, réserve, 
négation, etc.) suggérées par l'observation de la diaposi tive" (Fiches 
pédagogiques d'utilisation audio-visuelle, page de garde nO 3); les 
autres exercices sont constitués de phrases qui ~ont un lien thé~ati
que entre elles, inspiré directement par le texte C principal de la 
leçon:" (id.). 

Ces réticences de l'Inspection générale d'espagnol en~s les 
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nouvelles méthodes se sont d'ailleurs exprimées publiquement à 
maintes reprises. En 1963, le rapporteur des Journées d'Etudes de 
Sèvres des 10 et Il janvier sur "les auxiliaires audio-visuels 
da.ns l'enseignement des langues vivantes" note qu'à la suite d'un 
exposé de M. Sapien sur "les enregistrements et l'étude des civili
sations étrangères", "italianisants et hispanisants jusque là un peu 
réduits à la défensive et à la prudence par les audaces techniques 
et les soucis exclusivement linguistiques des anglicistes, allaient 
intervenir dans le débat" (C.I.E.P. 1963, p. 114). Trois ans plus 
tard, dans le compte-rendu de la réunion de synthèse sur "les exerci
ces d'entraînement audio-œal dans les langues vivantes" des Journées 
de Sèvres des 21, 22 et 23 novembre 1966, où l'inspecteur général 
d'espagnol Villégier critique à contre-courant l'exercice structural 
comme étant "un recul vers un souci grammatical pur" (C.I.E.P. 1966, 
p. 3) et propose des "exercices polystructuraux" en prise sur un 
centre d'intér~t, le rapporteur note ainsi la remarque quelque peu 
inqUiète d'un participant: t~onsieur Brugère se demande comment con
cilier les points de vue des hispanistes et des autres commissions" 
(id., p. 5). On comprend mieux, dès lors, le flou que semblent sou
vent affectionner les Instructions générales, censées refléter l'o
pinion commune de l'Inspection générale sur des sujets aussi contro
versés à l'époque en son propre sein que les exercices structuraux 
ou l'adoption en premier cycle de M.A.O. ou de M.A.V. intégrées. 

En fait, l'opposition résolue de l'Inspection générale d'es
pagnol envers les M.A.V. intégrées se comprend aisément si l'on 
considère qu'elle refusait toute compromission avec les principes fon
damentaux de la M.E. Or un grand nombre d'aspects essentiels de 
la M.A.V. entrent en contradiction avec ces principes, en particulier: 

1. Les contenus. Les INST. 1950 voulaient que les textes d'ensei
gnement soient empruntés,"dès que possible, à des écrivains de qua-
li té", car "les deux préoccupations ne devront jamais ~tre dissociées'~ 
"exercer les élèves à la pratique de la langue et contribuer à leur 
enrichissement intérieur par l'étude de textes représentatifs de la 

vie et de la pensée du peuple étranger" (p. 28). Au contraire, la 



-448-

M.E. ET MOYENS AUDIO-VISUELS 

M.A.V. maintient les élèves pendant deux années sur des dialogues 
fabriqués autour de centres d'intér~t qui peuvent paraître banaux, 
sans grand intér~t, voire infantiles. 

2. La rigidité pédagogique. Publiées à une période où la pression 
des M.A.O et des M..A.V. sur l'enseignement scolaire était des plus 
fortes. les INST. 1966, tout en estimant nécessaire d' "ouvr«irJ large
ment la porte, déjà entrebaillée, à des techniques pédagogiquœnou
velles, audio-visuelles ou audio-orales" (p. 42), critiquent la "pra
tique pédagogique stéréotypée" à laquelle a conduit l'application 
"trop littérale" des INST. 1950 (id., p. 41), recommandent aux pro-
fesseurs d'orienter leur travail vers une utilisation 
la langue (id., pp. 40 et 42), et les engagent "à ne 
d'appliquer des recettes apprises, à ne jamais perdre 

"sponts.née 1l de 
pas se contenter 
de vue la fina-

lité éducative de notre enseignement et la,nécessité d'y intéresser 
les élèves, à ne pas se priver enfin des satisfactions que peuvent 
leur procurer l'initiative et l'affirmation de leurs dons personnels" 
(id., p. 42). Au contraire, lesM.A.V. imposent, initialement tout au 
moin~ une pédagogie difficilement condliable avec les méthodes actives, 
comme nous l'avons déjà vu au chapitre ).4.4.', (en part. p. )17). 

3. La prééminence accordée à l'oral sur l'écrit cornmemode d'ex
Qression. La M.E. au contraire, si elle admet par la CIRC. 1969 l'u
tilisation, pendant les deux premières années, de supports sonores 
et visuels, .ne reconnaît en tout état de cause à l'oral qu'une prio
rité pédagogique. Dès la troisième année, le document écrit, en fait 
littéraire, redevient le support privilégié et indispensable, les au

tres supports n'in~venant plus qu'au titre.œune approche complémen
taire de la civilisation étrangère. 

4. L'imprtance accordée aux techniques pédagogiques e~_~ux moyens 
matériàs. La M.A.V. est littéralement construite autour de l'utilisa
tion conjointe quasi permanente du magnétophone, du projecteur et du 
film fixe, et, sous l'influence de la M.A.O., du laboratoire. La M.E. 
au contraire est l'héritière de la M.D., qui voulait que la techni
que fat au service de la méthode, et non l'inverse; au service du 
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professeur et des élèves (c'est-à-dire de l'homme: on retrouve là 
la philosophie humaniste ••• ). et non l'inverse. Une note des PROG. 
1902 à propos des tableaux muraux de la M.D. représentant des scènes 
de la vie oourante est à ce sujet fort signifioative: 

"Les tableaux ont une utilité incontestable; mais on n'ou
bliera pas qu'à côté d'eux il existe d'autres moyens d'acquérir 
le vocabulaire et on n'en fera pas un usage exolusif trop prolon
gé. On répète ici ce qui a été dit déjà à propos de la diction 
simultanée et de la lecture rythmée. Le professeur emploiera les 
moyens matériels et les procédés les plus variés, mais il ne fera 
pas de ces moyens . et de ces procédés le but de son enseignement. 
'.:1 n 'ap~nd:a pœ perpétuellement à compter les heures sur un cadran 
de carton, il ne fera pas pendant des années faire des opérations 
de calcul au tableau. Le but attànt, le moyen n'a plus de raison 
d'~tre" (~ 3, p. 782). 
5. Le privilège accordé à l'objectif linguistique dans l'ensemble 

du cours, et l'effacement total des autres objectifs dans certaines 
activités (par exemple dans les exercices structuraux "hors situa

tion"). Pour la M.E., l'objectif linguistique ne peut ~tre séparé des 
objectifs culturel et formatif. Nous avons déjà eu l'occasion de ci
ter les mots de REBERSAT refusant "le clivage qu'ont fait parfois cer
tains collègues entre l'aspect de formation linguistique, à grand 
renfort de répétitions et de mécanisation, et un autre type d'activi
té, l'initiation aux faits de civilisation" (1976, p. 64). C'est cet
te indissociabilité des trois objectifs fondamentaux qui constitue 
la raison principale des réticences de la M.E. en général, et de la 
M.E. d'espagnol tout particulièrement, envers la M.A.O. et la M.A.V. 
L'image, pour la M.E. d'espagnol, doit contribuer comme le support 
écri t tant à la connaissance de le. civilisation étrangère qu'au déve
loppement du sens critique et à l'éducation esthétique des élèves. 
Elle doit permettre de multiples interprétations, non seulement pour 
favoriser l'activité linguistique autonome des élèves Q.eur "expression 
spontanée ll ), mais aussi pour leur apprendre à respecter les opinions 
contraires et à "s'écouter mutuellement" (BAT 1981b, p. 45). On voit 
combien l'image audio-visuelle, schématisée à l'extrême aux seules 
fins d'aider à la compréhension littérale d'un message fabriqué pour 
les besoins de l'apprentissage linguistique, ne pouvait convenir à la 
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M.E. d'espagnol. Cette dernière méthode privilégie l'écrit sur l'oral 
et le visuel non seulement parce qu'il lui semble favoriser le proces
sus d'apprentissage linguistique et que la langue écrite est pour elle 
la norme, mais aussi parce qu'il constitue à ses yeux le mode d'ex

pression le plus rigoureux tant pour la société étrangère que pour 

l'élève. Pour le PROG. 1977, "si la part de l'écrit doit ~tre prudem
ment masurée dans les premiers temps, son importance n'en est pas 
moins évidente, car il permet seul l'approfondissement de la réflexion 

personnelle, la fixation des formes précises et rigoureuses" (p. 58). 
Et l'inspecteur général DARMANGEAT met de son côté en garde les pro
fesseurs d'espagnol contre les dangers qu'il yaurât à privilégier en 
classe les supports oraux et visuels, les invitant à. "ne pas céder 

1 ... / à la paresse de l'esprit" (1976b, p. 26). 
Pour la M.E. d'espagnol, les moyen,s audio-visuels ne peuvent 

~tre que des auxiliaires qui doivent contribuer avec les autres à 

la poursuite de ses propres objectifs: "Les auxiliaires audio-visuels 

ne remplaceront pas le maître de sitôt, mais ils peuvent l'aider con

Sidérablement, multiplier son efficacité. Le tout est de savoir les 
exploiter avec intelligence pour éduquer et éveiller l'esprit" 
(VILLEGIER 1972, p. 2, nous soulignons). Et la seule fois, à notre 
connaissance, où des Instructions d'espagnol parlent de "méthodes" 
audio-orales et audio-visuelles, elles y joignent les ftméthodes acti
ves" et les mettent au service des trois objectifs fondamenaux de la 
M.E.: 

IiLes méthodes actives, audio-orales, audio-visuelles, préco
nisées par les instructions en Vigueur, constituent à l'heure ac
tuelle la meilleure garantie d'efficacité pour notre enseignement 
qui vise à donner à chaque élève, à la fin de la seconde année 
d'initiation, une relative autonomie d'exiression orale et écrite 
dans la langue étudiée, ainsi qu'ure forma ion humaine qui lui 
permette de s'orienter sans erreurs raves dans le monde his ani-
que contempora1n , p. 

Ce n'est pas un hasard si c'est le problème des exercices 
structuraux qui a cristallisé le débat à l'intérieur de la M.E. D'une 
part, ils symbolisaient le progrès scientifique en D.L.E., et sem
blaient pouvoir s'intégrer à la M.E. dans le but d'aider à l'automa-
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tisation des structures de base, nécessité reconnue depuis la M.D. 
Mais d'autre part, ils mettaient en jeu des théories de l'apprentissa
ge totalement opposées aux méthodes actives préconisées par la M.E., 
et se trouvaient liés à l'utilisation du moyen matériel le plus so
phistiqué et le plus contraignant teChniquement jamais conçu pour 
l'enseignement des langues: le laboratoire de langues. C'est peut-~tre 

cette dernière caractéristique qui constitue la raison principale 
des réticences et des résistances de beaucoup de professeurs français 
face à l'utilisation du laboratoire. Le contact entre l'élève et le 

professeur y est totalement médiatisé par la technique; il dépend 
d'un interrupteur, d'un curseur, d'un bouton, d'un contact qu'il 
s'interrompe ••• ou ne s'établisse jamais. Peut-on imaginer de situa
tion plus dérisoire pour des professeurs formés à l'humanisme de 
l'Université française? 

Comme nous l'avons vu au chapitre 3.4., une remise en ques
tion globale de la M.A.O. et de la M.A.V. a commencé à s'effectuer 
vers le milieu des années 1970. L'Inspection générale d'espagnol, qui 
n'avait jamais accepté les exercices structuraux qu'à contre-coeur 

et pour ne point trop paraître refuser toute évolution, et qui s'était 
toujours montrée, sinon dans les Instructions officielles, du moins 
au cours des tournées pédagogiques, opposée à l'introduction des 

M.A.V., ne pouvait qu'@tre satisfaite de ce mouvement de remise en 
cause et l'accompagner. Ainsi le PROG. 1981, que nous avons longuement 
cité p. 428, déconseille-t-il explicitement les exercXes structuraux. 

Contre de tels exercices, qui font manipuler les formes linguistiques 
tthors-situation", la H.E. d'espagnol met maintenant l'accent sur 
"l'expression personnelle en situation" (PROG. 1977,pp. 21 et 58; 
CIRC. 1978, p. 39), à l'instar des méthodologues de français langue 
étrangère. La tendance actuelle y est ~me d'abandonner tout exercice 
gr~~tical isolé et de faire réemployer les structures intéressantes, 
comme le vocabulaire, au cours m~me du commentaire du texte (réemploi 
"en situation de commentaire") .. 

Certaines expressions nouvelles apparues dans les dernières 
Instructions d'espagnol confirment par ailleurs l'influence que con-
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tinue d-exercer sur la M.E. les recherches en D.L.E. en géréra1, et 
en français langue étrangère en particulier. Ainsi l'ARR. 1981 estime
t-il qu'il faut partir ndes besoins langagiers spécifiques de ces 
grands débutants mis en présence des réalités quotidiennes etcultu
relIes des pays hispanophones" et d'une "a:e;eroche situationnelle de 
la langue Cqui") suscitera et soutiendra l'intérêt des élèves en don
nant à l'apprentissage une cohérence vivante, utile et formatrice" 
(p. 59, nous soulignons). En 1966, l'inspecteur général Villégier, 
sous l'influence probable des théories audio-oralistes, rejetait com
me nous l'avons vu pp. 445-446 le principe de la grammaire inductive 
pourtant bien établi dans la M.E. depuis ses origines directes, es
timant qu'il fallait vtfaire l'économie de la réflexion grammaticale 
dans le premier cycleH (selon C.I.g.P. 1966, p. 4) .. Dix ans plus 
tard., la M.E. d'espagnol redécouvre en m~me temps que la recherche 
en D.L.E. les vertus de la réflexion grammaticale: BESSE propose en 
1974 ses nexercices de conceptualisation grammaticale" pour le niveau 
2, qui s'étendront bientôt au niveau 1 lui-même, et le PROG. 1977 
affirme à propos du premier cycle: 

il Il est bien entendu (sic) que l' aStf~ct ~ammatical ne doit pas 
~tre arbitrairement is~de la glo alite du langage. Une réfle
xion sur les faits de langue déjà partiellement assimilés par la 
pratique est particulièrement efficace. Elle permet, le moment 
venu, des comparaisons fructueuses avec le français a (P. 58). 

nIl va de soia (PROG. 1981, p. 25) ••• nIl est bien entendu" (PROG': 
1977, p_ 58): il est curieux que les Instructions commencent ainsi 
de nouvelles consignes contredisant d'autres consignes antérieures. 
l'lIais nous avons déjà eu 1 t occasion de noter que les Instructions of
ficielles répugnaient à s'auto-critiquer et à marquer clairement les 
évolutions intervenues en D."L. E., ce qui pourtant les rendrait. plus 
didactiques ••• (1). 

(1) On se souvient des INST. 1969 mettant peu élégamment certaines 
pratiques criticables auxquelles avaient donné lieu les INST. 1950 
sur le compte de l'interprétation iltrop littérale\! qu'en auraient fai
te certains professeurs. Mais pourquoi, si tel était le eus, avoir 
attendu vingt ans pour rectifier ces interprétations "erronées"? 
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Si la N.E. d'espagnol s'est montrée d'abord réticente puis 
franchement opposée 8. l'audio-visuel en tant que méthode, elle s'est 
par contre montrée plus ouverte à son intégration en tant que moyen. 
La :f>![.E. dt espagnol parle d f ailleurs de "moyens" ou dt" auxiliair es 

audio-visuels Vl
, pour bien marquer que, comme le soulignait EVRARD en 

1965, les supports sonores et visuels, utilisés conjointement ou norl, 
ne sont pas ilnécessairement liés h l'emploi de telle méthode parti
culière Vl (p. 4). Le thème des Journées d'Etudes de Sèvres des 21, 22 
et 23 novembre 1966 était l'Les exercices d'entraînement audio-oral 

dans les classes de langues vivantes", et c'est d'ailleurs sous ce 
titre que sont publiés le rapport de la commission d'anglais et le 
compte-rendu de la séance de synthèse. Cependant, la commission d'es
pagnol intitule son propre rapport IlL 'utilisation du magnétophone 
dans les c lasses de langues vivantes", et élargit son thème à "L'uti
lisation des moyens audio-visuds il (seconde partie du rapport). En 
effet, se justifie-t-elle, Hl'emploi du magnétophone ne saurait être 

nonnalement dissocié des autres moyens audio-visuels (disques, diapo
si ti ves;, films fixes, films-images 9 reproductions d.' oeuvres d'art? 
documents affichés ou exposés de toutes sortes\! (C~I.E.P. 1966, p. lJ~ 
Il s'agit pour elle de prendre par là ses distances tant avec la 
N..,A.O., qui n'utilise que le magnétophone et seulement pour les exer
cices structuraux, qu'avec la l"l.A.V., qui suppose l'emploi constant 
et conjoint du magnétophone et des films fixes. Nous reproduisons 
en ANNEXE 15 (p. 650) l'intégralité de ce rapport de la cownission 
d'espagnol. 

Ce rapport définit une philosophie de l'intégration des 

moyens audio-visuels dont la M.E. d'espagnol ne se départira jamais~ 
ceux-ci sont mis au service de ses suppôrts (en particulier le texte)~ 
de ses teclmiques (comme la compréhension globale), de ses principes 
pédagogiques (éviter le ii dialogue en vase clos entre le professeur et 
la classe l' ; ill' aboutissement immédiat à l'expression li bren ••• ), et 
de ses objectifs (sentir ilIa qualité humaine du texte'!, comprendre 
les IIvaleurs du' texte il et 11 son mess8.ee ll

). 

L'analyse des manuels met en évi~~nce l'application de cette 
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philosophie. Peu de manuels proposent tout ou partie de leursexerci
ces grammaticaux enregistrés {à notre cormaissance, seuls LA PRATICp:C 
DE L'ESPAGNOIJ EN SECOHDE et PU2DLO l (ed. 1979), mais la plupart des 
éditions récentes de tous les manuels sont accompagnées d'enregistre
ments des supports littéraires (parfois aussi de certains poèmes mis 
en musique et de-certaines chansons). C·est par exemple le cas de 
LA PALABRA VIVA l, PuEBLO l (ed. 1979), 30L Y SorvII.ŒA 4è, LENGUA y 

VIDA 1. Ces enregistrements n'impliquent nulle modification de la 
méthodologie, et sont utilisés en lieu et place de la lecture par le 
professeur. LEHGUA y VIDA l propose m~me9 com.me les rtl.A.V. r deux ver
sions, l'une sur le rythme de la lecture nonnale, l'autre 19éclatéeVl, 
où "les acteurs laissent un blanc de cinq. secondes environ à la fin 
de chaque phrase ou pause de sensu (Dossi.er péèlago&ique, p. 4). j\i~ais 

chacune de ces deux versions vient s'inté~er dans le schéma de classe 
éclectique: la première est utilisée pour l'approche globale: "Après 
cette première audition, le professeur peut s'informer de ce que les 
élèves ont compris ll (id.); quant ri la deuxième telle facilite la seg·· 
mentation de l'enregistrement lors ûe la phase d'explication/commen
taire: "Cette pause peut ~tre mise à profit pour arrêter le magnéto
phone, élucider quelques mots ou Gtructures, interroger les élèves, 
dégag0r le sens général du texte ii (id.). 

Depuis une quinzaine d'années, le matériel visuel a pris 
de plus en plus d'importance dans les manuels éclectiques d'espagnol. 
La photo (1) est passée du r81e que jouait le dessin dans la N.D., 
celui de simple illustration du texte, à la fonction de document de 
civilisation au m~me titre que le document écrit~ Comme le texte, la 
photo est donc choisie pour sa "valeur docurnentaire" (SOL Y SOhlBHA 
préface, p. 7), et reçoit le m8me travail èl'interpx-étation que le 

(1) Nous comprendrons ici sous ce terme tant les photos reproduites 
dans les manuels que les diapositives souvent proposées dans le ma
tériel d'accompagnement. 

4è • . . 
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texte: 
a'L'image n'est pas neutre, elle est le produit d'une civilisation. 
1 ... / On ne corrunente pas l'image seulement pour faire parler les 
élèves, mais pour les ouvrir à la ·civilisation. 1 ... 1 Il est im
portant de ne pas oublier le contexte historique et socia]!' (BAT 
198190, p. 45). 

Le 120ssier ;eédagogique de LENGUA y,vIDA 2 
taires rédgés de photos de très nombreux 

donne ainsi dans ses common
éléments d'information que 

le professeur pourra ensuite apporter à ses élèves au cours du COlnmen
taire. 

En m~me temps, et co~ne le texte, la photo est utilisée en 
vue de l'appl'entissage linguistique. Au cours da son commentaire, I~e 
souci constant du professeur est la réutilisation naturelle dos acqui-· 
sitions que les séances précédentes ont peut-~tre permis aux élèves d~ 
fixer" (LENGUA y VIDA 2, Guide pédagoéP-qu~, p. 12). Comme la photo 
ooncourt aveo. le texte à l'étude du thèIll9 de chaque. chapitre e:t que 
les s~ations proposées par chaque type de support sont donc voisi
nes ou complémentaires, le matériel linguistique apporté par le com
mentaire de l'un peut ~tre immédiatement utilisé pour le commentaire 
de l'autre. La photo permet en effet, elle aussi, un apport de maté~ 

• 
riel linguistique nouveau. Celui-ci n'étant pas fourni par le support 

lui-m~me, comme dans le texte, cet apport est pris en charge soit en
tièrement par le professeur -et dans ce cas les guides pédagogiques 
lui en proposent la liste (LENGUA y VIDA l et~, LA PALABRA VIVA l 
et ~)- soit partiellement par le manuel sous forme de questions 
(PUEBLO 1), sous forme d'amorces de commentaire (LA PRATIQUE DE L'ES
PAGNOL EN SECONDE) oU enfin sous forme de commentaire rédigé 

(LENGUA y VIDA l éd. 1979). 
Comme le texte, la photo est aussi, surtout dans les deux 

premières années, un prétexte pour faire parler les élèves, un."sup
port à parole". Il est, comme le disent les auteurs de LA PRflTIQUE 

DE L'ESPAGNOL EN SECONDE, "un élément capital de l'entraînement per
manent à la parole" (préface, p. 2). Les auteurs de LENGUA y VIDA l 
proposent aux professeurs, pour le commentaire des textes de ce manu~1 

non de "reprendre les textes phrase par phrase, mais d'utiliser les si-
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tuations qu'ils proposent" pour faire parler les élèves, et suggèrent 
donc dans leur guide pédagogique d'intercaler au cours du commentaire 
de très nombreuses questions de transposition. C'est la m@me orienta
tion qui est donnée dans le manuel pour le commentaire des photos. 
Ainsi, à propos d'une photo représentant un petit chat blanc jouant 
sous le regard amusé d'une petite fille sur les genoux d'une dame 
âgée, sont proposées les questions suivantes: 

-~Por qué estaran riendo la abuela y la nieta? 
-6Quién tiene un gato en casa? 
-Si tuviera un gato, ~qué har{a con él? 
-~Qué caracter tiene el &ato de Ud? 
-~Se lleva Ud bien con el? 
-Si tuera suyo el gatito de la toto, ~qué har{a Ud? 
-Se dice que a los poetas les gustan los gatos porque ••• 
-~Sera el gato para el hombre un amigo tan bueno como el perro? 

(P. 78) 

Les modes de traitement proposés pour l'utilisation pédagogi
que de la photo varient d'un manuel à l'autre, et souvent m~me dans 
le m~me manuel d'une photo à l'autre. Parfois il est conseillé au 
professeur de laisser d'abord les élèves s'exprimer spontanément, ces 

"constatations" premières pouvant ~tre aussi bien des remarques des
criptives de détail que des impressions générales (LENGUA y VID~~). 

D'autres fois, les élèves sont orientés d'abord, comme dans la phase 
de reconstitution des textes, sur le thème et les éléments princi
paux de la photo, avant d'aborder l'étude de détail. Pour l'étude de 
reproductions de tableaux, DOURLHES conseille par exemple de co®nen
cer par "essayer de dégager l'atmosphère en rejetant toute interpré-

tation hâtive" (198lb, p. 50). Dans tous les manuels t à la simple des
cription des différents éléments de la photo succède l'interpréta
tion: 

-Les élèves expriment d'abord tout ce qu'ils peuvent identifier 
en regardant attentivement l'image. 

-1 ... 1 Ils essayent ensuite de l'interpréter. 
(LENGUA y VIDA 2, Dossier du maître, p. 8) 

-Dresser le relevé de tout ce qui apparaît dans le tableau et 
classer les éléments (dénotation). 

-Interprétations, suggestions du tableau (connotations) 
(DOURLHES 198Ib, p. 50) 
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Le traitement pédagogique des photos dans la M.E. est donc semblable 
à celui des textes. On parle d'ailleurs à leur propos de "commentai
re", d"'analyse" et parfois même de "lecture". Déjà, les INST. 1925 
conseillaient aux professeurs, sans plus de précisions, de s'inspirer 
des techniques de la lecture expliquée pour le "commentaire des gra

vures" (p. 142). Aussi la typologie des activités des élèves, que 
nous avions dressée à propos du commentaire des textes {reprise, ana
lyse, interprétation, opinion, transposition: voir chap. 4.2.2.2., 
pp. 405-4l0)reste-t-elle valable pour le commentaire des photos (1). 

Il est à noter aussi que les m@mes manuels privilégient les m@mes ty
pes d'activités des élèves dans les commentaires des photos et dans 
les commentaires des textes, ce qui montre bien à quel pOint le maté
riel visuel a été intégré à la méthode existante sans la transformer. 
Tout au plus pourrait-on noter une tendanc,e générale, dans les com
mentaires de photos, à plus laisser s'exprimer et m~me solliciter 
la subjectivité des élèves; comme l'explique BAT, 

"tout le monde perçoit le message littéral, mais, quand il s'agit 
de l'interpréter, c'est le "vécu" de chacun qui domine/ •• l Au delà. 

"du message littéral, l'interprétation fait apparattre l'émotivi
té, la sensibilité, l'affectivité, l'expérience de chacun; d'où 
une grande richesse dans la variété des interprétations" (1981b, 
p. 45). 

Comme le texte donc, la photo n'est pas considérée comme un "document 
brut" sur la civilisation. Alors que le texte fournissait surtout une 
approche "vécue" par l'auteur et les personnages mis en scène, la pho
tographie en fournit une approche plus "vécue" par l'élève (2). La 

(1) Seule différence: à la "reprise" du texte correspond la "descrip
tion" de l'image. Seul le manuel LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL EN SECONDE 
propose à partir des images des "drarn&sations" (faire parier les per
sonnages/faire parler aux p~rsonnages). Ainsi propose-t-~l à partir 
d'une vue de maçons sur un echafaudage: "Transformar segun el modelo: 
No te caigas/iCuidado con no caer! - No te diaraigas/iCuidado con 
no distraerte!", etc. 

(2) Bien qu'elle soit aussi "vécue" :Rar le photographe: "La photo pré
sente une réalité choisie et interprétée" (BAT 1981~, p. 45). Mais 
dans les manuels cependant, il est rare que les élèves soient orien
tés sur les problèmes de composition, de cadrage, d'éclairage, etc., 
c'est-à-dire sur la subjectivité et le "message" du photographe lui
même. 
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photo est souvent ressentie par les professeurs comme un support 
moins contraignant que le texte. Bien qu tale ai t un statut de document 
culturel, l'accent est plutôt mis sur sa capacité à provoquer une 
expression orale spontanée chez les élèves (voir par ex. LAUlffiT 1981, 
p. 12). Supports écrits et supports visuels se complètent ainsi dans 
la mise en oeuvre d'une même démarche humaniste, où tout est vu par 
l'homme, pour l'homme et à travas l'homme. 

C'est ce qui explique sans doute le peu de place accordé 

aux images publicitaires dans la M.E. d'espagnol, et la difficulté 
qu'éprouvent les professeurs à les expliter: "Les affiches publici
taires sont peu utilisées parce qu'elles sont difficiles à obtenir 
et que leur utilisation est plus délicate" (BAT 198~.,p. 45). Ces 
images ne correspondent pas, comme la photo-document, à un regard qui 
se donne à voir en même temps q~e ce qu'i~ a vu, et appelle ainsi 
tout naturellement la verbalisation. Au contraire, la photo publici
taire vise à suggérer inconsciemment des émotions, des impressions, 
des sensations qui vont venir indirectement renforcer le message pu
blicitaire qui est le seul important. La photo publicitaire tombe 
ainsi pour la M.E. d'espagnol sous le coup des mêmes critiques qu'el
le adresse au ntebeo", qui "court-circuite souvent le langage et 
l'écriture. L'expression (orale ou écrite) claire devient parfois 
presque inutile: l'image par l'émotion qu'elle crée, par la sensation 
qu'elle provoque peut remplacer l'expression de l'idée clairement ex
primée" (DUTHEIL 1981, p. 40). La photo d'un paysage champêtre collée 
sur le couvercle d'une boîte de camembert n'a pour seul objectif réel. 
que de transmettre un message "utilitaire" transparent, qui n'est 
pas forcément celui du photographe et qui doit, pour être efficace, 
rester inconscient dans l'esprit du public: liCe camembert est naturel 

et fabriqué selon les traditions campagnardes". Les réticences de 
la M.E. d'espagnol devant les photos publicitaires sont ainsi signi-
ficatives de sa ph.i.losophie. Les photos-doCUIDE:.:ts des manuels d'espa
gnol sont à l'image des textes littéraires: gratuites, donnant à VO~=.' 

à la fois une certaine réalité et une certaine représentation de cet'ce 
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réalité, ouvertes à des "lectures" plurielles (1). 
Il est remarquable de constater à quel point le traitement 

du texte sert de modèle à l'utilisation pédagogique des médias dans 
la M.E. d'espagnol. L'objectif est double, et le mime dans les deux 
cas, puisque ces médias doivent "contribuer efficacement à la compré
hension de l'espagnol parlé, à son enrichissemen~ et à une connais
sance plus concrète des réalités hispaniques et hispano-américaines" 

(ARR. 1981, p. 57). Les émissions radiophoniques devront remplir les 
conditions suivantes: "~tre très audibles, relativement courtes, si
gnifiantes, et caractéristiques d'un genre -messages publicitaires, 
interviews, informations, etc." (id., nous soulignons). Les effets 
de style en littérature ont leur équivalent dans le cinéma. Ce même 
ARR. 1981 prévoit que le professeur exploite en classe "documentaires 
et films d'auteur. L'étude, en classe, avant et après les projections, 
d'extraits de scénarios, permettra de saisir les différentes exigen
ces d'une technique et l'originalité d'un art" (id.). BOUYER reprend 
cette idée, et souligne l'avantage des "films d'auteur": 

"Ils peuvent mieux mettre en valeur les ressources de l'art 
cinématographique. 1 •.. 1 Nous sommes amenés à souligner l'expres
sivité de certains gros plans, de certains travellings, de cer
taines plongées, contre-pongées, l'intér~t du flash-back, etc. 
D'autre part la bande sonore du film (dialogues, bruitages, musi
que, silences) est précieuse pour mettre en relief l'intérêt des 
effets particulièrement chargés de sens" (1976, p. 48). 

Dans l'exploitation en classe d'un poème mis en musique, ROQUES si
gnale comme thème éventuel la Vfcomparaison du texte et de la musique 
de l'adaptateur. Découverte d'erreurs parfois grossières comme dans 

(1) Nous ne voulons pas dire ici, bien entendu, que les photos publi
citaires ne sont pas exploitables en classe de langue. Elles sont au 
contraire extr~mement significatives des schémas culturels véhiculés 
inconsciemment par la société, parce qu'elles, elles les utilisent 
consciemment. Voir par ex. les stéréotypes sur la femme et la famille 
idéales qui apparaissent clairement dans leurs représentations à des 
fins publicitaires. Un numéro de la revue Le Français dans le M~nde 
a été consacré spécialement à l'exploitation pédagogique de la publi
cité en classe de langue; il s'agit du nO 163, d'août-septembre 1981, 
inti tulé "Nouvelles approches de la publici té 11

• 
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l'interprétation du Romance de la lune lune par Paco Ibanez" (1981a, 
p. 19). 

On voit que de m~me que l'art est privilégié à l'écrit {tex
tes littéraires). il l'est aussi dans les moyens audio-visuels (films 
d'auteur, reproduction de tableaux de maître, poèmes mis en musique. 
mont~ges audio-visuels, photos elles-m3mes dont le traitement. comme 
nous venons de le voir, est semblable à celui du texte littéraire). 
Le jour où la vidéo pourra ~tre largement utilisée par la M.E. d'espa
gnol, ce sera certainement plus pour retransmettre des pièces de thé
âtre que des interviews dans la rue ou des journeaux télévisés (1). 
Si l'expression artistique est ainsi privilégiée, c'est non seulement 
parce qu'elle est supposée plus motivante pour les élèves et plus 
représentative de la civilisation étrangère, c'est aussi parce qu'elle 
est un langage construit, qui se donne à voir (les "procédés" artisti
ques) et donc à imiter. Pour les INST. 1938 déjà, "l'un des principes 

essentiels de la mâhode" était de "passer peu à peu, à l'insu des 
élèves, sans solution de continuité, de l'automatisme instinctif à 
un contrôle intellectuel de l'expression, tout en conservant à oe11e
ci sa spontanéité" (p. 178). Enseigner à la fois la langue et la ci
vilisation d'un pays étranger, la poursuite de ce double objectif 
repose bien sur une conception du maniement du langage comme "exerci
ce rationnel d'une parole qui se veut encore instrument de maîtrise 
du réel et porteuse de vérité" (CLERC 1982, p. 47, à propos de l'en
seignement littéraire français). Le culte du mot et de l'expression 
justes, caractéristique de la M.E. d'espagnol, renvoie ainsi au culte 
de la vérité, la spécificité linguistique à la spécificité culturelle, 
la prédilection pour les hispanismes au "typisme" de nombre de 
photos (vieilles v~tues de noir, paysans sur leur âne, villages tra
ditionnels ••• ). 

(1) Nous aurons à reparler au chap. 4 • .3 • .3., pp. 583-584, de la série 
de sept émissions télévisuelles sur, l'Espagne actuelle réalisées sous 
forme d'interviews par l'O.F.R.A.T.E.M.E. en 1972. 
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Ces dernières années, les manuels éclectiques d'espagnol ont 
introduit en nombre plus important que par le passé des dessins humo
ristiques et des bandes dessinées (voir par ex. SOL Y SOMBRA 4è et 
LA PALABRA VIVA l et ~). PUEBLa l déjà présentait à chaque leçon une 
série de six dessins présentant des situations semblables à celles 
rencontrées dans les textes précédents, et dont les légendes repre
naient le vocabulaire et les structures de base de la leçon. SOL Y 
SOMBRA 4è a fait appel à un dessinateur pour illustrer de quelques 
dessins ses premiers dialogues. Selon les auteurs du manuel, ces des
sins "facilitent par leur expressivité souriante une meilleure mémo
risation du vocabulaire et des structures grammaticales" (préface, 
p. 7), et sont aussi utilis~ en classe comme supports d'exercices 
grammaticaux ou pour des exercices de reconstitution de texte. 
LA PALABRA VIVA 1 et ~ proposent quant à e~x des bandes dessinées au
thentiques dont les textes de certaines bulles, laissées en blanc, 
sont à imaginer par les élèves. Ces bandes dessinées sont aussi à 

exploiter, selon les auteurs, pour entraîner les élèves à la pratique 
de la conversation courante. Tous les dessins sont donc à com~enter 

en classe, et LA PALABRA VIVA 1 propose d'ailleurs la technique sui
vante: 

Pour commenter les bandes dessinées: 
-Essayez-vous dabord à la descrivtion des choses et des personna
ges en accompagnant leurs nomS d adjectifs ~ualificatifs: Ex.: 
Entre arboles enormes ••• -Un perrito diminu o ••• , etc. 
-Puis passez à l'animation, en utilisant des verbe~ pour indiquer 
les actions: Astérix mira hacia atras para ••• - Obelix, conto
neandose, pregunta ••• , etc. 
-Donnez une interprétation des divers aspects de la scène: Sabe
mos que ••• porque ••• - La actitud de ••• permite suponer ••• , etc. 
-Portez aussi un ~u~ement sur les détails et sur l'ensemble, en 
t~chant de le jus i ier: Este muchacho me parece ••• - Yo 10 creo 
porque ••• etc. 

(p. 18) 

On notera que ces différentes activités des élèves sur ces bandes des
sinées rappellent fortement celles que nous avons déjà mises en évi
dence dans les questions de commentaire des textes. La reconstitution 
des textes des bulles blanches proposées dans LA PALABRA VIVA l cor
respond à une activité de "dramatisation", et SOL Y SOMBRA 4è utilise 
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pour sa part certains dessins humoristiques pour faire imaginer 
"un prolongment du dialogue it ou pour servir de "canevas pour construi
re un dialogue" (~réface, p. 7). Seul jusqu'à présent de tous les ma
nuels éclectiques d'espagnol, SOL Y SOMBRA ~~ intègre ses dessins 

humoristiques dans des "dossiers" (préfac~, p. 3) suffisamment dé

veloppés sur dCEJ thèmES dét0rminés pour que ces dessins puissent être 
véritablement exploités comme des documents B. part entière au même 
titre que les textes et les photos. 

Cette introduction de dessins humoristiques et de bandes des
sinées dans la M.E. d'espagnol ne correspond nullement à une quelcon
que influence de la M.A.O. ou de la M.A.V., d'où ils étaient absents. 
Elle répond nous semble-t-il â un souci d'adaptation -limitée- aux 
habitudes et aux goûts nouveaux de son jeune public scolaire. Ce 

n'est pas un hasard si ces nouveaux support~ didactiques sont regrou

pés, dans ~~ALABRA vr~A l et ~, dans des chapitres à part intitulés 
"Amenidades ll

: leur but est effectivement dtilagrémentecrJ l'apprentis

sage" en y introduisant de la i'variété ii (~PALABRA VIVA.1.~ .E..réfac~, 

pp. 2 et 3). 
D'un point de vue méthodologique, il y a certes intégration 

de ces nouveaux supports par leur utilisation, conune nous venons de 
le voir, au service de l'apprentissage lingulstique. Il n'en reste 
pas moins que par rapport aux trois objectifs p~rallèles de la M.E., 
qui l'amenaient jusqu? El. présent b. ne proposer que des textes qui 
sdent des limodèles ll à lu fois linguistiques, culturels et humains, 

l'introduction de bandes dessinées pour jeunes constitue sinon une 

rupture, du mans une évolution certaine. Fondée sur les méthodes ac
tives qui exigent la participation constante de l'élève et son expres
sion spontanée, la M.E. d'espagnol se voit contrainte, pour mainte
nir l'intérêt des élèves, de s'adapter quelque peu à L'1'C~ goûts (qui t
te à chercher à les faire évoluer ••• ). C'est cette nécessité vitale 
d'adaptation à un public en pleine évolution qui constituera, autant 
peut-être que l'influence des recherches en D.L.E., le moteur de ses 
futures transformations. Le problème est de savoir si elle pourra 
dans cette aventure sauvegarder ses principes de buoQ. 
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Au début de ce chapitre, nous citions le développement des 
techniques modernes de reproduction et de diffusion du son et de 
l'image comme troisième facteur ayant impulsé l'introduction des mo
yens audio-visuels dans la M.E. Ces techniques nouvelles ont progres

sivement permis de généraliser l'utilisation des supports sonores et 

visuels en classe de langue~ phonographes à disques (et non plus à 

rouleaux), magnétophones eux aussi d'emploi de plus en plus aisé et 
de plus en plus fiables (à fil, puis à bandes 9 enfin à cassettes), 
rétroprojecteurs, épidiascopes, projecteurs et films fixes ou animés, 

magnétoscopes et télévisions, reproductions photographiques dans les 
manuàs, photocopieuses à la disposition des professeurs, etc. 

Si l'on privilégie à. l'analyse ce facteur sur les autres, on 

situe l'introduction des moyens audio-visuels dans une perspective 

non plus de rupture ni même d'évolution, mais de continuité. On se 
rappelle que la M.D. utilisait déjA. dans ses manuels des dessins dont 
le rôle essentiel était d'aider à l'explication lexicale, ainsi que 

des tableaux muraux à partir desquels pouvaient déjà se réaliser des 

activités linguistiques plus complexes (création de dialogues, narra

tions ••• ). On se rappelle aussi que déjà en 1910 MARCHAND reprochait 
à la M.D. de ne tirer que litrès insuffisamment parti de ce qui devrait 
être ses plus précieux auxiliaires: le dessin et le phonographe" 

(p. 450), et que toutes les inventions concernant la reproduction du 
son et de l'image avaient aussitôt suscité des expérimentations péda

gogiques. L'influence de la M.A.O. et de la M.A.V. sur la M.E. peut 
elle-même s'interpréter dans cette même perspective de continuité. 
Ces méthodes visaient un objectif similaire à l'objectif principal 

de la M.E. dans le premier cycle~ la pratique de la langue parlée, 
et elles prétendaient apporter des solutions scientifiques à des pro
blèmes que la M.E. avait hérités de la M.D., en particulier l'infla
tion lexicale et l'empirisme de la gradation grammaticale, ~vec pour 
conséquences la déperdition rapide des acquis et la nécessité des ré
visions constantes. On comprend l'attrait exercé par la théorie et 
la pratique des exercices structuraux, d'aUant plus que la notion 
d'liautomatisme langagier"n'était pas nouvelle p et qu'on en trouvait 
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déjà sinon le mot du moins l'idée chez certains méthodologues directs, 
PI NLOC RE , en 1903, pense qu'il faut liassurer la solidité de la base", 
et estime pour cela nécessaire "la répétition à outrance par les 
exercices oraux" (p. 183 -voir à ce sujet le chap. 2.3.4., pp. 165-
171, sur la technique directe de la répétition). Les INST. 1938 par
lent d"'automatisme instinctif" (p. 178), et les INST. 1950 des "au
tomatismes nécessaires à l'expression orale spontanée" (p. 28): 

I1Un degré d'automatisme nettement perceptible dans l'utilisa
tion orale correcte des éléments prouve(nt) seul(s) la réalité 
des acquisitions et du travail effectué. Rien n'a de valeur, rien 
ne peut servir œ point d'appui et de départ pour une progression 
sûre, ni comme base d'expénences d'ordre littéraire, qui ne soit 
immédiatement accessible dans la mémoire et oralement disponible" 
(id., p. 29). 

Aussi ces Instructions pensent-elles indispensable de faire effectuer 
aux élèves "des exercices répétés individuels et collectifs" (id., 
p. 33). Ajoutons que même les Inspections générales qui se sont mon
trées les plus ouvertes à l'introduction des exercices structuraux 
ont toujours pris soin de préciser que de tels exercices ne devaient 
être qu'une étape transitoire vers l'expression libre en situation. 
La CIRC. 1969 sur les travaux dirigés d'anglais précise que "ces exer 
cices d'intégraion et d'activation des connaissances n'ont de valeur 
que da.ns la mesure où ils débouchent sur des activités plus libres" 
(p. 49), et la même Circulaire sur les travaux dlrigés d'allemand 
que "1' efficaci té des comportements acquis:: par ces exercices struc
turaux :.sera mise à l'épreuve au cours d'exercices d'expression li
bren (id., p. 48). Comme les audio-visualistes français, le PROG. 
1965 (programme grammatical pour l'enseignement de l'anglais) se dé
marquait des conceptions mécanistes des audio-oralistes: "Il convien
dra d'éviter soigneusement les exercices artificiels purement for
mels qui seraient de nature à fausser la perception de la valeur des 
structures" (p. 60). 

Cette volonté d'intégration des moyens audio-visuels À. la 
méthode existante, sans remise en cause de ses principes essentiels 
ni de ses objectifs fondamentaux, n'était donc pas propre à la M.E. 
d'espagnol, même si celle-ci s'est montrée plus sourcilleuse que d'au--
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tres sur la défense de l'artnodoxie. et plus soupçonneuse devant toute 
innovation technique. Les moyens audio-visuels sont souvent appelés, 
dans les InstI"'l.wtions générales, des uauxiliaires" (par ex. INST. 
1965. p. 36; INST. 1966. p. 37). Au cours des Journées d'Etudes de 
Sèvres sur "les auxiliaires audio-visuels dans l'enseignement des 
langues Vivantes", le présidentde ces Journées. l'inspecteur général 
EVRARD, définissait une ligne deoonduite prudente dont la M.E. ne 
s'est jamais départie: 

"Nous ne croyons pas que les machines aient par elles-m~mes 
une quelconque vertu. De toute évidence, elles sont bonnes toutes 
les fois qu'elles produisent un gain de temps, un surcroit d'ef
ficacité. Elles sont mauvaises dans les cas contraires. Si donc 
l'Insp~ion générale croit à l'utilité des techniques nouvelles 
employées à propos et maniées avec adresse, elle ne saurait pré
coniser à tous les professeurs le recours systématique à des pra
tiques dont l'efficacité suppose une conviction préalable et une 
compétence spéciale" (1963 ,p. 86) , 

Et deux ans plus tard, le m~me EVRARD, en tant que président de la 
"Commission d'étude des moyens audio-visuels pour l'enseignement des 
langues vivantes", définira p~faitement le sens général qu'a donné 
la M.E. à l'intégration des moyens audio-visuels: 

"Cette entreprise n'est nullement animée par une volonté de 
rupture avec le long effort qui a donné .sa phYSionomie à l'en
seignement des langues vivantes en France. La Commission n'entend 
nullement remettre en cause les principes de la méthode active, 
ni réduire la contribution des langues vivantes aux fins intel
lectuelles et culturelles de l'enseignement secondaire. Les mo
yens audio-visuels l'intéressent dans la mesure où ils peuvent 
améliorer le maniement oral de la langue étrangère, condition 
première de la formation de l'esprit et de l'enrichissement de l~ 
personnalité & travers les activités de la classe" (1965, p. 3). 

Il s'agit là d'une constante dans l'attitude des méthodologues éclec
tiques, et qui correspond à l'esprit même de l'éclectisme. Un autre 
inspecteur général, FOURET, disait déjà en 1932: 

"Notre méthode d'enseignement peut, sans rien perdre de son 
originalité ni de sa valeur, évoluer et se perfectionner en s'a
daptant aux techniques et aux inventions nouvelles = mais (qu') il 
nous appartient 1 ... 1 de la modeler, de la modifier avec la pru
dence et la mesure qui sont, parait-il, les qualités essentielles 
de notre génie" (p. 196). 

MIALARET approuve indirectement cette attitude de la M.E., soucieuse 
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de préserver ses principes pédagogiques et ses objectifs fondamen.taux~ 
lorsqu'il écrit que II pour garder toute leur valeur. les techniques 
audio-visuelles doivent s'intégrer à un système pédagogique plus 
général" (cité par LANGOUET 1979, p. 58) (1). 

Jmfin, l'histoire m~me :te la D.L.E. a donné raison à la ~!ï.E., 
puisque les réserves qu'elle exprimait dès le début des années 1960 
à l'encontre des M.A.O. correspondent aux prises de conscience qu'ef
fectueront quelques quinze ans plus tard certains chercheurs lIde 
pOinite l1 en D.L.E •••• 

(1) D'autres pédagogues, co~ne FERRlili, pensent au contraire qu'il 
est nécessaire d'élaborer une ilpédagogie de l'audio-visuel il

, l'usage 
des moyens audio-visuels posant un encemble de problèmes spécifiques 
tels que la lecture de l'image et les différences d'aptitude des élè
ves à cette lecture s~tivant leurs milieux socio-culturels d'origine. 
Aussi "autant il semble facile d'utiliser tel ou tel moyen audio
visuel de façon annexe, autant son insertion dans un projet pédagogi
que paraît ardue il (1980, p. 97). 



CHA PIT R E 4. J. 

LA METHODE ECLECTIQUE 

E TL' E V 0 LU T ION A C TU EL L E 

DE LA DIDACTIQUE 

DES LANGUES ETRANGERES 

"Il faut recourir à nos méthodes empiri
ques. De savoir notre ignorance ne doit 
pas nous emp~cher d'agir, mais nous in
citer à la fois à un regard critique sur 
notre action, et à poursuivre les recher
ches qui réduisent un peu cette ignoran-
ce." 

BRESSON 1970, p. )0. 



CHAPITRE 4.3.1. 

LES SUPPORTS DIDACTIQUES 

4.3.1.1. SUPPORTS LITTERAIRES ET OBJECTIFS ECLECTIQUES 

Nous avons vu précédemment, au chapitre 4.2.2., comment 
ce que BAL appelle l'''intégration didactique l1 (1980, p. 62) était 
réalisé dans la M.E. autour du texte, et comment le texte littéraire 
permettait à cette méthode d'articuler ses trois objectifs, linguis
tique, culturel et formatif. La M.E. peut faire siens ces mots du rap
port de synthèse du séminaire de l'A.U.P.E.L.F. sur l'enseignement de 
la littérature française (Pologne, 15-23 septembre 1979): ilLire le 
texte, lire le monde, lire en eux-mêmes" (cité par BRAY 198~ p. 87). 
Avant même d'aborder les recherches actuelles en D.L.E. concernant 
l'enseignement de la langue et l'enseignement de la civilisation 
(chap. 4.3.2. et 4.3.3.), nous voudrions déjà ici, dans une perspec

tive d'évaluation interne de la M.E., nous interroger sur les p~oblè
mes que pose la poursuite simultanée de ces trois objectifs dans une 
méthode dont les supports linguistiques sont des textes littéraires. 

Du point de vue de l'apprentissage linguistique, nous avons 
souligné précédemment (en part. au chap. 4.2.2.2. sur "le traitement 
pédagogique du texte"), l'intérêt que présente l'utilisation de tex-
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tes littéraires, qui se révèlent effectivement ~tre en classe de lan
gue d'excellents "supports à parole". Au moment où l'accent est mis en 
D.L.E. sur l'authenticité des situations de communication et l'intér~t 
des "documents authentiques", on ne peut que souligner la supériorité 
des textes littéraires sur les textes fabriqués de la M.D. et de la 
M.A.V. (1). Le commentaire collectif du texte littéraire en classe de 
langue correspond potentiellement à une situation authentique dans la 
mesure où, le texte suscitant des réactions diverses et permettant des 
interprétations divergentes, l'élève utilise ainsi la langue étrangère 

pour transmettre des informations non susceptibles a priori d'~tre dé
jà détenues par les autres, et toujours sujettes à discussion (2). A 
un moment aussi où les méthodologues prennent conscience de l'intér~t 
qu'il y a à développer la compétence passive indépendamment de la com
pétence active (surtout dans le cas d'une "langue soeur" comme l'est 

. . 
l'espagnol pour le français), le texte littéraire présente cet avan-
tage d'offrir d'emblée à l'élève des possibilités de compréhension 
qui dépassent de beaucoup ses propres capadtés d'expression: 

(1) Comparer à nouveau le texte fabriqué intitulé "El viaje por tierra: 
la estacion" du manuel ANDANDO \ANNEXE 2, pp. 632-633) et l'extrait 
de roman intitulé "En la estacion de Hamburgo" sélectionné par les au
teurs de PUEBLO 2 (ANNEXE 3, p. 634). 
(2) A propos d'un autre enseignement, celui de la philosophie, voici 
comment FERRY explique le c~~ix de son Collège de Philosophie d'orga
niser des séminaires sous forme d'explications "phrase par phrase" 
de textes de grands philosophes: la première raison de ce choix, ex
plique-t-il, réside "dans une conviction très simple; c'est que le 
travail sur le texte permet la discussion dans la mesure où des appro
ches différentes peuvent être confrontées". Alors que le contenu d'une 
conférence est "proprement in-discutable", "en revanche le texte, lui, 
ne se laisse pas faire et sa résistance à une lecture insuffisante 
(résistance définissable de fait: ce qui était à expliquer n'est pas 
devenu intelligible), donne à chacun le droit, bien sûr, mais aussi 
la Eossibilité d'intervenir, en s'appuyant sur l'exigence commune de 
comprehension, pour préciser ou contester la lecture proposêe. Et 
l'intervenant ne peut être alors renvoyé à son ignorance (sous le 
prétexte que les choses seraient très complexes, et que la conférence 
est brève, ou que l'examen approche): l'obscurité qui subsiste impose 
suffisamment à tous son existence pour que la discussion libre puisse 
avoir lieu" (1982, p. 91). 
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c'est cet écart qui fonde pédagogiquement la possibilité. pratique
ment illimitée, de paraphrase (voir par ex. BATE 1975). 

L'utilisation précoce du texte littéraire en classe de lan
gue présente en contre-partie des inconvénients et des dangers dont 
les inspecteurs généraux d'espagnol nous semblent mésestimer l'impor

tance. Les INST. 1969 fixent oomme objeotit prioritaire du premier 
cycle lienseignement de "la langue parlée usuelle" (p. 39), et préci
sent aussitôt: "A ce stade, il y aura donc intér~t à exploiter sur
tout des dialogues" (id.). Recommandation ambigUe, comme souvent dans 
les Instructions générales, et qui permet à l'Inspection générale 
d'espagnol de choisir ses dialogues dans la littérature. On se rappel
le ces lignes de la préface de LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL EN S~~NDE: 

"Cet ouvrage, conçu à des fins essentiellement pratiques, as
signe au dialogue vivant une place privilégiée, tant dans l'ex
ploitation des documents photographiques que dans l'étude des 
textes -authentiques conversations uisées dans le roman ou dans 
l~théâtre con emporaln p. ,nous sou 19nons • 

Or il est évident d'une part que dans beaucoup de textes proposés 
dans les manuels éclectiques de premier cycle, certaines formes lin
guistiques s'écartent de la langue parlée. Cela est surtout notable 
dans les poèmes, dont on sait que la M.E. d'espagnol fait un grand 
usage dans les tout débuts de l'apprentissage. A la troisit.me unité 
de LENGUA y VIDA ~ les auteurs proposent un poème de José Moreno 
Villa dont le vocabulaire et les structures sont simples, mais dont 
la construction n'est pas celle de l'''espagnol standard.": 

itGris y morado 
es mi verde olivar; 
blanca mi casa y 
azul mi mare If (p. Il) 

Les méthodologues éclectiques, pour justifier cette utilisation des 
textes littéraires dès les débuts de l'apprentissage, avancent sou
vent l'argument selon lequel l'espagnol présenterait bien moins de 
différences linguistiques que le français ou d'autres langues entre 
les différents états historiques de la langue, et entre les différents 
niveaux et registres actuels. Le premier argument -qui ne concerne, 
notons-le en passant, que la langue littéraire-. ne vise qu'à justi-
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fier après-coup un choix effectué pour des raisons culturelles. Sans 
vouloir ici en discuter l'exactitude scientifique (et dans cette dis
cussion la référence devrait ~tre l'élève débutant: un écart insigni
fiant aux yeux d'un hispaniste peut se révéler susceptible de pertur-· 
ber un processus d'apprentissage linguistique ••• ), on ne peut que 

constater la faiblesse des rares démonstrations concrètes de ce qu'on 
nous demande généralement d'admettre comme ayant l'évidence d'un pos
tulat. Ainsi celle de LOSCOT (1976), qui s'appuie sur un extrait du 
Burlador de Sevilla, acte III: 

Catalinon : ••• 6Qué vina beben acâ? , 
Don Gonzalo: Pruebalo, ••• 

••• dame esa mano, 
no ternas, la mano dame ••• 

Don Juan : ••• iQue me abraSo! 
iMuerto soy! 

Et LOSCOT de s'extasier: "N'est-ce pas là"illustrés avec force, dans 
une langue toujours actuelle: 1 ..• 1 l'ordre, la défense, la place des 
mots dans la phrase espagnole?" (p. )6). Si nous comprenons bien la 
démonstration, l'espagnol actuel admettrait aussi bien ilIa mano dame
que "dame la mano" -sans parler de "muerto soyif, qu'il est bien dif
ficile d'imaginer prononcé par un espagnol dans une situation de 
la vie quotidienne ••• -. La réalisation de notre "Expediente Turismo 
espanol" (dont nous reparlerons plus tard), réalisé essentiellement 
à partir d'enregistrements radiophoniques de reportages et de tables
rondes, nous a confirmé au contraire que l'espagnol parlé, tout comme 
le français parlé, présentait les caractéristiques bien connues de 
la langue orale: hésitations, retoum en arrière, redites, ruptures 
de construction tant au niveau de la phrase (syntaxe) que du discours 
(argumentation), etc., sans parler de l'influenoe tant phonétique 
que lexicale et structurale des langues régionales ••• ou du français. 
Il y a une contradiction certaine chez les inspecteurs généraux d'es
pagnol à minimiser la différence entre espagnol parlé et espagnol lTIr 
téraire, et en m~me temps à mettre constamment en garde les profes
seurs contre l'utilisation de dooument~ écrits ou oraux dont la lan
gue ne serait pas suffisamment "modélieante". Cette minimisation de 
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l'écart entre langue parlée et langue écrite littéraire n'a pœ en 
réalité à être démontrée dans l'esprit des inspecteurs généraux d'es
pagnol parce qu'elle renvoie non à une constatation empirique, mais 
F •. un choix volontariste: c'est la seconde, en espagnol comme en fran
çais, qui pour eux doit servir de modèle 8. la première. 

Il y a aussi contradiction, et plus grave encore nous semble
t-il d'un point de vue pédagogique, à vouloir à la fois réduire l'é
cart entre langue parlée et langue littéraire et donner un enseigne
ment de culture développant chez l'élève la sensibilité littéraire. 

En effet, l'un des éléments essentiels de cette sensibilité littérai
re est précisément la perception de l'écart entre la langue littérai
re et une langue que l'on pourrai t appeler "non marquée". C œt là 
tout le problème de l '''appréciation littéraire" en classe de langue 
étrangère, dont nous reparlerons· au chapitre suivant (4.3.1.2.) en 
faisant le point sur les recherches actuelles en D.L.E. h ce sujet. 
On trouvera en ANNEXE 16 (p. 651) la reproduction d'un texte proposé 
par les auteurs de LENGUA y VIDA .~. Tout l'intér~t de ce texte réside 
en réalité, comme on pourra le constater, dans l'écart stylistique 
entre la langue utilisée par l'auteur et celle d'une lettre "ordinai
reil. Les élèves ne peuvent le comprendre, littéralement, que s'ils 
connaissent déjà le style épistolaire habituellement utilisé en Espa
gne. On peut aussi raisonnablement douter de l'intérêt qu'il y a à 
présenter comme modèles, dans une seconde année d'apprentissage théori-

quement consacrée en priorité à l'apprentissage de la langue parlée 
"usuelle", des tournures aussi marquées stylistiquement que celles de 
ce texte. ~ l'inverse, lorsque la littérature imite le langage courant, 
comme dans bon nombre de textes sélectionnés par la M.E., les élèves 
se retrouvent dans l'incapadté de le sentir, comme le sentira un espa
gnol, comme stylistiquement marqué parce qu'il s'oppose à ce que l'on 
s'attendrait à trouver dans une oeuvre littéraire. 

En fin de compte, en présentant la littérature comme modèle 
linguistique pour débutants, la M.E. tend à. la banaliser. En ne choi
sissant que des textes littéraires comme supports didactiques à une 
~ériode de l'apprentissage où toute l'énergie des élèves est sollici-
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tée par l'acquisition linguistique, elle prend le risque que ceux-ci 
ne les ressentent en définitive pas différemment de ces recueils 
de formes linguistiques que sont les textes fabriqués des M.A.O. et 
des M.A.V. Ce qui est culturellement authentique ne peut que souffrir, 
dans les tout débuts de l'apprentissage. dé l'artificialité essen
tielle d'une situation de classe où, quoi que l'on puisse faire, la 
langue est utilisée plus pour elle-m~me que pour son contenu. 

Le second objectif que se fixe la M.E. est l'objectif cultu
rel. Nous avons déjà noté que la poursuite de cet objectif parallèle
ment à l'objectif linguistique rendait plus difficile cet apprentis
sage linguistique. Concrètement, les textes littéraires ajoutent à 

la première difficulté de compréhension littérale des textes une 
deuxième difficulté qui est celle d'interprétation. Qu'on en juge par 
ces lignes de J. J. Jiménez proposées par 'les auteurs de L~qyL~ 
VIDA 1: "La casa esta cerra.da y la. noche fuera y sola ••• El fuego es 
el universo dentro de casa" (p. 61). REBERSAT reconnaît que la néces

sité pédagogique du dialogue permanent fait qu'il soit difficile 
dans le premier cycle de s~sfaire en m~me temps les exigences des 
objectifs linguistique et culturel (1976, p. 59). CANA DELL renchérit: 
"Les limites sont vite atteintes. 1 ... 1 La langue constitue effective
ment un prOblème réel" (1976, p. 60) (1). 

Les manuels éclectiques d'espagnol se présentent sous la for
me de recueils de morceaux choisis. Il n'y a pas là une Simple sur
vivance d'une tradition bien ancrée dans l'enseignement français (2), 

(1) Cette dernière phrase est révélatrice d'unehiérarchie plus ou 
moins implicite des différents objectifs. On pourrait tout aussi bien 
-mais CANA DELL ne l'a pas fait- inverser les termes et dire que l'ob
jectif culturel constitue "un problème réel" à la poursuite de l'ap
prentissage linguistique ••• 
(2) Bien que ce facteur ait certainement~ué historiquement: BRAY 
rappelle que dans d'autres pays (U.S.A., Pays-Bas, R.F.A., par ex.), 
l'enseignement de la littérature maternelle au lycée se fait généra-

.lement à partir d'oeuvres brèves mais complètes (1982, p. 82). 
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mais une nécessité fonctionnelle, au moins dans le premier cycle, à 

partir du moment où l'on a décidé de n'utiliser que des supports lit
téraires. Pour des raisons de variété (il faut constamment dans le 
premier cycle renouveler l'intérêt et donc changer fréquemment de 
support et d'activité) et d'intégration didactique (toutes les acti
vités de classe s'articulent autour du texte), les auteurs doivent 
sélectionner dans les oeuvres des extraits d'une dimension telle 
qu'ils puissent être étudiés en une seule heure de classe. Il y a 
déjà là, d'un point de vue méthodologique, une rigidité dont les pro-

fesseurs se plaignent parfois (1), mais ce sont surtout les critères 
d'une telle sélection, et ses conséquences au niveau de l'enseigne
ment culturel, qui nous intéressent ici. Le texte est, pour BERGES, 

"le document par excellence. Son choix [dans le second cycle J 
sera déterminé par l'intérat qu'il présente: valeur documentaire 
(échantillon représentatif d'un genre, d'un écrivain, d'une oeuvre) 
ou richesse du contenu humain. Il est indispensable que le texte choi
si pour l'explioation présente une valeur littéraire certaine" (1967, 
p. 5). . . 

Cette notion de représentativité est essentielle. Elle conduit à pri
vilégier dans la culture hispanique et hispano-américaine ce qui est 
le plus différent de la culture des élèves. D'où le typisme et le 
goût de l'insolite souvent critiqués par los espagnols eux-mêmes 
dans les manuels éclectiques français (2), et dont les photos sont, 

(1) "Ce qui gène les professeurs, c'est cette obligation d'étudier un 
texte par heure" (Compte-rendu d'une réunion pédagogique au C.R.D.P. 
de Dijon le 04/05/1977, COURTILLON S. 1977b, p. 2). 
(2) "Dans les manuels scolaires on a souvent l'impression que la vie 
en Espagne ou en Amérique latine s'est fi~ée à une certaine date com
me dans La belle au bois dormant. Et en depit des précisions données 
par les professeurs, les élêves restent marqués par les textes étudiés 
et les photos: en Espagne, les gens sont ridés, ratatinés, pauvres, 
édentés, vêtus de noir! Les femmes vont chercher l'eau à la fontaine, 
les charrues sont primitives, il y a la noria, la trilla, etc, Les 
films que nous pouvons emprunter au C.R.D.P. ne sont pas faits pour 
les détromper. Les assistants d'espagnol de 1976-1977 ont été choqués 
par la vision que les élèves avaient de l'Espagne ••• " (~OURTILLON s. 
1977b, p. 3). 
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pour celui-là qui se contente de les feuilleter, une illustration im
médiate. ~_PRATlQUE DE L'ESPAGNOL EN SECONDE, qui se veut pourtant 
d'orientation moderniste, présente dans son chapitre 9 les photos 
suivantes: '~Auralla de Toledo - Vieja calle de Tarragona - D{a de 
San Ferm1n en Pamplona - Procesion en Bermeo - Catecito andaluz ft. 

GOURINE, présentant un reportage filmé sur la capitale espagnole, 
indique que 

"l'activité commerciale de Madrid a été délibérément laissée de 
côté car elle n'offre rien qui ne soit très semblable à celle de 
n'importe quelle ville d'une certaine importance en France" 
(1972 t p. 6). 

On voit que le privilège accordé à la différence culturelle au nom de 
la représentativité des documents s'allie à un anti-modernisme latent 
qui renvoie encore à cette notion de "modèle"-dont nous avons eu dé
jà l'occasion de montrer le rôle essentiel, qu'elle jouait dans la 

cohérence de la M.E~, au risque de donner de l'Espagn~ qui s'européa
nise très vite, une image sinon erronée du moins partielle. Ces deux 
préoccupations (la représentativité des documents et leur valeur mo
délisante) sont apparemment contradictoires, la seconde poussant à 

opérer de véritables censures conscientes. Pour MOLINA, "ne vaut-il 
pas mieux écouter un poème de Machado, chanté par Serrat, que les 
IItubes" éphémères des Iglesias, Rafael, Sesto et les autres chanteurs 
en vogue?" (1976, p. 15). Mais la M.E. résoud à sa façon cette contra
diction, d'une part grâce F.. la concept:ion de l'oeuvre littéraire com
me d'un document par définition plus représentatif que les autres de 
la culture "profonde" d'un pays, d'autre pat en opposant cette cul
ture "profonde", véritable substrat culturel spécifique, à une autre 
culture qui se définit à la fois par son caractère moderne, interna
tional et superficiel. Les photos de LA PRATIQ~E DE L'ESPAG~O~._~~ 

SECONDE dont nous venons dE.: parler ci-:dessus illustrent un chapi tre 
très significativement intitulé "Adentrandose n ••• 

Ce qui se passe, cmt que l'objectif éducatif vient interfé
rer avec l'objectif culturel (de conna.,issance de la culture étrangè
re). Le succès même de ces chanteurs "en vogue" tels que Iglesias, 
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Sesto et Butres,prouve que leurs oeuvres, quelle que soit leur qua
lité artistique "intrinsèque", répondent aux goûts et aux aspirations 
d'une partie de la société espagnole actuelle et sont donc sociolo
giquement aussi "représentatives" de certaines mentalités, que celles
ci plaisent ou non. C'est toute une conception traditionnelle de 
l'a.rt en général et de la. littérature en particulier, où doivent 
se rejoindre le Beau, le Vrai, le Bien et l'Utile qui transparaît 

ainsi dans la M.E. (1). Admettant à la suite d'ELGUERO (1976, p. 58) 
que les aspects touchant à la vie quotidienne, comme la nourriture et 
l'habillement, sont indispensables à une présentation de la civilisa
tion espagnole et que c'est m~me là "ce qui intéresse en premier lieu 
les élèves", CANADELL se hâte d'ajouter: 

"Mais cela n'exclut pas, bien sûr, des aspects Vlus propremen!" 
plus ïrofondement culturels: les oeuvres artist~ques et littérai
res, es entreprises historiques des p-ays de langue espagnole, 
leur musique, populaire ou savante, leur géographie, cornme paysa
ges et comme fondement de leur réalité humaine et économique, 
par exemple lt (1976, p. 58, nous soulignons). 

Conception traditionnelle de la culture, disions-nous, parce 
qu'il s'agit d'une conception de la culture comme tradition, où le 
passé est valorisé comme fondement face à un présent mouvant, super
ficiel et éphémère. Dans le discours de la M.E. revient ainsi en per

manence le souci de rattacher les faits de civilisation à leur contex
te historique (voir par ex. REBERSAT 1976, p. 60). Or il y a contra
diction, dans la M.E. d'espagnol, entre cette conception de la civi
lisation, qui devrait obliger dès les premières classes à une appro
che par "panoramas" historiques, artistiques, géographiques, etc., 

"et ce que nous avons appelé l "'approche vécue" de la civilisation. 
Aussi l'impression que donnent les manuels éclectiques d'espagnol 

(1) Sur cette m~me conception de la littérature dans l'enseignement 
du françaiS langue maternelle, voir l'intéressant article de PELTIER 
(1982) sur "L'évolution de la fonction culturelle -formation esthé
tique et intellectuelle- de la littérature d'expression française 
dans les Instructions officielles de Jules Ferry à. nos joursu • 
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les plus récents, quant au contenu de civilisation, est-il souvent 
celle d'un saupoudrage impressionniste sur des thèmes hétéroclites. 
Les auteurs de LA PALABRA VIVA J, par exemple, se sont crus obligés 
de faire allusion à la présence romaine en Espagne, mais ne peuvent 
lui consacrer qu'un seul texte, humoristique, qui met en scène le 
fantôme d'une sentinelle romaine sur les remparts de Tarragone 

(pp. 106-107). Derns jours encore, nous semble-t-il, la M.E. d'espa
gnol perpétue une certaine tradition encyclopédique de l'approche de 
la civilisation, que ses méthodes pédagogiques et les situations 
d'enseignement/apprentissage ne lui permettent pourtant plus de res
pecter: à refuser l'amputation, on réduit le contenu culturel à l'é
tat de squelette ••• 

On retrouve là encore le problème fondamental de l'utilisation 
du texte littéraire comme document de civilisation. L'ARR. 1981 fixe 
à l'enseignement de l'espagnol l'objectif 'suivant: 

"Inciter les adolescents à commenter en langue espagnole des do
cuments authentiques de formes variées dont on les aide à dé~ager 
le message culturel, c'est non seulement améliorer leur competen
ce linguistique mais aussi leur permettre de développer leurs 
aptitudes à l'analyse, à l'expression d'un jugement personnel 
fondé sur des données réelles, à la synthèse enfin, quand une 
m~me question est abordée sous différentes perspectives" (P. 20). 

Ces ft donné es réelles", ce sont les textes littéraires qui sont censés 
les apporter, puisque, comme le rapp;ile GARCIAS: "Le minimum doit ve
nir de l'extérieur, l'essentiel sera tiré du texte. Les élèves s'a
perçoivent très vite qu'il faut chercher, en classe, que l'effort de 
recherche et d'expression est primordial" (1976, p. 66). Le problème 
ainsi posé est donc celui du rapport entre la littérature et la réa
lité, que LOSCOT pose en ces termes, à propos des premières pages de 

El mundo es ancho y ajeno de Ciro Alegr{a: 
"Ce qui reste à déterminer -et c'est important pour les élè

ves, pour leur information et pour leur apprentissage de la lec
ture de tout document-, c'est le rapport que ce texte, ce témoigna~ 
.g~ entretient avec la réalité. 

S'agit-il de la réalité? Voit-o~ ici, surgir les conflits, 
les difficultés quotidiennes? 

En revenant sur ce qui a été mis en lumière, on peut faire dé
celer par les élèves comment ce monde est idéalisé, comment Ciro 
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Alegr[a nous présente un monde idyllique, presque un Paradis ter
restre" (1976, pp. 34-35). 

Or tout texte littéraire, à l'instar de celui-ci, entretient avec le 
référent (1) des rapports extrêmement variés, complexes et ambigus 

(voir par ex. à ce sujet "Li ttérature et référent", ARON 1982). Dans 
le cas du texte cité par LOSCOT, il ne nous renseigne pas sur la réa
lité, mais sur la présentation/représentation de la réalité par Ciro 
Alegr!a; l'interprétation de ce texte suppose donc que l'on connaisse 

déjà les éléments de civilisation qu'il est par ailleurs censé appor
ter aux élèves. Cela est valable pour tout texte littéraire: comment 
les élèves peuvent-ils faire la différence, dans sa présentation de 
la réalité, entre ce qui relève de leur propre "lecture", de la vision 
de l'auteur, de celle du narrateur ou des personnages, du traitement 
esthétique, et enfin de la vérité historique si tant est que celle-ci 

puisse exister en dehors de tout point de vue? Les différentes réali
tés extra-textuelles dont nous avons remarqué, p. 409, qu'elles étaient 
intéressantes pour l'exploitation linguistique du texte parce qu'elles 
favorisaient la ,rise de parole en multipliant les interprétation. 
possibles, constituent par contre un inconvénient pour ce qui est de 
son exploitation culturelle. Le rapport du CAPES 1973 reconna!t d'ail
leurs que "le texte comme document de civilisation exige, plus qu'un 
autre, des r~flexG. mentaux et une grande culture" (p. 33). Comment 
peut-on dès lors l'utiliser en classe de langue pour apporter cette 
m@me culture, tout en respectant les méthodes actives? Il y a là une 
contradiction qui ne peut se résoudre par les appels fréquents à 

"la rigueur dans 1 'exploi tation du document" (LOURL'\1AN 1976, p. 65). 

Le problème de l'enseignement de la civilisation est d'autant 
plus délicat dans la M.E. d'espagnol que ses textes littéraires pré-

(1) "On ap'pelle référent ce à quoi renvoie un signe linguistique 
dans la realité extra-linguistique telle qu'elle est découpée par 
l'expérience d'un groupe humain" (DuboiS et al., Dictionnaire de 
linguistique, cité par ARON 1982, p. 72). --
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sentent généralement, pour des raisons déjà évoquées. une approohe 
"vécué' de la civilisation, où par conséquent la subjectivité du nar
rateur ou des personnages (et à travers eux celle de l'auteur) joue 
un rôle déterminant, et que chaque thème. n'est -({û' "évoqué" par un 
petit nombre de textes (PROQ~ 1981, p. 24). La perception de la di

mension vécue des problèmes humains est essentielle à leur prise de 
conscience et à leur compréhension, mais seule elle est insuffisante 
et dangereuse car elle risque, si elle n'est pas complétée par 
d'autres approches telles que les analyses économique, sociologique, 
historique, politique, de déboucher sur leur "psychologisation" et 
la bonne conscience. Les seuls textes littéraireQ ne peuvent que fa
voriser cet "humanisme abstrait" dont on connaît les insuffisances 
et les hypocrisies. Nous reproduisons en ANNEXE 17, p. 652, un texte 
proposé dans LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL EN ~ECONDE pour illustrer le 

thème "Problemas obreros lt C"prollèmes qu'ont les ouvriers"? "problèmes 
que posent les ouvriers"? On se demande d'ailleurs comment comprendre 
l'intitulé de ce thème à la lecture de ce texte ••• ). On voit que les 
questions proposées en bas de page par les auteurs du manuel (1. 6CO
mo explicar la sonrisa de los obreros? -2. ~Por qué estaba desencaja
do el viejo contable? -). Analice los sentimientos de Rius durante la 

entrevista.) orierlEnt délibdrément leoommentaire sur le seul vécu 
psychologique des personnages. 

Paradoxalement, du moins dans le premier cycle, l'approche 
vécue de la civilisation à travers des textes littéraires tend h 

faire passer ceux-ci pour de simples reflets de la réalité. Les ma
nuels éclectiques d'espagnol font d'ailleurs un grand usage de textes 
tirés d'une littérature que l'on peut appeler "de témoignage Il , comme 
le roman réaliste espagnol de l'après-guerre civile et une bonne par

tie du roman moderne latino-américain. MOLINA, à la fin d'un texte 
dont nous avons déjà parlé (pp. 400-401) présentant l'interview d'une 
dame de charité de la bonne société recrutée par le curé de sa paro~ 
se, propose la question de commentaire suivante: "l.Qué opinas deI 
papel de la Iglesia a través de la conducta de 'ileta senora?" (1981, 
p. 44). Il Y a :i.lOUS semble-t-il dans ce oall (on. en jugera en se repor-
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tant à ce texte que nous reproduisons en ANNEXE 18, p. 653)- un ris
que d'abus intellectuel pour des élèves à juger du rôle de l'Eglise 
en tant qu'Institution à travers la description par un auteur litté
raire du comportement d'une seule fidèle, sans qu'ils aient les mo
yens de savoir dans sa conduite ce qui relève de sa foi, du curé de 

sa paroisse, de sa position de classe, et enfin de sa propre person
nalité. L'utilisation abusive de textes littéraires aux fins d'étude 
objective de la réalité extra-textuelle met en danger la formation 
de l'esprit critique des élèves, qU'ils sont pourtant censés dévelop-

per: tout au plus, à travers ce texte, peut-on juger de la façon dont 
l'auteur veut présenter ce rôle de l'Eglise. 

En outre, comme le rappelle MARCHAND F., la visée esthétique 
est fondamentale, m~me dans la littérature tlde témoignage", puisque 
c'est elle qui la constitue en tant que littérature, et elle ne peut 

donc pas ne pas ~tre prise en compte au moment où l'on parle de "mes
sage" : 

"Si l'on a recours, pour décrire la vie d'une usine, à un 
romancier, c'est toujours interposer entre l'usine et le lecteur 
un témoin dont les visées sont multiples. Faire apparattre les 
problèmes du monde du travail est, certes, l'un des objectifs, 
mais il en est un autre encore plus important qui est de faire 
un beau roman. Et, en dernier ressort, la visée esthétique est 
toujours celle qui commande la forme" (1979, p. 20). 

Il n'est donc pas possible de suivre LOSCOT lorsqu'il affirme qu'''un 
texte, c'est d'abord quelque chose qu'on lit pour s'informer, se met
tre au courant, savoir quelque chose de nouveau" (1976, p. 36), et 
on peut donc se demander sérieusement si ce ne sont pas les inspec
teurs généraux eux-m~mes qui sont responsables de ce défaut qu'ils 
déploreront plus tard chez les anciens élèves d'espagnol devenus can
didats au C.A.P.E.S.: 

tli. Le jury J a remarqué également une tendance assez fréquente 
à considérer les textes littéraires comme des textes historiques 
ou socXiogiques, fi les traiter comme de simples documents, sans 
s'attacher à l'élaboration complexe qui fait d'eux une oeuvre 
d'art" (CAPES 1977, p. 60). 

Notre critique de la M.E. d'espagnol sur ce point recoupe 
l'analyse que fait en 1982 PELFRENE de dix manuels d'enseignement de 
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la civilisation en français langue étrangère: "On y confond le signi
fié et le référent": 

"La grande lacune méthodologique est que les concepteurs fei
gnent de croire que la fonction reférentielle du langage, celle 
qui parle du monde, n'est pas médiatisée par les effets de l'é
criture et le rôle de l'écrivain. Ce positivisme archaïque a des 
racines si profondes qu'il fait écran à toute théorie possible 
de l'énonciation" (p. 52). 

BESSE) parlant de la didactique du français langue étrangère, pose 
une condition qui nous paraît effectivement indispensable à l'utili
sation des textes littéraires comme documents de civilisation: 

IiIl faut que les étudiants étrangers apprennent à "situer" 
ces discours littéraires par rapport aux autres discours (non 
li ttéraires) que les Français peuvent tenir sur ce r):!me thème. 
Ainsi, la spécificité littéraire ne pourra, en principe, apparaî
tre comme étant d'ordre purement référentiel, mais comme une 
structuration différente du sens et du son" (1982b, p. 21). 

Dans la M.E. d'espagnol, c'est principalement leur contenu 

de civilisation qui permet aux supports littéraires de jouer leur 
rôle au niveau du troisième objectif que se fixe cette méthode, 
l'objectif formatif. D'une part au moyen de leur analyse rigoureuse: 

"Nous avons, en effet, à apporter à nos élèves une ouverture 
nouvelle face à un document, une façon différente d'analyser, 
une manière d'aller plus loin que l'apparence immédiate. Il est 
clair qu'il faudra souY"ent "se battre" pendant de longues pério
des pour faire comprendre aux élèves la nécessité d'adopter une 
telle attitude, critique et active" (CANADELL 1976, p. 63). 

D'autre part au moyen du "contenu humain lt donné ainsi à la conversa
tion en classe: 

liLa langue étrangère ne sera réalité vivante que si elle per
met une expression spontanée et relativement aisée de la pensée 
que, seule, peut faire acquérir la pratique du dialo~1 moyen 
d'acquisition et de conservation de la langue. Exerce ues que 
possible sur des aspects de civilisation, son contenu humain fa
vorisera la formation de l'esprit et l'enrichissement de la cul
ture lt (BERGES 1967, p. 1). 

"Apprendre à nos élèves à lire, à voir, à s'exprimer et à penser 
n'est pas chose facile", reconnaît LOURMAN (1976, p. 59). On peut 
m~me se demander si un tel objectif n'est pas trop ambitieux et hors 
de portée des élèves~ans le cadre d'un cours de langue étrangère-

dont l'attention et l'énergie sont déjà sollicitées par l'acquiSition 
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linguistique. L'objectif formatif dont se réclame LOUFŒUŒ sera at
teint en langue maternelle ou ne le sera pas, et si le professeur 
d'espagnol peut légitimement espérer participer à l'oeuvre formative, 
encore faut-il qu'il ait conscience de ses limites et des possi b·.li tés 

réelles qui lui sont offertes dans le cadre de sa spécialité. Le 
professeur d'espagnol, étant donné l'objectif linguistique prioritai
re et le peu d'importance de sa matière dans le cursus des élèves, 
n'est pas en position matérielle de jouer les défenseurs d'une cer
taine conception de l'enseignement ,et de la culture, comme le vou
draient d'aucuns. Lorsque GARCIAS se plaint que dans les explications 

de textes en classe d'espagnol il faille "parfois rejeter ou rectifier 
un vocabulaire attaché à une certaine forme traditionnelle de cultu-

re, et qui fait appara1tre, pour un élève, dans tout poème, des "sym
boles ll

, une "personnification", une nabstr~ction" et des "progres
sions" ••• , il fait de toute évidence allusion à ce qu'il considère 
comme des insuffisances dans l'enseignement du français. 

Il y a en outre une contradction certaine dans la M.E. d'es
pagnol à vouloir éveiller le sens critique des élèves tout en privi
légiant une littérature de témoignage où ne sont jamais questionnés 
ni la position sociale ou idéologique de l'auteur, ni le jeu des ins
tances narratives, ni les procédés littéraires toujours considérés 
sous l'angle de l'expressivité et jamais de la manipulation éventuel
le. S'il y a pourtant un champ privilégié de la réflexion critique 

à propos des documents littéraires, c'est bien les rapports problè
matiques qu'ils entretiennent avec la réalité, et l'incidence m~me 
des propres positions sociales et idéologiques du lecteur. Contradic-

tion aussi à vouloir éveiller le sens cri tique des élèves en mainte-·· 
nant néammoins systématiquement dans l'ombre les critères qui ont 
guidé la sélection et l'ordonnancement des textes proposés (1). 

(1) L'Association Française des Enseignants de Français (A.F.E.F.) 
lutte pour sa part pour l'étude en classe d'oeuvres entières: "Nous 
refusons d'accepter le morceau choisi (par qui? sorti de quel contex
te?) comme un objet suffisant et légitime" (LONGCHAMP 1982, p. 168). 
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Les auteurs de LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL EN SECONDE peuvent ainsi 
faire se succéder une série de textes re80upés sous des cha~tres in
titulés "Adentrandose" (Chap. 9), "Mas adentro" (Chap. 10), "En el 
mismo rinon" (Chap. Il), sans indiquer, ni faire questionner par les 
élèves, leur conception sous-jacente de l'identité 'Vprofonde" d'un 
peuple. 

Contradiction enfin à vouloir éveiller le sens critique des 
élèves tout en faisant comme si allait de soi la notion m~me de lit
térature à laquelle sont supposés appartenir tous les textes proposés, 
alors que, comme le rappelle BESSE (1982ij, la distinction entre ce 
qui est littérature et ce qui ne l'est pas repose sur une convention 

sociale différente d'une culture à l'autre mais déjà problématique 
à l'intérieur m~me de notre culture occidentale. Comme l'écrit BAL 
à propos de l'enseignement de la littérature: 

"Personne ne contestera, je pense, que le canon littéraire 
est fondé sur des critères idéologiques. Mais ce fait évident 
n'implique pas du tout que l'enseignement de l'histoire littérai
re se doive d'accepter et de confirmer implicitement ces normes 
idéologiques" (1980, p. 61). 

Nous ne pouvons reprocher à l'Inspection générale d'espagnol, dans le 
cadre de cette étude didactique, ses propres options idéologiques. 
Mais on ne peut prétendre développer l'esprit critique des élèves et 
leur autonomie de pensée, si l'on se protège soi-m~me des critiques 
et si l'on se maintient dans une position paternaliste: on n'est li
bérateur que si l'on intègre dans sa stratégie le dessein de libérer 

aussi l'Autre de son propre libérateur. Paradoxe qui n'est après 
tout que celui de tous les formateurs, y compris les professeurs de 
langues, dont l'objectif ultime est que les formés puissent le plus 
vite et le plus complètement possible se passer d'eux. Lo clivage es
sentiel, en définitive, est entre ceux qui pensent que l'objectif 
est au bout du chemin, et ceux qui pensent que la formation de la 
méthode doit ~tre cohérente avec la méthode de formation. 

MARIET critique ainsi l'utilisation des seuls textes litté
raires pour l'enseignement de la civilisation: 

"L'enseignement des cultures {et j'ajouterai des langues 
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étrangères) est malade de la littérature, il souffre d'être coupe 
des disciplines majeures de notre société, d'être prisonnier de 
quiques programmes d'examen et des légitimités de l'ordre établi 
et défendu d'arrache-pied par un mandarinat international soucieux. 
de ses positions et qui se sent menacé par l'intervention des 
nouveaux savoirs qu'importe la "civilisation". 1 ... 1 

Ltensei~nant est coupé d'une partie essentielle de la cultur~' 
celle qui batit les immeubles et les ponts, qui fabrique les té
léviseurs et les médicaments, les aliments pour le bétail et les 
rGbots. Coupure sociale et technique, elle a les effets sociolo
giques que nous connaissons: un enseignement des cultures sou
vent réduit à la culture des fractions de classe dotées de la 
légitimité culturelle (les enseignants en font partie) et un 
peu de folklore cuisiné: quelques tranches de vie quotidienne 
saupoudrées de statistiques relevées de quelques docwnents au
thentiques. C'est cela qu'il faut changer" (1982, p. 7). 

DURKHEIM disait déjà que "c'est dans les littératures que vient se 
fixer le principal des civilisations, tant du moins que ~a sci~~ 

n'Œt pas devenue un élément essentiel de la culture général~" (1969, 
nous soulignons), et PROST nous a montré, dans l'échec historique de 
l'enseignement spécial en France, comm~~Education nationale fran
çaise a du mal à intégrer la science et la technique dans la forma
tion de l "'honn@te hOIn.'1le" moderne. Il y a toujours en France, non 
seulement dans l'enseignement scolaire mais aussi dans la culture 
nationale, u:1.e crise des "Humanités classiques" dont les philosophes 
sont bien conscients, mais que nos méthodologues éclectiques conti-
~nt à ignorer superbement (1). La critique de l'approche uniquement 
textuelle (littéraire) a été faite en son temps par DURKHEIM, que 
nous citerons à nouveau: 

"Quant à la nature, elle n'est connue qu'à travers l'homme. 
Les choses n'intéressent pas elles-m~mes; elles ne sont pas étu
diées en elles-m~mes et par elles-m~mes, mais à travers les opi
nions humaines dont elles ont été l'occasion. Ce n'est pas la 
réalité telle qu'elle ~ que l'on veut savoir, c'est ce que les 
hommes en ont dit, c'est-à-dire ce qu'elles ont, pour ainsi dire? 
d'humain. 

(1) Voir à ce sujet l'analyse de MORIN (1981), que nous reproduisons 
en ANNEXE 19, p.654. 
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De là l'importance primordiale du texte, qui n'est pas moin
dre sous la scholastique qu'à la Renaissance. C'est que c'est 
dans le texte que sont fixées les opinions, les pensees des hom
mes. Entre les choses et l'esprit, le texte s'intercale et les 
voile. Cette influence du texte est tellement obsédante que les 
plus grands esprits, ceux qui ont le plus vif sentiment de ce 
qu'il y a de vivant dans la réalité, de l'intér~t qu'il y aurait 
pour l'esprit à se rapprocher davantage de cette source de vie, 
ne parviennent cependant pas à s'en libérer: tel Rabelais. 

1 ... 1 Depuis le VIIIè siècle, nous allons de formalisme péda
gogique en formalisme pédagogique sans parvenir à en sortir. Sui
vant les temps, le formalisme a été successivement grammatical, 
logique ou dialectique, puis littéraire; mais, sous des formes 
diverses, c'est toujours le formalisme qui a triomphé. 

Ainsi, le formalisme persistant de notre culture intellectuel
le vient de ce qu'elle a toujours pour objet à peu près unique
ment l'homme" (1) (pp. 320-321). 

Le texte littéraire constituait donc jusqu'à ces dernières années 
pour la M.E. d'espagnol un véritable verrou intellectuel, qui est 
actuellement en train de sauter sous la pr'ession des nécessités péda
gogiques (2), mais qu'il serait urgent d'ouvrir consciemment et vo
lontairement, parce que la littérature ne peut plus actuellement pré
tendre au monopole ni en ce qui concerne l'apprentissage linguistique 
(les documents fabriqués sont plus adaptés, du moins en premier cy
cle, et le professeur dispose de modes d'approche des documents au
thentiques non littéraires), ni en ce qui concerne l~pprentissage 
culturel (d'autres approches scientifiques de la civilisation sont 
incontournables) ,. ni en ce qui concerne la valeur formative (les do
cuments authentiques non littéraires peuvent être eux aussi objets 
d'analyses et d'interprétations tant au niveau de la forme que du 

(1) A près d'un demi-siècle d'écart, deux professeurs, dans des arti
cles sur l'ensei~nement de la civilisation en classe de langue, se ré
~ndent comme en echo: pour l'un comme pour l'autre il s'agit par cet 
Ensdgnement de s'exercer "à reconnaître et à aimer l'homme dans 
l'étranger" (HOFFMAN 1904, p. 523), à "comprendre l'homme sous quelque 
forme qu'il apparaisse" (id., p. 524), et à "ouvrir 8, la curiosité 
des autres où se reflètent les aspirations éternelles de l'âme hu
maine" (HUI 1946, p. 506). 
(2) Voir par exemple en ANNEXE 20 (p. 655) une reproduction de la page 
83 de LENGUA y VIDA (ed. 1979). Si l'on considère que toute la page 
de gauche (p. S2)~st occup~par une photo dont le texte en bas de la 
page 83 est le commentaire rédigé par les auteurs du manuel, on cons
tate gue le texte littéraire ne représe~ plus que 25% de l'cspuce 
occupé par les supports didactiques. 
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contenu, et de leurs rapports). 
La réponse de l'Inspection générale d'espagnol à cetie argu

mentation est déjà connue: dans le rapport de CAPES 1973, elle cri
tique ainsi ceux qui ont proposé de remplacer l'une des épreuves ac
tuelles de ce concours par une "analyse de document" (non littéraire): 

"Qu'entend-on par "document"? Il en est de toutes sortes, 
historiques, géographiques, économiques, arüstiques, qui tous 
renvoient à des disciplines ayant leurs spécialistes et leurs 
méthodes propres" (p. 33). 

Et de conclure: "Notre spécialité, cc'estj la littérature" (id.). 
Argument particulièrement fallacieux, puisqu'il s'intègre dans un 
cercle parfaitement vicieux: nous sommes des littéraires, donc nous 
ne pouvons aborder la . civilisation avec nos élèves qu'à partir de 
textes littéraires, donc notre formation doit être une formation 
de littéraires ••• La mise au programme du CAPES 1981 de dessins de 
Goya prouve que l'Inspection générale d'espagnol n'ad&pte la forma-

tion des professeurs aux nouvelles nécessités didactiques (le com
mentaire de documents visuels) qu'avec .beaucoup de retard et de 
réticences. Ce n'est pas un hasard si toute une partie des dessins 
de Goya sont comme la plupart des textes des manuels éclectiques 
à la fois des oeuvres artistiques et des témoignsges sociaux: l'a
daptation de la M.E. se fait toujours pour éviter les révisions et 
les remises en cause, qui se font pourtant de ,jour en jour plus 

urgentes. Le statut et le rôle du texte littéraire au regard de 
ses trois objectifs fondamentaux constituent de toute évidence un 
des problèmes majeurs auxquels est confrontée la M.E., et qu'elle 
ne devrait plus pouvoir longtemps encore continuer à contourner. 
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~3.1.2. SUPPORTS LITTERAIRES ET RECHERCHES ACTUELLES EN D.L.E. 

"La littérature est une provocation à 
la li berté~' 

BENAMOU 1971, p. 10 

La recherche actuelle en D.L.E. sur l'utilisation des 
supports littéraires en classe de langue se trouve dans une situa
tion assez paradoxale (1). D'une part se poursuit un mouvement contre 
la permanence d'un enseignement trop pématurément et trop exclusive
ment littéraire. En français langue maternelle, on se souvient du 
Plan Rochette (1971-1972), qui prévoyait dans cet enseignement la 
prise en compte de la langue des élèves et de l'oral, et de la réac
tion qui s'en suivit sous l'impulsion de l'Inspection générale (voir 
à ce sujet AZEMA 1982). En ce qui concerne le français langue étran-

gère, nous emprunterons à REBOULLET la description de la situation à 
l'époque où se développait la réflexion sur le niveau 2: 

"Des décennies d'un enseignement trop prématurément, trop 
intensément littéraire ont montré les insuffisances du système. 
Les objections sont venues de tous côtés. Les linguistes ont fait 
valoir que les registres littéraires n'étaient pas les seuls et 
qu'un enseignement du français devait, au niveau supérieur, fa
miliariser les étudiants avec l'ensemble des possibilités de la 
langue. Les littéraires ont protesté contre un enseignement de 
la littérature qui, croyant l'honorer et la servir, la réduisait 
à n'être qu'un reflet de la société et un moyen, alors qu'elle 
est un monde en soi et une fin. Les sociologues ont dénoncé la 
naïveté d'une attitude où l'on accordait à un amateur, celui-ci 
fût-il talentueux (Jules Ronlain) ou génial (Balzac), une confian
ce que l'on refusait au savant, spécialiste de l'étude des socié
tés et de leur civilisation. L' écri vain, lui; n'avai t souci de per
sonne, mais en abandonnant depuis und?mi-siècle les chemins trop 

(1) On trouvera une bibliographie -malheureusement assez ancienne
sur le sujet dans BENAMOU 1971 (pp. 127-128). 

" 1 
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fréquentés du réalisme pour ceux du roman métaphysique ou du nou
veau roman, il u'a plus fourni aux compilateurs d'antologie cette 
mine inépuisable d'informations culturelles qu'ils s'étaient ac
coutumés à trouver dans la littérature. Certes, ces derniers uti
lisent Malraux et Robb.e-Grillet .... _, mais ils regrettent Maupas
sant ou Mauriac. Les enseignants, enfin, avaient en face d'eux 
des étudiants soucieux d'actualité,ma.is moins épris de littéra
ture qu'autrefois, parce que plus ouvert·s à d'autres sources d'in
formation: la presse, la radio, la télévision, le cinéma; parce 
que vivant dans un monde plus ma.rqué par la science et la tech
nique~ parce que plus sensibles aussi au progrès des sciences hu
maines" (1913_ pp. 5 .... 6). 

L'influence de la M.A.O. et de la M.A.,V. a par ailleurs 
été telle en français langue. étrangère que BESSE a pu constater en 
1982 que pour cet enseignement, IIles textes littéraires, sauf rares 
exceptions, n'apparaissent que dans les manuels pour étudiants très 
p.vancés tl (1982al p. 57) <1 

D'autre part, la problématique du niveau 2 (voir chapé 
3.4~2., pp. 285 et s.) a depuis le début des années 1970 replacé la 
littérature parmi les préoccupations des méthodologues en français 
langue étrangère, et depuis lors; elle s'est retrouvée m~léè à toutes 
les nouvelles réflexions, qu'elles soient sur la créativité et les ac
tivités ludiques (COSTE 1971, FRA1'WOIS 1974. COPPOLANI 1980, BESSE 
1982a et 1982b), les stratégies dtapprentissage (COSTE 1975ij, l'aùto
nomie (DICKINSON 1981), l'approche communicative (ABBOU 1981) ou la 
co@pétence textuelle (RÜCK 1980). Toutes ces recherche3 ne sorttpas~bl_ 
heureusement utilisables dans la perspective dtun renouvellement de 
la M.E.; certaines par exemple concernent l'enseignement de la litté
rature en tant que telle: l'optique est donc plus Œale dlun enseigne
ment de la littérature en tant que partie de la civilisation, que oel. 
le d'un enseignement de la civilisation à travers la littératUI'e (1), 

d'autres, comme nous le verrons dans la suite dece chapitre, veulent 
utiliser le texte littéraire plus cOlrone support d'activités créatives 

(1) Voir par exemPle le numéro 77 (décembre 1970) de la revue L.e lr.t;m
çaisdans. l~ i{ionde.; sur ilL' enseignement de la littérature française 
aux étrangers" • 

. -----~ - --- ----
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et source de plaisir ecthétique que comme support dt apprentissage 
linguistique et culturel. Enfin, une grande partie des applications 
des nouveaux outils d'analyse textuelle se font sur des "textes de 
spécialité" (scientifiques). Nous tenterons malgré tout de faire le 
point sur ce qui, dans les recherches didactiques actuelles, peut in
téresser la M~E~ 

Pour ce qui est de ltintértlt des supports littéraires pour 
l'enseignement de la langue, la cause semble ~-I;re défini ti vement en
tondue .. Comme nous lta.vons vu préoédemment, la texte littéraire cons
ti tue un excellent ;;support à parole~' en raison de sa Hdisponi1:il.i té 
pOlysémique" (PEYTARD 1982a, p. 94), qui permet ce que Barthes (dans 
sjZ) appelait une Gllecture plurielle" .. I7Par sa richesse et sa dispo
nibilité, le texte littéraire se pr~to en tant qu'objet à des activi
tés: disoursives extr~mement variées: sans casse repris, commenté, at\R

lysé, il est au coeur d'une diffusion de parole infinie iJ (BOUACHA 
1981, p. 5). Le texte littéraire, de par sa richesse en formes lin

guistiques, constitue une bonne baae pour un travail d'enrichissement 
de la compétence linguistique f 

I?A la différence des textes techniques (qui utilisent des 
vocabulaires spécialisés) et m~me des textes de journ_aux dont 
le contenu et la langue sont fonction d'une réalité changeante 
et la plupart du temps ignorée de nos élèves t les textes litté
raires combinent, selon des façons particulieres certes, des élé
ments souvent identiques à ceux de la langue parlée (compte non 
tenu des nombreuses irruptions du ~gdiscours direct ii dans les tex
tes écrits~e Ajoutons que si le but avoué de notre enseignement 
est d'enrichir la compétence linguistique de nos élèves, le3 tex
tes littéraires offrent une variété cle ntours", de mises en oeuvre, 
de trouvailles. qui laisse loin derri~re elle les stéréotYi1Gs de 
la langue journalistique et l'étroite rigueur des écrits techn~
ques il (NATAF 1970, pp .. 80-81). 

Comme le note par ailleurs LAROSE pour l'ensei,~ement de l'espagnol, 
le texte littéraire, de pex sa fonction poétique, est très souvent 
linguistiquement didactique dans la mesure où il exhibe ses procédés 
linguistiques (1976b, p. 32); il est, selon PEYTARD, Hun discours où 
le langage manifeste ses possibilités de manière plus aigUe, plus vi
sible, que dans et par tout autre texte. Laboratoire et spectacle du 
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langage dans ses dimensions laborieuses et dynam1ques'1 (1982a, p. 102). 

Cette exhibition des procédés linguistiquescon~titue selon 
BESSE la première des raisons tldes convenances du discours littéraire 
en classe de langue'; (titre d'un article de 1982): 

UTypographie du texte, rythme de ses groupes sonores, cor
respondances de formes et de sons, ambigUités syntaxiques et sé
mantiques~ équivoques connotatives, autant d'indices par lesquels 
le document littéraire peut exercer sur l'étudiant étranger une 
certaine fascination. Toute son attention est sollicitée non par 
les informations ou le IIcontenu" du texte mais par ce texte lui
même, dans ses dimensions phonétiques, s~~taxiques, sémantiques. 
Le texte littéraire implique done une attitude de lecture voisine d: celle ~ue l'étudiant adopte spontanément dans la classe l1 (1982a, 

,,-" 58 ) {l). 

Si l'on en croit PEYTARD, le texte littéraire se pr@te paf
ticulièrement bien à l'oralisation, qU'utilise comme on le sait la 
M.E. (lectures à voix haute par le professeur puis par les élèves): 

Ç'Le texte littéraire, dans sa matérialité scripturale (sé
quences de graphèmes sur une aire, SUBcit&~t une perception visuel
le) est simulacre d'attitudes langagières. Du dialogue, par exem
ple ~ qui-;--üai1âTe roman, ou dans le texte-théâtre, se manifeste 
par une succession accumulée de répliques qui induisent des ima
ges de situations et ~'attitudes orales, et que les mde du texte 
suggèrent (tel geste décrit, telle intonation indiquée). j ••• / 
C'est pourquoi le texte scriptural est lourd des tentations de 
l'oral, et que les opérations transformatrices de l'oralisation 
sont toujours possibles lV (1982as> p. 97) (2). 

~~oncé long, le texte littéraire favorise selon BAUTIER 

(1) On retrouve là, transposée en didactique. l'une des idées majeu-
res d'une certaine cri-I.;ique moderne qui donne priori té à l' aspect~ for
mel du texte littéraire. Nous sommes avec BESSE à. l'opposé de la concep
tion de l'utilisation du texte littéraire dans la M.E. (et de sa théo
rie littéraire impliCite), pour laquelle la forme est toujours mise 
au service du contenu. 
(2) Mais justement, comme le précise PEYTARD, il s'agit d'Uopérations 
transformatY':.c ." 7 : nC' Qst une opération de transcodage qui se cons-
truit alors_ Mais le document oralisé, matériellement oral dès lors, 
n'est plus le même que le scriptural-source. Et si l'on veut en faire 
une lecture, celle-ci deviendra une écoute-analyse des phénomènes de 
l'oral-texte" (1982a~ p. 97). Idée intéressante, et pas seulement pour 
les textes théâtrau...1C: on I>:-~lt partai tement concevoir par exemple sur 
un dialogue de roman oralisé un travail de recherche d'interprétations 
à partir des intonations expressives. 

- ~-~---~---~ ----
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(1980":., pp. 77-78) l'activité de compréhension de l'élève, l'attente 
perceptive s'affinant au fur et à mesure que le contexte augmente; au 

contexte situationnel s'ajoute le contexte textuel, qui fait des textes 
littéraires, selon RÜCK (1980), un type de discours fortement organisé 
favorisant chez l'élève la capadté de perception de la cohérence dis
cursive, capacité que cet auteur appelle "compétence textuelle". 

De m~me que pour PEYTARD le texte littéraire est un "simula
cre d'attitudes langagières" (198(à, p. 97), de même ABBOU. dans un ar
ticle intitulé précisément "Approche communicative et didactique des 
textes littéraires" (1981), pense qu'en tant qu'''objets culturels pui
sant dans les comportements sociaux et les systèmes référentiels sous
jacents, :: ces te: ~CL, sont de nature à offrir un terrain de recen
sement et de découverte des codes sociaux, des pratiques qui en éma

nent et qui les transforment" (p. 344). Le texte littéraire constitue
rait donc un support privilégié d'apprentissage de la compétence de 
communication, laquelle se situe, comme nous l'avons vu, à l'articula
tion même de la langue et de la civilisation (1). 

En ce qui concerne l'intérêt d'une utilisation des textes lit-
téraires pour l'enseignement de la civilisation, la cause elle aussi 

ssrble être entendue. Non seulement par les tenants d'une certaine 
tradition humaniste, qui fait de l'auteur un témoin et un interprète 
privilégié de son temps, et donne à la magie du verbe littéraire le 
pouvoir de recréer un cadre, une époque, une ambiance (2), mais aussi, 

.---------------------------------(1) Seule voix discordante dans le concert actuel de louanges envers 
le texte littéraire, celle de PELFRENE, pour qui "pour chacune de ces 
articulations Clangue/parole, écrit/oral, production/reconnaissance, 
expression/norme] , le niveau où le texte en tant que tel se trouve 
nié, c'est celui-là précisément vers où le tirera la pédagogie" 
(1982, p. 51). 

(2) En français langue étrangère, c'est l'Alliance Française qui re
présente le mieux cette tradition (voir par ex. BRUEZIERE 1970). 
Mais dans beaucoup d'autres pays occidentaux cette tradition semble 
aussi ~tre très vivace, si l'on en croit BRAY, qui étudie l'enseigne
ment universitaire de la littérature française aux U.S.A., Pays-Bas, 
en R.F.A., en Italie ••• : "Au moins dans les premières années d'études 
il est usuel de mettre la catégorie du 11li ttéraire" au service de di
vers apprentissages;, lill[,ruistique et historique aurtoutH (1982, p. 85). 
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avec des arguments différents, par les didacticiens ouverts sur les 
recherches actuelles. Ainsi REBOUL.LET: 

"La littérature n'est pas un simple miroir de la civilisation, 
une photographie banale, un inventaire, mais elle est sélection, 
florilè~e, métamorphose; au delà des a~ces, elle s'enfonce au 
coeur meme des choses" (1973, p. 5). 

ou DICKINSON: 
"La pédagogie des langues traditionnelle, fondée sur la lit

térature, quoique généralement considérée comme trop étriquée, 
vaudrait la peine d'être réenvisagée en termes d'un modèle qui as
socierait la langue à des préoccupations d'adultes. 1 .•. 1 La di
mension de la culture et de la civilisation, bien connue dans une 
peSe ':-~·~Jg~.e plus ancienne, joue également u~ rôle important dans Je 

œveloppement de l'autonomie, dans la mesure ou elle favorise une 
réduction des limitations imposées à notre perception par notre 
ethnocentricité" (1981, p. 58). 

ou encore ABBOU: 
"Tout arbitraire que fût ce mode de constitution Cdu texte com

me objet unique et singulier), tout sélectif que soit le témoigna
ge porté sur lesœnsitilités, les courants, les évènements, les 
réalisations d'une génération, les oeuvres littéraires demeurent 
un document~remplaçable sur les formes et les séquences de la ci
vilisation d'une nation et le matériau de base des transmissions 
comme des transgressions" (1981, p. 331) (1). 

Au delà de ces déclarations d'intention concernant l'intérêt 
des supports littéraires pour l'enseignement de la langue et de la 
civilisation, ce qui nous intéresse surtout, ce sont les propositions 
pratiques concernant, comme dans la M.E., l'enseignement simultané 

de la langue et de la . civilisation. Cinq auteurs nous ont paru re
présentatifs des différentes approches concrètes proposées jusqu'à 
présent (en français langue étmngère): WAGNER (1965), STOURDZE (197~), 

(1) Cne voix discordante, néammoins, quant à cet accord sur l'intérêt 
des textes littéraires pour l'enseignement de la civilisation, celle 
de BESSE: "Certains textes littéraires, de prose ou de thé~tre, peu·
vent servir à l'introduction des faits de civilisation. Mais en raison 
de leur relative autonomie par rapport aux conditions objectives de 
leur production et de leur r~ception, ils sont presque toujours moins 
directement exploitables, de ce p,0int de vue, que les publicités, 
tracts, ou articles de jour~ux' (1982a, p. 63). 
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CA~~LAUD (1971), BENAMOU (1971) et BESSE (1982a et 1982b). 
WAGNER rédige son fascicule De la langue parlée à la langue 

littéraire (1965) à partir des travaux d'une commission réunie au 

B.E.L.C. en octobre 1961. Les objectifs de l'approche proposée sont 
semblables à ceux de la M.E.: linguistique ("fixer et enrichir la lan
gue cornmune u , p. 9), culturel ("accéder 1 ... 1 à l'esprit d'une civili
sation", p. 14) et éducatif ("éveiller à la sensibilité littéraire"; 

"former le goat"; "initier les étudiants aux problèmes d'expression et 
former leur jugement il -pp. 6 et 9). L'objectif prioritaire étant lin
guistique, les textes sont choisis sur critères pédagogiques dans un 

état de langue contemporain, thon 'marqué' de caractères linguistiques 
et stylistiques trop particuliers" (p. 7), et qui puisse ainsi fournir 

"des modèles directement utilisables dans les exercices écrits aussi 
bien que dans la pratique orale. Les étudiants doivent y retrouver une 
langue qui, pour littéraire qu'elle soit, reste courante, vivante, et 
puisse ~tre exploitée pour l'étude du vocabulaire comme pour les exer

cices de construction de phrases" (p. 7). Outre la langue courante, 
les autres critères de choix sont le caractère vivant (textes présen
tant des "scènes", et donc non descriptifs), la variété des styles et 
schémas intnnatifs, et la richesse du contenu de civilisation. Jusqu'à 
présent, comme on peut le constater, il n'y a là rien de nouveau par 

rapport à la MoE.; on y retrouve d'ailleurs l'influence évidente des 
INST. 1950 (p. ;1) lorsque WAGNER prévoit, au niveau des techniques 
possibles, la "présentation indirecte du vocabulaire": 

"Le professeur fait naître l'occasion, au cours de la quinzaine 
qui précède l'explication, d'inclure dans ses leçons les mots in
connus et les constructions nouvelles, sans pour autant boulever
ser l'ordonnancement particulier de celles-ci" (p. 106); 

On retrouve aussi cette influence dans l'autre type dê présentation 

proposé, et qui consiste à expliquer de 4 à 8 éléments lexicaux nou
veaux juste avant d'aborder le texte, les autres étant expliqués au 
passage au cours m~me du commentaire (p. 39). 

Le schéma d'ensemble des exemples de leçons que donne WAGNER 
dans son fascicule est généralement semblable à celui de la M.E. : 
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explication du vocabulaire, exercice de reconstitution orale, analyse 
(rudimentaire dans les premiers temps de l'apprentissage, mais qui à 
partir de la quatrième année pourra donner lieu à une "discussion 
sur le texte" qui sera "l'occasion d'un exercice d'expression libre" 

-p. 29-), s~hèse/conclusion et exercices. Parmi les variantes par rap
port à la M.E. se remarque l'influence de la M.A.V.: la lecture des 
élèves est remplacée par la répétition de l'enregistrement, la recons-

titution orale est plus développée, intégrant des explications du pro
fesseur et visant à une restitution pratiquement intégrale des textes 
(toujours très courts), enfin la phase d'exercices prend elle aussi 
une importance plus grande, et, à côté d'exercices de type traditionne~ 

y sont proposés des exercices structuraux. 
STOURDZE intitule de manière explidte son ouvrage: De la re

constitution à l'explication de texte (1971). Il ne s'agit pas pour 
cet auteur de proposer une méthode, mais un exercice précis -la recons
titution de texte-, qui est "un exercice panni tous ceux qui s'inscri
vent dans le cadre d'une méthode structurale et d'une pédagogie acti
ve" (p. 98). L'objectif essentiel est linguistique, puisqu'il s'agit 
de travailler, avec des élèves ayant commencé leur apprentissage de
puis trois ou quatre années, sur les domaines suivants: "prononcia-

tion, vocabulaire, grammaire, style, civilisation" (p. 99). Suivant 
le texte et/ou les élèves, il est cependant possible d'insister plus 
sur l'acquisition et le perfectionnement de la langue parlée (compré
hension orale, le texte étant présenté et reconstitué oralement; ex
pression orale, les réponses aux questions du professeur obligeant à 

un réemploi du lexique et des structures du texte) ou au contraire 
d'orienter le travail vers une initiation -modeste- au commentaire de 
~yle ou à l'explication de texte. Dans le mois précédant la reconsti
tution, deux leçons d'exercices structuraux et une leçon de vocabulai
re de 20 à 25 minutes chacune sont prévues, d'une part pour préparer 
la compréhension du texte, d'autre part, ces exercices étant faits 
sur la langue parlée usuelle, pour faciliter la prise de conscience 
ultérieure par l'élève de l'écart stylistique du texte littéraire. 
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Techniquement, l'exercice même de reconstitution se présente sous forrr.:· 
de "question/réponse/question 1: qui) doivent s'enchaîner avec une minu
tie extrême" (p. 98), l'objectif à atteindre étant la restitution (la 
"redécouverte" dirait plutôt STOURDZE) du mot-à-mot du texte. 

CAILLAUD propose pour sa part, dans L'utilisation des textes 
littéraires (1971), des modèles d'utilisation de textes littéraires 
à tous les niveaux de l'apprentissage (élémentaire, moyen, avancé). 
En effet, "il y a tout avantage, sur le plan culturel comme sur le plan 

psychologique, à aborder rapidement des textes d'une authentique va
leur" (p. 168). Au niveau élémentaire, les textes choisis doivent ~tre 
accessibles, de préférence de courtes poésies car elles forment un 
tout et sont faciles à mémoriser (ce qui intéresse pour l'apprentis
sage tant de la prononciation que du lexique et des structures). Après 

qu'un élève ait écrit le poème au tableau sous la dictée du professeur, 
l'explication se fait vers par vers, les mots nouveaux étant inscrits 
au tableau et chacun des élèves devant proposer une phrase de réemploi. 
VIA ce niveau, il ne saurait ~tre question de commentaire littéraire. 

On cherche simplement à distraire les élèves en les faisant s'évader 
du manuel C sous-entendu: de la M.A.O. ou de la M.A. V.J, à leur donner 
confiance en eux-m~mes, à éveiller leur curiosité. Les plus doués sen
tiront instinctivement l'h~~our et la poésie du texte et s'en souvien
dront dans l'avenir (p. 171). Au niveau moyen, CAILLAUD propose, après 
des questions de reprise avec explication du vocabulaire inconnu et 
une dictée, une exploitation linguistique du texte centrée sur le dé·-. 

veloppement de champs sémantiques (leçon de vocabulaire à partir du 
texte), puis une explication plus littéraire (ébauche de commentaire). 
Au niveau avancé,où la compréhension littérale est supposée acquise 
d'emblée, on retrouve les deux types d'exploitation (linguistique et 
culturelle) sous forme de conversation dialoguée professeur/élèves. 

Sans entrer dans une analyse de détail des propositions de 
ces trois auteurs (WAGNER, STOURDZE, CAILLAUD), disons que dans l'en
semble ils n'apportent rien de fondamentalement nouveau par rapport 
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F.. la M.E., dont ils s'inspirent d'ailleurs beaucoup, et qui nous ap
paraît comme bien plus complète et cohérente. SeuleSTOURDZE, contrai
rement aux deux autres qui tendent à "aplatir" le texte littéraire 
en l'utilisant principalement comme support d'apprentissage linguisti
que au m~me titre que les dialogues fabriqués des M.A.V., pose expli
citement, à travers une technique précise, le problème de l'apprécia
tion littéraire (qu'elle limite à la prise de conscience de l'écart 
stylistique entre la langue parlée usuelle et la langue littéraire), 
c'est-à-dire plus généralement le problème d'une pédagogie de la litté
rature en classe de langue qui à la fois prenne en compte, utilise, 
fasse sentir et questionner les spécificités du discours littéraire. 
Cette dernière remarque à propos de STOURDZE mise à part, nous parta-

geons l'opinion de BESSE lorsqu'il écrit au sujst de l'approche pro
posée par ces trois auteurs (et la critique vaut donc aussi pour la 
M.E.): 

"Les incohérences de cette approche sont manifestes: occulta
tion de la dimension proprement littéraire du texte, travail de 
"langue" à partir d'un discours dont le vocabulaire est souvent 
surchargé connotativement et la syntaxe ambigüe~ confusion des re
gistres, mélange des stratégies discursives et enonciatives "lit
téraires" avec celles du langage ordinaire, imposition d'une nor
me écrite et souvent archaïsante, etc." (1982b, p. 14). 

Nous sommes aussi de l'avis d'ABBOU lorsqu'il affirme de son côté: 
"La seule contribution spécifique à la pédagogie des textes litté
raires, due à Michel Bénamou, remonte à 1971. Elle a été conçue A 
un moment où le fonctionalisme stylistique de Riffaterre, le struc
turalisme linguistique et la sémiotique naissante avaient initié 
aux concepts d'écart, de structure et de connotation" (1981,p.334). 

Parallèlement à ses sources linguistiques, BENAMOU par~d'une 
critique de l'explication de texte qui nous paraît parfaitement ap
plicable au cas de la M.E.: 

"La technique bien française de l'explication de texte présup
pose évidemment une conscience littéraire de la différence. Mais 
trop souvent, cette présupposition n'est pas fondée sur une pré
paration suffisante de l'élève. De plus, m~me conduite sous forme 
de questions, l'explication de texte tend à réduire cette diffé
rence" (1971, p. 9). 

1.' explication de texte, ajoute BENAMOU, passe généralement "d'un dis-
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cours marqué à un commentaire non marqué. Explication signifie trop 
souvent dépliement, repassage à plat des plis. Or, c'est dans le pli 
que réside la littérature ••• " (id.). L'objectif que se fixe BENAMOU 
est donc de faire sentir la différence avant tout commentaire, toute 
explication, en allant du langage usuel vers la différence littéraire 
(1), en élaborant "une pédagogie de la découverte, du choc, de la 
surprise. Si ensuite une explication bien construite vient formuler 

les différences ressenties, tant mieux. Ce qui compte pour nous, c'est 
de réduire l'arbitraire de l'explication plaquée car, finalement, la 
li ttérature est une provocation à la liberté" (p. 10) (2). 

BENAMOU va élaborer pour l'utilisation des supports littérai
res avec des élèves de niveau 2 un modèle pédagogique très formalisé 
comprenant trois phases successives (décrites p. Il. Des applications 
concrètes sont ensuite proposées à partir de plusieurs textes): 

1. Phase sémantique, où il s'agit pour l'élève, avant m~me de pren-

dre contact avec le texte, de se préparer à le sentir: 
-phrases de base 
-réemploi de ces phrases dans des situations parallèles 
-dialogue ou exercice de contrôle 
-récit collectif 

2. Phase mimétique, où il s'agit pour l'élève de sentir le texte 
en l'intériorisant par une conduite, une gestuelle qui en miment le 
corps: 

(1) Et non l'inverse, comme dans la M.E., où c'est l'explication, le 
commentaire professoral, qui est censé faire "sentir" cette différen
ce aux élèves: dans un tel procédé, les risques sont réels d'intellec
tualisme de la part du professeur, et de verbalisme de la part des élè
ves. Là encore agit le concept de modèle, essentiel dans la M.E. à tous 
les niveaux: la sensibilité littéraire est supposée ~tre transmise aux 
élèves par les seules vertus du discours professoral, le professeur 
réagissant lui-m~me devant eux, avec sa propre sensibilité, face au 
texte littéraire. 
(2) De cet aspect particulier mais réel de l'appréciation littéraire 
qu'exprime cette dernière formule, BESSE tentera de tirer des consé-

.quences didactiques radicalement nouvelles en imaginant une "pédago.;.. 
gie de la créativité" (voir infra, dans ce m~me chapitre, Pp. 498-50CJ. 

---- .---_.- -
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-exercices de contraste (sous-texte, texte à trous) 
-lecture du texte à haute voix 

-répétition des éléments sonores 
-dessin des formes (structure) 
-dramatisation 

3. Phase esthétiq~, où il s'agit pour l'élève de décrire ce qu'il 
a senti: 

-questions 
-commentaire libre 

Les phases l et 2 prévoyaient la possiëlité d'exercices structuraux . 
ou d'écoutes/répétitions en laboratoire de langues, ce dont s'indigne-
ront maints inspecteurs généraux (et pas seulement d'espagnol), pour 
qui l'injection de la technique la plus béha~riste dans l'exercice 
le plus représentatif de l'enseignement classique (l'ftexplication 
de texte" littéraire) semblait un horrible crime de lèse-humanisme. 

L'évolution postérieure de la D.L.E. leur a donné raison, mais pas 
pour les raisons qu'ils invoquaient. Quoi qu'il en soit, l'entreprise 
de BENA110U mérite le respect, parce qu'elle fut la seule tentative 
radicalement novatrice d'intégrer à l'enseignement des langues et 
des civilisations é~gères ce qu'il faut bien appeler les balbutie
ments de l'analyse linguistique des textes littéraires (1). 

Ces dernières années est apparue une nouvelle tendance dans 
l'utilisation du texte littéraire en D.L.E., au confluent d'une part 
des recherches didactiques sur le jeu, la motivation et la créativité, 

(1) Tant que ne s'imposera pas une telle analyse satisfaisante -mais 
on peut douter qu'elle apparaisse un jour ••• -, on ne pourra que se la
menter avec AL~OU sur l '''absence de système didactique effectif et 
cohérent" (1981, p. 333). A moins que le rationnel, dans une spéciali
té comme la didactique, où les facteurs sont si nombreux et si comple-
xes, ne soit précisément d'agir en fonction m~me de cette impossibili
té d'appréhen.er rationnellement tout ce que met en jeu une pratique 
d'enseignement/apprentissage ••• 
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d'autre part des recherches littéraires privilégiant dans la littéra
ture le jeu formel de l'écriture et le libre plaisir de la lecture, 
comme celles de Barthes par exemple dans son Plaisir du texté (tra.d. 
espagnole BARTHES 1974). Deux didacticiens font d'ailleurs explicite
ment référence à cette oeuvre. ABBOU, pour qui le texte littéraire 

"invi te à des pratiques ludiques dont la substance est le plaiar" 
(1981, p. 336), et BESSE, pour qui 

"R. Barthes a savamment distingué dans ce plaisir narcisSique 
Cque constitue la lecture authentique d'un texte littéraire~ 
deux sortes de plaiârs: un plaisir tranquille de reconnaissance de 
soi, de sa culture, et une jouissance, plus effractive, produite 
par une sensation de rupture, d'inouï. 1 ... /CAussiJ la lecture 
d'un document littéraire étranger communique essentiellement un 
plaisir d'effraction, du moins pour les étudiants qm ne se refu
sent pas à surprendre leur propre reflet dans le miroir du texte, 
car chacun au-delà des mots peut y dévoiler une signification très 
personnelle" (1982a, p. 61) (1). 

Aussi, contrairement à la plupart des didacticiens, BESSE estime-t-il 
qu'il faut introduire très tôt en classe de langue des textes î9à ca
ractère littéraire marqué", comme les poèmes: 

ItTenir compte desspécifici tés didactiques du discours li tté
raire, crest le concevoir non comme un prétexte à enseigner quel
que chose d'autre que lui-m~me (la langue, la civilisation, la 
critique étrangères), mais comme un lieu privilégié dans lequel 
les étudiants peuvent ludiquement expérimenter tous les possibles 
(phonétiques, morpho-syntaxiques, sémantiques) des éléments de la 
langue étrangère qu'ils ont acquis. C'est un lieu d'exploitation 
de ce qui est en voie d'acquiSition, plutôt qu'un lieu d~nseigne
ment de nouvelles conn.'-:.issances" (id., p. 63). 

Bien que BESSE préconise comme la M.E. un contact précoce avec des tex
tes de caractère littéraire marqué, on voit que les deux démarches 
sont radicalement différentes. Pour la M.E., "la création [poétique] 

individuelle, aboutissement suprême, ne saurait se passer du contact 

(1) En 1974 déjà FRANCOIS notait que si l'introduction ~coce de poèmes 
dans des classes d'enfants était contre-indiqué pour l'acquisition de 
la combinatoire, par contre, l'écriture y étant plaisir ludique du ma
niement du langage, l'enfant avait la possibilité d'~tre plus créatif 
au niveau de son exploitation (p. 208). 



-500-

M.E. - SUPPORTS LITTERAIRES 
ET RECHERCHES ACTUELLES EN D.L.E. 

avec les oeuvres et les chefs-d'oeuvres, tant du passé que de notre 
époque" (DARMANGEAT 19768., p. 10); et, après la présentation par 
MAYEROWITZ (1976, pp. 44-45) de techniques visant à l'improvisation 
par les élèves de sketches sur des thèmes quotidiens, BASTERRA s'em
presse d'apporter au nom de l'Inspection générale la réserve suivante: 

"La prudence C des professeurs') qui se réservent la possibilité 
d'aborder l'improvisation après avoir donné à leurs élèves des mo
yens linguistiques suffisants grâce au travail sur le texte ou sur 
un document est aussi fort louable" (1976, p. 45). 

Le clivage est ainsi très net entre un optimisme d'inpiration rousseau
iste, pour lequel il suffirait de laisser libre cours aux capacités 
innées de création et de sensibilité poétiques des élèves, et une con
ception éducative plus traditionnelle, pour laquelle l'imitation préa~ 
lable de modèles extérieurs est une nécessité incontournable, entre un 

pragmatisme soucieux d'utiliser les données psychologiques de l'élève 
-son sens de l'humour par exemple-, et un intellectualisme formatif 
pour qui dans ce cas l'essentiel est de "s'efforcer de démonter les 
mécanismes de l'humour" (DOURLHES 1981a, p. 50). Entre ces deux posi
tions extrêmes, celle d'un COPPOLANI nous paraît la plus réaliste, qui 
oppose la "lecture-consommation", qui se fait en fonction du seul 
point de vue du professeur, à une "lecture-production vt

, ouverte et 

dynamique, où le raIe du professeur "n'est plus d'''expliquer'', de 
"démoniIer", mais de "provoquer" la recherche, la découverte, la réfle
xion, et d,ninquiéter" {au sens de faire prendre conscience que tout 
n'est pas aussi simple qu'il paraît et qu'il y a donc, dans tout texte 
littéraire, des intentions cachées, des intentions profondes" (1980, 
p. 25) (1). 

De m~me que l'introduction de l'exercice d'explication de tex
te avait correspondu, au début de ce siècle, à une démarche empirique 

(1) COPPOLANI donne un exemple de cette "lecture-production" à partir 
d'un extrait de Moderato cantabile de M. Duras. 
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et expérimentale après les excès mécanistes de la M.T. (mémorisation 
et application mécanique des règles grammaticales, des connaissances 
lexicales et culturelles), de m~me, après la vague mécaniste audio
orale, la D.L.E. cherche auprès des théories linguistiques des outils 
d'analyse de documents valables tant pour les apprenants (étude en clas
se de "documents authentiques") que pour les enseignants (analyses "pré
pédagogiques": voir MOlRAND 1977 et 1979a). Nous en revenons donc à la 

situation qui prévaut dans la M.E., où la linguistique appliquée à l'en
seignement/apprentissage de la langue se double d'une linguistique ap
pliquée à l'analyse des documents (littéraires) d'enseignement/appren
tissage de la civilisation, aucun modèle linguistique n'étant jusqu'à 
présent assez puissant pour prendre en compte simultanément ces deux 
objectifs de la D.L.E. 

Il ne peut ~tre question ici, dans les limites de ce chapitre, 
de faire le point sur les recherches linguistiques actuelles concernant 
la littérature. Nous nous contenterons dten souligner rapidement quel
ques aspects qui nous paraissent particulièrement intéressants dans le 
cadre de cette réflexion critique sur la M.E. d'espagnol. 

Ces recherches ont mis en valeur les trois dimensions de la 
littérature que sont l'auteur, le lecteur et le texte. Sur l'auteur, 
la sociologie de ~a création (L. Goldmann), la socio-critique (C. Du
chet), l'approche psychanalytique (comme la psychocritique de C. Mau
ron), ont mis l'accent sur l'extrême complexité des rapports entre 
l'auteur, son oeuvre, et la réalité. Sur le lecteur, la sociologie de 

la lecture (R. Escarpit entre autres) a montré que l'objet littéraire, 
comme tout objet artistique, repose sur une convention sociale varia
ble suivant les époques et les lieux, comme est aussi variable toute 
lecture active qui projette du sens autant qu'elle en reçoit. Quant _ 
au vaste mouvement structuraliste (J. Kristeva, A.J. Greimas, T. Todo
rov, G. Genette, R. Jakobson ••• ), il s'est penché sur la matérialité 
du texte comme unité s'organisant de façon autonome suivant des règles 
qui lui sont inhérentes (1). 

(1) Nous nous sommes directement inspiré, pour rédiger ce paragraphe, 
de FAYOLLE 1978, en part. des pp. 222-223. 
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Ce rapide panorama a pour seule prétention de donner une idée 
de l'extrême diversité des recherches, diversité telle, selon FAYOLLE 
(1978) qu'"il n'est pas possible qu'un seul "spécialiste" de la litté
rature française / ••• / soit capable de les comprendre et de les résu-

mer toutes" (p. 222-22)). ABBOU fait justement remarquer que toutes 
ces théories littéraires sont !là la remorque" des différentes sciences 
humaines (psychanalyse, sociologie, linguistique structurale, etc.), 
et tendent à se particulariser les unes des autres en raison des condi
tions de la recherche en France, qui poussent à se distinguer et à éla
borer des systèmes fermés et autonomes (1981, p. ))2). D'où "une im
pression de chaos qui embarasse et discrédite. Et dissuade de toute 

application didactique" (id.). Et en effet, depuis BENAMOU en 1971, 
personne ne s'est risqué à proposer en D.L.E. (ni en didactique de 
la langue maternelle ••• ) un modèle général d'analyse des textes litté
raires. Dans l'état actuel de la recherche, au contraire, une approche 
efficace avec un type de texte se révèlera inefficace avec un autre, 

et aucune théorie n'est assez puissante qui puisse donner des résul
tats aussi satisfaisants sur telle page d'un roman de Robbe-Grillet 
que sur tel passage de Balzac. Et c'est que la littérature moderne 
s'est elle-m~mediversifiée sous l'effet de la critique littéraire 
(voir par exemple le phénomène du "Nouveau roman"), ce qui n'est pas 

pour simplif.ier le travail des didacticiens. Il existe donc encore un 
hiatus entre la technique de la recherche et la technique de l'analyse 
de texte, qui fait que les quelques tentatives d'applications didacti
ques que nous avons lues en français langue étrangère (sur des textes 
d'ailleurs non littéraires·pour la plupart) ressemblent plus à des tra
vaux pratiques de linguistique qu'à des analyses pédagogiques ou même 
pré-pédagogiques. La lecture m~me de la présentation, par son auteur, 
de l'une de ces plus ,récentes tentatives, le montre à l'évidence: 

"Il s'agit pour nous d'introduire certains éléments conceptuels, 
de les expliciter dans le cadre des théories dont ils sont issus 
par leur usage sur des textes, et du même coup de privilégier dé
libérérr~nt certains champs de recherche, avec, comme projet géné
ral, la constitution d'un parcours méthodologique raisonné. / ••• / 
Les hypothèses analytiques ici avancées doivent pouvoir être inté-
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grées à d'autres composanÙB de la didactique de l'écrit (psycho
linguistique, sociolinguistique, argumentation, créativité, etc.), 
pour aboutir à la pratique concrète de la classe" (BOUACHA 1981, 
p. 13-14). 

Or, tant que la technique d'analyse de texte devra s'aligner sur la 
technique de la recherche, le constat que tire ABBOU restera valable: 

"L'impossibilité de faire accomplir des analyses de texte 
fécondes à des élèves du second degré a été unanimemeni relevée. 
Parce qu'elles impliquent la disposition de savoirs théoriques 
préalables, la compréhension et le maniement de grilles complexes, 
parce qu'elles supposent deux opérations conjuguées -l'analyse et 
la mise en for~e rhétorique des résultats-, elles ne sont pas ac
cessibles aux lYJéens" (1981, p. 333). 

Elles ne sont ni accessibles aux élèves, ni motivantes, si l'on en 
croit l'expérience réalisée par des professeurs de l'A.F.P.F. : 

"Au départ, l'influence de la linguistique nous conduisit à intro
duire des études de textes plus formalisées dans nos classes. On 
en est revenu par la suite. Les élèves avaient envie d'aborder 
l'interprétation psychologique des textes, leur sens" (LONGCHAMP 
1982, p. 168). 

L'optique particulière dans laquelle se situe BESSE (1982b) lui permet 
de réunir dans la même critique la démarche qui est celle de la M.E. 
et celle des linguiEtiques textuelles: 

uLe document littéraire dans la çlasse de langue ne devrait 
pas être conçu, à notre avis, comme un lieu d'enseignement de la 
langue, de la civilisation, ou des théories critiques, mais comme 
un lieu d'apprentissage dans lequel les étudiants peuvent explorer 
tous les possiblns (acoustiques, graphiques, morpho-syntaxiques, 
sémantiques) de ·.a langue étrangère, et toutes les virtualités 
connotatives, pragmatiques et culturelles qui s'inscrivent en elle. 
Comme un lieu d' ,'}xplOi tation pédagogique de ce qui est en voie 
d'acquisition, plutôt que comme prétexte à enseigner de nouvelles 
connaissances. Dans cette optique, la relégation des documents 
littéraires aux stades avancés de l'apprentissage n'est pas justi
fiée. Reste à trouver les procédures pédagogiques d'utilisation" 
(p. 34). 

C'est précisément là que réside tout le problème: les recherches lin
guistiques actuelles ne fournissent, il faut bien le reconnaître, au
cune ébauche de solution globale au problème de l'utilisation des tex
tes littéraires ~le qu'elle est conçue dans la M.E., dans un but à 

la fois linguistique, culturel et formatif. BESSE appelle de ses voeux 
une "pédagogisationn de la procédure d'approche des textes littéraires, 
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qui devrait selon lui répondre aux conditions suivantes: 
n ••• Il est nécessaire qu'elle soit choisie en fonction du niveau 
d'apprentissage des étudiants, qu'elle ait pour eux une vérita0le 
valeur heuristisue, qu'elle ne soit pas trop lourde à apprendre, 
qu'elle puisse etre ré-utilisée régUlièrement (afin que son acqui
sition soit pédagogiquement rentabilisée) et qu'enfin, elle ne con
trevienne pas trop aux habitudes de lecture antérieurement prises" 
(1982b, p. 32). 

Pour l'inaant, la réunion de telles conditions ressemble fort à la 
solution de la quadrature du cercle! 

Etant donné la difficulté d'intégrer les outils théoriquœde 
la recherche linguistique à l'analyse des textes, on peut penser que 
le reproche souvent fait par les Inspecteurs généraux d'espagnol aux 
candidats à l'oral du C.A.P.E.S. est parfois justifié: 

"Il convient / ••• / de ne pas abuser par exemple de mots tels que 
problematica, tematica, campo semantico.Le plus souvent, le voca
bulaire spécialisé de la recherche intervient dans l'explication 
de texte comme une abstraction gratuite" (CAPES 1977, p. 63). 

Par contre, il ne nous est plus possi hIe de les suivre lorsqu'à. propos 
de ces commentaires "qui utilisent le jargon psychanalytique, linguis
tique, voire médical 19 (CAPES 1972, p. 34), ils se permettent ce qui 
ressemble fort à une condamnation de principe: "Presque toujours il 
s'agit d'un artifice destiné à masquer l'indigence de la pensée" (id.). 
Cette extr€me réticence des inspecteurs généraux (pas seulement d'espa
gnol) envers les nouvelles théories littéraires est d'autant moins jus
tifiable que la cri tique uni versi taire elle-même en a subi les influea r

• 

ces et n'est plus homogène, comme le fait remarquer FAYOLLE, dont nous 

partageons l'indignation devant une telle attitude: 
"La Ilcritique des professeurs" a longtemps tenu le m~me type 

de discours sur les oeuvres littéraires. De la chaire des facul
tés à la classe des lycées se reproduisait et s'apprenait, par imi
tation, le m~me type de réflexion lié à une certaine conception de 
la création esthétique, de l'oeuvre comme représentation de la réa
lité psychologique ou sociale, de la lecture comme découverte de 
l'intention et du vrai sens. Aujourd'hui, ce discours magistral a 
éclaté en mille formes. Dans ces conditions, comment accepter que 
des responsables de la formation des professeurs de Lettres se 
scandalisent de voir des candidats aux concours de recrutement 
abuser de "néologismes comme a.onnotation, distanciation, double 
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lecture, r,-thme ternaire ••• lt (Rapport dU CAPES de Lettres classi
ques en 19 5). Sans dou=te, la pluralité des méthodes critiques 
pratiquées aujourd'hui peut avoir des effets néfastes, dans la 
mesure où les étudiante· chercheraient uniquement à reproduire un 
vocabulaire sans avoir appris à comprendre la pertinence des démar
ches nouvelles. Mais ne faudrait-il pas justement encourager, de
v~~t les textes littéraires, l'apprentissage d'attitudes qui ne 
soient plus passivement révérentielles, mais actives, inventives, 
créatrices? Cela sUPRose que de nouvea~~ lecteurs soient armés des 
instruments de compréhension plus profonde (et non pas d'explica
tion exhaustive) que leur offrent les sciences humaines d'aujour
d'hui et les méthodes de la critique contemporaine, et qu'ils ne 
soient pas entretenus dans la pratique d'une forme d'''explication 
de textes" liée à un état dépassé des sciences psychologiques, his-
toriques et linguistiques li (1918, pp. 221-228). 

L'Inspection générale d'espagnol est en fait la victime -con
sentante- de l'ambivalence pour ne pas dire l'ambigüité des examens 
de C.A.P.E.S. et d'Agrégation, théoriquement concours de recrutement 

pédagogique -et il est normal qu'elle soit prudente face à des tech
niques d'analyse de texte dont l'utilisation en classe de langue est 
encore très problématique-, mais en même temps, dans les faits, exa
mens sanctionnant des études supérieures -et il anormal qu'elle refuse 
l'application de recherches universitaires. 

Les réticences de l'Inspection générale s'expliquent aussi par 
le fait que les nouvelles théories littéraires, si elles sont encore 
incapables de fournir-un modèle général d'analyse de textes littérai
res, ont cependant déjà. permis une critique décisive de l'''explication 
de texte" traditionnelle telle que l'exige l'Inspection générale d'eF· 

pagnol au C.A.P.E.S., à l'Agrégation, ••• et dans les classes de second 
cycle les jours d'inspection. Ce mode d'analyse de texte repose sur 
les rapports, qu'il a pour objectif de montrer, "existant entre l'as
pect formel, le sens du texte, et l'intention de son auteur" (CAPES 
1916, p. 13). Or les critiques modernes ont rendu problématiqu~ ces 
deux derniers éléments, ainsi que leurs rapports avec le premier (voir 
EU..E.~ p. 50~). Lorsque le même jury de CAPES 1916 déclare qU'il l1accep

te toutes les méthodes à condition qu'elles soient maîtrisées, qu'elles 
rendent compte du texte et le fassent parfaitement comprendre n , il 
condamne, sous des dehors de libéralisme, l'esprit même de la recherche 

----- --------------- -------
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moderne pour laquelle le texte littéraire échappe par définition à 
toute saisie intégrale et â toute compréhension parfaite; il : n'ad
met en réalité que sa propre méthode, basée sur les seules vatus con
jointes de la sensibilité et de l'érudition. Lorsque ce m~me jury 
déclare encore: "Quant à la technique m~me de l'explication, nous ne 
prétendons pas imposer un modèle et encore moins fournir une explica
tion-type" (id., p. 73), il nie l'évidence: sa croyance en la validité 

universelle de son propre modèle d'explication de textes, basé en der
nière instance sur le postulat humaniste de l'universalité de la con
dition humaine: "Savoir décrypter une page de Cervantes ou une de Karl 
Marx, c'est la m~me chose t1 (CAPES 1974, p. 41). 

Enfin, certaines recherches ~uelles, en particulier sur l'in
tertextualité (1), ont encore renforcé, si besoin était, les critiques 

déjà anciennes adressées au système français des morceaux choisis. 
Dans la pratique cependant, et en l'absence d'autres modèles aussi gé
néraux, l'explication de textes traditionnelle continue à être utili
sée, non seulement en France mais dans d'autres pays et pour d'autres 
langues que l'espagnol. Nous avons déjà cité ces lignes de BRAY, dans 
son article intitulé ''Enseigner la littérature française à l'étranger": 
"L,uexplication V1 traditionnelle garde à peu près unanimement son pres
tige d'exercice sérieux et utile: découpage commode, reconnaît-on, 
mais il n'y a pas unanimité sur les présupposés théoriques de l'in
terprétation Il (1982, pp. 88-89). 

Les recherches actuelles sur l'utilisation didactique des tex
tes littéraires se révèlent, en conclusion, tout aussi diversifiées 
voi~incompatibles les unes avec les autres que les théories littérai
res. La pluralité des objectifs pédagogiques ne fait que s'ajouter à 

(1) Tout livre littéraire "est pris dans un système de renvoi à d'au
tres livres, d'autres textes, d'a.utres phrases, noeud dans un réseau" 
(M. Fou~cault, L'archéologie du savoir, cité par PORCHER 1982~,p. 66). 

• 
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la complexité du fait littéraire pour rendre très problématique, ac
tuellement, toute relève du modèle traditionnel de l'''explication de 
textes", pourtant scientifiquement invalidé. L'analyse historique de 
la D.L.E. fait néammoins apparaître une évolution générale. La premiè
re grande tendance utilise prioritairement les textes littéraires com-

me supports d'apprentissage linguistique plus variés, plus intéressants 
et plus riches que les textes fabriqués (par ex. WAGNER 1965). Mais 
il s'agit là d'une banalisation de la littérature selon les tenants 
de la seconde tendance, qui prévaut actuellement, et pour laquelle 
le texte littéraire doit être utilisé en tant que tel. D'où le problè
me posé de l '''appréciation littéraire" (COSTE 1971), qui n'est qu'un 
exemple de l'éternel problème de l'artificialité des condiüons d'ap
prentissage scolaire: comment faire pour que l'utilisation pédagogique 

des textes littéraires n'aboutisse à une réduction ou à une distorsion 
du fait littéraire dans l'esprit des élèves? Deux types de solution 
divergents sont ici proposés, qui tous deux utilisent des textes lit
téraires très marqués. L'un propose que les textes littéraires ne 
soient abordés qu'après l'acquisition préalable de la langue standar~ 
soit dans une phase préalable de la leçon (STOURDZE 1971, BENAMOU 
1971), soit dans une période initiale du cours de langue, ce qui est 
actuellement l'avis le plus généralement partagé (1). L'autre propose 
que ces textes littéraires soient introduits dès les débuts de l'ap-

(1) Par ex. par ABBOU 1981, VIGNER 1981, et déjà COSTE 1971: "Il pa
ratt clair déjà que cette étude interne d'une oeuvre, si elle peut 
être menée sans références explicites, linguistiques ou littéraires, 
implique cependant une expérience préalable et différenciée qui ait 
sensibilisé le lecteur à la variété et à la valeur respective des re
gistres d'expression. 1 ..• 1 De quelque manière qu'on l'aborde, la lan
gue littéraire ne se prête pas à une appréciation directe et première. 
Elle exige du lecteur qu'il vienne à elle impur et non vierge. Au com
mencement n'était pas la littérature" (p. 163). Cette solution est cel·-, 
le proposée par la méthode de niveau 2 INTERLIGNES (CREDIF, 1975), où 
les auteurs ont cherché à recréer en classe quelque chose des condi
tions naturelles de réception du fait littéraire: le document litté
raire est ainsi conçu comme un'tlocument terminal" entretenant avec 
les documents préparatoires un rapport d'ordre plus culturel et thé
matique que linguistique (selon BESSE 1982b, p. 19). 
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prentissage, mais indépendamment des supports linguistiques et dans un 
but spécifique, soit ludique et créatif (BESSE 198av, soit axé sur la 
perception littéraire (observation et analyse des effets pOlysémiques: 
PEYTARD 1982) (1). 

Les recherches actuelles en D.L.E. n'invalident donc pas glo
balement la démarche de la M.E. fondée sur une utilisation précoce des 
supports littéraires avec le double objectif d'enseignement linguisti
que et culturel, mais elles font apparattre un certain nombre de pro
blèmes que cette M.E. occulte totalement en faisant alterner textes 
linguistiquement marqués et non marqués, poésies où domine le jeu for

mel de l'écriture et prose de témoignage où le message est prioritaire, 
activités centrées sur le contenu linguistique (exercices de grammaire 
à partir du texte) et activités centrées sur le contenu culturel (ré
ponses aux questions d'interprétation, d'opinion et de transposition), 

passant ainsi tour à tour, faute d'une réflexion critique dont les 
recherches actuelles lui donneraient pourtant le moyen, d'une sacra
lisation à une banalisation du texte littéraire. Le renouvellement de 
la M.E. passera obligatoirement par une nouvelle pédagogie de la lit
térature qui, comme nous le disions p. 496, "à la fois prenne en compte, 
utilise, fasse sentir et questionner les spécificités du discours lit
téraire", ce qui suppose qu'une réflexion sérieuse soit parallèlement 

menée sur la place et la pédagogie des documents authentiques non lit
téraires (2). 

(1) "On aimera suggérer aux didacticiens qu'il convient de ne pas pla
cer le texte littéraire à la fin ou au sommet, ou au hasard de la pro
gression méthOdOlogique, mais d'en faire au début, dès l'origine du 
"cours de langue", un document d'observation et d'analyse des effets 
pOlysémiques. En regardant le texte dans sa matérialité scripturale, et 
en débusquant les "différences ll

, en tous points, à tous niveaux. En 
lui reconnaissant sa spécificité, en tant que disnours situé et défini. 
Lire le texte littéraire, c'est chercher à percevoir les mouvements mê
mes du langage là où ils sont les plus forts" (PEYTARD 1982a, p. 102). 
(2) Nous étudierons ce problème de l'utilisation pédagogique des do-
cuments authentiques non littéraires au chap. 4.3.3., pp. 560-,,88. 

---------------~----------
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4.3.1.3. SUPPORTS VISUELS 

Nous avons déjà eu l'occasion, au chapitre 4.2.5., pp. 454 
et Se, d'étudier l'utilisation des supports visuels dans les manuels 
éclectiques. Nous avons vu que l'image y est mise au service des m~mes 
objectifs et y reçoit le m~me traitement didactique que le texte lit
téraire (1). Aussi, bien des critiques que nous avons adressées à la 
M.E. concernant l'utilisation des textes littéraires seraient-elles à 
transposer en ce qui concerne ce:n.e des photos-documents, qui consti
tuent dans la M.E. d'espagnol le support visuel privilégié. A la sacra

lisation du texte littéraire répond l'importance de plus en plus grande 
que prennent les reproductions de tableaux de maître dans certains ma
nuels, et la complexité des rapports entre l'oeuvre, l'auteur et la 
réalité est tout aussi gommée dans l'exploitation pédagogique des pho
tos que dans celle des textes. Les reproches que nous avons adressés 
au système des morceaux choisis sont eux aussi transposables au cas 
des photos, qui ne prennent leur véritable signification qu'en fonc
tion de leur contexte de publication (type de publication, public visé, 
proximité éventuelle d'autres photos, légendes, textes d'accompagnement, 

montages, etc.). Sans ce contexte, on peut faire dire aux textes comme 
aux photos n'importe quoi: la photo d'une vieille femme toute de noir 
v~tue et portant un fagot de bois sur la t~te, sur une affiche touris
tique, c'est du folklore, dans une revue féministe, une dénonciation, 
dans un album personnel, peut·être le souvenir ému d'une grand'mère, 
dans une galerie, une oeuvre d'art. Les photos des manuels éclectiques 
se définissent donc par leur ambigüité fondamentale, leur lieu de pu
blication (le manuel de langue) les rendant, à l'instar des textes lit-

(1) Nous appellerons pour cette raison cette image une "image-document" 
(photo ou dessin), pour l'opposer aux bandes dessinées ou à certains 
aessins comiques qui commencent à faire leur apparition dans les ma
nuels éclectiques à des fins essentiellement récréatives. 



-510-

M.E. - SUPPORTS VISUELS 

téraires, disponibles pour des lectures plurielles. Faire comme s'il 
s'agissait d'une réalité surgie comme par miracle devant les yeux des 
élèves, c'est d'une part appauvrir énormément les possibilités d'ex
ploitation, d'autre part et surtout adopter une démarche en contradic
tion avec l'objectif formatif proclamé par ailleurs (formation du sens 
critique)~ demander simplement aux élèves de dire ce qu'ils voient et 
de réagir subjectivement, comme se contente en général la M.E., c'est 

maintenir les élèves, face à la réalité étrangère, dans l'attitude de 
touristes qui, depuis leur autobus climatisé, regardent défiler de l'a~ 
tre côté de la glace gens et paysages, et laissent tomber de temps en 
temps des commentaires superficiels, irresponsables et plus ou moins 
indifférents: l'aspect "carte postale pour touristes" d'une bonne par
tie des photos des manuels éclectiques d'espagnol correspond en réali
té parfaitement avec l'usage qui en est fait en classe ••• COSTE, dans 

, 

un article au titre suggestif ("Les piétinements de l'image" -il s'agit 
de l'enseignement du français langue ~&45ère-)propose une démarche 
radicalement différente: 

"Débusquer les fonctions explicites ou implicites des images 
(y compris des images des cours de langue), identifier ceux qui 
les ont émises, retrouver, à travers elles, à qui on a affaire, 
autant d 'acti vi tés qui auront leur authentici té propre dans la clas
se et qui -ce qui ne gâChe rien- requièrent une expression linguis
tique et un apprentissage des aspects sociaux-culturels de la lan
gue et de la civilisation étrangeres. Apprendre grâce -entre autres 
instruments- à. des images, c'est aussi -nécessairement- apprendre 
ce que sont et ce que font les images, comment on les produit, qui 
les produi t et pourquoi" (1975~, p. 27). 

Alors que dans les années 1970, c'est l'image audio-visuelle 
qui avait donné lieu à de nombreuses recherches théoriques et prati

ques.(l), ce sont actuellement, avec l'utilisation de plus en plus 

(1) Voir par ex. le numéro 17 (janvier-mars 1975) de la revue Etudes 
de Linistigue Appli~uée sur ilL 'image en didactiqu,e des langues", le 
'humera, 4 (decembre 1 74) de la revue Lan~e Française sur "Audio-vi
suel et enseignement du françaiS" (en par~ B:ESSE 1914b et JACQUINOT 
1974), et l'étude de MARGERIE (1981) sur "L'image dans l'enseignement 
audio-visuel des langues". 
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Bolivie sur une vue du lac Titicaca, etc.) ou à un texte particulier. 
Ainsi, 

-pp. 190-191: une photo représentant "un grupo de gauchos deI ante 

de una carreta" accompagne un poème sur "El gaucho Mart{n Fierro"; 
-p. 29: une photo représentant une famille indienne dans la for~t 

accompagne un texte intitulé "Los pueblos salvajes se extinguen". 
De telles photos "illustrent" le texte dans les deux sens du mot: 

1. Elles en rendent plus agréable la présentation en l'aérant 
(illustrer: orner). C'est la fonction esthétique de l'image, fonction 

"silencieuse" qui n'appelle aucune verbalisation en classe. 
2. Elles visualisent un thème, un aspect, une idée du texte (illus

trer: rendre plus clair). C'est la fonction évocatrice. Mieux que le 
texte et plus immédiatement, la photo peut aider l'élève à se représen
ter: 

-un cadre de vie. Ex.: p. 147: "Ranchitos en Caracas" 
-un paysage. Ex.: p. 183: mine de cuivre chilienne à ciel ouvert 
-une ambiance. Ex.: p. 127: marché guatémaltèque 

-l'aspect extérieur (le physique, le visage, l'habillement) de per-
sonnages. Ex.: p. 159: demi-plan de vieille indienne avec une machette 
à la main et un fagot de branchages sur le dos; po 205: profils de vi
sages de vieilles femmes, jeunes filles et hommes lors d'une procession 
dans un village paraguayen. 

A cette fonction évocatrice n'a pas forcément à correspondre 
une verbalisation en classe. Il peut être suffisant de laisser les élè
ves découvrir et recevoir ces images au hasard du travail linguistique 
sur les textes. ParfoiS, il pourra être intéressant de faire verbali
ser l'impression générale produite par l'image, sans nécessairement 
entrer dans les détails qui concourent à donner cette impression d'en

semble. 
Dans les manuels éclectiques, de premier cycle en particulier, 

l'image, qui occupe souvent un espace aussi important que le texte, 
constitue un document culturel et un support d'activités linguistiques 
rum~me titre que celui-ci. C'est la fonction informative de ces images 
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généralisée des "documents authentiques", les dessins humoristiques, 
les bandes dessinées et les photos (particulièrement publicitaires), 
qui font l'objet de la plupart des études et des propositions didacti
ques (1). L'image-document de la M.E. n'a cependant pas fait l'objet 
jusqu'à présent, à notre connaissance, d'études théoriques débouchant 
Sur des propositions méthodologiques concrètes (2). Cette image-docu
ment peut jouer dans la M.E. un triple rôle -esthétique, évocateur 
et/ou informateur-, et peut soit entretenir avec le texte proche des 
rapports étroits d'illustration, soit constituer à côté de lui un do
cument visuel de civilisation apportant ses propres informations in
dépendantes sur la civilisation hispanique ou hispano-américaine. Ces 

images-documents sont généralement des photos, mais peuvent ~tre aussi 
des dessins, en paticulier des dessins comiques qui, avec ou sans légerr 
de, sont souvent très riches en connotations culturelles (3). Pour il
lustrer la sui te de notre propos, nous fero:n s appel aux photos de 

SOL y SOMBRA Classes de seconde et première (ed. 1972). 
Dans les manuels éClectiques, de second cycle surtout, les 

photos peuvent servir d'illustration au thème d'un chapitre (le chapi
tre sur le pérou s'ouvre sur une vue générale de Cuzco, càui sur la 

(1) On pourra s'en donner une idée en feuilletant le numéro 137 (mai
juin 1978) de la revue Le Français dans le Monde, consacré au thème 
"Images et enseignement du français", ei le numéro 163 (août-septembre 
1981) dédié aux "Nouvelles approches de la publiCité". 
(2) A noter tout récemment, néammoins, un court article de VIGNER 
(1903) sur l'énonciation dans la photo d'art. Le C.R.D.P. d'Orléans 
a d'autre part publié le texte d'une émission radiophonique réalisée 
par l'O.F.R.A.T.E.M.E. pendant l'année scolaire 1976-1977 sur le thème 
de l'image en classe d'espagnol. Nous n'avons malheureusement pas pu 
nous en procurer une copie. 
(3) Au point parfois d'être absolument "illisibles" pour des élèves 
étrangers sans apport important d'informations de la part du profes
seur. 
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qui va donc ~tre exploitée. Alors que certaines photos se donnent d'em
blée comme des représentations objectives de la réalité (plans très 
éloignés par exemple, comme les vues générales de paysages), d'autres 
laissent apparaître surtout une certaine vision de la réalité: plans 
rapprochés de personnages par exemple, où le rôle du photographe de
vient plus "lisible": choix de l'instant, du cadrage, de l'angle, de 
l'éclairage, etc. Ces photos peuvent constituer de bons "supports à 
parole" dans la mesure où le message transmis par la photo peut s'ex
pliciter à partir de techniques repérables. Ce "messagell transmis par 

la photo ne prend forme et sens dans la : conscience du lecteur qu'en 
fonction des intentions qu'il prête à celui qui a pris et/ou publié 
cette photo: aussi le type de publication où elle apparaît est-il 
essentiel à son interprétation. Une vue générale d'un complexe indus
triel n'a pas la m~me signification dans une étude économique et dans 
une revue de propagande gouvernementale. Prenons l'exemple de la photo 
de la p. 121 de PUEBLO l (ed. 1965), qui représente au premier plan 
une rangée de cabines de bain en toile portant les numéros 197, 198, 
199 ••• , au deuxième plan une large plage de sable fin avec quelques 
rares baigneurs, et à l'arrière-plan la mer. Sur une affiche de touris
me, une telle photo cha:terait les louanges des belles plages espagnoles, 

où tout est organisé pour le plaisir des touristes. Mais publiée dans 
une revue à sensibilité écologique, elle pourrait tout aussi bien 
~tre utilisée pour dénoncer l'exploitation touristique du littoral 
voire l'appropriation individuelle des espaces publics ••• 

Autre exemple dans ce même manuel ~BLO l, pp. 144-145. La 
photo montre un échafaudage assez rudimentaire à deux étages où des 
ouvriers maçons font la pause en conversant. Sur l'album personnel 
d'un touriste, ce pourra être le souvenir agréable d'un spectacle in
solite. Mais la même photo, pUbliée dans une revue syndicale, pourrait 
constituer un document accablant sur les conditions d'insécurité dans 
lesquelles travaillaient (travaillent?) parfois les ouvriers espagnols 
du bâ timen t • 

La sélection inconsciente des éléments significatifs des pho
tos-documents et leur interprétation en classe va être fonction, dans 
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la M.E., de l'objectif de connaissance culturelle et de l'idéologie 
humaniste qui caractérise les manuels oùe11es s::mt publiées. Prenons à 
nouveau l'exemple de la photo de la vieille indienne à la page 159 
de SOL Y SOMBRA Classœ de seconde et première, Le contenu de la verba
lisation qui pourra s'effectuer en classe peut se schématiser de la 
façon suivante: 

Eléments sélectionnés 

habits en loques 
traits marqués du visage 

fagot sur le dos 
machette 
regard baissé, expression 
fermée 

Message interprété 
. , m1sere 

conditions de vie difficiles des 
indiens 
rôle de la femme dans cette société 

humilité, crainte, société dominée 

Cette sélection des éléments et leur interprétation est fonc
tion de l'intention préalablement prêtée au photographe et/ou aux 
auteurs du manuel: nous faire partager le regard de commisération et 
de sympathie porté un jour sur cette vieille indienne. 

Ces photos-documents sont intégrées à la M.E., et leur utilisa
tion se fait en fonction de la poursuite simultanée de ses trois objec-

tifs fondamentaux: 
-linguistique: réemploi du vocabulaire descriptif, expression de 

la subjectivité personnelle, etc. 
-culturel: interprétation des éléments d'information apportés, du 

"message" du photographe, etc. 
-formatif: savoir lilire" et apprécier la .. photo., qui constitue un 

art et un moyen d'expression à pat entière dans la culture moderne; 
ne pas être dupes de la manipulation par les images (publicité, pro
pagande) en prenant conscience des techniques utilisées, etc. 

L'image-document demande un type de traitement spécifique. 
En effet, alors que l'axe d'étude du texte-document est donné d'emblée 
-il se déroule linéairement et peut être "descendu" en classe ligne 
par ligne, phrase par phrase-, l'image offre tous ses éléments de fa-
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çon instantanée et en masse. Alors que les Instructions générales et 
les Instructions particulières à l'enseignement de l'espagnol ont été 
fort prolixes sur le traitement pédagogique du texte et en ont proposé 
des modèles très détaillés (les "schémas de classe"), elles sont res
tées étonnamment muettes sur le traitement pédagogique de l'image, et 
il est d'autre part impossible de dégager, des questions proposées 
sur les photos par certains manuels (PUEBLO l et LA PRATIQUE DE L'ES

PAGNOL EN SECONDE par exemple) ou des textes rédigés de commentaires 
accompagnant les photos de LENGUc·. y VIDA l (ed. 1979), un quelconque 
schéma commun et constant de traitement de l'image en classe (voir ce 

que nous en disions déjà pp. 456-457). Il Y a là une lacune que la 
difficulté de l'entreprise n'excuse pas. Nous avons pour notre part 
modestement tenté de commencer à la combler en proposant récemment 
(198)B aux professeurs d'espagnol ivoiriens une grille d'analyse qui 
puisse en même temps servir de schéma directeur des activités réalisées 
en classe à partir de l'image-document. Nous en proposons la reproduc

tion en ANNEXE 21, pp .. 656-660 .. 



,.. 

CHAPITRE 4.3.2. 

ENSEIGNEMENT ET APPRENTISSAGE LIWGUISTIQUES 

Comme nous l'avons vu précédemment au chapitre 3.4., la situa
tion actuelle en D.L.E. peut ~tre caractérisée de Upost-audio-visuelleti 
dans la mesure où les bases nscientifiquesa sur lesquelles s'appu
yaient les M.A.O. et dans une moindre mesure les M.A.V. se sont écrou
lées sans que soient encore apparus à ce jour d'autres modèles lin
guistiques et psychologiques à la fois assez puissants théoriquement 
et applicables pédagogiquement your les remplacer (1). 

Cette remise en cauSe des principes audio-oralistes et audio
visualistes qui, comme nous l'avons vu au chapitre 3.3., se situaient 
dans le prolongement de la M.D_, a provoqué une sorte de reflux qui 
a ramené la D.L.E. sur certaines bases que la M.E., et singulièrement 
la M.E. d'espagnol, n'avaient jamais voulu abandonner, parce qu'elles 
avaient été à l t ()rigine même de sa création par· scission d'avec la M.D. 

Ainsi la question du mono ou du bi-linguisme pédagogique. 
L'une des origines de la M.E. réside dans la certitude que l'appren-

(1) Le ~résent chapitre constitue le prolongmentcritique du chapitre 
4.2.3. {pp. 419-431), où nous avons déjà présenté nl'enseignement de 
la langue" dans la m.E. 



-511-

NI.B. - ENSEIGNEJ."VIENT E'l' APPRENTISSAGE LINGUISTIQUES 

tissage de la langue étrangère en milieu scolaire ne peut s'effectuer 
sur le modèle de œlui' de la langue maternelle (voir p. 362)p et que 
l'enseignement doit donc s'appuyer, au moins dans les premiers temps 
de l'apprentissage, sur les compétences déjà acquises en langue ma
ternelle. Nous avons déjà vu au cha,pitre 4.2.3. co~~ent la M.E. utili
se à tous les niveaux la langue maternelle comme moyen d'accès au 
sens. 

Alors que la M.A.O. et la M.A.V. rejetaient tout recours à la 
langue maternelle, la plupart des didacticiens en sont maintenant re
venus à des positions proches de celles de la M.E. Ainsi GALISSON 
(1980, pp. 115 et s.), qui juge digne d'être pris en considération le· 
besoin v1irrépressi bleH qu'ont les apprenants de traduire ou d' utili
ser la langue maternelle en classe. Ou DICKINSON, qui remarque que 
l'utilisation de la langue maternelle au début d'un cours diminue 
l'anxiété des apprenants, et fait allusion-à la "technique de Savignon~ 
qui encourage les élèves à émailler leurs énoncés en L2.' (langue étran
gère] de formes de Ll (langue maternelle], plutôt que de se taire 
quand ils se heurtent à une lacune en L2" (1981, p. 57), ou encore à 

cette autre technique qui consiste à faire dire aux élèves en langue 
maternelle ce qu'ils vetùent exprimer, puis à chercher à le leur fair0 
traduire en lan~e étrangère. Cette dernière technique est utilisée 
de façon systématique dans l'une des "pédagogies non conventionnelles\: 
actuelles: le IlCommunity Language Learningll (voir présentation par 
RI NVO LUC RI 1983). 

Nous avons vu aussi que la M. E. dt espagnol, D. l t opposé de la 
M.D., rejetait la séparation entre le premier et le second cycle tant 
en ce qui concerne les techniques utilisées que le contenu culturel 

et les objectifs du cours (VOir p. 387)e Telle est aussi la position 
actuelle de la plupart des didacticiens depuis le "choc en retourO 
du niveau 2 sur le niveau l (voir pp. 289-291), qui a provoqué une re-
mise en cause de la séparation en deux niveaux telle que l'avaient 
conçue la M.A.O. et la M.A.V. 

Enfin, alors que la M.D. mett~ l'accent sur l'enseignement 
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implicite de la grammaire et limitait la grammaire inductive à l'ob
servation et au regroupement de séries linguistiques (conjugaisons, 
pronoms personnels, adjectifs possessifs, etc.), la M.E. avait estimé 
nécessaire la prise de conscience par l'élève du fonctionnement de la 
langue. Nous avons vu au chapitre 4.2.3. qu'après s'être laissée quel
que peu influencer par les théories mécanistes de la M.A.O., la M.E. 
d'espagnol en est revenue aujourd'hui à sa position originelle: 1111 
faut que le professeur incite désormais les élèves à une réflexion 
sur les faits de langue qu'ils rencontren~ ou qu'ils utilisent, tant 
à l'oral qu'à l'écrit" (PROG. 1981, p. 26). A la suite de la critique 
du behaviorisme, les didacticiens en sont venus actuellement à redé
couvrir eux aussi les vertus de l'explicitation et de la réflexion 
grammaticales en classe de langue: "Il est grand temps de sortir de 
Itère de la il grammaire honteuse U en concevant la grammaire conune un 
raccourci pour apprendre et pourproduire lt -(LArlN 1983, p. 63). L'une 
des implications des hypothèses psycholinguistiques actuelles est se
lon ROULET la suivante: 

liLe matériel didactique doit être conçu de manière à laisser 
une large place à l'Observation, à la réflexion et à l'explica
tion, qui jouent un rôle important dans la découverte et l'acqui
sition des règles d'emploi de la langue seconde" (1976\, p. 57, 
déjà cité supra p. 298). 

La réflexion gra~naticale, que les INST. 1938 estimaient nécessaire 
à la poursuite de l' obj ectif édueatif de formation de la "réflexion!!, 
du Il jugement lt et du il contrôle intellectuel de l'expression" (p. 178), 
est justifiée maidBnant pour son efficacité pratique dans l'appren
tissage linguistique. 

La technique de la "conceptualisation grammaticale!? est parti
culièrEllBlt représentative' de ce qu'il est convenu d'appeler la nouvelle 
approche Ilcognitive" de l'apprentissage des langues vivantes, et que 
'OOSTE définit ainsi: 

itMême si le locuteur n'en est pas conscient, tout apprentis
sage et toute pratique linguistiques supposeraient des opérations 
mentales, un traitement cognitif de l'information par le montage 
progressif et le fonctionnement du code de la langue '9 (1975b,p.15). 

Ce n'est pas un hasard si, comme le remarque GALISSON (1980, p. 40), 
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cette technique de la conceptualisation grammaticale a été développée 
à ses débuts (par BESSE 1974aèt COURTILLON J. 1974) dans le cadre 
d'une tentative de renouvellement de la ~'1.A .. V., et qu'elle a été pro
posée pour la première fois dans une méthode de niveau 2 (Interlignes, 
CREDIF, 1975). L'essentiel de cette démarche, selon BESSE, 

"est que, par une attitude réflexive sur sa pratique du français, 
l'élève en arrive à se forger une conceptualisation, une sorte de 
règle, qui n'a rien d'absolu, mais qui a une valeur opératoire? 
en ce sens qu'elle peut le tirer d'embarras quand il doute de la 
possibilité de telle ou telle phrase. I .. el La démarche de concep
tualisation est résolument inductive. On part des productions des 
élèves, en les suscitant à l'aide de situations ou en faisant des 
rappels d'exemples apparus dans les dialogues. On peut écrire ces 
productions, ce qui facilitera la réflexion. Puis, par classement 
et analyse des productions, on amène peu à peu l'élève à saisir 
le fonctionnement des phrases étudiées et on lui demande d'ex
primer ce fonctionnement à l'aide de son propre vocabulaire et de 
sa propre syntaxe. Puis B, partir de cette conceptualisation, on 
lui demande de faire d'autres phrases r~spectant les règles de cet
te conceptualisation. Certaines phrases seront bonnes, d'autres 
mauvaises, ce qui permettra de modifier ou de préciser la premiè
re approche du fonctionnement, et ainsi de suite ••• 'l (1974a, 
pp. 38-39) .. 

BESSE souligne quelques pages plus loin. la différence entre l'exercice 
de conceptualisation grB.rnrnaticale et la grammaire inductive telle que 
la pratique la ~/I.E.~ 

liCes exercices C de conceptualisation:J nous semblent différents 
des leçons de grrunmaire inductive que l'on pratique parfois en 
langue maternelle ou en langue étrangère: on part des exemples 
fournis par les élèves; de ces exemples on tire une rèffle de gram
maire, que l'on formule dans une terminologie précise (tradition
nelle ou autre), ce qui est un enseignement vivant de la grrunmai
re. Le propos n'est pas alors d'enseigner la langue. Ici l'exer
cice ne vise pas à apprendre une règle ou une loi de la langue, 
mais à saisir le fonctionnement de certains énoncés dans cette 
langue" (id .. , p. 43) 

Une telle technique pose un certain nombre de problèmes théo
riques dont ses promoteurs sont d'ailleurs eux-mêmes conscients (voir 
par ex. BESSE 1980b, p. 127). GALISSON (1980) fait remarquer que si 
l'on a remplacé le Il condi tionnement réflexe" par l' "auto-structuration 
réflexive", l'on ne sait toujours pas comment s~ffectue au juste l' ac
qui si tion d'une langue étrangère. Les recherches sur l' 'linterlangue~' , 
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les il systèmes intermédiaires", la li compétence transi toire i1
, l'analyse 

des erreurs et tout récemn1ent l'analyse des pidgins et créoles se ca
ractérisent par leur atomisation et leur très faible niveau de renta
bilité, comme le note KRZEMINSKA (1981., p. 47). On peut d'ailleurs se 

demander si dans le cas de cette technique de conceptualisation gram
maticale on n'est pas en présence d'un "transfert de responsabilités;; 
dont la M.D. et la M.E. nous ont déjà donné des exemples (voir par ex. 
p. 206), les didacticiens chargeant ici les élèves d'expliciter leurs 
"systèmes intermédiaires't: qU'eux-mêmes sont pour l'instant dans l'in

capacité de décrire. 

Cel~ dit, nous pensons que ce n'est pas là une raison suffi
sante pour écarter cette technique, et qu'il peut être intéressant 

de l'introdutre dans la M.E. Elle est en effet applicable non seule

ment aux productions des élèves, mais aussi, comme MOI RAND (1979a, 
pp. 145 et SD) en a donné plusieurs exemples concrets, aux textes 
écrits authentiques, et donc aux textes littéraires. Le problème par
fois soulevé de l'hétérogénéité des concepts linguistiques utilisés, 

dans le cas d'apprenants de nationalités différentes? ne se pose pas 
dans le cas de l'enseignement de l'es~agnol en France, où tous les 
élèves sont fmniliarisés, dans les classes de français langue mater
nelle, a'~-ec le même métalangage grammatical. Si l'état actuel des re
cherche~1 0::1 pr:':Tt;h:.:linguistique ne permet pas de savoir il si le proces
sus d'acquisition est facilité ou non par l'explicitation des règles 
linguistiques ou le recours en classe à un métalangage gramJnatical ll 

C-cos~ru...: 1975b,p. 15), on peut cependant supposer qu'avec les élèves 
français cette technique de la conceptualisation grammaticale a au 

moins l'avantage de faire profiter l'enseignement de l'espagnol des 
habitudes d'apprentissage scolaire contractées par les élèves dans 
leur propre langue maternelle. 

La grammaire explicite, que la M. A. O. et la j'oll.·A. V. c-:-:-:.tiquaient 
jadis dans la ril. E., est maintene.nt, dans la perspective d' il autono-
misation maximale,j de l'apprenant où se si tue une grande partie des 
recherches actuelles en D.L.E., jugée nécessaire à l'autonomie de 
l'élève, puisqu'elle lui permet de générer des phrases dont il peut 
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lui-même contr8ler la correction (voir par ex. CEMBALO 1977, p. 93). 
La grammaire explicite de la M.E. se révèle donc après-coup être en 
accord. avec les méthodes actives d ont elle se réclame. Dans cette 
même perspective d'autonomisation de l'apprenant, la technique de 
la conceptualisation grammaticale constitue un progrès, surtout las
qu'elle est ap~li~uée aux propres productions des élèves. Il s'agit 
en eff.et, selon BBSSE, lid 'un exercice de gre,mmaire qui permet à l'élè-
ve de regrouper ses connaissances et de créer à l'intérieur de ses 
connaissannes des sortes de micro-systèmes dont il dominera le fonc
tionnement" (1974a, p. 43). DICKINSON pour sa part définit ce qu'il 
appelle l'"élicitation de règles" comme "une activité fondée sur l'hy
pothèse que l'apprenant est un être doué de raison, capable de se li
vrer à des analyses et à des descriptions, même si elles restent in
formelles ii (1981, p. 55)s et il estime à juste titre que même si le 
résultat de cette activité sur l'apprentissage est discutable et va
lable peut-être areulement pour certains ('1), il est au moins positif 
"sur les représentations de ltapp~ant, car le professeur considère 
ainsi celui-ci comme activement engagé, avec son autonomie de pensée, 
dans le processus d'apprentissage" (id.). 

Ajoutons enfin que les descriptions linguistiques d'inspira
tion guillaumienne qui se multiplient depuis le début des années 1970 
concernant la langue espagnole (2) et pénètrent la formation des fu-

(1) On pense actuellement en effet que chaque apprenant développe ses 
propres nstratégies d'apprentissage it

• L'explicitation grammaticale, 
ressentie par les uns comme sécurisante et nécessaire à la construc-·· 
tion de leur compétence transitoire, pourra être ressentie par les 
autres COllli~e inutile, voir nuisible à letœ approche plus intuitive 
de la langue étrangère. 
(2.) Outre les ouvrages connus de POTTIER (1969 et 1972) et MOLHO 
(1975), il conviendrait de citer un certain nombre de thèses, et de 
nombreux articles comme ceux de Schmidély,'Charàudeàu, J~~C.-Chévalier, 
etc., publiés dans des revues comme Le Bulletin Hispanique, Vox Roma
~, Les Langues Modernes ••• 
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turs professeurs d'espagnol (1), nous semblent particulièrement adap
tées à la technique de la conceptualisation grammaticale dans le se
cond cycle (2). En outre, si l'Inspection générale d'espagnol s'est 
ouverte à cette linguistique, c'est bien parce qu'elle estimait que, 
contrairement à la linguistique structurale, celle-là ne rompai il 
pas radicalement avec la grammaire traditionnelle du moins en ce qui 
concerne les implications au niveau de la méthodologie d'enseignement 
des langues étrangères. 

Ce n'est cependant pas un hasard si la technique de conceptua
lisation grammaticale n'a pas encore pénétré la M.E., bien qu'un ins
pecteur général, Fernandez-Santos, ait montré, par une allusion ponc
tuelle aux tlgrammaires successives" élaborées par les élèves (FERNANDEZ 
1981, p. 47), que les méthodologues éclectiques sont au courant de 
ce genre de recherches en D.L.E. C'est que d'une par~ cette techni
que exige que le professeur respecte chez l"apprenant, à un moment 
donné de sa réflexion grammaticale, l'état non seulement parcellaire 
(ce qui est le cas, à des degrés différents, de tous les locuteurs, 
m3me natifs), mais approximatif voire erroné de sa prise de conscien
ce grammaticale. Or la M.E. est l'héritière directe de la M.D. en ce 
qui concerne la conception de l'autonomie de l'élève, qui n'est utili
sée fondamentalement que comme une technique active de découverte de 
règles que le professeur connatt déjà et dont il possède seul en der
nière instance la formulation "correc1ie" .. Reposant encore sur la gram
maire. iiradi ti:onnelle normattve, la M. E. donne aux formulations gramma-

(1) Dans le B.D. nO 21 (26/05/1983), pp. 1677-1678, apparaissent dans 
la bibliographie. recommandée pour la préparation du programme d'agré
gation d'espagnol (session 1984) des ouvrages de MOLHO (1975), POTTIER 
(1969) et Schmidély. 
(.2) L'expérience du éSI'0upe "CHARLIRELLE"' de l'Institut d'Anglais 
Charles V (Paris III), à partir des travaux de Culioli, serait très 
certainement utilisable et adaptable à la M.E. d'espagnol (voir l'his
torique et la présentation des travaux de ce goupe dans CAIN 1983,). 
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tiœaes valeur universelle non seulement comme description scientifi
que du fonctionnement de la langue, mais aussi comme grammaire d'ap
prentissage. La réflexion grammaticale de chaque élève ne peut donc 
~tre conçue que comme un cheminement -balisé à l'avance par le profes
seur- vers une vérité générale et irrécusable. Conune dans la "conver
sation" de la M.D., l'autonomie de l'élève tend à se réduire au seul 

espace nécessaire à sa manipulation par le professeur. Dans le discours 
de la M.E. sur la réflexion grammaticale, il est d'ailleurs remarqua
ble que le groupe ne soit pas conçu comme un autre espace de liberté 
(collective), mais comme un instrument de correction des erreurs in
dividuelles considérées un peu conune des "déviances" (1). 

D'autre part, la technique de conceptualisation grammaticale 
à partir des productions des apprenants suppose qu'une réflexion gram
maticale puisse ~tre conduite en classe à partir, éventuellement, des 
erreurs m~mes des apprenants, parce qu'elles sont singulièrement si
gnificatlves des "systèmes intermédiaires" qu'ils ont mis en place. 
Or la M.E., héritière en cela de la M.D., considère toute erreur comme 

un raté de l'apprentissage (2), Les inspecteurs généraux d'espagnol, 
dans leurs conseils pratiques, recommandent expressément de corriger 
les erreurs orales des élèves de façon ponctuelle, en donnant simple
ment la forme correcte, et surtout de ne jamais lesrépéter ni les é
crire au tableau, sous prétexte que la forme incorrecte risquerait de 
se graver plus facilement dans l'esprit des élèves que la forme cor-

(1) Cette critique du manque d'autonomie de l'élève dans la M.E. est 
à. replacer dans le cadre du chapitre 4.3.4. (PP.589-609), qui trai te
ra des méthodes actives dans la M.E. 
(2) On retrouve dans la M.A.O. et la M.A.V. cette m~me conception, 
qui renvoie en définitive à une volonté (un fantasme, devrions-nous 
dire plut8t) de contr8le absolu et permanent de l'apprentissage par 
la méthode et/ou le professeur. 
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recte (1). L'introduction de la technique de la conceptualisation 
grannnaticale dans la M.E. ne serait donc pas un simple "ajout", mais 
impliquerait un remaniement de certaines pratiques en prise directe 
sur la cohérence théorique de la méthode elle-m~me. Il nous semble 
pourtant que dans une perspective de changement contrôlé par les pra
tici"ens eux-mêmes, une telle teclmique pourrait être assez aisément 
acoeptée par eux, dans un premier temps, lors de la correction en 
classe des devoirs individuels écrits, où ils doivent naturellement 
traiter d'erreurs commises par un certain pourcentage d'élèves. Le 
problème en définitive risque d'~tre plus administratif que pédagogi
que: le changement de statut de l'erreur -elle peut être lapsus, er
reur de performance, mais peut aussi correspondre à un pari -perdu
sur le fonctionnement de la langue, et donc constituer un indice po-

sitif d'apprentissage linguistique autonome- remet en cause le rôle 
que l'institution lui assigne dans l'évaluàtion. 

En ce qui concerne le prOblème de la gradation ou de la pro
gression grammaticale dans un cours de langue (2), les manuels éclec
tiques, dont la gradation extrêmement rapide est d'autant plus désor~ 
donnée qu'elle obéit à des nécessités différentes (voir le chap. 4.2.l, 
en part. Pp. 42)-424), étaient extrêmement criticables à partir des 
théories de l'enseignement programmé qui avaient influencé les M.A.O. 
et les M.A.V. Telle n'est plus la situation actuelle, où les belles 

(1) On peut se demander si en dernière analyse une telle certitude 
-qui passe sans discussion ni vérification expérimentale comme une é
vidence- ne constituerait pas dans la M.E. une trace de l'idéOlogie 
chrétienne diffuse dans la ~~., et pour laquelle l'homme, depuis la 
faute originelle, serait plus porté au vice qu'à la vertu ••• En fran
çais langue étrangère, LAMY (1976 et 198) a montré au contraire tout 
l'intér~t qu'il y aurait à développer une "pédagogie de la faute". 

(2) La distinction faite par MACKEY (1972) entre gradation et progres
sion n'est généralement pas utilisée par les didacticiens (voir par 
ex. WILKINS 1974, p. 117 et COSTE 1977a, p. 70). Elle nous semble 
pourtant nécessaire depuis la remise en cause de la notion m@me de 
"progression" grammaticale. 
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certitudes d'il Y a quelques années se sont évanouies: 
"y a-t-il des passages obligés? Peut-on commencer par n'im

porte quel bout? L'ordre est-il influencé par la connaissance 
d'une langue matern~lle? Est-il fonction des caractéristiques pro
pres d'un individu donné? ou de constantes universelles? ou des 
caractéristiques de la langue à apprendre? ou des conditions d'ap
prentissage? ou de l'ordre de présentation adopté par un cours ou 
manuel? Force est de constater que, sur tous ces points fondamen
taux, les réponses sont aussi rares que mal assurées. Bref, on 
n'en sait trop rien" (COSTE 1975b, p. 18). 

Ce que l'on sait seulement, c'est que la progression linguistique tel
le que l'organisaient la M.A.O., et dans une moindre mesure la M.A.V., 
ne constitue sûrement pas la solution miracle: la psycholinguistique 
a permis de dissocier la progression formelle du cours de la progres
sion d'apprentissage, qui ne peut ~tre qu'individuelle (voir chap. 

3.4.4.1., pp. 297-302), et la psychopédagogie de critiquer dans cette 
progression formelle cette rigidité et cette "centration sur la métho
de" qui s'opposent à l'autonomisation de l'apprenant (voir chap. 
3.4.4.6., pp. 316-319). DEBYSER, dans un article où il pose la dis
tinction entre la "progression" du cours et les "progrès" des élèves, 
note que 

"l'enseigné a besoin d'entrer en contact avec un matériel plus 
vaste que celui qu'il retient et mémorise immédiatement, si l'on 
désire que s ' active en lui une procédure d' acquisi tions par hypo-· 
thèses d'interprétation et de production, et sur ce plan le prin
cipe d'économie des méthodes modernes, s'il a été inspiré par le 
bon sens et des considérations acceptables, telles que la r~tion 
de fréquence, a été appliqué de façon trop rigide" (1974b,p.114). 

L'analyse des erreurs elle-m~me (voir supra pp. 299 et Se) semble mon
trer qu'une partie des erreurs des apprenants serait due à l'insuffi
sance du matériel linguistique dont ils disposent, en m~me temps que 
l·fI'approche communicative", qui caractérise toute une partie des recher
ches actuelles en D.L.E. (voir infra, dans ce m~me chap., pp. 557 et 
s.) et met l'accent sur la communication réelle en classe aux dépends 
des manipulations linguistiques formelles, renforce la position de ceux 
qui, comme les inspecteurs généraux d'espagnol, sont favorables à ce 
que le professeur fournisse à l'élève, à la demande, tout le matérie:. 
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linguistique dont il a besoin pour s'exprimer sur le moment. MARCHAND, 
dont nous avons déjà eu l'occasion d'apprécier la justesse de certains 
jugements (en particulier sur les insuffisances de la H.D. - voir 
pp. 263-265), développe déjà cette idée en 1910, en critiquant la 
gradation à son avis trop lente et trop rigide de la M.D. (Qu'aurait
il dit alors de celles des M.~.O. et M.A.V.! •• ~): 

liEn ne fournissant pas Cà l'élève J tout de sui te toutes les 
formules ( verbales J irrégulières dont il aurait besoin, on lui 
interdit de s'exprimer de façon naturelle. On l'empêche de se mou
voir à son gré dans le temps comme dans l'espace~ On 'restreint 
sa liberté. On le cantonne d'une façon abstraite dans un seul 
temps arbitrairement choisi, à un moment de la durée dont l'impor
t~ce, cependant, ne l'emporte pas sur les deux infinis qu'il sé
pare. On lui enseigne des formes, non des idées" (p. 446). 

Lignes à comparer avec celles qu'écrira COSTE 65 ans plus tard: 
IIDans le doute C sur ,la nécessité et la nature d'une progres

sion didactiqueJ, l'idée souvent émise est que, sans toutefois 
revenir, du moins dans les conditions àctuelles habituelles de 
scolarité, au bain linguistique, on ne doit pas proposer à l'élève 
un langage trop pauvre, trop clairet, mais, plutôt, à petites do
ses pour éviter la saturation, une soupe suffisamment riche et 
épaisse pour que le dis~ositif d'acquisition du langage ait -fi
lons la mauvaise métaphore- quelque chose à se mettre sous la 
dent et trouve vraiment matière à fonctionner. 1 ... 1 Du coup, 
certains affirment qu'il vaudrait mieux laisser tomber le dialo
gue un peu fluet des cours pour débutants et aborder plus vite 
des textes écrits plus complexes, plus développés, moins affectés 
par les éléments situationnels que ne l'est une simple conversa
tion familière" (1975b, p. 18). 

Il faut bien reconnaître que les textes l~éraires proposés dès les 
débuts de l'apprentissage par la M.E. répondent parfaitement à ces 
nouvelles exigences avancées par COSTE., 

La M.A.V., soucieuse du naturel de ses dialogues et de cer
tains besoins d'expression immédiats des apprenants (saluer, se pré
senter, etce), n'avait jamais en fait respecté une progression stric
te et avait introduit la notion d'ilacquisition globale". Une telle no
tion a depuis toujours été utilisée, sans avoir été formalisée, par 
la M.E., dont les textes littaraires mettaient d'ëmblée les élèves en 
présence de formes linguistiques très complexes dont le manuel ou le 
professeur se contentaient d'expliquer le sens au passage c WILKINS 
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note que l'acquisition globale est une notion nécessaire aussi dans 
le cas d'un programme conceptuel, tout acte de parole (voir infDf:!:, 
pp. 543 et s.) pouvant être réalisé par des formes linguistiques très 
diverses et complexes (1974, p. 124). 

L'opinion la plus gé~ralement partagée aujourd'hui sur la 
progression linguistique d'un cours de langue, c'est qu'en tout état 
de cause elle ne peut être ni détaillée ni absolue, et ne devrait 
~tre qu'une sorte de canevas général servant de ligne directrice à 

un progrrunme minimal d'acquisition s'étendant sur une certaine durée. 
ct e.st ce rôle de canevas que pourrait ~tre naturellerœnt amené à 
jouer l'ensemble des remarques et études grammaticales de chaque ma
nuel éclectique: il ne s'agirait pas d'étudier le contenu grammati
cal de chaque texte -la richesse des textes littéraires ne le permet
tant pas-, mai s d f indiquer, au delà. de cette richesse des forme.s lin
guistiques ainsi introduites et du caractère aléatoire des acquisi
tions individuelles, un cheminement collectif: même si le tracé eit 
les étapes en sont discutables scientifiquement, il reste indispen
sable qu'une progression explicite de la classe serve de référence 
aux progrès individuels. Pour ce qui est de la définition même de 
cette progression, GALISSON fait justement remarquer que la confu
sion est grande actuellement en D.L.E. Certains tentent d'articuler 
progression (dt enseignement) et progrès Cd t apprentiss.age), d'autres 
de dissocier la gradation des actes de parole (voir infra, pp. 543 

et s.) et celle de la syntaxe, sans parler de ceux qui refusent toute 
idée de progression parce qu'ils introduisent dès les débuts de l'ap
prentissage des documents authentiques oraux et écrits (1980, pp. 28-
29). Il est donc difficile, dans l'état actruel des connaissances et 
des pratiques, de construire une critique un tant soit peu argumentée 
de la gradation linguistique telle que l'organise la M.E., d'autant 
plus que dans le cas de l'enseignement de l'espagnol en France, les 
similitudes linguistiques (lexicales et grammaticales) et extra-lin
guistiques (gestes~ mimiques, attitudes ••• ) en ce qui concerne la co~ 
munication en espagnol et en français enlèvent pratiquement tout sens 
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à la notion même de progression au niveau du développement de la com
pétence passive (capa<ité de compréhension écrite et orale), celle-oi, 
dans le cas de francophones apprenant l'espagnol, pouvant se dévelop
per très vite et relativement indépendamment de la compétence active 
(capa<ité d'expression écrite et orale). 

On comprend que la tentation de l'emprisme soit sur ce problè
me de la grammaire une constante de la M.E. Il s'agit là encore d'un 
héritage de la M.D., à propos de laquelle MARCHAND remarquait déjà 

en 1910: "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" (p. 441). En effet, une fois étudiées ce que 
la M.A.O. appelait les "structures de base" de la langue (morphologie 
verbale, séries grammaticales, expression des notions les plus fréquen
tes, etc.) que l'on rencontre dans n'importe quel texte, le fait que 
très vite les textes soient choisis non pluS tant sur des critères 
linguistiques que thématiques a pour conséquence que les structures 
moins fréquentes apparaissent effectivement dans les textes de la 
M.E. totalement au hasard. 

Cette absence de programmation possible dans l'apparition de 
ces structures peut provoquer tout d'abord des lacunes imprévues 
dans les acquisitions des élèves. FOURQUET, professeur à la Sorbonne, 
fait la remarque suivante en 1966: 

"J'ai toujours été très choqué qu'on attende du hasard des 
textes une revue générale des faits d'expression. Les copies des 
débutants à la faculté révèlent d'extraordinaires lacunes du fait 
que, par hasard, dans la carrière des étudiants, telle expression 
qui est pourtant indispensable ne s'est jamais présentée. Il faut 
etudier très précisément le chemin à parcourir. Actuellement, les 
manuels sont conçus très empiriquement" (p. 13). 

Cette absence de programmation peut aussi avoir des effets né
gatifs sur le processus d'apprentissage dans la mesure où c~t aussi 
abandonnée au hasard des textes la réapparition périodique des struc
tures (la "gradation en spirale"), moyen efficace de lutter contre 
la phénomène de déperdition déjà remarqué par les analystes de la 
M.D' .. L'inconvénient des manipulations linguistiques en seule situa-
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tion de commentaire, qui semblent avoir les faveurs actuelles de 
l'inspection générale d'espagnol, c'est qu'une fois terminé le com
mentaire de ce texte (et son contrôle à la leçon suivante), les occa

sions de réemployer les structures qu'il introduisait peuvent ~tre 
rares, et sont en tous cas soumises au hasard. Ce que la M.E. gagne 
en variété thématique, source certaine de motivation, elle le perd 
certainement en efficacité sur le plan de l'apprentissage linguistique. 
Tout ce que nous venons de dire des structures vaut aussi, bien sar, 
pour le vocabulaire. 

L'organisation des textes par dossiers thématiques (nous par
lerons de ces dossiers au chapitre suivant) peut fournir une solution 
partielle à ce problème. Mais à moyenne échéance (quelques année~, 

le problème de la déperdition du lexique et des structures mans fré
quents n'a sa solution que dans le contact permanent et intensif avec 
la langue (1). Ce qui nous ramène malheureusement aux illusions pre
mières de GODART -que les élèves de second cycle soient de grands 
liseurs ••• - et aux contraintes qui pèsent sur les conditions scolai
res d'enseignement/apprentissage. 

Les insuffisances de la linguistique se font d'autant plus sen
tir dans le cas de la M.E. d'espagnol qu'elle utilise dès le début 
des textes littéraires donnés d'emblée comme des modèles non seulement 
au niveau de la grammaticalité des différentes phrases, mais encore 
au niveau du discours et m@me du style (l'adéquation forme/fond, 
donnée comme constitutive du caractère littéraire des textœ). Or on 
sait les problèmes de description linguistique de cette "littérarité", 

(1) Il est évident que nous ne parlons pas des élèves "doués". Ceux-ci, 
la réflexion didactique n'a pa~ par définition dirions-nous, à les 
prendre en compte, puisqu'ils ~nt éventuellement capables d'apprendre, 
comme cela arrive, "malgré" le professeur et/ou la méthode ••• Ce n'est 
pas un hasard si de nombreuses recherches se sont orientées vers 
l'enseignement du français langue étrangère aux "migrants" (travail
leurs' émigrés): GALISSON (1980, p. 115) fait justement remarquer 
qu'avec de tels apprenants, constamment en contact avec la langue
cible, l'éternel problème de la déperdition ne se pose plus avec une 
telle acuité. 
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et ceux que rencontrent l'analyse du discours ou la linguistique tex
tuelle appliquée. D'une part, le com~entaire littéraire tel qu'il 
est généralement conduit par les professeurs d'espagnol formés par 
l'Université ne peut que se limiter, devant des élèves m~me de termi
nale, à des observations ponctuelles noyées dans un ensemble hétérogè
ne d'explications sémantiques, de remarques grammaticales, de référen
ces culturelles et d'analyses psychologiques; d'autre part le seul 
exercice correspondant reste la composition écrite d'imitation telle 

qu'elle apparaissait déjà dans la M.T. et la M.D •• En voici deux exem
ples tirés de PUEBLO 4: 

-ItSiguiendo el orden adoptado por Cervantes en la presentacion 
de Don Quijote, evoque usttdaun amigo, 0 a un tipo humano, cuy a 
vida le p'arezca original" (p. 122); 
-"Inspirandose en la técnica de Nicolas GUillén, componga usted 
unos pocos versos que evoquen de modo conciso y con el ritmo ade
cuado a) un animal en movimiento 0 inmovi1; b) un paisaje con sus 
componentes esencia1es il (p. 194). ' 

On ne peut m~me pas en réalité parler de véritables "exercices", dans 
la mesure où il n'y a ni fractionnement des difficultés ni répétition 
de tâches comparables. De tels "exercices", en réalité, supposent 
acquis ce qu'ils sont censés faire acquérir: contradiction résolue 
dans la M.E. par l'utilisation pédagogique de la notion de "modèle", 
celui-ci étant à la fois le but à atteindre et le moyen de l'attein

dre. 

En ce qui concerne les exercices proposés sur les premiers 
niveaux de la langue (phonétique, morphologique et syntaxique), il est 
â remarquer tout d'abord que sur le plan de la correction phonétique 
-enseignement de la prononciation des phonèmes, de l'accentuation, 
de l'intonation et du rythme-, la M.E. en est restée au stade rudi
mentaire et empirique que critiquaient déjà les phonéticiens du début 
du siècle dans la M.D., ou encore FAURE dans les manuels éclectiques 
de 1946 (pp. 430-431): quelques pages en début du manuel de première 
année, qui ne visent qu'à une préparation sommaire des élèves à la 
lecture directe des textes, et se limitent donc généralement à l'étude 
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du code orthographique et accentuel. Aucun manuel éclectique, à notre 
connaissance, ne propose d'enregistrements d'exercices phonétiques 
articulés avec différents textes, ni ne parle dœtechniques de correc
tion phonétique, qui ont pourtant fait des progrès depuis l'époque 
de la phonétique articulatoire (1). Quant à l'intonation, intéressante 
en production orale dans la mesure où elle permet des variations de 
sens à partir des m~mes énoncés, essentielle en compréhension orale 
dans la mesure où le sens des énoncés en dépend souvent, et absolu
ment indispensable pour une lecture correcte des textes littéraires 

de la M.E., souvent dialogués et narratifs à la fois, les manuels 
éclectiques n'en parlent jamais, ni ne prévoient d'exercices appro
priés (2). Il Y a là, de la part de la M.E., une lacune d'autant plus 
regrettable que le jeu sur les rythmes et les intonations y constitue 
à la fois un moyen d'explication du texte (lors de la première lectu
re du professeur et avant la reconsti tution-, alors que les élèves 
n'ont pas encore le texte sous les yeux) et un moyen de contrale de 
sa compréhension (lors de la lecture finale des élèves). Sur cet en-

seignement de la phonétique, la M.E. se décharge donc entièrement sur 
le professeur, au nom d'un empirisme commode qui voudrait que par les 
seules vertus de la voix "modélisante" de ce professeur (3), les élè
ves acquièrent spontanément une prononciation correcte (4). 

-------------------------.-------(1) Avec le "verbo-tonal li notamment. Voir à ce propos comme ouvrage de 
référence l'Introduction à la méthode verbo-tonale de correction pho
~étique (RENARD 1971), et sa bibliographie finale. 
(2) Nous ignorons s'il existe une bonne étude sur l'intonation espa
gnole. En tout cas, il n'existe pas à notre connaissance sur le marché 
français de recueils d'exercices portant sur l'intonation comparables 
8. ceux réalisés par CALLAMAND (1973 et 197 tre pour le français. Cet 
auteur a publié récemment (1981) une étude générale sur la Méthodolo
gie de l'enseignement de la prononciation. 

(3) Ou d'acteurs, dans les enregistrements des textes que les manuels 
éclectiques proposent de plus en plus souvent comme materiel complé
mentaire. 
(4) Les meilleurs y parviennent effectivement. Ce qui nous renvoie 
à la note (1) de la page 529 ••• 
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Il ne s'agit pas, de notre part, de sacrifier à un quelcon
que maximalisme pédagogique qui se fixerait comme objectif d'ensei
gnement/apprentissage phonétique la perfection du locuteur natif, 
mais de concevoir la méthodologie corame l'outil que peut utiliser le 
professeur à son niveau pour lutter contre las inégalités naturelles 
et/ou culturelles: chercher le "comment enseigner", en J11ilieu scolaire, 
c'est essentiellement chercher à aider le plus grand nombre possible 
à apprendre ce que les meilleurs apprennent tout seuls ••• Or la pro
nonciation a ceci de particulier que m~me pour des locuteurs non na
tifs elle doit pour ~tre acquise parvenir à un degré d'automatisme 
in~égral (1), dont l'efficacité de la procédure œacquisition, forcé
ment mécaniste même si elle peut avoir une première ~hase cognitive 
(2), est donc hautement fonction des techniques utilisées. L'absence 
de techniques de correction phonétique, dans une méthode comme la 
M.E. où le natif est posé en permanence comme le modèle à imiter, et 
sa ~ompétence comme le but à atteindre, nous semble par conséquent 
constituer une grave lacune technique dont il conviendrait d'analy
ser les raisons -parmi lesquelles sans doute ce refus de toute prati
que dont la trop grande dépendanc e à 1 t égard d'une te chnir'1..e donné e 
est ressent~comme une menace contre un enseignement qui continue à 

sa vouloir fondamentalement 1Vhumall:d.ste"-, et à laquelle il serait 
temps de remédier. 

En ce qui concerne les exercices sur la morphologie et la 
syntaxe de la phrase (3), la situation actuelle en D.L.E. est de tou-

(1) Nous nous limitons ici à la réalisation des phonèmes et à l'ac
centuation, le rythme et l'intonation mettant en jeu la sémantique et 
la syntaxe phrastique et discursive. 
(2) Comme dans la technique de la correction articulatoire qui pose 
comme préalable la prise de conscience par l'élève de la position des 
organes phonatoires* 
(3) Les dernières études sur ce sujet publiées à ce jour se trouvent 
dans le numéro 48 (octobre-décembre 1982) de la revue Etudes de Lin
guistique APl2liguée, entièrement consacré à nl' exercice ii 

• 
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te évidence au désinvestissement: reflux provoqué par la critique de 
la M.A.O., qui avait fait des exercices de manipulation linguistique 
l'axe de sa stratégie d'enseignement; doutes, alimentés par la ré
flexion historique? sur la possibaité m~me de rénover l'exercice en 
en faisant l'instrument d'une nouvelle linguistique et/ou d'une nou
velle théorie de l'apprentissage: 

nCe qui frappe plutôt, quand on analyse les méthodes d'ensei
gnement den langues qui ont été utilisées depuis une centaine 
d'années,en occident, c'est le petit nombre et le peu de renou
vellement des exercices proposés. Ils se réduisent à une dizaine 
de types différents; certes, à l'inté~ur de chaque type, il y 
a des variantes, mais elles sont plus de présentation que de 
fond, parce que les présupposés linguistiques et psychologiques 
ne varient guère H (BESSE 1980a, p. 116). 

Cette affirmation de BESSE est cependant à nuancer, parce qu'elle 
confond deux types d'exercices différents: ceux que nous appelons 
les "exercices de variation9f

, qui visent seulement une compétence 
passive en favorisant chez l'élève une prise de conscience du fonc
tionnement de la langue par l'intennédiaire d'une t~che de repérage 
/analyse des phénomènes linguistiques; et les "exercices d'entraîne
ment", qui visent directement un,e compétence active en cherchant, 
par l'intermédiaire de répétitions intensives, à mettre en place 
chez l'élève une capacité de re-production linguistique. 

Pour ce qui est des exercices du premier type, il nous semble 
que l'exercice de conceptualisation tel que le propose ce même BESSE 

constitue technquement un progrès certain. En ce qui concerne les 
exercices du second type p nul doute à nos yeux que l'enseignement 
de l'espagnol en France n'ait encore à apprendre de l'expérience au
dio-oraliste quant à l'enseignement de la grammaire: si la linguisti
que structurale a échoué dans sa prétention à construire un enseigne
ment scientifique des langues vivantes étrangères, et si les prati
ques auxquelles elle a donné naissance se sont révélées peu efficaces, 
voire négatives sous certains aspects, il n'en reste pas moins qu'elle 
constitue encore un instrument efficace de critique des autres prati
ques. Concrètement, l'élaboration des exercices structuraux av:at'J 
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atteint un niveau de rigueur dont les exercices de la TvI.E. auraient 
tout intér~t à s'inspirer. 

Ces exercices structuraux accordaient par exemple, et cela 
constitue un progès indéniaole, une grande importance aux oppo~ions 
significatives (l'équivalent en syntaxe des "paires minimales" en 

phonétique). Prenons comme exemple ~m exercice proposé par un manuel 
éclectique, êQL Y· SaMER}. 4è) p. 116. Le point de grammaire étudié est 
le suivant: "Volverse pour traduire le verbe devenir, sans équivalent 
en espagnol. Volverse exprime un changement important dans l'aspect 
du verbe ou dans l'attitude;'. Et le seul exercice proposé est le sui
vant: 

Employer le verbe volverse dans les phrases suivantes (au présent 
de l'indicatif, puis à l'imparfait) 

Por una causa insignificante, los ninos ••• furiosos. 
Con esos alumnos el maestro_ •• loco. 
Un dia los mejores alumnos ... ~ enemigos ~ 
Los bandidos pueden ••• héroes, y los héroes, a veces, bandidos. 

(l) 
Or il est évident que les élèves connaissant déjà l'opposition 
serjestar, l'exercice pour ~tre efficace devrait porter sur l'opposi
tion ~olversejponersep sous peine de n'~tre, comme dans ce cas l'au
teur semble le reconnaître lui-m~me en demandant aux élèves de mettre 
les verbes l'au présent de l'indicatif puis à l'imparfait", qu'un sim
ple exercice de conjugaison verbale. 

Chaque exercice structural, dans un souci de clarté et d' effi·~ 
cacité, était aussi construit sur un seul problème à la fois ('princi
pe <lu "fractionnement" de la tâche à accomplir). Les exercicefJ proposés 
dans les manuels éclectiques, au contraire, mélangent souvent des dif
ficultés d'ordre différent. Comme celui-ci, tiré de PUEBLO l (ed.1965, 
p. 87): 

(l) Remarquer au passage la coloration fortement moralis8nte de cet 
exercice éclectique, héritée de la M.D. et de la M.T. 

... 
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1. S e1\o ra , ••• Qsparo a Uddelante de ••• hotel. 
2. Si no ••• gusta cansar ••• , puede Ud coger el autobus .. 
3. Cuando ••• duele algo, Juana ••• pas a el d1a sin hablar. 
4. Si ••• interes~, puedo sacar ••• entradas para Ud y ••• !amilia. 
5. La portera no esta nunca cuando ••• necesitamos. 
6. Cada noche, el anciano oompra el diario y· ••• lee antes de 

acostar .... 
7. Ouando ••• irrita, el gerente ••• amenaza al propietsr10 con 

abandonar ••• la direccion de ••• negocio. 
Cet exercice porte à la fois sur les adjectifs possessifs et les pro
noms personnels réfléchis, objets directs et objets indirects, eux
m3mes utilisés dans des constructions s,ntaxiquement (le amenaza/ -abandonar!!) ou sémantiquement (2 pas a el dia/se irrita) différentes. 
Cette complexits des exercices éclectiques provient de l'influence des 
exercices grammaticaux traditionnels, qui Visaient à une application 
réfléchie des "règles" de grammaire préalablement expliquées. Aussi 
confondant-ils trois t~ches qu'il faudrait ~éparer rigoureusement: 
la réflexion, l'entra!nement et l'évaluation: la M.E. aurait tout in
tér8t à différencier nettement ses exercices en fonction de chacun de 
ces Objectifs, en s'inspirant respectivement des exercices de concep
tualisation, des exercices structuraux e11- des tests de contr81e (1). 

Lorsque l'on parcourt les exemples des exercices éclectiques, 
on est aussi frappé par le mélange entre les différents niveaux ou 
règistre.s de langue. Prenons l'exercice suivant, proposé par 1.e 

manuel POR EL MUNDO HISPANICO l, p. 107: 
Appliquez en mettant les phrases suivantes au prétérit : 
1. i Como chilla el gorriônI 2. Un gorriôn se bebe un po qui to de 
cielo. 3. Se baaa a todo momento. 4. Paso por valles anchos y 
·soleados .. 5. Nos levantâbamos a las ci1'1oo. 6. Yo le o!a toser. 
'7. Al poco se abrfa la puerta. 8. y lue'go sonaban unas recias pal
madas. 

(1) t'absence de ces derniers dans les manuels 4electiquesest bien 
sQrà mettre en relation avec le flou de la progre:ssion- lexicale et 
gralnma t i cal e .. 

,...... 
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Ces exemples sont extraits, avec parfois quelques modifications mi
neures, de textes littéraires proposés précédemment. Mais ainsi cou
pées de leur contexte et juxtaposées les unesà cOté des autres, 
de telles phrases forment un mélange presque surréaliste de niveaux 
ou de régistres de langue différents, certaines étant marquées s~lie
tiquenent ~:phrases 2, 4 et 8) f d'autres non (phrases l, 3, 5', 6 et 7). 
Le risque de confusion entre les différents niveaux et registres de 
langue de la par~; de l'élève est d'autant plus constant dans la M.E. 
que les manuels utilisent des textes littéraires souvent dialogués 
et qui présentent par conséquent une tBxture stylistique hé~érogènc 
(dialogues transcrits en style direct/discours du narrateur), et que 
d'autre par~; les exemples des exercices de grammaire sont pris dans 
des discours de nature différente: non seulement dans le discours lit
téraire (phrases recopiées de textes), mais aussi dans le discours de 
commentaire de toxte ou d'image "('discours variant lui-même entre l'a
nalyse scolaire de type écrit et la réaction subjective de type oral), 
dans le discours de simulation Con fait parler des personnages appa
re,issant. dans les t"extes ou les images), ou enfin dans le discours de 
l'auteur du manuel, dont la variét.é stylistique est en principe infi
nie puisque l'exemple de grammaire est alors imaginé sans aucune con
trainte contextuelle ou situationnelle. 

Ce problème a été ressenti par certains auteurs de manuels, 
qui se sont efforcés d'homogénéiser quelque peu le reg~stre des phra
ses proposées dans le m~me exercice. Le système le plus simple -et 
qui présente en outre l'avantage de rendre ces exercices moins arti
ficiels- est de considér:er implici t.em e nt,; ou explicitement l'ensemble 
des exemples d'un exercice comme une suite d'énoncés produits par la 
m~me personne dans la m~me situation. C'est la solution adoptée par 
les auteurs de LA PRATIQUE DE L'ESPAGNOL EN SECONDE, qui relient leurs 
exemples d'exercices à la situation de commentaire scolaire de la 
photo où à une simulation à l'intérieur de la situation présentée par 
la photo. Ainsi la fiche pédagogique d'utilisation de la diapositive 
nO 5, qui présente un embouteillage nocturne sur la Place de Catalogne, 
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propose l'exercica suivant (A): 
Modificar scgUn el modelo: no se puede hacer nada/nada se puede 
hacer .. 
1. No ganaremos nada en achar pestes. 
2. No hay nada que hacer en tales casos~ 
3. No hay nada mas ine1udible que un atascamiento. 
4. Ademas, no nos aprieta nada. 
5. y no puede pasar nada mientras estemoa parados. 

On suppose donc que l'un ou plusieurs des occupants d'une voiture 
prise dans l'embouteillage font des commentaires sur leur situation. 
L'ensemble n'est cependant pas totalement homogène: la phrase 3 
"sonne fauxÇ1 parmi les autres, parce qu'elle appartient à un registre 
plue écrit qu·oral. Nul doute cependant que la M.E. dtespagnol aurait 
intér3t, comme le proposait DEB'::SER en 1974 Ca) pour le français lan
gue étrangère, à baser le plus grand nombre possible d'exercices gram
maticaux sur des simulations de ce genre. 

Nous avons déjà eu l'occasion dans ce marne chapitre (p. 529) 
de faire allusion au problème lexical dans la ~.E. On se souvient de 
la sol utj_ on ador-l:: é G pG.~ la M. A. o. et l.a ri!. A. V.: construire leurs dia
logues, où est introdQtt le matériel linguistique de chaque leçon, 
à partir de listes d'acquisitions prioritaires établies en fonction 
des critères de fréquence, répartition et disponibilité. Les auteurs 
des manuels éclectiques au contraire choisissent les textes des deux 
premières années d'abord en fonction de leur thématiqve et de leur 
difficulté syntaxique; le contenu lexical. n'apparatt pas comma c rit~re 
de sélection, l'auteur du manuel se réservant la possibilité d'util:œC'::' 
le procédé de traduction ou d' explication en notes autant de :'-o1s qu fi'l 
le juge nécessaire, et le professeur, grâce aux notions de Ifvooabu
laire actifii et uvocabulaire passifu , pouvant à son tour sélectionner, 
parmi le lexique restant, celui qui fera l'objet d'une simple explica-

·tion sémantique, et celui sur lequel il fera por1ter l'effon· de réem
ploi pour une acquisition effective par les élè~s. 

En ce qui concerne le critère de fréquence, les textes propo
sés par les manuels éclectiques dans les deux premières années d'ap-

· " 
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prentissage sont assez nombreux et variés pour que l'on puisse raison
nablement espérer que ltéquivalent espagnol du Français fondamental 
1 et 2 soit couvert sans lacunes graves et importantes ('a1firmation 
qui demanderait toutefois à t!tre confirmée expérimentalerœnt). F...'n ce 
qui concerne le critère de répartition, les hasarde thématiques font 
que les élè~s, dans ces deux premières années d'Œpprentissage, sont 
amenés à assimiler des vocables qui ne leur seront d'aucune utilité 
en dehors du commentaire du texte correspondant. C'est ainsi que se 
retrouvent dans le programme lexical officiel de la classe de 5è 
(PROG. 1977), élaboré visiblement en tenant compte du vocabulaire ap
paraissant dans les textes.proposés par certains manuels, les mots 
8:lfal!tetizaci~n (p. 22), analfabeto (p. 23), esq,uia~or et esquie;r 
(p. 27), habichue~. (p. 29), med~opensionista. (P. 30), ~ (nla nuez 
de AdanU

) (p. 31), l?inchar et pinc~z.o (p. 33). Or nous n'avons pas 
l'impression, intuitivement, que ces mots' répondent l1aux exigences 
essentielles au niveau envisagti"·, comme le déclare pouritant l'intro
duction de ce programme (P. 21). Quant au critère de disponibilité, 
auquel la WI.D. avait accordé l'importance exagérée que l'on sait, 
il est totalement négligé par la W:. E. a,ctuelle qui a abandonné toute 
idée d'une quelconque étude systématique d'un. vocabulaire de base 

concret (sur les raisons de cet abandon, voir supra pp. 429-430). 
Ainsi, pour prendre l'exemple caractéristique d'un mot peu utilisé 
mais très utile dans certaines situations, notre élève de fin de se-

c conde année, si l'on consulte le PROG. 1977, ne sait pas encore de
ma.nder où se trouvent les toilettes ••• 

Des lacunes de ce genre ne sont pas admissibles de la part 
d'une méthode qui a aussi la prétention de préparer les élèves à être 
autonomes dans les situations courantes de la vie quotidienne: la M.E. 
devrait, si elle veut maintenir le texte littéraire comme suppo~ es
sentiel d'enseign.ement/apprentissage, imaginer elle-m3me des corree-· 
tifs sans se décharger une fois de plus sur les professeurs, courrae 
elle le fait dans la CIRC. 1978: "Le professeur adaptera les indica
tions de c.e lexique aux besoins réels de l'expression personnelle en 
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situation"(l). On se demande d'ailleurs pourquoi, au lieu de publier 
des listes lexicales dont on ne voit pas très bien comment les profes
seurs eux-m~mes pourraient les utiliser dans le cadre d'une méthode 
basée sur les textes littéraires (Est-ce que l'on attend d'eux qu'ils 
vérifient pour chacun des textes quels en sont les mots qui apparais
sent ou non dans ces listes? Travail énorme, et de peu de rentabilité: 
comment privilégier en classe le réemploi des mots fondamentaux, alors 
qu'en situation de commentaire ce sera fatalement les mots thématiques 

qui seront les plus réutilisés?), l'Inspection générale n'a pas propo
sé des manuels proposant des supports qui prennent en compte ces m3mes 
listes. On peut se demander si cette Inspection n'a pas sacrifié ra
pidement à une mode, quand on constate le peu de rigueur scientifique 
de ces listes; un seul exemple: le mottambién n'apparaît que pour 
la troisième année d'apprentissage! (CIRC. 1978, p. 52). Nous aurions 

aimé, en tout état de cause, que soient respectées pour ces listes le
xicales les conditions minimales de publication d'un travail scienti
fique: la référence aux sources ou au corpus d'analyse, et l'explici
tation des techniques d'élaboration utilisées (en particulier des 
critères de sélection). 

Concernant les techniques d'explication lexicale, la M.E. con
tinue à utiliser les techniques directes. La tendance actuelle cepen
dant est d'utiliser au maximum la situation proposée p~r le texte, si 
celle-ci est ~airante, et de ne faire effectuer le réemploi -pour le 
vocabulaire actif- qu'en seule situation de commentaire. Si le procédé 
paratt plus élégant et moins artificiel que celui que recommandaient 
les INST. 1950 (explication préalable des mots inconnus du texte et 
réemplOi de ces mots dans des situations variées et différentes de 
celles du texte d'étude), il pose problème quant à la théorie sémanti-

(1) On peut supposer que les auteurs de LENGUA y VIDA 1 et 2, en pro
posant pour leur dernière édition (1979), à caté des textes littérai
res de chaque leçon, de courts dialogues fabriquée sur des l'actes de 
parole n correspondant à des situations de la vie quotidienne, ont cher
ché à combler ce genre de lacune (voir infra, pp. 543 et s.). 
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que de référence et à la construction par les élèves de leur compéten 
ce sémantique. Si le sens d'une unité sémantique, comme le dit BESSE, 
peut se définir "par l'ensemble des contextes (codés ou libres) que 
cette unité peut admettre,cetl par la distribution de cette unité" 
(1970, pp. 71-72), l'explication par le seul contexte fourni par le 
texte littéraire étudié à un moment donné risque d'aboutir à ce que 
l'élève généralise indûment une équivalence à d'autres contextes ou à 

d'autres situations. Que l'on songe par exemple aux contre-sens que 

pourrait commettre un jour un élève qui, à partir d'un seul texte, 
aurait posé les équivalences suivantes: 

orgullo = orgueil 
honneur = honor 

Le danger est d'autant plus réel "que le texte littéraire joue fréquem
ment sur des actualisations de sèmes peu fréquentes et sur des conno
tations culturelles. Si l'on sait, en outre, que la situation fournie 
par le texte peut sembler suffisamment éclairante au professeur, 
mais ne pas l'être pour les élèves, il y a là deux raisons suffisantes 
pour rejeter la tendance actuelle et veiller à ce qu'explications et 
réemplois se fassent dans des situations multiples et variées. A ce 
sujet, on ne peut que regretter la conception actuelle des lexiques 
finaux des manuels éclectiques, qui se limitent à donner "le sens 
qu'ont les mots indiqués dans le texte où ils apparaissent" (LA PALA
~~ VIVA l, p. 184), voire même abandonnent le classement unique par 
ordre alphabétique pour un classement par texte (lexique de LENGUA y 

VIDA l, pp. 165-173). C~st là un mauvais service à rendre aux élèves, --------
que de les habituer à une trompeuse univocité de la relation sémantique 

entre le mot espagnol et le mot français. Au lieu de se lamenter sur 
les erreurs commises par les élèves lorsqu'ils se servent d'un dic
tionnaire, mieux vaudrait d'emblée, dès la première année, leur ap
prendre à se servir d'un instrument qui présente l'avantage de leur 
permettre une certaine autonomie vis-à-vis du manuel et du profes
seur. 
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Le sens d'un mot dépend aussi de sa distribution à l'intérieur 
de micro-systèmes lexicaux. Le mot pueblo, par exemple, ne peut se dé
finir que par rapport à d'autres comme aldea, caserio, ciudad, metropo
li, etc. Ce sont les différences de distribution qui font qu'un mot 
n'a jamais exactement le m~me sens d'une langue à l'autre (1). Sur 
ce problème de l'accès au sens étranger, la M.E. gagnerait à regarder 
du c8té des recherches réalisées en français langue étrangère. 
GALISSON (1970 et 1973) a proposé pour le niveau 2, où l'approximation 

en matière de sens ne peut plus ~tre tolérée comme au niveau 1 (2), 
des exercices que l'on pourrait appeler de "conceptualisation lexicale'~ 
il s'agit d'aménager dans le travail de classe des moments où les con
naissances lexicales déjà acquises par les élèves seraitnt systémati
sées et complétées au besoin par le professeur. Il y a là une'jdée sus
ceptible d'intéresser la M.E., d'autant plus que dans le cas de textes 
regroupés par dossiers thématiques, de tels exercices pourraient @tre 
l'occasion de coœpléter le vocabulaire disponible. 

Nous avons déjà vu au chapitre 3.4.5. (pp. 320-323) comment , 
à partir de l'inadéquation des M.A.V. à la diversité des publics, 
était née la problématique du "français fonctionnel". L'importance 
prise dans la recherche didactique par l'élaboration de programmes 
adaptés à des groupes d'apprenants adultes à besoins très spéCifiques, 
ainsi que l'accent mis sur les problèmes de motivation ("centration 
sur l'apprenant") ont fait que du "français fonctionnel" (à orienta
tion généralement scientifique ou technique), l'on soit passé à "l'en
seignement fonctionnel du français" (c'e~à-dire, selon LEHMANN 1980 
-~ l, p. 120-, "tout enseignement mettant en oeuvre des pratiques 

(1) Sans parler des différences de connotations d'une culture à l'au
tre. Le mot ilvillage", m~me s'il peut à l'occasion recouvrir des réa
lités matérielles semblables, n'a pas la m@me connotation en France 
qu'en Cate-d'Ivoire, où il renvoie aux liens très étroits qui lient 
l'individu avec la famille élargie et le groupe ethnique. 
(2) Comme l'avaient déjà remarqué les méthodologues directs. Voir 
.!3Epra, pp. 349-350. 
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qui sont en adéquation avec les objectifs assignés"), pour en arriver 
enfin à. l' "approche fonctionnelle" 9 qui va cristalliser tout le mou
vement de rénovation méthodologique post-audio-visualiste autour de 
l'"analyse des besoins langagiers" (1). 

Alors que la "M..A.V. inventoriait les formes linguistiques à 

enseigner, à savoir les structures grammaticales et les unités lexi
cales les plus couramment utilisées par le plus grand nombre de per
sonnes dans un certain nombre de situations de la vie quotidienne, 
et les introduisait ensuite dans certaines situations de communication 

simulées en classe grâce au son et à l'image, l'Analyse des besoins 
part d'un répertoriage des situations réelles où l'apprenant aura ef
fectivement à communiquer en langue étrangère avec des étrangers. 
D'où une nouvelle définition de l'apprentissage linguistique qui en 
change la démarche m~me: "Apprendre une J..angue c'est apprendre à ~ 

com12or~er d~manière adéquate dans des situations de communication où 
l'apprenant aura quelque chance de se trouver (celles-ci ayant été dé
finies auparavant à travers une analyse des besoins) en utilisant le 
~od~._C!.e_l_?:_lan~cible" (COURTILLON J. 1980, p. 89). L'important 
n'est plus la maîtrise de ce code pour lui-même, mais la capacité de 
se comporter et d'agir socialement. D'où l'importance prise récemment 
en D.L.E. par cette nouvelle discipline linguistique qu'est la prag
matique, qui décrit "l'usage que peuvent faire des formules, des in
terlocuteurs visant à agir les uns sur les autres" (DJCROT 1912a, 
p. 421), ou encore, selon GALISSON, "l'usage que peuvent faire du lan
gage des interlocuteurs en situation de communication" (1916) (2). 

(1) Sur ce que nous appellerons désormais l'Analyse des besoins, et 
plus généralement la "question fonctionnelle", voir en particulier 
COSTE 1971a, BESSE 1980a et GALISSON 1980, avec leurs bibliographies 
respectives. 
(2) Pour une présentation plus détaillée de la pragmatique, voir le 
numéro spécial de la revue Langue Française (no 42, mai 1979); sur 
l'application de cette pragmatique à la D.L.E., voir ROULET 1980. 
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Concrètement; l'Analyse des besoins a fait appel, pour réaliser sa des
cription des formes linguistiques qui seront nécessaires aux apprenants 
dans les situations de communication authentiques où ilssont suscepti
bles de se retrouver après leur formation, et pour leur classement, aux 
concepts intermédiaires de notion et d'acte de parole (1). Telle est en 

tout cas la voie suivie jusqu'à présent par les plus importantes analy
ses de besoins réalisées à ce jour, et qui ont été commanditées par le 
Conseil de l'Europe de Strasbourg dans le cadre d'un projet dont la vi
sée -faciliter les relations entre les populations de la C.E.E.- répon

dait à un dessein à la fois économique, politique et culturel. 
Ces analyses visent toutes à la description d'un "niveau-seuil" 

défini de la manière suivante: 
"Le niveau-seuil de compétence linguistique est conçu comme l'énon

cé des connaissances et a~titudes qu'un apprenant doit acquérir pour 
pouvoir s'affirmer de maniere simple mais efficace en tant qu'individu 
dans un environnement étranger" (COSTE 1976) (2). 
A cette date, quatre "niveaux-seuils" ont été réalisés à la demande du 

Conseil de l'Europe: pour l'anglais, The Threshold Level (VAN EK 
1975), pour le français Un niveau-seuil (COSTE 1976), pour l'espagnol 
yn nivel umbral (SLAGTER 1979), et pour l'allemand un travail de 
A. Peck (3). L'objectif de ces travaux n'est pas de présenter une 
nouvelle grammaire à utiliser telle quelle en classe, mais un outil à 

usage des planificateurs de l'enseignement et des concepteurs de ma
tériels didactiques. L'un des responsables de l'élaboration du Niveau
seuil français, COSTE, résume ainsi l'orientation de l'entreprise: 

(1) On parle d'ailleurs parfois d'ttapproche notionnelle-fonctionnelle". 
Notions: nConcepts que l'apprenant peut avoir besoin de produire ou de 
ëomprendre à travers leurs réalisations linguistiques 1 ... 1 VAN EK 
0.975) distingue "notions générales it (ex.: "espace", "durée", "inclu
sion") et "notions spéCifiques" (ex.: "restaurant", "arbre", "gentil", 
"voler ll

)" (GALISSON 1976, p. 379). 
Acte de larole: "action qu'accomplit la parole de par son insertion et 
son fonc ionnement pragmatiques" (id., p. 15). 
Voir infra p. 545 des exemples de notions et d'actes de parole. 

(2) Pour donner une idée plus concrète de ce niveau-seuil, disons qu'il 
peut ~tre acquis, dans les conditions habituelles d'enseignement 
scolaire en Europe, en 150 heures environ. 

(3) Nous n'avons pas eu l'ocoasion de consulter ce Niveau-seuil pour 
la langue allemande. 
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"Il s'est agi là de définir des objectifs d'apprentissage ca
ractérisés en termes fonctionnels, c~Bt-à-dire -ai l'on s'en tient 
à une paraphrase reatrictive- précisant à quels types d'échanges 
sociaux le sujet apprenant sera à même de participer dans la langue 
étrangère quand il aura atteint le but considéré. 1 ... 1 On s'effor
cera 1 ... 1 de déterminer quels comportements railant appel au lan
gage les apprenants auront à maîtriser: quels actes de parole à 
produire ou à comprendre, dans quelles circonstances (c~~al de com
munication, nature et statuts des interlocuteurs. variables spa
tio-temporelles), à propos de quels domaines de référence, mettant 
en oeuvre quelles notions générales spécifiques et recourant, pour 
tout ce faire, à quelles formes linguistiques" (1980~fPP. 29-
30) (X). 

SLAGTER énumère ainsi les composantes de son modèle de description des 
objectifs d'apprentissage: 

1. Las situaciones en las que la lengua extranjera sera usada, in
cluidos los temas que seran tratados; 
2. Las actividades lin~sticas en las que tomera parte el alumno; 
3. Las funciones lingu1sticas que desempenarâ el alumno; 
4. Lo que el alumno sera capaz de h8ce~ co~ reterencia a cada tema; 
5. Lasmciones generales que el alumno sera capaz de manejar; 
6. Las nociones espeo{ficas (relacionadas con los temas) que el 
alumno estaré en condiâones de manejar; 
7. Las formas lingu{sticas que el alumno sabrâ ut1lizar; , 
8. El grade de dominio con el que el alumno sabra moverse en esas 
actividades (1979, p. 4). 

SLAGTER précise que seules les formes linguistiques (composante nO 7) 
sont spécifiques à chacune des langues européennes, les autres compo
santes étant valables pour toutes. Ce modèle de SLAGTER est dérivé, 
comme ceux proposés par les autres Niveaux-seuils, de 
élaboré RICHTERICH en 197.3, et qui était le suivant: 

oeili qu'avait 

1. La situation laÎi~ière: 
-ageni~ (ident~e, nombre, rales sociaux ou psyohologiques) 
-moment de la communication 
-lieu 

2. Les-opérations langagières: . 
-fonctions que doit remplir l'acte de communication: ce sont 
les "speàéh act tl en anglais, les "actes de parole" en français, 
les "funciones lingulsticas" en espagnol 

(1) Notons au passage que la sociolinguistique se retrouve ainsi au 
rang de discipline-clé de la D.L.E. Voir à ce sujet tous les articles 
de PORCHER. 
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-objets eur lesquels portera l'acte. Ce sont le. "notions" dé
jautilisées par la grammaire traditionnelle, mais dont les 
catégories ont été raffinées. SLAGTER donne ainsi comme exem
ples de "notions générales if concernant le temps: 

duraciôn 
velocidad 
frecuencia 
continuida.d 
intermitencia 
permanencia 
temporalidad 
repeticion (p. 28) 

-moye~ linguistiques utili.és pour produire les actes. 
L'acte de parole est le seul concept véritablement nouveau utilisé par 
les niveaux-seuils: il "permet de regrouper des énoncés équivalents 
parce que susceptibles d'exprimer une meme intention de communication 
de manière appropriée à une situation donnée" BEACCO 1980, p. 36), et 

il est à la charnière entre le "thème" (pour reprendre la teminolo
gie de SLAGTER), qui est étroitement lié à la situation de communicaw 

tion, et la ",notion générale ll dont nous venons de parler. Voici par 
exemple la description que fait SLAGTER du thème "Entrada y salida de 
un pa{s": 

"Decir s.!_ desean déclarar algo en la. aduana; pre~tar acerca de 
los documentos necesariosj preguntar acerca de disposiciones que 
afectan la imp'ortacion; dedr los motivos de visita al pats extran
jero y duracion de estancia; rellenar impresos si éstos hacen faI
ta para entrar y salir del pa{s; dar informaoion personal; cambiar 
dinero" (1979, p. 23). 

Et voici la description qu'il donne de l'acte de parole intitulé 
uExpresion de actitudes inteleQtuales y su comprobacion": 

1. expresion de acuerdo y de desacuerdo 
2. preguntar acerca del acuerdo 0 desacuerdo 
3. negacion 
4. aceptar una oferta 0 una invitacion 
5. declinar una oferta 0 una invitacion 
6. preguntar acerca de la aeeptaoion 0 del reohazo ete uns. olerta 
7. ofrecimiento para hacer algo 
8. decir que uno se acuerda 0 que no se ha olvidado de algo () 
de alguien (id., p. 18). 
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Nous avons déjà vu (p. 424 et ANNEXE 13, pp. 647-648) que la 
notion d'acte de parole semblait effectivement pertinente pour rendre 
compte de l'important matériel linguistique utilisé communément dans 
les toutes premières leçons par les méthodes tant directes, aUdio-ora
les, audio-visuelles qu'éclectiques, et que le manuel éClectique 
LENGUA y VIDA l et 2 en faisait un timide début d'application (voir 
~~~, p. 427). L'ARR. 1981 concernant l'espagnol langue vivante II 
grands commençants et langue vivante III recourt, pour la première fois 
à notre connaissance dans un texte officiel, à la notion d'acte de pa

role pour décrire un programme, tout en faisant référence aux "besoins 
langagiers" des élèves: nplus que jamais il est important de partir 
des besoins langagiers spécifiques de ces grands débutants mis en pré
sence des réalités quotidiennes et culturelles des pays hispanophones" 
(p. 60). Comme on pourra le constater en consultant la partie de cet 
Arr~té que nous reproduisons en ANNEXE 22 (p. 661), l'Inspection géné

rale d'espagnol a sélectionné les actes de parole non en fonction des 
éventuels besoins ultérieurs de l'élève (en situation de communication 
avec des hispanophones), mais en fonction des besoins crées par la si
tuation de classe, et en particulier par la situation de commentaire 
collectif des textes (désigner, qualifier, décrire, comparer). Il y a 
IR une innovation intéressante, plus par les perspectives d'évolution 
future de la M.E. qu'elle ouvre que par son intérêt pratique immédiat. 
Ce programme de l'ARR. 1981 mélange notions (expressiJns de l'obliga
tion, de l'ordre, etc.) et actes de parole (se présenter et faire con
naissance, demander et donner des nouvelles, etc.); cela est après 
tout pardonnable dans la mesure où l'articulation de ces deux concepts 
est encore loin d'être claire dans les recherches actuelles en D.L.E. 

Mais le problème est que sans le relevé détaillé du matériel linguis
tique correspondant à chaque notion ou acte de parole, cette liste 
est parfaitement inutilisable par un professeur. Aucun manuel éclecti
que n'est encore disponible qui ait conçu ou sélectionné ses textes 
d'étude en fonction de ce nouveau programme. On a une fois de plus la 
f~cheuse impression que l'Inspection se décharge sur les professeurs 
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d'un travail qui devrait lui incomber (1). Cet Arr@té opère aussi un 
glissement entre les "besoins langagiers" dans le sens où l'entend 
l'approche fonctionnelle (besoins langagiers qui seront ceux des ap
prenants après leur période de formation), et les besoins langagièrs 
des élèves dans la situation choisie d'emblée par l'institution for
mative· ("besoins langagiers spécifiques de ces grands débutants !!!!! 
en présence des réalités guotidiennes et culturelles des pays hispa
nophones"). Il faudrait pourtant distinguer soigneusement entre be
soins langagiers futurs (inconnus par définition dans le cas d'élèves) 

et besoins langagiers actuels, ceux-ci étant eux-m~mes composés des be
soins créés par le contenu linguistique et culturel des textes (néces
sité de comprendre et interpréter èes textes), des besoins créés par 
lat&che à aocomplir en classe (commentaire des textes et des images, 
reflexions grammaticales, etc.), et des besoins créés par la sitùation 
d'apprentissage collectif (interrelations professeur-élèves et élèves
élèves) • 

L'Analyse des besoins soulève un certain nombre de problèmes 
importants et suscite des cri,tiques qui nous paraissent justifiées 
tant en ce qui concerne la validité scientifique de la démarche que 

. les résultats de son application à la D.L.E. De nombreux didacticiens 
ont souligné l'ambigUité de la notion m~me de· "besoins langagiers u • 

Ainsi WILKINS (1974), COSTE (l97â, p. 51), RICHTERICH (1979, p. 55), 
GALISSON (1980, p. 112), ou encore PORCHER qui note ç~e 

"les attentes, les demandes, les voeux, les souhaits, les exigen
ces, les motivations, les buts, les besoins sont allègrement con
fondus" (1977, p. 7). 

Le concept d'acte de parole, emprunté à la sociolinguistique, est un 
outil qui se révèle en didactique trop statique et rudimentaire; pour 
dépasser le stade de la "description-inventaire" ac:tuel (GALISSON 

(1) Qui devrait lui incomber étant donné les multiples fonctions qui 
lui sont imparties ou qu'elle s'est octroy~ parmi lesquelles figu
rent la définition des orientations didactiques et des programmes, et 
l'élaboration de matériels pédagogiques (les manuels les plus utili
sés sont signés par des inspecteurs généraux). 
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1980, p. 113) 9 il faudrait des modèles capables de décrir·:) les séries 
d'actes différents: 

nComme outils de présentation de corpus d'enseignement/appren
tissage , il ne fait guère de doute que (les concaténatioIlf' d' actes 
seraient plus précieuses aux méthodologistos et aux enseignants 
que les typologies ou les inventairBs atomistes dont ils disposent 
aujourd'hui. Reste à savoir si cet énorme travail est concevable 
et selon quelles modalités? (id., p. 129). 

Ce qui fait aussi défaut, ce sont des modèles capables de décrire 
l'articulation entre les situations et les actes de parole; cex, comme 
le souligne WILKINS à propos de ce qu'il appelle les "schémas recur
renta de chaînes de fonctions" (1974, p. 125), "les diverses fonc
tions se présentent rarement isolées les unes des autres; elle8 sont 
liées en chaîne, et l'ordre des maillons a tendance a être st~réotyp~~ 
selon le contexte situa-tionnel" (id., nous soulignons). Tant que de 
telles descriptions ne seront pas réalisée~, on se trouvera toujours, 
conune le fait remarquer ALVAREZ à propos du Niveau-seuil, lien présence 
d'un répertoire de phrases sans que l'on sache la~uelle sera utilisée 
dans quelle cirsconstance l1. (1981, p. 60). 

Dans ltélaboration dé nos deux fiches pédagogiques sur ULe re
~nen français (PUREN 1981b) et "~a nG,Sat.ivau en espagnol (PUREN 
1982 -cetüe fiche est reproduite en ANNEXE 23, pp. 662-67~1 nous 
avons pu mesurer combien étaient empiriques et insuffisantes les ré
ponses que nous pouvions actuellement apporter 8. ces deux problèmes. 
Comme nous l'avons aussi noté, les descriptions en actes de parole 
posent immanquablement des IIproblèmes de dénomination, de délimitation, 

de segmentation et de hiérarchisationU (ALVAREZ 1981, p. 60). Le concept 
de IVnotion", emprunté à la sémantique, pose les m~mes problèmes, à tel 
point que l'auteur de Un Nivel u.mbra1 reconnatt lui-m~me que "el méto
do utilizado para seleccionar las nociones es bastante subjetivo. Se 
basa en la introspecciôn, la intuioion y la experiencia" (SLAGTER 
1979, p. 31). Tous ces problèmes de validité scientifique et d'appli
cabilité des descriptions réalisées dans le cadre de l'Analyse des 
besoins sont à la mesure des insuffisances actuelles des théories de 
référence de la D.L.E. Dans une telle situation, il est évident qu'au-
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cun outil ne peut constituer à lui seul une solution-miracle: 
uNous savons très peu à l'heure actuelle sur la façon dont le 

langage fonctionne chez le sujet parlant, notamment en ce qui con
cerne l'adéquation de son discours aux circonstances de l'énon
ciation, et 1 ... 1 nous savons encore moins sur la manière dont se 
construit la compétence langagière chez l'apprenant" (ALVAREZ 
1981, p. 60). 

En ce qui concerne l'utilisation de l'approche notionnelle
fonctionnelle pour l'élaboration concrète de matériels pédagogiques, 
le problème est qu'une telle approche ne peut prétendre conduire à el
le seule le processus d'enseigne@ent/apprentissage, et doit donc s'ar
ticuler, sans que l'on sache encore comment, avec les autres approches, 
en particulier grammaticale. WILKINS (1974, p. 126) rappelle très jus
tement que l'apprOChe grammaticale reste encore jusqu'à présent incon
tournable: sont toujours nécessaires, en cours d'apprentissage, les 
systématisations grammaticales mettant en évidence les régularités 
d'ordre morphologique et syntaxique de la 18~gue étrangère. Le même 
auteur remarque que l'approche thématique, introduite comme nous 
l'avons vu par la M.D., est elle aussi indispensable: m8me si l'on 
utilise l'approche notio~lle-fonctionnelle, 

nil faudra cependant un complément de vocabulaire et, à cette fin, 
la meilleure chose à faire est de prévoir les besoins lexicaux en 
choisissant des thèmes comme la maison, les voyages, la san-Gé!. les 
loisirs, et ainsi de sui te'" (id.) • 

C'est là une nécessité de la pédagogie que les Hiveaux-seuils 
n'ont pas pris en compte. SLAGTER par exemple explique que le maté
riel linguistique qu'il propose correspond uniquement à des situations 
de dialogue: 

"En el tema 5.4., iitransporte pûblico if
, no se incluyeron ni 

"cobradori1 ni IIconductorU por considerarse que raras veces habrâ 
que utilizar estos términos frente a personns a quienes se dirige 
la palabra mediante el apelativo "senor1i y cuya funcion no se men
ciona en un dialogo directo" (1979, p. XII). 

Or, sans parler ici du concept de "disponibilité", ces deux vocables 
écartés par SLAGTER vont ~tre très vite nécessaires en classe, où les 
passages au style indirect et à la narration sont techniquement inévi
tables. 
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Un cours de langue ne peut pas non plus se passer d'une gra
dation ou progression grammaticale, dont l'approche notionnelle-fonc
tionnelle ne fait que compliquer les problèmes d'établissement. Qu'on 
en juge par les propositions de COURTILLON J.: 

liA notre avis, l'établissement d'une progression devrait, de 
nos jours, comporter les opérations suivantes: 

-regrouper un ensemble de structures linguistiques au service 
de macro-fonctions constituant des ensembles de communication 
choisis conune étant pertinents ~t)our un public donné; 

-insérer ces ensembles dans le contex·te si tuationnel et théma
tique convenant à ce public; 

-établir à l'intérieur de ces ensembles une progression lnor
~ho-syntaxique et notionnelle allant du simple au complexe lV 

{1980, p. 94). 
BESSE, enfin, pose l'un des problèmes fondamentaux de la 

D.L.E. en évoquant les dangers d'une utilisation systématique en clas", 
se de langue des catégories notionnelles-fonctionnelles considérées 
comme des universaux, et donc transparen~d'une langue à l'autre: 

aUne technique qui incite les étudiants à transférer dens la 
langue étrangère les notions, fonctions ou actes, déterminés par 
des oppositions ou -relations propres à leur langue de départ, ris
que de les amener à percevoir la langue étrangère conwe un simple 
codage de leurs pratiques habituelles. 1 ... 1 On est alors très 
proche des procédures de traduction littérale où il s'agit d'é
quivalences entre syntagmes et phrasesB (1981, p. 277)--

BESSE y voit "un danger d'enferrnement ethnocentrique li
, car nil s'agit 

toujours de co~aencer l'apprentissage de la langue étrangère sans 
avoir à remettre en cause sa perception catégorielle du monde et les 

stratégies discursives et communicatives auxquelles(on]est accoutuméu 

(id., p. 274). Cette réflexion de BESSE est intéressante à nos yeux 
parce qu'elle pose le problème, capital dans une perspective d'analyse 
et de renouvellement de la 1\1.E., de l'articulation en.tre la différence 
linguistique et la différence culturelle dans un cours de langue. Mais 
il est certain qu'une pédagogie des langues, dans l'état actuel de nos 
connaissances, ne peut se penaettre de se passer des avantages que 
présente la démarche qui va du connu à l'inconnu, tent en ce qui con
cerne l'apprentissage linguistique que l'apprentissage culturel. Cela 
est d'autant plus évident dans le cas de langùes et de cultures 
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Hsoeursil, comme leG espagnoles et les françaises~ notre travail sur 
\tle refus" en français et ula negativan en espagnol nous a montré que 
sur un acte de parole pourtant délicat socialement et linguistique
ment (refuser un don, une invitation, une proposition peut pr0voquer 
une tension voire une rupture, et requiert donc un sens de la nU8n~e 
linguistique et une appréciation subtile d'une multitude d'éléments 
relationnels: physiques, sociologiques, psychologiques, moraux, in
tellectuels ••• ), les similitudes étaient telles entre les deux lan
gues qu'il serait proprement absurde de ne pas les utiliser pour favo
riser le processus d'apprentissage, quitte à repérer et souligner sys
tématiquement les différences. 

Certains didacticiens ont en outre souligné, dans l'Analyse 
des besoins, le danger d'un retour à un certain béhaviorisme. Danger 
non imaginaire, pensera-t-on en lisant sous la plUMe de l'auteur da 
Un Ni vel ulllbral que :llos objeti vos para el -aprondizaje de idiomas se - -

describen, al igual que otros objetivos de aprendizaje, en tlrminos 
de conducta observable" (SLAGTER 1919, p. 3)e L'Analyse des besoins 
risque ainsi d'@tre utilisée -a parfois été utilisée- dans une pers
pective étroitement technocratique: nC'est le vieux r~ve de prévision 
complète des phénomènes et, donc, de mattrise totale du processus pé
dagogique en liaison rigoureuse avec une situation économique repérée ll 

(PORCHER 197T, p. 9). Comme la plupart des enqu8tes réalisées ÈI. ce 
jour concernent les usages professionnels des langueA étrangères, la 
critique se fait parfois plus clairement idéologique, et l'on repro
chera à l'Analyse des besoins d'~tre utilisée au service du patronat 
dans le but d'une adaptation étroite des apprenants à leur futur poste 
de travail. Et il est vrai que l'Analysa des besoins a parfois été 
utilisée pour établir des programmes de formation et des procédures 
pédagogiques indépendamment des intéressés eux-m~mes, les dépossédant 
ainsi du droit à gérer leur propre formation et figeant la dynamique 
de l'apprentissage au cours duquel, comme le fait remarquer LEHMANN 
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(1980, p. 1))), les besoins évoluent constamment (1). 
Conscient des dévoiements pédagogiques auxquels a donné lieu 

l'utilisation d'une démarche dont il avait été l'un des prorootet~s, 
RICHTERICH a écrit en 1979 un article au titre suggestif ("L'antidé
finition cles besoins langagiers comme pratique pédagogique"}, où il 
tire un bilan négatif des résultats obtenus par l'Analyse des besoins: 

nL'utilisation de la notion de besoins, parfois nafve et pré
cipitée, qu'en ont fait la pédagogie, en général, et la didacti
que des langues, en particulier, n'a pas fourni, en fin de compte, 
les moyens de changement qu'on attendait d'elle" (p. 54). 

Et c'est le principe m~me de l'Analyse des besoins langagiers qu'il 
finit par condamner: "Le fait m~me de vouloir révéler et conna!tre 
les besoins d'un individu est déjà, en soi, un moyen de le manipulertl. 
(id., p. 55). Jugement dont le caractère excessif (il équivaut à une 
condamnation de principe des méthodes actives en pédagogie ••• ) est 
symptomatique du modo de fonctionnement actuel de la recherche en 
D.L.E., où l'on s'empare de toute nouveauté comme d'une solution-mira
cle dans l'espoir -toujours forcément déçu- de rénover à partir d'el
la l'ensemble de la D.LeE. Or, comme le dit fort~ justement COSTE: 

1111 est patent que l'analyse des besoins langagiers ni n'est 
indispensable ni ne suffit pour provoquer un progrès de la didac
tique des langues: de bonnes analyses peuvent servir de justifi
cation à un mauvais enseignement et, à l'inverse, des innovations 
pédagogiques importantes et des programmes de formation efficaces 
se mettent en place sans le secours d'une description des besoins1i 

(1977a, p. 73). 
Et PORCHER ajoute que ule problème est simplement du statut que l'on 
confère à cette analyse dans l'ensemble de la démarche pédagogique p 

et, par conséquent, de la place qu'on lui attribuei: (1977, p. 9). 

Cette nécessité d'insérer l'Analyse des besoins dans une vé-

(1) Tout en n'étant pas entièrement subjectifs: "Les basoins dtun in
dividu ou d'un groupe (en formation) ne se confondent jamais avec ce 
que cet individu ou ce groupe en dit, bien que, pour les déterminer, 
il soit nécessaire de prendre en compte également ce qui est ainsi 
di t ç

, (PORCHER 1977, p. 7). 
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ri ta~)l:e ii approche systémique" (id.) est particulièrement évidente 
dans le cas de ses possibles applications à l'ensei~lement scolaire 
les langues vivantes étrangères. Il faut d'abord, pour la olarté du 
débat, faire la distinction entre d'une part le fait m~me ùe détermi
ner lCI?.contenus d'apprentissage en fonction d'objectifs définis 
eux-m~mes à partir des besoins langagiers de l'élève t d'autre part 
les outils utilisés par l'Analyse des besoins actuelle (Situation, 
notion, acte de parole), qui déterminent un oertain type de descrip
tion linguistique et par conséquent certaines orientations méthodolo
giques. 

Pour ce qui est du premier point, les besoins langagiers fu
turs de l'élève en langue étrangère sont par définition inconnus, et 
c'est à partir' d'objectifs fixés unilatéralement par l'Institution 
scolaire que sont définis les oontenus d·ap~rentissagee L'objectif 
actuellement fixé pour le premie~ cycle paF les Instructions officiel
les (Uexprimer, oralemEmt d'a.bord, les faits et les idées de la vie 
la plus générale;; -INST. 1969, p. 39) est aasez comparable à celui 
des Niveaux-seuils. Pour SLAGT}~R par exemple, il sllagi t de rendre les 
élèves capa.bles de répondre aux "necesidades de comun.1caciOn bâsiCa 
1 ... / en contactos temporales con hablantes extranjaros en situacio
nes cotidiaP~s, bien sea como visitantes 0 en su propio pals, y para 
establecer yc mantener contactos socialesn . (1979, p. III), et nul dou~ 
te que ces Niveaux-seui1.s, bien qu'élaborés dans la perspective d'un 
enseignement aux adultes, ne soient utilisables par la M.E. d'une 
manière qui correspond d'ailleurs à l'une de celles que SLAGTER pré
voit dW1S sa préface: '1mtilizar el documento como lista de control 
para determinar si los presupuestos, programas y cursos contienen 
elementos superfluos u omisionos" (1979, p. I). 

Mais les objectifs de l'enseignement scolaire des langues vi
vanteS!! étrangères ne peuvent se réduire aux perspectives lointaines 
d'usage. COSTE fait jus-:'''':·.:~:~ remarquer que la définition des objec-· 
tifs scolaires doit tenir compte en même temps de deux autres dynami-· 
ques distinotes: 
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~'-celle qui tient aux processus et aux étapes de développemen'c 
de l'adolescent, 1 ... 1 
-celle qui tient au(x) projetes) éducati:f'(s) de l'école'" 
(1980a, p. 46). 

Tenir compte de cette dernière conotante en D.L.E., c'est en particu
lier concevoir les contenus d'apprentissage et la méthodologie non 
seulement en fonction des besoins langagiers futurs mais aussi en 
fonction des besoins langagiers présents, exigés par la situation sco-
laire elle-même: expression du vécu et des interrelations dans la clas
se, tâche de réflexion et d'analyse collective sur le contenu des do
cuments, etc. Pour notre part, nous avons dans cette optique rédigé 
et proposé aux professeurs ivoiriens une étude sur nLa negativaU COlU

prenant une analyse et un classement du matériel linguistique utilisé 
par les hispanophone-s pour réaliser cet acte de parole ('''Analisis 
preredag6gicoU) et une fiche pédagogique proposant des acti vi 1Ms con
crètes de classe autour de cet acte de parole. On trouvera en ANNEXE 
23 (pp. 662-670) la reproduction, qui inclut, dans une perspective de 
formation continue des lecteurs, deo remarques sur la validité, les 
difficultés et les limites d'une telle approche. 

Le concept d'acte de parole a déjà été utilisé en didactique 
du français langue étr2~gère soit pour réaliser des matériels péda
gogiques homogènes à~iliser parallèlement à d'autre3 méthodes plus 
classiques (FIUSA 1979 et TIICHTERICH 1975 par ex.), soit pour élabo
rer des exercices intégrés dès le départ à d'autres méthodes, comme 
dans le cas de la ffI.A.V. METHODE ORANGE 1 (voir page suivante). Nous 
présentons, à titre d'illustration: 

-en ANNEXE 24 CP. 671) la totalité de la 13è "activité li du recueil 
de fiches pédagogiques à usage professoral, COMtfIUIHCATION OHALE ET 
APPRENTISSAGE DES LANGUES de R. Richterich et N. Scherer (1975); 

-en ANNEXE 25 (P. 672) le plan de la 2è leçon de la méthode 
~ EFFEUILLANT LA MAl1GUEIUTE (1978). Les titres des six leçons du 
manuel sont les suivants: 
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l. Aotes sociaux: "Salut, ça va?" 
2. Prise de posi-tion: uMoi, je pense que ••• u 

3. Sentiment:s: I1Je t'aime -un peu ... beauooup ••• ., 
4~ Discours rapport.é: "On m'a dit que ••• u 

5.. Demande 1 Vi J'e voudrai s ••• n: 
6. Conflits et ré:iamations: 11Je suis désolé, mais ••• 11 

On remarquera dans oes deux méthodes l'impor1iance primordiale prise 
par les t:eohniques du jeu de r6le et de la sirnulation. 

-en ANNEXE 26 ('pp. 673-~4)le 2è exeroioe (uexercice d'assooia
tion'~) de la 1ère leçon ('Actes, sociaux: "Salut, ça va?iI) de la métho
de EN EF~EUILLANT LA MAl1GUERIT~. A noter comment l'acte de parole, 
en t.ant qu' élément essentiel de toute situation de oomnrunication, peut 
~tre utilisé oomme const'ante pour étudier les variations linguistiques 
(en particulier le changement de registre: populaire, familier, cou
rant ou élevé), provoquées par la variation des autres élémento situa~ 
tionnels (en particulier canal, affectivit~ et type de relation socia-· 
le). Sont étudiés dans cet exercice reproduit en ANNEXE 26 à la fois 
deux actes de parole (saluer, prendre congé); les variations inter
vienn:ent aU niveau du type de relation sociale. le canal (ici la corn·· 
munication or.ale directe) et l'affectivité (tous les personnages pa
raissent de bonne humeur) restant identiques. Il conviendrait de noteI' 
aussi comment le travail sur le rythnle et surtout l'intonation prend 
une importance capitale dans le cadre dt une utilisl:'.tion didactique 
de oe concept d t'acte de parole. Il ne semble pas cependant que ces 
variables prosodiques saien'li explicitement prises en compte dans les 
matériels pédaeogiques réalisés à ce jour aut.our de ce concept. 

-en ANNEXE 27 (p •. 675)1'un des exercices proposés à la leçon 
13 de la M. A. V. NETHOp'E ORAi'iGE_l_ (1978). Il st agit d'une leçon cons
truite précisément autour de l'expression du temps. Les auteurs de 
cette méthode ont essayé de tirer profit de l'analyse critique des 
rjl.A.V. (voir chap. 3.4.) et des dernières recherohes en D.L.E. A par
tir de la leçon 9 par exemple, ils introduisent des exercices qui vi
sent à la réalisation d'une Uactivité" déterminée: 
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Leçon 9: Je sais trouver les mots (dans le dictionnaire) 

Leçon 10: Je sais lire un plan 
Leçon 12: Je sais acheter 
Leçon 13: J:e sais lire un horaire (voir ANNEXE 27') 

Je sais trouver la réponse (résoudre un problème policier: 

Qui est le voleur?) 
Leçon 15: Je sais lire une notice (d'utilisation d'um appareil) 
Leçon 16: Je sais raconter mes vacances 
Leçon 18: Je sais répondre à une invitation - recevoir des amis 

Leçon 19: Je sais téléphoner 

On voit l'intér~t d'un tel type d'approcha par'activités ll (1) ou ac
tes de parole, qui constituent tout naturellement des objectifs précis 
et concrets: ils ouvrent la voie à une application, en D.L.E., de la 

"pédagogie par objectifs". A la fin de chaque leçon d'une méthode ex

périmentale d'enseignement de l'espagnol en Afrique, que nous avons 
commencé à élaborer avec deux au~es collègues de l'Ecole Normae Su
périeure d'Abidjan (2), nous avons ainsi prévu un chapitre final 

intitulé nComment fait-on en espagnol pour ••• u • Nous neproduisons en 

ANNEXE 28(pp. 676-677) celui de la première leçon, qui tourne autour 
de la prise de conuact -et de-la présentation. Un tel regroupement de 

(1) Ce concept d,nactivité", intermédiaire entre celui de "situation"' 
et celui dn'acte de pEtrole", a été utilisé par diverses enquêtes de 
besoins langagiers. Ainai l'enquête de laChà.rhbrè d'Industrie et de 
Commerce de LOndres rStuarit èt Lèe; -Market survey- of nO-S~eCi2.1ist_ 
use of lan es in industr or commerce, London, i97î~, ci épar 
l' fa a se ec 10nne des ac l. V1 es linguistiques" à vrai dire 

assez hétérogènes comme: 
-lire un rappor~ et/ou une lettre 
-discuter avec une personne 
-rédiger des lettres 
-utiliser le téléphone 
-participer à une réunion informelle de deux à cinq personnes 
-rédiger des itélégrammes, des télex 
-voyager à l f étranger. 

(2) Miguel-Angel Rubira et Hélios Costa, que nous remercions ici de 
nous avoir aimablement autorisé à faire état de cette recherche col
lective et en reproduire un extrait. 
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matériel linguistique pout permettre à l'élève de s'auto~évaluer 

(il lui suffit d'occulter les deux colonnoo de droite et d'inventer 

r?Jpidement de nouveaux dialogueu); il perrlet auusi aux concepteurs 

de la méthode, gre,ce Z'1. une troisième colonne ("Vous pouvez ausBi di-

re oc •• :1.) d'ajuster la gr;èèdation 1exj.cale et grélJumaticale co11ecti ve 

do 18, classo. 

IJ 1 enset"llble des no-uvelles tendnnces en D.L. E. est parfoio pré

sentée sous l'optique de l'''approche conlTl1unic;:o:tive 11 (;lCOi'131JUnicative 

apîJroach'l) (1). C'e;J-G :IJ.H. HY'Jes qui a le nre)üer (c18ns On COEUîlUi1.icati-
. -. .- ~- .. . b .... 

ve competence, 1971), distingué entre 12. c01'1pétence linguis'cique, qui 

ef:..;-t; la .. ca~xl.ci té c1 t ét:;"blir un lien direct entre sa pensée et les for

me s ël.e la langue (lU t il 1.: l'élève J u,LJprenèl., ou, en dt autre s t·eI'l11.e s, à 
penser en langue étrFlngère 88..nC pnf;~~e:;:, par ID. tr8.c1uctionVI (COURTILLON 

J. 1980, p. 95), et la compétence de com1Ul'lic l.tion, qui 

\; se manife~lte par defJ canc:.'-cités dive~:'seD et variables (dont cer
tainer3 de type" internôcli ~ire) à (1.border 1erJ si tuation:3 socüües 
-en leur cliverfJité cle ~re, iiüpliquant Httentes, pr8visibiiil;és, 
normes et règles, en leurchversité de ~ri.el!!'.ire..9, i:';lpliquant 
fonctions~ rôles, attj.tudes et r~.,.pport8creforce, en leur diver
si té d' interactiolls, impliquant stra"ltégie8 et tactiques-, ~1. les 
interpréter et h ~y -faire fz1.ce grâce à l' éla!)oration et ~'1 l' inno
vation croissante de moùèles communicationnels o.d8.ntables aux 
mu.1 ti!ües sollicitations de la réalité sociale" (ABBOU 1980, 
pp. 13-14). 

COS'.eB pour sa part ëI.0:fini t la corüpétence de comf'1'unication ~\ :vœtir 

des composantes suivantes: 

Ha. une C0IJ1::?os~1nte de maîtrise linL:;uistique: navoirs et savoir
faire rela'cifs ;-:t.ux constituants et au fonctionnement de ln lo;n.gue 
étr2illgère en llc>.nt que systèi.le linv.tiutiQu'~ per,Fettant de l"éali
ser des énoncés~ 

b. 'Lille composante de illpStrise textuelle ~ s:;voirs ct savoir-faire 

(1) Sur cette lIa:?;)roche CO)jl.l:1uuicative Vl
, voir en narticulier: COSfJ~g 

1~:7~ et 1978 ABBOU 1980 et 1981, VKmELf:AN 1932, et le numéro 153 
(!llni-juin 1980) de la ro"'rue ~ F~!2.ai3 dans .le hiopde consf1.cré aux 
"Pratiques de la COmï:1Ul'lication-vr; en p8.rticillier ôOSTE 19801) et 
DEACCO 1980. 
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relatifs aux discours et aux messages en tant que séquences orga
nisées d'énoncés (agencements et enchaînements transphrastiques; 
rhétorique et manifestation énonciative de l'argumentation); 
c. une composante de maîtrise référentielle: savoirs et Eavoir
faire tenant à des domaines d'expérience et de connaissance; 

d. une composante de maîtrise relationnelle~ savoirs et savoir
faire touchant aux routines, stratégies, régulations des échanges 
interpersonnels en fonction des positions, des rôles, des inten
tions de ceux qui y prennent part; 

e. une composante de maîtrise situationnelle: savoirs et savoir
faire relatifs aux différents autres facteurs qui peuvent affecte~ 
dans une communauté et dans des cirsconstances données, les choix 
opérés par les usagers du langage" (1978, p. 27). 

Par l'application de cette notion de compétence de communica
tion h la D.L.E., il ne s'agit pas seulement d'affiner la description 

et la présentation des contenus d'apprentissage par rapport à celles 
que proposaient:les M.A. V. (1), mais aussi, .et c'est cela qui est fon
damentalement nouveau, de prendre en compte la dimension communicative 
de tout apprentissage (2). DICKINSON (1981) énumère ainsi les consé
quences de cette prise en compte: 

1. Description notionnelle-fonctionnelle du matériel d'acquisition; 
description qui peut fournir "une articulation entre le système lin
guistique et sa mise en oeuvre dans la communication (COSTE 1980b, 

p. 29); 

2. Utilisation de jeux de rôle, simulations ••• , comme techniques 
de classe permettant de créer des simulacres de situations de commu
nication réelles; 

.3. Revalorisation de la composante "contenu de la communication ll 

au détriment de la seule correction formelle; 

(1) La M.A.V. se reférait déjà constamment à la définition de la lan
gue comme "instrument de communication" et à la notion de "situation ii

• 

(2) Pour DICKINSON 1981, tout processus d'apprentissage met en jeu 
trois dimensions: affective, cognitive et communicative. 
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4. Préférence accordée aux matériaux authentiques qui correspon
dent à des situations de communication qui ont effectivement exis
té en langue étrangère. 

Nous aurons à revenir sur les points 2 et 3. Mais dè.J à présen-:; 9 

nous pouvons noter que cette approche communicative consacre le retour 
en force du socio-cul turel en D.L.E. (voir par ex. DEBYSER 1981: IIAp_ 
proche communicative et civilisation"), et remet donc à l'ordre du 
jour, comme le remarque COSTE (1980a, pp. 43-44) l'articulation entre 
finalités culturelles et objectifs pratiques en milieu scolaire, arti-

culation qui constitue précisément l'un des principes de base de la 
M.E. Cette M.E., qui a conçu sa stratégie d'enseignement autour des 
matériaux authentiques que sont les textes littéraires et a toujours 
nrivilégié en classe une communication réelle, où le contenu n'est 
pas un simple prétexte à entraînement linguistique, est donc particu
J.:ik.. .. C\ment bien placée pour intégrer cette "approche communica ti ve" , 
tout en évitant un nouveau maximalisme pédagogique qui ne pourrait 
qu'aboutir à une nouvelle impasse: dans le cadre de l'enseignement 
scolaire, la compétence de communication du natif ne peut être un ob
jectif concret, car il est beaunoup trop ambitieux et onéreux pour des 

élèves dont la majorité a déjà des d:iificultés à atteindre le iiniveau
seuil". Ma.is eT3 peut ~tre un point de repère en fonction duquel pour
ront s'imaginer et s'expérimenter de nouvelles techniques et de nou-

veaux matériels pédagogiques. Il ne faut quand m~me pas oublier, com
me le rappelle à. propos GALISSON, que "la communication obtenue dans 
le cadre scolaire demeure -qu'on le veuille ou non- une eimulation du 
réel et non le réel, c'est-à-dire une forme du discours pédagogique il 

(1980, p. 110). 



= 

CHAPITRE 4.3.3. 

ENSEIG~KENT ET APPRENTISSAGE CULTURELS 

A travers la divesité des méthodes actuèlles, les rapports entre 
l'enseignement de la langue et l'enseignement de la civilisation res
tent dans leurs grandes lignes identiques: les premières années don
nent la priori té è. l 'obj ectif linguistique, les contenus de ci vilisa
tion étant présentés autour de "centres d'intér~t" qui présentent le 
double avantage de favoriser l'expression linguistique des élèves-les 
thèmes abordés leur étant familiers- et d'assurer l'acquisition d'un 
"lexique de base" défini comme nécessaire aux situations de la vie 
quotidienne; les années suivantes accordent progressivement plus d'im
portance aux contenus culturels plus spécifiques du pays étranger, 

la langue devenant ainsi peu à peu autant outil d'apprentissage cultu
rel qu'objet d'apprentissage linguistique. 

BOUTON remarque fort justement que l'une des nouvelles orientations 
en D.L.E. -'''consiste â. restaurer une hiérarchie des valeurs dans l'ap
proche pédagogique qui subordonne la langue à la civilisation. Le pro
fesseur de langue troque l'uniforme du linguiste pour celui de l'eth
nologue ou de l'anthrologue où figurent aussi les signes attayants 

des toutes jeunes sciences de la communication" (1979, p. 119). L'ori
gine de cette tendance est bien dans la réflexion sur le niveau 2 
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(voir chap. 3.4.2., pp. 285-291), réflexion qui, à l'origine du moins, 
n'entendait pas délaisser la problématique de l'apprentissage linguis
tique après les déceptions causées par les M.A.V., mais au contraire 
prolonger cet apprentissage en l'enrichissant et en lui apportant une 
nouvelle motivation. Telle était l'orientation du niveau 2 CREDIF au 
début des années 1970: 

nIl s'agit avant tout d'attirer l'attention sur des problèmes 
linguistiques: connotations de certains mots, modalités intonati
ves, verbes opérateurs, nominalisations, implicites du langage ora~ 
coordinations entre les phrases dans les exposés, etc. Ce qui in
téresse, c'est moins la nouveauté du contenu psychologique et so
cial de ce qui est présenté que sa capacité à provoquer dans la 
classe un ensemble diversifié -où toutes les opinions doivent pou
voir trouver place- de productions verbales" (PAPO 1974, p. 6). 

DEBYSER écrivait de son côté en 1970: "Ce n'est qu'en développant un 
intér~t culturel et en répondant aux attentes ainsi créées que l'on 
maintiendra au niveau 2 l'intérêt pour la langue étudiée" (1970b, 
p. 22). 

Dès cette époque s'est imposée la nécessité d'un enseignement 
cohérent (1) de la civilisation étrangère, ce qui posait simultanément 
deux problèmes difficiles. Premièrement celui des théories de référen
ce: le concept de IVcivilisation" est lui-m~me mal défini et se situe 
au carrefour de multiples disciplines comme l'anthropologie, la socio
logie, la sémiotique, l'histoire, la géographie, l'économie, la poli
tologie, etc., disciplines elles-m~mes en pleine évolution et constam
ment confrontées à l'inépuisable complexité de tout ce qui est hu

main (2). Si l'enseignement de la langue continue à poser tant de 
questions malgré l'existence, depuis plusieurs décennies, d'une "lin-

-----.... .--.-~----~-------
(1) Enseignement cohérent, c'est-à-dire à la fois reposant sur une vi
sion d'ensemble de l'objet et une stratégie d'approche systématique. 
(2) Sans parler des différents systèmes philosophiques ou idéologiques 
qui peuvent donner sur l'importance des différents niveaux d'analyse 
et leurs rapports entre eux des interprétations différentes. Voir par 
exemple la place de l'économique dans la théorie marxiste. 
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guistique appliquée li à l'enseignement de la langue, on jugera des dif

ficultés d'un enseignement de la civilisation, quand on sait qu'il 
n'existe pas encore, comme le regrette DEBYSER, d'" anthropologie ap
pliquée ou applicable à. l'enseignement de la civilisation ti (l..970b, 
p. 24). Le problème essentiel est donc de cerner le champ même de la 
"civilisation appliquée" (A l'enseignement), en évitant les deux dan
gers qui guettent cet enseignement en l'absence d'une telle discipli
ne constituée: celui de la folklorisation, qui consiste À. 7i s élection

ner, dans la culture (1) considérée, les traits les plus spectaculai
res et les plus stéréotypés, sans se préoccuper de savoir s'ils sont 
effectivement représentatifs et pertinents" (PORCHER 1982b, p. 41). 
Pour DEBYSER, il faut refuser cette folklorisation: liOn recherchera 

plutôt le trait caractéristique ou signifiant que l'exotique ou l'in
solite. La 2CV Citroën et les Gitanes filtres sont des objets cultu

rels plus signifiants qu'un calvaire breton ou que les échasses des 

bergers des Landes" (1970b, p. 24). Le danger inverse en enseignement 

de la civilisation consiste A privilégier l'éphémère, le marginal, 
ou plus simplement tout ce qui est "moderne": 

"La crainte légitime de présenter une France vieillote et dé
suète ne doit pas nous projeter dans un futurisme forcené ni nous 
enfermer à. Sarcelles ou à Parly 2. Il peut être utile de se ranx--lm' 
que rien ne ressemble plus à un drugstore qu'un autre drugstore 
ni à une raffinerie de pétrole qu'une autre raffinerie. L'image 
que l'on donnerait de la France serait in-signifiante" (id.) (2). 

L'un des intérêts que présente cette nouvelle réflexion sur 

"---~--------

(1) En France, le terme "cul ture", au sens anthropologjque du terme, re 
couvre chez la plupart des auteurs celui de "civilisation". L'une des
définitions les plus communément admises de cette "culture" est celle 
de SAPIR : "L'ensemble des attitudes, des visions du monde et des traits 
spécifiques de civilisation qui confèrent à. un peuple particulier sa 
place originale dans l'univers" (cité par DEBYSER 1970b, p. 23). 
(2) Opinion à opposer À. celle de PORCHER, qui nous renvoie au vieux 
débat français sur le rôle de la science dans l'éducation: "Est-on 
pr~t ou non à admettre enfin (ce qui n'est ~amais le cas actuellement) 
que la science fait également partie de la 'culture cultivée", et que, 
donc, 1 ... / il est impératif de l'introduire dans l'enseignement de 
la civilisation?" (1982b, p. 49). 
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l'enseignement de la civilisation en D.L.E. a d'abord été la critique, 
8. partir d'une définition anthropologique de la "culture", d'un certain 
nombre d'approches traditionnelles de la civilisation étrangère, que 
DEBYSER présente ainsi: 

il-la civilisation "monumentale" conçue comme l'histoire des lettres, 
des beaux-arts et de la pensée, 
-la civilisation sublimée comme la vocation plus ou moins mystique 
d'un peuple ou d'une nation, 
-la civilisation conçue comme le devenir d'un organisme vivant, 
-les conceptions historicisantes ou néo-positivistes de la civili-
sation, dont la cohérence serait à rechercher dans un déterminis
me géographique ou ethnique ou dans l'enchaînement de l'histoire. 

De ce fait vont se trouver périmées les applications maladroi
tes de ces conceptions à l'enseignement, sous forme de manuels, 
de cours ou de programmes de civilisation française, caractérisés 
par un mélange plus ou moins bien dosé d'histoire, de littérature 
et d'histoire de l'art" (1970b, p. 23). 

Un autre intérêt que présente cette nouvelle réflexion sur 
l'enseignement de la civilisation en D.L.E. 'est cette idée, qui semble 
partagée par beaucoup de didacticiens, de la nécessité d'une "appro
che clinique" (COSTE 1970b) ou "conflictuelle" (LE BIHAN 1979) de la 

civilisation, la nature profonde de celle-ci ne se révélant qu'à tra
vers les évolutions, les tensions, les confrontations et les ruptures 
d'équilibre: "Il faut donc saisir des témoins dans ces moments d'hé
sitation, de crise, de secousses culturelles qui ouvrent des failles 
dans le système et en révèlent d'autant mieux les perspectives et 
l'agencement" (COSTE 1970b, p. 29). Ce type d'appro~he nous semble 
d'autant plus nécessaire que, comme le fait remarquer LABADIE (1973, 
p. 19), il Y a toujours, dans un état donné de civilisation, du dis-

fonctionnel, du conflictuel et du contradictoire. 
Autre intérêt que présente la nouvelle réflexion sur l'ensei

gnement de la civilisation en D.L.E., l'effort pour établir parmi la 
masse des "éléments de civilisation" des classements qui soient métho
dologiquement fonctionnels. Le Premier Symposium sur l'enseignement de 
la civilisation française au niveau universitare (1) a déterminé ain-

(1) Il s'est tenu à Santiago du Chili du 16 au 28 juillet 1970. 
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si trois niveaux différents: 
nA) Un substrat constitué par ce qui peut @tre identifié comme les 
"réalités" de la civilisation (par exemple le pourcentage d'alpha
bétisés, de la population active et non active, la situation de 
l , ' . econoIIll. e. • • J • 
B) Les manifestations de la civilisation (ou réalisations plus ou 
moins individua!isêes selon les différents sous-systèmes sociaux, 
générations, classes sociales, situation professionnelle, milieu 
urbain ou rural -auquel appartient l'individu~.CCes manifestations 
renvoient aux attitudes concrètes, aux comportements, à l'outilla
ge mental.) 
C) Un système, conçu comme un ensemble supposé cohérent, propre à 
chaque communauté, qui pourrat ~tre dégagé à travers les manifes-
tations, et· au-delà d'elles" (LABADIE 1973, pp. 18-19). 

Selon REBOUbLE1., ces trois niveaux existent non seulement au plan de 
la société, mais aussi à celui de l'individu, où l'on peut distinguer 
respectivement le savoir (les connaissances), l'existence (les condui
tes, la "civilisation vécue") et les images- (le système de valeurs) 
(1973, pp. 10-11). Ces trois niveaux se retrouvent aussi dans les trois 
types d'approche dont relève selon DEBYSER (1979) toute question de 
civilisation: 

-L'approche sociologique, qui "donne les données de base sans les
quelles aucun trava~l n rest possi ble'~ chiffres, études, enqu~tes 
realisées par des organismes publics ou la. presse. "L'approche so
ciologique nous donne d'une part des informations de base, à sa
voir les statistiques et les données sociales, économiques et po-
litiques, et d'autre part la dimension générale d'un problème, 
c'est-à-dire ses relations, ses points d'ancrage avec l'ensemble 
du système social français". 
-"L'approche anthro10logique, plus centrée sur les hommes que sur 
les groupes et sur e concret que sur ltabstractio~permettra 
d'aborder les questions de civilisation sous l'angle des réalités 
quotidiennes, de la vie de tous les jours, des habitudes et des 
attitudes des français". 

-"L'approche sémiologique aidera à reconnaître, à interpréter, à 
comprendre et à mettre en rapport les significations, les sens, 
les connotations culturelles véhiculées par les faits et documents 
de civilisation. 1 ••. 1 L'approche sémiologique en civilisation 
va donc permettre d'identifier et d'analyser signes culturels, 
faisceaux de connotations, réseaux de significations"(pp. 13 à 
18) • 
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La réflexion, dans le cadre du niveau 2. sur le problème d'un 
enseignement cohérent de la civilisation a posé en second lieu le pro
blème de l'articulation entre l'enseignement de la langue et l'ensei~ 

gnement de la civilisation. Le postulat de l'inextricabilitS de la 
langue et de la civilisation a commencé à être relativisé lorsqu'il a 
été senti comme un prétexte commode avancé par les méthodes existantes 
pour excuser leur incapacité à organiser véritablement un enseignement 
de la civilisation. Le Symposium de Santiago du Chili reconnaît ainsi 
que l'expérience humaine ~ouve sa réalité dans le langage, et que la 

langue impose en retour un code particulier de lecture du réel, mais 
nie qu'il y ait un déterminisme étroit entre ra langue et les réalités 
de la civilisation: il y a dans laJangue une part d'arbitraire 

(LABADIE 1973, p. 29); l'inatie relative de l'évolution linguistique 
fait que "la langue d'une communauté conserve les reflets de réalités, 
de modes de vie et de pensée désormais cadùcs (id., p. 21); on peut 
aussi noter que "on parle une même langue dans des pays dont les civi
lisations sont différentes, et, à l'inverse, des communautés où les 
réalités de civilisation paraissent voisines utilisent des langues de 
type différencié" (id.~; enfin il existe des "langues différentes", 
où la relation langue/civilisation est variable: si la communication 
usuelle est ainsi très liée aux phénomènes de civilisation, la part 
de connotations est réduite au minimum dans la communication scienti
fique. Au niveau de la pratique de la classe t KNOX fait très justement 
remarquer que 

"selon mon expérience, qup.Jles que soient les déclarations des théo
riciens (auquelles du reste je souscriS) sur l'interpénétration, 
l'inextricabilité de la langue et de la culture, devant la classe 
nous sommes toujours en train de faire l'une ou l'autre" (1982, 
p. 15). -

Ce postulat de l'interpénétration de la langue et de la civilisation 
tend en réalité à fonctionner selon le principe, dont nous avons déjà 
noté à maintes reprises les manifestations, du transfert des respon
sabilités des théoriciens vers les praticiens: 

"Faut-il partir de la langue ou de la civilisation? Si l'on 
dit que l'on peut faire indifféremment l'uœou l'autre, n'abandon-
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ne-t-on pns l'enseignant à IUi-m@me. à l'aléa des occasions, et 
n'oublie-t-on pas ses condiUons conorètes de travail qui risquent 
alors de gouverner complètement son enseignement?" (PORCHER 1982b, 
p. 40). 

Le seul point d'accord entre méthodologues au suje, de l'arti
culation entre enseignement de la langue et enseignement de la civili
sation nous semble s'être établi au début des années 1970 sur la né
cessité de commencer par le niveau des manifestations de la civilisa~ 

tion avant d'en aborder le système, de m~me que l'on propose les réa
lisations du discours (par exemple les dialogues audio-visuels) avant 
de proposer une description des règles de la langue étrangère. L'his
toire serait donc abordée dans ses manifestations aotuelles: lectures 
et résonances actuelles de l'histoire (LABADIE 1973. p. 28); clichés 
et stéréotypes historiques (DEBYSER 197Ob,pp. 24-25). Mais on peut 
se demander s'il n'y a pas eu à cette époque une influence exagérée 
de.la Linguistique Appliquée (1), et les dangers idéologiques d'une 
approche a-historique de la civilisation sont maintenant à juste ti
tre dénoncés (par ex. par DEBYSER 1979, pp. 21-22). 

En définitive, la réflexion didaotique sur l'enseignement de 
la civilisation n'en est encore qu'à ses balbutiements, et, comme le 
note PORCHER, les questions fondamentales n'ont pas encore trouvé de 
réponse: 

"Par quelles méthodes évite-t-on qu'enseignement de la langue et 
enseignement de la civilisation soient seulement juxtaposés? Est
il réellement indispensable qu'ilS soient intégrés l'un à l'autre? 
1 ... 1 Dans les cas d'intégrSion des deux enseignements, comment 
le traduit-on institutionnellement, c'est-à-dire en termes de pro
grammes, de progressiolll et d'évalua.tion?" (1982b, pp. 40-41). 

(1) Influence que l'on retrouve dans tout le discours de ces années 
sur l'enseignement de la civilisation. DEBYSER réclame ainsi une ana
lyse contrastive sérieuse permettant d'éviter les interférences entre 
la culture maternelle et la culture étrangère (1970b, p. 20), et le 
Symposium de Santiago du Chili veut appliquer le structuralisme à 
l'analyse de la civilisation: l'élément cultu~el .énat au Chili, com
me l'article défini le en français, ue prennent lèur sens qu'à l'in
térieur de leur systeme (celui des institutions politiques chiliennes 
et celui des déterminants français) (LABADIE 1973. p. 28). 
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Une autreoaractériatique de la réflexion didactique actuelle 
sur l'enseignement de la civilisation est le souci d'une approche 
II sys témique li prenant en compte la totalité des facteurs intervenant 
dans la situation d'enseignement/apprentissage. Cette réflexion a pro
fité de toute évidence des critiques contre l'''impérialisme linguisti
que" dénoncé dans les M.A.O. et les M.A.V., et veut d'autant plus évi
ter un éventuel reproche d'''impérialisme culturel" que cette fois-ci 
le terrain est éminemment idéologique ••• Alors que le CREDIF centrait 

ses dossiers de niveau 2 sur l'apprentissage linguistique et se per
mettait en conséquence une certaine directivité sur le plan du conte
nu culturel, le BELe faisait à la même époque le choix inverse, privi
légiait la découverte culturelle et mettait par conséquent l'accent 
sur l'utilisation des méthodes actives dans l'approche de la civilisa

tion étrangère (française en l'occunence). Le titre m~me de la série 
de 12 dossiers publiés par cet organisme eri 1974 est significatif: 
"Méthodes actives en langue étrangère et travail sur documents" 
(CALLAMAND 1974à. Cette orientation initiale a été constamment main
tenue depuis: lIPour nous, dira LAZLO en 1976, / ••. / il s'agit moins 
d'enseigner la civilisation que de la faire découvrir" (1976, p. 30). 
Pour DEBYSER, en 1979, "la didactique de l'étude de la civilisation 
est une affaire de méthodes actives d'approche par les étudiants et 
non de techniques expositives magistrales" (p. 24), car de même que 
"on n'apprend pas à lire à quelqu'un en lui faisant la lecture, ni en 
lisant à sa place", la "lecture" de la civilisation étrangère est à 

faire par l'élève lui-même (id.). D'où le principe des dossiers de 
langue et civilisation du BELC, qui est de présenter une grande 
quantité de documents sur un sujet déterminé, parmi lesquels 
les étudiants eux-mêmes pourront effectuer une sélection et 
s'organiser un parcours, l'idéal étant que ce soient eux-mêmes qui 
puissent intervenir dans le choix du thème, la collecte, la sélection, 
l'organisation et l'étude des documents (1). Dans un article sur nIa 

---------------
(1) Idéal réalisable précisément dans les centres de recherche pari
siens, où les étudiants sont en contact permanent avec la réalité 
française, et souvent plus disponibles (cours intenSifs). 



-568-

M.E. - ENSEIGN~mNT ET APPRENTISSAGE CULTURELS 

co~ruction du savoir culturel", BEACCO pour sa part se déclare favo
rable à Hun matériau souple à unités modulaires qui permettent de mul
tiples regroupements et des itinéraires diversifiés" (1979, p. 32). 
Il justifie cette "méthodologie de la découverte" par la né1ture m~me 
du savoir culturel, dont la construction est forcément parcellaire, 
impressioniste et provisoire, contrairement au savoir linguistique 
pour lequel il existe un modèle de référence, la compétence du locu
teur natif. L'application des méthodes actives n'exclut pas, mais sup
pose au contraire, que face au savoir culturel en constitution des é-

lèves soient posés clairement d'autres savoirs déj à. constitués. BEACCO 
propose ainsi que soit organisé un va-et-vient permanent entre des 
"indices primaires ll (informations très fragmentaires) et des "anal y-
$es globalisantes" de spécialistes auxquelles les étudiants confron
teront leurs propres synthèses provisoires, et que soient donnés 
"des consignes d'analyse précise des supports" (id., pp. 35-36). 
COSTE déjà en 1975 posait très clairement la nécessité pour le con-
cepteur du manuel ou du dossier de ne pas cacher, SJus prétexte 
d'objectivité et de respect de la liberté des élèves, les idées qui 
forcément.l'ont guidé dans l'élaboration du matériel pédagogique: 

"On ne souhaite pas non plus que les auteurs et professeurs 
se sentent dépossédés de leurs choix et de leurs responsabilités 
propres; l'initiative des étudiants ne s'affirmaa vraiment que si 
elle en trouve d'autres en face ou à côté d'elle: l'amateur circu
le dans et entre les oeuvres des musées, mais il sait bien que 
quelqu'un les a disposés comme il les trouve, non sans intention. 
Ce quelqu'un lui laisse sa marge de manoeuvre mais lui fait com
prendre en m~me temps que rien n'a été abandonné au hasard; ce 
quelqu'un a respecté la diversité des oeuvres mais ne fait pas 
montre d'indifférence ou de trompeuse objectivité. Par les échos 
qu'il crée, le parcours qu'il offre au choix du visiteur, il s'af
firme bien plus qu'il ne s'efface. Sans imposer, mais en disposant, 
il prend lui-m~me position. Peut-onœ m~me espérer des concep
teurs et des professeurs que, s'agissant d'indiquer des itinérai
res dans la diversité d'une culture étrangère, ils fassent clai
rement apparaître aux étudiants qui ils sont et d'où ils parlent? 
Etant bien entendu que ce qui importe, ce n'est pas d'occuper 
l'écran par ses propres fantasmes, mais bien de ne pas se cacher 
derrière, de sortir des coulisses" (1975a, p. 21)~ 
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L'application des méthodes actives à l'enseignement/apprentis
sage culturel (1) pose le problème -que nous avons déjà rencontré à 
propos de l'enseignement/apprentissage linguistique- de la prise en 
compte des connaissances préalables del'é1ève (sur sa propre culturel 
sur sa propre langue). Pour GALISSON, il faut "solliciter davantage 
la compétence référentielle (ou domaniale) de l'apprenant n (1980, 
p. 126), et, ajoute-t-il, "c'est pourquoi je suggère qu'au niveau de 
l'initiation au moins les contenus d'enseignement/apprentissage en 
langue étrangère renvoient automatiquement à des lieux connus de l'uni-

vers maternel tI (id) (2). BESSE de son cSté plaide "pour une didactique 
des différences communicatives" (titre d'un article de 1981), et 
LAZLO souligne, dans une étude de 1916 sur 21 ouvrages d'enseignement 
de la civilisation française, l'opportunité de l'approche contrastive 
ou comparative en civilisation, dont il pense qu'elle devrait certaine-

ment se développer dans les années à venir (3). 
Quoi qu'il en soit, l'enseignement/apprentissage culturel est 

un secteur de la D.L.E. en pleine recherche depuis quelques années, 
et où ont d'ores et déjà. été réalisés un certain nombre de "progrès" 
que DEBYSER énumère ainsi: 

"1. Une clarification de la notion de civilisation sur laquelle il 
est désormais inutile de revenir. 

(1) Cette problématique est actuellement revitalisée par la nouvelle 
réflexion sur l'autonomie ou l'autonomisation de l'ap~nant. Voir en 
particulier le numéro 41 (janvier-mars 1981) de la revue Etudes de 
gnguis..!..ique Appliquée intitulé "Autonomie dans l'apprentissage et 
apprentissage de l'autonomie" (remarquons au passage, dans la seconde 
partie de ce titre, comment les objectifs formatifs réapparaissent 
dans la réflexion didactique ••• ). 
(2) On retrouve là l'un des principes de la M.D. 
()) Pour l'instant, l'Inspection générale d'espagnol est opposée à une 
telle approche: "Il est donc déconseillé de traiter, dans quelque exer
cice que ce soit, des sujets qui concerneraient exclusivement les as
pects et les contenus de la société française d'aujourd'hui. Si une 
~~mp!:rais~~s'impose, on se contentera d'y faire quelques bréves aIlu-
sio~" (ARR. 1981, p. 54, nouS soulignons). 
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2. A l'intention des publics d'apprenants de type européen, l'in
tégration de l'étude de la langue et des faits de civilisation. 
3. L'utilisation de plus en plus répandue de documents authentiques 
oraux, écrits et audio-visuels, utilisation facilitée par les pro
grès de la technologie, des moyens et techniques documentaires et 
reprographiques de toutes sortes. 
4. Le recours pour l'étude de la civilisation aux techniques et 
outils de la sociiogie: enqu~tes, questionnaires, données statis
tiques, concepts d'attitude, de rôle, de statut. 
5. Le recours pour une lecture signifiante et différentielle des 
faits de civilisation aux concepts et méthodes de la sémiotique 
(par exemple pour l'étude des messages publicitaires). 
6. La pratique de plus en plus répandue des techniques de simula
tion" (1981, pp. 15-16). 

Et nous ajouterions personnellement, avec ABBOU, un septième point, 

è. savoir l' "insa:tion des textes littéraires dans des ensembles mul ti
médias (textes non littéraires, textes littéraires, documents iconi
ques, audio-visuels, sonores) par centres ou domaines d'intér~tlt 
(1981, p. 325). 

Telle et, sommairement esquissée, la problématique actuelle 
de l'enseignement/apprentissage de la civilisation en D.L.E. Pour ce 
qui est des réalisations concrètes de matériels pédagogiqu~ il faut 
distinguer entre les matériels dits de niveau 2, où l'apprentissage 
linguistique reste un objectif essentiel (1), et les ouvrages de ci
vilisation à usage d'étudiants dominant déjà la langue courante, et 
où l'objectif linguistique s'est effacé devant l'objectif culturel 
(on parle pa:rlbis de "niveau 3"). 

" Les matériels pédagogiques de ni veau 2 commencent à. apparaî-
tre au début des années 1970 au CREDIF et au BELC. Ces deux organismes 

proposent un travail par "dossiers" sur des thèmes abordés à partir 
de documents multimédias, et des exercices linguistiques variés. La 
construction de ces dossiers est sensiblement la m@me, trois types de 

~------------------------------(1) Le BELC publie en 1971 une série de "Douze dossiers pour la classe 
avec exploitation de documents sonores" sous le titre significatif de 
~an~e et civilt~tion (CARDINAL 1971). 
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documents étant successivement proposés. D'abord des "documents-mo
ti vation" (CALLAMAND 197 ~ présentant une approche vécue de la ci vili
sation: les "schémas culturels généraux" (COSTE 1970b) transmis par 
des prises de position différentes sinon opposées doivent ~ ce niveau 

permettre une mise en place du débat. Suivent des documents qui seront 
objets d'exploitation à la fois thématique -analyse du thème à partir 
de documents plus réflexifs, par exemple tables-rondes de spécialis
tes comme le propose COSTE (id.)- et linguistique. Le dossier se ter
mine par des documents variés d'information (articles journalistiques, 
publicités, articles techniques, pages littéraires, etc.). Alors que 
le BELC choisit de n'introduire que des documents authentiques (oraux 
pour les deux premiers types, écrits et/ou visuels pour le troisième), 
le CREDIF, plus sou~ieux de progression linguistique, propose pour les 

deux premiers types des documents fabriqués (oraux)t les documents 
authentiques (écrits) étant réservés pour Ya troisième partie, et donc 
considérés comme un but plus qu'un moyen, ou, comme le dit COSTE, 
"l'aboutissement et le couronnement souhaitable d'une leçon" (1970b, 
p. 37) (1). 

En espagnol langue étrangère, les auteurs de VIDA Y DIALOGOS 
DE ESP~A Nivel segundo (V.D.E.2)(1972) ont, à tort nous semble-t-il, 
choisi de conserver intégralement la méthodologie audio-visuelle, 
s'imposant ainsi une série de contraintes techniques (personnages in
ventés, dialogues fabriqués à dominante narrative, suites d'images 
conçues d'abord pour aider ponctuellement à la compréhension du dia
logue, etc.) qui limitent considérablement et guident exagérément 
l'accès des élèves à la civilisation étrangère, et s'opposent ainsi 

(1) Pour nous limiter aux productions du début des années 1970, le 
BELC a publié en multigraphié Douze dossiers pour la dasse (CARDINAL 
1971) et des dossiers isolés comme Les français et le temps (1973), 
La ville (1974), Une vie de famille en France (s.d.). Pour les premiers 
aossiers de niveau 2 du CREDIF, voir Le lo~ement et Les vacances 
in REBOUITJET1973, respectivement pp. 165-1 8 et 189-206. Sur la mé
thodolo~ie CREDIF du niveau 2, on pourra aussi consulter PAPa 1974, 
et en genéral tout le numéro 2 de Voix et Images du CREDIF (V.I.C.) 
(1974), consacré à "La pédagogie du niveau 2". 
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totalement aux orientations actuelles en méthodologie de l'enseigne
ment de la civilisation. 

L'auteur de la méthode audio-visuelle pour débutants ~Qué tal 
C_~rmen? (Ç.T.C,)a fait par contre pour son manuel suivant, publié la 
même année (~Ad6nde?, 1972) des choix directement inspirés du niveau 

2 CREDIF. Qu'on en juge par l '''organisation de la méthode" telle que 
la présente l'auteur dans sa préface: 

n~Ad6nde? se présente donc comme une série de 15 dossiers axés 
sur l~onde hispanique d'aujourd'hui -dans ses problèmes, ses 
tensions, son évolution. éliaque dossier est conçu bien plus comme 
une incitation à la réflexion et à la recherche que comme une ini
tiation proprement dite. Il s'agit d'unités essentiellement ouver
tes, que l'élève enrichira de lui-même, avec l'aide du professeur. 

Chaque dossier comprend donc, autour du m~me thème: 
-un texte d'introduction [fabriqué], parfois double, mettant en 
scène des personnages concernés par ces problèmes, et destinés à 
susciter la réflexion et le débat. Ces textes sont suivis, dans 
les 9 premiers dossiers, d' eX'ercices systématiques de pratique de 
la langue, puis de thèmes de travail, de débats, de recherche) 
-une partie documentaire dont les éléments constituants peuvent 
~tre Très varies: données statistiques, articles de presse, chro
niques radiophoniques, etc; 
-une série de textes littéraires; 
-des documents visuels: 15 séries de 6 diapositives réalisées, 
ainsi que les photographies illustrant l'ouvrage, spécialement en 
Espagne et en Amérique Latine pendant l'année 1971; 
-des documents sonores: enregistrements des textes d'introduction, 
des exercices grammaticaux de type ftfermé" , de cerans textes lit
téraires" (préface, p. 4). 

L'importance quantitative des textes littéraires, qui constituent le 
troisième type dE' documents proposés, s'explique probablement par la 
nécessité de rendre ce manuel compatible avec les manuels éclectiques, 
seuls disponibles pour les classes suivantes. Mais ces textes sont 
conçus, comme dans le ni-,eau 2 CREDIF, connne un aboutissement: "Sur le 
plan de la langue, on pourra désormais accéder au document authenti
que, et, peu à peu, au texte littéraire" (~Ad6nde~, préface, p. 3, 

n2Y-~ so~lign2!!.~). 
Lôorganisation générale de 'Tu tambiénf Deuxième année d'es-

;P§J5.!!.o_1. (!_.~!'_?) (1977), pour lequel les auteurs ont abandonné la métho
dologie audio-visuelle intégrée de T.T.I, n'est pas fondamentalement 
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différente, malgré une présentation modernisée, de celle de ~Adénde? 
Chaque leçon se compose: 

-d'un dialogue audio-visuel (fabriqué) très court, qui vise à pré
senter et le thème et les éléments linguistiques nouveaux; 

-de documents authentiques divers qui ont pour but d'apporter des 
informations culturelles, de servir de support à la communication en 

classe et de promouvoir des activités diverses (jeux, dramatisations, 
jeux de rôle, simulations, etc.); 

-les textes littéraires sont proposés en fin de leçon. Leur pré
sentation dans le livre du professeur est marquée par la problématique 
de l,uappréciation littéraire", que nous avons étudiée au chapitre 
4.3.1.2. (pp. 487-509): le texte littéraire, pour les auteurs de T.T.2, 
"occupe une place à part, il est en effet l'occasion de faire prendre 
conscience à l'élève de ce qui différencie l'écriture littéraire de 

l'écriture courante, donc il contribue à son éducation esthétique" 
(L....!..P., p. 6). 

Suivant en cela l'évolution de la D.L.E., les documents authen
tiques proposés sont plus nombreux et plus variés que dans ~Adénde?: 
timbres postaux, billets d'avion et de train, horaire de chemin de 
fer, bulletins météo, panneaux indicateurs, emplois du temps de collé
giens, rédaction scolare, bruits de la rue, etc. 

A partir de la problématique du niveau 2 en effet, la méthodologie 
de l'enseignement conjoint de la langue et de la civilisation a connu, 
particulièrement en françc:":1.s langue étrangère, une évolution marquée 
par l'abandon progressif d'un certain nombre de modèles audio-visua
listes (dont les exercices structuraux toujours utilisés par T.T.2), 
et la mise au point d'une méthodologie plus adaptée aux documents au
thentiques (voir dans ce même chapitre, pp. 576 et s.). Nous nous li
miterons ici à signaler deux nouveautés qui nous paraissent intéressan
tes au niveau des outils d'approche de la civilisation en pédagogie. 
D'abord la conception de dossiers à partir de la notion de "drame so
cial", empruntée au sociologue Jean Duvignaud (voir REBOUILE'lr 1977 et 
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LE BIHAN 1979): il s'agit toujours de "civilisation vécue", mais à tr2-
vers une expérience collective où se retrouve toute la complexité des 
différents niveaux d'analyse sociale. L'intérêt de ces dossiers 
est de permettre, outre cette approche "transversale", une approche 

qui favorise une perception des conflits et évolutions sociaux. 
Autre nouveauté, la tentative des auteurs de la Méthode Orapge (1981) -- ~ 

d'appliquer la distinction de Paul Ricoeur entre "culture nationale" 
et "culture universelle", ce qui donne, avec la distinction que nous 
avons déjà notée entre le concret-vécu et la connaissance interprétati
ve, trois types de dossiers que KNOX présente ainai: 

~bivilisation vécue" (la f@te, un mariage, une manifestation spor
tive, un travail temporaire) selon des moments de mise en contact, 
d'information, de simulation, de réflexion et de débat; 
-"civilisation découverte", où à partir de "clés" l'élève est in
vité "À. faire une réflexion plus globale sur la France et le mon
de francophone" (le passé, le Midi français, Paris, le Québec); 
--enfin les "dossiers grands problèmes", où l'élève abordera "d'un 
point de vue français/ ••• / les problèmes contemporains" (pollution, 

sous-alimentation, racisme, informatique, problèmes énergétiques, 
etc.) (1982, p. 14). 

L'application d'une telle distinction entre "culture nationale" et 
"culture universelle" nous semble intéressante pour éviter ce double 
danger de folklorisation et de banalisation de la culture étrangère, 
que nous signalions p. 562. 

En ce qui concerne les matériels pédagogiques réalisés pour 
l'enseignement de la civilisation au niveau J, nous nous bornerons à 
résumer l'analyse, faite par LAZLO en 1976, de 21 manuels récents 
d'enseignement de la civilisation française pour les classes termina
les de l'enseignement secondaire et l'enseignement supérieur de diffé
rents pays. Les méthodologies sont très diverses, les manuels pouvant 
combiner différemment plusieurs approches parmi les suivantes: 

1. l "'approche subjective" , qui correspond au seul point de vue 
de l'auteur; 
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l. l'approche historique, géographique et culturelle; 
3. l'approche sociologique, "fondée sur des données précises (faits, 

statistiques, etc.). Cette approche 1 ... 1 étudie les phénomènes dans 
leur dimension sociale, économique et politique"; 

4. l'approche anthropologique, qui "s'intéresse aux hommes, à leurs 
attitudes, à leurs comportements"; 

5. l'approche sémiologique, encore peu utilisée, et qu.i considère la 
civilisation "comme un langage composé de signes", et qui, de ce fait, 
Ylaidera à reconnaître, à interpréter, à comprendre et à mettre en rap-

port les significations, les sens, les connotations culturelles véhi
culées par les faits et les documents de civilisation" (DEBYSER cité 
par LAZLO 1976, p. 26); 

6. l'approche comEarative (qui se fonde sur les trois points de vue 
précédents) ; 

7. l'approche linguistique: "Urie approche' linguistique pourrait ~tre 
celle qui traiterait de façon effective et explicite le rapport langue 
Icivilisation en établissant un mouvement de liaison de l'une à l'au
tre" (p. 27). 

Sur les 21 ouvrages recensés par LAZLO, 8 seulement proposent 
des textes littéraires en alternance avec d'autres textes authentiques 

etlou fabriqués ou ramaniés. Un seul ouvrage, édité précisément en 
Espagne, ne propose que des textes littéraires, et n'est en réalité 
qu'une anthologie de textes sélectionnés 'pour leur représentativité 
(ha France de notre temps de F.J. Hernandez et J.M. Pelerson, Anaya, 
Salamanca, 1969). L'analyse de tous ces manuels d'enseignement de la 
civilisation française laisse à LAZLO une impression générale d'insa
tisfaction: 

"Trop souvent on ne trouve ni conseils, ni propositions pour la 
conception du cours, pour le traitement (délicat et complexe) des 
documents ou des procédures permettant de construire par étapes et 
par niveaux successifs, le sens des faits et finalement l'image ou 
les fragments d'image d'une civilisation lt (p. 29). 

Il remarque enfin que la formation des enseignants n'a pas suivi, ni 
en ce qui concerne les nouvelles techniques de classe à mettre en oeu-
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vre t ni en ce qui concerne les nouveaux procédés méthodologiques à. 

utiliser, alors que 
"l'éclairage et les outils de recherche et d'interprétation appor
tés par différentes disciplines sont maintenant suffisants pour 
permettre à l'enseignant de français de proposer à ses étudiants 
une découverte plus complète de cette matière riche et motivante 
que constituent les faits de civilisation" (id., p. 22). 

Depuis une dizaine d'a:Lnées, toute une partie de la recherche 
en D.L.E. s'est consacrée à ce que l'on a pu appeler "la méthodologie 
des documents authentiques", lesquels se sont maintenant définitive~ 
ment imposés au niveau 2, et envahissent progressivement le niveau 1. 
A l'origine de cette notion de "document authentique" se trouve la ré
flexion sur le niveau 2 (voir à. ce sujet l'article de COSTE 1970a). 

Aux dialogues et images des M.A.V. fabriqués par des méthodologues 
pour les besoins de l'apprentissage, et qui présentent une langue sta~ 
dar~ et médiatisent l'accès des élèves à lâ civilisation étrangère, 
vont s'opposer les documents "authentiques", c'est-à-dire fabriqués 
à l'origine par des natifs pour des natifs, qui placent d'emblée les 
élèves au coeur de la pluralité des niveaux et registres de langue 
et leamettent directement en contact avec la complexité de la civili
sation étrangère. L'appellation même de ces "documents authentiques ll 

et leur utilisation en classe de langue ont fait l'objet de nombreu
ses réserves et critiques (1), mais la plupart des didacticiens leur 

(1) Nous ne pouvons entrer 1C1 dans les détails. Certains ont rappelé 
justement que la situation d'enseignement scolaire est par définition 
artificielle et qu'il est illusoire et dangereux de vouloir l'oublier: 
l'authenticité d'un document n'est pas isolable d'une utilisation au
thentique. Aussi GALISSON a-t-il proposé de remplacer les expressions 
'idocuments fabriqués" et "documents authentiques" par "matériaux sco
laires" et I1matériaux sociaux it

, ces derniers pouvant donner lieu à 
un usage social ou scolaire. D'autres encore, comme DICKINSON, souhai
tent Vlétendre cette notion d'authenticité pour lui incorporer les con
cepts de valeur, de pertinence, et, en fait, envisager un texte authe~ 
tique comme un texte dont non seulement la dimension linguistique est 
authentique, mais qui émane également de personnes autonomes et/ou qui 
ont trait à des problèmes réels. Ceci conduit à s'interroger sur la 
place que l'idéologie peut occuper dans le contenu de l'enseignement 
Ces langues; c'est une direction qu'il ne faut pas avoir peur de pour
suivre ii (DICKINSON 1981, p. 60). 
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sont maintenant acquis, tant en ce qui concerne la langue maternelle 
(1) que la langue étrangère. Ainsi, pour PORCHER, 

"Il est vraisemblable qu'un bon moyen de briser les cloisons 
entre l'enseignement cE]a ~ et œ la civilisation conotste à s'ap
puyer fortement et systématiquement sur l'utilisation des docu
ments authentiques (en leur sens le plus banal: documents qui n'ont 
pas été faits pour la classe). Ceux-ci, dans cette perspective, 
doivent ~tre pris dans leur multiplicité m@me, c'est-à-dire en évi
tant les deux pièges classiques et opposés: n'employer que des do
cuments "culturels" (dans l'acception traditionnelle de ce terme) 
ou que des documents "quotidiens" (catalogues, prospectus, affi
ches, etc.) qui, ces temps-ci, tendent à faire les beaux jours des 
"nouveaux pédagogues" dans le vent. C'est en effet par leur diver
sité éclatée que les documents authentiques expriment une réalité 
sociolinguistique multiforme (par définition). Dans la langue com
me ailleurs, le savoir c'est d'abord la capacité de faire des dif-
férences, et celle-ci ne s'atteint que par des parcours pluriels 
du panorama socio-historique, socio-culturel, socio-linguistique. 
Ce qui caractérise le français et les Français, co~~e les autres 
langues et les autres peuples, c'est c~tte singularité qui sourd 
à travers les divèrsités (de comportements, d'attitudes, de paro
les, de croyances, etc.). Le Français moyen n'existe pas, mais cet 
@tre abstrait traduit, par son abstraction m~me, une cohérence 
(et non pas l'uniformité~ pour cela il faudrait qU'il existe ••• ) 
(1980, pp. 91-98). 

Les documents authentiques ont fini aussi par s'imposer dans 
les manuels et la pratique des professeurs (2), non seulement, comme 
le souligne GALISSON (1980, pp. 86-81), parce qu'ils sont plus moti
vants pour les élèves (ouverture de la classe Bur l'extérieur, contact 

(1) Ainsi MARCHAND F.: "Il nous semble de plus en plus que l'on peut 
réduire les démarches pédagogiques à deux familles seulement. D'une 
part la pédagogie qui crée ses objets didactiques en les subordonnant 
à une progression, d'autre part, la pédagogie qui utilise comme objets 
didac~ues des objets empruntés tels quels au monde extra-scolaire. 
1 ... /L 'usage du document C authentique J fai t peur à de nombreux maîtres 
formés à l'usage d'une pédagogie traditionnelle. 1 ... 1 L'école fran
çaise a des difficultés à placer les enfants devant des messages po
lysémiques, elle a encore peur de l'ambigüité, des zones d'ombre" 
(1919, pp. 24-25). 

(2) Un indice révélateur en français langue étrangère en est le pour
centage élevé de fiches pédagogiques liA comme ••• ", proposées par des 
professeurs à la revue Le Français dans le Monde, qui portent sur l'u
tilisation de ce type de documents. Un certain nombre de ces fiches 
ont été récemment publiées dans un tirage à part (REBOULLET1919). 
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direct avec la civilisation étrangère), mais aussi à notre avis parce 
qu'ils évitent au concepteur et/ou à l'enseignant d'avoir à proposer 
d'emblée leur propre approche -surtout si les thèmes sont choisis 
et les documents collectés par les élèves eux-mêmes- alors que l'objet 
d'étude leur paraît trop complexe et les risques de manipulation des 

élèves trop grands. 
L'introduction des documents authentiques non littéraires et 

littéraires en classe de langue a replacé au premier rang des préoccu
pations des didacticiens le problème de la "lecture" dans toutes les 
dimensions où nous l'avons vu apparaître dans la M.D., depuis la lec

ture analytique en cl~sse, où l'objectif d'enseignement/apprentissage 
linguistique reste essentiel, à la lecture cursive autonome des élèves, 
où l'objectif principal est l'apprentissage culturel et le plaisir 

esthétique (1). Nous avons déjà vu, au cha~itre 4.3.1.2., les problè
mes posés par l'application de la linguistique textuelle à l'enseigne
ment des langues étrangères. On les retrouve dans les très intéressan
tes propositions de MOIRAND (.1977 . et 1979 .. ), dont les lIanalyses pré
pédagogiques l1 (2), reposant sur des grilles d'analyse Csocio-linguis
tiques, linguistiques, logico-syntaxiques: voir 1979a, pp. 86-88) di
rectement liées à l'application de théories linguistiques particuliè
res (3), sont surtout adaptœs à des textes spécialisés où, comme le 
fait remarquer VIGNER, nIes contraintes discursives sont infiniment 

(1) Le numéro 141 de la revue Le Fran9ais dans le M.onde (novembre-dé
cembl'e 1978) intitu1.é iiLire en françaJ.s langue étrangère" donne un bon 
aperçu d'ensemble de cette problématique. Voir aussi le numéro 28 de 
la revue Etudes de Linguistique Appliquée (octobre-décembre 1977) con
sacré à l'vtApproche des textes ll

, en partiCulier COSTE 1977b. 
(2) Notion qui mérite au demeurant d'~tre retenue en formation de pro
fesseurs. Voir aussi à ce sujet LEHMANN 1980, p. 136. 
(3) Comme le déclare d'ailleurs l'auteur lui-m~me: IfL'anallse pré~éda
gogique/ ••. / repose, pour une large part, sur des méthOdes inspireeo 
des linguistiques théoriques lô

• Il s'agit par elle de percevoir les 
fonctionnements des textes 110. différents niveaux de l'analyse linguis
tique ii afin de trouver "des stratégies d'enseignement et de choisir 
des procédures pédagogiques ll (MOIRAND 1979b, p. 16). 
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plus fortes et apparentes" (1980, p. 141). 
Deux aspects de la recherche actuelle sur la lecture en langue 

étrangère nous paraissent particulièrement intéressants dans la pers
pective d'un renouvellement de la M.E. d'espagnol. D'une part l'accent 
mis sur la variété possible et soUhaitable des stratégies de lecture 
pouvant être utilisées en classe et y faire l'objet d'un enseignementl 
apprentissage: "approche globale, lectuve sélective, lecture intégrale, 
dépouillement systématique, lecture exhaustive, recherche d'informa
tions, traduction iVsynthétique il

, etc. IV (~lfOIRAi.'TD 1979b, p. 14). D'autre 
part, parmi ces différentes stratégies, l'Ilapproche globale", que nous 
aVons vue introduite par la M.D. (voir chap. 2.3.7~3., pp. 192-194), 
et que la M.E. a remise à l'honneur ces dernières années comme premier 
mode d'accès aux textes. Cette approche globale se fait pour MOI RAND , 
avec le texte sous les yeux, et consiste, ~omme la résume COSTE 
(1978, pp. 31-32), en 

1. 1.U.1. repérage d'éléments de construction permettant les premières 
hypothèses quant au sens et à sa construction dans le texte; 

2. une identification de quelques mots-thèmes qui peuvent servir 
de déclencheurs à de nouvelles hypothèses; 

3. une utilisation des éléments co-textuels (schémas des pxticles 
techniques, illustrations diverses comme les photos accompagnant un 
article de journal, etc .. ) qui peuvent faciliter une Ilpré-sémantisationl ! 

Une telle démarche, conune on le voit, tente de faire utiliser simul
tanément par les élèves les deux démarches possibles de lecture, la 
démarche sémiasologique, qui va du signe au sens, et la démarche ono
masiologique, qui va du sens au signe .. 

Dans une pernpective d'enseignement/apprentissage simul\ané 
de la langue et de la civilisation étrangères, et plus encore si les 
supports utilisés sont littéraires, on ne peut cependant que partager 
les réserves de COSTE sur cette approche globale, et son affirmat~.on 
de la nécessité incontournable d'une "lecture continue et intégrale" 
qui mette aussi en évidence "l'encha!nement séquentiel des mots et des 
phrases", car Ille texte est t.emps à dérouler, autant qu'espace à explo-
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rer, processus autant que charpente" (1978, p. 33). BESSE juge pour 
sa part l'approche globale "peu fiable en ce qui concerne les infor
mations vrailnent nouvelles pour les apprenants et celles qui sont for
tement intégrées à la culture étrangère. C'est pourquoi elle nous 
semble difficilement transposable à des textes non spécialisés ou pour 
des publics hétérogènes quant à leur Epéciali té professionnelle" (1980a, 
p. 123). Nous pensons cependant qu'avec des élèves d'espagnol ces tech
niques d'approche globale pourraient être utilisées, dans une première 
phase de la leçon, pour certains types de documents authentiques non 
littéraires dont certaines caractéristiques générales sont semblables 
entre la culture étrangère et la culture de l'élève (lettres, télégram
mes, prospectus publicitaires, etc.). 

Parmi ces documents authentiques non littéraires, les documents 

publicitaires (écrits et/ou visuels) ont fait ces dernières années 
l'objet d'une attention toute particulière ,des didacticiens, et d'une 
prédilection marquée des praticiens (1), pour plusieurs raisons pro
bables: l'importance de la publicité dans la vie moderne et particuliè
rement pour les jeunes, qui constituent l'une de ses cibles privilé
giées; la richesse des informations apportées indirectement par les 
documents .publicitaires (2); les nombreuses possibilités techniques 
d'exploitation qu'offrent ces documents généralement à la fois écrits 
et visuels; la réthorique publicitaire elle-même, qui, comme la 
réthorique littéraire, facilite l'enseignement/apprentissage linguis
tique parce qu'elle joue sur/avec la langue; enfin la facilité avec 
laquelle le travail sur la publicité peut être relié à l'objectif 

(1) Voir par ex. le nO l de Voix et Ima~es du CREDIF (1974) sur 
"Publicité et pédagogie", le nO 163 (so t-sept. 1981) de la revue 
Le Français dans le Monde intitulé "Nouvelles approches de la publici
=té", et le'recueil de ficheB pédagogiques nA comme ••• " (REBOULLET 
1979), souvent consacrées à l'utilisation de documents publicitaires. 
(2) Voir à ce sujet les travaux de Barthes (en part. l'article sur 
"les pâtes Panzani Il (Communications (4), 1964" pp. 40-51) et son 
recueil intitulé Mythologies), auxquels se réfère explicitement 
DESCAMPS (1974, p. 5). Selon CHAMBARD, "la publicité est le discours 
implicite d'une société sur elle-même, brassant les images culturelles, 
les "modèles", les arChétypes" (1975, p. 32). 
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formatif de l'enseignement scola.ire (1). 

Si l'on examine l'enseignancmt de la civilisation dans la M.E. 
d'espagnol à la l .... unière des recherches et des réalisations actuelles 
en D.L.E., et particulièrement en français langue étrangère, on est 
tout d '·abord frappé par l'indigence du discours éclectique sur ce su
jet (2)~ aucune explication ni justification de8 choix fondamentaux 
concernant les aspects retenus de la civilisation étrangère e~ l'ap
proche adoptée; répétition incantatoire d'une série de postulats ·Gels 
que l'impossibilité de séparer l'étude de la langue de celle de la ci
vilisation, la nécessité dt effectuer une approche uniquement ifvécue~1 

de cette civilisation, et l'Obligation pratique de se limiter à une 
Simple sensibilisation sur les problèmes essentiels à travers les seu
les informations ponctuelles pouvent éclairer les textes. La M.E. évi
te ainsi a'avoir à s'interroger sérieusement sur la nature et les mé
thodes d'un enseignement de la civilisation en tant que telle, ensei
gnement qui constitue pourtant l'un de ses trois objectifs fondamen
taux. En 1946 déjà HUI posait le problème de'~'enseignement de la ci
vilisation ét;rangèreu . dans la M.E.; il demandait qu'on lui réserve 
le tiers d.e l'horaire, et s'élevait contre une Uméthode rigoureuse
ment allusive Vi qui !Je préoccuperait des faits de civilisation "uni
quement dans la mesure où ceux-ci exercent leur influence sur la con
ception d'une oeuvre littéraire\: (p. 506). 

Cette absence d.e réflexion théorique et de recherches prati
ques sur l'enseignement de la civilisation dans la N.E. d'espagnol 
y provoque un certain nombre de conséquences que nous estimons négati~ 

(1) Ainsi pour CORBELLARI, analysant HIes procédés de langage dans la. 
publicité" (1981), 17tout d'abord il est important que les élèves ap
Iirenrrerrt à lire la publicité, notamment pour ne pas en ~tre dupes\9 
(p. 73). 
(2) Se reporter au Chapitre 4 .. 2.4. (pp. 432-441), où nous avons étudié 
la conception éclectique de l'enseignement de la civilisation. 
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ves. Au niveau de son approche de la civilisation, si nous reprenons 
la typologi'e proposée par LAZLO (voir supra p. 575), l t approche éclec
tique est essentiellement lianthropologique": c'est ce que nous avions 
appelé l,napproche vécue'; de la civilisation, qui s'int~resse aux 
i9façons d'être, de vivre, de sentir" (CANADELL 1976, p. 57). Da..'Y\.s le 
prenrier cycle, ce type d'approche vient se greffer sur une multitude 
de thèmes hétéroclites hérités des centres d'intér~t directs (l~ ville, 
la campagne, les loisirs, etc.). Si un tel type d'approche est accep
table dans le premier cycle, où les contraintes de ltapprentissage lin
guistique sont incontournables, il nous semble par contre que dans le 
second cycle l'approche culturelle devrait ~tre plUS systématique et 
moins impressionniste. Or dans ce second cycle la M.E. d'espagnol con
tinue à privilégier l'approche anthropologique: l'histoire, la géogra
phie ct l'art viennent remplacer les centres d.· intér8t directs comme 

. . 
fils directeurs, sanS toutefois que l'on puisse parler véritablement 
d'une i1approche historique, géographique et culturelle17

, laquelle 
supposerait l'introduction en classe d'études scientifiques et de do
cuments bruts intégrés à la méthodologie, c'est-h-dire étudiés, comme 
les textes li ttéraires:p dans la perspective du triple objectif linguis
tique, culturel et formatif. Il faudrait enfin que les méthodologues 
éclectiques comprennent que, COlrrme l'écrit ABBOU, 

"les textes littéraires, héritage d'une civilisation ct d'une tra
dition fondée sur une conception humaniste et respectable de 
l'homme, perçus pendant des siècles COIT~e source et dép8t des sa
voirs, modèles de pensée, d'expression et d'action, sont devenus 
au ftl du dév.€loppement social, économique et scientifique, une 
part seulement du déchiffrement de la réalité, une part seulement 
des informations que les hommes véhiculent et transfèrent à des 
fins de production, de compréhension et d'action" (1981, p. 330). 

ABBOU parle très justement des textes littéraires perçus com
me des Ilmodèles H : pour la M.E. en effet, la notion d'llauthentique" 
n'est pas isolable de celle de °modèlellt 

ttLe texte d'e.uteur est pour nous, dès la 6è, un élément de 
travail primordial", Il présente à notre avis un avantage incompa
rable: celui d' 8trc bien écri-t, dans une langue authentique, rich~ 
nuancée, bien structurée, qui fournit aux élèves un apport lin
guistique auquel ils pourront puiser, à plus forte raison si on 
les invite à l'apprendre par coeur et à le vivre de l'intérieur l1 

(GUALDA W®e 1976, p. 46). 
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On comprend dès lors les très fortes réticenoes des méthodologues é
clectiques face aux documents authentiques non littérairest 

uDes articles de jOu.rrL.aUX peuvent-ils faire l'objet d'études, 
de cOlnmentaires? Cela dépend. S'il s'agit d'articles ayant aussi 
peu de valeur que certaines bandes dessinées laides et puériles, 
même si les élèves s'en régalent: non,l Il faut léurr:pprendre à 
choisir, à juger en leur offrant des modèles qui, d'une façon ou 
d'une autre, auront ~~ impact sur eux; ils sfen souviendront cons
ciem ... î1ent ou inconsciemmentn (SDRAP 1979). 

On voit encore une fois que le document ne doit 'Pas @tre seulement 
veprésentatif du point de vue culturel, mais que son choix doit ré. 
pondre en même temps aux exigences des objectifs linguistique et 
formatif (1). 

La série de dossiers de civilisation filmés réalisée par 
l'O.F.R.A_T~E.M.E. en 1972 en est une bonne illustration. Selon 
GOURn~E, "l'émission n f est pl?Js un simple spéetaole, ct el1ft un document 
authentique et actuel. 1 ..• 1 Nous nous somm~s refusés à tout trucage 
linguistique. La totalité de ce qui est dit dans ces émissions (en 
voix ~~ ou à l'image) a été pensé, formulé et prononcé par des espa
gnols dont aucun n'est comédien, m3me amateurH (1972, p. 3). Pensé, 
fonnulé, prononcé par des espagnols, certas, mais pas po~~ des es
pagnOls: si la la.ngue est "authentiquaI) au sens où l'en"l:iend l'Inspec
tion générale d'espagnol, la situation ne l'est point (les interve
nan'lis se savent filmés; ils jouent leur propre personnage, aertes, 
mais, précisément, ils le "jouent lt ), et leurs dialogues sonnent aussi' 
faux que ceux des méthodes audio-visuelles. Qu'on en juge par les deux 

(1) A cette conception du document cornme·nmodèle lt à tous points de 
vue (et par conséquent comme modèle parfait:) cor:r.espond un objectif 
lj.neuistique inévitablement maximaliste (la compétenoe du locuteur na
tif), et, comme l'a montré PORCHER, une conception normative de cet
te compétence: lIPar quels moyens mattrise-t-on la tentation redouta
ble, f"_·;:lS cesse renaissante, et dont on ne dira jamais suffisamment 
la nocivité, de do~~er con~e finalité implicite à cet enseignement 
celle de communiquer dans la langue-cible comme un natif de celle-ci? 
Ce qui aboutit, le plus souvent, à définir su'Drepticement la compé
tence nél,tive non pas comme ce qu'elle es1t dans la réalité sociale 
quotidienne, mais comme elle devrait 6tre if (19821:), p. 41). 
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extraits que nous reproduisons en ANNEXE 29 (p. 678). 
Incapable d'imaginer une intégration didactique des documents 

authentiques non littéraires, qui permettraient un apport naturel 
d'éléments d'information immédiatement réutilisables dans l'analyse 
des textes littéraires, la M.E. en est toujours à soulever le faux 
dilemme entre le risque de "flou historique et géograph.i.que" qu'un 
manque de repères peut provoquer ehez les élèves. et le danger pour 
le professeur de tomber dans la nomenelature. BERGES présente ainsi 
l'exploitation culturelle possible du Romance du cycle El rey don 
!gdrigo intitulé "El reino perdido ft: 

"Après le contrôle des aoquisitions, dans une séance ultérieu
re de travail, le Romance du Roi Rodrigo permettra d'introduire 
des notions de civilisation: fragilité de l'Empire Wisigoth, diff~ 
cultes d'ordre interieur, de succession au trône; eff~s de reche~ 
che d'unité religieuse et territoriale. 

Des documents photographiques évoq~eront la ville impériale, 
l'importance des conciles qui s'y tenaient, l'existence d'une ci
vilisation wisigothe, héritière un peu gauche de la tradition de 
Rome et de l'Orient. 

Les notions de civilisation doivent permettre de dégager quel
rues aspects essentiels, quelques grands noms, quelques faits dont 

e retentissement dans la vie des hommes apparaisse en pleine lu
mière. 

Nomenclature et chronologie seront réduites au minimum indis
aensable à la compréhension d'une époque, d'une oeuvre d'art, 

'une activité humaine de premier plan. 
Il n'y a Ras DeU de donner des résumés historiques, des mono

graphies de régions ou de villes, des biographies d'écrivains ou 
d'artistes" (1967, p. 9). 

A la solution proposée par GARCIAS (ne répondre qu'aux demandes ex
plicites des élèves, car ainsi "leur culture est une démarche person
nelle, fondée sur leurs besoins profonds" -1976, p. 66) répond l'in
terrogation de PORCHER sur le sens que peut avoir la notion même de 

"besoins" en civilisa.tion: "Est-il possible. méthodologiquement. d'i
dentifier des besoins, en matière d'apprentissage de civilisation? 
Est-ce trop difficile, est-ce inutile, ou l'a-t-on oublié?" (1982b, 
p. 42). 

Nous sommes ainsi renvoyés à ce que l'on pourrait appeler 
"la dictature du littéraire" dans la M.E. d'espagnol. Les doss1Qrs 
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fümés de civilisation espagnole dont nous avons parlé à la page 583 
en sont une bonne illustration: "Nous avons cru devoir écarter les 
préoccupations littéraires de cette série" avertit GOURINE (1972, p.3), 
et "ces émissions peuvent fournir un point de départ pC'lll' la consti tu
tion de dossiers à caractère sociologique, historique ou économique, 

si cette acti vi té eS; proche du goût et des intér~ts des élèves" (id., 
p. 5). Mais concrètement, les seuls documents proposés par GOURINE 
pour élargir les différents thèmes sont littéraires. Ainsi pour le 
dossier "Vivir en el Madrid de hoy": "De nombreux textes choisis chez 
les lbmanciers contemporains peuvent permettre la réutilisation d'in
dications données au cours de l'émission: . condition sociale des cam
pagnards émigrés à la ville ••• etc." (id., p. 9); ou encore pour le 
dossier nUn d{a de un pescador": "Une classe plus préoccupée des men

talités pourra aborder une série de lectures d'oeuvres mettant en scè
ne la mer (Galerna de Palacio Valdés, choix' de poèmes) li (id., p. 29). 
Chez Masson et Cie ont été publiés, dans la série "Réalités hispani
ques", un certain nombre de dossiers sur des thèmes actuels de civili
sation (Los &itan~; Mujeres de Espana; La situacion deI campo espanol; 
La industria espanola; Los emigrantes de hOl ••• ). Mais la majorité des 
documents, et en particulier la totalité de ceux qui correspondent à 
l'approche "anthropologique", sont littéraires. Nous avons déjà eu l 'o(}

casion d'étudier l'importance du texte littéraire dans la cohérence 
de la M.E., et de montrer comment cette méthode privilégiait la notion 
traditionnelle de "culture": il est des lapsus qui ne trompent pas, 
comme celui de l'ARR. 1981 parlant des documents "représentatifs ~ 
.~i..~ilisations et des cultures des peuples dont on étudie la langue" 
(p. 19, nous soulignon~), et des expressions qui résument à elles seu-
les toute la philosophie de la M.E., comme celle des auteurs de SIGLO 
VEJ.NTE qui déclarent avoir sélectionné leurs textes en fonction de 
leur "valeur littéraire, culturelle !1 humaine" 'préfaC~t p. 2, ~ 

soulignons); le poids du legs idéologique de l'humanisme claSSique 
continue à maintenir le système éducatif français dans l'incapacité 

d'imaginer un humanisme moderne où la science et la technique <Îonne-
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raient enfin aux réalités physiques, matérielles, éoonomiques et po
litiques l'importanoe qui leur revient dans la oompréhension du monde 
aotuel. Lorsque les professeurs d'espagnol prenDE.nt vraiment la parole, 
ils ne oachent pas leurs critiques oontre l'inadaptation des manuels 
écleotiques aux besoins de oertains publios. COURTILLON S., dans le 
compte-rendu d'une réunion de professeurs au C.R.D.P. de Dijon, écrit 
par exemple: 

"Ce qui g@ne les professeurs, o'est 1 •.. 1 l'absenoe de textes 
adaptés à certaines sections. Lea élèves de première et terminale 
B ont besoin de travailler sur des textes plus économiques. Dans 
les sections G, les livres n'intéressent pas du tout les élèves en 
général. Ils attendent de l'étude de la langue espagnole qu'elle 
soit orientée vers la vie et puisse les aider à comprendre le mon
~e dans lequel ils travailleront" (1977b, p. 2, nous soulignons). 

Si l'on reprend les trois niveaux d'analyse d'une oivilisation 
proposés par le Symposium de Santiago du Chili (voir p. 564), on cons
tate que le "substraVV est totalement néglfgé dans la M.E., ou encore, 
pour reprendre la classification de DEBYSER (voir m@me page), que 
l'approche sociologique en est absente, qui seule "nous donne d'une 
part les informations de base, à savoir les statistiques et les donnéœ 
sociales, économiques et politiques d'un problème, c'est-à-dire ses 
relations, ses points d'ancrage avec l'enaémble du système social" 
(1979, p. 18). Ces informations scientifiques sur la réalité seraient 

pourtant d'autant plus nécessaires dans le cas de la M.E. que les 
seu~ documents qu'elle utilise, les documants littéraires, entretien
nent avec la rée.lité, comme nous l'avons déjà noté (voir .supr~, 
p. 407), des rapports extrêmement complexes; et la "perception litté
raire" passe nécessairement par une comparaison et une confrontation 
entre l'étude scientifique et la vision artistique de la réalité (1). 

--,---------------
(1) On trouve cette préoccupation dans la dernière édition de SOL Y 
SOMBRA 3è (1980), seul manuel éclectique à notre connaissance à orga
'liiser-sDn matériel en véri tables "dossiers": "Des textes extraits de 
la presse espagnole et hispano-américaine, que nous avons voulu brefs 
et significatifs, donne~t un reflet des réalités et des préoccupations 
contemporaines et permettent de nuancer le contenu des textes litté
raires" (préface, p. 3, nous soulignons). 
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Or, par un phénomène qui nous est déjà bien connu de "trans
fert de responsabilités", la M.E. se décharge sur le professeur de 
cette tâche d'autant plus délicate qu'on lui demande à la fois ri
gueur, simplici té et efficacité : "Seul le choix cohérGI.t, fait par le 
professeur, d'un petit nombre de documents (trois ou quatre au grand 
maximum) évoquant ces sujets (de civilisation] ne fût-ce que de façon 

allusive, peut ~tre le garant de l'efficacité du travail" (PROG. 1981. 
p. 41). Certains professeurs sont conscients de ce problème, comme le 
montre la conclusion critique d'une discussion organisée au C.R.D.P. 
de Dijon en 1977 entre professeurs de la région à partir de l'audition 
de la table-ronde diffusée par la radio scolaire sur "l'importance 
et l'utilisation du texte dans les classes d'espagnol du second cycle" 
(C.R.D.P. ORLEANS 1976b): 

ilLe problème du manuel scolaire est posé. Le ma.nuel est né
cessaire, car le professeur ne peut pas avoir tous les livres aans 
sa ôiôliothèque et la reproduction de textes poserait beaucoup de 
problèmes. Il y a déjà eu des changements dans la conception du 
manuel scolaire. Une nouvelle évolution est nécessaire. Tout texte 
devrait ~tre situé dans l'oeuvre, dans le contexte socio-économique 
et culturel; il devrait être accompagné de photos, cartes, graphi
ques, ta.bleaux historiques ••• ; il devrait être mis en parallèle 
avec d'autres textes et documents sur le m~me thème; et enfin il 
devrait ~tre suivi d'une documentation: disques, films, émissions 
de radio ou de T.V. enregistrées avec les indications nécessaires 
pour acheter ou emprunter" (COURTILLON S. 1977b, p. 2). 

Ce que posent ainsi oes professeurs de Côte-d'Or, o'est la nécessité 
d'une approche de la civilisation par dossiers multimédias intégrant 
doouments authentiques littéraires et non littéraires et variant les 
types d'approche. Nous proposons pour notre part en ANNEXE )0 (pp. 
679-706) la première partie d'un dossier expérimental de civilisation 
espagnole (sur le tourisme) que nous avons réalisé en 1980-1981 pour 

les étudiants de 2è année de l'Ecole Normale Supérieure d'Abidjan 
(oours de laboratoire). Nous y avons joint une présentation détaillée 
des raisons qui nous ont fait choisir cette approche, et des "orienta
tions méthodologiques" inspirées de la "méthodologie des documents 
authentiques". Un tel dossier, ne serait-oe que par son a.mpleur, 
ne serait pas utilisable tel quel dans l'enseignement seoondaire, et 
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nous ne le proposons fui que pour illustrer concrètement une démarche. 
Il n'en reste pas moins que m~me si les dossiers réalisés à 

usage des élèves du secondaire seront plus réduits, la sélection des 
thèmes qu'ils supposent remettra fatalement en cause l'approche ency
clopédique qui est toujours celle de la M.E. D'autres conséquences 

viseront elles aussi la cohérence théorique elle-m~me de la M.E., 
comme le privilège accordé aux textes littéraires, et le principe de 
la poursuite constante et simultanée, à un même degré d'importance, 
de chacun des trois objectifs fondamentaux, linguistique, culturel 
el formatif: son exigence par exemple d'une correction linguistique 
parfaite de l'expression de l'élève quelle que soit son degré d'impli
cation quant au contenu, et d'une sélection des seuls documents pré
sentant des modèles de langue (formes ling\listiques et constructions) 
directement réutilisables par l'élève, ne peut plus ~tre constamment 
respectée dans le cas d'une approche de la'civilisation étrangère par 
dossiers mul+'imédias. 

Il ne faut pas se ca.cher qu'une telle approche ne constitue 
pao une solution-miracle à tous les problèmes que nous avons évoqués 
conoernant l'enseignement/apprentissage de la civilisation en classe 
de langue étrangère. Elle ne s'attaque pas par exemple au problème 
fondamental d'un enseignement systématique et cohérent de la civilisa-
tion articulé avec un enseignement systématique et cohérent de la lan
gue. Tant qu'une solution viable et fiable à ce problème n'aura pas 
été découverte, et les professeurs formés en conséquence, il faut 
craindre que l'encyclopédisme impressioniste de la M.E. n'ait encore 
de beaux jours devant lui. 



CHAPITRE 4.3.4. 

METHODE ECLECTIQUE ET METHODES ACTIVES 

"Comme le dit une boutade célèbre, il 
Œt presque impossible d'emp~cher d'ap
prendre quelqu'un qui en a envie. il 

LOBROT 1982, p. 3) 

La M.E. est l'héritière directe de la M.D., laquelle, comme 
nous l'avons vu au chapitre 2.1.3. (pp. 102-106), siest élaborée en 
partie sur les méthodes actives nées des développements de la psycho
logie expérimentale. Bien que l'impact réel des méthodes actives ait 
été assez limité dans la M.D. pour des raisons à la fois méthodologi
ques, pédagogiques et institutionnelles (voir chap. 2.4.1 •• pp. 196-
202), il n'en reste pas moins que la M.E., constamment Boucieuse de 
maintenir l'enseignement des langues vivantes étrangères à l'intérieur 
du projet formatif de l'institution éducative, s'est toujours montrée 
attentive, au moins dans le discours officiel, aux exigences des méthG
des actives. Tel n'a pas été le cas, comme nous l'avons vu, de la 
M.A.O. et de la M.A.V., et une bonne part des réticences pour ne pas 
dire de l'hostilité des méthodologues éclectiques envers ces méthodes 
nouvelles s'explique par des critiques de type psychopédagogique tel
les que celles développées par DEBYSER en 1973 (voir citation 



-590-

M.E. ET METHODES ACTIVES 

p. 317). Tous les thèmes-clés actuellement développés en D.L.E. tant 
en Europe qu'aux U.S.A., "activité", "motivation", "créativité", 
"autonomie", "ceIiration sur l'apprenant", recours au plaisir esthéti
que et ludique, etc., sont déjà explicitement ou implic~tement présents 
dans le disc.ours des pédagogues du début du siècle, repris par les mé
thodologues éclectiques. Il s'en faut de beaucoup, bien entendu, que 
leurs orientations ne soient entièrement passées dans la pratique des 
professeurs (1), ni m~me, comme nous le verrons dans le présent chapi
tre, dans la méthodologie officielle et les manuels. 

Le souci de la motivation des élèves est constant dans la 
M.E., par exemple dans la reprise, en premier cycle, des centres d'in
tér~t de la M.D., dans un choix de textes présentant des situations 
vivantes et dialoguées, dans la variété des thèmes de civilis~tion 
traités (2), dans l'introduction récente de supports familiers aux 

élèves (dessins, bandes dessinées), dans cette exigence constante du 
dialogue en classe. Mais la conception de la culture (essentiellement 
artistique) et de l'éducation (où l'exigence de l'effort et de la ri
gueur est primordiale) constitue un frein puissant -et en tout cas 
une limi te- à. cette recherche de la motivation des élèves. Il est à 

cet égard symptomatique que si la M.E. recommande le recours aux capa

cités émotives et esthétiques des élèves (3), les jeux sous toutes 

(I)Aspect qu'il nous est impossible de traiter ici, faute de données. 
(2) liCe désir de connaissance de l'âranger, des vestiges de civilisa
tion mais aussi de la vie quotidienne et de la réalité contemporaine 
du monde hispanique est l'une des motivations essentielles de nos é
lèves. Si l'élève est intéressé il fera les efforts nécessaires pour 
bien s'exprimer li (COURTILLON S. 1977b, p. 3). 

(3) "l!n adagio de flûte peut introduire le poème La Monli~:L~, 
le Prelude nO 4 de Villalobos, celui de Los Dos Abuelos ••• , un air 
de harpe celui de El Abuelo de Aleixandre. Il faut surtout rendre les 
élèves réceptifsli(JmANTIEU 1976, p. 13). Noter cependant que dans cet
te citation le plaisir n'est pas gratuit, mais à. visée pédagogique. 
On est loin de la "pédagogie hédoniste" que GALISSON (1980) appelle 
de ses voeux ••• 
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leurs formes en sont~ pratiquement exclus, qui ont pourtant pris en 
D.L.E. une grande impor'Üance (1) .. Les activitGs des élèves sont cons-, 
tamment limitées et canaliffées à l'intérieur d'un schéma de classe 
pré-établi, ainsi que par un modèle unique d "analyse dé textes et de 
documents visuels. Lorsque le système questions/réponses extr~mement 
rigide de la M.D. est ëtbandonné, comme sur certains films-démonstra
tions de l'Inspection générale d'espagnol, c'est que les élèves ont 
te1lerœ nt bien intégré ce modèle que ler3 questions du professeur sont 
devenues superflues (2). 

Les techniques d'expression dramatique sont maintenant expli
citement recommandée~ par les Instructions officielles ('ARR. 1981, 
pp. 57-58), et l'Inspection générale d'espagnol a organisé sur ce su
jet une table-ronde diffusée par la Radio-Télévision scolaire ("Les 
techniques dramatiques dans l'enseignement de l'espagnolif), et qui a 
fait l'objet de nombreuses réunions dans les différents C.R.D.P. Font 
partie de ces techn:ques les montages de diapositives ou même de films 
(:dOUYER 1976, p. 44), les mise.s en scène, les créa'tions de sketches 
ou de saJ~ètes, les jeux dramatiques, et les dramatisations de textes 
que proposent maintenant certains manU~ls éclectiques d'espagnol (3). 

(1) Voir par exemple le numéro 151 de la. revue Le Français'dans 10 
Monde (février-mars 1980) intitulé "LFdssez-les rire i'; Jeu, langage 
et c::.'éati vi té (CARE 1978), et la clernière méthode française d i espagno~ 
ËÙJJ'j,LU1.QU~ P-GillÜA 1. ' 

(2) D'Otl la fascination -lr31ée de perplexit,é- exercée sur les profes~ 
seurs par ces films, où l'on voit des élèves, snontanément, faire eJ:élO
tement ce que l'on attend d'eux, où la liberté laissée aux élèves non 
seulement n'est pas un risque, mais un moyen encore plUS efficace de 
les faire parvenir au ~ésultat visé par le professeur! 
(3) Voir par exemple à la fin des IIianuels LA PALABRA VIVA l et 2 (pp. 
174-175) respectivement le l'taller de poesiaY (crèation de poésies) 
et le "taller de teatro il (création de sketches et de saynètes) .. En 
annexe à la sérié des manuels Lm~-GUA y VIDA, les auteurs proposent 
dal1~ Candile;a3 l et 2 des scènes a:~ tîiéât~e à monter, ~vec des aru::LO
tatJ.ons scênJ.ques et ({es analyses developpees devant orJ.enter la mJ.se 
en scène. LE!{G;UA y VIDA 3 propose en cru'ft.tre ,des montages audio:'" 
visuels (par ex. p. 89). 
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Ces· te«hniques d'expression dramatique n" introduisent cepen·· 
fiant pas d'innovation à proprement parle%!' dans la M.E., parce qu'elles 
sont conçues comme de simples techniques ponctuelles sans incidence 
sur les orientations pédagogiques de la méthode. Au COllrs de la table" 
ronde sur "Théâtre et cinéma au service da l'enseignement de l'espa
gnol" (C~R.D_P. ORLEANS 1976c), après une intervention de BOUYER pour 
qui lIil est évident qu'une analyse deB procédés cinématographiques 
débouche normalement sur une création dtélèvas ll (p. 44), BASTERHA juge 
nécessaire la mise au point suivante: 

'IDana le contexte de l 'horaire normal l'élaboration achevée 
d'un spectacle se s8.ul!aiJt constituaI\' un but. En ce qui concerne 
l'expression dramatique par exemple, il s'agit surt6ùt pour la" 
classe d'aborder certains roblèmes limités d'inter rétation et: 
9-e mise en scène conçus connue un eclairage sur e tex"Gc IV p. 49 ~ 
nous soulignons). 

Ces techniques sont pour GUALDA (Mme) un "IJloyen de diversification et 
d'enrichissement de notre pédagogie;' (1976, p. 46). De même, pour 
TALAVBRA, 

191 t expression drama"liique pGrmet aux élèves timides ou effacés de 
se révéler et de prendre confiance. Elle stimule pour -tous la ca
pacité d'invention et de création verbale. Elle aide à acquérir 
des structures grammaticales? des tournures :idioms.tiques de façon 
plus vivante et naturelle. Elle améliore la prononciationli (1981, 
p. 29). 

Nous sommes très loin des visées quelque peu révolutionnaires êlvancée~3 
dans lm fascicule de lIA.r.L.V., où les techniquas d'expression sonit 
présentées comme un '7 précieux facteur d f ét1,uilibre de notre système 
ù'enseignement qui, on le sait, a toujours tendance à favoriser l'abs·· 
traction au détriment de la sensi bili té<9 (197,8, p. 6), ou par cer
tains professeurs d'espagnol, comme JiEANTIEU qui veut grâce à ces 
techniques: 

Il-ébranler certaines habitudes culturelles qui privilGgient le mot 
ei le concep"€ au détriment au rytlîme, du souffle et de la repré
sentation de l'espace; 
-désin.'tJ.iber le corps tenu pour étranger, rarement sollicité, comme 
si le texte n'était qu'une idée, n'empruntant que par hasard la 
forme de la prose, de la poésie, de la musique ou du cha.."l1tll 
(1981b f p. 48). 



-593-

M.E. ET METHODES ACTIVES 

Les techniques d'expression présentent cet avantage d'arrache~' 

l'élève, pour un instant, au discours en situation scolaire (l'élève 
parlant en tant qu'élève au professeur ou aux autres élèves), forcé
ment limité et ressenti comme artificiel. Elles s'inscrlvent pour nous 
R l'intérieur de la technique générale de la "simulation" (1) intro-

duite déjà par la M.D. (2), et dont DEBYSER a montré l'intérêt au ni
veau même des exercices de langage (1974a). Depuis, MOIRAND (1979a, 
pp. 123 et s.) a montré l'intérêt pédagogique des simulations d'écri

ture (3), et GALISSON a montré comment la simulation était devenue 
un outil essentiel tant dans une perspective d'autoévaluation des ap

prenants que dans celle d'une approche communicative (pour mieux 
adapter le cours aux besoins futurs, les simulations se font sur des 
situations calquées sur celles qui attendent l'apprenant) (1980, pp. 

73-76). Quant à KNOX, dans une remarque très intéressante et qui deman
derait h être développée, il poseindirecte~ent la nécessité, si l'on 
veut effectivement mettre les élèves en contact avec la civilisation 

étrangère, de les placer déjà en classe dans des situations simulées 
de contact: 

1111 faut bien voir que la tentation de s'en tenir à une con·-

(1) Que nous définissons de façon très large: il y a simulation en si-
tuation scolaire dès que les élèves ne pratiquent plus la langue (en 
production ou compréhension orale ou écrite) en tant qu'élèves, mais 
assument un rôle différent. 
(2) En 1905, R.O. propose ainsi que les élèves réalisent des dramati
sations ou théâtralisations de petites scènes (lianecdotes") préalable
ment lues par le professeur: nOn joue ensuite l'anecdote: l'un fait le 
vieillard, l'autre 18. dame, on change de rôle" (pp.439-440). 

(3) Et plus généralement l'in.térêt qu'il y a à exploiter les documents 
authentiques en plaçant les élèves dans des simulations de situations 
authentiques de réemploi: écrire un mot d'excuse à un ami, envoyer un 
télégramme, expédier une petite annonce à une rédaction de journal, 
au lieu d'exercices traditionnels en situation scolaire comme le ré
sumé ou la rédaction. Voir aussi à. ce suj et MALEY 1980, et le nO 167 
(février-mars 1982) de la revue Le Français dans le Monde consacré 
aux "Pratiques de l' écri tu. 
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naissance passive, une "simple" compétence en matière de ci viIi sa,
tion, semble souvent aussi grande et en tout cas aussi difficile 
à surmonter que l'avait si longtemps été la simple connaissance 
passive (lecture, traduction) de la langue" (1982, p. 15). 

Notons enfin que Jœ exploitations pédagogiques du conce'Pt d'''acte de 
parole il font constamment appel à la simulation, en particulier à la 
technique du jeu de rôle (1). 

Mise à part son utilisation sur des textes littéraires (par 
exemple théâtralisations de textes tirés d'oeuvres théâtrales), la 
M.E. se montre réfractaire à cette technique de simulation. L'ARR. 
1981 recommande certes une "approche situationnelle de la langue" 

(p. 59), et pour ce faire de partir non des faits de langue mais "des 
situations d'expression personnelle et de communication qui en exigent 
l'emploi" (id., p. 60), mais il s'agit en réalité pour la M.E. de la 
situation scolaire (situation de commentaire des supports écrits et 
vj.suels), dont la prégnance est sans doute 'à mettre au compte de 
l'importance de l'objectif formatif dans la méthode. 

L'une des caractéristiques des nouvelles tendances en D.L.E., 
que GALISSON (1980) a regroupé sous le nom d'"approche fonctionnelle", 
est précisément la reprise en compte de l'objectif formatif dans l'en
seignement scolaire des langues. Renouant avec le mouvement de la pé
dagogie générale, et particulièrement avec les méthodes actives né
gligées Comme nous l'l3.vons vu par la M.A.O. et la M.A.V., elle met 
en avant l'autonomisation des apprenants comme "objectif majeur de 
toute entreprise de formation" (PORCHER 19810, p. 128) (2), et réclame 

(1) Voir par exemple COThThruNICATION ORALE ET APPRENTISSAGE DES LANGUES 
et EN EFFEUILLANT LA MARG~ITE. Cette technique du jeu de rôle a . 
réc'êriunent fait l'objet d'un nO spécial de la revue Le Français dans 
,~_e_Monde (no 176 d'avril 1983). 

(2) On se souvient que MARCHltND, qui critiquait la M.D. pour sa rigi
dité, mettait lui aussi en avant ce thème: "Nous pensons qu'il impor
te avant tout de donner aux élèves le sentiment de leur autonomie, 
le goût de la recherche personnelle, de stimuler chez eux cette aIl è-
gre spontanéité qui les fera non plus suivre, mais accompagner leur 
professeur et qui leur permettra au besoin de le dépasser (1911, ~16). 
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"une pédagogie qui veut faire de l'apprenant un ~tre autonome, maître 
de son éducation ••• et de son destin!" (GALISSON 1980, p. 73). 

Dans un récent numéro de la revue Etudes de Linguistique 
!PEliquée tout entier consacré à ce thème (flAutonomie QE: l'apprentis
sage et apprentissage de l'autonomie", nO 41 de janvier-mars 1981) (1), 
DICKINSON suggère dans cste optique toute une série de techniques qui 
sont à son avis parfaitement applicables en milieu scolaire dès à 

présent, entre autres l'auto-évaluation, où l'apprenant prend en partie 
la responsabilité de l'évaluation de ses progrès personnels, l'auto

Q9rrection à l'aide de corrigés (2), de grammairesou à l'aide des au
tres apprenants (3), la diversification des rythmes d'aEErentissage, 
chaque apprenant pouvant faire un certain choix à l'intérieur de ma
tériaux différents de niveaux différents, les travaux sur proje!, 
qui permettent à l'apprenant d'exercer sa responsabilité par la prise 
en charge d'une partie de son apprentissag~, l'analyse de problèmes, 
où les apprenants exposent leurs problèmes individuels d'apprentissage 
et prennent ainsi conscience de leurs difficultés, la lecture et l'é
.~~~te extensives, qui permettent à l'apprenant de vérifier sa compé
tence réceptive de la langue étrangère en situation réelle en utili
sant tout ce qu'il a déjà appris, la sélection des activités, qui 
laissent aux apprenants une plus grande liberté dans le choix des ac
tivités d'apprentissage et du moment où ils les entreprennent, et la 
.pré12..aration d'exercices par les apprenants eux-mêmes (1981, pp. 47-60). 

Or aucune de ces techniques, ou d'autres visant le même Jut, 

(1) A lire le ti tre de ce ml.méro, on se rend compte que la 1I1inguis
tique appliquée" n'est vraiment plus ce qu'elle était! 

(2) On pense aux "fiches e.uto-correctives 'î de Freinet. 
(J) Sous la rubrique "utilisation dt enseignants-élèves", DICKINSON 
propose de "tolérer que les élèves se parlent entre eux, se communi
quent leurs exercices, se fassent aider pour leurs devoirs, copient 
le travail d'un autre, etc." (p. 57). Mais on voit immédiatement les 
problèmes que poserait une telle tolérance dans le contexte d'ensei
gnement scolaire où se situe la M.E ••.• 
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n'est recommandée dans les Instructions générales ou celles particu~
lières à. l'espagnol, qui se contentent d'allusions à. la nécessaire 
~pontanéité" des élèves. Nous avons déjà vu qu'en réalité, comme la 
M.D., la M.E. était excessivement préoccupée de donner ~u professeur 
une maîtrise constante du processus d'apprentissage, l'autonomie de 
l'élève tendant ainsi à se réduire au seul espace nécessaire à sa 
manipulation par le professeur. GRANDCOLAS, dans un article sur "la 

communication dans la classe de langue étrangère U (1980), note que 
l'intonation fréquemment ascendante des élèves dans leurs réponses 
aux questions du professeur prouvent qu'ils ont souvent conscience 
de ne parler que pour se faire approuver ou corriger par le professeur. 
Dans le schéma de la conversation éclectique question du professeur/ 
réponses des élèves, la première est en effet plus souvent un instru
ment de contrôle (de compréhension et de correction linguistique) 
qu'une technique d'animation centrée sur lè contenu de la "conversa
tion" • 

L'autonomisation de l'élève est frenée,dans la M.E., en parti
culier par l'importance excessive accordée à tous moments à la correc
tion linguistique des énoncés des élèves, qui ne peut que gêner leur 
implication au niveau du contenu, et l'absence de préparation de leur 
part. BERGES, en la justifiant, illustre bien ce souci, auquel nous 
avons fait allusion plus haut, de maîtrise totale et constante du 
processus pédagogique: 

"Lemaître ne peut proposer des prépamtions de textes à faire 
à la maison ou en étude. Les élèves ne sont pas armés pour les 
effectuer. C'est en classe, sous la direction d'un guide sûr, que 
l'on doit réaliser ce travail. En dehors d'elle l'élève ne peut 
guère que compléter l'étude d'une leçon déjà à moitié sue, si 
l'enseignement a été convenablement donné, rédiger un devoir d'ap-· 
plication ou se livrer à des lectures complémentaires" (1967,
p. 12) (1). 

(1) Au cours de tables-rondes organisées par l'Inspection générale, 
deux professeurs -LOSCOT (1976, p. 34) et GARCrAS (1976, p. 62)- ont 
parlé de travaux de lectures et de recherches personnelles donnéR 
aux élèves préalablement à l'étude d'un thème en classe. Mais ces 
propositions n'ont pas été relevées, et pour cause, par les inspec-· 
teurs présents. 
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Cette autonomisation de l'élève est enfin frenée par la conception 
m~me des manuels comme recueils de textes littéraires et de documents 
photographiques choisis et ordonnés autour de thèmes censés couvrir 
tous les aspects essentiels des pays hispanophones. D'urle part le 
choix laissé aux élèves n'est pas significatif parce qu'il n'est con

cevable qu'à l'intérieur de ce choix préalable déjà très restreint~ 

"On ne peut abandonner aux élèves le choix des documents. Ils ne peu
vent l'assumer. Tout au plus peut-on leur proposer de faire un choix 

dans un choix" (S.D.R.A.P. 1979). Pour la M.E., curieusement, l'indi
vidualisation de l'enseignement est uniquement l'affaire du profes
seur. DARMANGEAT parle ainsi de la "nécessité de sauvegarder la lib~

~~~u choix et de la progression pour chaque professeur en fonction 

des groupes scolaires auxquels il a affaire, si l'on veut vraiment 
promouvoir une formation où l'individu ne soit pas noyé dans une mas

se anonyme, c'est-à-dire inhumaine" (1976d, p. 56). D'autre part le 
professeur est considéré comme l'unique détenteur, en dernière ins
tance, d'un certain nombre de données essentielles absentes du manuel, 
tant sur l'oeuvre dont a été extrait le morceau choisi et la biogra
phie de l'auteur que sur la réalité extra-textuelle. 

Il serait donc intéressant, dans une perspective de réforme 

de la M.E., d'apporter des correctifs à ces limitations impaSées 8. 

l'autonomie de l'élève. On pourrait ainsi imaginer des moments aména

gésde centr~tion sur le seul contenu -aucune correction linguistique 
de la part du professeur, possitilité constante pour l'élève de passer 
au français dès qu'il en ressent la nécessité, etc.-, la systématisa
tion des préparations collectives et/ou individuelles, et la proposi
tion de dossiers multimédias très étoffés laissant un choix signifi
catif à l'élève et lui permettant la recherche et l'apport de docu
ments ou d'informations complémentaires (1). 

(1) Documents ou informations éventuellement en français (et sur la 
France)~ dans cette perspective s'impose en effet une approche com
parative de la civilisation. 
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Nous pensons que de telles propositions, dont c'est surtout 
l'esprit qui est à retenir, sont comme celles de Dickinson applicablel;;, 
dès à présent et sans grandes difficultés au oontexte scolairec Elles 
demandent néammoins, co~ne celles de Diokinson. à 8tre appliquées 
avec discernena nt et év.aluéé:s avec a.ttention, car si 1- auto:nomisation 
de l'élève ne peut qu'~tre l'objeotif ultime de tout processus forma
tif, certaines tech.~iques peuvent avoir des effets perver$ imprévus. 
Pour PORCHER, 

;'la construction de conditions démocratiques de formation doit 
prendre en compte cette réalité sociologique: ce sont les moins 
favorisés qui auront le plus de difficultés d se prendre en char
ge, à profiter de l'autonomie d'apprentissage: si on l'oublie, on 
risque de favoriser les favorisés, quelles que soient les inten
tions rée11es ll (1981c, p. 128). 

:B..1t GALISSON note de son côté que "à l'usage, on constate que le prin
cipe d'autonomie profite davantage à èeux qui possèdent certains ty
pes de sésames culturels et/ou de comportements socialisés qu'à ceux 
qui en sont démunis 1i (1980, p. 119)(L).Le risque dt angélisme est lui 
aus~i à prendre en compte. Pour PORC lIER , 

nIe piège fondamental qui guette l'autonomie, la peau da banane 
qa'on glissera prioritairement sous ses souliers, ils se trouvent 
ILl: croire que les individus sont libres de préjugés (comme on 
di t liduty-free l1

) et que la juste voie leur apparaît clairement 
justement pEtree qu'elle est juste" (1981c, p. 134). 

Enfin, et il nous faut bien souscrire en cela au discours de la I!I.E., 
l'Institution éducative n'a pasiJour but unique Itautonomisc..tion à.a 

1 t élève (le développement ël.e sa personnalité et de ses potentialités 
propres), mais aussi la socialisation et la transmission de valeurs 

(1) Cette re@arque serait d'ailleurs à refaire à propos de la recher
che de l'expression apontanée et en particulier de la verbalisa:'tiion 
des impressions personnelles de la part des élèves dans le, N. :8.: sur 
ce terrain, le handicap des élèves les plus défavorisés socialement 
est particulièrement lourd. 
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culturelles. Cette thèse bien connue de Durkheim (1) serait selon 
PROST encore plus valable de nos jours: 

ilPour rester au chapitre du lien entre l'éducation familiale 
et la pédagogie, il est clair que l'évolutionCver~ plus de per
missi vi té ~ de la famille donne à l'école de nouvelles fonctions, 
qui ne sont pas strictement pédagogiques. Elle devient le lieu 
privilégié de la socialisation, celui de l'apprentissage des con
traintes collectives, du respect des lois et des contrats" (1982, 
p. 21). 

L'utilisation par les tenants d'un certain conservatisme d'un tel ar
gument (2) ne doit pas nous emp~cher de nous poser avec PROST la ques

tion suivante: 
"Toute pédagogie de la motivation, de la mise en activité des 

élèves, ne repose-t-elle pas sur une négation fantasmatique de 
l'école comme contrainte institutionnelle et de sa fonction de 
socialisation, et du fossé qui sépare les jeunes comme tels des 
adultes? / ••• /Des réformes profondes sont nécessaires dans l'ex
ercice m~me de la pédagogie •. Mieux vau 1(, pourtant, des réforma
teurs perplexes que naïfs" (id., p. 24). 

l'''école agissante, non pas autoritaire, mais relativement systéma
tique" que MARCHAND F. (1979) appelle de ses voeux, est encore à in
venter ••• 

Comme l' liautonomie" ou l t "autonomisation" de l'apprenant, 
la I1dimension affective" de l'apprentissage est une expression inté
ressante parce qu'elle permet de regrouper un certains nombre de thè-

.... ~ .. ' ------~-------
(1) "Bien loin que l'éducation ait pour objet unique ou principal 
l'individu et ses intérêts, elle Œt avant tout le moyen par lequel 
la société renouvelle perpétuellement les conditbns de sa propre exis
tence" (1966, p. 41). 
(2) Citons-en un bel exemple, celui de l'inspecteur général FOURET 
s'adressant en 1945 aux enseignants stagiaires de Sèvres: "Le petit 
~tre spontané que vous armez pour cette vie doit prendre conscience 
que l'exercice de sa liberté a des limites, qui sont celles de la li
berté de ses voisins. Il faut que plus tard il s'intègre sans peine 
ni révolte dans une société où il retrouvera partout, sur les passages 
cloutés de nos rues, à la chaîne de son usine, dans la hiérarchie de 
son a.dministration (voire dans celle de son parti poli tique), les né
cessaires contraintes d'une société organisée qui, si elle est vrai
ment démocratique, doit subordonner les intérêts particuliers à l'in
tér~t général Il (1946, p. 255). 
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mes traditionnels du mouvement des méthodes actives. Pour DICKINSON, 
tout apprentissage comporte trois dimensions qu'il importe de prendre 
simultanément en compte: la dimension cognitive, la dimension communi
cative, et la dimension affective qui concerne tous lea Haspects tou
chant aux relations maîtres-élèves (possibilité de développer leur 
engagement dans l'apprentissage, leur envie de réussir, leur intér~t, 
leur bonne volonté, leur respect, leur plaisir à apprendre)" (1981, 
'p. 41). L'intér~t porté aux relations dans ce que l'on appelle le 
"groupe-classe" 'ou les' groupes de travail restreints est l'un des as-

pects les plus connus de cette prise en compte de 'la dimension affec
tive de l'apprentissage (voir en particulier les travaux et expérien
ces de Rogers, Freinet, Oury, Lobrot et Lapassade). Cet intérêt ap
paraît actuelI"ement revouvelé en D.L.E., tant dans les expériences de 
"didactiques non conventionnelles" (voir :\nfra, note l, pp. 601-602) 
actuellement tentées, que dans la perspective de 1 '''approche communi
cative". Ainsi, pour VERDE~, 

"prétendre enseigner la compétence de communication, c'est assimi
ler la situation scolaire à la réalité extérieure, c'est faire fi 
de la réalité de la classe: en classe t les œules situations au
thentiques de communication sont liées à l'interaction maître
élève, ou élève-élève, au statut de chaque intervenant, au fait 
d'apprendre unela.ngue étrangère, etc." (1982, p. 116). 

Dans le discours de la M.E., les allusions aux attitudes du 
professeur qui doivent favoriser un climat propice aux échanges sont 
très fréquentes (1). L'un des intérêts des réalisations collectives 
(montages audio-visuels, représentations théâtrales, etc.) constamment 
mis en exergue est la modification p'ositive des rapports maître-élèves 

• ..J 

et élèves-élèves qu'elles entraînent immanquablement (voir par ex. 
GUALDAM., MAYEROWITZ et BASTERRA 1976, p. 51, et TORRALBO 1976, 
p. 54). Comme toujours dans la M.E., en même temps que l'objectif lin
guistique est'pris en compte l'objectif formatif. Pour CANADELL, s'il 

(1) On se s'ouvient de FEIGNOUX( ci té p. 197), qui parlait en 1909 de 
"ltfune, la vie dè l,a classe" (p. 250). 
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faut créer dans la. classe "un climat propice à ces interventions t: des 
élèves en classeJ, un climat de ~iance qui permet de tout dire, de 
tout exprimer" (1976, p. 67), c'est parce que "ceci apprend aux élèves 
le sens du dialogue et du respect, de la tolérance. C'~st là le c8té 
éduoatif et formateur de notre méthode" (id.). 

Mais les techniques d'animation de groupe ne sont tolérées 
par la M.E. d'espagnol que dans la mesure où elles ne sont conçues 
que comme de simples auxiliaires et n'entraînent par conséquent aucune 
remise en cause du corps doctrinal. Un article de ROQUES sur 1Iles tra
vaux de groupe dans l'enseignement de l'espagnol" (1980), où il fait 

remarquer justement que la prise en compte des relations à l'intérieur 
de la classe est indispensable parce que "l'attitude des élèves à l'o
ral est subordonnée à la situation de l'individu dans le groupe" (p.7), 
et où il fait référence à Rogers (p. 8) (et donc implicitement à ce 
que l'on a appelé la "non-directivité") a été publié dans le Bulletin 
d'information du C.R.D.P. de Toulouse suivi d'une note de l'inspec
teur pédagogique régional MOLINA (1980). Dans c~e mise-au-point en 
fOrme de mise-en-garde, MOLINA rappelle que ces techniques d'animation 

de groupe doivent ~tre intégrées nè, la conduite de la leçon normale" 
(p. 10), et que le professeur ne peut abandonner son pouvoir face au 
groupe: "En dasse, le professeur est hiérarchiquement le détenteur du 
upouvoir": il est responsable du travail des élèves, de leur tenue, 
etc. Il détient également le "savoir": les élèves ne peuvent pas inv~l1-
iCI une ~angue étrangère" (id.). Ces réserves de MOLINA Bont à notre 
avis parfaitement valables, et s'il y a bien un reproche à. adresser 
au courant non directif, c'est bien d'avoir cru naïvement que l'on 
pouvait gommer la dimension institutionnelle de la situation éducati
ve (1). D'autre part, l'observation de MOLINA sur l'impossibilité 

(1) Voir à ce sujet par exemple SNYDERS 1974. On pourrait renouveler 
ce reproche contre la plupart des "didactiques non conventionnelles" 
présentées dans le nO 175 (février-mars 1983) de la revue Le Français 
dans le Monde: la suggestopédie (SAFERIS 1983), la psychodramaturgie 
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pour les élèves d'inventer une langue étrangère est exacte. GALISSON 
s'interroge d'ailleurs à ce m~me sujet: 

"N'y a-t-il pas de disciplines mieux placées que les langues 
pour donner lieu à échanges fructueux, à inter'.1.ctions véri ta
bles, donc à formation au moment de la discussion des objectifs? 
Je pense à l'histoire, à la géographie, ~~ sciences naturelles 
en particulier, où les connaissances , grâce aux médias, sont mieux 
partagées entre apprenants et enseignants, où personne ne part ja
mais de zéro, comme souvent en langue" (1980, p. 119). 

Les réticences de la M.E. à l'encontre des techniques d'animation de 
groupe sont d'autant plus compréhensibles que leur application en mi

lieu scolaire comporte, comme l'a montré SNYDERS (1974), de multiples 
dangers. La M.E., cependant, considère le groupe-classe moins comme 
le milieu de vie et d'action naturel des individus apprenants, milieu 
possédant effectivement une autonomie relative de fonctionnement par 
rapport au processus d'enseignement/apprentissage, qu'un outil à uti-

linguistique (DUFEU 1983), le "Community Language Learning il (RINVOLU
CRI 1983), avec d'autres réserves pertinentes faites dans ce numéro 
lui-m~me par PLEINES (1983). On y trouve aussi un article qui intéres
se a priori tout particulièrement puisqu'il s'agit d'un compte-rendu 
d'expérience concernant l'application de l'une de ces approches (la 
suggestopédie) en milieu scolaire (CUREAU 1983: "Approches suggestopé
diques en milieu scolaire"). Ce professeur du Lycée Voltaire à Paris 
ne peut apparemment fonctionner que sur le mode de l'aveugle enthou
siasme néophyte, et a troqué l'idole audio-visuelle (voir CUREAU 1971, 
cité supra p. 283)contre celle de la suggestopédie bulgare. Outre des 
naïvetés institutionnelles du genre de celles qu'il avait déjà sorties 
à propos de la M.A.V. -"L'approche suggestopédique 1 ... /Cconstitue,) 
un total changement de la dimension de l'acte pédagogique" (p. 34); 
elle "rétablit une véritable égalité d'existence entre l'enseignant 
et l'enseigné" (id.); le professeur "ne reprêsente plus l'institution ii 

(id., sic!)-, on en trouve d'autres qui feraient sourire des psycha
nalystes -"Rien n'est plus valorisant que la reconnaissance de son 
identité profonde" (id.); "Rien n'est plus sain et vivifiant que l'ap
prentissage dans la paix et l"harmonie" (id.)- ou froncer les sourcils 
de ceux qui ont la fibre plus politique -"Le bien et le mal, le juste 
et le faux n'existent plus en tant qu'entités" (id.)-. De telles af
firmations n'ont fait que confirmer les impressions que nous avions 
personnellement ressenties lors de l'observation, dans un Institut 
de formation de professeurs de langue à Varna (Bulgarie), en août 
19 ,d'une classe de français faite par un disciple du fondateur de 
la suggestopédie (Lozanov). 
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liser par le professeur dans la recherche de ses propres objectifs di

dactiques: 
"Dans la mesure, en effet, où nous faisons appel à la spontanéité 
créatrice sur le plan de l'expression orale, nous S0mmes amenés à 
donner une place prépondérante à la liberté de choix et d'apprécia
tion de chaque éleve. Mais cette liberté ne saurait se confondre 
avec je ne sais quel droit à la divagation: le groupe exerce sa 
propre liberté en corrigeant et en rectifiant les erreurs commises 
par ses membres, à l'incitation, si cela est nécessaire, du pro
fesseur" (REBERSAT 1976, p. 67). 

On retrouve ici encore cette constante préoccupation pour la correction 
(des formes linguistiques et du contenu): "Pour moi, une classe est 
une constructi,on collective. S'il y a erreur, il est impensable qu'il 

ne puisse y avoir rectification par la collectivité" (GAReIAS 1976, 
p. 67) (1). MOLINA en donne une justification: "On ne saurai t accep
ter indéfiniment, étant donné l'exigüité de l'horaire, ni l'incorrec
tion linguistique ni la confusion mentale" (1980, p. 10). DICKINSON 

, 

lui répond indirectement, à propos d'une autre technique qu'il propo-
se, l'''enseignement mutuel" (où certains élèves font momentanément 

fonction d'enseignants auprès d'autres élèves): 
nUne autre implication de l'enseignement mutuel est que les infor
mations, les explications, etc., qui seront fourniespar les ensei
gnants-élèves, pourront ne pas être exac~. Ceci ne nous semble 
pas poser de problèmes, dans la mesure où il y aura de nombreuses 
occasions de vérifier ces informations, que ce soit l'enseignant 
lui-même qui le fasse, ou que l'incorrection de certaines explica
tions soit révélée lors de l'apparition du même problème dans 
d'autres contextes. i .. / D'autre part, nous pensons que l'appren
tissage ne se fait pas en une seule fois, à partir d'une seule 
présentation ou d'une seule explication, mais à partir de nom
breuses explications partielles; en conséquence, une explication 
incorrecte n'a rien de désastreux, même si une explication cor
recte serait préférable" (1981, p. 57). 

Cette excessive préoccupation de la M.E. pour la correction révèle 
bien son constant souci, que nous avons déjà plusieurs fois noté, de 

(1) On se demande bien pourquoi une erreur ne pourrait jamais être 
partagée par la totalité de la classe. C'est souvent le cas des in
terprétations 'ethnocentriques", généralement collectives. 
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mattrise constante et totale du processus d'enseignement/apprentissage. 
La M.E. se retrouve là à contre-courant de toutes les recher

ches actuelles en D.L.E. sur les "stratégies individuelles d'appren
tissage", que toutes les techniques, même celles d'animation de grou
pe, doivent en dernière instance concourir à développer: si la classe 

est bien une "construction collective li (GARCIAS 1976, p. 67), l'ap
prentissage, lui., ne peut être qu'individuel. 

Ce vieux thème de la pédagogie, l'''individualisation'' de l'ap
prentissage, regroupe lui aussi un certain nombre de tendances actuel
les de la D.L.E. Selon COSTE, la didactique doit organiser l'ensei
gnement en fonction des variables multiples et complexes tenant à 
l'apprenant: attentes, besoins, motivations, habitudes d'apprentissage, 

intelligence, aptitudes, etc. (1975q p. 7). COURTILLON J. décrit 

quant à elle deux grands types d'organisation. individuelle de l'appre& 
tissage: 

"Un apprenant relève d'un des deux grands stéréotypes suivants: 
le stéréotype sérialiste et le stéréotype globaliste. Le premier type 
d'apprenant a besoin de sérier les difficultés pour les apprendre 
l'une après l'autre. Il a tendance à construire peu à peu sa compé
tence par successions régulières de mini-ensembles qui convergent 
vers un ensemble plus grand. Il est prudent et procède plutôt par dé
ductions. L'apprenant globaliste, lui, s'attache aux relations d'en
semble entre le tout et les parties. Il construit sa compétence à la 
manière d'un organisme qui se dévelo~pe en répondant à des défis qui 
constituent pour lui. autant de problemes à résoudre. Il est aventu
reux et divergent. Il a besoin de diversité et de liberté, tandis que 
le sérialiste a un plus grand besoin d'être guidé et rassuré" (1980, 
p. 95). 
Des deux allusions à des diffsrences individuelles de stratégie d'ap
prentissage que nous avons pu localiser dans notre corpus d'étude de 

la M.E., l'une vient appuyer le bien-fondé de l'un des aspects de la 
méthode: 

IIM. Molina 1 ... 1 pense, comme les collègues, que certains enfants 
ont besoin d'un support écrit et que l'on ne doit pas prolonger 
trop longtemps l'approche uniquement orale, sous peine de voir 
les élèves lihandicapés" ou même moyens ne plus participer à la 
classe n (DUTHEIL 1981, p. 42). 

Ltautre allusion, qui aurât pu déboucher sur une remise en cause des 
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Instructions officielles, n'a pas été relevée ni discutée lors de la 

table-ronde où elle est apparue: 
"Certains élèves éprouvent le besoin de prendre des notes, ce qui, 
on le conçoit, n'est guère propice à l'expression ~rale spontanée, 
mais qui n'en est pas moins révélateur d'un manque de coordination 
des methodes" (LOURMAN 1976, p. 66). 

Cette remarque sur le "manque de coordination des méthodes" était pour

tant très intéressante: les élèves qui en~nt pour la première fois en 
classe d'espagnol ont déjà des habitudes d'apprentissage linguistique 
contractées lors de l'apprentissage de leur langue maternelle au cours 
de leur scolarité antérieure, et la majorité d'entre eux ont déjà com
mencé l'apprentissage de l'anglais, avec une méthode probablement dif

férente, D'un point de vue strictement pratique donc, les habitudes 
d'apprentissage des élèves constituent un élément dont la prise en 
compte est indispensable au niveaude l'élaboration d'une méthode ou 
plus simplement au niveau du choix de techniques pédagogiques détermi-

nées. On comprend pourquoi les participants à cette table-ronde orga
nisée par l'Inspection générale d'espagnol -laquelle a une fâcheuse 
tendance à croire qu'en méthodologie de l'enseignement des langues 
vivantes elle a seule et toujours raison contre tous les autres-, n'ont 
pas relevé cette r2marque de LOURMAN (1). 

Chez certains didacticiens actuels apparaît l'exigence de la 
prj.se en compte des connaissances en langue maternelle, tant linguis
tiques que culturelles. Selon GALISSON, 

"La méthodologie cognitiviste relève donc d'une 8j2proche indirect~ 
de la langue étrangère, puisqu'elle a recours à ra langue mater
nelle (acceptation de la comparaison et même de la traduction) 
pour faire réfléchir l'apprenant 

-sur les analogies et les différences des systèmes communi
catifs en présence, 

(1) Il ne s'agit ici de notre part ni de critique individuelle des 
participants, ni a fortiori de mise en cause de leur bonne foi. La 
table-ronde en question était animée par l'inspecteur pédagogique ré
gional REBERSAT, qui par ailleurs orientait constamment la discussion 
sur les problèmes posés par la M.E. et les reproches qui lui sont le 
plus souvent adressés: le fait est assez rare dans le discours éclec
tique pour qu'il vaille la peine de le noter ici. 
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-sur les rapports entre connaissance de la langue maternelle 
et acquisition de la langue étrangère" (1980, pp. 64-65). 

Et le m~me didacticien suggère par ailleurs "qu'au niveau de l'initia
tion au moins, les contenus d'enseignement/apprentissaee en langue 

étangère renvoient automatiquement à des lieux connus de l'univers ma

ternel n (id., p. 126). La différence entre cette approche actuelle et 

les approches comparatives antérieures, c'est que celle-là n'est plus 

limitée par des contraintes méthodologiques extérieures (par exemple 
celles imposées par la linguistique structurale et le béhaviorisme, 
comme dans le cas de la M.A.O.), mais peut librement déterminer les 

techniques qui lui paraissent les plus appropriées. Toute une étude 
reste ainsi à faire -sans parler des expérimentations indispensables-, 

pour analyser les conséquences méthodologiques de la parenté entre 
les deux langues et les deux civilisations romanes dans le cas de 
l'enseignement de l'espagnol à des élèves ~rançais (1). Cette étude 
est d'autant plus nécessaire que l'un de ses thèmes serait certaine
ment le développement de la compétence passive (compréhension orale et 
écrite), bian plus rapide à acquérir dans ce cas que la compétence 

active (production orale et écrite), et dont la pédagogie commence à 

peine à faire l'objet de l'attention des didacticiens en D.L.E. (voir 
par ex· 1:\ ce sujet CEMBALO 1977, p. 92, et BAUTIER 1980, p. 74). 

La prise en compte de la parenté entre la langue maternelle et 
la langue étrangère, ou des habitudes d'apprentissage des apprenants, 
n'est que l'un des aspects de la prise en compte des situations d'en
seignement/apprentissage en général, qui caractérise l'enseignement 
iifonctionnel li ou le iifonctionalisme", appellations qui regroupent selon 

certains didacticiens les tendances actuelles en D.L.E. Pour MOIRAND 

(1) A notre connaissance le seul essai sur ce thème concernant l'espa
gnol et le français, publié dans une revue spécialisée, est càui de-
DABENE (1975), intitulé significativement "L'enseignement de l'espa
gnol aux francophones. Pour une didactique des langues voisines il

• De
puis la M.D. cependant, les Insnnctions générales se sont souvent mon
trées conscientes de la spécificité des problèmes posés par l'ensei
gnement de chaque lan~e (voir par ex. INST. 1925, p. 139), mais les 
Instructions paticulieres n'ont ja~ais développé ce sujet. 
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par exemple, "enseignement fonctionnel" "veut dire enseignement défini 
.e~ fonction de la situation d'enseignement/apprentissage à laquelle on 
est confronté Il (1979b, p. 4). Pour GALISSON, t'la nouvelle méthoddogie 
/ ••• / tente de prendre en charge toutes les oomposante. de l'acte édu
catif: apprenants, appreneurs, outil de communication, moyens, institu
tion, contexte socio-politique, etc: (1980, p. 45). La volonté constan
te de la M.E. de maintenir ses trois objectifs fondamentaux se trouve 

ainsi justifiée pour cette nouvelle méthodologie qui, selon GALISSON, 
"revendique aussi une plus large place pour les langues, en vue 
de l'épanouissement de la personnalitéC en plus de la valeur uti
litaire pour la vie professionnelle,. En effet, à partir d'une 
prise de conscience affinée du monde tel qu'il peut être perçu à 
travers une grille langagière différente de la sienne propre, l'in
dividu devrait @tre à même 

-œéviter les jugements de caractère trop ethnocentrique; 
-de se situer plus objectivement par rapport aux autres hommes; 
-donc d'élargir ses perspectives, tout en les relativisant. 

Autrement dit, il n'y a pas rupture daris les objectifs, comme cela 
avait été le cas entre les méthOdologies directe et traditionnelle" 
(id., p. 13). 

Un certain nombre d'articles récents renouvellent d'ailleurs, et ce 
n'est pas un hasard, la vieille interrogation sur le rôle de l'ensei
gnement des langues vivantes à l'école (voir par ex. ALVAREZ 1979: 

"Le rôle des langues étrangères dans la formation scolaire", COSTE 
1980a: "Pourquoi apprendre des langues étrangères à. l'école?", et le 
dernier numéro de la revue Le Français dans le Monde (no 179, août
septembre 1983), consacré aux problèmes de la mise en oeuvre de l'ap_ 
proche communicative en miDeu scolaire). Même hors de la situation 
scolaire, la nouvelle analyse systémique des situations d'enseignement 
/apprentissage met en lumière la présence d'un objectif formatif au
quel la M.E., contrairement à la M.A.O. et à la M.A.V., avait toujours 

tenu à donner une inscription dans la méthodologie elle-m~me: fonda
mentalement, on pense maintenant que la composante formative est tou
jours présente dans tout enseignement/apprentissage d'un langue étran
gère, même ne visant explioitement que des objectifs pratiques, parce 
qu'il place'l~pprenant dans une situation évolutive oùsont mis~ en jeu 
sa personnalité, ses idées et sa relation aux autres. 
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Il ne s'agit pas ici de notre part de peser les avantages et 
les inconvénients d'une méthode par rapport à une autre, ni de distri
buer bons points et blâmes, mais de nous situer résolument dans la 
perspective d'un éclectisme non pas frileux et sceptique vis-à-vis de 

toute innovation, mais investigateur, constructif et critique. Parmi 

les conséquences pratiques que l'on peut déjà tirer des nouvelles ré
flexions et expériences sur l'application des méthodes actives à la 

D.L.E., nous noterons les points suivants, qui intéressent tout parti
culièrement la M.E.: 

1. lJIte remise en cause de l'uni té didactique: HL 'uni té didactique 

au menu est théoriquement appelée à disparaître pour faire place à. une 
organisation plus souple des activités éducatives, tenant compte à la 
fois du vécu des apprenants et des supports utilisés" (GALISSON 1980, 
p. 102); 

2. Une remise en cause de l'idée de "méthode" (dans le sens de ma

tériel didactique tout préparé, comme le sont les manuels éclectiques), 

au profit de la notion de "démarche" (DEBYSER 1979). Pour COSTE, 
"18. diversification croissante des démarches pédagogiques, leur 
adaptation souhaitée et presque au jour le jour aux mouvements et 
à la vie de chaque groupe-classe, voire de chaque élève, dans le 
cadre souple d'objectifs partiels arrêtés en commun et révisables, 
tout cela s' accomode mal d'une progr.ession préétablie, d'un manuel 
préfabriqué, d'un matériel didactique planifiant à l'avance tou
tes les activités scolaires" (1975b, p. 10). 

Aussi COSTE prévoit-il et souhaite-t-il 
-"une multiplication et une diversification des matériels didacti
ques fabriqués par les circuits traditionnels ou nouveaux de l'é
dition imprimée ou audio-visuelle: procédés multimédia, modules 
pédagogiques légers et interchangeables, systèmes de self-service, 
étc." (id. ) ; 
-nune utilisation systématique des documents authentiques C li tté
raires et non-littéraires) qui présentent de la civilisation 
étrangère une réalité multiforme, plus motivante et plus enri
chissante" (id.). 

On penEera aussitôt, et avec raison, aux problèmes que ne 
manquera pas de poser la formation des professeurs dans une telle 
perspective d'évolution de la D.L.E. La formation des professeurs 
à'abord dans le sens de leur formation actuelle, de leur état actuel 
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de formation, qui, si l'on veut éviter les erreurs passées, doit ~tre 
enfin considéré comme un élément essentiel du champ de la didactique 
à prendre en compte au niveau même de la proposition de nouvelles dé
marches et l'élaboration de nouveaux matériels. 



CHAPITRE 4.3.5. 

METHODE ECLECTIQUE ET FORMATION 

L'Inspection générale d'espagnol ne cache pas elle-m~me que 
la M.E. est une méthode particulièrement exigeante pour le professeur. 

C'est en effet À. lui seul qu tincombe l t entière responsabilité de l' ex
plication des textes, et de leur exploitation linguistique et cultu
relle. 

En ce qui concerne l'explication de texte, on en connaît les 
difficultés, qui résident en particulier dans le fait qu'il n'existe 
pas de modèle unique formalisable d'approche du texte littéraire: 

"Aucun document ne ressernble tout-à-fait à un autre, ni dans 
sa forme, ni dans son contenu. Il est unique par définition. Il 
convient donc, pour chaque image ou pour chaque texte, de choisir 
une méthode d'approche qui lui soit particulière si l'on veut ren
dre compte de son intérêt et de son originalité" (LENGUA y VIDA ), 
?ossier Eédagogi~~, préface, p. )). 

En ce qui concerne l'exploitation linguistique du texte, nous 
renvoyons aux chapitres 4.2.3. ("L'enseignement de la langue") et 
4.3.2. ("Enseignement et apprentissage linguistiques"): sous le pré
texte de conserver à son enseignement la "souplesse" nécessaire, le 

professeur se retrouve investi de t~ches délicates qui devraient in
comber d'abord aux concepteurs des manuels éclectiques: planifier la 
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couv~ure des programmes lexioaux et grammatioaux officiels à travers 
l'étude de textes littéraires -par définition non "calibrés"-, tout en 
repérant et fournissant au jour le jour aux élèves le matériel linguis
tique qui leur est nécessaire pour les "besoins réels Je l'expression 
personnelle en situaion\' (CIRC. 1978, p. 39); sélectionner certains 
éléments parmi le matériel linguistique apporté par les textes litté
raires, et organiser leur réemploi dans des activités autres que le 
commentaire de texte ou de photo (1). 

Concernant l'exploitation culturelle, que nous avons étudiée 

dans la M.E. au chapitre 4.3.3., il revient déjà au professeur de 
choisir le texte "avec rigueur et discernement" (FERNANDEZ 1976, p. 37), 
qualités bien nécessaires, effectivement, puisqu'au problème de la re
présentativité des documents s'ajoute celui de leur adaptation au ni
veau de connaissance linguistique et culturelle des élèves: ils doi
vent ~tre à la fois "accessibles et exemplàiree" (LOSCOT 1976, p. 35). 
C'est aussi au professeur de constituer ses "mini-dossiers" de civili

sation: IiSeul le choix cohérent, fait par lé professeur; de documents 
(troiS ou quatre aü grand maximum) évoquant ces sujets de civilisa
tiOn ne fû,t-ce que de façon allusive, peut ~tre le garant de l'ef
ficaci té du travail IV (PROG. 1981, p. 47) 9 au professeur aussi de pren
dre en compte à la fois l'apport indispensable des éléments d'informa
tion nécessaires à la compréhension et à l'interprétation du texte, 
et leur adaptation aux besoins et aux attentes des élèves: 

"C'est le professeur qui choisit le texte, avec rigueur et 
discernement. A cela s'ajoute la nécessaire information qui deman
de une constante remise à jour. Enfin l'observation très précise 
du texte choisi! le repérage de ses points essentiels, travail 
qui ne saurait ~tre fait une fois pour toutes, En effet, les be
soins du groupe d'élèves auquel on s'adresse étant notre préoccu-

(1) Programme linguistique pour le second cycle: nC'est au professeur 
qu'il appartient d'abord de choisir parmi ces données linguistiques 
celles qu'il juge indispensables pour la communication orale, et cel
les qui, relevant plutôt de la langue écrite, devront ~tre reconnues 
dans les textes et figurer dans les travaux écrits des élèves~' (PROG. 
1981, p. 26). 
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pation constante, cela entraîne un regard nouveau sur une page que 
l'on croyait connaître parfaitement" (FERNANDEZ 1976, p. 37). 

Il est dès lors évident que "le texte oomme dooument de oivilisation 
exige, plus qu'un autre, des réflexes mentaux et une g'!:'ande culture" 
(CAPES 1973, p. 33). Quand on sait qu'en m~me temps "le professeur ne 
doit pas prendre l'explication du texte à sa charge" (SDRAP 1979), 
mais se conterler d'orienter et de guider les élèves, on se demande par 
quel miracle un professeur moyennement doué peut concilier des exigen
ces aussi diverses et parfois contradictoires. Ecoutons à ce sujet 
l'inspecteur général FOURQUET s'adressant en 1953 aux enseignants de 

langues vivantes: 
t1L'enseignement des langues vivantes est singulièrement exi

geant. Et ceci n'est pas vrai seulement en ce qui concerne la for
mation des maîtres: possession parfaite de la langue, connaissance 
de tous les aspects de la culture du pays correspondant, formation 
qui, de plus, doit être constamment entretenue. 

Cela est plus vrai encore de la aiscipline de tous les ins
tants que le professeur de langues doit s'imposer pour faire succé
der l'application à l'explication, et la construction du pouvoir 
à celle de le connaissance. Il doit s'effacer devant l'élève, en 
ne parlant pas lui-m~me plus qu'il ne faut pour faire parler. 

Cet enseignement ne souffre pas la médiocrité. S'il cêde à la 
facilité, l'épreuve directe révèle impitoyablement sa déconfiture. 
Plus que dans aucune autre discipline, lesoonnaissances non trans
formées en possession active rentrent dans le néant au bout de peu 
de temps. Mal fait, il est le pire de tous, le plus lamentable gas
pillage de temps: corruptio optimi pessima" (p. 75). 

Nous retrouvons ici encore cette exigence conjointe de compétence 
et de souplesse extr~mes de la part du professeur, exigence à propos 
de laquelle nous nous sommes demandé déjà si elle ne cachait pas un 
cormnode "transfert de responsab1.i tés" des méthodologues et concepteurs 
de matériels vers les professeurs (1). 

Aussi n'est-il pas étonnant -d'autant plus que les procédés 
d'explication sémantique et le mode de travail en classe (la conver-

(1) Nous avons noté ce ~nsfert à la page 206 pour la M.D., et aux 
pages 521, 538, 546-547, 565-566 et 587 pour la M.,E •• 
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sation) sont communs-, que comme pour la M.D. certains professeurs se 
plaignent du ltcoût énergétique" élevé de la pratique de la M.E •• 
PlIARTINELLI, professeur agrégé d'anglais, parle en 1959 d'une If consomma
tion d'énergie démesurée il (p. 5), laquelle est d'autant plus difficile 
À. maintenir tout au long de l'année que sa rentabilité ne dépend pas 

en définitive du professeur, mais de ses élèves: 
"Ne faut-il pas chaque heure, recréer, dans le plus pafait état 
d'abstraction (pas de salle d'anglais, mais des errances de la 
musique aux sciences, de l'histoire au dessin), une ambiance pro
pice? Cette supercherie, toujours à renouveler, nécessité une com
préhension, une indulgence, une complicité de la part des élèves" 
(id., p. 6). 

Aussi la série de questions que (se) pose KNOX nous paraissent-elles 
particulièrement pertinentes dans le cas de la M.E. : 

liCe que l'on propose comme méthodologie, est-ce accessible aux en
seignants moyennement formés? Ce que l'on propose aux apprenants 
leur est-il accessible compte-tenu de ~eur âge, de leurs intér@ts, 
de l'endroit où ils sont censés apprendre, de leurs compétences 
linguistique, intellectuelle, culturelle? Enfin, ce que l'on pro
pose co~~e matériel, à quoi donne-t-il réellement accès? (1982, 
p. 20). 

L'importance et la multiplicité des rôles attribués au profes
seur dans la M.E., et l'entière responsabilité qui en dernière instan
ce lui incombe des activités de la classe, nous semblent difficiles à 

concilier avec des pratiques visant à l'autonomisation de l'apprenant. 
Le terme de ilsouplesse" (exigée des professeurs) qu'utilisent souvent 
les Instructions officielles d'espagnol, nous paraît à cet égard 
très significatif: comme la baguette qui ne se rompt pas parce qu'elle 
plie, mais tend constamment vers sa linéarité initiale, ainsi avons

nous parfois l'impression que l'on demande au professeur de " s 'adap
tel'\1 à. ses élèves pour évi ter les remises en cause des progra~l1es et 
de la méthodologie imposés par des directives officielles. Comment 

d'ailleurs pourrai t-il en @tre autrement dans une M.E. qui. est En· quelque 
sorte une ilméthode officielle\! , et qui ne peut donc qu'intégrer dans 
sa doctrine le rôle et le statut institutionnels du professeur? 

nA chacun de faire un effort de lucidité pour retenir la mâhode la 
plus efficace compte-tenu de sa propre personnalité et de ses possi-
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bilités", demande BASTERRA aux professeurs (1976, p. 45); "Nous récu
sons toute recette et tout système", déclarent les auteurs de LENGUA 

:t.1:rDA ..1 (~ssier pédagogigue, PLéface, p. 3): mais cette souplesse 
affichée au niveau de l'application pratique a pour fonction réelle 
de permettre une rigidité absolue au niveau des principes. Or nous 
pensons personnellement qu'il ne peut y avoir de formation continue des 
enseignants -et en m@me temps des formateurs, l'une n'allant pas sans 
l'autre ••• - que si ces derniers n'esquivent pas la problématique m~me 
de la relation entre théorie et pratique en didactique. Ce qui signi
fie concrètement, par exemple, qu'ils risquent leurs théories et leurs 

principes dans des propositions méthodologiques préCises que les en
seignants puissent eux-m~mes évaluer dans leurs olasses, ou encore 
qu'ils affrontent les théories et principes contraires des enseignants 
(plus ou moins implicites) sur le terrain m~me de leurs applications 
pratiques, seul lieu où statut et compétence peuvent ne pas ~tre 
confondus par un fantasme qui bloque tout processus réellement forma
tif (1). Qu'on ne voie dans ces remarques critiques nul procès d'in
tention personnel. Il ne s'agit ici pour noue que de décrire un sys
tème, et un système dont les contradictions sont sans doute inévita
bles, puisqu'il vise à la fois l'épanoUssement de l'individu, l'ap
prentissage des valeurs culturelles et des contraintes sociales. 

En outre, les nouvelles approches en D.L.E. tombent elles aus-

(1) Nous proposons en ANNEXE 31 et 32 (pp. 707-nO et ppo 711-714) 
une illustration de chacune de ces deux démarches. La première est 
une IIfiche autofonnative" que nous avons publiée dans le Bulletin 
des professeurs d'espagnol de COte-d'Ivoire à ltintention' des ensei
gnants de cette discipline (PUREN 1983l; la seconde est le compte
reno.u d f un stage de formation que nous avons animé penda.nt l'él1é 
1980 à Dijon à l'intention de professeurs étrangers de français lan
gue étrangère (PUREN 1981a). En reproduisant ces documents dans le 
présent travail, nous n'avons pas la. prétention de donner des modèles 
d'actions formatives, mais d'illustrer concrètement une certaine ap
prOChe de la forma.tion, en courant ici aussi ce risque dt~tre critiqué 
et controdit qui fait partie intégrante do la démarche elle-même. 
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si sous le coup du mame reproche: elles aussi exigent un investisse
men'!; individuel exr:'1.géré et constant de la parti· du. professeur, ainsi 
qu'une volonté et une capacité de renouvellement et de remise en cau
se personrrelle p:ermanente. Le fonctionnlisme est, :'101011 GALISSON qui 
s'en fait pourtant le propagateur, ç'une approche qui n'en est qU'E1.U 

stade expérimentc.î.l et qui manque d.e réalisme parce qu' elle n'est pas 
applicable 8. grande échelle'l (1980, p. 118) ~ les enseignants en effet· 
y sont investis du rele de chercheurs~ 

liNe doivent-ils pas Otre -pour le moins!- psycho-socio-linguis
tes di s'cingués , fins psychologues, animateurs de groupe avisés, 
documentalisteo convenables et, bien snr, avoir des lumières dans 
des disciplines aussi utiles que la sociologie, la sémiologie, 
les sciences d.e l' édu.cation ••• J'en passe, mais lEI. mesure est dé
jà pleine pour l'enseignant le mieux intentionné du monde! il (id.). 

Et GALISSON remarque fort justement que nl 'une des principaleo raisonEl 
du succès des méthodes audio-visuelles semble '~enir au faible inves
tissement qu'elles requièrent de ceux qui les pratiquent" (id., p. 6). 
VERDELHAN a souligné pour sa part le problème que pose la formation 
à l'enseignement de la '~compétence de communication" t 

17La compétence de communication donnée comme objectif à la pé
dagogie du français langue étrangère est un comportement de l'in
dividu qui s'adapte aux conditions de la situation üe communica
tion. On chercherait ainsi à apprendre h remercier, saluer, refu
ser pete., en fonction des variables de la si tue.tion 2.uxquelles 
il faudra ajuster le discO\lrs. N'est-ce pas d01ll1er aux apprenants 
un objectif qui relève de la psychologie, de la morale, de la re
ligion, de la psychanalyse, de la politique, bref de l'ensemble 
de l'éducation culturelle, morale et sociale? Est-ce du ressort 
de la classe de laneue d'8,pprendre aux individus ~l.. se comporter 
efficacement et avec justesse~ notamment par des échanges verbaux 
appropriés, dans les diverses situations où ils pourront se trou
ver? Si la réponse est oui, alors il faut voir dans l'enseignant 
de français un mattre à penser? sinon à vivre: cela ne va pas fa
ciliter S8. formation:! (1982, p. 115) (1) 

Un système de formation n'est crédible que s'il adapte 

(1) Voir aussi St-lT ce m~me sujet BESSE 1980a, en particulier le chapi
tre intitulé "L'approche fonctionnelle et la formation des maîtres" 
(pp. 131-133). 
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ses objectifs et ses méthodes aux volontés, capacités et possibilités 
d'investissement de la m~rité des professeurs, et n'intervient que 
sur les aspectA 0e l'acte formatif pour lesquels il est capable de 
programmer des actions formatrices concrètes susceptib.ies d'être 
discutées et évaluées. Il n'est pas tolérable, et nous pesons nos mots, 
que des formateurs proposent publiquement comme modèles certains 
professeurs présentés comme des V1 maîtres de talent, animés de l t é"l.mOur 
de l'enseignement et de leurs élèves!! (1). Il n'est pas tolérable non 
pJ.us qu'aux concours de recrutement, l'explication de textes, devenue 
nl'épreuve de vérité entre toutes ll (CAPES 1977', p. 63), soit utilisée 
par les membres des jurys pour évaluer en quelques minuteslDn seule
ment la qualité de l'expression, la culture, la sensibilité littéraire 
et la rigueur du candidat, mais même son IIbon sens'l. (CAPES 1972p p.50)p 

son i1 objectivité '1 (id., p. 46), son "haut degré d'acuité intellectuel
le allié à la Rlus grande humilité i1 (CAPES 1974, p. 41), sa iisincéri
té" et son i7 authenticité" (CAPES 1977, p. 63\ et jusqu'à son "honnête
té intellectuelle;l (CAPES 1974, p. 45), t.out cela sur une épreuve à 

ce point superficielle qu'elle en est surréaliste, où le candidat, 
parlant seul devant lm jury d'hispanistes distingués, est censé faire 
preuve de ses capacités à faire parler des élèves sur un texte tout en 
le leur expliquant. Nous sommes là en plein fantasme inquisitorial, 
en plein aélire de pouvoir. 

Mais il serait inutilement trop long de faire ici le tour 
des insuffisances et des aberrations que présente la formation nes 
professeurs d'espagnol en France, et qui sont en partie partagé~par 
les autres disciplines, co~ne le souligne le récent rapport de la 
comlJJ.ission présidée par A. de Peretti sur nIa formation des t>ersonnels 
de l'Education nationale ll (PERETTI 1982a)", Sur le plan technique, cet-

(1) DA...TU'/IANGEAT (1976c, p. 42), présentant les professeurs invités à 
participer à la table-ronde sur le thème 11Théâtre et cinéma au service 
de l'enseignement de l'espagnolll (CRDP ORLEANS 1976c). 
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te formation des professeurs d'espagnol soutire essentiellement d'un 
manque total da va-at-vient entre la théorie -r~duite aux contenus 
d'enseignement et transmise dans les Universi~ et la pratique -la
quelle, donnée isolément sous forme d'observations de classe et de 
conseils de "professeurs chevronnés ii

, tend à. se réduire à l'acquisi
tion de f1ficellesJl. Non que nous méprisions ces lificelles ll

; nous par
tageons entièrement l'opinion de BESSE lorsqu'il écrit: 

itOn reproche souvent aux professeurs qui enseignent la lrolgue 
de demander des nrecettesi1 ~\ leurs formateurs. Mais ce son'~ les 
"recettes i

! di tes pédagogiques qui constituent non seulement l' os
sature mais également une grande partie de la chair de la classe. 

Il faudrait, nous semble-t-il, finir par admettre que dans une 
technique de classe quelconque il y a, implioitement, beaucoup plus 
d'options théoriques que dans les discours qui leur servent de 
fondement ou de justificationn (1980a, p. 115). 

Ce que nous cri tiquons ici, ce ne sont pas les ;lrecettosU ou les l'fi

celles\! en ta..~t que t-elles, mais l'impossibilité dans laquelle on place 
le prof~sseur stagiaire de les théoriser et éventuellement do les re
mettre en question. ee nœ sont pas les quelques ';1 conférences pédago
giques ll données pendant l'année de stage -et qui se limitent générale
ment à l'exposition par un inspecteur de la méthode officielle-, qui 
peuvent pallier à cette absence totale de véritable réflexion méthodo
logique, qui ne peut naître quo d'mle démarche simultanée de pratique 
des théories et de théorisation des pratiques. 

D'autres critiques essentielles seraient encore à :raire, con
cernro~t en particUlier la nature centralictc et la tendance autoritai
re et conservatrice du système de l'Inspection générale. JJe caf": de la 
série d'émissions intitulée aLes professeurs d'espagnol ont la parlel! 
est assez significatif pour qu'on le ci te à titre d'illustration. 
On peut affirmer sans crainte dt~tre contredit que ce titre, pour 
renvoyer à l'Inspection générale d'espagnol l'une des critiques qu'el
le se permet d'adresser à certains candidats à l'oral du C.A.P.E.S .. , 
est à la limite de l' I7honn~teté intellectuelle:?, tous les professeurs 
invités ayant été triés sur le volet sur des critères faciles à décou
vrir. Au moins cinq d'entre eux (Jeantieu-Billard, Larose, Canadel1 9 

Loustau et Loscot) apparaissent dans la liste des jurys de C.A.P.E.S. 
entre 1972 et 1975. Heurc:ux collègues, mn,is sans doute fort peu repré-
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sentatifE de la masse des professeurs et des problèmes qu'elle rencon

tre et qu'elle se pose, qui se renvoient gentiment la balle dans leur 
défense et illustration do la doctrine officielle sous l'oeil bien
veillant mais néammoins vigilant de l'inspecteur de se.l'vice ('nBref ••• 
D'ailleurs ... En effet ... Il, -C.H..D.]:. ORLEANS 1976'b-), et parlent d'au

torité (USont à bannir ••• 11 -HERVE 1976~ p. 36-; !~Tout écrit doiit. ••• 11 

-SEBAN 1976, p. 36-,etc.) (1). Il'autorité de l'Inspection générale 

est à ce point intériorisée en effet que ceux qu'elle laisse s'expri
mer ont le sentiment de la partager. Bel exemple que celui de ce 
P.E.G.C. qui commellce tout juste sa carrière de professeur d'es,agnol 
et avoue d t'ailleurs lui-m~me être encore Il en pleine périocle d' appren
tissage et de réflexion sur (sa) pratique enseignante!! (Wl.lJNOZ 1931, 

p. 62), et commence ses phrases par des 19 11 me semble très important 
que ••• n (id., p. 63), "il est certain que •••. 11 (id., p. 65), lide toute 
évidence, on perdrait du tem.ps ••• ~i (id., p. 66), et même par un splen

dide "1 t expérience montre que ••• \1 (id., p. 67)! Cette intériorisati on 
ne date pas d'aujourdthui~ et nous la retrouvons par exemple dans cet
te observation de BEYE3, pour qui l'innovation trouve ses limites na
turelles dans Itorthodoxie officielle: 

ilLe. confrontatioru; en réunions professionnelles, de méthodes 
et procédés propres à l'enseignement des langues vivantes, peu
vent être fécondes et rénovatrices. Les r~unions parisiennes ont 
l'avantage, sur celles de province, de profiter de la présenced~. 
pecteurs généra~~ qui peuv8nt indiquer si les conclusions adop

tées sont conformes à la doctrine officielle ll (1949, p. 12). 
Lorsque les professeurs d'espagnol ont vraiment le. parole 9 

co~ne dans COURTILLON S. (1977a et b), c'est un tout autre langage 
qui est tenu~ critique do la place trop importa.YJ.te accordée aux textes, 
de la vision de l'Espagne donnée par les manuels, de la rigidité de 
la méthode officielle, des morceaux choisis isolés de tout thème, '3t 

(1) Réserves faites sur la table-ronde animée par RBBER3AT, pou:r les 
raisons que nous avons évoquées à la pa&e 605, note l~ 
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du recours systématique au bénévolat (1). 
Ce que nous critiquons' i6~ ce n'est pas le principe de l'ins

pection en tant que contrôle insti tu:tionnel de la qualité et du conte
nu du travail effectué par l'enseignant, mais la confusion, dans le 
s~stème actuel, de tâches qui devraient ~tre soigneusement séparées: 
définition des grandes orientations didactiques et des prog:rJamme.s; 
élaboration des matériels didactiques; formation initiale; définition 
des examens pédagogiques et évaluation de la formation initiale; 
formation continue; contrôle institutionnel des enseignants en poste. 
Pour donner un exemple des effets néfastes de cette confusion, nous 
dirons que le souci d'un minimum d'hnmogénéité dans les pnatiques et 
la prudence vis-à-vis d'innovations dont on ignore encore les possibi
lités et les résultats d'une application à grande échelle, légitimes 
chez l'inspecteur en tant que chargé des intérêts de l'Institution 
éducntive, le pou~naturellement au cons~rvatisme dans sa fonction 
supplémentaire de responsable de la formation initiale et continue. 

Nous approuvons donc sans réserve la Commission Péretti lctSqu'elle es
time qu'''aucun groupe professionnel et aucune institution quelle qu'elle 
soit ne doit avoir une mainmise totale sur toutes les dimensions de 

la formation" (PERETTI 1982a, p. 123), et que "il importe, que le réseau 
de formation soit autonome par rapport aux inst:ances hiérarchiques de 
décision (!lecteurs, inspecteurs d'académie) ou d'inspection" (id., 
p. 95). PERETTI précisera quelque temps plus tard dans lÎ1ne interview: 
"Je n~xclus pas l'inspection, mais il fallait rompre avec son monopole. 
La formation n'appartient pas à quelques uns, elle appartient ù'abord 
aux gens en formation et à ceux qui les aident" (19820, p. 162). 

(1) IILes participants à la table-ronde C au C.R.D.P. de Dijon le 05/01/ 
1977 J sont :lirès inquiets qu'on leur présente comme allant de soi un 
certain nombre de comportemen~. Les professeurs participant à l'émis
sion C "Théâtre et cinéma au service de l'enseignement de l' espagnol'l., 
qui constituait le thème de réflexion des professeurs de DijonJ ont 
été perçus par eux comme sincères mais aussi comme instruments incons
cients d'une politique qui vise à alourdir la tâche de l'enseignant au 
moindre co'di;n, (COURTILLON S. 1977a, p. 3). 
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Parmi les multiples propositions concrètes de cette C0Il1111ission, 
nous retiendrons ici, parce qu'intéressant tout parti cu.li èremen1I: noiIre 
propos, celle.s qui s'inscrivent dans le cadre d'un effort de mise en 
relation de la théorie et de IR pratique en formation! 

1. Liaison entre la formation professionnelle et la recherche: 
intervention de l'Université au niveau de la formation profnssionnelle, 

non seulement sur les contenus mais aussi sur la péde,go?;ie et la didê:w
tique de la spécialité: Il Il faut que la formation 8.cadémique et la 
fOTina-cion professionnelle soi'::mt nouées rapidement. Et c'est précisé
ment lorsqu'il faut s'adapter à des jetmes sans rejeter ce qui a été 
bon pour soi que le conseil méthodologique est capi tall! (l?ERE~l!.~rI 1982a, 

p. 163h 
2. Prise en charge par les enseignants eux-mêmes de l'innovation 

pédagogique: IlLes enseignants doivent perdre leurs habitudes d'exé
cu't,anta il (id., p. 280); il faut 1Ifaire pren~re conscience aux ensei-

gnants de la formidable capacité de créativité et leur permettre de 
l'exercer!l (id.); ilL' irm'Ovation pédagogique ne se diffuse pas ële haut 
on basil (id.). 

Il faut soul1ai ter, pour l'enseignement de l'espagnol et des 
autres lanS\1es vivantes en Fr8.nce, que ces propositions de la COP.Jm.is

sion Péretti soient suivies d'applications, même partielles ct limi

tées. Elles constituent à notre, avis les nécessaires conditions préa
lables à un véritable renouvellement de la M.E. 



CONCLUSION 

On aura depuis longtcrùpscompris, au terme do cette longue 

-trop lon;l1e nn.1'lS douto- étude de 19 ]\JI. E. en générRl et c13 la Til. E. 

d'espagnol en particulier, que cette lUéthoc1e constiiiue à nos yeux 

l'indispensable point de référcEce de toute recherche è',ctuelle sur 

12. D.,L.E. en France. La l'II.E. n'est pas la rnéthode de l'Inspection gé-

nérale w hii'.-coriquement, elle est 12- réS'1.ü tante, lentement élaborée 

au cours des cléce!ll1ies SI de l t ensemble de,:: facteurs intervenant clans 

18, si tua tio;:! ct 1 enseignement/ apprentii3sp.{:e scolcdro 2 l' Universi té, 

avec :3a concoption de 18. formation; 1 t Insti tution éducative, avec ser:: 

o"oj ectif's et se2; prop:i:'es con-cl"c>.intes ~ le public scol:-üre, avec sef) 

c8.r<':1ctérif~tiques psychologique:3, ses LIOtlts, ses attentes et ses con~· 

ditions de trFwail; la X'0c:herche en étid~lCtiqu.e clef: langue.s, jouissant 

éte sa propre (-\.utonor~ie reletive; lef..~ profenSOUJ:"'3 enfin, pragrnatiques 

par Hlétier et par si tua-tion, pL:.c6u qu'ils sont au confluent dl influ

ences et ::1 t exigences éli verso:J et prufbis contrn.dic·;':oiref·j ~ 

Il ser ... dt temps ~ue la recherche française en D.L.E., qui 

comnmnce enfin à ~"3e (1'e) pencb;er :sur l' enSeiGl1.eElent deR lrmguer-:l vi va:n~ 

tes en oj tuation scoltôdre, ce~lSe d'ignorer la méthode qu 1 u.tili::::ent la 

rtlHj ori té des profesf3eurs de l t enneign.emen·1ï :3econd:::l.ire, et qui 0:,;;t de 
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toutes manières la seule disponible pour le second cycle. A l'heure 
où elle proclame la nécessité d'une approche systémique de l'enseigne
ment des langues, il serait temps qu'elle place 'au centre de son 
champ d'analyse la seule méthode qui ait été élaborée P.t ait évolué 
en symbiose permanente avec l'Institution éducative. Si cette méthode 
est "éclectique", c'est précisément parce qu'elle a tenté de prendre 

en compte la diversité des facteurs de la situation d'enseignement/ 
apprentissage en milieu scolaire (1), à cornmencer par le triple objec

tif -linguistique, culturel et formatif- que fixe l'Institution sco
laire à. cet enseignement. Par ce fai t m~me, c'est dans la méthode 
éClectique que s'investissent toutes les inerties et les résistances 

à l'innovation. Mais c'est précisément pour cette raison, pensons

nous, que le changement se fera avec elle ou ne se fera pas. L'his
toire de la didactique des langues est jalonnée de révolutions succes

si ves (la révolution directe, audio-orale, audio-visuelle, maintenant 

i:communicative" ou "fonctionnelle", sans parler des révoltes plus ou 
moins localisées et éphémères peut-être, suggestopédique, psychodra

maturgique et autres ••• ) préparées puis prêchées par une élite cons

ciente et agissante (pédagogues, linguistes, didacticiens, formateurs) 
qui demande chaque fois aux praticiens de se remettre radicalement en 
cause en faisant table rase de tout leur passé. A cette notion d'un 
progrès par ruptures totales et décisives provoquées de l'extérieur, 
il est temps de substituer celle d'une adaptation évolutive tenant 
compte en permanence de la tota1ité des facteurs et des acteurs de 
la situation d'enseignement/apprentissage. La recherche didactique 

est l'un de ces facteurs, et son rôle reste essentiel, bien qu'il soit 

(1) Il est plaisant de voir certains didacticiens présenter l'éclec
tisme comme la dernière mode aux U.S.A., et prophétiser sa fin pro
cha.ine: liEn matière d'éducation, l'éclectisme a beau avoir une lon
gue histoire, on ne peut qu'un temps s'en faire une bannière H (COSTE 
1980a, p. 29). Et pourquoi donc la réflexion critique et la volonté 
de changement seraient-elles impossibles sans "bannière"? En matière 
d'éducation, objet d'étude et champ d'application de sciences humaines 
en perpétuelle mutation, lieu d'investissements et d'intérêmdiver
gents,'9!"ocessus par définition ifouvert" , jamais achevé et toujours à 
reprendre, comment peut-on ne pas ~tre éclectique? 
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à. redéfinir. Il s'agirait maintenant pour elle: 

1. de décrire et d'analyser le champ de la didactique tel qu'il 
existe et fonctionne actuellement dans l'enseignement scolaire fran
çais (voir le sGhéma que nous en proposions en introduc+'ion générale, 
p. 13). Avant même d'imaginer ce que devrait être la :formation per
manente des professeurs de langues, devraient ~tre apportées des ré
ponses précises à des questions telles que: quels sont les matériels 
effectivement utilisés par les professeurs? comment les utilisent-ils? 
quels sont leurs objectifs, et en quoi pensent-ils que leurs pratiques 

y s.nt adaptées? quels sont leurs principes pédagogiques et méthodolo
giques explidtes et implicites? Comment se représentent-ils le rapport 
entre leur formation initiale et leurs pratiques? etc. La tâche prio
ritaire actuellement n'est plus de proposer de nouvelles pratiques, 
mais d'abord de décrire et de comprendre les pratiques actuelles 

sans aucun a priori, et de les . évaluer scientifiquement. 
2. de proposer aux praticiens des opérations ponctuelles au niveau 

des éléments différents de ce champ, de façon À le dynamiser: une mé
thodologie se dogmatise, des pratiques se figent lorsqu'elles ont 

coupé leurs relations avec les autres éléments du champ. On peut 
ainsi leur présenter des pratiques (enregistreŒents Vidéo), des maté
riels, des techtiques pédagogiques et des outils d'évaluation diffé
rents de ceux qu'ils utilisent, des théories de référence différentes 

de celles qui sont les leurs, des méthodes utilisées en fonction 
d'objectifs différents et de situations d'enseignement difîérentes 
de ceux qui sont les leurs. A charge pour chacun d'expérimenter en 
classe et éventuellement d'intégrer à sa pratique ce qui lui a convenu 
(et à ses élèves ••• ) et lui a paru efficace. Cette procédure d'auto
formation assistée est bien connue des psychopédagogues. PALW~DE par 
exemple conclut ainsi son ouvrage sur Les méthodes en pédagogie' 
(1976): "La liméthode" de l'éducateur est donc de chercher et de réflé
chir à partir d'expériences concrètes effectuées dans un certain sensl! 
(p. 125). ----. 

3. d'aider les praticiens à prendre conscience de leurs propres 
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pratiques et ce qui les fonde, et à devenir capables de réaliser eux
m~mes des interventions évolutives au niveau de ces pratiques. C'est 
la méthodologie qui. oonstitue par définition le lieu de cette prise 
de conscience et de cette prise de pouvoir: s'il est utopique de vou
loir transformer chaque professeur en 'tlidacticien il, c' est-à.-dire en 
chercheur ayant une vision d'ensemble du champ de la didactique, l'an
bi tion du formateur doi t ~tre d'en faire un t'méthodologue", c' est-à
dire quelqu'un qui soit capable de recul autant vis-à-vis de sa pra
tique en s'appuyant sur ses connaissances en didactique, que vis-à-vis 

de ses connaissances en didactique en s'appuyant sur son expérience 
pratique. Situation inconfortable et instable, nous le reconnaissons, 
mais c'est la seule où l'innovation puisse non pas être subie et res
semtie comme une menace de dérangement et de déstabilisation person
nelle, mais provoquée et recherchée comme un espoir de solution et 
une possiëlité de satisfactions -professionnelles. 

Et aujourd'hui en France nous pensons que c'est la méthode 
éclectique qui constitue, pour les professeurs d'espagnol tout au 

moins, le seul lieu possible de cette prise de conscience et de 
cette prise de pouvoir. 



CONCLUSION GENERALE 

GALISSON conclut une étude comparative entre la méthode struc
turaliste et la méthode fonctionnelle par les remarques suivantes: 

"Le changement se nourrit autant de transitions que de ruptu
res. 1 .•• 1 La D.G.L.E. t' Didactique Générale des Lan~es Etrangè
res·::; est moins changeante et inventive qu'il Y paral t à première 
vue: 

-D'abord parce que chaque méthodologie réputée nouvelle est 
plus souvent une réponse "pas forcément nouvelle" à un problème 
nouveau, qu'une réponse nvraiment nouvelle" à un problème ancien. 

-Ensuite parce que chaque essai d'application à d'autres ~u
blics ou d'autres problèmes que ceux prévus à l'origine entralne 
l'appauvrissement inéluctable de la méthode nouvelle, par croise
ment avec l'ancienne ( ••• vouée pour la cirsconaance au rôle d'a
mortisseur contre les innovations trop brutales!) (1980, p. 135). 

Ce genre de constatations revient actuellement de plus en plus souvent 
sous la plume des didacticiens. Celle de BESSE, par exemple, citant 
Bloomfield (Langua~e, 1ère ed. 1933): 

"Les méthodes diffèrent beaucoup dans leur présentation théo
rique et beaucoup moins dans la uratique réelle de la classe. Le 
résultat ne dépend que très peu des fondements théoriques de la 
prés~ntation mais beaucoup des conditions d'enseignement et de la 
competence du professeur ll (1980a, p. 114). 

Ou encore celle de COSTE, toujours en cette m~me année 1980: 
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"Il faudra un jour se demander pourquoi, en France, le surgis
sement du "fonctionnel" et du "communicatif" a été vécu et présen
té en termes de rupture radicale et pOlémique avec ce qui le pré
cédait dans le champ didactique, alors que les continuités et les 
compatibilités sont tout aussi frappantes que bien des prétendus 
bouleversements" (1980a, ~ l, p. 43). 

La didactique, comme toute réflexion sur l'action humaine, participe 
au mouvement général des idées. La remise en cause actuelle de la no
tion de "progrès linéaire et indéfini" en D.L.E. a de toute évidence 

quelque chose à voir avec la remise en question d'une certaine concep
tion optimiste et volontariste de l'histoire humaine qui dominait le 
débat des idées en Occident jusqu'à présent: l'éclectisme en didactique 

est à replacer, pensons-nous, dans le cadre ..de l'actuelle "crise des 
idéologies" ••• 

Cetie conscience des déterminismes qui pèsent sur notre vie in
tellectuelle ne justifie pour autant ni le scepticisme ni la passivité. 
Le doute, dit le philosophe Karl Jaspers, constitue l'espace même de 
la liberté: l'échec du structuralisme met fin au terrorisme scientiste 
en D.L.E., et formateurs et concepteurs se retrouvent providentielle
ment dans la même situation que les professeurs, non plus appliquant 
des certitudes mais développant des hypothèses que la pratique doit 
ccnfirmer ou infirmer. "La catastrophe est totale./ ••• / Ce qui man§\ile 
le plus, c'est la connaissance clâre et distincte des structures de 
la langue", se désole ZEMB (1966, p. 12) à propos de l'enseignement 

des langues; bienheureuse ignorance, et bienheureuse catastrophe, qui 
permettent aux praticiens -et aux élèves- de préserver encore une pe
tite marge de liberté face à ceux qui ne manquent pas d'utiliser la 
science pour renforcer leur pouvoir, qui permettent aussi à la pensée 
didactique de relativiser la spécificité de l'enseignement des langues 
et de le recentrer sur la pédagogie générale, l'Institution éducative 
et la société dans son ensemble, qui permettent enfin à la didactique 
d'enterrer ce maximalisme pédagogique qui a fait des ravages en 
D.L.E. depuis la M.D. en fixant la compétence du natif non seulement 
comme modèle, mais aussi comme objectif de l'enseignement. "Objectif 
/ ••• / irréaliste, pédagogiquement absurde, idéologiquement suspect" 
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estime ALVAREZ (1979, p. 51), qui note à la suite fort justement, à 
propos des derniers développements de la recherche en D.L.E.: 

"Ila simule introduction mécanique de l'approche 
fonctionnelie, en contexte scolaire, ne nous semble pas non plus 
la bonne solution, notamment dans la mesure où celle-ci a souvent 
été développée pour des publics ayant besoin, pour leur situation 
professionnelle ou socio-économique, d'acquérir une certaine com
pétence en L2 C langue étrangère]. Le problème de l'école se résume 
en entier dans la constatation simple et évidente que l'enfant n'a 
aucun besoin de communiquer drulS une langue étrangère. On pourra 
faire miroiter pour lui les voyages de l'avenir; mais cela reste 
pour lui une vision d'adulte il (id., ~ 4, p. 53). 

L'OPPosition entre objectif pratique et objectif formatif n'est-il 
pas en définitive une "vision d'adulte"? Si tel était le cas, la meil
leure méthode d'enseignement des langues vivantes en milieu scolaire 

serait, à l'image de cette "pédagogie négative" que souhaitait 
Rousseau, une méthode qui ne présumerait pas des besoins futurs ni 
m~me des besoins présents des élèves et laisserait un espace suffise~t 
où puissœ"jouer" leurs intér~ts et leurs investissements. La méthode 
qu'appelait en 1911 MARCHAND L. de ses voeux, cette méthode 

iiqui parte des faits de l'expérience pédagogique, psychologique 
et philologique, s'inspire de toutes les ressources de la science, 
utilise les derniers perfectionnements de la technique moderne 
et qui, tout en cultivant l'esprit des élèves, les conduise avec 
un minimum d'efforts à un maximum de résultats" (p. 21), 

cette méthod.e n'est toujours pas apparue. Depuis, au risque -allègre
ment assumé- de retarder. encore le grand soir de son avènement, nous 
avons poussé plus loin encore l'exigence pragmatique, et r~vons nen 

plus d'une méthode idéale mais d'une pluralité de démarches et de ma
tériels dans laquelle tous les acteurs du processus éducatif, élèves, 
professeurs, formateurs, didacticiens, Institution éducative, inscri
raient leurs connaissances, leurs désirs, leurs exigences, ••• et leurs 
contradictions. La méthodologie ne serait plus ainsi un champ clos 

de rivalités et un enjeu de pouvoir, mais un espace de négociation 
permanente. Il faut tirer les leçons de l'aventure audio-orale et 
audio-visuelle pendant laquelle linguistes et formateurs ont prétendu 
régenter praticiens et élèves au nom de certitudes II scientifiques lf 

qui se sont écroulées depuis ,. et démasquer les collusions entre 
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science et pouvoir. Espace de confrontation entre la théorie et la 

pratique, la méthodologie permet de rejeter tout autant les terroris

mes théoriques -qu'ils soient linguistiques, sociologiques, psycholo

giques, et même pédagogiques- que l'impérialisme pratique -"l 'idéologie 

du professeur chevronné ii
-. 

L'ampleur même du champ de la didactique des langues étrangè
res l'ouvre à la participation entière à l'aventure intellectuelle de 

notre temps. Aussi est-ce à un philosophe que nous laisserons le der
nier mot, qui nous semble résumer assez bien l'optique dans laquelle 
nous avons rédigé ce travail: 

liCe n'est plus simplement la situation objectivement menson
gère d'une science et d'un pouvoir de classe dominante qui fait 
problème, c'est la dérision de toute science et de tout pouvoir. 
Une ère de l'ironie s'annonce. Les appareils sont encore à crain
dre, et la lutte convaincue doit demeurer; mais commence à se fai
re jour le sentiment que le pouvoir qui fera vaciller les Yiesta
blishement tt est la dénonciation de leur fragilité et de leur pan
tomine. La contestation se colore de la lucidité rieuse: nous ne 
marchons plus. Non que nous soyons démobilisés et sceptiques sur 
les contestations à porter, mais nous avons généralisé notre soup
çon jusqu'à notre propre camp. Ce n'est pas au nom des causes, 
pourtant reconnues justes, qu'on nous fera accepter l'autoritaris
me compétent et éclairé. Nous savons ce que valent les experts et 
leurs expertises. En humanité, personne n'est expert. Nous deve
nons, calmement, imperméables aux discours qui se prennent au sé
rieux et, modestement, devenons plus créateurs. La critique des 
ambitions grotesques de la science et de la conscience passe dé
sormais partout. Cela devient, peut-être, la grande subversion". 

Henri-Jacques STIKER: 
Culture brisée, culture à naître 

(1979, pp. 117-118) 
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PROGRA1mŒ LEXICAL DES CLASSES DE 6è ET 5è 
fixé par les Instructions officielles du 07/06/1902 

CLASSE DE SIIIEME 
~_~~~ant h l'écol~: 

Ce dont l'élève se sert en classe; 
Ses relations avec les personnes qui l'entourent; 
Principaux actes scolaires (j'écris, je lis, etc.). 
Mouvements dans la classe; les parties de la classe. 
Maniement des objets scolaires. 
La récréation. Les jeux. 

::!!~~ N,ombres (cardinaux et ordinaux) 
Calculs élémentaires. Poids et mesures. 

~~_Temps et la Température: 

1/2 

La division du temps. L'âge. 
Le chaud et le froid. Les saisons (notions très sommaires). 

Le Corps huraain et les besoins corporels: 
La nourriture; le vêtement. 
Opérations des sens. 
Santé et maladie. 

118. Maison et la famille: 
~. __ .,-

Parties de la maison; différentes pièces; meubles et ustensiles. 
Les membres de la famille 9 leurs occupations; scènes familiales. 

CLASSE DE CINQUIEME 

.:f!~ç ampagn~ : 
Les aS2ects de la campagne; 

Phenomènes atmosphériques; les saisons; 
Les plantes et les animaux. 

Les occupations de la campagne; 
të culiivateur; le vigneron; le jardinier; le bûcheron. 
La maison rustique; principales parties. 
Les animaux domestiques, ce qu'ils font, les services qu'ils 

nous rendent; 
Les instruments de culture. 

Les tlaisirs de la campagne; 
a chasse et la pêche; 

La promenade, les différents moyens de locomotion; 
Les fêtes et les distractions. 



-631-

ANNEXE 1 2/2 

La Ville 
... ~.---,. ..... --

lIa rue (les véhicules), la gare, la poste, l'hôtel, le théâtre, 
le musée, la bibliothèque, les grands magasins, la boutique, le mar
ché. 

Les principaux métiers. 
1a Nature: 

La mer, la rivière, la montagne, la plaine, la forêt, le ciel. 
Notions très sommaires sur la géographie du pays dont on apprend 

la langue. 

PROG. 1902, pp. 183-78~ 
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LlCCIÔN OCHlNTA y TllES 

El viaje pOl' tierl'a: la estaci6n 

- « Mama, date prisa - grita Fernando - que sale el rltpido a las sicte en 
punto y ya son las seis y pico: vamos a perder el Iren. )) 

Acaban de empezar 'las benditas vacaciones y hoy mismo Fer~ando sale de 
viaje con sus padres., Ayer, desde las nueve de la manana, anduvo (anJa,r), 
con su ma ma por la ciudad, haciendo las ûltimas compras; luego se pasaron la 
tarde, amontonando vcstiJos de mujer en el mundo, de tapa tumbada, doblando 
traies de hombre en el balil y ponien,doen la malda y en el sato de noche la 
rllf'4 de rcpllrslo neccsaria durante el tra)'ectJ. ' , 

- « Pierde cuidado, hijo - contesta la madre - DO se nos escapara el tren. Mirar 
ya viene el omnibus a buscarnos. Bajemos todos; el mozo se enc:argara deI 
r'luipaje ; pero tu, nino, lIévate la' so",brerera. ) , 

Subieron al cocbe que unos minutos después paro, y toda la familia, ap::an
dose, tlltTo.en la estaciou del ferrocarril. 

Se tlirigio 'el paJre hacia cl despacho (1) taquilIa) donde se tX}>e"denlo$ 
billetes. « Burgos, seguoda c1ase, tres (bilIetes) de idn solo. » -:- dijc al 
empleado, al mismo tiempo que le abol1aba el importe exigidCl. En seguiJa 
después se rué a /t,dl/rar el equipaje, que un {actor traia en una carretilla. Se 10 
pesaron y - por no senalar la ,btismla el menor exceso de ptso - leentreg:tron 
grRlis ~n talon que se guardo en el bolsilIo. 

Mientras tanto, Fernando se habla, empenaclo en que su madre anduviese con 
él por la vasta sala, mirando los grabaJos é ilil1crarios colgados de la pareJ, 
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hojeanJo la gllia (Je ferrocarriles) 6 leyenJo el tan repetiJo cartelito : « i Clll· 
"111/0 COli /<./s rateros! » - « ( Es verJad que ha)' tantos ladrO/les, mamaita ? » -
c Si,que los hay y muy diestros en Imrlar las bolslIs'y carieras. 1 Mucho ojol» 

Facturado el equipaje, nuestros tres viajeros atravesaron las salaJ dc t'sten/, 
no sin que lin emplcado les agujercasc los billetes, y salieron al al1/léll il espcrar 
la Ilegada dei tren. Apro\'cchando el tiempo, cl padre enseno a su hijo las 
diferentes partes de la estaciôll<,: las oficil/l1s di,.u/ims, los d"/'tisitll} tic 1III'Iïl/llt'ins, 

la O(teillil de COIJS;t.;J1IlCÙlI/fS, la llllllPtlft'rÎll (ù 1'"l1pi,,'/eria) ; le explicô por qu.; los 
rie/es (il Ci/rrilc,I') dt!scansan en /f/11.ii'sC/s de madera; para qué sirven las pl<lcl1s 
gimf"rùls, los IIparllldfros (con que se evitan los CIJC}qlltJ), las nrcas dc agllll, las 
selin/t's, las (lgl/jIIS; é insistio cn el importantisimo pape! que deseinpeilan los 
glllmll1 ll'lÎtI 1,'.1 • Il'5 ti/UI'clcltlgl/jtlS y hasla 105 gUiJ,dl/b.".,.e,'us. 

Auduvieron ,Isi ,hadaudo, hasta que til/l'tIse en agujus el tren. 

ADVERTENCJA 

ANDAR. pr,fir. perl. d, indic. ; anduve - i'te - 0 - imo.-
j,tels - iCl'on ; 

d d d . L b' . ~ ànduviese - icsn - icse ••• 
c on e los ,mpfto, "" lU Iunllvo: di' '. ' an uv ers - ICl'U - JeTa ... 

[Re~uérdese : tilVe. de tcner; estuve, de estar 1"érI",,' riAit.,.. p. 191.)] 

EJERCICIOS 

1" lCuâles SOIl las di,,'crsas ocasioncs qilC 
nos IIcvan a la estaci6n del '{erro,arril? 
'- ~ Qué salas y dCSP'lChos principales 
ticn~ Ulla cstacibn? - (Pilra qué ~irven? 

. - ,:Qué dcl'lC Il,lccr el \'iajero para sacar 
un billetc y . facturar su equipaje? -
(Qué sc VC Cil ct aodén Cil cl n1\.llllcnto 
de llegar cl trell? - (Para qué sin'clI 
l;1s plaeas giratorias, los apartadcros, las 
aglljas y las SCllalcs? 

ln J.)cscribil V., cnla forma que quiera, el 
aspc..:to quc ofrcec la. cstaci6n dei fc
rroc;1rril el dia en que 5;11cn de \'acadoncs 
los alumnos; - Conclu,}'a V, dicicndo 

ANDANDO, éd. 1932, 
pp. 186-187. 

c~;il cS la milidad de los viajes para la. 
juvclltud. 

," Prlw/II/o' m 1111 ruadro sj,/ltftiro Iodas las 
jrlfllloJS irreguhlrcs de los \'crbos : dar~ 
estar y andar, 

40 1 Idgnu 11/111 jrdse ((II/ (aIl" '1110 rie 1(15 si
gllim/t'.! t'fI'!JM. tlllplr,:dM fil 2' 'perS. 
de sing. de imperativol 

Haccr - de.ir - poner - salir - ir -
saber - oir -' vcnir - tcner. 

5" Déme S14(tSi'l'Collltllle las':;',l/llts CoII/trI'OrfS 

/II 3' p. de sillg. y ml·, 2", Y JA p. (le 
plural. 
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En la estaci6n de Hamburgo 

+ Los cuatro amigos formaban un islote en el andén de la estaci6n 
Central. No muy .Iejos de otro grupo de espanoles, mas nutrido.· En el 
centro de éste estaban los que vol vian a Espai'ia, junto a sus maletas y 
paquetes. Y a su alrededor ·.se movian y hablaban los que habian acudido 
a despedirles. Los viajeros alemanes pasaban por su lado sin det~nerse. 
Mientras los espaiioles se agitaban sin cesar, los alemanes tomaban 0 

dejaban los trenes con aire solemne, silenciosamente, sin correr. 

+ De entre los espai'loles, los que s~ iban aparecian excitadisimos, 
inquietos. contestando con bromas y chistes al tirOleo de preguntas, 
recomendaciones y encargos de toda clase. 

- A ver si pasas por mi casa. Diees que sC, pero lue go.;. 
- No te olvides de cargar todo el tabaco que puedas cuando vuelvas. 

Sobre todo, trae ~Celtas·largos. 
- Os prometo beberme un vaso de vino tinto por cada uno de 

vosotros en cuanto po~ga el pie en Zaragoza ... 
- Tu, todo derecho en el tren, hasta que llegues a Espaila. Que no 

se te ocurra bajar en ninguna estaci6n dei camillO, por si pierdes el, 
asiento. 

- Manda turrones, tu. 
- . y un poquejo de sol, que estamos pajizos. 
- Dale recuerdos a la Cibeles de mi parte ... 

+ En el grupo de Ram6n, dec!a EQuardo: 
- Cuando vea el sol, me va a parecer mentira. 
- Después de la familia -murmur6 Lucio-, es 10 que mas se 

echa de menos aqui. 

+ Por los altavoces se advertfan a los viajeros las Uegadas .y salidas 
de los trenes, pero aquellas palabras ininteligibles formaban un son 
mon6tono que los espafloles oian como si ruera el rumor deI mar 0 de 
la lluvia. 

Eduardo abrazouno a uno a sus amigos. 
- i Suerte! -le dese6 Antonio. 
- Escribe, aunque no sea mas que cuatro letras, para que sepamos 

c6mo te va -le dijo Ram6n. . 

PUEBLO 2, éd. 1967, 
p." &2. 

Angel Ma c!e tER .... Hemos perdido el sol. 
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LECCION CINCUENTA Y ,SHI 

El ajuar de cocina 
En una cocina hA)" muchos utensilios de barro 6 de metal.' 

Los de barro, que son de uso mas corriente, se desigt1an con el término 
general de mcbarras y I:os venden Jas cocharm'as en las cacharrerfas. 

Àdemas de las cazuelas, Jos mas usados son'.:; 

a) la alla, cQn dos asas, y cl puchero, de la misma forma, pero mas 
pequeiio; -

b) los farros y 01',as, anchos de boca y ,,;driado~, paragrasas y cOl/sen'as; 
,c) los cantaros, de fallza redondeada y boca estrechâ, para el agua; . 
çl) los botes, de poca capacidad, donde se ,010cao (specias, saI, etc ... 

Los utensilios de metal forman la batcrla «(, el ajllar) de cocioa, y cuelgan 
de muchas escarpias clavadas en la espetera. Los mis conoddos son: 

a) la sartbz, que tiene largo mango y se emplea para fnjr la carne; 
b) el colador. que, con sus muchos agujeros, sirve para colar el caldo : en 

casa, la cocinera cuda el caldo con un coladorde te/a metalica; 
c) la esp1l1lladera, agujel'uula t:i.mbién, para quitar la eSpUII1-tl deI caldo: 
d) el cacil/o, con que la cocinera prueba (probar) muchas veces la sopa; 
e)" la ctlchi!la, de hoja ancha,que rompe fâcilmente los hup.sos de la carne; 

1/2' 
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f) la tajadera (6 media. Il/na), que se usa para picar la çarne (es decir, 
canarla en muchas partes menudas) y hacer picadillo ; ,. 

g) el rallo (<'> rallador), que es de usa mu y frecuente pâra desmenu{ar et pan ; 
h) elembudo, de hojalata, que nos permite trasegar el vino y los licores. 
En muy pocos ajua~es faltan estos utensilios tan necesarios coma ~~ratos. 

Enlos calderos de cobre roja se hacen las compofas y los dulces. - A mi her-
manito menor le gusta poôo el pan y mucha .los dulces; pero, coma 
es interno, pocas veces tiene la satisfacciôn de comerse tales golosinas. 

ADVERTENCJA 

,0 Construidos con un sustantivo, son adjetivos: se 
declinan y se usan sin preposici6n. 

2° Construidos con un verbo, son adverbios, y, pol' 
consiguiente, quedan invariables. . 

E.JERCICIO~ 

10 ; Cuâles son los principales utensilios "' 
• de barra que hay en la ~ocina ? 

20 ,Qué se guarda en los tarros, clntaros, 
y boles? 

30 i. De dônde cuelga la bateria de cocina? 
- ( Sc ~ompone Je poC05 Ô de muchos 
uten~ilios ? 

40 i. Para qué sin'cn: la sartén, - el cola
. dor, - la espumadera, - el .:acillo. 

- la cuchilla, -1:1 tajadera, - el rallo, 
- el embudo ? " 

50 Entre los utensilios de codnol, muchos 
" son d'e hojalata : < cuales son? 

60 ~ Le gustan â V d. mucho 6 poco el 
yino, los !icores y los dulces ? 

70 .: En qué utensilio se hacen los dulces y 
compotas? 

80 (Come Y d. muchas 0 pocas veces com-
potas en el colegio? " 

9" Complgtar 1.ls Iraus siguù/lltS, distin
fuin/do mire mucho a poco adt'erbios, 

y mucho (a,'os, as) tl poco (a, os, as 
adie/ivos: 

Mi familia se compone de much .•••• " 
paTientes y deudos que quicro much 
• •.•. No viven todos en mi casa; pero 
voy â verlos much ..... "eces. Poc .•..• 
ninos estin tan mimados coma yo ; 
mi aooela ~obre todo me mima much 
· • . .. Es verdad que tiene poc •••.• 
Dietos, pues s610 tengo dos primos. Mis 
padres son mas severos, pero cuando 
trabajo much .•. " y fengo poc .•.•• 
Caltas en mis ejercicios mi madre ml' 
besa "con much..... carine y much 
• •..• :i1egrla. Vea que mi p;tdre se 
alegra mueh .. '" cuando soyel pri
mero de mi dase. A causa de esto 
pierdo poe... . tiempo y estud.io 
siemprecon much •.••. afan, yestoy 
muy comento cuando obteogo mudl 
••... premios. 

100 Sac;Jr una copia de las frases anfn'wrlS 
ccmplltadas. empltalliJo los t,,,bos en 
imperJecto dt inàicaJnJO. 

PRIMEROS PINITOS, éd. 1927, 
pp. 134-135. 
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LECC/ON OCHEl/TA 

Los vi.~jes pOP mal': el puerto 
Los viajes p'or marse haceu en UIl buque (0 navio). Se "erifica ci embttrcC1 

cn un puerto marilimo. ,- '--,-
, Los puertos nalnrales, forma dos por los UnOS y ensenadas, que entre las 
rOC3S y peiiascos de la costa dibuja el mar, son los mejores: basta construir 
ci picdra perdida un rompeo/as (O escollera) para que ofrezcan â las cm bor
caciones un milo segura contra la violencia de los temporales. Pero, como 
harto cscasean esos·-:.refugios naturales, vinieron (venir) los hombres a 
crear puertos arliflciales: edificaron en el mismo mar un solidisimo 
malec6n, que resistiese al embale de las oleadas; marcaron con dos boyas 
los limites deI estrecho paso que da entrada al puerto; establecieron un 
semei{oro, que de dia pudiese, por medio deI tçlégra{o optico, comunÏCar con 
los navegf1Jl.t~s ;}' erigicron un faro para quc, guiados de noche pOl' el ha: de 
Ill: que su {anal Clespide (0 desparrama), no vinieseR los buques a est re-

, lIarse contra los ('SCQlIos y arred{es, ni encallar 6 varar cn los bajos. 
Constan los puertos artificiales 'de un an/l'pllerto y de nna rada' mas 

inlerior. En el antepuerto {ondran (0 dan lomio) los transportes y otros 
buques mercqnles.obligados ft hacer cscala l11oJ1lcntancmnente. En la rada. 
que cs el {ondeadero mûs seguro, echan ane/as los paqueboles para pasajeros. 
los ve/eros y va porcs de gran calad<J y arqueo, que vienen Il c:m;gar 0 
c/Jscargar mercancias. Luego que à/rac(in al ml/elle. dondese amarran con 
marolnas (6 cab/es), se oye, entre rumores de colmena, una algarabù, de 
t.(ritos y ruidos diS("ordantes : rechinan los ('(/bl'e.~tan[e$ y ctlbrias; chirrian 
las !}l'lias : crlljen los camiones; vociferan los cargCldores y. descorgm[ores 
que, al topar unos con otros; sc impiden mùtuamente cl paso; e('hall volO$ 
los carréteros; y. sin embargo, todos, hombres y ruùquinas, llevan rùpida-
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mente Ù cDbo la carga <> descarga deI na"jo, que presencian, i~m6"i1e9, los 
nell/fIllcros (i> los 11i.çlas), a/enlos il que sc paguen los legîtimos derechos en 
la Oficil/ll de 1(J,~ Aduflllas y fracasen };IS tentativas de cuantos vinieran (0 
viniesen) Ù Il(lcer cÔIIIl'abando. 

La purte mùs resguardada de la rada es la dârsena. Ahi se abrigan los 
barrol>" cle rCTllO, p:lra pasco;' las lanchas de 'vapor, necesllrias para el 
sel'yj('Ïo dd puerto; Jas barca::as, en q.le sc Ilevan los gêneros li los buques 
muyol'cS; y unos . .lalides y falllcJlOs, .\hi también SIL rien (6 fondcan) los 
·rcmolcadores. tan utiles para desenca 'laI' y remolear los na,;05 que han 
sufrido una varada; cl baie salvavidas, liltima esperanza de los nell/fragos: 
asi COlllO los ya/es. 'f los balalUiros pa ~a regq/as. A un la do y il. parte esta 
el cliqlle. t1onde, aplllltalados con gru( sos maderos (0 punlales), quedan en 
seco los buques. para que los obreNs los carellen. Iimpicmdo los fondas. 
reparan<.!o las auerias deI casco y calafGleaJzdo lasjunluras con eslopas y brea 
(6 a/qui/rein). 

ADVERTENCIA r--. PRETtRITO PERFECTO IRREGULAR DE VENIR. 

1 Vine - viniste - vino - vinl mos - vinisteis - vinferon. 

L d cl d 1 . '.1'; 1 db' l' 1 vlniese - es - e ... ett. , on e 05 Imper.,ee os e lU 'JUil IW 
vlnlera - as - ~ •.• Cft. 

E"ERCICIOS 

1° (QuI! es un puerto 'y cuantas dases de 
puertos .;onoce V.? - ~ Quo! es un nla
lecon y para 'lu': sin'e? - ,( Cqmo se 
mar.;:a la entra .. h de un puerto?
(D6nde suekn est;Jr construidos los faros 
y semâforos y por qué son tan lltiles a 
la navcgad6n? - Y la telegrafia sin 
hilos, é. no pres ta il los navegantes ser
vicios mayores aùn? - (. Por qul!? -
é. QuI! partes det puerto se designan con 
los nombr.:s de : antepuerto, r:lda y 
dàrsenJ. y quI! se ve en cada una de 
eHas? - ! En qué \'arios casos se utili-. 
zan los remokadNC:s? - é. Qué ~s un 
dique y qu.! dlS';: detrabajos .-e h~.:; 

eo él? 

ANDANDO, éd. 1932, 
pp. 180-181. 

20 [)eâr en que nwdos, titmjoi y jJerS()f/(U 

S()f! irrigulares los verbos : tener y 
venir y prtsentar en un cuadro sinti/KQ 
Iodas sus formas irrtgulares. 

30 HJgast una fras, ,on ,ada UtIQ di los par
ticipics pasados lrregulares de las wrbos 
siguientes : 

Ver - abrir - eKribir - resoh-er - cu
brir - pon.;:r - hacer - romper -
010rir - de..:ir - volver. 

40 C01Ijugar oralmmte y lIugo po.- u,rito : 

Vine demasiado tarde y 00 quise entrar. 

2/';; 
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.. TRE/NTA Y DOS 

.' . J.,J:CTU RA· : 
. .,. 

Rétrato de un ,sDciano 

SEG'ON D. BENITO fÉREZ GALD6S' .' 
(lA Fonltl.lla. de oro) . . . 

h) 4u't'et, .• 
• . E.tERCICIO ". . '. .> . ...... . 

~. _ .::':< -{,<":i;".:-.~w:-t'.,: 

10 Haga V d. su propio retnto: féEs V d. un Diiio6au1a:.ma.~t~l.~~ d. ?-. 
è Es Vd. alto 6 bajo ?-è ~orenoô rubio ?"";'l !icoe'\'d. JoScabellO$ . " . 
rizados 6 no ? - è. De qué color son sus ojos? - è. TJeDe V d. la fret: •• _!&o.esbIe.~.~ 

. cha? - <. La boca grande 6 pequeiia? - ~ Tieoe Vel. bipes? a.c,;-):tC.,»" 
'20 Haga Vd. el retrato de .su profeSor [6 de su profesoraJ. . 

e4. 1911, ,. 81 • 
••• P. de-C •• 

1 .... t&1re .- Bf. 2812. 



s.NNEXE 7 

MANUEL. - Entonces; tendre
mos que pasar la noche aqut. 
l Tiene este pueblo alguna 
fonda donde podamoi alo
jarnos? 
CAMPESINO. - Eso sI. Cuando 
se entra en el pueblo, segûn se 
sUl>e hacia la iglesia, hay una 
plaza con una fuente. La fonda 
esta alH enfrente, es una casa 
grande, con un escudo en la 
fachada. 
MANUEL. - l Y nos daran de 
cenar tarnbién? 

Leçon nO 24 
Image nO 8 
p. 131 

,QUE ft!J CARMEN? .d. 1968 

1/1 

MANUEL. - Te olvidas 10 prin
cipal, Carmen. El do Juan es 
un gran aficionado a la arqueo
logia. Se pasa • Ve<leS meses 
enteros yendo por la selva en 
busca de ruinas y viviendo con 
los indîos. ~ Sabes que hace Ues 
anos descubri6 un tempto en 1. 
selva? y se hubiera muerto, 
seguro, de no haberse lIevado 
10 necesario para curaue de las 
mordeduras de serpiente que 
recibiô. 

Leçon nO 30 
Image nO 7 
p. 169 
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ANNEXE 8 

MANUEL. - ;Ya Jo veo! iMira! JAIlâ, detras de la 
mujer que vende décimos! ,Pedro! iya nos ha 
visto! ,ah! viene! iCaramba! ipero cuantas cosas 
h!ls comprado, Pedro! lEstas Ioeo? jQué -car
gado vienes! Una cafetera,. un sombrero, un 
despertador, una guitarra sin cuerdas, una es
pada, una eseopeta. l Para qué te va a servir 
todo eso? jsi ni siquiera puedes tocar la guitarra! 

PEDRO. - No 10 sé. ,Pero era tan harato! 

l QUE TAL CARMEN?, ed. 1968 
Leçon nO 14, images nO Î et 8 
p. 67. 

1/1 
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ANNEXE 9 

53. Enronces, Pep Guimera se pone de pie, saca 
unas cuartillas cuidaJoslimenle plegadas deI 
bolsillo de la chaqueta, extiende su mirada 
sobertlnll a derecha e izquierda y, coando los . 
ultimos murmullos van desapareciendo, co
mÏenza a pero1'l". 

54. PEP: Queridos amigos y colaboradores: 
Esta coroida de la gran familia Guimera en 
el Puebla Espafiol de Barcelona tiene una do. 
ble significaci6n: primera; vernos. amistosa
mente, dejaodo a un lado, por un dia, ouestras 
preocupadones de trabajo y ademas reunirnos' 
en uO hello lugar construIdo camo ustedes 
saben para la Exposici6n Universal de 1929, 
que representa la rica .variedad y unidad deI 
pueblo espafiol. As!, aquf, en esta amable y 
simb6lica reuni6n catalanes y caste llanos, ara
goneses y andaiuces, gailegos, asturianos, va
lencianos, vascos, excremefios, ecc._ 

.1/1 

r '.' ':~~-. -~---

Il'~<' 

VIDA; Y DIALOGOS il}! ESPANA - N!~l1Jer.nd", ad. 1972. 
L1brol "'d'î a_o, . MW dIa:ttct1ca 1 , p. 253. 
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ÂNNEXE 10 

SENORA L61'EZ. - i Aùônde 
,'ai~, ninas, esta tank? 

~QUE TAL CARMEN? ed. 1968 
Leçon 9 
Image nO 1. p. 36 

1/1 
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ANNEXE 11 

TR&!'ITB-DIIUX1BM& L.lÇO~ 

Lalilfombra 

ExB8Cl~& ORAL. - La .' lumbre à coucher, la alcoba. 

La a1fombra, le tapis .. - Ca :1illa. la fillette. - La muileea, la 
poupée. - El tocarlor, la toiktte. - La joraina. la cuvette. -
El jarro. le pot li eau. - La baranda, la barre d'appui. - La 
falleba, l'espagnolette. - ~J cristal. le carreau. - El Oorero, le 
vase à fleurs. - El armario de luna, l'armoire à glace. - Las 
cortinas, les rideaux. 

205. Conversation, 

1. Qué représenta el gra bado ! 
• Dônde esta la Dilla ., 
• Qué baee' 
• Qu" se ve encima de la 

mesa de tocador , 
1. Qué contiene el jarro t 
1. De quéu' 
1. Qué 8e ve en la ventana , 
1. Qu' mueblea .. ven en la 

aleoh.' 

;, Qué es un armarfo de lana f 
4. Para qué Ii"e el espeJo ., 
;, DOnde se ponen geDeral-

mente espejo8 ., 
4. Qué hayen e15ue10' 
, Q:lé hayeR la pared , 
1. Qué objeto8 de mader. hay 

en el grabado' 
;, -en! es el J!l,uete BCO. 

tumbrado de 1 .. nillu , 

1/1 

LA PRBIIIBRE ANNEl D'ESPAGNOL éd. 1942 
Leçon nO 32, p. 111. 



1. Chozal miserables an 
los arrabalas de tas gran
des ciudades (bidon
vilkt$). ' 

2. Cans.dol. 

3. Lo. objatos V uten
sillos. 

4. P6Iido V boquiabierto. 
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LOS DE LA PIQUETA 

En 'las afueras de Madrid, una fami::a vive en una «chabola»', la eual debe 
ser destrulda por haberse edificado después de la ley que prohibla la extensi6n 
de tales vÎvienda~' Ya lie cumple la amenaza, vienen los de la piqueta ••• 

Los hombres ~staban an el centra de la explanada, esperando a los 
guardias civiles, que 'avanzaban con eansinos· pasos por el otro extrema 
dei descampao. Se habian bajado los guardias da un cochacillo y, un 
poco mas atras, en el camino, quedaba parada el cami6n, donde 

5 venfan los de la piqueta . 

10 

15 

20 

25 

30 

40 

... Cuando sa encontraron muy cerca, el cabo se adelant6 hacia 
donde estaban los de las chabolas. Se acarc6 a Andrés, que no hmla 
expresi6n ninguna an los ojos; si acaso, s610 y todavra, una profunda 
incredulidad. 

- Comprendan. Les ayudar~n a sacar las casas -<Jijo. 
El cabo tenla unos grandes y tiernos ojes de buen h9mbra. Andrés 

no raspondi6 nada. Se qued6 mirando como al cabo se daba la vuelta 
y comen~1ba a hablar con los otros guardias. Tralan fusiles y estaban 
apoyados en ellos en posici6n militar de descanso . 

... Venian cuatro tipos con las piquetas al hombro; otro, la trala 
arrastrando par el suelo, marcando un Requeno sureo. Dos funcionarios 
y dos guardias emrqzaron a sacar los muebles de la explanada. 

Los hombres y Andrés segulan de frente, mirandoles, con lo~ 
brazos cafdos. . ' 

Maruja y su madre vieron como !os enseras' de la' casa iban for
manda mont6n en medio dei campo: las sillas, las camas, la cantara de 
barro, el colch6n al que se le salian los vellones de lana.· Habla en el 
suelo un reguerillo de blanca lana. 

iDios mie 1 
Si quieres me Hevo a los chicos -repiti6 la mujer de Joaquln, 
Si, lIévatelos -dijo la madre. 

Todavia lIegaban hombres y mUjeres, corriendo, desde todos los 
confines dei barrio, vie jas vestidas desmanadamente y obreros que 
salian de los pequenos y sucios talleres que habla en cualquier parte. 

Pareda que todo el firmamento cargado de sol y de luz, se hubiera 
posada sobre el paisaje . 

... Se oian los golpes de las piquetas. Hablan empezado a tra
bajar todas al mismo tiempo. Maruja 'Se tap6 la cara con las manos. 

Mientras tanto, los hombres segulan sin saber qué hace. a decir. 
Joaquin y Luis mira ban al padre; de vez en cuando se volvran para 
interrogarle con los ojos, para cerciorarse de la que Andrés resolvia. 

Aunque Maria estaba al otro lado, se dia cuenta de que Andrés 
tenla el rostro desencajado'. Fue hasta donde estaba su marido. Maruja 
iba detras. 

- Tranquillzate -dijo la mujer. Se cogieroQ un instante las manas. 
Estaban temblando coma los azogados. 



ADBD 12 

... Los guardias segulan mano sobre mano; aunque a veces se 
miraban entre ellos y hacian -algun comentario sobre cosas que no 
tenfan nada que ver con. 10 que astaba pasando alll mismo. 

45 Hoy ya pega~ de 10 lindo, va a hacer buen cal.orfn -dijo un 
numero'. 

- SI -dijo el cabo. 
- No se va ni una nube. 
- Que 10 diga ... 

50 . Una de las paredes, de los muros exteriores de la chabola, habla 
caldo casi entera. Son6 como un canonazo. Los guardias se volvieron 
para mirar al torbellil1o de polvo de yeso que subis por todo 10 alto. No 
hicieron ningun comentario. 

Antonio Ferres, La Piqueta (1959). 

2/2 

6. Peg. (el sol). 

(Ed. Qestino.) 

SOL Y SOIlBRA Classes terminales et premier cycle 
de t'enseIgnement supérieur, éd. 1970 
pp. 110-111. .. . 



COMPETENCES RECHER- i 

CREES ; SJMlTR .;. 1 

-647-

ANNEXE 13: 

KA"'l'ERIEL LINGUISTIQUE CORRESPONDANT (ù titre 

1/2 

d'illustration) , 
; , 

Comprendre les con
signes du pro fes
sour 

-1IlpéI4t\f: repite, levanta la. TJano, cal.laost escuchad, mi.ra, 
1 
! 

abrid los libros ••• 
-! CUidado!, lAtencid'n!, otra vez ••• 
-Bion J muy bien. esta bien ••• 
-Passage auStyle indirect: pregunta ... ai ••• ; contesta •••. ; 

Etre poli 

Demander/donner des 
informations au 
professeur 

pide a ••• qr.~ ••• 

1 par favo::-••• gracias~ 

1 
Qui.siera ... 

! l.podr:a n'sted? 

l.Como so dico. eo en espanol? 
l,QU0 signifiea (qUiere decir) ••• en tranc6s? 
lPuede usted repetir, pCl' favor? 
No entiendo ••• No he compr(md1da ••• No s6 ••• 

Encontado; mucho gusto. prendre contact, 
saluer ,. dire au 
revoir 

HoIa; buenos Mos; buenas tardes/noches. 
1 

Adios; haste manann/prontojla proxima clase/el luna:s prd'ximo/ 
la pr6xima semann ••• 

':';linquiéter de 10. 1 l;Qu6 tel.? l.Qu6 ta!; estas? 
santé de quelqu'u.::1 l.cd'mo esta usted? 
(en saluant) 

S'adresser au pro- Opposition tlf/usted 
fesseur/aux autres, vosotros/ustedes 
élèves . 

présenter/se pré- (,Qué' + SER? - SER.+ j,,'~ionali té 
sonter l '+ profession 
Dem'ander qu'on 1 l.Quién + SER? - SER + nom 
présonte/s~ préso!'r-! i,SER' + adjectif? -I~' SER + adjectif 
te ! NO', no +. SEn'" adje.ctif 

'1 GDo d1nde +. SER? - SER + de + lieu 
l. cd'me + LLAMARSE? - LLA~1.ARSE + DOtIL 

Donnor/demande~ IllIABLAR + nom de langue? - ••• 
des renseignements l t;Qué' (lengua) of!- H1ŒLAR? - ••• 
s·.·.r SOi/sur quel- Il.ES'i.'UDIAR + nOm de matière scolaire? - ••• 
qu'un '1' ~con quién ,.,+ ESTUDIAR -+' nom de matière scoJ:aire? 

c:.Cu1!ntos a.nos +. TENER? - .... 
Il.Cu6ntos herma.nos +- TE!'TER? - ••• 
'II l,Te gunta .... ? ••• 

t;A ti ,. qué te gus ta ? - ••• 

....... 



1 (So-) si tuer da.ns 
l'espace 

(So) situer dans 
le temps 
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ANNEXE 1.1 

l,Dd'nde +: VIVIR? - ••• 
ESTAR +: on (delante, detr~s, al lada' de ••• ) 
LLEGAR- A •• , t , en, •• 
IR A ••• 
PASAR POR.,. 

1 con ••• 

6QU~ hors es? j-son las ••• 
.-Es la ••• 

6A qu~ hora ••• ? ...... 
lA qué dfa estamos? - ••• 
LOs lunes ••• 
El martes pr6ximo ••• 
De las 10 a las 1 r de la manana ••• 

En outre, dDus la M.E~ d r espagnol, les manuels, Ou à défaut :tes prC!lfoaseurs qui las 
utilisent, ont à fournir rapidement aux élèves le matériel linguistique nécessaire 
à l'activité de commenta:tro des textles et dos photos. qui requiert des aomp-étcnce:s 
spécifiques, comme: 

Savoir donner Bon i A mt parecer ••• 
opilbn A mi medo de ver, •• 

Imaginer 

1 Savoir si tu'er los 

1 
différents élé

:ments de l'image 

Pienso que ••• Me parece que ••• 
En mi opini6n ••• 
No estoy de acuerdo,. 

Puedo. suponer que ••• 
A la mcjor ••• Quizas ••• 
Es po'sible que.,. 
Imagina que ••• 

En el centra 1 

Detras ••• del(mte de ••• al lada ••• 
11. la izquierda, a la derecha ••• 
En primer término ••• En el fonda ••• 

-wu = 
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ANNEXE 14 1/1 

Eapagne 
1} « Les Espagnes .. et les hommes qui y vivent. L'utilisation de la 

carte sera souhaitable pour faire situer les lieux 00 se déroulent .' 
actions évoquées par les do~uments proposés. 

2) L'histoire personnelle des Espagnols dans les situations créées par 
les événements ,rhistoriques et politiques de' .1936 • :1975,: que l'on se 
contentera d'évoquer très succinctement. - . ,--' ' 

....' - '. .".,""a __ 

3} Quelques poltmes de Unamuno, Manuel et Antonio Machacio, Lorca' 
et Alberti, etc. 

4) Quelques scènes du théAtre.de lorca et d'Alberti. 

. 5) Si le niveau des élèves le perm~t, on abordera la littérature classique 
en faisant expliquer quelques romances, quelques pages du lazarino ou 
de l'œuvre de Cervantes, parmi les plus accessibles, 

.. 6} Les grands peintres .espagnols : Greco, Murillo, Vélasquez. Goya, 
Picasso .et ·Miro entre autres seront évOqués par quelques reproductions 
que l'on commentera. , 

7) Le folklore popul.tire traditionnel, chants et musique, par l'audition et 
le commentaire; d~enregiitrements. " , 

l'Am6rtque' de langue eepagnole 

, 1) la découverte et la .conquête, è travet:S quelques textes modemes, 
~ar exemple ceux d'Alejo ~arpentier, Carlos Fuentes, ~ablo Neruda, etc'j. 
ou . ." ' ' .',.', .' :;: ,', 
quelques textes.nciens dont la langue peut jtre' rendue:.eccesalble aux 
élèves, par exemple : le Journal de C. Colomb, les lettres de H. Cortés,' etc. 

2) ~ ~es prl~clpa~ âspects de l'Am6rlquehlspanJque : 
terre et lion--, , seion la même, démarche que J)Our l'Espagne. 

3) L'Amérique espagnole ~ continent ·da trois racM,1es sitUations 
humaines que crée cette convivialité.' • , 

Ce programme de Seconde a été élaboré pour.;.........., les éltves 
aux r'allt6a humai .... des pays hispanophones. ' .. . 

Classe de Seoonde. Langue vivante l et langue 
vivante II commencée en Quatrième. Programme 
culturel. Arrlté du 26 janvier .1981, annexe II 
PROG. 1981, p. 24. 
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UTILISATION DES fifOYENS AUDIO-VISUELS 

1. Amélioration de la J1rononciation 
-Les moyens audio-visuels doivent favoriser l'auto-correction in~é
diate; 

-Ils peuvent permettre de rendre plus directement sensible la quali
té hu,maine du texte, mise en relief par plusieurs voix authentiques; 

-Ils évitBnt le continuel dialogwB en vase clos entre le professeur 
et la classe. Le magnétophone permet d'en briser en quelque sorte les 
murs. 

2. :Exercices structuraux 
Les hispanistes pensent qu'ils doivent respecter un certain 

nombre d'impératifs: 
-L'exercice sera basé sur la situation, le sujet, non sur la répéti
tion tr.op systématique d "une structure., 

-Il sera aussi ouvert' que possible et aura pour but l'aboutissement 
immédiat à l'expression personnelle libre., 

-On devra veiller avec soin à évi~r la répétition massive d'tu~e for
mule donnée. L'exercice sera essentiellement polystructural et per
mettra une révision permanente, éohelonnée dans le temps, des ~cquisi
tions antérieures, en m~me t8mps qu'une première fixation de la struc
ture nouvelle .. 

3 .. Le magnétophone en tant que Etinnüus 

Le rnagnétophune sera effic~cement utilisé pour créer une at
mosphère (présentation de récffis, de sketches, de poèmes, de chansons, 
extrai ts d f éoissions à.e radio et de bandes sonores, de films, etc.). 
En effet : 
-Il suscite une attention de Clualité particulière, une compréhension 
plus directe et sans doute plus profonde des valeurs du texte et de 
son message. 
-L'élucidation et la recréation du contenu du morceau paraissent faci
lité~p8x son em~loi. Il paraît être un moyen de choix de l'approche 
globale. 

4. Conditions d'utilisaticn 
L'emploi du magnétophone ne saurait être normalement dissocié 

de celui des autres moyens audio-visuels (disques, diapositives, films 
fixes, films-images, reproductions d'oeuvres d'art, documents affichés 
ou exposés de toutes sortes. 

Rapport de la Commission d'espagnol au Journées d'Etudes 
de Sèvres des 21, 22 et 23', novembre 1966 (Cel.E.P. 1966, 
pp. 12-13). 
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Una carta 

~ .. Querida madre : 
Le escribo a usted estas dos'lineas para comunicarle una noticia que sé que 
la va a agradar a usted. Antes de darsela quiero dt;lsearle que su salud sea 
perfecta coma lamia 10 es por el momento, a Dias gracias sean dadas1 , y 

5 qJ.e siga usted disfrutandola muchas anos2 en compafi5a de la. buena 
herman3 Paquita, y de su esposo y nenes, 
Pues. madre, la que tengo que decir es que ya no estoy solo en el mundo, 
aparte de ustedes, y que he encontrado la mujer que me puede ayudar a 
fundar una familia y a erigir un hogar. y que puede acompanarme en el 

10 trabajo y que me ha de hacer feliz3 • si Dios quiere, con sus virtudes de 
buena cristiana. A ver si para el l'erano se anima usted a visitar4 a este hijo 
que tanto la eeha de menos y asi la conoee. 
Pues, madre, he de decirla5 que de los gastos deI viaje no debe preOCllparse 
y que yo, solo par verl~ a usted, ya sabe que p{igaria eso y mucha r.laS. Ya 

15 veré. usted c6mo mi novia ·le parece un ange!. Es buena y hacendosa V tan 
lucida coma honrada. Su mismo nombre de pila, que es Esperanza, ya viene 
a ser coma eso. una esperanza de que todo salga con bien6 • Pida usted 
mucha a Dias par nuestra futur a feHcidad, que sera también la antorcha 
que alumbrara su vèjez. . . 

20 Sin mas par hoy, reciba usted, querii:iE' madre. el beso de carina de su hijo 
que mueho la quiere y no la olvida. 

Tinin". 
El autor de la carta. al terminar de escribirla. se levanto, encendio un pitillo 
y la ley6 en voz aIta. 

2S - Yo crea que he salido bastante bien. Este final de la antorcha esta 
bastante bien7 • 

Camilo José Cela. La colmena. 

LENGUA y VIDA 2 (ed. 1980) 
p. 95. 
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Problemas obreros m 
lÉsas tenemos? 

Durante largos dias la campana de agitacion se fue desarrollando lenta 
y progresivamente 1. Los obreros, al dejarle paso, ocultaban una impercep
tible sonrisa. El rièrviosismo de los fabricantes acrecio 2. 

La comision entro a darle cuenta de los acuerdos deI Sind)cato, que 
habrian de ser aplicâùos bajo amenaza de huelga 3 general. Primero habia 6 

hecho su entrada el viejo contable. Estaba desencajado 4. 

- Senor Rius, el comité pide verJe. 
- tEl comité? tQué comité? - inquirio, afectando no comprender. 
- El de la fabrica. Han dejado el trabajo y piden verle. 

c!Ésas tenemos 5? Que pasen. 10 

Qued6 sorprendido al ver que presidfa la comisiotl un veterano a quien 
tenîa por hombre apacible, un tal Rodergas. Éste fue pareo 1 en palabras. 
o jornada de nueve horas 0 huelga general. 
- Bien - dijo Rius -. Cousultaré con mis colegas. Pero si depende de mi, no.. 
tendran ustedes esa jornada. 16 

De pronto se sulfuro. 
- Ademas - 10 deda con suprema ira ., ademas, no harân ustedes nada .. . 
nada. Todo es boqùilla 7, y nada mas ... Organizan una farsa ridicula ... ' 
Aqde, vayanse a ... la Sindical... No me hagan perder mâs el tiempo· y cerr6 
estruendosamente 8 la puerta tras ellos. 

Ignacio Agustl. El ,,;/Ido RIIR. Ed .. Destino, 

1, Gr. § 609. - 2. Aumen't6 .• 3. Grl/VII. - 4. IIltait tNcompO$l. - 5. Ou'e8t-CfI qua c·" (que ~e histoire)' -
6. Avafe de paroles . • 7. De'a frime . • 8. Avec 'fecU. 

Preguntas 1. l.C6mo explicar la sonrisa de los obreros? - 2. "Por qué estaba desencajado el 
vicjo contable? - 3. Analice los sentimientos de Rius durante la entrevis~ 

LA. PRATIQUE DE L'ESPAGNOL EN SECONDE 
Ed. 1971, p. 85. 
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Una entrevista 

- Es muy eficiente mi mujer, es ya casi una veterana en la beneficencia -
le dijo Juan Lucas al periodista, entregandole el gin and tonic que le habfa pre
parado. 

- Es que no sé por donde empezar ... 
- No se preocCupe por eso, senora ; cuéntelo todo como se le venga a la 

cabeza. Vo después me encargaré de redactarlo. 
- Bueno ... Un dia mellam6 el parroco y me conect6 con los pobres de mi 

parroquia. Me toc6 ir al hip6dromo. Pero no vamos solas, hay una asistenta 
social pagada y que ha seguido estudios para tener ese titulo. 
Mi primera experiencia fue con ZOila, Zoil6n la lIamabamos nosotras las seno
ras ... Darling, no te rJas por favor ; esto es horrible ... Era el casa tipico : madre 
soltera con muchos hijos y cocinera sin trabajo. Tû los conoces, darling. Pues 
esta genta necesitaba un colch6n y me 'impresion6 tanto su miseria en una 
clJadra de caballos, que coma era mi primera experiencia 
cord a comprar el colch6n. 5610 tenian uno para todos y ademâs carecian de 
abrigC}... . 

- 1 Salud ! l Un poco mas de hielo ? .. Susan ha logrado aprender hasta el 
voeabulario de una asistenta social: «Zoil6n carecia de abrigo». 

, - N.o le hajJa cas? .. Juan Lucas ayuda t8llbié~ con dinero. 
- Slga, senora, 5Iga ... 
- Zoila s~ fue a ~vir con un hombre a un pamp6n .. 
- Susan t. par Qué no le cuentas que vendi6 el cole Mn Que le regalaste ? 

Cuéntale que prefiri6 quedarse con el viejo ... 
- Darling, déjame, par favor ... Soy yo la que cuenta la historia 1 no ? 

No 01 vida ré nunca ese pamp6n : la gente vivra ahi por montones, tomando 
. agua de una construeci6n par ahi cerca. Todas eran chozas hechas las mejo

res con adobe, otra5 de canas, trO'Zos de rrladera, calamina, cartones, etc. 
- Susan, perd6n, pero yo diria que exageras ... 
- Juan Lucas, amor, tû no sabes la que es eso ; para ti los ûnicos 'pobres 

que existen en el mundo son tus <t'Caddies» deI Golf. 
-l Hielo para alguien ? Siga anotando, joven ... J. Es usted dem6crata cris

tiano? 

Alfredo BRYCE ECHENIQUE. Un mundo par" Julius (1970) 

Texte proposé par MOLINA in Bulletin d'information 
eirde liaisOh nO 2~ - Esnaf/btrt, du d.N.D.P. de 
Toûlouse (MOLINA f9 f, p. 4 . 
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Les intellectuels sont au coeur d'une crise culturelle. Celle
ci atteint la culture des "humani tés'l, qui était fondée non seulement 
ou t-unt sur le grec, le latin, la littérature et la philosophie, que 
sur le stock de connaissances et dt idées concernru'lt 1 'homrile 9 la socié
té g le monde" qui se trouvaient accumulées dans cette cul'iiure et in
terprétées par les grands écrivains du passé. 1 ... 1 Les sciences hu
maines n'ont pas constitué de nouvelles humanités modernes. Ou bien 
elles obéissent au modèle spécialicé, quantitatif, formalisé, réduc
teur, des sciences physiques traditionnelles g et par là-même, élimi
nent le sujet p l'homme; ou bien elles relèvent encore de l'esprit 
philosophico-littéraire et S'inscrivent, en la développant mais sans 
la renouveler, dans la tnadition des humanités classiques. 1 ... 1 

La culture est disloqué;e. D'un côté les IVhumani tés l1 appauvries 
qui ne savent se brancher sur les sources vérificatrices (les scien
ces) ni sur les sources quotidiennes de la connaissance (les média) 
et qui réfléchissent à vide. D'un autre cÔté, une culture scientifi
que qui, par principe, méthode et structure, est incapable de conce
voir les problèmes d'ensemble et de réfléchir sur elle-m~me. D'un 
troj.sième côté, une culture des média~ effectivement en prise sur le 
monde au jour le jour, l'évènement, le nouveau, mais ne disposant pas 
des moyens d'intégration et de réflexion (se bornant à faire appel à 
des "personnalités" hâtivement interviewées). 

Edgar Morin, Pour sortir du XXè siècle 
(MORIN 1981, pp. 259-260'. 
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En una tienda 

El viajero ha entrado en una verdulerfa a comprar unos 
tomates: 
- J.Me da tres cuartos de tomates? 
- t Eh? 
La verdulera es sorda como una tapia. 
- i Que si me da tres cuartos de tomates ! ... 
La verdulera ni se mueve; pareee una verdulera sumida en 
.profundas cavilaciones. 
- Estan verdes. 
- No importa; son para ensalada. 
- t,Eh? 
- i Que me es iguel! 
La verdulera piensa. probablemente. que su debe,: es no 
despachar tomates verdes. 
Camilo José Cela. 
Viaje a la Alcarrio. 

Aplicaciones practicas 
En una libreria papeleria 

- l.Necesita usted algo mâs 7 

1/1 

1 Buenas tardes! 
- 1 Muy buenas ! - Si; p6ngame también unos sobres y unas 
- lVenden ustedes novelas de aventuras? 
- Tenemos un gran surtido. 

,Me permite usted achar un vistazo? 
IC6mono! 
tCUanto 'laie ésta ? 
Cien pesetas. 
Me la lIevo. 

cuartiUas; tango muchas cartas que escribir. 
- lQuiere I,Isted que le haga un paquete 7 
- Si. por favor. 
- Aqui tiene usted. 

Gracias. 
Gracias a usted. 1 Adi6s! 
1 Hasta la vista! 

,-------
i 

Dos indios estan sentados en el suelo. 
Las dos llevon el pelo largo trenzodo y sombreros de poja blonco con un 1020 

negro. 
Una de ellas llevQ zopotillos, la otra esta descalzo. 

En primer término se ve un monton de patatos y un poco m6s 0116 (un peu 
plus loin) se ven tres montoncitos de chuiio (potato seco). 
En el fondo oporeee otro roujer sentoda con uno ces ta. 
Debe de ser un roercodo. Las indios estaran esperando 0 los comprodores. 
Robron venido de su pueblo para ven der sus pocas hortolizos (légumes). 
Atin no les comproron (On ne leur a pas encore acheté) muchas patotos yo 
que porcce intacto el mont6'1. 

En la pored. junto a una puerto, se VB un letrera que dice : «En el segundo 
potio olmuerzo y comida l~. 

LENGUA y VIDA 1 (ed. 1979), p. 83. 
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PROPOSITIONS D'UTILISATION PEDAGOGIQUE 
DES IMAGES-DOCUMENTS 

1/5 

Suivant la nature de l'image ou le type de travail que l'on 
veut faire réaliser aux élèves, quatre axes différents sont utilisa
bles successivement ou conjointement pour conduire en classe un tra
vail linguistique à partir de l'image. Nous prendrons comme exemples 
deux dessins que nous avons utilisés pour la première partie de notre 
dosaer sur le tourisme en Espagne (voir infra ANNEXE 30, pp. 679-706) 
et que nous reproduisons déjà cependant à la page suivante (p. 657), 
pour plus de co~modité. 

1. La. distribution spatiale 

Un dessin ou une photo présente une partie droite, une partie 
gauche, parfois un centre. Ainsi sur le premier dessin, on peut faire 
étudier d'abord le groupe de gauche, puis le groupe de droite (ou in
versement). De même, l'image présente souvent un premier plan et un 
arrière-plan, parfois un second plan. Ainsi sur le deuxième dessin 
le professeur pourra faire étudie"r successivement le premier plan 
(la mer, la plage), l'arrière-plan (la frange d'hôtels et d'appatements 
à. vendre ou à louer) et le second plan (les personnages, la scène). 
Sur d'autres images pourra être pertinente la distinction haut/centre/ 
bas. 

2. De la compréhension globale à l'analyse de détail 
Avant de solliciter des observations sur le détail, le profes

seur peut orienter les élèves sur les éléments de compréhension glo
bale de l'image, en particulier la situation géographique (où se passe 
la scène?) et temporelle (à quelle époque, à quelle heure? •• ), les 
personnages (de qui s'agit-il?), et la situation (que font-ils? 
qu'est-ce qui se passe?). Ce premier "dégrossmage" peut se révéler 
nécessaire pour certaines images afin d'éviter des contre-sens sur la 
situation et pour orienter ensuite le travail d'analyse des élèves. 
Da.ns le second dessin par exemple, il est difficile d'interpréter le 
flacon posé près du baigneur allongé sur la plage comme étant un flacon 
de crème à bronzer et l'~itude placide et comme désabusée du pom-
pier comme un élément comique, si l'on ne s'est pas rendu compte tout 
d'abord que ce qui brûle, ce n'est pas l'un des édifices à l 'arrière
plan, mais ce baigneur lui-même 1 

3. Image, texte, et relation texte/image 

Lorsque le dessin a une légende, ou lorsque les personnages 
parlent dans des bulles, il est possible de faire étudier successive
ment l'image, puis le texte, puis la relation entre l'image et le 
texte. Ainsi l'étude de la partie gauche du premier dessin pourrait 
être conduite de la manière suivante: 
a. Dessin: il s'agit de paysans espagnols, à en juger par leur aspect 
extêrieur. 
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Samanario "El Jueve.·, i7/08/1980 

821 CAMBI016 N.' 457r7-9-80 
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b. Texte: ils discutent du dernier disque d'un groupe musical anglais 
à, la mode. . 
c. Relation dessilljtexte : il y a cont~adiction entre leur asp~ct de 
paY:;:1ans tout droi i sortis de leur campagne; et Ieur":connaissancœ de 
la toute dernière actualité en lTIusique mod.erne. intlernationale. 

4. Activités des élèves 
. "-

Les activités des élèves sont susceptibles' d'être orientées 
à partir d'une typologie semblable à -celle que nous avons proposée 
pour le commentaire des t:e:fCte:s (voir pp. 405-410): . 

4.1. Descri12tion de l'iW~fe.· Il s'agit là de "décrire:v lBS 
différents élèmënts aë-ITimag~ e s qu'ils apparaissent au premier re
gard~ 
Dessin 1: -Le groupe 

cular deI 
-Le groupe 

togra:ffica 
mujer. 

de gauche: boina, faja, alpargatas, forma parti
cuello de las cami sas , baston. 
de'droite:~pantalon corto, pelo rubio, camara fo
deI hombre., f0l"nla triangular de las gafas. de la 

4.2:. Anal~e. C'est la mise en relation de différents éléments 
de l'image (avant oü après interprétation). ~Aemples: 
Dessin 1: -El turist a esta retratlando al m:'upo de los espafioles. 

-Etude des relations texte/image. 
Dessin 2: -El bombero esta"apagando el incendio. 

-Mise en relàtion. du pompier, du" tuyau d'incendie,. et de la 
voiture à l'arrière-plQll: es un coche de bomberos, con su 
escala en el techo. 

-Opposition entre la gravité réelle de l'évènement et l'at
titude flegmatique du pompier et mi-curieuse, mi-ennuy"ée 
des autres baigneurs.. ' 

4.3. InterErétation. Les interprét~tions:peuvent s'effectuer 
à différents nivëaux~-qüI-aoivent soigneusement être séparés: 

4.3.1. La réalité repré.sentée. Exemples: 
Dessin l:-Es un.grupo· de espâMoïes en "traje tipico. 

Dessin 

-Son turistas anglo-sajones, probablemente ingleses 0 alema
nes ... 

-En realidad, son eHpanoles disfrazados de ca.rn~esinos (1). 
2: -Ès unê:1,playa conc1.lrric1",_ !.le un 8T2U1 centro turl.stico espanol 

clc l~, costa mediterranea .. 
-Uno de los turistas esta ardiendo porque se ha quedado de-

(1) Interprétation différente et vivement défendue par-un collègu~ 
argtunents vraisemblables à l'apPUi: il s'agirait de vrais paysans es
pagnols, lesquels ont eux aussi évolué et se sont adaptés à la vie mo
derne ••• 
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masiado tiempo tomando el sol. 
4.3.2. Les idées, les réactions, les sentiments des 

p~rsonnages. Exemples: 
ITessl-n 1: -Los turistas ingleses estan contentos porque piensan re

tratar una escena tipica de la vida espanola. 
Dessin 2: -El bombero ni parece sorprendido. Estâ apagando ese incen

dio como si fuera algo normal y corriente. 

4.3.3. Le message de l'auteur (dessinateur ou photo~ra
phe). C'est, surtout dans le cas des dessins, un niveau A ne pas negli
ger mais vers lequel au contraire doit tendre tout le travail de des
cription, d'analyse et d'interprétation préalable. Les élèves doivent 
ainsi être capables, à l'issue du travail en classe, d'exprimer la 
vision critique du tourisme espagnol que veulent transmettre ces deux 
images: 
Dessin 1: -Los turistas solo ven a Espana a través de la idea previa 

que tienen de ella. 
-Para satisfacer a los turistas, Espana da de si misma una 

imagen falseada. 
Dessin 2: -La may.oria de los turistas no vienen a Espana para conocer 

al pa{s y a sus habitantes. Solo vienen con el fin de bron
cear, y se pasan todo el santo dia tendidos en lasplayas 
(1) • 

4.4. ~r~ê!i~~!lQu: 
-faire parler les différents personnages (quand il ne parlent pas). 
Par exemple, faire imaginer ce que peuvent se dire le pompier et les 
autres baigneurs du second dessin; 
-imaginer un dialogue entre plusieurs personnages; 
-faire raconter par un des personnages ce qui est arrivé ou ce qui lui 
est arrivé (par écrit ou par oral). On peut bien sûr imaginer des si
tuations différentes de narration (le baigneur "incendié", ou le pom
pier, ne fera pas le même récit au commandant des pompiers ou à un 
ami ••• ) • 

4.5. Contextualisation. Cette activité peut aisément être réa
lisée à partir-ùes-pnoios-proposées dans n~manuels d'enseignement 
de l'espagnol. Ces photos sont "hors-contexte", dans la mesure où 
nous ne savons pas qui les a prises, pour quelles raisons, ni où elles 
étaient peut-être destinées à être publiées avant d'''échouer'' dans un 
manuel scolaire. 

,-_ .. ~---,---,---------
(1) Si ce dessin est étudié dans le cadre du dossier sur le tourisme 
espagnol, cette dernière interprétation sera facilitée par (ou à 
mettre en relation avec) la lecture de l'extrait de l'article de 
G. Diaz-Plaja sur la "heliolatria, 0 culto al disco solar", extrait 
inclus lui aussi dans la 1ère partie de ce dossier (VOir infra,p.703). 
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Le professeur peut donc demander aux élèves de Il contextuali
sern la photo, c'est-à-dire d'imaginer qui l'a prise, pourquoi, et: 
dans quel but il l'a donnée è. publier. Différentes f\contextualisauonë' 
seront sans doute possibles, y compris, bien entendu, celle que aons
titue le manuel. 

nContextualiserVi pourr.ait signifiEfr en m~me temps -qu'on nous 
passe ce jeu de mots- "mettre un texte avec", c'est-à-dire imaginer 
les textes différents qui pourraient accompé~,gner le document visuel 
selon le support de publication. Ce pourrait ~tre par exemple, pour 
une photo do plage un jour d'été, la légende dlune affiche touristiqu~ 
l'article journalistique dont la photo serait l'illustration, le petit 
mot écmt à sa famille au verso de la photo (qui deviendrait alors 
carte postale), etc. Il y a là, nous semb1e-il: .... il, des thèmes inépui
sables de petites rédactions collectives ou individuelles, et un type 
d'activité, intéressante tant du point de vue linguistique que oulturel 
et formatif. 

Extrai t de ilL t exploi ta'Gion du matériel visuel en 
classe do langue" (PUREN 198]b). 
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Langue vivante Il cc grands commençants» 
et langue vivante III 

f.~/Plus que j~mais Il est important de parti", des besoins langagiers 
spécifiques de ces grands débutants mis en présence des réalités quoti
diennes et culturelles çfes pays hispanophones, qu'elles soient particu
lières ou qu'elles soient communes à ces mondes et au n6tre. 

Les faits. de langue apparaitront toujours dans les situations hispaniques 
et hispanoaméricaines qui les produisent et les expliquent. 

Cette app~oche situatlonnelle de la langue· suscitera et so~tiendra 
"intérêt des élèves en donnant à l'apprentissage une cohérence vivante, 
utile et formatrice. / .... / . . .. 

GrAce aux documents habituels - textes. images, enregistrements 
les élèves seront mis successivement dans res situations suivantes 

Saluer et prendre congé ; 
Se présenter et faire connaissance; 
Demander et donner des nouvelles; 
Demander ou donner un renseignement i 
Compter: 
Se situer et situer dans le temps, dans "espace; 
Désigner: 
Qualifier; 
Décrire; . 
Comparer; 
Faire un pompte rendu; 
Rappeler le passé; 
Envisager "avenir; 
Exprimer : une obligation; un ordre, une défense; un conseil; une 

recommandation; un c:tcute ; une possibilité; une hypothèse; une condition i 
une restriction. 

Comme il a déjà été dit il ne s'agit pas de partir des faits de langue 
que recouvrent ces rubriques mais des situations d'expression person
nelle et de communication qui en exigent l'emploi; les documents de 
travail offriront des circonstances et des perspectives variées dont l'obser
vation et le commentaire entraîneront de façon naturelle l'utilisation de 
tel fait de langue simple ou plus complexe, isolé ou associé à d'autres, 
toujours selon les nécessités de ta pensée à exprimer. Le professeur 
s'efforcera d'obtenir des. élèves la connaissance et l'emploi des formes 
essentielles les plus courantes du genre de celles que nous proposons 
ci-dessus, à titre indicatif, en suivant "ordre de présentation du pro
gramme linguistique destiné aux élèves du second cycle qui ont commencé 
"étude de l'espagnol dans le premier cycle. 

Arr8té du 26 janvier 1981, Annexe II 
Langue vivante II "grands commençants" 
et langue vivante ][ 
ARR. 1981, pp. 59-60. 
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l. LA NEGATlVA - ANALlSlS PRE-PEDAGOGlCO 

Hemos constituido el corpus lingU.{stico con, la lista de reac
ciones negativas veros{miles, establecida por 5 colegas (1), a las 
tres propuestas siguientes: 

-6Me puedes prestar 5.000 pesetaSV (0 como reche·zar un "sablazo lt ). 

Nos referiremos a él con la letra S (Sablazo ••• ); . 
-6Vamos a la playa con tu coche?: letra P (Playa ••• ); 
-Vamos ahora a hacer un dictado (anuncia el profesor en clase): 

letra D (Dictado ••• ). 
El analisis de ese material ha cuesto en evidencia que para 

realizar el acto de "negarse U , los espanoles suelen en realidad utili
zar otros actos de habla (2) diferentes, que clasificaremos aqu{ ar
bitrariamente en funcion deI objeto que tratan: 

-la negativa 
-la propuesta 
-la persona que se niega (la llamaremos el "locu tor") 
-la persona cuya propuesta se niega. (el "interlocutorft

). 

1. LA NEGATlVA: negarse exp1{citamente. Este acto de habla puede to
mar por 10 menos tres formas lingUisticas diferentes: 

1.1. N~8§~12~_~~Y~!È1~1: 

1.2. 

1.3. 

no 
iah no! 
ioh no! 

~~8~2!2~_Y~!È~1: 

ique no! 
inanay! (fam.) 

. " , .eso SI. que no. 
Ide ninguna maneral 

S. No quiero (prestarte dinero) 
P. Me niego (rotundamente) (a 11evarte en mi coche) 
D. No estamos de acuerdo (con hacer un dictado) 

~!~l~2~!2g_!~~p~!~1: 
S. Ya te dije que 

Nunca te quise 
P. Nunca jamas te 

no 
prestar dinero. Y hoy menos que nunc~ , 
llevare en mi coohe 

(1) Pilar y Miguel-Angel RUBlRA, Carmen y Christian AMIOT y Gloria 
SOUMAH. A~rovechamos esta oportunidad para agradecer1es su valiosa co
laboracion, sin la que noshubiera resultado imposible realizar este 
trabajo. 
(2) Traduccion literaI de "speech acts" ou "actes de parle". SLAGTER 
(1979) utiliza la palabra "funciones'" 
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2. LA PE.9..pUESTA 

2.1. ~~E~~~2~E_1~_EE~2~~~~~ 
(muchas) gracias 1 
te le agradezco 1 pero ••• 

2.2. ~~!_~~~_~EE~~~~~~~~_~~ÈE~_1~_E!~E~~~1~ 
es una buena ideal 
no es mala idea : pero ••. 
i qué idea! 
iqué ocurrencia! 

2.3. g~2g~~~E_~g_2~E!~_1§_2E~2~~~!~ 
S. Tanto no puedo 
P.i.Ahora mismo? 
D. Hoy es muy tarde 

2.4. ~~~~!_~~~_~~~~E~EE~E~~~~~ 

2/9 

S. i.Por qué no se lus pides a tu hermano? 
Seguro que Alfonso te lQS prestara con gusto 

P. Otro d{a tal vez 
i.Y tu coche? i.Qué? 

D. i.No 10 podr{amos dejar para la semana proxima? 
Preferimos empezar otra leccion 

2.5. g~E~~~!_~~_EE~E~~~!~_~_E~!~~_~~_~1~~ 

3. ~~CUTOR 

S. i.Prestarte dinero? i.A ti? 
i.5.000 pesetas? 

P. i.En mi coche? 
D. i.Hacer un dictado ahora mismo? 

3.1. ~~EE~~~E_~~_E~~~2~2g_~g~~_1~_2E~2~~~!~ (sorpresa, disgusto~.) 
S. iOtra vez! D. iDichoso dictado! 

i.Qué? iCw:lntos dictados! 
iHuy! iY dale con el dictado! 
i(pero) hombre! 

3.2. ~~EE~~~!_~~_!~~22~2g_~g!~_1~_~~g~!~~~ 
iAy, qué pena! 10 lamento mucha 1 
i Qué las tima ! me da mucha pena pero •• • 
Desdichadamente ••• 

3.3. Protestar de su buena voluntad ------------------------------
S. Sabes que soy tu amigo. Si lQ$ tuviera, te 

Sabes que puedes contar conmigo, pero ••• 
Te l~s dar{a de muy buena gana, pero ••• 

D. No es que el dictado no nos guste, pero ••• 

" lu.s darla ••• 
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.3.4. Justificarse ------------
Si nos basamos en nuestro corpus deestudio, es éste, de lejos, 
el acto de habla mas frecuente, y cuyas realizaciones son las 
mas variadas. A t{tulo de ilustracion: 

S. Imposible. No tengo ni un céntimo. 
Estoy sin una gorda (fam.) 
Acabo de pagar los impuestos 

P. Hay demasiada circulacion los domingos 
Mi coche esta averiado 
No tengo rueda de repuesto 
Tengo que ir a visitar a un amigo en Treichville 

D. Estamos cansados 
Ya va a terminar la hora . 
No sirven para nada los dictados 
Usted habla muy de prisa 

4. EL INTERLOCUTOR 
4.1. Establecer el contacto con el interlocutor ------------------------------------------

4.1.1. Pa~abras faticas: iOye! , Escucha 
Mira Sabes 
Dime 

4.1.2. Vocativos: chico Miguel 
majo (fam.) 
profesor 

4.2. g~~g~~~!_~!_~2~~~~~2_~2g_~!_!~!~E!2~~!2E 
S.iCalla Te equivocas de puerta 

No me hables mas Mejor no hablar de ello 
No quiero escucharte Ni hablar 
Déjame en paz Ni pensarlo 
No insistas Ni 10 sue~es 

4.3. ~~E_~~~_~E!~~~~~~2~_~2È!~_~1_~~~~!!2~~~gr 
·S. i.Estas loco? 6Me has visto con cara de tonto? 

i.Me tomas el pelo 0 qué.~ 6Estas de broma, verdad? 
i.Qué te crees? .. ) . 

4.4. ~~~!E_~!~~~!E~_~!_!~!~!!~~~!2!_E2!_!~_~~~~!!y~ , 
perdoname 
Disculpame! pero ••• (1) 

(1) Se podra comparar .el material aqu{ presentado con el que propone 
SLAGTER (1979, p. 38) para la "funcion lingülsticali: "Declinar una 
oferta 0 una invitacion t1

: 

no, muchas gracias 
" me gustarla, pero ••• 

10 siento, pero ••• 
no hace faIta, gracias 

no se moleste· 
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II. ANALISIS PRE-PEDAGOGICO: OBSERVACIONES 

1. KIoblemas de clasificacion 

4/9 

1.1. Ciertas denominaciones son discutibles. As{ "justificarse" 
es también "explicar la negativa"; tirepetir la propuesta 0 parte de 
ella" es también iiexpresar su reaccion ante la propuesta" ( 11 i..5.000 
pesetas?" expresa la sorpresa, por ejemplo). 

1.2. l,a misma frase, segun se enfoca, puede a -..reces clasificarse 
en varios actos de habla a la vez. As{ "i..Me tomas el pelo?1i 0 "i..Me has 
visto con cara de tonto?" puede corresponder a los actos siguientes: 

-expresar su reaccion ante la propuesta 
-dar una apreciacion sobre el interlocutor 
-indirectamen-œ, dar una B;preciacion sobre la propuesta 
En particular, la reaccion personà deI locutor ante la propuesta 

se puede encontrar en el modo de realizar otros actos de habla. As{, 
al decir: "iDéjame en paz!", une rechaza el contacto con el interlocu
tor pero también expresa su disguto. 

1.3. Ser{a posible alargar indefinidamente la lista de los actos 
de habla: 

1.3.1. afinando el analisis. Se p,odr{a as{ anadir los actos 
siguientes: 

cursivo: 

-Ig~EQQ~2!E_1~~_~!21i2~2!Qg~~_~~_1~_g~g~~!y~ 

S. i..Ysabes por qué? 
y te voy a decir por que ••• 
Y, i..quieres saber mis razones? 

-!21~~~E_1~_E~~2~~~!~ 
S. ne momento no te puedo contestar 

-Etc. 
1.3.2. 0 al contrario extendiendo el analisis al contexto dis-

-Etc. 

D. Por favor, profesor ••• 
No sea tan duro ..• 

1.4. Los actos de habla seleccionados aqu{ dependen estrechamente 
deI corpus de referencia: el analisis prepedagogico deI acto de ha
bla correspondiente en francés (ilLe Refus", voir PUREN 1981b), cuyo 
corpus se hab{a elaborado a partir de una sola propuesta ("Vous m'ac
cordez cette danse, mademoiselle? •• ) y unicamente sobre la base de 
la introspeccion, no hac{a aparecer mas que 7 actos diferentes (aqu{, 
son 14). 
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Pero tales problemas de clasificacion no pueden restarle validez 
a la ficha pedagogica que proponemos a continuacion. En efecto, no se 
trata aquf de ~n estudio lingü{stico, sine de un~ :oreparacion de cla
se: la reflexion sobre los actos de habla se hara en clase esencial
mente a partir de las producciones de los almnnos, y seran ellos mis
mos los que propongan las denominaciones de los diferenctes actos de 
habla que hayan descubierto. No se trata en efecto de que el profesor 
haga un curso sobre la negativa, sino que gracias q un trabajo de 
puesta en comun y clasificacion deI material lingü{stico encontrado 
por el10s, los alumnos tomen consciencia de como funciona ese acto 
social y 10 sepan realizar mejor al poder adaptar sus formulaciones a 
los elementos de la situacion de comunicacion. 

2. Negarse es un acto generalmente delicado de realizar porque puede 
ser mal interpretado y poner en peligro la relacion social. Por eso, 
la negativa explicita raras veces aparece sola, y en la mayoria de los 
casos permanece implicita._ 

Para negarse~ los espanoles suelen realizar combinaciones con di
versos actos de habla, con posibilidad de reiteracion deI mismo acto, 
combinaciones cuya infinita variedad permite todos los matices de la 
expresion personal ••• y todas las sutilezas deI analisis psicologico: 

1 2 3' 4 
S. /Mira,/ chico/./Sabes que soy tu amigo/ y que puedes contar 

5 
conmigo./ Pero hoy, sincerrunente~ no te 

6 
puedo prestar esas 5.000 

7 
setas./ Lo lamento mucho,/ pero acabo de pagar mis impuestos,/ y 

8 9 
toy sin una gorda./ Ademas, me espera una factura de eleciricidad 

10 
ni sé como la voy a pager./ A ver si Jorge 
l - 2 establecer el contacto 

te las puede prestar./ 

3 - 4 protestar de su buena voluntad 
6 : expresar su reaccion ante la negativa 

5-7-8-9:justificarse 
10 : haoer una contrapropuesta 

2 3 4 

pe-

es-

que 

l 
D. /iAy!/ 

5 
profesor,/na sea usted tan dura. /Perdone,/ no es que 

6 
no queramos trabajar,/ pero realmente usted 

7 
y siempre sacamos malas notas./ 6Por qué no 

cicia de lectura?/ 

habla demasiado de pris~ 
8 

hacemos mas bien un ejer-

l expresar su reaccion ante la propuesta 
2 establecer el contacta 
3 tratar de influir sobre el interlocutor para que abandone la 

propuesta 
4 pedir disculpa al interlocutor por la negativa 
5 protestar de su buena voluntad 

6 - 7: justificarse 
8 hacer una contrapropuesta 
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LII.FICHA PEDAGOGICA SOBRE LA NEGATIVA 

1. Lista de los actos de habla utilizada en clase 
Para la ficha pédagogica, hemos reducido el numero de actos de ha

bla y hemos simplificado la clasificacion en funcion de 10 que conoce
mos de las capacidades de expresion y. conceptualizacion de los alum
nos (classe terminale). Por otra razon muy material (el tamano de las 
pizarras ••• ), vemos muy dif{cil trabajar en clase Gon mas de 6 colum
rias diferentes (una para cada acto de habla); pero nos parece dif{cil 
reducirlas mas todav{a sin restarle todo valor clasificatorio y heu
r{stico a la clasificacion. 

1.1. ACTO DE HABLA N° 1: NEGARSE EXPLICITANŒNTE 
No 
iOh no! 
iAh no! 
iQue no! 
De ninguna manera 
No quiero 
Me niego 
Ya te dije que no 
Ni pensar10 
Ni 10 suenes 
Déjame en paz 
No insistas 

! (Reune los puntos siguientes de nuestro analisis 
, prepedagogico ~ 

1
10 Negarse expl{citamente 
4.2. Rechazar el contacto con el interlocutor 

,Desaparecen aqu{ las 3 subdivisiones correspon
! dientes a las tres formas lingU{sticas posibles 
1 del acto de "negarse expl{Ci tamente") 

1.2. ACTO DE HABLA N° 2: AGRADECER LA PROPUESTA (0 valorarla) 
(muchas) gracias i 

te 10 agradezco i 
es una buena ides' 

pero ••• j (Reune los actos 2.1. "agradecer la pro
.puesta" y 2.2. "dar una apreciacion so
Ibre la propuesta) 

1.3. ACTO DE HABLA N° 3: REACCIONAR NEGATIVA1ŒNTE ANTE LA PROPUES-

6un dictado? 
6ahora mismo? 
65.000 pesetas? 
ivaya! 
ihombre! 
6me tomas el pelo Q qué? 

1.4. ACTO DE HABLA N° 

perdoname 1 
Discu1pame 
Lo siento mucho ! pero ••• 
Me da mucha pena; 
Desdichadamente 
iQué penal 

" Serl8 con gusto f 

~~ ~~ ~~;i~~~~ ;~l~~~~~~ 

TA 
! (Reune los actos siguientes: 2.5. ilRepetir 
lIa propuesta 0 parte de ella n; 3.1. IiExpre
l sar su reaccion ante la propuesta; 4.3. 
( llDar una apreciacion sobre el interlocutor") 

4: LAMENTAR LA NEGATIVA 
1 (Reune los actos siguientes ~ 3.2. ilEx
: presar su reaccion ante la negativa"; 
f 3.3. "Protestar de su buena voluntad"; 
i 4.4. npedir disculpa al interlocutor 
; por la negativa) 

pero ••• 
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1.5. ACTO DE HABLA N° 5: EXPLICAR LA NEGATIVA (0 JUSTIFICARSE) 

S. Imposible, no 
P. Mi coche esta 
D. Va a terminar 
Etc., etc. 

tengo ni un céntimo 
averiado 
la hora 

'

(Corresponde a 3.4.: "Justi
ficarse) 

1.6. ACTO DE HABLA N° 6: RECRAZAR EN PARTE LA PROPUESTA Y/O RACER 
UNA CONTRAPROPUESTA 

S. Este mes no puedo 
P. ~Y por qué no vamos con el tuyo? 
D. ~No 10 podr{amos dejar para la 

, • ? proxlma semana. 
t

(ReUne los actas 2.3. "Rechazar 
en parte la propuesta li y 2.4. 
"Hacer una contrapropuesta li

) 

Hemos eliminado el acto "establecer el contacto con el interlocu
toril, que no haee mas que introducir la negativa propiamente dicha. 

Las expresiones correspondientes a cada acto de habla solo se dan 
aqu{ como ejemplos. Sus listas no son, ni mucho menos, exhaustivas. 

2. Procedimiento pedagôgico 
Publico! Alumnos de "terminale". El trabajo sobre la negativa exigira 
'dë- ellos unas parafrasis matizadas y numerosas. 

Objetivo: Enriquecer y organizar los medios lingU{sticos de los que 
èfisponen los alumnos para realizar un acto indispensable tanto en cla
se como en las relaciones sociales~ negarse. 

~~i~rial: Pizarra y tizas. 
Preparacion previa: Dividir la pizarra en 6 columnas, una para cada 
-âëto de habla, poniéndoles solo numeros de l a 6 sin indicar de qué 
acto se trata. Dejar sin embargo un espacio suficiente, arriba, para 
escribir posteriormente el nombre de cada acto de habla en la columna 
correspondiente. 
FASE 1 : Explicar en pocas palabras en qué consiste el trabajo que se 
va-a-realizar, y su objetivo. 
F~pE 2: El profesor hace a la clase una propuesta dif{cil de aceptar 
Œ;j.: "Vais ahora mismo a empezar el comentaio escrito de tal texto il

), 

y suscita el mayor numero posible de expresiones de la negativa, que 
ira escribiendo en sus respectivas columnas conforme las vayan dando 
los alumnos. Si la clase no es muy imaginativa, el profesor podra ha
cer sucesivamente varias preguntas del mismo tipo. 
FASE 3: Nos muestra nuestra experiencia que ciertas columnas se lle
nan râpidamente (la de las justificaciones por ej.), y que otras 
permanecen vac{as 0 se llenan dif{cilmente. En esta fase, es el pro
fesor esta vez el que va a rechazar las propuestas inaceptables que 
lehagan los propios alumnos (salir antes de la hora; que les dé di-
nero; que no les dé notas por debajo de 10/20, etc.). El mismo profe
sor escribira sus propias producciones en las diferentes columnas, 
privilegiando las que se han quedado mas vac{as. POdra utilizar el 
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subterfugio: "También os hubiera podido oontestar ••• ". 
Es esencial completar al maximo las oolumnas correspondientes a 

los actos de habla para los que el material lingü{stioo es mas limi
tado (actos l a 4) .. ·' Al contrario, seria inutil alargar demasiado las 
columnas "abiertas" como la de las justificaoiones y la de las contra
pro~uestas: basta con que los alumnos se den cuenta de la variedad 
practicamente infinita de sus posibles realizaciones. 
FASE 4: Ejercicio de conceptualizacion. Ahora la c~ase va a tener que 
',rpo":iië'r una etiqueta" a cada una de las columnas. El profesor pregun
tara "c!.Qué hacemos en esta columna? c!.Y en ésta? •• tv. La precision de 
esas etiquetas no importa: bas ta con que sean funcionales para reali
zar las actividades siguientes (fases 5 8, 8). 
FASE 5: El profesor va a verificar la comnrension de las diferentes 
êfrquetas haciendo varias pr6puestas nuevâs, y senalando oada vez con 
el dedo la 0 las columnas correspondientes a los diferentes actos de 
habla que desea hacer realizar (indicar a los alumnos que pueden re
utilizar el material ya esorito eh la pizarra, 0 inventar nuevas fra
ses). La unica condicion a respetar es que la negativa sea veros:Unil. 
FASE 6: Trabajo de extension por sucesi6n de actos diferentes. A pat'~ 
ti~de propuestas sugeridas por los alumnos y/o por el profesor, él 
juego consistira en expresar negativas utilizando el mayor numero po ... 
si ble de colum.nas (sin limi tarse claro a las producciones ya escri tàs 
en la pizarra) 

Ejemplo: P./Es una buena idea./ Desdichadamente,/ hoy. no puedo./ 
Tengo el coche en el garaje./ La proxima semana, &por qué no?/ 

FASE 7: Trabajo de extension por repeticion del mismo acto. Esta vez 
se tratara de alargar al maximo la negativa multiplicando las reali
zaciones deI mismo acto de habla. 

Ejemplo: S. /Noo/ Ya te dije que no./ No quiero prestarte dinero./ 
No insistas./ Déjame en paz./ ~Actos 1-1-1-1-1). 

S. /Bueno, 10 har18 con mucho gusto./ Pero estoy sin una 
gorda,/ tengo que pagar los impuestos 1':1 semana que viene / y hacerle 
un r8galo a mi mujer por su cumpleanos./ Realmente no puedo./ (Actos 
4 y 5-5-5-5). 
FASE 8: Ejercicios de simulacion. El profesor crea (y/o los alumnos) 
'ên crase unas situaciones simuladas, en las que cada une tendra que 
reaccionar negandose de la manera que le parezca mas adaptada. Ejem
plo: el profesor dice: "Soy el patron de una empresa, y vosotros mis 
obreros. Nuestra empresa marcha muy bien. 6No os interesar{a invertir 
cada mes en ella la tercera parte de vuestro sueldo? •• " Las negati
vas inveros{miles 0 particularmente acertadas podran merécer un co
mentario por parte de la clase y/o deI profesor. 
Nota: Serte provechoso, si las condiciones materiales se prestaran 
'a-erlo, realigar las 3 ultimas fases (6, 7 Y 8' dividiendo la clase 
en grupos reducidos, con posterior puesta en comun y discusion de 
las diversas propuestas. 
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IV. ACTO DE HABLA Y METODO ECLECTICO 

Esta ficha pedagogica se ha redactado primero para permitirles a 
los profesores de espanol hacerse una idea concreta de las aplicacio
nes posibles de ese concepto de "acto de habla". Al experimentarla en 
sus propias clases, podran ademas juzgar por s{ mismos acerca de su 
interés p'ractico y la posibilidad de integrar tal tipo de procedimien
to pedagogico en la metodolog{a que utilizamos en Costa de Marfil. 

Pensamos personalmente que seria posible y productivo llevar a ca
bo con nuestros alumnos ese tipo de trabajo a propôsito de todos los 
actos de habla m~s utilizados en clase, en particular los que se re
lacionan con el comentario de textos: dar su opini6n, comparar, ex-

d 
/ , 

presar su acuerdo 0 desacuer 0, etc. Harla falta establecer un catalo-
go de dichos actos, analizar cada uno de ellos clasificando el mate
rial lingüistico disponible en espanol, y redactar las fichas pedago
gicas correspondientes ••• 

Pero esto no es mas que una propuesta personal. Siempre podran 
ustedes ••• inegarse! 

Extrait de "Situacion, ,actos de habla y pedagogia 
de la comunicacion en la ensenanza de idiomas" 
(PUREN 1982, pp. 13-19). 
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Vl AUô! Qui est à l'appareü? 

tnur.t;!),' pH"o"'_ 

1 e.tàblir_ maintenir/rompre un COniaCl 
social. . , 
Demander_ offrir/refuser.. une chose, une' 
information, un service. . 

Montrer que lorsqu'on ne voit pas son inter 
locuteur. comme par exemple d,ns la com 
munication téléphonique, on 'établit un 
contact social de façon particulière. 

Objectif global Utiliser le~ énoncés adéquats pour établir un 
tI'. . contact so~ial lorsqu'on ne .vQit pas son 

C.ntenu 

Participants 

interlocuteur. . 

Formules d'appel, de présentation, d'identi
fication. 
Demandes d'un rendez-vous, d'un rensei 
gnement, d'un service. 

Enseigna!)t _ classe 
1 apprenant - 1 apprenant 

LituJMoment· Sensibilisation à la communication orale. 

Canal Direct, indirect (téléphone à piles, inter 
hone). 

Rllllistre ourant. familier. 

AClwrŒS 

Inviter un outre étudiant à lui de 
mander, par ex,rntple, (''e qu'il l'ai 
derrière la porte ou s'il a vu te 
IiIm. 
E.'(cmple: 
El ; Hé, Michel, tu m'entends? 
El ,Oui. 
El : C'est Paul qui parle. 
Qu'est-ce que. tu fais drrrière r 
porte? . 
E2: Ren, je ne sais pas, c'cst le 
prof qui mc l'a demandé. 

Répéter plusieurs fOÎs le jeu e 
variant les façons ô'établir ~ 
contact et les demandes. 

ORGANISATION 

I
lt00PPder qur, lorsqu'o: ne voit 
pas la personne à laquelle on 
5'adresse, on est obligé d'établir 
.. n contact de façon particulière. 

·11 convient, nQtarnment, de s'as
surer que son interlocuteur l'lst 
bien celui à qui on désire parler, 
de se prosenter.soi-même et, le ClS 
échéant, d'utiliser des formules 
d'appel pOUl être certain que 
l'interlocuteur nous entend. 

Prier un étudi'ant de sortir de la 
cl .. ~se et de se lliacer derrière la 
porte. 

Rendre attentif' aux formules 
d'appel et à 'la né('~ssité de se 
présenter. 

Récapituler les différentes fOI
mules d'adre~~e téléphonique; 
Allô? , qui est à l'appareil, c'e~t 
bien le 23 3 65 ? Dupont, etc. 

A vec un téléphone à piles ou un 
A tour de rôk, lieux étudiant interphone, un étudiant sort de la 
commencent um~ ço,-nmunication classe avec un récepteur. 
téléphollique, la poursuivent par ,. " • 
une demande et la terminent par S Il n y a J!a~ ,de teléphone, la 
les formu.les c··u""g>l. das.se est dlvlsee en ",'loupes de 

deux étudiants qui se tournent k 
oos. 

~DlU!fIOA!ION ORALE ET APPRENTISSJ.'GB· 
ES LA!GUlS, 131 leçon, pp. 38-39. 
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Il. PRISE DE POSITION 

»Moi. je pense que ••• « 

Objectif: Permettre aux élèves d'exprimer leur accord ou leur désaocord, d'argu
menter et d,e nuancer leur opinion 

Contenu: 

1. Moyens linguistiques de prise de position. 
2. Choix d'une activité commune (proposition - acceptation ou refu!i - contrepro

position; pétition oraie ou écrite: lettre à J'autorité compétente). 
3. Pour ou contre la télévision? 
4. interviews (compréhension orale. repérage des moyens linguistiques de la prise de 

position, découverte des registres, portrait-robot). ml1 
5. Exercices à partir d'une interview sUr le tabac: rechérche d'arguments pour et 

contre; recherche de slogans pour et contre; préparation d'une interview, réalisation 
et exploitation des résultats. Travail sur la publicité. ~ ~ 

6. Exerdce écrit: »puzzle«. Reconstitution d'un mini-dialogue. 
7. Exercice sur images. 
8. Prise de position à partir de slogan!> provocateurs. 
9, Opinion et appréciation: exercice d'identification. 

10'. Opinion et appréciation: justification d'un choix. 
11.' Opinion »à propos de« (actualité, événement politique, catas,trophe etc.). 
12. Prise de position sur le thème »Les animàux àla maison«. 
13. Création en tandems de mini-dialogues d'après un modèle proposé (expression de 

la préférence). 
14. Exercice de créativité lexicale et définition des mots inventés. 
15. Choix d'une activité commune: programmes de télévisÎon. 
16. Quelle est votre opinion? (documents photographiques). 

EN EFFEUILLANT LA MARGUERITE 
Plan de la 2e leçon 
Dossier du professeur, p. 13. 
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a) Déterminez image par image quels sont les personnages représer·~is (profession et 
relation des personnages entre eux). 

b) Choisissez, parmi les formules ci-dessous, celles que peuvent utiliser les personnages 
en se rencontrant et en se quittant: 

Bonjour! Comme d'habitude. 
A ce soir! A tout de suite! 

Bonjour, Madame! Bof! 
Çava? Salut! 

Bonjour, Gustave! Vous allez bien? 
Salut mon vieux! Bonjour, toi! 

Je vais bien. A demain! 
Bonjour, Madame Lemoine! Bonjour, cher ami! 

Bonjour, Simone! Comment ça va? Au revoir! 
Allez, ciao! Bon, j'y vais. 

Je vous dis au revoir. Comment ça va ce matin? 
Bonjour, Ginette! . Allez, à bientôt! 

Bonjour, patron! Au revoir. A la prochaine. 
. A un de ces jours. Adieu! Bonjour, Monsieur Legrand. 

Bonsoir, mon vieux! 

EN EFFEUILLANT LA MARGUERITE 
1ère leçon, 2è exercice 
Cahier de l'élève, pp. 5-6. 
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'ilt:J) 
leçon U~ 

Marseille ~ Paris Paris ~ Lille 

R~,p. Exp. Rap.r Exp. Rap. TEE Exp. 
501 505 150 J 508 526 22 509 

~-. -~ ~- .... -..::.4--~ .......... -- . ~-X 1 
f..--- .. xii 

f----- -- '-- .-_ .. --- ---1-._ --- .. -. 

Man.eille St Charles 
--- I-C-n---

600 
, 1 

1143 1315 1408 Milan 2030 
Avignon ___ 700 1242 1422 1524 l 2245 
Valence _____ 819 13 47 1624 1635 023 
Lyon. 916 13 37 1444 1 1813 1728 131 
Dijon_ 1104 1537 1623 1 1 1906 2036 325 
raris Gare de Lyon 1330 1852 192U , 2: 43 2258 638 

Rap. Exp. Rap. Exp. Rap. Exp. Exp. 
15293 2219 2227 2929 491 2247 2201 

---- f----... --. f----- p-- ~~----- .~ -_ .. - ." .. __ .. - ------- i-------
Patis Gare du Nord 616 1043 1447 1702 2200 2324 050 
Arras ~ ___ . __ . ____ . __ 825 1220 16'14 1831 1 1 35 338 
Lille _________ 910 1259 1652 Dunkerque 002 215 458 1 

METHODE ORANGE 1 
Livre de l'élève, p. 73. 
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Cmi:1IIENT FAIT-ON EN ESPAGNOL POUR., •• 

,. Vous savez déjà. di.ro.: . Vous pouve.zdire aUssi..: 

1 

1 

1 

1 

1. ~l!1!!!~~!g!!~~_E~~:. 
-son prénom (familier) ••• 
-son prénom (poli) ••••••• 
-son nom (familier) •••••• 
-son nom (po11) •••••• ~ ••• 
-sa fonction (poli) •••••• 

2 .. ~!_~!~!~!~_~01:~!~!~ 
~~~§l1-!~..9~!s~ 

4. Demander l'identité de 

5. ~~~~~~~!_!~~~~~E~~!~~' 
!~_!~~~~!~~L_!~_~~~~ 

! 
1 
1 
1 • 

de quelqu'un ! i ----------- ! 
! 6. ~!!:~~~_~~!!!!~~-~!~~~~elj 
l '-Ill 'U-'l ell le aal.w.an1t.: '1 
t ------------------- 1 

1 ==;~~~::::::::::::::. 

-cérémOnieux ••••••••••• 

IVicente! 
'Don 01 egario! 
IN'Guessan! 
lSanor N'Guessan! 
ISonor cura. 1 

,---;- . 
r BoY .. i Koffi N'Guessan Il ! 

tE 1 Vicente 
t S • ,el senor Pigmalid'n .. 

lQui€nes son? 
GQu~6n es usted? 

t.QU~ es Pigmalid'n? 
tQU€ son los amigos do 

.Pigmalid'n? 

1 

IKola, Vicentet 1 
BU'Elnos d:!as; buenas tar- 1 
des (noches); (muy) bue- 1 
nsa l 
Senores, muy buenas no- 1 
ches • 

1 
I·seb profe.ror 1 (Cérémo-I 

n:teux) 
Ipro'resor! (courant) i 

1 

--_. J 
He aqu! 
t Te (le) prosento a 
. --------,------r Nt GüeS""san . -"'.'} 

1 
mi a.m:d.go' Vi.oente 

. 10'8 empresa~~ 
i-.«qut' o-;t7'1 

!'Aqü?ë-stlÏl -f 

los ompresariQ·s 
1 don Lucio y don Javie 



7. Demander des nouvelles ------- ~ ------------
-familier ••••••.••••••• 

-pOli 

8. g~~~~~~!_~_gue!S~~~ 

2~~~~~_~_~~!~~_~~~~ 

~~~-~. 

9. Demander des nouvelle 
-------~-----------
en retour. -- .. _" 

ro. ~!E~~~_~~~_~!~~ 
de se voir présentnr 
--------~-----------
g~~!g~~~::. 

11. Répondro à 10. 

1 Z. Demander de~ nouvolle 
-------------------~ 

13. ~~~~~~~__3~~~~_~~_~~ 
do~ande des nouvelles. 
----~---------------

14. g~po~~!:!~_~::~_!~!:~

g::!~_~!~~!:~E~· 
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1. C'lt.l6 hay? 
l.QU6' tal? 
(;QtIé tal te (le) Ya.? 
l.QU6 tal ostl!. usted? 

(m3mes répliques), 

Tanto gustè 
colebro mu'cho conocer a 
usted 

rgualmenll:c 

i . j ~ué talll tu padro ! ., 
il. , y la familiali. 

L j 1 y.of~._L.J 
(rouy) bien 
igual 

(muchas) gracias 
muy amable es usted 

Encantado 
Mucha gusto; 

2/2 

El gusto, es m!cl' (poli) 
Para scrvirle (poli.) 
A sus pios.sei1ora (céré

monieux) 

Muy agradocido, 

IMéthode expérimentale 

j
Pour l'enseignement de l'espagnol 

,en Afrique francophone 
IPremière leçon -
IL~vre de l'élève, pp. l6-l7~ 
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(En la habitacion de las ninas pequenas, colocando los juguetes 
en su sitio) 

Josefina: iQue ilusion me hacen las cosas de las ninas! Complacerlas .... -----.. . ." en todo. Poslblemente sea por ml infancia tan sola. perdl mis padres 
en la guerra, teniendo yo cuatro anos y desde ese Inomento pues estuve 
vagando siempre de un lado para otro, 0 con tios, 0 con abuelos. iQué 
triste en realidad para mi! ~no? Porque el carino y el calor de los 
padres no se encuentran en ningUn otro lugar. 

(p. 21) 

Josefina: ~Te vas a acostar? 
Padre: No, voy a ver un poco la television~ Creo que hay un programa 
"divërtido. No sée iBueno! 
Josefina: Bueno, entonces yo me quedo también. ~Quieres tomar algo .,. --mas? 
~2~~: No , no, no, muchas gracias. José, voy a ver la television, un 
poco. 
Josefina: Bueno, pues 
vision contigo ~eh? 
Padre: De acuerdo • 

yo voy a recoger esto y me vengo a ver la tele-

..... ------- (p. 22) 

"El dia de un ama de casa" 
Emission de télévision destinée aux élèves de 3è 
et de second cycle 
Extraits du scénario (GOURINE 1972, pp. 21-22). 



~ .. " 

-679-· 

~"'lNEXE 30 1/26 

EXPEDIENTE TURIS110 ESPANOL 

Cet Annexe comprend trois parties: 
1. pp. 680-683 : une présentation du Dossier Tourisme espagnol, radi

gée en mai 1981 en vue d'une publication dans la Re
'\ ~~e de l'Ecole Normale Supérieure (à paraître); 

2. pp. 683-691 : des "orientations méthodologiques", publiées la même 
année dans le I!u1letiIi.de-Liaison des professeurs 
d'espagppl en C8te-dIIvoi:r:e (PUllEN 19810); 

3. Pp. 692-706 la première partie de ce Dossier, publiée à l'origi~ 

ne dans le même numéro de ce même bulletin. 
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UN DOSSIER DtENsErGNEkENT 

DE LA LANGUE ET DE LA CIVILI5.ffTION :m§PA'GNOLES 

1. !pNCEPTIOlf DU DOSSIER 
L'idée de ce Do'ssier', et- sa conception" a·nt voulu atre une tentative de réponse 

â un certain nombre de données pédagogiques: 

1.1. Les eondillons matérielles d' enseignement 

Le ma'tiér:lel do:nt dispose la salle de laboratoire du Département d'espagnol. p.ex
met une très large gamme d'activ:ités pédagogiques. Cette salle perm::et en eff~t de 
projeter des films fixes OU" des diapositives (rideaux noirsh de faire réali.ser des 
lec11ures et des expressions écri tee collecti vos (tableau et rétro-projecteur); san 
laboratoiJre au1!O'rise l'u1!:1lisat10n d'un hau't-pa.rleur' extérieur (écoute COJlle-etive).; 
chaque étudiant dispose de sO'n casque et de son· propre magnétophone à cassates, et 
peut· manipuler à 'YOlont:é la leçon ou les exerèi.ces préalablement enregistrés sur 
sa p:f:ste-maitre depuis laconsole-ma1tro (écou:t.e ±ndividuell.e); une p1.sta-él.èYe pa
rallèle et indépendante :rui pemnet: en outre de s'enregistrer, d'écouter sa pllOpre 
Taix et· de l t effacer a volonté pour ae corriger tout en consernnt l' enregistrem.ent-
maitre (expression orale individuelle); à côté de son magnétophone, chaque étudiant. 
dispose en outre d'une partie pupitre qui peut ltr~ utilisée pour la ~ecture ou 
l'expression écrite individuelles. Ce local et ce matériel permettent par caDséqu.ent 
une souplesse et' une varié1:i'é maXimales d'activités orales, écrites et. Visuelles. 
qu'elles soient indiViduelles ou' collectives. 

Seul invonvénient. majeur: les boxes vitrés qui assurent l ':i..eola.tion acoust1.que. 
des étudiants rendent impossible le travail par groupes restre±nts. 

1.2. :tes objectifS' de ce cours de laborato:Lre 

:tes obj'ectifs généraux fixés par le Département pour ce cours de laboratoi.ra sont 
le perfectionnement de la compréhension et de l'expression or-ales. Plus cOlncrètem.ent, 
ce cours doï~ préparer à l'épreuve de compréhension oTale au CAP-cEG théor.iq~o: après 
une seule audition. d'un enregistrement court. (30 secondes à une m:iinut.e) t les étu
diants sont- i'nVi tés à en faire un compte-l'endu écrit.: ou oral (enregistré :indiv:i:.due~
lament) aussi précis et détaillé que possible. 

1.3. L t expérience du COurs de laboratoire Rendant l'année 19'12-m80 

pendant:. notre première année à l tE.N.S. f nous aVions hérité pour ce COUl!S de ~a"" 
boratoire d'une méthode audio-visuelle classiqu'e (d:lal.ogues inventés/f'ïlms fixes),: 
Vida y DiflOgos de Espaifa, nivel ~, qui nous a paru inadaptœ à notre public à divera 
pOints de, vue: 

1.3.1. son contenu linPjU1stigue: vocabulaire et structures grammaticales trop; 
limit-ésj IangJl9 Ifneu'treU gommant'. les différences dues à l'origine sociale des inter-
10cu11:eur-s, leur stat'd; BO,ci:a.l, leur rOle. les canditlCms de communication et ]Les canaux 
utilisés;. 

t .. 3.2. son cont'.enu thématique: scénarios et personnages peu motiYants e.t présen-_ a 

t'anit, une tlsion il la S>is s~perficielle et stéréotypée de L'ESpagne.; 
1.3.3 •. sa méthod'ologie: la. complexf1i;é l:Lnguist:1.que des <lialo.gue·s à ca ni.veau 

avancé ne permet plus k l'image de remp~ir le rOle qui. lui ost assicné dans la métho
dologie au-dio-visuelle (explication et: mise en situation); d'autre part l'o~ganisa
tion du matéri.el suivant; une progression linguistiqu-e s:tr.i.:cto gène I.e déve~QPpem.ent 
des stratégies individuelles d'apprentissage pourtant: &ssentiel1.os à ce ni.vea.u.. 
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Ce Dossier- a été expérimenté par nous-m~me: au cours d'e l'année uni "Ter ai taire 
1980-1981 avec deux gl'Oupes de 1.5 à. 20 étud1:ants de 2è année d'EiSp'agno~ à I.'E.N.S. 
T'.Irod.s autres collègues du' Département, chargés: do trois autres group-es paraD.è~es, 
ont eux aussi utilisé CEl Dossier expérimental. de façon sporadique ou continue. 

2. ?ESCRIRXIF DU roSSIER 

2. T. Choix du thème. Le thème du Tourisme en Espagne nOlUS a semblé inté:D"essant pour 
plusieurs raisons': 

2,1,1. L'importance de l'industrie '!touristique pour lléconomi.e espagno~e: plUS 
de 30 m:UIionsde vi si teurs par an (antant' que la pop,u~ation Iocale:. •• ).; près de 
10 p.c.- du P.N.B.; un, million d'emplois assurés. 

2.1.2. SQn étude permet d'aborder en rn~me temps de façon intégrée divers aspect.s 
de lIEspae;ne: économiqu-e, géographique, culturel. 

Z.1 •. 3., La. situation de l' apJJrenant' en espagnol pr'ésente des simili,fudes aTee 
oelle du 'tiouriste: tous deux se retrouvent. brusquement mis en cont8,ct avec une civi
lisation étrangère; tous deux ont, à affrontrer le problèm:e de la communication. dans 
une langœe étrangère. 

2.1.4. La côte d'Ivoi.re cherche à dé-volopper de m~me chez elle un touri.sm.e. înter
national. 

2.2. SOurces do'cumentairea. L'importance du thème de Tou.rism.e dans la vie espagnole 
a fait, qu'en moins de 15 jours à. Barcelone, début septembre 1980, :LI nous a été:: pas
sible de recueillir de nOtn'breux docum,ents variés, à.ux sources sui.v-antes: 

2.2 .. r .. Agences de voyages: dépliants tour.istiques et cartes d 1 Espagne .• 
2. Z. 2. Radio Nacional de EspaÎ!ia en Barcelone: enregistrem,ents d' enviroin 4 heures 

de bulletins d'inform'atian e't' d1interviews concernant: :t'actual..1té touristique an 
Espagne. Le mois de sapt'ambre est en effet celui. des bUans concernant ca secteur 
d' activi 'ltés. 

2.2.3 .. Pliono11èque tlélt'ionale de Barcelone: repiquage, a parti.!' de,s bandas origi.
nales, d'environ 4 lieures d'enregistrements de ~eportages', interviews et tll.blas
rondes concernant le Tourisme, entire 1973 et 1'974, c'est-à-dire immédiatement avant, 
et après la crise pétrOlière, qui a provoqué el]e-m,~me une crise t'ouristique. 

2'.2.4. Bibliothèque uninrsitaire de Barcelone: photocopies d1extraits d'essaîs 
et d'études économi.ques, anciens et aetu'els, concernant 1.e Tourism.e an général ou 
en Espagne en particulier. 

2.2.5. Jourmnn: et revu'es pU'bliés durant notre séjour: articles, réclames et 
dessiœhumor:Lstiques ayant- 'trait' à 1 'ac1tuali t..é touristiqu:e. 

2.2.6. DiapOsitives (une centaine, prises pendant notre séjour) montrant des 
plages" ,des ensembles immobiliers et- des centres touristiques da :ta Co,sta, BraYa. 

2.2.7. Extra1 ts de romans modernes abordant le thème du Touriarue. 

2.3. Critères de sélection des documenta. pour l,e Dossier e:xpéri.mental., la sélect:l.on 
des documents s'est fait,e sans idée préconçue, de manière intuitivo. Le Dossier dé
fini tif devra sans doute appliquer avec plus de rigueur un certain nombre de cri.tè
res qui, se sont dégagés à l'expérience: 

2.3 ... 1 ... Unit'é thématique du passage. 
2'.3.2. Pertinence et int'ér~t; des éléments d'information appor1iés par l.e docu

ment. 
2.3.3. pour les documents oraux, qualité '\technique de l'enregistrement et cl.arté 

(aberence d'interruptions fréquentes, de cheva.uchements de voix ••• ),. 
2.3.4. Richesse d'es rapprochements pouvant: ~tre établis d'un document à. l'auu-e: 
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correspondances (par exemple document: oral abordant un thème similaire à callÜ déjà 
'YU ds.ns un document écrit, ou vice-versa); cOlilplémentar1-tés (document apportant: des 
précisions ou des lntormations supplémentaires sur un sujet abordé dans d'autres do
cum~nt·s): opnosi tions (nous avons ainld cherché à variar au maxim.um les points de 
VU'Cil: celui des hOteliers, des Y.esponsablos syndicaux et gouvornem.entaux, des jour
nalistes, de-s touristes eux"'m~me-s; celui. des par1tl..sans et ceILu1 des adver.saires du 
développement touristique ••• ). 

2.3.5. Variété 'des types de docUlB-onts (articlos de journaux. tab12 es-rondes , 
dépJ.i·snt.s touristiques, lettres de toaristes, enqutltes, reportages, etc ••• ). 

2.4. Document-s sélectionnés pour le Dossier expé~entM, L'application de ces cri
tères a permis de sélet:tionner, pour le Dossier exp-érimental, les docum:ents su1vants: 

-40 enregistremenl1's d'une durée tot·ale de 60 ntinutes, e11 variant en durée de 
30 eecondes à .3 minutes 30 secondes. Il s'agit d' extrBi t:s de r.eportages, de tabl.os
rondes et d'int-erviews de responsables du Ministère du Tourisme, dthOteliers, de 
responsables syndicaux de l 'hÔ'ttellerie, et- d'experts, ainsi quo de fiashs d'infor
mation radiophonique. Ces en:uegistrements ont ét.é regroup-és sur bandes magnétiques 
pour faciliter leur utilisation en laboratoire, 

-12 dessins humoristiques met1::ant en scène des touristes; 
-11 articles de journaux: informations concernan~ ~a saison touristique, ~ettros 

de touris1;es, comptre-rendtls d t 9nqu~tes, e:l;,c.; 
-6' extraits d'essais prenant position contre ou pour le développennent tourist1-

que (écrits dans los années 1970, sauf un de 1918}';, 
-3 cartes dos cOtes ospagnoles (où se conco!ltront l'immense majori.té des touris

t-es) ; 
-1 extrait, d'une étude économique; 
-1 tableau chiffré sur l'évolution quantitative dU Tourisne s-spagnol'entrQ 19'70 

et 1977; 
-1 extrait d'un dépliant touristique du Hinist:ère espagnol du Tourisn;e; 
-1 réclame paruo dans un jou:unal concernant la promotion d'une opératio:n immo-

bilière sur la costa Brava; 
-quelques textes li ttérairos. 
provisoirement, aucune diapositive n'a ét'é intégrée à ce Dossier. 
Tous ces documents ont été pOlycopiés et: remis B.U fur et. à mesure de leur étude 

li chaque étudiant', y compr-ls les transcriptions des enregistrements. 

2.5. Classement des documents. Malgré son peu d'Originalité, c'est un classemen.t 
chronologique qui s'est vi te imposé à nous. Tout le discours sur le Tourisme peut en 
effet se si tuer en fonction d'un évènemeœhist-otique précis: le début de la crise 
pétrolière en Occident, fin 1973. Le plan adopté est ~e suivant: 

première parti~: ''La é'poce.. dor~da". ctest 1 tépoque euphorique du développement 
rapide et constant de l'industrie touristique espagnole, correspondant à une ère de 
prospéri té des pays occidentaux. Dans le discours triomphaliste affleurent à peine 
les grands p-roblèrJos dont, on ne prendra, conscience que plus tard de la gravi té: 
pOllution, massification,dét'ér1o~ation du rn:1.lieu, manque d'e profess:t.onnalisme du 
secteur hôtelier, et:c. 

Deuxième pertto: ''La cr:fal!s". Fin 1973 et tout au long de la eaiso.n touristique 
1971", les stfaits directs et indirects do la cris-e int.ernational.c comll1encent à frap
per durement. l'industrie touristiqu'e espagnole. Le discours sa concentre sur l'ana
lyse des origines, les manifestéltions et les sui tes de la récGssion. 

Troisième partie: "Eletlentos d9 an~isiB cr:Ctico deI Sector". La orise provoque 
une prise de conscience et un effort-· d'analyse des nombreux problèmes structure1..s do 

r 
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ll1ndus1trie du TOurisme, qu'elle li brusquement, mis en évidence. 
Qua Urt ème partie: "SOlueiones y remellios". Le m'alade appell.e lLe zruédeein: respon

sables et int.éressés s'in1i:errogent sur les m&sures à prendre, las restructuraUoD8 
nécessaires et la définition des grandes lignes d'une pOli 1ti.que cohérente du Tourie-
me. 

CinqUième partie: "lcrts:Ls or not criais?", int.errogation ironique que 1 ton na 
peut manqu'er de se faire en lisant ou en écoutant les polémiques actuelles sur 
l'existence ou non d'une crise vérit'able. A l'optimisme de l'un r-épond l,e ncatastro ... 
phisme" de l'autre, dans un discours où souvent les in1!'entions polém:Lques oont plu.Q 
évidentes que les faits eux-mêmes, difficiles li. interpréter ou contradictoires. 

Ir ORIENTATIONS METliOOOLOGIQUES 

Ce Dossier étant encore oxpérimental, nous n'on proposerons pas ici un mode d'am,
ploi détaillé, mais simplement dos directions do recherche e,t d'e:xpérim.entatiob con
oernant; son utilisation pOssible en classe de langue. 

"Nous prer..drons ici comme exemple la premièro partie du. Dos~ior (voir infra). pOur 
.C'e qtt1. est d., l'ordre dans lequel s'y présentent les documents. :il. serait po-ssiblo 
de les classer différemment, d'en ajouter d'autres ou d'on supprimer certai.ns. Le 
dépliant- t-Duristiquo du début, pourrait ainsi parfai tem;ent Si é,tud±er à la fin de ~a 
dernière partie du Dossier, à un moment où los élèves auraient. tous les éléments 
nécessai.res pour en faire une lect:ure critiqu-e. Certains docUJllents. comunc celui-ci, 
gagneraient à ~tre étudiés à plusieurs reprises, pour en faire des lectures diffé
rentes voire contradictoires. 

L'app'roche de's documents se fait en général en compréhension globale: ainsi. 
après une première écoute du document oral, le professeur dirige un travaiL de re
cherche des idées essentielles (reconstitution), qui consiste en une mise en commun 
de ce qui a été compris par chacun. 

Le professeur commence par demander, sans plu·s de pr'écisions et en acceptant 
toutes les participations, de restituer tout. élément perçu. mtm~ insignifiant.. A ce 
stade, les éléments qui se rapportent non au cont.enu du document" mns aux condi..t:1.ons 
de production, sont p~rticu1ièrerrrent intéressants à exploiter et peuvent atre soJai.
tés par le professeur: l:QUiE!n habla? lEsU solo? "Parace una discusidh seria? <;D1nde 
tendrn lugar la conversacid'n? 6Q:œ~ serlin esas partes musicales que se oyen al prin
cipio y al: fiMl de la grabacid'n? Etc. 

Prenons l'exemple de l'interview du maire de Lloret (P. 694). Les élèves von.t 
restituer ainai les éléments suivants (à titre de supposition): 

-es uns conversa ci d'n' ent'ra arnigos 
-uno de los interlocutores es un alcalde 
"'hablan deI turismO 
-dan una serie de cifras 
-se oyenruidos en la calle 
Ces quelques éléments de reconstitution, qui pourront parattre fi: premi.ère vue 

fort minces. fournissentr déjà au professeur un matériel de travail suffisant pou.r 
orienter la reconstitution: ' . 

1. Chaque élément rapport:é peut ~tre renvoyé à l'ensemble de la c1asse pour 
orienter son effort de reconsti tutJion: 

EIève 1: Es una conversacid'n entre dos amigos. 
prof. ; tEntre dos amigos? <;por quE! piensas que entre dos amigos? 
Elève 2: No. Uno hace las preguntss, y otro contesta. 
Elève 3: Debe ser una, entrev:i.st-a en la radio, porque hay tambid'n mtfsica • . , 
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Au1:re possibl.1té: 
Elève r: LOS dos dan un~ serie de citras. 
Prof. .: l.Cifras de qu(f? 
Elève 1: Crea que scm oifras de pobla.eit1n. 
Elève 2; Dan tambit$n el nUmero de los bares de la ciudad. 
Elève 3: Hablan tramhit!n de las salas de fiesta. 
Elève 4: En la ciudad hay una cincuentena de salas de fiesta. 

6/28 

2. Les lacunes elles-m3mes da.ns la compréhension du document peuvent ~tre utili
sées pour suaci'trer l'activité linguistique des élèves: la mise en relation des élé.
ment:s p-ermet un travail de dédu'ction et/ou de BUppo si tian. A ce stade t l'essentiel. 
est que les t\èves essayent de t.irer le maximum d'c cette première écoute, Q,t il 
n'est p8.S grave que ces suppositions soient erronées ou contradictoires. M~m.e ainsi., 
elles vont· faciliter la deuxième écoute du document en orientant l'attention de:s 
élèves: 

Prof. : Ttt dicas que la nntrevista es sobre el problema deI turisno, y td quo 
dan cifras •. Entonces, l,qu' pueden ser esas tifras? 

Elève 1: pueden sor al nœnero de 106 hoteles y de los restaurantes. 
Elève 2'; 0 el nt!mero de los turistas. 
Elève 3: TlÛ V'9Z el m!moro de dras que dura la estacit1n turfstica. 

Autre exemple: 
Pl"Of. : El periodista habla deI turiemo con un alcalde. l.QUit$n puede ser ese 

alcalde? 
Elève 1.; puede ser el alcalde de una ciuda.d tùr:!stioa. 
Elève z: sr, Es una ciudad de la COsta Brava. 
prof. : Entoncos,. l,de qu' pueden hablar? Imag1.nemos los temas de conversacid'n 

posibles. 
Elève 3: Es posible 'lue hablen de los pIanos de desarrol10 de la ciudad. 
El ève 4: TaI vez hagan el balance de la osilmld'n tur!stica .. 
Elève 5: A 10 major 01 alcalde expone 10,8 problemas que pla.ntean los turistas. 
Déjà pendant cette phase, le professeur peut répondre aux questions de compré-

hension posées parlea élèves: 
Elève 1; l.por qu~ habla el periodista de IIrosario"'? 
prof. , Efectivamento, habla deI "rosario de pueblosa 10 largo de la costa". 

tCOnoc~is las cuent<:!s de los rosarios? l&'1.b~is cd'mo se presentan? (dessin élU ta
bleau). Entonces, l.qu~ informacid'n nos foci1i ta esa itn'agen deI "rosario"? •• 

Le prOfesseur peut aussi, ai l'occasion sten présente et s'il ~e juge utile, 
introdui're certains mots inconnu'S ou curtnirles idées qui aideront les él.èves au cours 
de la seconde audition du document: 

Elèvo 1: Dico el alcalde que los bancos recogieron mucho di.nero. 
praf, : EXacto. t01mo se llama 01 dinero que traen consigo los turistas oxtran

jeros? 
Elèves : ••• 
Pr.of. Son divisas. En COstél do r-tarfil, l.cul.f.tes son las diferentes diVisas 

que m~8 se encuentran? •• 

Cette première recollstitutton pourra être plu'S ou moi.ns riche et rapi.de scIon 
le niveau de compréhension de la classe" Elle est toujours difficile au début, lors
que les élèves sont désorientés par ce type de. trllvail. en compréhensi.on global.e, in
habituel pour eux. L'Objectif à atteindre est de faire appara1tre los él.éments géné
raux de la ai tuation de communication et les principaux thèmea:. pour l'interView 
du maire ae Lloret, ce sont- au minimum les éléments suivants: 
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u'na entrev:1.sta en la radio - entre un periodista. - Y el alcalde de un gran cen
tro 'lturlsticO' - dan cifras ... sobre el nillnero de turistas - e1 dinero gastado 
par el10s - el nœnero de los hoteles - y- de b~es .. 
Ces éléments vont guider les élèves dans leur deuxième écoute: ils vont "enten

dre l ' beaucx>up plus d'éléments que la promière fois, en particulier des ctétai1s (ici 
des noms propres et des chiffres) que les difficultés de compréhension globale lors 
de la première écoute les empêchaient de saisir. 

Après une deuxième écoute. le professeur tait dop.c effectuer une seconde re.cons
titution, en utilisant les m~mes techniques que précédemment mai~ en se montrant. 
cette tOis-ci plus exigeant sur la précision et l'exactitude des éléments restitués. 
Cette seconde restitution est toujours très motivante pour les élèves, qui se renderlt 
aussi tôt comp.te de leurs progrès dans la compl'éhensio.n du d.o)cUr.tent~ 

Deux franda principes donc pOur cette phase de double reconstitution: 
1. :pas d'explicaUon systématique du V'ocabulaire,qui lasse les élèves et surtout 

leur fait perdre de vue la globali t'é du document. LeG explications données par le 
professeur -et ceci ost la règle générale valable pour touteslB.s phases- doivent
répondre à une demande expli ci te de la part des él èves. 

2. Le travail se fai t sur des ni veaux de compréh ensio n variabl es: 
... sur la plupart des documents, il fait' travailler d'abord à un niveau de oampré

hension très globale et lacunaire, puis plus détaillée et compLète; 
-mais on peut imaginer que pour des documents longs ou qui viennent seulelltent 

en tant que complément.s d'information, le professeur se limite à un niveau de compré
hension tr-ès glObale ou très parcellaire. L'interview du ma.ire ae Lloret, par exem.
pIe, pourrait n'être utilisé strictement que pour y l!elever les chiffres cités., qui 
seraient' ensui te exploi t-és dtms un autre contexte (par exemple pour la rédaction en 
commun d'un article journalistique). Dane ce cas. après la première reconstitution, 
le professeur va donner des consignes d'écoute, de façon à orienter l'attention des 
élèves au cours de leur seconde audition sur los seuls éléments intéressants pour la 
sui te du travail (Ex.: prOf.: Ahora cada uno vais a apuntar en un papeli ta todos los 
datos cifrados quo se dan en esta entroVista). . 

A la phase de double reconstitution va succéder un. phase d • exploitation du do
cument, qui va etiger de chaque élève la pos.sibilité d'un accès indi17iduel et cons
tant au document. Il faudra donc lui fournir: 

-soit- un enregist.rement individuel du document oral, comme nous le faisons au 
laboratoire de langu'e de l'E.N.S., où nous expérimentons ce IX:>ssier, et où, chaque 
élève peut travailler individuellement à partir de son Vropre enregistrement; 

-soit la transcription écrite, que l'on peut év.entuellement imaginer de donner 
aux élèves dès le début de la seconde phase, si les conditions d'audition dans' ~a 
classe sont t'l'op défavorables (bruits extérieurs, classe très nombreuse, magnétophone 
peu puissant ou de mauvaise qualité). 

On peut aussi parfaitement imaginer que le professeur lise lui-m~me lLe document 
en classe s'il s'agit d'un document oral d'ont la. diction et la langue sont soignées; 
c'est le cas en particulier des nouvelles brèves à la radio: le lo:cuteur a le texte 
sous les~eux, et se contente d'en faire une lecture QXpressive. Mais ce qui caracté
rise les entrevues, les '\j-ables-rondes et en général touto production linguisti.que 
spontanée, ce sont dec erreurs, des hésitations, des reprises, des rup-tures de r,ythmD 
et' de construction, sans parler cf' éventuels chevauchements de plusieurs voix, qui 
n'ont de sens que dans la situation OÙ ils se sont produits, et qutil serait absurdo 
et inconcevable qu'un professeur reproduise lui-mtlme en classe. 



-686-

ANNEXE 3,0 8/28 

n existe une première eXploitation interne 8.U document t et qui consiste en son 
~n8lyse. Il va s'agir d' Gn extraire les données, les éléments d'information co,ncer
nant- le tourisme, de les olasser, de les déplacer, de les relier, de les comparer, 
de les opposer, bref de les manipuler. prenons des exemples concrets: 

SUT le dépliant t.ouristique (P. 693) t le professeur, ap'rès avoir laissé le ~elJlps 
d'une ou deux lectures silencieuses, pourra donno.v une ou SucCGssivement quelques 
unes des consignes suivanves: 

-SOuligner dans le texte tous los noma géographiques qui apparaissent sur la car
te qui ouvro le Dossier (P. 692); 

-Not'er par écrit tous les arguments différents utilisés pour décider les touris
tes à venir en Espa.gne; 

-Souligner dans le t'exte tout co qui se réfère aux arguments a) beauté du paysa-
ge, b) variété dos paysages, c) climat. 

-Noter par écrit tous les arguments qu~ apparaissent plusieurs fois. 
Sur le document: de la p. 694 (l'interview du maire de Lloret): 
-No1!er par écrit t'Ous les éléments de la. si Thation d'anregistrom;ent (en la costa 

Brava - Lloret -- a las 10: 20 de la noche -, en la calle - entrevista - entre un perio
dista - y IXm Jos($ Har!a Clt!a - alealde de Llorct - sobre el tema deI turismo en la 
ciudBd-) ; 

-Notrer par écrit, de façon schématiqu'G (type prise de notes rapide) toutes las 
informations relatives à l'importance ou au développement du tourisme à Lloret. 

L'étude parallèle de certains docum,ents p:onctuoJ.s et complémentaires s'imp'Ose" 
comme dans le oas des documents ri' 4.st 5 (p .. 696); 

-Not-er sur deux colonnes les données rolati vesà Il importance du tourisme cn 
Espagnel d'un cOté les données chiffrées (40.000 millonos de dd'lares de illgresos; 
8 a 9 por ciento deI producto intorior bruto, etc.), d'un autre les données non chif
frées ("gaIlina de los huevos de oro"; 10's ingresos pOl' turismo pagaron on 1979 la 
factura petrolera deI pars, etc.) 

Sur les do"euments des pp. 699 et 700 : noter pal' écrit les argwn,ents qui 
se répètent et les ar~ents qui s'opposent. 

Etc. Toutes ces manipulations de données sont faites d'abord individuell,ement 
par écrit, puis 8.u-ssitOt après mises en CO:nlllUn au tableau et discutées oralement 
pour parvenir à un corrigé-type qui soit l'oeuvre de l'ensemble de la classe. 

Toute proposition d'un élève n'est retenue que si elle acceptée par l'ensemble 
de la classe et le professeur; toute proposition n'ost rejetée que si, d'autres él,èvas. 
ou il.. défaut· le professeur, sont' capables d'expliciter los raisons pour lesquelles 
cette proposition n'est pas valable. L'expérience nous n montré en offet qu'une pro
position erronée est aussi intéressante à eXploiter en classe, très souvent, qu'une 
proposi tion correcte, parco qu' ello oblige à une réflexion plus pous.sée sur le ~cu
ment, et suscite les prises de parole des élèves. 

Ces mlmipulations de données d'abord indi viduelloB puis coll.ecti ves présentent 
de nombreux aVDntagee: 

1° Elles favorisent une participation plus générale de la. classe, dans la mesure 
où le professeur laisse un temps do réflexion individu'elle assez long pour que les 
plus faibles puissent réfléchir, trouver une idée ct se préparer à l'exprimer en QS

pagnol; 
'CI Elles favorisent la participation des élèves, puisque chaque idée: est repri.se 

aystémDtiqu'emant et commentée pour être acceptée, corrigéo ou refusée par l'ensemblQ, 
de le classe; 

?f' Elles habituent les é18wes à une approche non l.inéaire des textes; 
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If- Ell es permettent au pro fessèUT de solliciter une pa.raphrase constante. et 
non une simple rép'ét'ition du 1texte. Si le professeur se ço,ntonte de demander, par 
exemple, à propos du déplient' touristique (P. 693 ): 

-l.QU~ propone Espana a los turistas? 
ou: -l;Cul1.es S011 los atractivos de Espaira?, 
il ne propose que des relectu-res partielles du texte, sans réella production linguis
tique de la part~ des élèves: 

F.lève 1: las magn!ficas playas 
~"lève 2: las temperaturas gratas 
E,'lève 3: toda una sucesiôn de paisajes maravillosos 
Elève 4: un sol constante, ote. 
Si par contre le professeur exploite le texte au niveau d'une compréhension glo

bale du document, il accordera dans ce dépliant: tounstique une importance primor
diale à. l'intention de communicatiog, c'est-à-dire à ce que veut f.ai.ra, ce que veut 
provoqu-er chez le lecteur l'aut"eur de ce texte. Les élémento descriptifs de ~tEspu
gne ne l'intéresseront par conséquent que pour leur valeur d'argumentation, et il 
exigera spontanément la nom1nalis~tion: 

-la belleza y varicdad de sus paisajes 
-la variedad de los depor'ti'as acuaticos posibles 
-la permanencia. de SU clime soleado ••• 
''Lire'' un texte, en effet, ce n'est pà.s le répéter (c'est absurde puisque nous 

n'en 'sommes pasl' auteur), mais le urece.voir"', pulsqll.e nous en sommes le desti.nataire 
(ce qui T'eut· dire l'interpréter, le ressentir, réagir sur lui ••• ). n se trouva que 
cette "lecture créatrice" est aussi le seule qui nous intéresse du point de vue de 
l'apprentissage linguistique, puisqu'a parler une langue, ca n'est pas atre capable 
de répéter ce qu'a les autres disent, mais l'utiliser pour ce que nous avons à: dire. 

~ Ces manipulations fournissent au professeur le cadre d'une explication ration
nelle du vocabUlaire et des structures grammaticaI.es du. document: 

-il n' expliqu"ero qùe ce qui est strictement nécessaire aux élovoopour <nl 'ils puis
sent réaliser le travail demandé sur le document; 

-il expliquera au moment où le besoin sten fera sentir, c'est-à-dire au mom.ent 
où les élèves en feront expressément la d'emande; 

..;.11 n'expliquera pas de manière abstraite, hors-contexte (ex.: "un dato os un 
elemento informativo pr~ciso que sirve para apoyar, probar 0 ilustrar 10 que decimos" , 
mais fonctionnelle (ex.: 8 a 9 por c1ento deI producto interior bruto, 40.000 millo
nes de ingresos, ostos son datos que ilustranla 1mportancia dol turiarno en Esp·aîia. 
lCuâ.I:es son los demas datos que encontramos en el documente?). 

6° Ces manipulations de contenus de ciVilisation doivent entratner tout naturel
lement une manipulation des contenus linguistiques. Autroül'ent di t, le réempl.oi. inten
sif des structuras linguistiques ne sa fait plus artificia.11emcnt dans une phase pLtr
ticulière (répétition, exercices structuraux, transposi tk:Ln QU m'~me sim.ulation), mai.s 
eu cours m&re du t'l'avail d'accès à la culture étrangère. Une tel~o démarch.e nous pu'" 
rll!t coi4cider avec 1[11e approche authentique, qui so fait nécossairement par bribes 
et approximations successives, tant pour la langue: que pour la culture. L'explOita
tion linguistique devient ainsi méthodologiquement solidaire do l'exploit~tion théma
tique des documents du dossier. 

L 1 exploitat1on du document., comme son explication, peut se faire de façon plus 
ou mofng complète ct détaillée. Ce qu-e l'on exploitera dans un document dépendra de 
plusieurs facteurs à la fois: 
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10"> de l'objectif que se fixe le professeur en ±n'tradUisant" ce document précis. 
n serait. a.inai possible de n'utiliser le document touristique sur les plages espa
gnoles (P. 693) que pour tester les connaissances géographiques des élèves; leur 
seule activ:i:t-é à parittr de ce document consisterait à y relever tous les noms géo
graphiques qu"'ils devraiont" ensui te reporter sur une cart:e d'ESpagne vide. 

2'l" de l'économie générale du Dostrler. Da point de vue -essentiel et qU'il ne 
taut jamais perdre de vue-<fe l'apprentissage linguistique, los éléments d'informa
tion ne sont intéressant"s que dans la seule J:lE1snre O.Ù ils sa,nt susceptibles da. pro
voquer le maximum de productions lingui.stiques de la part des élèves, en d'autres 
termes dans la seule mesure où les élèves auro'nt ll·o-ccasion de las reprendra.et de: 
les réutiliser au cours de l'étude du dossier. Ce sont donc les :L.dées, jugem.ents, 
1'nterprétations, etc., qui pourront. ~1tre mis en rapport entre IilUX et aTec d'autres 
dans d'autres documents. Ainai, dans los extraits d'essais sur les avantages e.t lec 
inconvénients du tourisme, le professeur orientera en priori t.é l'at.tention sur ce. 
qui se répè1!"e, se complète et;.. se contredit. 

?/' des capacités d'interprét'ation des élèves. L'lIétude ll d'un docum!ent se déroule: 
en effet à t·rois niveaux différent:s: 

-un niveau d'explication, qui pou.t" &tre variable· et dépendre: du co.ntexte, mois 
restQ Yalal,l~ hors-contexte (ex.: un paisaje ex6tico" es un paisaje a la vez hor ... 
moso y extrano); 

-un niv-eau d·analyse, qui consiste en une explication interne au document (ex.: 
al lado deI paisaje familier de las r!es gal~egas, 'las Islas: Baleares ron oocd'ticas 
e ilustran as! la variedad de los espect:d'culoa naturaIes que esperan al turista on 
Espana) ; 

-un niveau d'int"erprétation, qui est une explication en fonction de l'ensemble 
du Dossier Toutimo (Ex.: el exotismo de las Islas Balcares consti.tuye un argum.ento 
tur!stico porqu'e el folleto se dirige en priortdad a los turistas deI Norte de EurO.
pa, quienes desean, durante sus vacaciones, olvidarse de sus preocupacionos cam
biando de cuadro de Vida). 

En règle générale, et cette règle devrait ~tre de plus en plus respectée au fur 
et à mesure que l'on avance dans le Dossier, le professeur ne devrait demnnde.-r que 
les interprétations pour lesquelles le"s élèves ont pu recueUlir eux-rm&m.e.s, au cours 
de l'étude des documents précédents, les éléments nécessaires. Prenons l'exemple 
de ,l'interview. du maire de Lloret, Elle est intéressante, a.utant qU'e par ses chiffres, 
par un certain ton de discourB caractéristique de "la 6poca dorada ll , G.t que l.'on ap
pelle en Espagne le "triunfalismo": un certain euphorisme totalement inconscient des 
menaces qUi déjà pèsent sur le développement touristique, &inai que des probl.èmes de 
'tous o-rdres, voire des ravages, que provoque un afflux aussi massif de touristes 
étrangers pendant une courte période de i1année.. Cette lecture du d.ocument est es
sentielle, mais les élèvres ne seront cap-9bles de la faire eux-nœmes qu'au co,urs de. 
l'étude de la troisième partie de ce DOssier. consacrée précisém:.ent à l'ana1yse 
cri tique de l'indu'stria touristique espagnole •. Il sero to.ujours temps à ce moment-
là de revenir sur cet interview pour en soIl1citer une loctur"e plus fine de la part 
des élèv98. 

Les dOcumonts de civilisation que nous proposons dans ce Donsi.er ne sont donc 
pas conçus comme des prétextes à discussion généralo •. Ce ne sont que des pièces ap
port-ant chacune sur le thème du' Tourisme e-n Esp"agne un certain nombre d'informations 
ponct-uelles, des sources de documentation à explOiter en las eXpliquant, Les analY
sant et les interprétant. 

Leurs possibilités d' "exploi tation" sont donc fonction do la. conna:iesance du dos-
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sier qu"'o-ntacquiso les élèv-es. Mnsi, le fait qU.G Lloret de Mar, petit port··da 
10.000 habitants en hiver, reçoiv-e plue de 160 •. 000 touristes l'été, ne peut ~tre 
expIai '!té dans le cadre de la première partio du DossiQl' quo de façon très banaJ.e: 

-Elève 1; Hay" muchos turistas en verano. 
-Elève 2: "Aumenta mU'cho la poblac1<1'n dur.nits la estaci<fn tunstica. 
Ce n'est que plus B.V8nt dans l'étude du Dossier que ces chiffres pourr()nt ~tre 

"exploitês" efficacement, en lesF:'reliant à d'autres élém:ents d'information apportés 
par la suite: 

-Elève 1: La ciudad s610 vive deI turismo: es uns industria f~gil comparable 
al monocultivo en' agricultu:ra. 

-Elève 2: EBe aumento brusco a importallté de la poblacic1n plantea fatalmente 
probleross de infraestructuras, saneamiento, etc. 

-Elève 3: Ese 6xito turfstico de la Costa Brava y de Espa~a en general se expli
ca en parte por los salarias muy bejoa qu:e se pagaban al personal hostelero, el. cual, 
bajo el r~gimen franquista, no podfa defender eficazmente sus intereses. 

-Elève 4: Esa l:lnuencia masiva de turistas fue provocada por la poli'tica agre
siva de expansi6n de los "Tour Operators". 

-Etc., etc. 

A cet'te phase de manipuletions de données, occasion d' explicntions, d'analyses 
et d'interprétations, va succéd"er une phase de simulation. L'élève ne va plus st ex
primer en tant qu'élève (e, .. pliquant, analysant et interprétant en classe en tant 
qu'élève un DOssier présenté par le professeur) t mais en tant que tel ou tel espa
gnol dans telle ou telle situation concrète. n ne s'agit plus de manipulation, mais 
de réemploi, dont le but est d'Obtenir une assimilation du matér:le~ linguistique. 

Suivant· la çonsigne que donnera le professeur, ce réemploi pourra prendre des 
fonnes qui vont: 

1° de l'exercice structur.<ll en situati.On, ouvert quant au contenu thématique et 
fermé quant au contenu linguistique (los structures), et qui oblige donc ~es élèves 
à un réemploi int·ensif du matériel linguistique tout en leur laissant: une certa:i.ne 
créati vi t.~ (1): 

Prof.: SOmoR unos agenttes de viaje, y nos dili'igimos a los turlstas para co,nven
cerlos de qua tienen quo venir de vacaciones Il Espanl1 (il s'agit de faire travail~er 
l'impératif à partir du dépliant touristiquo, P .. 693). Dnpi.ezo yo: IVengan a Espnna, 
y aproveehen BU clima soleado! 

Elève 1': lVengan a Espana, y practiquon sus doportes aCll.'!ticos preferidos! 
Elève 2~ IVengan a EspaÎÛl, y descansen en sus ployas tranqui~asl 
Elève 3: IVengan a Espana, y bt:ÜÎense en BUS agnas templadasl 
Etc. (autres possibilités: IVenid, y practicad ••• !; 'Si viniese ••• , p:lructica .. 

na ... ) 
'é' à la simulation de plus en plus ouverte, c'est-à-dire où les idées et les 

formes linguist'iques utilisées par les élèves sont de plus en plUS imprévisi.bles: 
elles ne sont limitées que per leur compétQnco linguistique et l.eur tendance. spon
tanée -que le professeur doit utilisol"- à rentabiliser sur le champ· le matériel dont 

(1) L'exercice structural douh"lement fermé (quant aux contenus thématiques et lingui.s
tiques), et. qui consiste pour l'élève à transformer selon un modèle déterm:L.né un cer
t~lin nombre de phrnses d'onnées su'cceas:1:yement par le professeur, noua parait trop 
mécanique ot superficiel. 
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ils viennent de faire 1 t'a cqui si tj.o n. 
Pl'Of.: Vamos 8. redactar colecti vamente la carte que un turista encantado' dO' sus 

vacaciones on Espana escribo a su familia. 
La lettro pourra commencer ainsi: "Estoy encantado de mis vacaciones en la COsta 

Brava. La temperatura deI agua es muy agradable y paso dOla 0 tres horas balllndoma Q. 

praeticando el esqu! acmftico y la pesea submarina. Desde mi llegada, no ha aparec:i.
do' ni una sola nube en el cielo .•• etc.". Ma:i.s :i.l est év:i.dent que les po,ssibili.tés 
de variation sur les termes de cette- lettre sont, théoriquoment ill:i.m1 tées. 

Entre ces deux extrêmes (l'exercice structural. fermé et la rédaction ou 1 "ex
pression orDle libr-e), il existe t:oute une gaJ!llIle de simulations de type i.nterm.édiairo 
qui permettent à la fois: 

-un réemploi du mat.ériel linguistiqu'O 
-une certain~ créativit~ de la part des élèves. 
prenons quelques exemples toujours à partir du déplia.nt touristique: 
q. ..f: 
Prof. Vemos a:lmad-ner un diEflogo entre un egente de viaje y un turista d:1t:!cil. 

Empiezo yO: 
Agonte ~ En Espana hay un 801 constanto. 
TUrista; Sf, pero debe hacer mucho calor. 
Pro r. : Seguid vosotros ••• 
Elève 1: Yo no aguanto el sol, 1tcngo la pi el. muy: rrl!gll. 
Elèva 2': Yo soy mis bien romintico:' prefiero la lluvia. 
Prof. Ahora imaginad otros argumento's deI agente de naja, y otras respuestas 

de turistas dificiles. 
Elève 3; Usted- podr~ practicar mlIchos depori.es acw!ticos. 
Elève 4: Yo no s6 nadar, y le tango miedo al agua ••• 
Elève 5: No me gu'stan los deport.es. 
Elève 6: Yo, cuando· Gatoy de vecaciones, es para dœansar. 
Elève 7: sf, pero me dijeron que esos deportcs acud'ticos. salen muY earo.s, Y son 

muy peligrosos. 
Et-c. 
EX. 2: le 1touriste de retotl" chez lui, d'éçu ot vindicatif: 
Prof. : Usteci me hab!a dicho que en Espana hab!a un sol constante, pero yu en 

1'5 d:!as no pude s~lir deI hotel, que 110Vid' sin cesar. Sogu:i.d 'Il'Osotros con las que-
jas. •.• , 

Elèva 1: Ustad me hab:fa dicho que en Espana las pëyas cran tranquilas. pexo an 
r.ealidad hay irant'a gente que no pude tendermo en ln arena ni Ulla S'la vez. 

Etc. 
Ex, 3: 
Prof. (le touriste): Quisiera ir de vacacione.s a Francia. 
Prof. (l'agent de voyage): Mire, 10 no le aconsejo ir a Francia: hace mucho rrfo. 

mientras que en Espafla est6 seguro de tener un sol constante •••• 
Prof. : A vosotros OB toca ahora: imagina.d 10 que puede decir el agente de naja 

al tiurista pEIra que desista de ir a Francia. 
Elève 1': A Frlllncia va mucha gente, mientras que en Espana tandr~ usted toda la 

playa libre. 
E1re. 
fiXe 4: 
pro f. : Trahajarnos para el Ministerio de Comeroio y Turismt>, y tenemes que roa-

lizar unos carteles tur!stlcos. Empiezo y'O. podrî'Bmos utilizar una foto con un lito-
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raI roo050 ~ unes aguas transparentes. El texto dir!a ••• l,QJ.i pOdrfa decir el texto? 
Elève 1: Espana, un paraiso para le pesea submarina. 
Prof. : Muy bien. Buscad otras ideas de rotos, y otros textos. 
Elève 2: La foto representarfa una playa inmeusa con unos pocos veraneantes ten

didos al sol. 
Elève 3: Las playas espanolas. Sea usted uno de los pocos priVi.I.egiadoa que pue

den diafrut"arlas. 
Elève 4= Olv!dese de sus preocupaciones en las playas espaiiolas. 
Elève 5: La Costa Brava: para ale jar se deI rUido, del frio·, y de la multitude 
Ete. 
E1ève 
Elève 
Elève 
Etc. 

6: 
7: 
8: 

Propongo un montaje de varios paisajes. 
Espana, una variedadinfinita de paisajes. 
El:lpana. Siempre os quedar.â algo nuevo por descubrir y admirar. 

n sera toujours intéressant, dans la phase de simulation: 
-de proposer des situations de transfert à l'écrit de documents oraux, et inverse
ment; 
-de proposer des simulations qui obligent- l'élève à réutiliser 10 matériel. de plu
sieurs documents à la fois. 

Ex. 1: SUI' le dessin de la fin de cette première partie du Do ssior , représentant 
le pompier éteignant l '''incendie'' d'un touriste (p. 706). le professeur pourra faire 
imaginer des légendes humoristiques, des légendes stYle "conseils avant I.e départ", 
ce que disent les différents personnages, co qu'ils racontent ensui te (par oral. et/ou 
par écrit) t etc. 

Ex. 2: Imaginer un débat oral en classe entre partisans ot adversaires du touri..~ 

me, qui réutilise les arguments des documents des pages 699 t 700 et ?Ot. 703, 704 
et 705. 

Les 0l'inions personnelles des élèV"es trouveront tout naturellement des occasions 
de st exprfmer à l 'intérïeur m~me de ces simulations. L'ob jectif du Dossier au niveau 
formatif, en effet, n'est pas de les mettre d'emblée dans la position -irréaliste. et 
irresponsable- du juge dictant sos sentences suprêmes (t'Para m!, el turismo es un mal." 
ou l'YO creo al contrario que 015 muy positivo ••• ", mais dans celle -plUS modeste mais 
réaliste et responsable- d'un citoyen participent en tant que tell à. un débat- d'inté
rit- général dans lequel, autant qtre de donner son opinion, il ost important d'appren
dre et de comp~endre. 
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ANNEXE 30. 15/28 

TOURISME ESPAGNOL - PREMIERE PARTIE - DOCUMENT N° 2 

.EI amplio contorno maritimo peninsular, haiiado por tres 
mares distintos, da ocasi6n a magnincas playas, de caracteris
ticas tan acusadas, que constituyen por si solas uno· de los 
mayores atractivos de Espaiia. Desde las verdes costas canta
bricas -Guipuzcoa, Santander, Asturias- hasta la salvaie 
belleza de la Costa Brava, pasando por las rias gallegas, las 
islas Canarias -donde el exotismo dei paisaje se une al atrac
tivo de una etema primavera- y por la luminosidad de las 
playas mediterraneas, toda una sucesi6n de paisajes maravillo
sos procuran en cualquier época las vacaciones apetecidas, 
bajo un sol constante. La pesca submàrina cuenta con zonas 
privilegiadas. La Costa Brava y las Baleares, por la transparen
cia de sus aguas y 10 rocoso deI litoraI, constituyen un verda
dero paraiso para los aficionados a este deporte, que también 
podrân practicarlo en Canarias y la Costa deI Sol. En este 
aspecto es quizâ Almeria -cabo de Gata- el meior centro 
dei mundo para este deporte. El esqui acuatico, la nataci6n, 
asî coma la navegaci6n a vela y a motor, encuentran el ele
mento adecuado en estas playas soleadas y tranquilas de 
Espaiia, cuyas aguas brin dan temperaturas tan gratas coma 
14° en inviemo y 24° en verano, destacando, por sus condi
ciones e~cepcionales, el Mar Menor (Murda). 

Fo11eto deI Ministerio espaao1 
de Comercio y Turismo 
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CODE DE TRANSCRIPTION DES DOCUMENTS ORAUX 
1 

Nous nous sOmmes inspiré pour ce code de celui proposé par LEBRE 1"977: 

(souligné) accent. d'insistance 

1 .: pause sans respi~ation 

1/ pause avec respiration 

= 

? 

( ) 

« » 

«(- » 
XXX 

.: phonème allongé 

.: série de syllabes inaudibles, non transcrites 

syllabe inaudible, non transcr:ite 

intonation interrogative 

phonème non prononcé 

informations rajoutées à la transcription, no;n présent,es à l'enre,

gistrement 

:- identité du locuir.eur 

interruption dans la transcription (cas de montDge), 

ou fin de transcription 

TOURISME ESPAGNOL - PRENiIERE PAItTIE - DOCU1VŒrIT r-TO 3 

((Mlfmca de introducci6n» 

((-Locutbr» itodaa las noches on ver~mo / el intorminable rosarlo' de pueblos 1 vil
las y ciudades 1 quo se extiendcn 1 a todo 1.0 largo de la Costa Brava 
catalana Il se conviorten en centros de atareado bu11icio1 Il donde la 
poblaci6n entera 1 pasa a ser espectaculo /1 0 cuando menos I.ugar para 
la diversidn Il elijamos une. de asas localidados para sabel' algo 1 de 
10 que ocurre en la Costa Brava 1 by night XXX 

«mlfsica) ) 

«-Locutor» son l' las diez y veint'e minutos de la noche cuando empieza. nuestro~ re
corrigo 1 por la Costa Brava DY' n:i.ght / / homos escogidO para este pe
riplo: alegrc y dssenfadado la villa de Lloret de Har / / sin lugar a 
dudas / una de las mis Dulliciosns 1 de cua.ntas se extionden 1 a 1.0 lar
go de la Costa Brava catalana. XXX 

« -Locutor» nos acompana. al alcalde / de Llorat 1 DelL Jos6 Haria Cr-lfa Il vemOs a 
principios de septiembre mucho ID~S gente quo: en la ~mporada anteriO.r 

((-AIC'éldel) bueno 1 t: tenemas la su~Tte en Llorot de que cada ~o VantOS en nlza /1 

r 



( ( -Lo'Cu-tar) ) 

«( -Alcelde» 

( ("Locutor» 
«("Alc:alde) ) 

( -r.;o'Cuto'r» 
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empezando incluse / por el inv:terno / que se eLIpezd': / / y quI! duda cabe 
que despuls de este tiempo de este vera.no' / sensacional, que hemos teni.dO. 
/1 vrunos a tener tambi6n un mes de sept:lembro fo~a / formidable no? 

t.eniendo 8 nuestro lado / al alcalde de Lloret de Mar / es oblj.gado en
tra.r en los datos turfsticos / / el par ejempla / cudl ha sida la c1fra 
r6cord / de Visitantes este verano aqu:! en Lloret? 

bueno ya dirfa que en 
un Ma pun1ta / hemos llegedo hesta: entre los ciouta sesenta y eiento 
setertta mil 

e: manejo: de divisas importante tambicfn? 
si: 1 e: el uno: de. 

agosto de este af!o: uns en: una de las entidadas bancarias Ile: y& pa
saba: ya rebasaba los O'chocicntos rnilI.onEJE: de pesetas en divisasl per 
vent"anilla Il por 10 tanto me supongo quo oste at'lo: l.08 bancos Tan a 8U

perar la cifre de los dos mil mil:lonas 1 en largo 

cu!nto8 hateles teno-
mas abora aqu:! .1 muchos 1 much:Csimos 

({-Alcelde» muchas muchos unas dQJscientos se-
t:.enta hotelas 1 y pensiones 1 unos dos~icntos setcnta 

«-Locutor» Lloret d.eMar es 
una de las primeras poblac1ones espaÎioles en cuanto a capaeida.d? 

« -Alcaldo» bueno e: 
Viene Palma de Mallorcra 1 Hadrid y despu~s viene Lloret de Mar en cn:pa
cidad ho"telera XXX 

« -Locutor» un deto curioso 1 Llorot' / que en invierno tendr~ / una pobla.cidn est.a
ble Il do unos diez mil habitantes Il CUcntn ODh ~ de 9Uinieu~s bares 
et una cincuontena de slllAS do fiestas 

"( (Turiatas cantando» XXX 

Radio Naciolla1 de Espann on Bal"celona 
Fonotoca n'-'lcional t l1l 1581 
Gran reportajo radiadO par R.P. el 04/09J 1973 
Contra Dnisor deI Nordeste el 12/09/1973 
LOèutor: Antonio Serra 
Alcaldo de Lloret': JOs~ Harra ClJ.fa 
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TOURISME ESPAGNOL - FllEl\!JIEim PARTI:§....- DOCilliI:F!NT N,~4 

«-Locutor» chequeando estas ma~anaB el turismo 1 gallina de los huevos de oro de 
nU"8stra econom!a Il el Mini stario de COl7loro10 y TUrlsmo estâ ~onvancido 
dealcanzar 1 a fin de ano / los: setenta mil millones de ingreaos Il 
quinientos m111onos m;{s que el ar!o pasado Il que se p-agc5 1 con este di
nero la facture deI pet:r61eo que compramos // 10 cual no ocurrir<! este 
dia 1/' porque los precioe deI crudo / deI 01'0 nogro· / ~ dispararon uns 
Tez m~B /1 y apartamos esta dato 1 para darle 1 8.1 tOlil8 1 todo el inter4's 
1 t'Oda la. importancia que tiene // si 100 turi stas no viniesen a Espafia 
/ quienen agu! / Vivimos todo el ana 1 tendr!amos que paearlo mucho 
peor II tendr:(am08 /' que apretarnos I:1~S / & cinturc5n / hablando cn t($r
minas econ6micos // pero es que hay otroe factoras 1 culturales 1 60cio
lc5g1cQS 1 pol!ticos Il que aconsojan 1 abrir / lluestras puertas El. los 
de ruera // a los ciudadan06 de otras naciones 1/ el Mundo &s cada. dia 
mas poqueno y el viajar /' el conocer gente y. tierras 1 eA /1 una mara
villosa necesidad de nuestro tiempo /1 eB muy importante pues // quo 
vengan e. Espana turistas XXX 

Radio Nacional de Espana en Barcelona 
programa "Ti empO de vi viril, 
Radiado 01 03/09/1980 

TO'CRISIiiE ESrAGNOL - PRENII2:.Œ P!ù.l~rIE - DOClJ1\n:!:lJ'r N° 5 . 

« -A. Urda») buenos d!as // yo creo que ofectivaraente / el turiœGl / e: / puade oor 
calificado de gallina de huevos de .2!2. // no dcberacM 01 vidar == rep.et..i.r 
= mÛl tiples dec1araciones / / que en los dl. timos veinte ano s 1 el turismo 
nos ha proporcionado unos ingresQs /1 do eua.renta mil mil:tones de dd'a.a
l'es 1/ que tiene una importantfsima sign1ficac1~n Il dentro / de: deI 
ni vel dG la oconom:!a: Gspanola en goneral. /1 r0I'res'cntando: al.rededor 
del: ocho nueve por ciento deI producto / intorior bruto 1/ que empl.ea: 
alrededor de un miUc5n de traba jadoroB an el sedg.r 1/ pOl' ln ta.nte / e: 
puede Ber cali fi ca do sin temor a equi VOcarse // &Omo: la primera indus
tria nacional /1 y coma / la primera indv.stria 1 oxportadora / en cuanto 
a exportaci6n invisible XXX 

Radio Nacional En Baroelona 
programa "Ti CTJpO dü vi viril 
Radiado 01 01/09/1980 
Antonio Urda, Subdiroctor ge!leraI do Thipresas 
y Actividades tunstica.s deI Min:lsterio de CO.~er
cio y Turismo. 
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TOURISME ESPAGNOL - PREMIERE PARTIE - DOCUMENT NO 6 

1. El turismo 

El hombre, en su curiosidad por conocet el munJo 
que le rodea, ha sentido siemprt: la inquictuJ de viajar. 
Pero hasta nucstrà época la realizaci6n Je esa inquietud 
estuvo limitada, por razones técnicas y economi .. as, a un 
reducido numero Je pais es y a circulas de personas muy 
poco extensos. El desarrollo de los mcJios de transpor
te y econ6micos, rapidos y cornlJJos, y Li progresiva 
eh:va::i6n del nivel de vida han, hecho posiblc una for
lllidable expansion del turismo, yue ha lIcgaJo a con
venirse en una actividad de masas en todos los l'aises 
con cierto nive1 de desarrollo. 

Existen unos motivos de atracci6n que expliean las 
corrientes turîsticas. La atracci6n reside a veces en fac
tores infraestructurales (clima, especialInente numera de 
dfas de sol por ano; existencia de cos tas con playi1~; pai
sàjes de gran belleza, etc. l, estructurales (blJenas comu
llicaciones, industria hotelera muy perfeccionada, predos 
j'lzonablesl y finalmente culturales (alto nivel artfstico, 
monumentos rustoricos, lugares conocidos-por influencia 
de obras literarias de gran difusi6n, etc.). 

Los turistas gastan su dinero en !.l adquisiei6n de bie
nes y servicios en el pais que visÎtan. Por tanto, el turis
mo es un caso especial de exportaci6n sin desplazamiento 
de bienes y servicios, algunos de los cuales son indes
plazables por su propia naturaleza (utilizaci6n dt: las 
carreteras y ferrocarriles, Servicios hotelt:ros, etc.). 

Generalmente, en un senti do espedfico, se entiende 
por turismo el realizado dentro de cada pals por los 
residentes fuera del mismo; pero en un sentido gené
rieo hay que induir como turismo el que realizan dentro 
de cada pals los residentes en él. Este turismo interÎor 
ha llegado a adquirir una importancia fundamental desde 
el punto de vista econ6mico y social. 

1-1. La evolud6n deI turismo extranjero. 

Espafia cuenta dertamente con atractivos importantes 
para el turista extranjero. Los mas senalados son el clima 
soleado del lhoral mediterraneo, los tesoros ardsticos y 
monumentales, la fiesta de los toros y 10 reJativamente 
bajo que todavîa resulta a los turÎstas nu\:stro coste de 
vida. Por e1Io, no ,es de extranar que Jesde hace mas 
de tres décadas exista una corriente turîstica de derta 
importancia hada nuestro pais. 

Ramon TAMANES, Introducciôn a la 
econom!a espafto1a, 1978, pp. 349-350. 
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TOURISME ESPAGNOL - :2REMIERE PAR'rIE - DOCill!IENT NO 7. 

( (-Locutor) ) 

«-Alcalde» 

( (-Locu1!o-r» 

«( -Alca1de» 

(-Locutor» 

\( -Alca1de» 
« -Locutor» 

«(-Alcaldo» 

e: y barca barcas de pascar contamos / tras cuatro barcas / / estas bar
caa est'n e: como recuerdo / de la: vi1.1a marinera que ~ Lloret de 
Mar / 0 real;nente salen cada noche a la pesca.? 

salen / como: siguen sa
liendo porque: hay tod'av1a romlnticos de la pesea. / a pesar de que es
tas barcas no es uns necesidad / mas / se han convertido en un hobby / 
de los propios pescadores // que las conservan y siguen suS' tradiciones 
/ de los / todav:!a: .1 de la tercera edad que Ilaman la·8 franceses 

s! real
mente sel" romanticiamo porque aqu€ 10 que rea.1mente es negoci"'l es ded:i.
carse al turismo // en cualqm.era de sus facetas 

exactamente el ca / in
cluso la pesea GS tUr1stica no? 

st «risas» // hemos observado. también 
que: par e: la parte izquierda / de: est~e paseo: marftimo~ / / e: la zona 
viene cubiert-a ~ complel1'amente par hoteles // nos decfan que antes / / 
G: esta parte de la ciudad // estaba ocupada por: las casas que se cons
tru:!an los indianos / / cuando: regresaban de Am 6ri ca. con sus buenos di
neras / no era ast? 

s! gf / naturaImente era am 1 pe.ro -----
ahora ya no que

dan 1a.6 casas de los indianos / ~ / es una franja de hotele.s 
los in-

dianos ganaron dinero en América. y ahora han ganado dinera en Lloret 
«-Locutor» al venderse la caSA y construir un hotel (risas» XXX 

Radio Nacional de Espa~a en Barcelona 
F<moteca nacional, einta If' 1581 
Gran reportajc radiado por TI.P. el 04/09/1973 
Centra emisor deI Nordesto el 12/09/1973 
Locutlor: Antonio Serra 
Alcalde de Lloret de Mar: José Ha.rî'a Cltfa. 

J'0UHISNE ESPAGTWL - PREl'UERE PARTIE _. DOCill/IEHT i\f O 8 

((Mt1's1ea de introduccid'n}) 
«( -Locu'tor» segnirnos a pie porque las calles de Lloret / a esashoras de la no;che 

const'i tuyan todo un espectaculo 1/ en particula.r las eallojas estrechaa 
/ si tuadas detras deI pase(.. mar!til:Jo / conYertidas en el mas colorista 
centro ccnnerc1al /1 las tiendas / donde ~ticamente es pos1ble enco-n
trarlo todo 1 sa cuentan pol' c1ento·s 1 unas tras otras Il o,cupando los 
dos ladas de la calle / / e'sta bandado que a las diez / cierren / pero 
no sem dif!cil 1 para u'sted / después de las once de la noche 1/ encon-
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t,rar t"odav!a alg1!n comercio abierlo y buscar con toda tranquili.d.ad 10 
que desee /1 comO si se tratara de las seis de la tarde / por ejcmplo // 
el art!culo de souvenir el recuerdo / es 10 que impora /1 pero tam.b·i.~n 
laB modernas tiendas de electrodom~sticos / al.ternan con las demë!s // 
la que resul t'ar~ dif!cil para un caball.ero / es encontrar una pel.uque
da / / sin embargo las damas / las tienen en cada 9gquina // y se dice 
que ese es / une de los negocios que rinden mis // tambi~n aer;i dir!cil 
/ en esta baratfnda humana qU€ invade la calle la mayor!a sin rumbo f1.jo 
// localizar algt!n vocablo dicho en espa!ol 1 entre la Babel llngÜ:(s
tics / impuosta por la avalancha tur!stica // las calles c6ntricas de 
Lloret 1 por la noche 1 con su riada humana. / consti tuyen repetimo.s / 
todo un esp4ctaculo /1 en cUianto a vestimentaa 1 ustedes / ya las pue
den imaginar XXX 

Ra.dio Uacional de Espana en Barcelona 
Fonoteca nacional, cinta l1' 1581 
Gran reportajo radiado por R.P. el 04/09/1973 
Centro Dnisor deI Nordeste el 12109/1973 
Locutor: Antonio Serra. 

TOUlnSliiEc;~)PAGNOL - PREl\fiIERE PARTIE) - DOCUMEN'J: NO 9 

El contacto con los axtranjeros producirlf, como consecuencia necesaria, el cono
cimiento de ideas nuevas: el espfri tu se ensancha, se respetan las opiniolles mlfs va
riadas, y la necasidad de comunicar con sus hu~spedes, hace tftil al estudio. de las 
lenguas. 

No ~o son los capi tl1listas y los empleados dïrectamenta en la industria deI. 
tunsmo los que se benefician de ella; interesa.dos tambi~n indirectamente 10 son, a 
mlfs de las compall:rt:ls de ferrocarrtles, las empresse de transportes, los teatros, los 
cinematd'grafos, la.s fondas, los m~dicos, los dentistas, las profeseras, los abogadOs, 
los notarios, las arquitectos, los farmaceuticos, los negociantes, los contratistas, 
los industldales, los banqueros, los relojeros, los joyeros, los peluqueros, ~os pro
pietanos, et.o., etc. 

por fin, examinando el aspecta moral y social t el turiroo desarrolla el amor a 
10 naturaleza y al patriotismo. El. paisaje que a diario se tiene ante la vista' no es 
admirado mas que por las aImas sensibles; el pueblo, cn general, tiene una admira
cid'n mlfs 0 menas vaga por la bellezB; pero consideranda los sacrificios que hacen 
los turistas para venir a admirar las de:!: pats, origina ciorta cducacid'n de]; senti
miento: el amor a 10 bello se dcsarrolla. 

Se aprenderi'a as! a quorer mas al terruilo, a la provincia, a la Patrül. 

Carlos ARCOS, ka industria deI Turismo en 
Espena, 1918. pp. 75-76. 
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TOURISlvm ESPAGNOL - Pl1EMIERB P.AIiTIE - DOCffilŒNT N° 10 . 

En primer t~rmino 10 mos importante: el turismo hace conoeer. El turista se p-o
ne en cont-act-o con los fon<fmenoS' deI mllrco socio-turfstico :r de tal contacta surge 
un conocimiento que, so1,l!n Coventry potmoro, purificli. conf o l'!!1 0 al grado de percop~ 
c1<1n intclectU'81 deI turista, 

Estln, luego t al progreso econd'mico que aigus a la afiuencia de turistas y el 
aumento dél ni vel de vida en las zonas deI turismo. por las razones inhercntos a ta ... 
do comercio 0 industria floreciente. 

La aflueneia de turistss eXige su ate:nci<fn, 10 cual sa eonvierto on nuevas cons
trucciones para 0 frecerles camodidades de alo janiento, 10 curu, a su vez, implica 
inversiones (con IDS gananchs subsigui.entes) ':1 oportunidades do trabajo tanto du
rante las obras eOmO despu~8. 

Haee surgir el turisrno nueV8S industrias (recuardos rogionalas, venta de produc
tos tt'picos, etc.) con las subsiguient9s nuevas tuent os de :tngraso. 

La atenci<fn requerida por los turistas en zonas recientemente a.biertas al turis
mo puede pravocar carobios radicales en la. estratificacidn social, as! camo en las 
ocupaciones y profesiones libanles. Tales ca.mbios pueden ir desde el transformar 
casas particulares an panmones hastB la fundacic:fn da nuevos <frganos de preusa Q 

agenc:1as de publicidad, desde le instala.ci<fn de locales de espect-iculos y de diver
siones hasta la construccid'n de nuevas iglesi'as Y' parroquias para distintos credos 
con su aubsiguiente a1iencid'n sspiri tuaI t dasde la paviIilentacid'n de lac calles de una 
aldea hasta dotarla con oUeinas p®licas de corroo, comi&;.r~as, tribunales, servi
eios pÛblicos, ho spi tales, laboratorios. etc. 

El turismo provoca t,arnbi~n la necesidad de profesioneJ.es coma m€dicos, abogados, 
dentistas, arquitectos, ingenieros. 9scribanos (notarios), martilleroB pdblicos 
(romatadores) y otros, pues sus servicias son a monudo soIicitados al instante. 
Aqu! pertenecen t8mbi~n los tdenico8 y eXpertos camo planeros. gasistas, clect~eis
tas, etc, 

Urbanizacid'n. planific8cid'n, administraci<fn y problemas similaras Burgen i.gual
mente COn el turismo que al requerir soluciones 0 frecen fuentes de traba jo y t par 
onde, empujan la zona hacia el progreso. 

J.J. SANTA-PPlTER, TUristieolosfa, 1977. 

'l'OURISJ:fiE E3J?AGNOL - PREhlIELŒ PARTIE - DOCUMl~NT N° Il 

El dinsI'Q deI turista que da en los hot"elas donde cada Ma se producen nueVOs 
puestos de trabajo. doude en algunos caBOS trabajan padros e hijoa que vivfan de la 
agricul tura intermi tente 0 de la peaea a escala. fnfima y hoy rat!nen dos, tres 0 

cuatro ffireldos; el dinero deI turista es co'nstrucci6"n de hotelcs,. apartam.entos, o1)ras 
pûblicas y oatablecimientos de recreo. Familias ontera.s viven de la venta de "souve
nirs", de la art eSAn.!a , deI folklore •• , No sd'lo desaparecen los mendigoe, loa des" 
calzos, los BUdos: desaparecen los pobres, los subalimontadbs. DJnde antes ve~amos 
grupos de ancianas enlut-adas y desocupa!oa fam€.J.icos" hoy oncontramos puestos de fio
res, fru'ba :r prousa, paradas de t-ax1s. alegres tiendecitas y gentes que ganan su di
narO' y 10 gBst.an. LOS tristes, los ap1!ticos, los deBcsperados conocen el bienestar 
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material y se elevan tambi'n psicold'gicMlOnte, esplritualntente. ,su trato COin gentes 
que antes les eran .xtraiias, con gentes a las que nunca oonocieron y t mucho menos, 
estimeron, les lleV8 al conoc1miento de la Humanidad como un conju.s.to de serGS que, 
pese t!I las diforoncias de 1deo1og:!a.. langue, re11g1<fn 0 raza tiononmucho en camd'n. 
casi todo. 

En el camino deI Progreso y en el progreso; haela la paz, el Turiano ha sido 'Te
h!culo de al ta eficac18 y fanttfstica ~elocidad. ~nas hey que en tres t cinco, diez 
anos han pasado de la. miseria li la abundancia, de la 1.gnorancia al eonocillli.ento,t deI. 
subdesarrollo a 1-!1 prosperidad. Todo esta, en los si:temas cl.isicos de ayuda planifi
cada. hubiese proporcionado fuentes de r1quezas quiztfs roda '~roductiv:ae" en el oen
tido de la produ'Ocf.d'n de bienes tangibles, equipos a manufacturas. pero tambié'n hu
biese exig1dU' , con toùa scguridad, m~s arias. ~luehos planes de desarrollo buenos t re
gulares o~ ••• como el que hemos tenido. 

Esta es la rea11dad indiscutible; el turil!Jme es Pa.z t es Progreso, es proBpu1.da'!\. 
y Culture. Y ECUJ:1enisno, 

GIBERT, .ID- Crac tur!sti.go de la COsta Brava. 
1972. PP. 284-285. 

TOURI3r:iE ESPAGlWL - PREfîlIERE PAR'rIE - DOCilliiENT N° 12 
p - 1 

« -Locutar» 

«( .. Sra SOI') 
«-Locutor» 

{(-sra 5016» 

( ("Locutor» 
( (-Sl:"a Sol") 

«-Loeutor) ) 
«-Sm So16» 

« -Loçutor» 

d realmenta el ambiante se el coma muy curioso Il esto es una tab.er
na :lnglesa 1 lIn pub ingl6s e: 1 trasladado de de Gl'an Bratana: 1 a 
Llorot de Mar Il un p1anista lanza sus notas incansab1emente 1 con aire 
casi casi roml!ntico Il mientras la clientela co,n una docilidad admira
ble 11ft s1guiendo las tonadas Il DoÎla Teresa sald / rige este esta
blée1m1enva y cosa curiosa si no estamos bien intormado·s es 1 la dm.a 
catalana que: dïrige 1 uno de lOB mu'chos pubs que hny' ea Llore,t de MarI 
no es asf? 

sr. 1 Gxactamente 
Soltora soId 1 pOl' qud montd' ust-ed un pub y 

no un bar eorriente7 
bueno porque cuando yo abri ese pub e: la \fnioa 

casa que conoe!a 1 el ambiente ingl's 1 y me dediqu& a los inglosss 1/ 
y ust'ed ha clicho que Be llarnaba La Tetera 1 de hacho se llruna Singing 
Kettle 1/ 10 que pasa es que 1 para los espanoles 1 que las as mA:s 
dit!cil decir Singing Kettle Il la traduccid'n que queda un poco cd'mica/ 
es La Têt-era que centa 

18 clienteIa SB cxclusivamente inglesa? 
tenemos 

un poco de t'ado pero domina 1 108 ing1eses 1 y t~bidn los noruegos 
suponemos que ser~n aiempre los mismos? 

miel que viene 1 casi siem
pre p-ssa todas SUB vacaciones en nUGstra casa Il dicen que eao es mAs 
que lm bar / 9S un hogar / / y esto me halaga mucho 

hemos observado Selo
ra SOld que el materia1 que usted ha ut1lizado parala decoracid'n es 
original inglés 
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«(-Sra SOl~) st / el cas! todo 10 que: 1 ustades pueden var las parcdes eartinajos 
alfombras // todo esta ha venido de Inglaterra XXX 

«Cllntand~ loa turistas» 

«( -locutor» abora quie:i&ramos Senora 80ld' que ustod preguntara 1 el a alguno de 
sua clientes Il qu& t~l estâ pasando sus vacac1onos aqu! en Llorat do 

« -6ra SOI") 

( (-TUrista» 
« -Sra Sol") 
« -TUrista» 

«-Sra SOl~) 
« -TUrista» 

« -Sra Sol 6) ) 
('('-Turista) ) 
« -Locutor» 
« -Sm Sol'» 

« -Locutor» 

« -Sra Sol 6) ) 

(( -Turistas» 

l'far 
Gould you please /1 tell for us 1 how you spend your holidays in 

Lloret de Nar 
in. my 1 in Spain you mind? 

y08 1 do yeu anjoy? 1 yeur 
eh yes 

1 vory good 1 very goed 1 r like the lire / yeu knoVf 1 the lite / very 
goo4 

1B that the firet Ume you çome ta Spain? 
110 l'm bean thera befe·re 

to Llerat 
iuto Lloret de Ms.r / always to Lloret de Mar 

yes / yas / l like 
nos traduce par favar 

le pregunto 1 e: si es la primera vez que: ha. es
tado en Eapana y dice que nu 1 que ha 'venido tres veC9S / y aiemp-re ha 
estada solamente en Lloret de Har 

y e: baga una pregunta general. s. tedo 
al mundo / qu~ tal SEl 10 pasan aqu! 1 en Lloret'? 

could you al~ tell 
thie gentleman l how you enjoy Lloretr de Har? 

------------------------
(TUrishs c8.ntando "Vive Espana tl ) XXX 

Radio Nacional de Espana en Barcelona 
lï'Jnateca nacional., cinta rP 1.581 
Gran reportaje rn.diado por R.P. el 04/09/1973 
Centra Enliser deI Hordeste al 12/09/1973 
Locutor: Antonio Serra. 
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TOURISME ESPAGNOL - PREMIERE PARTIE - DOCUMENT NO 13 

En una ~dflticl.<Ïue ac,.bo d .. leer compruebo que de lOf 
tUIIl»taS 8xtranjerol -un ochtnta por cl,nto- vlenen 1 Espaila. 
bUlicando -tomw.el eol. y 8stimuilldos por otroa factores -cu. 
rioaldad cultll"l, aprendluJe dei Idloma. etc.-. el velnte 901' 
clento r .. tante. Asrpues, debemos .dmlth' uns .. hellolatrla. a 
oolto .1 dleco .oler que s. fragua 'fi I.s ~.rgas hora. de la 
nleve y Je. bruma y que. de algune man' .... bu.ca au comp..,.· 
secl6n err ... voluptuoalclad Ixtraiia, y a v.c.. maaoqulst.a. 90r 
la' que -con .yuda de 6leoa de perfumeria-.e buee. der un 
tono de bl'Once • 1. pie' de 10. viaJ.rol . 

. Un poco Ing.nuamente, n08 preguntamoli. a ·vece.. $1 a.a. 
oread.a d. 8.nt.a n6rdlc •• -ademés de -tomar .1 101- •• uman 

. alguna otr. CON d. nueatro conlorno. SI s. enteran dal pais 
donde clrcunatanclalment. viven. V mis conclusion.. son mis 
bl.n pa.lmllta •• tC6mo no ven a •• rlo Il -Inclu.o en nue.tro tu· 
rI.no InterJor. qua .fortunadtmente empl8H a creee,. notabl .. 
menta, obslI'YIm08 uni '''''098 deagana. un pareeldo deslnte· 
ré.? lCuantoa .apanole. deaplazadoa de au ".Idenola Invernal 
aproveehan 101 ~.... dei •• tio p.ra ent'rarll" -enter.,.e con 
eurio.ldld tnteJtctualy patriôtica- de los modol d ••• r. d, ha· 
blar. oe panll'. d •• entlr d. loa elpiJrole. qua lei dMn su iCI)' 
81da hoapitalarla? .. . 

Puea .1 .ato eucade entre nOlotrol. ,que aconteeer; con los 
extranJeroa? En ml, realdenel.a .. tlvalea. que o.cll.n entr. la 
Co.ta ~. y M.llorca. ob .. ·rvo g8ntes que proced.n deI norta 
d. Europa y que. al cabo de unos efio. de pa .. r aqui lUS V8CiI
clon ... no .. han tomado nI la molestla de .prender lai euatro 
frfllea ~ftol .. qua .xlglrr. une elemlJntal cort.lia. Planilln, 
lin dude: que .Ioa natural .. de tate p.r. tenemol 1 •• obligaeI6n-
d. habla, en Ingl6a. . 

LOI dNplazamlentol veranlegoa. en .fecto. podrian Iflr parti 
espaftol.. y extrenJeros. ocaalon pintiperada para aprend., il 
romper el caecar6n d. nuestra. côtldlenldadd&. i. V quti les ofre 
camoa, pare que puedan comprend.roos? lUS conaabldl.ls .'X
curalon •••• «;on corrida de toros fnclulda. de lai que lalen lite
ralment. hOlTOrlzactea? LO lOI cuadros de cante y bail. flamenco 
que conflraisn IHlre toda Eapafia. la noel6n p.nosa de una pail' 
dereta de aburrlda policromla? . 

Guillermo DIAZ-PLAJA 
in La Vanguardia du 03/09/1980 
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TOUIUS1VIE I~SPAGNOL - PRi~EIERZ PAR'rIE . -

El !llundo entero nos admira y riOs enVid1a. Tenemos mè!s sol que nadie, mejores 
procesiones, mejo'res pordioes y venados, guitarreo. ain lmites y contorl90a insupera
bles. De seguir as:! nos iramos eonvirtienclo en parafeos de extranjero,s rcoidentcG 0 

vi si 'bntes, como un Tahiti peninsular embriagador y fascinante. Si yo no fuera espa
rrol me apuntrarfa con farvor a ese programa.. 

porque es el ilustre personaje extranjoro, no siempre ta.n importante como. nuestro, 
:rrt'letismo a segura t quien disfrutr:! especialmente de esa imagon bara.ta y v0rbenera do 
nueetro pa.ra. Hay camO una delectacid'n morbosa en 108 té'rminos obligadas dG osas pro
gramas que as confoccionan penaando en una Espaf{a que satisfag~. Ina peores ex:i.gen
cias del foraiStero que s610 conoee 10 nU913tro por referencias pintor3scas coma ti.erra 
de gi tano's', y cop-eo, piropos y chuleria. Nos empairamos el1 da.r a osa versiôIl lamenta
ble qu.e tiene conlO eol01d'n un balbuceo final a cargo deI 1nvitado con elogios al bul
l1c10 jaranero, al elima y El la s1mpat!a ind!gena. SOmos ca.rne de folklore en el. eam
peonato de zalemos al rtsi tante. 

Jos~ Maria de AREILZA in ABC. Cité par A. GIBEI~, 
El Crac tunstico de la Costa Bra~, 1972, p.256. 

TOURISME E;3PAGNOL - PRillillEIŒ PAi1TIE - DOCUMENT NO 15 -
El turismo modifies lentamente, pero con toda seguridad, la.8 costumbres locales 

que si son anticu-adas f camO o,cu'rre El menudo, vienen a ser reeLiplazadas con ot.ras nue
vas. Ello representa un grave peligro para las riquezas deI esp:!ritu popular camo el 
folklore, par ejemplo f las danzas folkld'ricas, la vestimenta y demt!s manifestaciones 
populares. En luger de de jar de extinguirlas, 10 sana serfa fom:entarlas y ponerlas 
a disposicid'n deI turiamo como otras tantas atraccio,nas tur!sticas. Lo mas grave 
oeurre cuando el cambio signifiee la illtroduccid'n de ciertos vicias y libertinajes 
coma el uso de drogas, el abusa de bebidas alcohd'J..icas, el nudismo, la carencio. 0 el 
descuido de la mOI'al correcta, la prosti tucid'n clandestine. 0 insti tucionalizada, la. 
perversid'n sexual y otro's tantos vicios ••• 

J.J. SA NTA-PrNTER, TuristicOlOPj:(.~, 1977. 

TOUl1ISHE .;:ŒPAGNOL - PRErnERl~ PARTIlL:- DOQ.tnVIENT N° Iii 

Es ouy f6cil observar progrosivas difor:mcias en la idiosincrnsia y capncidD.d 
sdquisi tiva de los turistas. Los actualcs clientes aponaB sc intoresan por conocer 
al pars ni a sus gent-es. No son viajoros natos. 

En luger de bUErCar efanossmente el ber m6s 0 menas t!pico (los sigue habiendo de 
gran ~xito). se iuclinan par el ''Pub ll , ''IConditorei ll , etc ••• y si. es posible con. O!'n

pleados dt> su nncionalidad, mucho nejor. Acuden a. una corrida de taros 0 a un espO-c
t~culo fiamenco, casi par obliga.cid'n,no se interesan en absoluto por la cocina espa
nola y por las razones que yEl se veran m6s adelante t se van a sus casas convoncidos 
de que es incomest:i.ble. CompTon baratijas de un p~simo gusto, y cada vez menas arti
culas de pïel, artesama seria ycosl'ls car~s en gonernl. No tienen tampoco interés 
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aiguno en cdnocer a turistas de oh"as nacionalidades, y prefieren la fiesta en al 
propio ho~elt con sus companeros de viaje. Van a la playa mientras dura al sol, y por 
las noches paGeant "ligan" y se emborrachan, siempre con paisanos suyos, exactamente 
i guaI camo poddan hacer si est'uvieran de vacaciones en otro pa.fs. Ya cas:i. no se ven 
las despedidas ent're clientes y propietarioB Q' personal de un hotel di.ciél1dose, 
"hast"a el ano pr<1x:i.mo". 

A. GIBERT, El Crac turfstico de la Costa Brava, 
1972. 

T0U11IS~IE ESPAGNOL - PRgrùIERE PARTIE - DOCUliiENT N° 17 

Costa Brava de noch:.e 

El, en su oarrera enloquecida, 8610 veta c<1mo se arrastraba la luna sabra las 
playas; sobre los chalets y los hoteles, sobr.e los jardiaes, las terrazas, l.os para
soles y las hamacas orientadas a poniente t todav!a encnradas, con algo de emocidù 
diurna, a un invisible sol. 

iLO que mas abunda son los tuTistes! Estos son,los ricos quo se ven, pi.ensa tl, 
los que a vaces fncluso pueden tocarse, a.qu€.1..1os acerca de 106 cuales podemos dccir, 
cu-andb menos, qlrEl existen, los que aun permiten, no sin fastidio par su parta, que 
los arrebatados ind!genas llogados en bandadas 106 fines de semnna, en trenes y mo ... 
tas, envuelvan con miserables miradas de perros apaleD.dos sus nobles cuerpos solea
dos y su envidiablo suerte en la Vida. 

A estas conrpatriotas, êlldomingados siempro coma para. un domingo que no acaba de 
llegar, el motorista fantasm'a pod!a verlos a veces reunidos on pequenas grupos aJ.ro
dedor de las terrazas y de las pistas de baile, acechando suocas de cabellos de fuo
go y grandes bocas fragantes, con rus ojos amarillos que brillan en la sombra. Sus 
miradas son, segUn ellos sean de pasmados 0 reSJ.lotuosos, coma las de ninas excluidos 
de un juego par sus propios companeros, y que arrineonados, olvidadoa par alguna ra
z<1n que ello s paree en ignorar, est6n aIl!, cercs, por ai 10 s llaman. 

Juan NARSE, U1 timas tardes con Teresa. 
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i'OUBISME ESPA.GNOL - PllBMIBRE PAR!IE - DOOUIlER! NO 18 

SluDario lIJl Jue,..", 27/08/1980 

!OURISME ESPA:GHOL - PRBIIIBBE PAIl!IE - DOOtJllBR! NO 19 .. 

l'IN DE LA ftBMIBRE PAR!IE DU DOSSIER TOURlSME ESPAGNOL 
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LA TEcHnIquE IN'r:c:n.ROGA'i'IVE - F.I:CHE Au'rO-FOH.I\IATIVE 

r AHALYSE PRE-PEDAGOGFQUE: TYPOLOGIE DES QUESTIONS DE COJ1MEl\TTAlRE 

Cette typologie a été ét-a.blie en fonction des activités qu'elles veulent susciter 
chez les élèves. Les exemples seront iei fournis par l'application de cette typo:Logia 
fi un texte de Dolores HEDIO intitulé ''La primera. clase de la macGtra" (niveau !:I.n 
quatrième), et que nous reproduiso~en fin d'article (P. 710). 

Q :: question prépa.rée par le professeur 
R = réponse approXimative attendue des élèves. 

'. Questions de répéti tio!! 
Elles visent simplement à faire reprendre par l'élève une partie du texte. 

Q 1: l.Cuantos muchachos rodean a la maestra? 
R: Cincuenta y seis muchachos la rodean. 

Q 2: (.QU~ aguardan los muchachos? 
RI Aguardan sus palabras. 

Q' 3: y la maestra, lcd'mo tiene la garganta.? 
R: La maestra tiene la garganta aeca. 

Etc., etc. 
Ce sont· les questions préférées des professeurs :Lnexpérimentés en premier cycle, 

parce qu'elles sont les plusfacilea à poser, ot de' réponse aîsée. Ce oont aussi mal
heureusement les moins intéressantes 

-tant du' point de vue linguistique, pa.rce qu' ellés nu pouvent suscitor qu'uno 
seule réponse (contrairement aux autres types dû questi.ons) 

-que du point de vu-e du commentaire du' texte, parce qu'blles n'exigent d'eux 
qu'une compréhension superficielle et linéaire du texte •. 0,. la li.mi te (et elle est 
souvent atteinte ••• ), les élèves peuvent parfaitement répondre sans lll~me com.prendre. 
le texte. L'expérience nuivante vous le prouvera. 

Soit la phrase: ''Las CllrfEls concomi'taban aIGUl1as v;aretillas de los pd'ntilos". 
QUoique vous ne compreniez pas cette phrase (et personne au monde ne peut la com

prendre: les moit.s soulignés n'existent pas en espagnol et ont été fabriqués de tou
tes pièces ••• ), vOU's ~tes èapables, aux questior,s de répétition su.ivantes, de répondrE: 
Qa: i,De quiénes oran las varetillas? 
Qb: t~é hac!an las carfas? 
Qc: lConcomi t'a.ban las carfas todas las varetillas de los pd'nHlos? 

Faites immédiatement l'expérience f et vérifiez l tllcxacti tude" de vos réponses 
avec le corrigé proposé en fin ct' article (P. -;-:10) 

Il est par conséquent essentiel de ne jamais baser un commentaire sur ce type 
de questions, même si en premier cycle il peut ~tre int&ressant de l'employer dans 
certains cas précis. 

2. Ques1f:l,ons de paraphrase 
ElI es tisent à !s.ire reprendre par l' é10ve ce qui est dit dans le texte, mais en 

même t'emps à le lui faire exprimor en des termes différents. 
Q 4: ~Dd'nde est6n los alumnos? 

R: Es~n alrededor do la maestra. 
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Q. 5: ~Dd'nde est~ la maestra? 
. R:- E'stlf en medio de los elumnos. 

Q 6: J)ice el autor que la maestra tiene la imaginacid'n seca. (.~6 stgnifiea e.sto? 
R: Signifiea que no consigue imaginer con qu& pala.bras podrfa empezar la. clase. 

Q 7: Una piedra rompe un cristal. Pero, l.cd'mo puede romper una indecisid'll? 
R: Despué's de 10 o curri do , la maestra ya encuentra la que tiene que decir, 10 

que tiene que hacer. 
Q 8: t~-6 les dice la maestrll a los alumnos? 

R: LOB dice que se Bienten, 
Q 9: l;para quI da una palmada la maestra? 

R: para que lOfl alumnos callen. 
Q 10: (;~4 propone la. mae,stra. al final? 

R: propane que todos vl\yan 8 trabajal' y JUGal' a la orillaœl no. 
La paraphrase est une technique indispensable et très intéressante, parce qu' ell.e 

pennet: 
-en ce qui concerne le commenteire, cr'èX'pllquer le sens des phrases. lorsque 

l'exp-lication sépa.rée de chaque mot n'est pas suffiesnte (réponses à Q 6 et 7); 
-en ce qui concerne l'apprentissage linguistique • 

.. cr' enrichir le vocabulaire des élèves ou de leur faire réviser ee 'Vocabulai
re (réponses à Q 4 et 5); 

.. de leur faire varier les formes grammaticales (réponses aux Q 8, 9 et 10, 
qui constituent une sorte de mini-exercice' gramr.latical en si_tuatioll de COl:l

mentaire) • 

3. QUestions d'analyse 
Les questions de paraphrase servent en particulier à uexpllquer ll le t.exte au ni

veau de la phrase, Les questions d'an~lyse cherchent à le faire "expliquer" au nivea\l 
dU- t·axte tout entier. c'est .. à-dire qu'ellas visent. à faire établir des relations en
tre différentes phrases du texte: mettre en évidence une articulation, un point de 
contenu traité en plusieurs endroits, une contradiction réelle ou apparente chez un 
personnage, tmaspect (l'ironie, la parodie, el1:o.), etc. 
Q 1': l. CUâl es el estado de anima de la maestra al cmpezar su primer d:(a de clasa? 

E~ No s(lbe qué' decir, esté nerviosa. la impresionan las miradas de 10·8 alumnos. 
Q 12: l.,Q)J.é' fue 10 que le dio a la maestra la idea de su propuesta final? 

R: Fue la râfaga de aire puro que hab!a entrado por la puert<Sl. abierta. 

4. QU-estions d'intûr:prétation 
Les questions d'analyse provoquent un mouvement de recherche et. de réUexion 

versl 'intérieur du texte, les questions d'interprétation vers l'extérieur du texte; 
l-es questions d'analyse Visent à faire mettre le texte en rapport av&c lui-rn~me, les 
questions· d'interpréil-ation à faire établir des rappo.t:'ts entre le texte et ~a réalité 
extra-textuelle (1). 
Q 13: l,PUI" q'lé' todos los Blumnos aguerdan las palabras de la ma.astra y se quedan 
mir~I1dola ..ateni!anente? 
Q, 14t l,Qu~ revela el !lecho de que la ma.estra no oepa cc1mo empezar la clase? 

5. QU·estions d'opinion· 
Ce sont· len questions qui s'adressent à la subjectivité ou à l'imagination des 

(1) SUT l'ambigÜité de cette réalité extra-textuelle, voir supra, pp. 407-408. 
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élèves, pour qu'ils expriment une réaction, une impressi.on, une supposi tian, un ju
gement personnels. 
Q t 5: l.Quidn son Timoteo? 
Q l6-; !.;por qu~ quarfa Timoteo apedresr la escuela? 
Q,.17; 1.~1 penBtüs do su acta? 
Q. la, tQu:~ cal1secuencias podrt! tener su acto? 
Q 19 t l;Q).l6 os parece la reaccid'n de la clase cuando la piedra rompe el éristal? 
Q 20: tOe pareee normal, adecuade 1 la propuesta final de la maestra? 
Q 21: l.podrl! la maestra haeer trabajar a los olumnos en la orilla deI rt.o? 

6. Qu'estions de transposition 
Ce sont les quostions qui visent à faire transposer et discuter un pOint ou un 

thème du texte à 1 "intérieur de la réalité v-écue par les élèvos. 
Q 22: Si un alumno marfileÎto apedrease 8sf su oscuela, locuâtes ser!an las consecuen
ei88 posibles? 
Q 23": Una escena coma la que describe este texto, lopodrt.a ocurrir aquf? 
Q 24: En' fiuestro pars, l.cd'mo suele ser la primera clase deI ano escolar? 

II FICHE P1':DAGOGI qJE 

1 • . préparation 
-Dinser le texte que vo.rs aurez choisi de 
cycle) en segments présentant une certaine 
primera clasa de la maestra", par oxemple, 
5 parties). 

faire avee vos élèves (de 1er ou de 2è 
uni té thématique (voir dans I.e tcxt.c ''La 

la division que nous avons effectuéa en 

-Imaginer pOur chaque segment le plUS grand nombre possible de questions correspon
dant- au plus grand nombre possible de types différents (on excluant les questions 
de répétition). 

-Classer dans l tordre PARAPHRASE 4 TRANSPOSITION chaque groupe de questions cor
respondtmt à chaque segment différent .• 

-Réserver cependant pou.r la fin du texte: 
-les questions d'analyse portant sur la totalité du texte; 
-les quostious d'opinion qui risquera:1.ent de déboucher prématu.rément sur une 
discussion dont la longueur briserait le rythme du cODlmentaire (Q 17 et 18 dans 
notre texte ~'illustration); 

-tout'es les questions de transposition (Q 22, 23 et 24 dans notre exemple). 

2. En classe 
-Après distribution du texte aux élèves et explication des mots inconnus, appliquer 
le schéna suivant: 

-lecture par le professeur du premier segment, et questions correspondant.e.s po-
sées dans l'ordre; 

-lecture du second segment, et questions corresponda.ntes; 
-etc. 
-à la fin des questions corroSpondant- au dernier segment, poeer les questions 
réservées pOUT la fin du texte. 

-Continuer systématiquement à solliciter vos élèves après chacune de vos questions, 
pou!"' que chacune d'entrs elles provoquent au moins 3 ou 4 réponses différentes dans 
la form'e et/ou dana le contenu. 
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IMpORTANT; Il ne s'agit pas ici d'un quelconque modèle de 41Elsse à ado.ptar tel quel, 
mais d'une "fiche euto-fornative lf , c'est-à-dire d'un.nsemble de oonsignes pa-rme.t ... 
tant à chaque professeur dé réaliser lui-m&ne une eXJlérience d'auto-formation dans 
sa propre classe. Uno telle eXJlétienee. renouvelablo à. volonté avec toutes les varian
tes que l'on estimera nécessaiI-es ou intéressantes à tester, a p.our saul objo-ctif de 
permettre au professeur, après analyse des problènes rencontrés et deos ré sul tats ob
tenue, de tirer J.ui-m~e des enseignements qu'il puisse réinvestir il l'intérieur de 
SF.l propre pratique de clll6s6. 

Le primera clase de la ma.estra 

Ci"ncuent-a y sois mu'Chachos la rod.an; cincuen.t8 y seis mu-
r cha.chos agu-ardan sus palabras. Y ella, aeca la imaginacic1'n, ct 4. 5. 6 et 8 

seee la garganta, no aneu'entra pal?br:~. H sd'lo dice: -Selltll.Os •. 
.. ------. y empioza a posaI' entre los mesaE1. Esto calma su·..:.s~n;.,.,e-r-v-:i,...o-s...;...--·------

II y le permite observar sin 891' obse~va~or las miradas de los Q Tt, 13 et 14 
___ e;..l_~.t:.0~.iDëprô-;-to, izas! una piedra rompe el cristal do la ; -

ventana y cae sobre la mesa. Las chieos gritan: 
-lEs Timoteo! 

III -lEs Timoteo! Q 15 et 16 
-i'l'lmoteo! iTimoteo! 
-Timoteo ha dicho que tbe a apedrear 1[1. œcuela. 

-----:~~-Todon gritan, l'Je acercan /) lEls vontllnaa t abren Ulla puerta. 
IV Una r:$faga de aire ptrro entra por la puartn abicrta. Irens Q 7 et 19 

resp~ra hondo. _~~_edr~pe .tambiE$n. su indecisi~n~.rr;a-u-n-c.---.:-~-·--:;..

if 
polmada. Los chieos cellan. Ahors parece quo ni ëiïa Di 0110.s 
t1enen ganas de trabajar. 

-l.Q.lé os purGee si hoy, quehMo SOI, nos varnos a trabajar 
y jugar,a la orilla deI rio? 

Q 9. 10, 1.2, 
20 e.t 21 

Q-17, 18, 22 ________________ ~~--__ --____________________________________ 23 et 24 

®.rrigé des r~ponaes aux question~ . .2~.~._q!'~ __ ~f 
Ra~ Las varetillas oran de los pontilos. 
Rb: JJ8S carras concomitaban algunas varetillas de los pontilos. 
Re: No, las carfas sdlo concomitaban algunas. 

PUREN 1983a 

... 
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Des profess~u;rs européens' 
face aux méthodes françaises 
,...-....~ .. '11~ ..... ,. ,. . ,_ ... 
~ . ."-~""':""'.~ ....... 

par Christian Puren 
E.N.S. Abidjan 

.... Les réflexions qui suivent s'appuicnt sur l'cxpérience 
du stage pour professeurs, option Méthodologie, des 
CoursiDternationaux d'été de l'univérsité de Dijon, 
que j'ai encadré du 7 juillet au 1er août 1980 en 
compagnie de trois autres animateursl . 

~ Les 43 stagiaires étaient pour la quasi-totalité des 
eu~ns2, ~nseignant en milieu scolaire (enseigne
ment secondaire) et possédant plusieurs années d'expé
rieac:e. Les méthodes qu'ils utilisaient dans leurs clas
leS couvraient tout l'éventail connu: certains appli
quaient des techniques qu'il est convenu d'ap~lcr 
« traditionnelles », alors que d'autres en étaient à la 
critique des insuffisances de la méthodologie audio
visueUe. Autre élément importAnt de leur. profil : 
presque tous déclaraient disposer d'une assez grande 
libert6 pédasogique dans leurs classes, et y introduire 
parfois leurs propres documents. 

A leur arrivée au stage de Dijon, les professeurs 
stagiaires avaien~ cu à choisir entre trois options: 
Civilisation, Méthodologie ou Recyclage linguistique. 
Ceux qui avaient opté pour Méthodologie expliquaient 
leur choix par une demande essentiellement pratique : 
«apprendre les nouvelles méthodes». «connaitre les 
nouvelles tendances», « pouvoir diversifier nos 
cours », « mieux enseigner la langue », «être plus utile 
à nos él~ves » ••• 

Nous avons pensé, nous animateurs, que nous 
devions respecter cette demande initiale telle qu'elle 
s'exprimait, et nous avons donc proposé pour·1e stage 
une démarche pragmatique, que nous semblait justifier 
par ailleurs l'état actuel de la didactique des langues, 
où l'on assiste à une multiplication de remises en causes 
profondes et à une floraison d'idées encore mal explo
rées. 

'1. Bomard Gau, Michèle Kefala et Monique Slmonscn-Navclel. 
2. Pa,. rcpn!acnt(s: Allemagne. Autriche, lklgique. Bulgarie. 

Chypre, Eapagnc, Francc. Grèce. Italie, Pologne. ainsi que Maroc er 
Tarquic. 

Concrètement, les activit~s du stage se sont orpni
sées autour de deux centres d'intérêt: les m6thodes 
coD$tÏtuées et la m6thodologie de. documents autbenti
ques. 

1. LES MÉTHODES CONSTITUÉES 

A la demande des stagiaires, ont été étudiées une 
douzaine de méthodes existant sur le marcb6, selon 
diverses modalités: 

1.1. ~ntation faite par l'animation: TrtmIitIon, 
Interlignes, Inrercotks, Qu'en dira-t-on? t. lA MltIwtk 
Orangt (cette derni~re présentée par A. Rebou1let lors 
d'un passage à Dijon) ; 

1.2. ~)yse comparative en groupes de travail, por
tant en particulier sur la c:ooception ~ l'image, la 
prosression grammaticale, les tests et la méthodologie 
propo!ée par les auteurs: Voi% et lmagu tk F1GIICe, lA 
Frtlnce en Direct, Le F1'II1IÇIIis et /(1 Vie, IH Viw Voà, 
Cesl le Printemps; 

1.3. Observations de classes de langue pour étudiants 
étrangers des Cours ci'été de Dijon: Le Moulin • 
Paroles, En F""," C01lU7le si VOUI y lM:, IH Vive 
Voi%, En efleuilkmt /(1 "",,guerile. 

2. LA MÉTHODOLOGIE 
DES DOCUMENTS AUTHENTIQUES, 

qui a été abordée de la façon suivante : 

2.1. Rédaction en groupes de travaü de fiches pédaso
giques sur les différents types de documents authenti
ques (visuels, ~rits, sonores) ; 
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1.2. Observations de classes de langue des Cours d'~t~ 
faites à partir de documents authentiques: chansons, 
poèmes, bandes dessinées ct articles de presse. 

Les professeu'rs des' classes de langue observ~s 
utilisant des techniques très vari~s, les professeuès 
stagiaires ont donc cu accès à un large ~ventail de 
pratiques pédagogiques. 

En raison de la diversité de la formation de.. ces 
stagiaires, de leurs conditions d'enseignement, ct des 
méthodes qu'ils utilisaient dans leurs propres classes, 
nous avions naïvement prévu entre eux des débats 
animés où· nous aurions retrouvé les grandes polémi
ques qui ont marqué l'histoire de la didactiqlle des 
langues' depuis une vingtaine d'ann~s: 

Or, curieusement, ce qui a surtout caractérisé ces 
discussions, ce sont les mêmes résistances face aux 
pratiques nouvelles pour eux. L'explication globale 
habituelle de ce phénomène par le concept psychologi
que de la « résistance au changement» ne nous a pas 
paru suffisante dans ce cas pour rendre ,compte de cette 
surprenante unanimité, que pourtant ne favorisaient 
pas les teChniques d'animation. A l'analyse, il nous a 
semblé que toutes ces résistances corrcspoJ;ldaient,au 
niveau des pratiques, à un petit nombre de principes 
méthodologiques à ce point stables ct puissants que les 
professeurs y conforment leurs pratiques de classe de 
façon constante et spontan~, voire inconsciente. 

Premier prinçipe 
L'explication préalable détaillée 

Selon ce principe, l'exploitation d'un texte »3 ne peut 
commencer avant que celui-ci ne soit d'abord parfaite
ment compris par tous les élèves. Certes, le profcsscur 
se doit de les faire participer le plus activement possible 
à cette explication, mais il joue de toutes façons un rôle 
principal, puisqu'il faut bien qu'il leur fournisse ce 
qu'ils ne connaissent pas encore. On retrouve ce 
schéma aussi bien dans la méthodologie traditionnelle 
(1'« explication de texte») que dans la méthodologie 
audio-visuelle (la « phase d'explication»). 

Un tel principe est apparu chez les stagiaires dans 
leurs résistances: 

a. - lors du travail sur la notion de « compréhension 
globale », telle que la développe en particulier pour 
l'écrit Sophie Moiran<f4 ; 
b. - lors de l'étude des images' des méthodes ~ Vive 
Vou et surtout C'est le 'Printemps, auxquelles les 
stagiaires ont reproché de ne pas aider à une com~
hension immédiate et détaillée des dialogues corres
pondants ; 
c. - lors de l'étude de la méthodologie des documents 
authentiques, lorsque nous avons pro~'de solliciter 

~4 

, 
les productions langagièrès des élève~ cn s'appuyant 
précisément sur les lacunes dans la compréhension du 
document (<< Vous pensez que c'est une interview d'un 
marchand de poissons. Eh bien ! imaginez les questious 
qu'un journaliste peut lui poser ... lt) ct sur les possibili
tés d'interprétations divergentes de la situation de 
communication (<< A votre avis, qui parle?, à qui? 
où?, à quel moment? », etc.). 

De telles résistances unanimes p~uvent, s'U en ~tait 
encore besoin, que l'un des principes de la méthodolo
gie audio-visuelle, à savoir la saisie du sens global du 
message grâce à. l'image-situation, n'a généralement 
pas fODCtionn6 dans la pratiques. 

Deuxième principe 
L'exploitation intensive du texte 

Ce principe existe déjà dans la méthodolop tradi
tionnelle, surtout au niveau des idées (<< commentez et 
discutez»). La méthodologie audio-visuelle le .reprend 
CD l'appliquant au contenu linguistique. Scion un tel 
schéma, ~e texte doit être mémori~, ses structures 
grammaticales relev~s ct étudiées. La « substantifique 
moelle» dont parlait Rabelais n'est plus la même, mais 
elle est toujours à sucer jusqu'à l'os ... 

Ce principe est apparu à fravers les r~sistances des 
stagiaires: ; 

a. - lors de la présentation des méthodes qui ne 
considèrent plus le texte comme le support unique ou 
privilégié du travail linguistique en classe. Ce ~Dt en 
particulier les méthodes Interlignes, où le dialogue 
initial n'est pas repris systématiquement, ~ Vive Voà" 
«nouvelle méthodologie », où le professeur peut choi
sir de se passer du dialogue enregistré, et La M~thtxk 
Orange, où certains dialogues sont à inventer par la 
classe elle-m~me ; . 
b. - lorsque nous avc.·~s présenté la technique CODSis
tant à utiliser de façon extensive des textes, dans le seul 
but de faire constituer par les élèves un mini~ de 
formes sur lesquelles ils. puissent ensuite réfl~clJù6; 
c. - lorsque nous avons proposé comme documents 
pédagogiques des enregistrements authentiques oraux 
en français DOD standard. Ce n'est qu'a~s pl_un 

3. Le mot .. telliC ", daDs le sens "fac où IIOUI rcllCclldoal id. 
. désigné aussi bien les tClItC$ écrits que les dialopcs audio-visuels ou Ica 
docIImcnlJ authentiqucs onux.· . .' 

4. Cf .. son .nidc « Approche gIobIIJe des lCxtea ~ ,. IR t",., • 
Lbtpistiqu, Appliquk. nD 23. 

S. Souvcnt, Il cst vrai, cn raison ~mc cie rambip116 cie la 
conception de "image, qui parfois visait ._i à traduire ~~ 
chac:un des é~mcnlJ linlluÎltiquC$ du tClIte (cf. cn parac:ulier lA 
Français" ", Vit). . • 

6. Démarche bien ,lIustrée: par Sophie MoiraDd daM • ficIIIe 
pédagoaïque : .. Aller ,,, Chi\IC. '" Iran ou ." NlOu ... 
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heures que nous nous sommes rendu compte que si les 
Stapires travaillaient de mauvaise grâce sur ces textes, 
c'était simplement parce qu'il était évident pour eux 
qu~ l'on,allait faire ré~ter, mémoriser et systématiser 
par les é,~ves des structures fral1Ç'aises « incorrectes ,.. 

Troisième principe 
La systématisation morpho-syntaxiqué 

Les professeurs Se montrent -. à juste titre 
soucieux d'effICacité. Ils pensent qüe l'apprentissage 
d'une langue étrangère doit passer par l'acquisition 
cumulative des micro-systèmes linguist~ques que four
nit la seule description rationnelle de la langue actuel
lement disponible: la morpho-syntaxe. C'était là un 
principe de la méthodologie traditionnelle, que la 
m6thodologie audio-visuelle n'a fait que reprendre. 
Entre l'apprentissage par cœur du tableau des adjectifs 

" possessifs dans un manuel traditionnel et la mémorisa
tion du dialogue de la leçon 3 de De Vive Vou - où 
apparaissent en même temps les formes mon-ma-mes, 
S(Jn~a-ses "- il" Y a bien, au-delà des différences de 
démarches qu'il ne viendrait à l'idée de personne de 
lnier, quelque"chose d'identique dans les fondements. 

Ce principe de systématisation morpho-syntaxique 
est apparu chez les stagiaire~ : 

a. - dans leurs difficultés à analyser les progressions 
grammaticales des méthodes audio-visuelles. Ils n'ont 
pas vu, par exemple, qu'ils bâtissaient 'en réalité leurs 
toutes premières "leçons autant sur certains actes de 
parole (saluer, se' présenter) que sur la description 
morpho-syntaxique ; ils n'ont pas compris aussitôt -
autre exemple - pourquoi Intercodes présente simul
tan6ment (dossier 4) le partitü du, de /Q; la négation 
M ... pas... de; le pronom en et le passé composé ; 
b. - dans les réserves qu'ils ont exprimées devant les 
notions d' .. acte de parole,. et de « grammaire notion
nelle ». L'utilisation dans une classe de démonstration 
d'une fiche pédagogique sur le «Refus .. , rédigée 
pendant le stage, l'observation d'une leçon de la 
méthode En effeuilÜJnt ÜJ marguerite ont suscité leur 
intérêt. Mais ils n'ont pu concevoir ur.e telle approche 
dans leurs classes que très ponctuellement, pour 
« varier les cours,. et .. intéresser les élèves .. 1 : 

7. Nous De pouvons d'aiUeun pour l'instant qu'app_r leur 
prudent réalisme. 

8. Cf. l'anic:1e de H. Besse : « Lca ellercices de COQ(Cptualisation ou 
la réflexion grammaticale. au Niveau 2., iD VOQ; et /nw,n du 
CREDIF. nO 2, 1974, 

9. Tellel que les dégage DuboÎl dans sa G_;~ SITUCIImI/e • Le 
V*rW. 

10. Telle que la présente. par exemple. F. Debyser dans SOli article 
.. Simulation et réalit6 en classe de langue .. , 

11. Cf. en paniailier la méthode QU"II dinN JI! ? 

c. - dans leurs résistaDCès devant la notion." de 
.. grammaire intermédiaire,. et la technique de la 
conceptualisation grammatiçale8• Il m'a été pratique
ment impossible de leur faire effectuer une c:onœptUl~ 
tisation sur les règles de la transformation passive9, 

pourtant au niveau de leurs compétences. 
C'est peut-être surtout ce principe de systématisation 

morpho-syntaxique qui expliquerait pourquoi la gram
maire explicite et déductive a si bien résisté dana la 
pratique des professeurs aux critiques de la méthodolo
gie audiovisuelle. Il était ainsi normal que ni les 
« tableaux structuraux» de lA Fra,," en Direct, ni les 
.. synthèses.. d' Intercodes, ni les «rappels grammati- . 
caux .. de La Mtthode Orange ne susciterlt de réactions 
négatives de la part des stagiaires: le métalangage en 
moins - mais rien n'empêche le professeur de le 
réintroduire lui-même dans sa classe - et quelques 
procédés typographiques en plus, ils reprennent grosso 
modo les bons vieux mementos grammaticaux. 

Il ne s'agit pas de notre part d'une critique. Dans 
l'état actuel des recherches en didactique des langues. 
il 'nous semble qu'il reste effectivement encore indis
pensable de faire effectuer par les élèves des regroupe
ments de' matériel linguistique sur la base des descrip
tions morphosyntaxiques. La Mtthode Orange, malgré 
ses intentions novatrices, a cru bon de suivre sur ce 
point, au moins pendant les 7 premières leçons, les 
méthodes existantes, et les stagiaires n'ont pas manqué 
de relever ce choix. 

Quatrième principe 
, La communication en situation scolaire 

Selon ce principe le professeur en classe parle en tant 
que professeur, et les élèves, entre eux ou avec lui, en 
tant qu'élèves. Principe apparemment réaliste et de ! 
bon sens: la seule 4( situation de communication 
authentique» en classe, puisque l'expression est à la 
mode, cela semble bien être la situation scolaire. 

Un tel principe est apparu chez les stapires: 

a. - dans les difflCuhés qu'ils ont éprouvées à 
comprendre l'intérêt de la notion de simulation 10, et à 
imaginer des exercices correspondants ; 
b. - dans leurs difficultés à imaginer des situations dê 
transfert à l'écrit de documents authentiques oraux. 
L'exercice qui leur venait spontanément à l'esprit était 
le résum~ écrit, c'est-à-dire l'un des modes de commu
nication traditionnels en situation scolaire (l'élève 
écrivant pour le professeur) ; 
c. - dans leurs résistances devant la technique du 
discours rapporté 11, où l'élève doit prendre position et 
lai:ser parler sa subjectivité non plus en tant qu'élève, 
mais en tant qu'un personnage défini impliqué dans 
une certaine réalité extérieure à la classe. 
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Ces difficultés et ces résistances montrent bien, s'il 
en était encore besoin, que, dans la pratique des classes 
audiovisuelles, l'identification des élèves aux personna
ges et les dramatisations n'o.nt pas fonctionné comme le 
prévoyait la méthodologie. L'importance que celle-ci 
accordait à la méthode élaborée (ce que l'on a appelé 
depuis là « centl1ltion sur la méthode ») ne pouvait que 
ramener constamment professeurs et élèves à la situa
tion scolaire. 

Il serait trop long - et cela sortirait du cadre de cet 
article - de montrer Jes nombreUA effets pratiquc;s de 
ce dernier principe en classe de langue. Disons simple
ment que le discours qui se tient à partir du lieu de la 
classe est vicié, aussi bien dans sa production que dans 
sa réception, écartelé qu'il est entre forme et fond, 
correction linguistique et idées exprimées. La commu
nication en situation scolaire se retrouve piégée dans 
l'éternel et insoluble dilemme de savoir si (et quand 1) 
ce que disent les élèves est plus ;mportant (et pour 
qui ?) que la façon dont ils le disent. Le succès des jeux 
en classe de langue ne vient-il pas de ce qu'ils permet
tent de neutraliser (ou d'occulter?) cette opposition en 
imposant un troisième enjeu, le leur propre ? L'artifi
cialité du jeu, c'est· précisément ce qui le fonde; la 
règle du jeu, c'est que ce soit le jeu qui devienne la" 
règle. 

En guise de condusion 
Nous nous sommes volontairement limité dans ce 

compte rendu d'expérience à un repérage sommaire 
des quelques principes méthodologiques implicites qui 
nous ont paru rendre compte d'un grand nombre des 
réactions de l'ensemble de nos professeurs-stagiairès. 
Nous nous limitons à noter qu'ils constituent parmi 
d'autres possibles des points d'ancrage de leurs prati
ques. Un travail d'interprétation de ces données 
s'imposerait bien sûr, et la prise de conscience par les 
stagiaires de ces points d'ancrage n'aura véritablement 
d'efficacité formative que si elle provoque chez chacun 
d'entre eux une interrogation sur les origines de ces 
principes, les raisons de leur permanence et de leur 
prégnance. leurs interrelations éventuelles. 

On peut sans peine trouver différentes interpréta
tions de ces .. principes» : l'interprétation méthodolo
gique (le souci de clarté et d'efficacité), historique (la 
formation reçue et l'inertie de la tradition), institution
nelte (le statut du professeur régulateur des échanges et 
dispensateur du savoir), psychologique (la préservation 

12. Exemple aemblable dans un tout autre domaine: tant que le. 
gens restenl convaincus de refficacitç pralique de la peine de mort -
son exemplarité -. toule "argumentation humanislC revient à vouloir 
les persuader qu'ils sont 5lupidcs ~u cruels ... 

"d'un pouvoir personnel' sur les élèVés), et d'autres 
encore plus valables peut-être. 

L'essentiel est ailleurs, et c'est une autre leçon que 
nous retirons de ce stage de Dijon: lorsque c'est 
l'animation qui prétend proposer ces interprétations, 
son discours Se retrouve immédiatement piégé daris 
une suspicion de moralisme ou de procès d'intention. 
Ici aussi la traditionnelle explication de ce phénomène 
par la « résistance au changement» des stagiaires sert à 
occulter les « p:incipes » eux aussi implicites qui régis
sent la pratique d'animation. Les interprétations de 
l'animation se retournent exactement contre elle, et 
peuvent être interprétées à leur tour comme provenant 
d'un souci d'efficacité et de clarté, de l'application d'un 
modèle formatif ou institutionnel. ou d'une volonté de 
prendre pouvoir sur les stagiaires. . 

Il .y a dans tout cela une dialectique peut~tre 
inévitable, mais qui du moins exige que l'on range au 
musée des vieux accessoires le concept de «relation 
formateurs-formés », Nous lui préférons pour notre 
part un prudent pragmatisme éclairé, conscient que 
nous sommes par ailleurs de n'avoir aucune prise 
directe sur la personnalité de nos stagiaires ni sur le 
système institutionnel où s'inscrivent leurs pratiques, et 
d'être inca~ble actuellement de leur proposer en 
méthodologie la moindre ébauche de projet d'ensem
ble de rechange. 

Tout nous ramène donc à la demande initiale des 
stagiaires d'ouverture concrète sur d'autrès techniques 
possibles, demande qui constitue a priori - et souS 
réserve d'une éventuelle évolution au cours du stage -
l'unique, base saine de travail en tant que seul contrat 
explicite entre les deux parties. L'a~ation peut 
répondre effectivement à cette demande, non en 
interprétant elle-même les principes méthodologiques 

. implicites, mais en les déstabilisant par la proposition 
d'alternatives, techniques crédibles qui les contredi
sent. Ce n'est qu'aprè" qu'elles aient été affaiblies sur 
leur propre terrain que les interprétations éventuelles 
pourront les déplacer en d'autres lieux d'analyse. C'est 
demander à un profe~ur-stagiaire qu'il fasse preuve 
d'une bonne dose de masochisme que de vouloit qu'il 
reconnaisse par exemple qu'une technique do~ -
la seule qu'il connaisse et qu'il juge efficace - est en 
réalité l'indice ou la preuve de son autoritarisme12• 

Ces alternatives techniques pourraient !tre pro~ 
sées par l'animation au début d'un stage de méthodolo
gie, non comme des «contenus,. mais comme des 
amorces d'un contenu devant émerger au cours ~me 
du stage, comme des catalyseurs privilégiés et cet 
insaisissable processus communément appelé « change
ment» ou « formation », 

PUREN 1981a, pp. 21-24. 
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1. des références bibliographiques proprement dites, classées com
me il est d'usage par nom d'auteur. Ex.: BESSE 1980c (Henri). Lors
qu'il s'agit de compte-rendus ou de transcriptions de tables-rondes, 
nous avons choisi, pour alléger la liste bibliographique, de n'en don
ner les références complètes qu'au nom du participant le plus cité 
dans le corps de l'étude C ex,: GODART 1907 (A. )), auquel renverront 
les noms des autres participants (ex.: WAHART 1907: v. GODART 1907), 
ou au nom de l'organisme qui s'est chargé de la publication (ex.: 
REBERSAT 1976 (J.): v. C.R.D.P. ORLEANS 1976dJ. Nous avons fait de 
m~me pour les auteurs préfaçant une publication d'autrui C ex. : 
VILLEGIER 1972 (Jean)g v. GOURINE 1972]. 

2. des sources, dont les entrées seront soulignées dans la liste 
bibliographique unique, pour les différencier des références bibliogra
phiques. Ex.: LA PALABRA VIVA; C.A.P.E.S. 1974; VILLEGIER (Jean); 
!.D.E. Ces sources sont constituées: 

2.1. des ouvrages scolaires destinés aux élèves et/ou aux professeurs~ 
manuels avec leur préface, avertissement-ou avant-propos, livres de 
l'élève et du maître, guides pédagogiques ou méthOdologiques, etc. 
Ex.: LA PALABRA VIVA 1. Nous indiquerons pour ces ouvrages scolaires, 
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outre le nombre de pages, le format (h~eur en cm). 

2.2. des Instructions officielles, référentiées telles qu'elles ont 
été citées dans le corps· de l'êtude, avec leurs abréviations corres
pondantes: ARR. (arrêté), CIRC. (circulaire), INST. (instructions), 
LETTRE ou PROG. C programme (s »). 
2.3. des rapports des jurys de concours: C.A.P.E.S. 1972, 197), 1974, 
1976 et 1977. - -
Nous avons rajouté, pour faciliter les consultations, deux autres 
types d'entrées dans ces sources: 

2.4. les abréviations des titres de manuels utilisées dans le corps de 
l'étude, avec renvoi au titre complet correspondant. Ex.: Q.T.C.: 
v. §QUE TAL CARMEN? 

2.5. les auteurs des ouvrages scolaires. Pour les ouvrages signés par 
plusieurs auteurs, nous nous sommes limité à une seule entrée au nom 
du premier auteur cité. Ex.: DABENE (L.), RAVEAU (A.), BEAUVILLAIN (L.) 
et al.: v. ~qUE TAL CARMEN? 

Contrairement à l'usage établi, nous avons éventuellement in
diqué si les auteurs d'artiCles, d'ouvrages ou de matériels pédagogi~ 
ques étaient ministres de l'Education nationale, inspecteurs généraux 
ou inspecteurs pédagogiques régionaux. La méthode directe et la métho
de éclectique ayant été ou étant des méthodes "officielles", il n'est 
pas sans intér~t, en effet, de savoir si telle ou telle opinion, telle 
ou telle analyse, telle ou telle recommandation, viennent d'un repré
sentant de l'Institution éducative parlant ès qualités, ou de "sim
ples" méthodologues ou professeurs. 

Enfin, nous tenons à avertir MM. les membres du Jury et nos 
lecteurs -pour nous en excuser-, qu'en raison des conditions matériel
les dans lesquelles nous avons rédigé cette étude (nous avons en par
ticulier utilisé des notes personnelles prises depuis une dizaine 
d'années sur des ouvrages et articles incomplètement fichés et que 
nous n'avons pu consulter à nouveau en raison de notre situation de 
résident à l'étranger), certaines indications d'usage (nombre de pages 
d'un ouvrage, numéros de la première et dernière page d'un article, 
titre de collections, etc.) pourront manquer à certaines notices. 
Pour la même raison, il nous a souvent été impossible de retrouver 
l'année de première publication des ouvra~es scolaires. Aussi avons
nous systématiquement précisé, quand ils etaient indiqués, le numéro 
d'édition (ex.: ANDANDO 1 ... 1 8è éd., 1932 1 ... 1.) et, entre crochets, 
lorsqu'elle était différente de l'année de l'édition référentiée, 
l'année du Copyright (ex.: PUEBLO l 1 ... 1 l3è éd., 1977 C1965J1 ••• ~). 

------ ----------------------------
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ABBOU, André 
1980 "La didactique do troisième génération. Des hypothèses 

aux projets il
p Etudes de Linguistique Appl!Îlqué~ (37), janv.

1981 
mars 1980, pp. 5-21. 
I1Approche conummicativè et didactique des textes littérai
resap Revue de Phonétique Appliquée (59-60), pp. 321-346. 

ADAJlflCZEWSKI, Henri 
1975 :Ille montage dt une grammaire seco:"3.de l' , Langages (39) t sept. 

1975, pp. 31-50. 
iADELANTE! (livre de l'élève] 

Deuxième année dtespagnol, à l'usage des classes de 3è B 
et M. Pa:t' Jean Bouzet. Paris, Belin (Coll. "Librairie 
classique n ), 11è éd., 1959 C 19431. 19 cm, 251 p. 

6AJ)Oml!? (livre de l'élève) 
Gr~mds cornraençants, 2è livre, 2è année d'espagnol. Par 
Louise Dabène. Paris, A. Colin (Coll. ilCollection hispani
quen , . éd. 1972. 22 cm, 240 p • 

. AGNES, J., VIN.AS •. A. 

ALVAREZ, 

1979 

1981 

AhDiU"IJDO 
1 

A.P.L.V. 
1978 

v. LES Il'iOTS ESPAGNOLS ET LES LOCUTIONS ESPAGNOL:2:S 
Gerardo 

ilLe rôle des langùèa: étrangè::."és- dans la formation scolaire;;, 
Etudes de Lin@istique Appliquée (35), juil.-sept. 1979, 
pp. 49-57. 
iiNiveau-seuil et enseignement fonctionnel du français li

, 

L~ .Français . dans le ïiIonde (162), juil. 1981, pp. 58-62. 
(livre de l'élève) . .,. 

Classes de 2è année. Par E. Dibié et A. Fouret. Paris, 
Didier - Toulouse ~ Privat t 8è éd., 1932, 20 cm, 300 p. 

(Association des ?rofesseurs de Langues Vivantes) 
"Quelle la~ngue choisir? Dossier pour une diversification 
de l'enseignement des langüês vivantes étrangères", supplé
ment au nO 1-1978 des Langues Modernes. 40 p. 

ARCOS, 
1918 

ARGAUD, 
'1972 

Carlos 
La industria. del Turismo en EspaD.a. Barcelona, 1918. 

M., MA-B.IN, B • . - . - _. ,- - -

ilDeuxième type· de -pédàgogie 11 , Voix et Images du CREDIF, 
nO spécial De Vive Voix, 197'2, pp. 17-19. 
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1982 "Littérature et référent", Etudes de Linguistigue 
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AR...l=t. (Arrêt é) _. 
19777 

198i 

Arrêté du 17 'mà:rs 1977 ,'pp. 15-16, in Espagnpl classes deo 
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de seconde, ErelÜère et terminale t C.N,D,P" ~aris, 1982 
( B. o. n O sp6ciâ1 3, du 14 mai 1981) . 

AZE.'lYI.A, Marie-France 
1982. I:Entr'etien avec ~Tarie-France Azéma, etc. fi , Esprit (11-12), 

nov.-déc. 1982, pp. 166-169, 

BAILLY, E. 
1903a 

1903b 

1904.a 

1904b 

BAILLY, D. 
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BAL, r'ticke 

1980 

v. C1J?ES 1974, 1976 et 1977. 

Les Langues modernes (5), sept, 1903. 

flL'enseignement de l'allemand dàilsl'écolè àllemande et la 
méthode intuitiven (1), Les Langues iJodernés (6), déc.1903. 

"L'enseignement de l'allemand dans l'école allemande et la 
méthode intuitive" (II), Les Langqes Modernes (7), janv, 
1904. 
\;L'enseignement de l'allemand dans-l' écé>lè - àlIemande et la: 
méthode intuitiveu CrII) , Les Langu,es l'fIodernes (8), f(~v. 
1904. 

"Pour une application de la lirtgliist.ique théorique à l' en
seignement des langues", LanS2.geB '.C 39), 19751, pp. 81-104. 

"Enseigner la littérature .- A quoi bon1 v1
, Le Français dans 

le monde (154), juil. 1980, pp. 59-64. 

BARTHES, Roland' 

1974 El placer deI texto. Trad.esp. Madrid, Siglo XXI de Espa
fia, 1974. 87 p. 
(1ère éd, fr. Paris, Le Seuil, 1973) 

BASTERRA 

1976 v. C.R.D.P. ORLEANS 1976c 
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Compte-rendu de la réunion pédagogique du 21/11/1979 à 
Tarbes sur lé thème "'L'image dansltènseignërhent'de l!èS':' 
pag:tl01Ul

, Annales du C. H. D. P. - Bulletin d' information et~ 
de liaison nO 23 - Espagnol 11, C.N.D.P.-C.R.D.P., ToûIou
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dre compte de l'acquisition d'une langue seconde par les 
enfants?U, Langa&e.,ê. (57), mars 1980, pp. 95-106. 

BAUTTER (-CASTAING) ,Elisabeth, HEBRJJill, Jean 

1980'0 il l .. pprendre une langue seconde ou continuer à apprendre à 
parler en apprenant une lc-ngue seconde?·Une réponse pey':" 
cholinguistiquen , pp. 49-81, in E. Bautier et al.,' Ilignès 
de force du renouveau actuel en DeL.E. - Remembrement de 
la pensée m&thùdologique. Paris, clé International, 1980. 
144 p. 

BEllOCO, Jean-Claude, ,Dli.ROT, ,Mireille 

1977 .l'.nalyse de discov.J:'s et lecture de textes de spécialité.' 
ParJ.s, B. E!. t. C., 1971. 44 p., mûltigr. 

BEACCO, Jean-Claude ,fo, 

1979 fiLa construction du' savoir cul turel fi
, pp. 29-43. in :iïo,0urs 

et Mythes - Lecture c1e.s civilisation:; Gt dOCUfl1ents au:/if.l.e11-
tiques écrits. Paris, B.E.L.C., 1979. 132 p., multigr. 

19.80 "Compétence de communication: dès bbj ectifs d' ensèignerrent 
a'l:X pratiques de classe li
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BEAUJEU 
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