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PREFACE

« Depuis bien longtemps |'on se récrie sur
I'inutilité des préfaces - et pourtant l'on fait
toujours des préfaces. »

(Th. Gautier)

L'histoire littéraire en a certes embaumé quelques-unes (la préface de Mademoiselle de
Maupin, de Th. Gautier précisément, la préface de Cromwell, de V. Hugo, entre autres), mais
il n'est que trop vrai qu’on ne les lit guéere. Elles subissent généralement le sort des
éditoriaux : par indépendance d’esprit, ou parce qu’ils sont pressés, les lecteurs entrent
directement dans le vif du sujet, en évitant le préambule. Et I'impasse est d’autant plus
fréquente que le préfacier n‘est pas l'‘auteur de l'ouvrage. C'est que la préface d’'un
« étranger » est un genre convenu qui, @ mon sens, ne se justifie que comme geste de
parrainage désintéressé et acte d’adoubement du cadet par I'ainé, lorsque le préfacier, par
conviction établie, engage son crédit pour attester de la valeur de |'ouvrage. La demande de
préface par l'auteur et le coup de coeur du préfacier pour le livre sont alors des garants
d’estime réciproque.

En la circonstance, c’est ce qui s’est produit : « 'homme et I'ceuvre » m’ont plu, parce que
I'un est habité par la passion, I'autre tendue par la réflexion ; une passion et une réflexion
trés dominées.

La préface d'un « étranger » posséde tout de méme une supériorité non négligeable sur
I'autre : par rapport a l'ouvrage et a I'auteur, elle creuse une distance, construit un espace
d’‘information original, dont les lecteurs devraient pouvoir tirer parti.

Mon intention est donc de mettre a profit cette possibilité particuliére et de faire connaitre
aux collégues certaines informations générales qu’ils ne trouveront pas ailleurs, et qui peuvent
les aider a mieux situer et peut-étre mieux comprendre I'ouvrage et l'auteur.

Mais ou était donc passé le passé ?

En tant que responsable de la collection « Didactique des Langues Etrangéres », j'avoue
étre fier de pouvoir mettre a la disposition des enseignants de langues et des formateurs une
Histoire des méthodologies qui fera date :

1. Parce gu’elle constitue un événement dans le domaine... et dans le genre : aucun des
chercheurs qui, avant Ch. Puren, ont abordé ce probléme, n‘ont remué si profondément un
aussi vaste espace (les méthodologies des langues vivantes en France), sur une aussi longue
durée (de 1829 a nos jours).

2. Parce qu’elle inaugure magistralement une période de renouveau d’intérét pour I'histoire
(en général) de la didactique des langues. En effet, depuis que celle-ci, inquiéte de son avenir,
se tourne vers son passé et cherche, dans la production de ses racines, la confirmation de
son existence, ce livre constitue la premiere publication d’envergure susceptible d’ouvrir la
voie a d'autres travaux du méme ordre.

3. Parce qu’elle comble un vide si dommageable a la formation des enseignants, que I'on se
demande comment les formateurs ont pu, si longtemps, s’en accommoder. J’incline a penser
gue c’est par manque d’informations historiques sérieuses et absence d’intérét pour ce qui
n’est pas novateur (ou supposé tel), qu’ils ont laissé s’installer chez leurs disciples la croyance
vague (et surtout coupable) que la méthodologie des langues datait de la derniére guerre
mondiale !
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Non seulement Ch. Puren apporte le démenti attendu a cette croyance moyenageuse de la
génération spontanée d’une discipline, mais il montre aussi qu’avant d’étre inféodée a la
linguistique, a la psychologie et aux théories venues d‘ailleurs, la méthodologie existait bel et
bien en tant que réflexion sur une pratique.

Et s’il apparait, a la lumiére de son étude, que cette méthodologie, en prenant de |'age,
échappe de plus en plus aux praticiens, rien n’indique qu’elle s'en porte mieux : personne
n‘interprete le divorce actuel entre théoriciens et praticiens comme un signe de bonne santé...

C’est pourquoi cet ouvrage me parait de nature : — a servir d’assise a une formation qui en
manquait ; — a donner confiance aux nouveaux venus dans le domaine.

4. Parce qu'il s'agit du « chef-d’ceuvre » (au sens ou l'entendaient les compagnons du Tour
de France) d’un chercheur de talent, qui a fait ses preuves de « spécialiste » dans |’élaboration
d’une thése de doctorat. Ch. Puren est un « professionnel » des documents d’époque, un
« amateur » de papiers jaunis, qui sait aller au charbon, trouver sa peine (et sa joie) dans les
sous-sols poussiéreux et mal chauffés des bibliothéques. Un homme enfin qui connait les
limites de son art, donc qui doute et ne confond jamais hypothéses interprétatives et résultats
« scientifiques » (avec de gros guillemets, comme il dit). A I'appui de cette assertion, voici un
passage de la lettre qu’il m'adressait le 26 février dernier, dans le soulagement du labeur
accompli : « Je livre ce travail avec une grande humilité, parce qu’au regard des exigences
de la connaissance scientifique, je le ressens comme dérisoire, mais en méme temps avec
une grande fierté, parce que je crois qu’il constituera malgré tout un bon outil d’autoformation
professionnelle ».

La fin de cet extrait servira de transition pour exposer les objectifs d’un auteur qui, en tant
gue chercheur-enseignant, ne congoit pas l'idée sans l'action et rappelle, dans cette méme
lettre, les termes de notre contrat. Je le cite de nouveau : « C’est cet objectif d’autoformation
(...) qui était premier dans le projet initial (...) ; je te parlais de la mémoire collective des
professeurs de langues vivantes étrangeéres, qui constituait, a mes yeux, un bon antidote a
tous les autoritarismes, qu’ils soient institutionnels, pratiques ou théoriques ; je pense dans
ce dernier cas, bien s(ir, a la linguistique, a la psychologie, a la sociologie mais aussi a I'histoire
elle-méme de la didactique des langues vivantes étrangéres, qui de fait appartient a tous les
professeurs : en ce sens mon ouvrage ne se veut pas étude universitaire, mais ceuvre de
vulgarisation »,

Dois-je préciser que, comme directeur d’une collection qui ambitionne d’étre la bibliothéque
du professeur de langue, je suis complétement d’accord, a posteriori - comme je |'étais a
priori - avec cet exposé des motifs ?

L'histoire des grands hommes et des batailles a longtemps occulté |'histoire des acteurs
sociaux obscurs et multiples ; de la méme maniére, en didactique des langues, I'histoire des
politiques linguistiques, des institutions, des théoriciens est en marche, alors que celle des
enseignants et des pratiques de classe est dans les langes. D’un point de vue éthique, le
mérite de Ch. Puren est d’avoir abordé le probléme par le bon bout, de s’étre tenu au plus
prés des professeurs et des éléves. Méme si I'histoire des pratiques en classe de langue reste
a faire (elle sera longue a voir le jour, parce que les témoignages pointus n‘abondent pas), il
a compris que ce sont les obscurs et les sans-grades qui font bouillir la marmite et permettent
a tous les autres de tenir des discours didactiques.

Je suis également sensible a une autre vertu de cette Histoire des méthodologies : alors
qgue le phénomeéne de balkanisation se renforce en didactique des langues, cette plongée
diachronique, cette interrogation par-dessus les siécles, cet effort de recul et de cohérence
globale ont quelque chose d’cecuménique, au contraire. Personnellement, cela me conforte
dans l'idée qu'il faut choisir la transversalité contre la spécificité, la didactique des langues et
des cultures en général contre les didactiques des langues et des cultures en particulier. J'ai
déja beaucoup « préché » en ce sens, j'ajouterai qu’au moment ol le francais langue
étrangére résiste mal a la tentation de faire bande a part et de revendiquer pour lui seul une
autonomie qu’il pourrait avantageusement partager avec les autres langues, cet ouvrage est
de nature a rassembler les énergies dispersées. Il montre, en effet, que les méthodologues
ont compris, depuis longtemps, la vanité d’une didactique pour chaque langue et qu‘ils ont su
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canaliser |'effet d’entrainement des plus dynamiques vers les autres. Aprés avoir lu ce livre,
les professeurs de langues (de toutes les langues), devraient avoir envie de réfléchir et de
construire... ensemble.

Quand une discipline perd son passé, elle perd aussi son avenir, parce qu’elle n'a pas (ou
n‘a plus) confiance en elle, qu’elle a peur d’un passé trop lourd a dépasser.

En tirant de l'oubli une partie du legs de la didactique des langues, Histoire des
méthodologies délivre sa discipline d'une amnésie paralysante et fait d’elle une héritiere
égquanime de la longue durée. Par ailleurs, poussant le passé a faire irruption dans le présent
pour féconder l'avenir, elle introduit I'histoire dans les cursus de formation et Iui assigne du
méme coup la place qu’elle aurait di tenir depuis longtemps.

L'avénement de |’'histoire en période de crise identitaire comme celle que traverse la
didactique des langues pourrait bien stopper la « fuite en avant », si souvent dénoncée, vers
la novation colte que colte : la mémoire retrouvée interdisant alors a I'imagination débridée
de monopoliser le pouvoir.

Mais quand le présent est lourd a assumer et que se réfugier dans le passé parait plus
confortable que se jeter a esprit perdu dans le futur, gare a la nostalgie envahissante et a la
« fuite... en arriere » ! Ch. Puren a su conjurer ce risque en refusant de verrouiller |'histoire
sur elle-méme et en l'articulant a I'actualité. Je lui sais gré de cette nécessaire précaution et
plus encore de la tranche essentielle d’histoire qu'il nous livre ; s'il ne régle pas tous les
problémes qu’il souléve, il les fait au moins tous avancer, ne serait-ce que parce qu'il les pose
et les pose bien.

Robert GALISSON, Paris, le 8 avril 1988

p. 8
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AVERTISSEMENT

C'est a dessein que j'intitule « Avertissement », et non « Avant-propos » comme il est
d’usage, cette courte présentation.

a) C’était le terme traditionnellement utilisé jadis pour la présentation d’un ouvrage scolaire
par son auteur. Et la présente étude, précisément, se base :

- sur ce que l'on pourrait appeler trés généralement le discours méthodologique,
c'est-a-dire tout ce qui traite du comment on a enseigné / on enseigne / on doit
enseigner les langues vivantes étrangéres (désormais siglées LVE) : instructions,
articles, ouvrages, tables rondes et autres productions des responsables, pédagogues,
méthodologues, formateurs, professeurs ou tout simplement gens « éclairés » (tel
Michel de Montaigne au XVIémesiécle) ;

- ainsi que sur les matériels d’enseignement: manuels, grammaires, livres
d’exercices, cours avec leur livre du maitre, leurs bandes enregistrées, leurs films
fixes..., etc. Je me suis limité pour ces matériels aux LVE les plus enseignées dans
I’'Enseignement secondaire frangais depuis leur introduction officielle au début du XIXéme
siecle (I'allemand, l'anglais, |'espagnol et l'italien), en y ajoutant le francais langue
étrangére, dont la didactique fournit en France depuis maintenant trois décennies le
principal moteur de l'innovation méthodologique en enseignement des LVE.

L'analyse de ces matériels d’enseignement permet dans une certaine mesure de dégager la
méthodologie induite, c’est-a-dire les pratiques de classe effectives qu'ils supposent
de la part des professeurs utilisateurs. Ils apportent ainsi a I’historien, privé des observations
de classe auxquelles recourent les méthodologues qui travaillent sur le présent, et des
expérimentations de ceux qui préparent l‘avenir, les informations indispensables pour
contréler et compléter celles que lui fournit le discours méthodologique, souvent volontariste
(et méme normatif), toujours suspect de subjectivisme et traversé de surdéterminations
multiples. Compléter, et non seulement contréler, car la réalité historique de toute
méthodologie, c’est tout autant ce qu’ont voulu en faire ses promoteurs que ses mises en
ceuvre par les concepteurs de matériels, que les pratiques de classe qu’elle a (ou n’a pas)
générées, et que les distorsions repérables, enfin, entre ces divers éléments. Toute
méthodologie est a la fois un projet, un outil et une pratique, et I'historien n‘a pas a mon
avis a établir une hiérarchie quelconque entre ces trois composantes.

b) L'Avertissement d'un ouvrage scolaire s’adresse généralement aux professeurs. C’est
aussi le cas du présent travail, concu a l'origine et réalisé en grande partie lorsque j'étais
formateur d’enseignants de LVE a I'étranger, et achevé alors que je suis a nouveau professeur
de LVE dans I'Enseignement secondaire en France. La méthodologie, a-t-on pu dire, est a la
fois une théorie de la pratique et une pratique de la théorie. Si cela est vrai, le professeur de
LVE doit étre idéalement un « méthodologue », c’est-a-dire un professionnel capable de
prendre ses distances tout autant vis-a-vis de ses pratiques a partir des savoirs théoriques,
gque vis-a-vis des théories (et des théoriciens...) a partir de ses connaissances pratiques.
L'objectif premier du présent ouvrage est, par la mise en perspective historique de la
méthodologie des LVE, d’aider a sa maniére les professeurs a parvenir a cette double
distanciation.

c) Le terme d’Avertissement au début d’un ouvrage scolaire garde enfin toujours quelque
peu le sens de « mise en garde ». Et c’est aussi ce que veut étre cette présentation, en attirant
I'attention sur les limites du présent travail.

p. 9
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Il correspond d’une part a une recherche individuelle sur un domaine immense et jusqu’a
présent trés largement inexploré. Au cours de sa rédaction, et tout particulierement celle de
sa premiére partie, j'ai constamment et fortement ressenti :

- le manque de travaux dits « d’érudition lourde » : par exemple, I'absence de catalogue
exhaustif de tous les ouvrages scolaires publiés en France,

- ainsi que le manque de monographies sur des points qui m’apparaissaient décisifs,
mais que je n’avais ni le temps ni les moyens de creuser : certains aspects ou notions
de la méthodologie (les références a la « méthode naturelle» tout au long de son histoire,
ou la «/lecon de choses » dans la méthodologie directe, par exemple), certains
moments clés (ainsi la « révolution directe » de 1901-1902 ou l’éclatement de la
méthodologie officielle dans I'Enseignement secondaire francais au cours des années
60), certains cours (comme ceux qui ont dominé le marché pendant une certaine
période, ou dont la carriére s’étend sur des dizaines d’années et de rééditions, subissant
parfois des modifications significatives de I’évolution didactique), certains
méthodologues qui ont marqué cette histoire de leur empreinte (tels que les
grammairiens du XVIII®™me siécle, Charles Schweitzer ou Louis Marchand), et d’autres
points encore.

Certaines recherches de |I'un et l'autre type ont été menées récemment, en France et a
I’étranger. Ainsi par le Département d’Histoire de I'Education de I'Institut National de la
Recherche Pédagogique (INRP) sur les ouvrages frangais d’enseignement du grec et de l'italien
depuis 1789 (voir CHOPPIN A. 1987-1988), par la Suédoise K. HAMMAR sur les Manuels de
francais publiés a I'usage des Suédois de 1808 a 1905 (1985), et par le Canadien J.
CARAVOLAS sur Comenius (1984). M.-H. CLAVERES prépare une thése a I’'Université de Paris
VII sur I'enseignement de I’'anglais en France entre 1829 et 1890, qui devrait nous renseigner
beaucoup plus précisément sur les pratiques effectives de ces professeurs de LVE pendant
cette période. Il faut souhaiter que trés rapidement se multiplient de telles études.

La derniere partie de ce travail, d’autre part, est consacrée a une méthodologie - la
méthodologie audiovisuelle - toujours utilisée de nos jours, et souvent au centre des débats,
voire des polémiques contemporaines. Il n‘a pas été dans mon intention d’y participer, et je
me suis efforcé au contraire de me maintenir dans la position de |'historien, et de me limiter
strictement, dans |'analyse de la situation actuelle en didactique des langues vivantes
étrangéres (désormais siglée DLVE), a ce qui me semblait pouvoir s'interpréter en termes de
continuité ou de rupture par rapport a cette méthodologie audiovisuelle, et a travers elle par
rapport a I'histoire antérieure de I'évolution méthodologique en France.

Ce qui est présenté ici correspond donc en grande partie a un travail de défrichage et de
balisage, dans lequel je n’ai pas reculé malgré tout devant les interprétations personnelles qui
sont a la fois la nécessité, le droit, le devoir et le risque de I’'historien : cette histoire aura
aussi atteint son but si elle peut contribuer au développement des recherches historiques sur
I'enseignement des LVE, en suscitant recherches complémentaires et analyses
contradictoires.

Christian PUREN, Castillon-en-Couserans, le 21 février 1988
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INTRODUCTION GENERALE

La fréquence et I'importance des évolutions et révolutions qui se sont succédé en didactique
des langues vivantes étrangeres (DLVE) depuis une trentaine d’années font que sa
terminologie de base elle-méme n’a pas eu le temps, en quelque sorte, de se « décanter ».
Aussi tout auteur d'une étude de quelque ampleur se voit-il contraint de commencer par
définir d’emblée, et d'une maniere en définitive personnelle, un certain nombre de termes
clés tels gu’enseignement, pédagogie, didactique, méthodologie et méthode.

L'exercice est d'autant plus malaisé au début d‘un ouvrage historique que les significations
de ces termes ont varié au cours de |'histoire, et que ces variations font partie intégrante de
I'histoire de la DLVE, comme elles font encore partie du débat actuel : parler de nos jours de
pédagogie des LVE, de Linguistique Appliquée ou de didactique des LVE vous fait risquer d’étre
considéré par les uns ou les autres respectivement comme un traditionaliste impénitent, un
béhavioriste attardé ou un moderniste a tout crin. Est-ce parce que |'enseignement des LVE
est un travail sur les mots et par les mots ? Toujours est-il que chez ses spécialistes, genus
irritabile comme plusieurs d’entre eux l'ont eux-mémes remarqué dans le passé et comme
I'histoire toute récente le confirme, il y a des mots qui sont « chargés » d’histoire comme les
canons sont « chargés » de poudre...

Il me faut bien malgré tout traverser ce champ de bataille pour présenter brievement au
lecteur ma propre terminologie, que j’'aurais simplement voulue a la fois non ambigué et la
plus proche possible de |'usage courant. Mais cette double exigence se trouve étre
contradictoire. Le terme de méthode est ainsi généralement employé dans le discours actuel
avec trois sens distincts :

- celui de matériel d’enseignement, lorsque on parle de la « méthode » Voix et Images
de France, « Carpentier-Fialip » (L‘anglais vivant), Die Deutschen ou éQué tal Carmen?
J'utiliserai quant a moi dans ce cas le terme de cours ;

- celui d’ensemble de procédés et de techniques de classe visant a susciter chez I’éléve
un comportement ou une activité déterminés. C'est en ce sens que |'on parle en
pédagogie générale des méthodes actives, qui désignent tout ce qu’un professeur peut
faire pour créer et maintenir chez ses éleves le maximum d’intérét et de participation en
classe. C'est aussi le sens dans lequel j'utiliserai ce terme de méthode dans le présent
ouvrage. L'expression de méthode directe y désignera donc tous les procédés et
techniques destinés a éviter le recours a l'intermédiaire de la langue maternelle des
éléves, celle de méthode orale, tous ceux visant a faire pratiquer oralement la langue
étrangére en classe ;

- celui enfin d’ensemble cohérent de procédés, techniques et méthodes qui s’est révélé
capable, sur une certaine période historique et chez des concepteurs différents, de
générer des cours relativement originaux par rapport aux cours antérieurs et équivalents
entre eux quant aux pratiques d’enseignement / apprentissage induites : j'utiliserai pour
ma part avec ce sens le terme de méthodologie.

Les méthodes constituent des données relativement permanentes, parce qu’elles se
situent au niveau des objectifs techniques inhérents a tout enseignement des LVE
(faire accéder au sens, faire saisir les régularités, faire répéter, faire imiter, faire réutiliser...).

Les méthodologies en revanche sont des formations historiques relativement différentes
les unes des autres, parce qu’elles se situent a un niveau supérieur ol sont pris en compte
des éléments sujets a des variations historiques déterminantes tels que :
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- les objectifs généraux, parmi lesquels, dans le cas de I'Enseignement scolaire,
priorité peut étre donnée a I'objectif pratique, ou au contraire aux objectifs culturel et
formatif ;

- les contenus linguistiques et culturels, ou |I'on peut par exemple privilégier la
langue parlée ou la langue écrite, la culture artistique ou la culture au sens
anthropologique... ;

- les théories de référence, en particulier les descriptions linguistique et culturelle, la
psychologie de l|'apprentissage, la pédagogie générale, qui évoluent au cours de
I'histoire ;

- et les situations d’enseignement : les rythmes scolaires, le nombre d’années de
cours, d'heures d’enseignement par semaine, d’éléves par classe et I’'homogénéité de
leur niveau, leur age, leurs besoins et leurs motivations, la formation des professeurs,
etc., qui peuvent varier considérablement d’'une époque a l'autre.

Parmi les méthodes, les différentes méthodologies effectuent donc des choix, définissent
des hiérarchisations, organisent des articulations dotées d’une certaine originalité et d’'une
certaine cohérence. La méthodologie directe, par exemple, s'oppose a la méthodologie
antérieure, traditionnelle, par |'utilisation systématique de la méthode directe (qui lui a donné
son nom), de la méthode orale et de la méthode active, qui a elles trois en constituent
comme le «noyau dur ». Mais on retrouve ces trois méthodes combinées différemment dans
les deux méthodologies suivantes, la méthodologie active (du nom de la méthode active,
qui devient alors prioritaire) et la méthodologie audiovisuelle (du nom des auxiliaires autour
desquels elle réalisera I'intégration didactique).

Dans mes citations d’auteurs, par contre, le terme de méthode aura parfois le sens de
méthodologie, parfois celui de méthode, parfois celui de cours, parfois méme plusieurs de ces
sens a la fois : il n‘était pas pensable que j'impose (qui plus est rétrospectivement !) ma
propre terminologie, et je laisse donc au lecteur le soin de déterminer a chaque fois le sens
exact du terme, ou d’en apprécier I'ambiguité.

Beaucoup de didacticiens frangais actuels pensent qu’il n‘est pas possible de parler de LA
méthodologie traditionnelle, de LA méthodologie directe, de LA méthodologie active, de LA
méthodologie audiovisuelle, mais seulement de cours traditionnels, de cours directs, etc.,
en raison des différences importantes qui apparaitraient entre ces différents types de cours.
Or parler par exemple de « cours directs » ou de « cours audiovisuels », c'est, me semble-t-
il, reconnaitre ipso facto qu'il existe entre eux quelque chose de commun et d’essentiel lié
respectivement a [I'application systématique de la méthode directe et a ['utilisation
systématique des auxiliaires audiovisuels. J’espére montrer dans cet ouvrage que |I'importance
d’une telle méthodologie induite a été jusqu’a présent sous-estimée, ainsi que le poids de
ces éléments historiques - cités au paragraphe précédent - communs a un certain nombre
de cours d’'une méme période, et que ces notions de méthodologie traditionnelle, directe,
active, audiovisuelle ne sont pas seulement nécessaires a la périodisation mais qu’elles
correspondent a des réalités historiques auxquelles précurseurs et rénovateurs eux-mémes
n‘ont jamais que partiellement échappé : l'originalité de leurs projets, pour reprendre les trois
composantes de toute méthodologie énumérées dans I’Avertissement, est toujours fortement
relativisée lorsque I’'on prend en compte les pratiques et les outils correspondants.

Dans I’Enseignement scolaire, en outre, sont apparues des méthodologies officielles
définies par des textes ministériels. La méthodologie directe a été ainsi officiellement imposée
dans I'Enseignement secondaire frangais par les instructions des 15 novembre 1901 et 31 mai
1902, complétée par l'instruction de décembre 1908 et officieusement abandonnée dans
I'instruction du 2 septembre 1925. Les concepteurs de cours scolaires suivent ces directives :
L’enseignement direct de la langue allemande (C. Schweitzer, A. Colin, 1900), Primeros
pinitos (E. Dibié et A. Fouret, Didier-Privat, 1911) et The Boy’s own Book {G.-H. Camerfynck
et Camerlynck-Guernier, Dewit-Didier, 1912), par exemple, relévent de cette méthodologie
directe dont ils se réclament, parce que contrairement aux cours dits traditionnels, ils ne
proposent plus que des exercices entierement en langue étrangeére, limitent la partie
grammaticale a des paradigmes proposés en cours de lecon comme résumés de ce que |'éleve
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est censé avoir lui-méme induit a partir des textes de base, lesquels sont eux-mémes
fabrigués sur des contenus proches de la vie quotidienne des éléves (en commencgant par la
salle de classe, la cour de récréation, I’école, la maison paternelle, le village,...).

Employé de facon absolue (LA méthodologie d’enseignement des LVE), le terme de
méthodologie gardera dans le présent ouvrage son sens étymologique d’étude des méthodes,
mais |'existence du terme de didactique (cf. ci-dessous) me permet d’en limiter |'usage au
cadre de chacune des méthodologies constituées (directe, active, audiovisuelle...). A la
méthodologie d’enseignement des LVE correspond donc le discours des méthodologues
directs, le discours des méthodologues actifs, le discours des méthodologues
audiovisualistes..., chacun dans les limites de sa propre problématique.

Le terme de didactique, par contre, se situera au niveau supérieur de I'ensemble des
méthodologies : contrairement au méthodologue qui travaille toujours dans le cadre d'une
méthodologie déterminée pour |'élaborer, la développer, |'appliquer, le didacticien se
caractérise pour moi par sa démarche volontairement comparatiste et historique. Le
méthodologue construit avec la pratique d’enseignement comme objectif immédiat, le
didacticien déconstruit pour observer et analyser.

J'ai préféré le terme de didactique a celui de pédagogie (des LVE) parce que le premier
est maintenant d’'usage plus courant parmi les spécialistes, et parce que le dernier renvoie
stricto sensu a I'enseignement aux enfants et adolescents (et donc a I'enseignement scolaire),
alors que l’enseignement non scolaire des LVE a joué un role important dans |’évolution
méthodologique ; cela a été le cas des cours pour autodidactes aux XVIIIeme et XIX®Me siécles,
et récemment de la réflexion sur I'enseignement du frangais langue étrangére aux adultes (cf.
la problématique dite du « frangais fonctionnel »).

Si I'on veut bien admettre qu’une technique correspond a un ensemble de procédés, et
si I'on conserve le terme d’enseignement comme le plus général, tous ces termes clés se
définiraient donc par des niveaux d’inclusion réciproque que |'on pourrait représenter ainsi :

enseighement

didactique

méthodologies

méthodes

techniques

procédés

Le sujet de cette Histoire des méthodologies (d’enseignement des LVE) est donc plus
limité que celui d’'une Histoire de I'Enseignement des LVE, qui devrait inclure une étude
systématique de tous ses aspects, administratifs bien slr (flux des éléves, organisation des
cursus et des examens, répartition géographique de cet enseignement,...), mais aussi
économiques, sociologiques, politiques, idéologiques, etc. ; plus limité aussi qu’une Histoire
de la didactique des LVE, ou les évolutions des objectifs, des contenus, des théories de
référence et des situations d’enseignement seraient systématiquement traitées ainsi que leurs
rapports réciproques. Tous ces éléments ne seront abordés ici qu’au travers de |'évolution
méthodologique, et dans la mesure ou leur impact sur celle-ci est repérable.
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Mais cet impact se révéle si massif et décisif que la succession des différentes
méthodologies, traditionnelle (premiére partie), directe (deuxiéme partie), active
(troisiéme partie) et audiovisuelle (quatrieme et derniére partie) en vient a constituer dans
le présent ouvrage non plus tant I'objet limité de la recherche que le fil directeur d'un parcours
a travers une histoire générale de |'enseignement des LVE en France. Ce ne sera pas
exactement un parcours d’exploration : I'histoire, que nous en soyons conscients ou non,
marque a ce point nos pratiques d’enseignement, de formation ou de recherche qu’elle ne se
présente jamais totalement a nous comme une terra incognita. C'est plutét a un parcours de
reconnaissance que je convie mes lecteurs, a une amorce de récupération de notre mémoire
collective, longtemps étouffée par l'idéologie de la rupture radicale et décisive ainsi que du
progrés constant et indéfini, a une ouverture des fouilles dans |'archéologie de nos pratiques
et de nos discours.
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LISTE DES ABREVIATIONS

Liste des abréviations utilisées a plusieurs reprises dans cet ouvrage

A.P.L.V. : Association des Professeurs de Langues vivantes
BELC : Bureau d’Etudes pour la Langue et la Civilisation francaises
CAOC : Cours Actif a Orientation Culturelle

CAOP : Cours Actif a Orientation Pratique

CET : Cours Eclectiques-Traditionnels

CREDIF : Centre de Recherches pour la Diffusion du Frangais
CcTOP : Cours Traditionnel a Objectif Pratique

DLVE : Didactique des Langues Vivantes Etrangéres

FLE : Francais Langue Etrangére

LVE : Langues Vivantes Etrangéres

MA : Méthodologie Active

MAO : Méthodologie Audio-Orale

MAV : Méthodologie Audio-Visuelle

MD : Méthodologie Directe

MT : Méthodologie Traditionnelle

SGAV : Structuro-Global Audio-Visuel

VIF : Voix et Images de France
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1. PREMIERE PARTIE. LA METHODOLOGIE
TRADITIONNELLE
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INTRODUCTION

Les termes utilisés dans le passé pour désigner la méthodologie traditionnelle
d’enseignement des langues vivantes ou modernes (désormais siglée MT!) peuvent se classer
en quatre catégories suivant les différents criteres de référence utilisés :

- L’institution scolaire : la « méthode des Ecoles » est une appellation courante au
XVIIIéme et au XIXé™Me siécle : on la trouve chez I'abbé PLUCHE en 1735 comme chez
F. GOUIN en 1880, lequel parle aussi de la « méthode universitaire » ; ce genre de
référence disparait naturellement apres 1902, date ou la méthodologie directe est
imposée officiellement dans I'Enseignement secondaire frangais.

- La filiation historique entre cette MT et la méthodologie d’enseignement des langues
anciennes fournit des expressions comme <« les procédés pédagogiques des langues
anciennes » (BAILLY E. 1897, p. 161) ou «les procédés éprouvés des langues
classiques » (BERGER P. 1947b, p. 149).

- La chronologie donne les expressions les plus répandues en France a la fin du XIXéme
sieécle : on parle alors de « méthode classique », « ancienne », et, dés |'imposition de la
méthodologie directe, de « méthode » ou « pédagogie traditionnelle », comme P.
HOFFMAN déja en 1904 (p. 529).

- Les méthodes qui font partie du « noyau dur » de la MT, enfin, sont fréguemment
utilisées dés le XVIII®me siécle dans des expressions comme <« /a méthode
grammaticale », « la méthode de (la) grammaire » et « la méthode de (la) traduction ».
Avec la méthodologie directe apparaitra plus tard celle de « méthode indirecte » (par ex.
chez N. WICKERHAUSER 1907, p. 213 et E. GOURIO 1909, p. 51).

C’est aux Anglo-saxons que certains didacticiens frangais contemporains ont emprunté
I'appellation de « méthode grammaire/traduction ». Mais on en trouvait déja des équivalents
a la fin du XIXéme siécle chez de nombreux réformateurs francais de la méthodologie directe.
Ainsi dans les exemples ci-dessous, ou le critéere de chronologie s’ajoute a celui des deux
méthodes :

- « la méthode classique, celle de la grammaire, du dictionnaire et de la traduction »
(GOUIN F. 1880, p. 57) ;

- « la méthode usuelle ou méthode grammaticale et de traduction » (BREAL M. 1889. p.
530) ;

- « la vieille méthode de traduction et de grammaire» (SIMONNOT E. 1901, p. 28).

De telles précisions techniques, cependant, ne sont pas fréquentes dans la littérature
pédagogique antérieure a la Seconde Guerre mondiale, comme si la connaissance personnelle
que les lecteurs sont supposés avoir de la MT dispensait les auteurs d’une appellation unique
reconnue par tous.

Paradoxalement, |'expression de « méthode traditionnelle » se généralise en France dans
les années 60, au moment méme ou elle devient source de confusion, parce que

- d’'une part la majorité des lecteurs n‘ont plus vécu comme éléves une véritable
méthodologie traditionnelle, mais une méthodologie mi-traditionnelle, mi-directe : c’est
la méthodologie dite « mixte », « éclectique » ou encore « active », que nous étudierons
dans la troisieme partie de cet ouvrage ;

1 Pour éviter toute confusion dans la suite de celte partie, le sigle MT ne sera pas employé pour la
méthodologie traditionnelle d’enseignement des langues mortes ou anciennes (latin et grec).

p. 17
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- d’autre part cette expression s’est faite polémique : « traditionnel » a fini par devenir
en France a cette époque synonyme de « non-audiovisuel », ce qui revenait a amalgamer
dans la méme réprobation des réalités historiques aussi différentes que la MT
proprement dite, la méthodologie directe et la méthodologie active. Cette confusion est
d’autant moins justifiable que la méthodologie audiovisuelle se situe clairement, comme
nous le verrons, dans le prolongement de la méthodologie directe.

Quelques années plus tard, l'intérét de la recherche en enseignement des langues vivantes
étrangeéres (désormais siglées LVE) s’est déplacé depuis les utilisations des moyens
techniques modernes et les applications de la linguistique vers des préoccupations de
pédagogie générale telles que la centration sur |'apprenant, ses besoins langagiers, sa
créativité et son autonomisation ; et les cours audiovisuels se sont vus a leur tour taxés de
« traditionnels » au nom de ces mémes méthodes actives dont n’avaient cessé de se réclamer
les promoteurs des deux méthodologies antérieures, directe et active...

Enfin, I’évolution toute récente de la didactique des langues vivantes étrangéres (DLVE) a
contribué a brouiller encore plus le concept de « traditionnel » en remettant en honneur des
procédés pré-audiovisualistes tels que I'enseignement/apprentissage explicite de la
grammaire, la traduction en langue maternelle, voire |'apprentissage par cceur de paradigmes
grammaticaux et de listes lexicales.

J'utiliserai néanmoins |'appellation de « méthodologie traditionnelle » parce qu’elle est
d’'usage répandu en France, et parce qu’elle renvoie a une pédagogie générale et a une
grammaire elles aussi communément qualifiées de « traditionnelles » par les pédagogues et
les linguistes francais. Mais en lui donnant ici une définition historique précise : il s’agira de
cette méthodologie héritée de I'enseignement des langues anciennes (latin et grec), basée
sur la méthode dite de « grammaire/traduction », et en usage général dans I'Enseignement
secondaire francais jusqu’a I'imposition officielle de la méthodologie directe en 1902. Nous
verrons au chapitre 1.4. que la mise en ceuvre de cette MT, méme définie ainsi de maniére
restrictive, a donné lieu entre le XVII®™e et le XIX®™e siecle a des variations méthodologiques
assez importantes et a subi toute une évolution interne qui a préparé |'avénement de la
méthodologie directe.

CHAPITRE 1.1. LA METHODOLOGIE TRADITIONNELLE
D'ENSEIGNEMENT DES LANGUES ANCIENNES

Historiguement, la premiére méthodologie d’enseignement des langues modernes (MT)
s’est calquée sur la méthodologie d’enseignement des langues anciennes. L’'enseignement du
latin et du grec a constitué pendant longtemps |'essentiel de I’éducation donnée aux jeunes ;
il faut par exemple attendre la seconde moitié du XVII®™e siécle pour voir apparaitre en France
un début d’enseignement du francgais (grammaire et explications d’auteurs), et, a I'aube de
notre XXéme siécle, I'enseignement des deux langues anciennes représentait encore, en France
comme dans la plupart des autres pays européens, prés du tiers de |'horaire global de
I'enseignement secondaire.

Je me limiterai ici a la méthodologie du latin, parce que c’est elle essentiellement qui a
modelé la MT. L'enseignement du grec a été introduit dans le systéme scolaire frangais plus
tardivement, avec pour seul objectif la compréhension écrite, et il est toujours resté plus
limité que celui du latin. L'évolution historique de la méthodologie du latin est encore assez
mal connue. Ainsi, il n‘existe pas encore a ce jour de catalogue ni d’étude systématique de
toutes les grammaires latines publiées en France. Les grandes lignes de cette évolution, telles
gu’elles sont actuellement connues, me paraissent cependant suffisantes pour faire apparaitre
les principales caractéristiques que la MT héritera de cet enseignement traditionnel du latin.

Pendant tout le Moyen-Age, le latin est resté en Europe la langue de I’'Eglise - avec tout le
prestige et tous les privileges qu’un tel statut pouvait lui conférer -, la langue des affaires
publiques, des relations internationales, des rapports et publications philosophiques,
littéraires et scientifiques, la seule langue d’enseignement enfin. Langue de communication

p. 18
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des élites et langue véhiculaire de toutes les connaissances du temps, ce latin était certes un
« bas-latin », une dégénérescence de ce « latin classique » d’avant I'ére chrétienne, mais
c’était un latin vivant. Aussi s’enseignait-il comme une langue vivante, avec pour principal
objectif de rendre les éléves capables de le lire, de |'écrire et de le parler couramment. En
1891, M. BREAL brosse ainsi a grands traits la méthodologie utilisée :

A cette époque, on apprenait le latin comme nous apprenons actuellement ’anglais ou
l'allemand : on se servait a cet effet de listes de mots qui étaient destinés a étre sus par
ceeur. [...]On apprenait par cceur des dialogues correspondant aux différentes situations
de la vie, comme il s’en compose encore de nos jours. [...] Enfin on se mettait dans la
téte force sentences de toute espéce, en particulier celles qui avaient cours sous le nom
de Caton. Grace a une étude prolongée pendant une longue série d’années, on arrivait
a manier le latin, non seulement par écrit, mais de vive voix. Il le fallait, car pour les
sujets un peu abstraits la langue vulgaire faisait défaut, et la nécessité du latin
s‘imposait. (p. 554)

C’est a partir de la Renaissance qu’intervient la premiére modification significative
dans I'enseignement du latin.

D’une part la nouvelle invention de lI'imprimerie et la diffusion des auteurs antiques latins
pour laquelle elle a d’abord été utilisée, vont peu a peu imposer comme seul latin digne d’étre
enseigné non plus le latin parlé par les contemporains et proche des langues romanes qui en
sont issues, mais le latin classique a la syntaxe étrangére et compliquée. La conséquence en
est le développement et la complexification croissants des livres de grammaire, qui, de
simples grammaires d'usage et de référence qu’elles étaient au Moyen-Age, vont se
transformer en de lourds traités théoriques dont I'apprentissage a priori prendra de plus en
plus de place dans la stratégie d’enseignement.

Jusqu’au milieu du XVII®™e siécle, par un phénoméne d’inertie propre au systéme scolaire
et dont I'histoire nous offrira bien d’autres exemples, prédominent encore des ouvrages
censés initier a la pratique courante de la langue : arts épistolaires (Artes dictaminis), lexiques
rassemblant mots et locutions (par exemple le De utraque verborum et rerum copia
d’Erasme), « colloques » proposant des conversations sur des situations de la vie quotidienne
tels que ceux de Mathurin Cordier (1¢¢ éd. 1546). Mais les plans d’études reflétent
I'importance nouvelle de la méthode grammaticale. Voici par exemple celui du collége Pocquet
de Chartres en 1587 (le Donat, le Despautére et les Elégances de L. Valle sont des
grammaires) :

Les régents s’accorderont a l’esprit et a la docilité de leurs écoliers et pour mieux les
fonder en premiers rudiments de grammaire, liront en derniéere classe le Donat et Caton,
Pro pueris. En la seconde, les regles de Despautére avec les Epitres familiéres de Cicéron
et Térence. En la premiére, quelques poetes, historiens et oraisons de Cicéron, avec les
Elégances de Laurent Valle ; le tout selon qu'il sera avisé par le principal et les régents
pour le profit des enfants (cité par COMPERE M.-M. 1985, p. 71).

Cette inflation de I'enseignement théorique du latin écrit classique se fait aux dépens de
I'apprentissage du latin parlé, comme le montre a I'époque la multiplication des plaintes
concernant l'inefficacité pratique de cet enseignement. L’exemple bien connu en France est
celui de I'humaniste Michel de MONTAIGNE (1533-1592), qui raconte dans ses Essais
comment il perdit au Collége de Guyenne, alors I’'un des plus renommés du Royaume, toute
connaissance pratique d'une langue qu’il parlait pourtant couramment avant d’y entrer : «Mon
latin s’abastardit incontinent, duquel par désacoustumance, j'ay perdu tout usage».

A partir de la Renaissance d’autre part, le latin tend & devenir plus « chose d’apparat »
gu’instrument de communication. E. DURKHEIM décrit ainsi cette évolution :

IT semble que I'on ait perdu de vue les nécessités immédiates de la vie, et I'urgence qu'il
y @ a mettre par avance l’enfant en état d’y faire face. [...] L’enfant, et par conséguent
I’'homme, est considéré comme, un objet d‘art qu’il faut parer, embellir, beaucoup plus
qgue comme une force utile qu’il faut développer en vue de l'action. (1938, p. 252)
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Aussi est-ce la composition écrite littéraire qui va finir par s'imposer comme le principal
exercice scolaire, et cette hégémonie se retrouvera dans l‘organisation des études latines
jusqu’a la fin du XIXé™me siécle, ou la derniére classe est dite de « Rhétorique »2 parce que les
éléves s’y consacrent a composer des vers et des discours latins comme s’ils étaient eux-
mémes des poétes et des orateurs de la Rome antique. L'objectif pratique de I'enseignement
du latin est ainsi progressivement supplanté par un objectif de formation esthétique, celui-ci
venant s’articuler sur I'objectif de formation morale qu’a imposé depuis le Moyen-Age le rdle
historique prééminent joué par I'Eglise dans la création et le développement de I'instruction
publigue en France.3

Il s'agit en effet dans ces compositions littéraires de placer de nobles paroles dans la bouche
de grands personnages. Voici le témoignage de |'historien francais Edgar Quinet (1803-1875),
a un moment ou le caractére artificiel de ces exercices scolaires devenait a beaucoup de plus
en plus insupportable :

Nous ne savions ni grec, ni latin, mais nous composions des discours, des déclamations,
des amplifications, des narrations, comme au temps de Sénéque. Dans ces discours, il
fallait toujours une prosopopée a la Fabricius ; dans les narrations, toujours un combat
de générosité, toujours un pére qui dispute a son fils le droit de mourir a sa place dans
un naufrage, un incendie, ou sur un échafaud. Nous avions le choix entre ces trois
maniéres de terminer la vie de nos héros, ainsi que la liberté de mettre dans leur bouche
les paroles suprémes. Je choisissais en général le naufrage, parce que la harangue devait
étre plus courte, étant interrompue par la tempéte ; deux lignes suffisaient dans ce cas
(Histoire de mes idées, autobiographie, cité par COMPERE M.-M., 1985, p. 209).

Une nouvelle évolution dans I'enseighement du latin intervient dans le second
tiers du XVIIé™e siécle, lorsque I'on va tirer les conséquences didactiques du nouveau statut
social du latin, supplanté par le frangais (et les autres langues nationales de |'Europe) comme
langue usuelle de communication, et devenu par conséquent une langue morte et une simple
discipline scolaire. La nécessité nouvelle qui en découle d’enseigner le latin a partir du francais
provoque un remaniement général de la méthodologie d’enseignement, dont les initiateurs
seront la premiére génération oratorienne (Plan d’Etudes du Pére Condren, 1634 ; Ratio
Studiorum du Pére Morin, 1645), et, surtout, les maitres des petites écoles de Port-Royal
(1643-1660).4

On remarque qu’a partir de cette époque les manuels censés initier a la pratique courante
de la langue tombent en désuétude. Les ceuvres d’'auteurs classiques jusqu’alors éditées de
telle maniére que les éléves puissent écrire entre les lignes et en marge les commentaires en
latin du maitre cédent la place aux Selecta, aux recueils de morceaux choisis adaptés de la
littérature latine, présentés souvent avec leur traduction juxtalinéaire (mot a mot le plus strict
possible et respectant au maximun l'ordre des mots dans le texte latin), puis leur traduction
en « bon francais ». Deux de ces ouvrages les plus célébres seront constamment réédités
jusqu’au début du XXeme siécle : ce sont les Selectae e profanis scriptoribus historiae d’Houzet
et le De viris illustribus urbis Romae de Lhomond. C’est la l'indice de la place importante
qu’occupe désormais la langue maternelle dans la stratégie d’enseignement. A partir du
XVIII®™me siécle, I'exercice de version va étre présenté aussi comme un exercice de francais,
I'objectif linguistique de perfectionnement en langue maternelle venant en quelque sorte
compenser la perte de I'objectif pratique en enseignement du latin.

3. Elle correspond a |'actuelle classe de Premiére en France.

4. Les lecteurs me pardonneront d’utiliser par commodité, tout au long de cet ouvrage, le seul terme
d'objectif pour désigner toutes les « intentions pédagogiques » (je reprends le terme générique
proposé par HAMELINE D. 1979), bien que ce soit un anachronisme de I'utiliser avant les années 1920
pour l’enseignement des LVE : jusqu’a la Premiére Guerre mondiale en effet, le mot d'objectif reste
strictement limité au seul domaine militaire, et les méthodologues scolaires ne parlent que de buts ou
de fins. Et bien que les pédagogues actuels fassent soigneusement la nécessaire distinction entre les
fins (ou finalités), les buts et les objectifs de tel ou tel enseignement.

4 Selon COMPERE M.-M. 1985, p. 194.
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A la fin du XVIé™e siécle, les grammaires deviennent elles aussi bilingues (la premiére semble
étre une édition de 1654 du Despautére), et surtout leur mode d'utilisation subit une
modification essentielle, que J. HEBRARD met explicitement en rapport avec le nouveau statut
social du latin :

Il est remarquable {...] qu’on ait pu maintenir jusqu’au XVIII¥™ siécle la pratique du latin
au collége en se fiant plus a l’efficacité des lecons qu’‘a celle des exercices : les
grammaires s‘apprennent par cceur, et sont efficientes non par les préceptes qu’elles
prodiguent, mais par la multitude des exemples qu’elles mettent en mémoire. Le
Despautére doit contenir toutes les phrases latines qu’un éléve peut étre amené a
produire tout au long de sa scolarité, Ce n’est que lorsque la langue latine commence a
reculer devant le frangais qu’on se met a se soucier de faire construire les thémes mot
a mot, par de laborieux « exercices »... (1982, p. 16)

En fait, la composition n’est pas abandonnée dans les premiéres années d’apprentissage,
mais elle y change de nature et d’objectif : de littéraire, elle se fait grammaticale, parce qu’elle
doit désormais partir du francais et étre étroitement guidée. Il s’agit de passer d’un texte
francais donné a la traduction latine correspondante par application plus ou moins mécanique
des équivalents lexicaux (donnés par le dictionnaire, qui prend une importance croissante
comme instrument d’‘apprentissage) et des équivalents grammaticaux (fournis par les
grammaires, qui voient ainsi conforter et justifier I'importance qu’elles ont prise depuis la
Renaissance). Il s’agit de ce que nous appelons de nos jours les « thémes d’application »,
dont les premiers manuels apparaissent selon J. HEBRARD (1982, p. 16) au début du XVIIIéme
sieécle, et qui se composent dans les débuts de |'apprentissage de phrases isolées ou les
contenus grammaticaux peuvent étre exactement programmeés en fonction de la gradation du
livre de grammaire.

L'appellation de « composition grammaticale » que je propose ici pour ces thémes
d’application me semble intéressante parce qu’elle fait pendant a I'exercice essentiel de fin
d’études, la « composition littéraire », et |égitime dans la mesure ou les auteurs du XVIIIéme
siecle, trés significativement, utilisent encore indifféremment le terme unique de
« composition » pour ces deux exercices.

Voici comment PLUCHE présente en 1735 le travail d’un Polonais qui apprendrait le francais
comme les éleves de son temps apprenaient le latin, par cette méthode de la composition
grammaticale (I'exotisme voulu de I'exemple me semble significatif de la maniére dont le latin
était déja ressenti comme une langue étrangére) :

Suivez le travail de notre homme : le voila occupé a feuilleter son dictionnaire ; a
chercher les termes qui répondent a ses mots polonais ; a en faire un triage tel quel,
quand il s’en trouve plusieurs pour un ; a construire chague mot en consultant une regle,
puis une autre ; a gagner pied a pied le mode, le temps, la personne, le nombre, les
verbes auxiliaires, et les terminaisons qui sont la marque de chaque piéce. Parvenu enfin
a régler I’état d’un mot, il se met en devoir d’en agencer un autre, de lui donner, et a
chacun de ceux qui le suivent, I’habit et I’équipage qui leur conviennent. Aprés avoir
médité longuement sur chaque phrase, il la mettra enfin sur le papier. (p. 55-56)

Au XVII®me siecle, l'application de cette méthode que l'on appellera plus tard de
« grammaire/traduction » (en fait, plus exactement, de « grammaire/théme ») va finir par
constituer I'essentiel de la méthodologie des trois premieres années d’enseignement scolaire
du latin, et jusqu’a la fin du XIX®™e siécle ces années mériteront amplement leur appellation
officielle de « classes de grammaire ».

Pour justifier la place énorme prise par cet enseignement formel de la grammaire et son
exercice privilégié, la traduction, I'enseignement scolaire du latin va progressivement annexer
un troisiéme objectif formatif, dit « de formation intellectuelle », et que M. BREAL définit ainsi
en 1891 :

Transporter une pensée, un raisonnement, une description d’une langue dans l'autre,
c’est obliger lintelligence a bien se rendre compte de la valeur des mots, de
I’'enchainement des idées, c’est lui imposer un travail de transposition qui ne peut
manquer de lui donner vigueur et souplesse. (p. 560)

p. 21
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Dans les classes de grammaire, le procédé de mémorisation/ restitution (apprentissage
par cceur en etude ou a la maison puis récitation en classe) conserve I'importance primordiale
qui est la sienne depuis le Moyen-Age, tant pour les morceaux choisis et les régles de
grammaire avec leurs exemples que pour le vocabulaire. Celui-ci n‘est pas encore regroupé
par themes (la famille, le corps humain, les saisons, les poids et mesures, etc.) comme cela
se fera a la fin du XIX®Me siécle, mais uniquement sur critéres formels, soit proprement
lexicaux (ce sont les « familles de mots » constituées a partir de racines ou de procédés de
dérivation ou de composition communs), soit grammaticaux (listes des prépositions de lieu,
des adverbes de maniére, adjectifs ou substantifs présentant la méme régularité ou
irrégularité morphologique ou syntaxique, etc.). A titre d’illustration, voici un passage de la
grammaire de I'un des maitres de Port-Royal, Lancelot (Méthode pour apprendre facilement
et en peu de temps la langue latine, 1644). Elle est mise en vers comme celle de Despautéere
pour en assurer — telle est du moins l'intention de I'auteur — un apprentissage par coeur plus
aisé et plus agréable :

Féminins sont les noms en X

Hors hic calix, calyx, fornix. Et spadix, varix, urpix, grex. Joins
le dissylabe en ax, ex. : Fornax, carex, forfex pourtant au seul
féminin se rendant ; Laisse douteux tradux, silex : Joins-y
cortex, pumex, imbrex et calx (talon), mieux masculins,
sandix, onyx, mieux féminins.

(cité d’aprés E. DURKHEIM 1938. p. 307)

L'organisation idéale des études latines au XVIII®™e et au XIX*™e siécle, telle que I’évolution
historique I'a modelée, pourrait donc se schématiser de cette maniére :

Classes Objectif prioritaire | Activité principale :r)i(\?i'ig;ieé
Grammair : application des composition
e (6°5¢- aﬁﬁgﬁ?;lt?gﬁge regles grammaticale
4e) grammaticales (theme)
appcrglrt\ﬂsglage lecture des auteurs version
Rhétorique appr%rétslisgaegtedge la rédaction de vers et composition
FI)’équuence de discours latins littéraire

En réalité, malgré les protestations constantes de nombreux auteurs dés le XVIII®™e sjecle
et les recommandations répétées des instructions officielles de la seconde moitié du XIXé&me
siécle, I'explication des textes fut constamment négligée par les professeurs de latin, et méme
I’'exercice de version auquel cette explication tendait a se réduire, |'apprentissage culturel se
retrouvant comme laminé en amont par la poursuite de |I'apprentissage linguistique et en aval
par la préparation précoce a la composition littéraire.

Ce dernier phénomene s’observe aussi dans I'enseignement du francais (le discours francais
a été introduit dans la premiére moitié du XVIIIe™e siecle). C’est ainsi que certains manuels
de rhétorique frangaise du XIX®™e siécle, comme le Manuel classique pour I’étude des tropes
de Fontanier, s'adressent explicitement aux éleves de la classe de seconde.

Plusieurs raisons ont concouru a l’exceptionnelle permanence historique d’un tel
phénomene.

D’une part, la version n’était pas adaptée a la démarche grammaticale déductive telle qu’elle
s’était imposée pour I'apprentissage linguistique. L’intérét pour la lecture des auteurs, d’autre
part, n’était pas soutenu par une curiosité réelle envers la civilisation latine dans sa spécificité.
Depuis les Jésuites en effet, les auteurs paiens n‘avaient pu étre utilisés pour un enseignement
de la morale chrétienne qu’au prix d’interprétations volontairement et résolument
ethnocentriques ainsi que de censures systématiques.
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Ce sont les Jésuites qui inaugurent a cet effet le systeme des morceaux choisis, auquel
I’'Université francaise restera trés longtemps farouchement opposée. Ce sera un effet pervers
de la méthodologie directe que de pousser a leur généralisation dans I’enseignement des LVE,
par I'intermédiaire d'abord des textes de lecture complémentaires.

La justification théorique de cette réduction et de cette distorsion de la culture antique s’est
faite au nom de ce que j‘appellerai ici la « culture humaniste » - le terme de « culture
générale », tel qu’il sera utilisé au XX®Me siécle, me paraissant ambigu, parce qu'il renvoie
aussi bien a l'objectif formatif qu’a I'objectif culturel. Cette culture humaniste va constituer
au XIXéme siecle le troisieme objectif de I'enseignement scolaire du latin : les études classiques
sont considérées comme la meilleure école possible d'« humanité», Rome étant congue
« comme une société providentielle ou, pour la premiere fois, I'homme était parvenu a
prendre conscience de lui-méme et de sa nature » (DURKHEIM E. 1938, p. 369).

Enfin, les préoccupations pour la composition littéraire, qui a constitué jusqu’a la fin du
XIXéme siécle |’épreuve sanction des études secondaires au baccalauréat, amenaient trés tot
les professeurs a utiliser les textes d’auteurs surtout comme modéles de composition et
recueils de lieux communs (loci communes) que leurs éléves devaient accumuler
soigneusement dans des cahiers spéciaux. A la fin du XIX®™e siécle, illustration du degré de
dégénérescence formelle qu’avait pu atteindre chez certains |'enseignement du latin, des
« fours a bachot » (on dirait maintenant des « boites a bachot ») prétendaient préparer leurs
éléves a la composition littéraire en leur faisant apprendre par coeur quelques dizaines de vers
et de phrases passe-partout. La composition littéraire, selon G. VARENNE, n’était plus a
I'’époque qu’« un cadre trop facile a lieux communs, a formules toutes faites, une mosaique
de clichés maladroitement collectionnés et imparfaitement assemblés» (1907, p. 240).

Il faudra de multiples remises en cause officielles de |'enseignement déductif de la
grammaire (les premiéeres, dans la circulaire du 27 septembre 1872, le plan d’'études du 12
ao(t 1880 et I'instruction du 15 juillet 1890) et des mesures aussi radicales que la suppression
des vers latins (en 1880) et de la composition littéraire (en 1902), puis l'influence de la
méthodologie directe d’enseignement des LVE et d'une pédagogie générale plus soucieuse
des méthodes actives, pour que la didactique du latin commence a évoluer (trés) lentement
dans les manuels et les salles de classe. En ce qui concerne |I'enseignement de la langue, le
texte latin (généralement fabriqué et en phrases isolées dans les débuts de |'apprentissage,
puis authentique) va finir par constituer le centre de gravité de la lecon, la version remplacant
ainsi le theme comme principal exercice de traduction, et I'approche grammaticale se faisant
inductive : un manuel de latin publié récemment s’intitule de maniére significative Découvrir
inventer le latin (Lib. Delagrave). L’'enseignement de la civilisation latine, quant a lui, devient
des les premieres années |I'un des objectifs essentiels, quitte a se donner, comme dans
nombre de manuels actuels, en partie en francais.

Nous avons vu plus haut que l'une des origines de la méthodologie traditionnelle de
I'enseignement du latin était dans le changement d’objectif qui, de « pratique » (ou
« utilitaire ») au Moyen-Age, devient & partir de la Renaissance « formatif» (ou
« désintéressé »)/ Le fait que pendant trois siécles cet enseignement du latin ait constitué
I'essentiel de I'enseignement secondaire sans avoir d’objectif spécifique explique
historiquement la relation étroite, la sorte de symbiose qui s’établit entre eux :

Pendant longtemps, le latin et linstruction c’était tout un, l'instruction ne pouvant se
donner sans le latin, et la littérature latine, soit sacrée, soit profane, constituant a elle
seule toute l'instruction. Il ne faut pas s’étonner si la question de I'utilité ne se présentait
pas aux esprits ; nier la nécessité du latin, c’elit été nier la nécessité de I’enseignement.
(BREAL M. 1891, p. 570)

C’est ce fait fondamental qui explique sans doute, a partir de la Renaissance, le phénomeéne
signalé a plusieurs reprises au cours de ce chapitre d’annexion progressive par I’'enseignement
du latin de nouveaux objectifs — formation esthétique et intellectuelle, culture humaniste et
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maitrise du francais -° : au début du XIX®™e siecle, les objectifs de I'enseignement du latin en
sont arrivés a coincider avec ceux de I'Enseignement secondaire (et inversement). Il serait
possible de les schématiser ainsi :

OBIECTIF FORMATIF
{esthétique. miellectuel
el maoral)

/ \

OBIECTIF CULTUREL ORJECTIF LINGUIST IQUE
{eulture humaniste) {maitrise du Trangais)

Les fleches a double sens symbolisent dans ce schéma les interrelations entre ces trois
objectifs, et la position de |'‘objectif formatif veut y représenter son r6le principal dans la
cohérence de I’ensemble : les trois objectifs formatifs - I’'esthétique, l'intellectuel et le moral -
correspondent en effet aux trois concepts de Beau, de Vrai et de Bien dont 'unité constitue
I'un des postulats fondamentaux de la philosophie de I'Humanisme classique, et qui se
retrouvent tous trois dans sa conception de I’Art en général et de la littérature en particulier.
Si la composition littéraire constituait le couronnement des études latines, c’est précisément
parce que l'éleve y était censé parachever par lui-méme la formation aristocratique de
I'« honnéte homme» tel que 'avaient défini la Renaissance et le Siecle des Lumiéres.

Aussi la « crise des Humanités » provoquée a la fin du XIX®me siécle par l'inadaptation
croissante de cet enseignement classique face a |'évolution des besoins sociaux et des
mentalités débouchera-t-elle fatalement sur une remise en cause de la place et du rdle de
I’enseignement des langues anciennes. Et la défense de celles-ci mobilisera-t-elle ensemble
catholiques et royalistes contre les réformes républicaines qui réduiront leur importance au
profit des sciences et des langues modernes. Guizot, dont l'intransigeance comme chef de
gouvernement sera I'un des détonateurs de la Révolution de 1848, estimait que « sans latin
on n‘est qu’un parvenu en fait d’intelligence » (cité par A. PROST 1968, p. 54), et Monseigneur
Dupanloup, porte-parole du parti religieux a I’Assemblée nationale dans les années 1870, y
déclarait a I'adresse des républicains : « Les classes dirigeantes resteront toujours les classes
dirigeantes, en dépit de vos efforts, parce qu’elles savent le latin» (id., p. 372). Cette
symbiose entre I’'enseignement du latin et I'Enseignement secondaire, non seulement comme
on le voit dans ses objectifs mais aussi dans ses fonctions idéologiques et sociales, avait
jusqu'alors garanti le maintien de la place de cette langue et permis depuis le XVIII®™e siécle
I’extraordinaire résistance au changement de sa méthodologie d’enseignement. Elle va
maintenant causer la faiblesse de ce méme enseignement du latin, devenu la cible obligée de
toutes les critiques et de toutes les réformes concernant l'institution scolaire. Aprés avoir
emprunté entierement a I'enseignement du latin sa méthodologie, I'enseignement des LVE, a
la fin du XIX®™e siécle, ne pourra se renouveler qu’en s’opposant radicalement a lui.

CHAPITRE 1.2. LA PENSEE DIDACTIQUE DU XVIEME AU XIXEME SIECLE

Le titre de ce chapitre pourra sembler bien ambitieux. D'autant plus qu’il n‘existe, a ma
connaissance, aucune étude historique couvrant I'ensemble ni méme une partie de ce sujet
en ce qui concerne la France. Je me limiterai ici pour cette raison a une analyse globale, non

5 Ce phénomeéne a déja été remarqué par de nombreux observateurs a la fin du XIXéme et au début du
XX&me siacle, comme F. GOUIN (1880, p. 462), A. BAIN, 1885, p. 270), P. HOFFMANN (1904, p. 522) et
F. BRUNOT (1909, p. 197).

p. 24
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diachronique, de ce qui m’apparait comme les différentes composantes de cette pensée
didactique, en faisant appel aux auteurs européens les plus connus.

L'une de ces composantes est I’évaluation critique de I'enseignement scolaire du
latin, dont I'efficacité était si faible, malgré la longueur des études (sept ans ou plus...), que
tous les esprits éclairés I'ont dénoncée a I’envi depuis le XVI¢™e siecle. On connait ces lignes
de MONTAIGNE dans ses Essais :

Ce n’est pas a dire que ce ne soit une belle et bonne chose que /e bien dire, mais pas
si bonne qu’on la faict ; et suis despit dequoy nostre vie s'embesongne toute a cela. Je
voudrais premiérement scavoir ma langue, et celle de mes voisins ou j‘ai plus ordinaire
commerce. C’est un bel et grand agencement sas doubte que le Grec et le Latin, mais
on l'achete trop cher. (1595, p. 220)

La disproportion entre le colt et les résultats de cet enseignement se fait de plus en plus
sentir, comme on le voit déja dans cette citation, a mesure que s‘impose le besoin d’autres
connaissances, et elle deviendra insupportable & beaucoup au cours du XIX®™Me siécle, lorsque
au frangais, au latin, au grec, aux mathématiques et a la philosophie viendront s’ajouter dans
les plans d’études scolaires I'histoire, la géographie, la physique, la chimie, les sciences
naturelles et les langues modernes. Le pédagogue anglais Alex BAIN estime en 1879 que les
études latines occupant « une grande partie des meilleures années de la jeunesse », « il est
donc naturel de se demander si les résultats obtenus sont en rapport avec cette énorme
dépense de temps et de forces » (p. 279).

Cette évaluation de l’enseignement scolaire du latin est d’autant plus critique que |'on
compare ses résultats avec ceux de la « méthode naturelle », dont le modéle constitue
une autre composante de cette pensée didactique. L’expression est déja utilisée
couramment au XVII®me siécle, et désigne la méthode qu’utilisent instinctivement la mere ou
la gouvernante et le précepteur étrangers avec les enfants, ou encore les gens du pays avec
les étrangers. MONTAIGNE nous raconte que pendant son enfance son pére avait imposé
comme « regle inviolable » que personne ne parle avec son fils si ce n’est en latin, depuis le
précepteur allemand spécialement engagé a cet effet jusqu’a la chambriére. Le résultat de ce
bain linguistique intégral fut que « sans art, sans livre, sans grammaire ou précepte, sans
fouet et sans larmes, j'avois apris du Latin, tout aussi pur que mon maistre d’eschole le
scavoit ; car je ne le pouvois avoir meslé ny altéré» (1595, p. 221).

Quand son peére se résout a I’envoyer au collége, a I'age de six ans, il choisit I'un des plus
réputés de I'époque, le collége de Guyenne a Bordeaux. Mais, constate MONTAIGNE, « tant y
a, que c’estoit toujours college. Mon Latin s‘abastardit incontinent, duquel par
desacoustumance j'ay perdu tout usage » (id.). L'exemple des jeunes Latins, qui apprenaient
a parler couramment le grec auprés d’esclaves lettrés, est abondamment cité pendant toute
la période ou les Anciens font autorité, méme en matiére scientifique, et ce systéeme du
précepteur étranger (ou de la miss anglaise, de la Frdulein allemande) fut d’'usage répandu
dans les grandes familles aristocratiques et bourgeoises jusqu’au début du XXeme siecle.

Cette méthode naturelle a permis trés tét chez beaucoup d’auteurs la prise de conscience
d’un certain nombre de processus fondamentaux d’acquisition des langues ; les plus souvent
mis en évidence sont :

- celui d’audition/répétition fréquente de modéles oraux. Pour |'abbé PLUCHE, en 1735,
« Ecouter et répéter fréquemment ce qu’on a compris, voild tout le mystére, voila
I’entrée des langues » (p. 57) ; aussi conseille-t-il aux maitres de langues : « Faites dire
et redire ce qui est bien nommé et bien exprimé ; il ne s’agit point ici d’effets de téte :
c’est ce qui retarde tout; la seule force de |’habitude et la réitération des mémes
formules rendent 'ouvrage expéditif » (id., p. 42) ;

- et celui d’assimilation inconsciente de régles grammaticales non explicitées, de ces
régles « qu’on apprend par la pratique, et qu’on applique, sans le savoir, par la simple
imitation du langage d’‘autrui » (id., p. 7).
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Si ces deux processus d’acquisition « naturelle » sont relevés le plus fréguemment, c’est
parce qu’ils fournissent des arguments décisifs pour la critique de la méthode
grammaire/théme, qui constitue une troisieéme composante de la pensée didactique.

Il s’agit la du noyau dur de la méthodologie traditionnelle, aussi bien pour I'enseignement
des langues modernes que pour celui des langues anciennes, puisque tant que la réalité — ou
la fiction - du latin langue de communication est maintenue, les auteurs ne font naturellement
pas de distinction méthodologique entre les deux types d’enseignement. Aussi est-ce sur lui
gue se concentrent la majorité et les critiques, en particulier celles qui visent :

1. Le caractére abstrait de ces activités totalement coupées de toute pratique de la langue
que sont I'apprentissage par cceur des regles de grammaire et de listes de mots classés par
ordre alphabétique, ainsi que |'exercice méme de composition grammaticale (le théme
d’application), dont PLUCHE avec beaucoup d’autres dénonce I'absurdité en ces termes :

S'il s‘apprend aujourd’hui quelques prétendus commencements de latin, ce sont des
enfants, méme de sept et huit ans, qui produisent ce latin du creux de leurs cerveaux.
On exige d’eux qu'ils s‘assujettissent au travail de la composition et qu’ils se
conforment a des régles de pure logique, dés avant la naissance de leur raison. Vous
les voyez tristement assis, et dans un repos qui fait leur supplice. Grand silence ;
méditation profonde ; choix de mots ; réformes de tours. Enfin il sera dit qu’ils
composent en latin, et qu’il y aura des degrés de mieux dans leurs compositions, avant
qu’ils aient acquis la moindre idée, le moindre sentiment du caractére de cette langue.
Dans le vrai, elle leur est tout aussi inconnue que celle de Pérou ou de la terre
Magellanique (1751, pp. XXXIV-XXXV).

2. L'inutile complexité des regles de grammaire, qui surchargent I'esprit des éléves, comme
le dénoncera le Congres de Vienne en 1898, de « subtilités inutiles », et font de cet exercice
du theme, selon la belle expression de C. PITOLLET, « un desesperado vaivén por entre el
oscuro laberinto de la reglas » (« une errance désespérée a l'intérieur de I'obscur labyrinthe
des régles») (1930, p. 269).

3. L'impuissance des outils mis a la disposition des éleves - livres de grammaire et
dictionnaires — a décrire la totalité de la langue étrangére, et a donner effectivement aux
éléves les moyens de composer eux-mémes dans la langue étrangére. Les dictionnaires ne
donnent pas les contextes d’emploi des différents équivalents d’'un méme mot : pour traduire
en latin le verbe porter dans « je porte la main a la téte », qu’est-ce qui guidera |'éléeve,
s’interroge F. GOUIN, entre fero, porto, gero, gesto, bajulo, etc., (1880, p. 552) ; et comment
saura-t-il qu’il n‘est pas possible de traduire en allemand « je mets mon chapeau » par « Ich
lege meinen Hut zu » ? (id., p. 555)

Quant aux grammaires, Quintilien avait déja noté leur insuffisance comme outils
d’apprentissage, qui écrivait que « ne parler latin que selon l'exactitude de la grammaire,
c’est ne point parler latin ».

Beaucoup d’auteurs s’élevent contre le « patois des thémes ». PLUCHE nous donne ainsi
I'exemple, qu’il présente comme authentique, de la traduction en francais, par un Anglais,
d’'un passage de The Life of Cicero de C. Midleton :

Before he left Sicily, he made the Avant que Cicéron quittat Sicile, il fit
tour of the Island to see every thing le tour de I'lle, pour voir chaque chose
in it, that was curious, and especially en elle, qui étoit curieuse, et
the city of Syracuse, wich had always spécialement la cité de Syracuse, qui
made the principal figure in its a toujours fait la principale figure dans
history. Here his first request to the sa histoire. La sa premiére requéte
Magistrates, who were shewing him aux magistrats, qui étoient montrans
the curiosities of the place, was to let a lui les curiosités de la place, fut de
him see the tomb of Archimedes, laisser lui voir la tombe d’Archimede,
whose name had done so much dont le nom a fait tant d’honneur a
honour to it... elle... (1735, pp. 47-49)°

6 Pour éviter une telle tendance au mot a mot ou du moins au décalque en langue étrangére des
structures de la langue maternelle, certains méthodologues directs préconiseront de privilégier dans les

p. 26
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L'insuffisance des dictionnaires et des grammaires apparaitra encore plus évidente a
certains auteurs lorsqu’ils considéreront :

- les compétences des éléves commencgant trés jeunes |'apprentissage d'une
langue étrangeére : Faire des themes dans ces conditions, estime L. MARCHAND, cela
consistait a établir des rapports entre la langue étrangére, que I’'on ne connaissait pas,
et la langue maternelle, que I'on savait imparfaitement ! (1914, p. 44) ;

- l'objectif de pratique orale de la langue : En guels recueils, s'interroge PLUCHE,
trouverons-nous le ton, le coup d’ceil, le geste et tous les autres signes qui transmettent
l'image des objets et l'image lies jugements de celui qui parle a la langue de celui qui
apprend ? (1735, p. 7)

A la fin du XIX®me siécle, & 'argument des traditionalistes selon lequel cette difficulté du
théme assurait précisément sa fonction formative (intellectuelle, par I'appel au raisonnement,
et morale, par I'exigence de I'effort), pédagogues et méthodologues réformateurs répondront
en critiquant l'aspect « purement mécanique » (MARCEL C. 1867), « superficiel et machinal»
(BREAL M. 1872) de cette méthode grammaire/ théme.

L'enseignement scolaire du latin, puis I'évolution du statut de cette langue, qui devient
progressivement entre le XVI®Me et le XVIII®™e siécle une langue étrangére puis une langue
morte, ont certainement joué un role fondamental dans I'émergence d’une pensée didactique
en enseignement des langues vivantes étrangéres, en lui offrant ses premiers points
d’appui : l'opposition acquisition naturelle/apprentissage scolaire d‘abord, les oppositions
langue maternelle/langue étrangére et langue vivante/langue morte ensuite.

Un auteur comme PLUCHE me semble trés représentatif de cette émergence de la pensée
didactique. On trouve encore chez lui la représentation antérieure — ou acquisition naturelle
et apprentissage scolaire restent juxtaposés comme chez Montaigne - lorsqu’il écrit par
exemple que « il n’y a que deux fagons d‘apprendre les langues. On les apprend ou par
l'usage, et ensuite si I’on veut par une pratique réfléchie ; ou d’abord par une étude réfléchie,
puis par la pratique » (1735, p. 38). Mais dans le méme temps qu’elle est ainsi posée, cette
opposition absolue est dépassée dans ce qui apparait comme la problématique originelle de
la DLVE, & savoir I'adaptation de la méthode naturelle a I'enseignement scolaire : « A
la place d’un pére et d’une mére, qui sont pour les enfants les premiers maitres de langue,
faisons parler Plaute, Térence et Cicéron. » (id., p. 13)

Ce que l'abbé PLUCHE propose la pour l'enseignement du latin comme pour celui des
langues modernes, aprés d’autres réformateurs du XVII®™e siécle comme Ratichius (1571-
1635) et John Locke (1632-1701), de méme que d’autres réformateurs du XVIIIé™e siécle tels
que Charles Rollin (1661-1741) et Du Marsais (1676-1756), avant d’autres encore au XIXeme
siécle comme Joseph Jacotot (1770-1840) et Claude Marcel (1793-1876), c’est de remplacer
dans les débuts de |'‘apprentissage la méthode grammaire/théme par une méthode
version/grammaire, que |'on retrouvera dans les premiers cours traditionnels a objectif
pratigue (que nous étudierons au chapitre 1.3.).

Enfin, last but not least, la pédagogie générale constitue une autre grande composante
de la pensée didactique pendant ces trois siécles ol de nombreux philosophes, pédagogues,
grammairiens et plus tardivement psychologues vont tenter d’appliquer a I'enseignement des
langues étrangéres leur critique de la scolastique traditionnelle et les nouveaux principes
d’une pédagogie moderne.

Il y a bien s(r - en premier lieu, parce qu'il débouche en Allemagne, vers le milieu du XIXéme
siécle, sur les premiéres ébauches de méthodologie directe - le courant dit de la « pédagogie
réaliste », liée originellement a la philosophie de Bacon et a la Réforme, et qui, contrairement
a I'Humanisme catholique, va chercher dans les choses et dans les faits les instruments d'une

débuts de I'apprentissage les structures idiomatiques, et d’introduire ainsi, par exemple, Wie alt bis du
(mot a mot : Combien &gé es-tu) avant Der FlupB ist tief mot a mot : Le fleuve est profond. (exemples
donnés par SCHWEITZER Ch. 1892, p.53)

p. 27



Christian PUREN, Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes (1988)

culture utilitaire : c’est dés le XVII®™e siécle que l'on voit apparaitre en Allemagne les
Realschulen, dont la pédagogie se basait sur les lecons de choses et la méthode intuitive.

C’est avec prés d’un siécle de retard que I'on voit peu a peu se diffuser en France des idées
semblables. On peut les suivre au XVIIIé™e siecle dans I’ « Ecole sensualiste » de Condillac,
dans la pédagogie dite « rationaliste » de Diderot et de La Chalotais, dans la philosophie
éducative de Rousseau, puis dans tout ce courant positiviste qui se développe en France au
début du XIX®me siécle, et pour lequel c’est I'étude directe et personnelle de la réalité, et non
la répétition d’idées recues ou |'imitation de modeéles transmis, qui est féconde pour I'esprit
humain.

Certains lecteurs penseront peut-étre que nous sommes la bien loin de la DLVE. Mais c’est
pourtant sur de tels grands principes de pédagogie générale que la plupart des grands
réformateurs de I’enseignement des LVE vont s’appuyer ; depuis le Morave COMENIUS, dont
le manuel Orbis sensualium pictus de 1648 cherche a mettre en ceuvre pour I’'enseignement
du latin les principes qu’il avait exposés en 1638 dans sa Didactica magna, jusqu’aux
méthodologues directs frangais, dont I’élaboration méthodologique, comme nous le verrons
dans la seconde partie du présent ouvrage, se situe dans le cadre d’une réforme générale de
la pédagogie scolaire caractérisée par I'application des méthodes actives, en passant par le
Francais Claude MARCEL qui publie en 1855 ses Premiers principes d’éducation avec leur
application spéciale a I’étude des langues.

Les trois grands principes qui reviennent constamment dans les textes de tous ces auteurs
restent d'ailleurs de nos jours a la base de tout enseignement moderne des LVE comme de
toute pédagogie scolaire :

1. La prise en compte des capacités des éléves, de leurs intéréts et de leurs
besoins. D'ou les idées, en enseignement des LVE :

- de sélection des premiers contenus thématiques dans le monde concret et familier
aux éléves ;

- de progression du facile au difficile, du connu a l'inconnu, du particulier au général.
Pour DU MARSAIS, «le grand point de la didactique, c’est-a-dire de la science
d’enseigner, c’est de connaitre les connaissances qui doivent précéder et celles qui
doivent suivre, et la maniére dont on doit graver dans l’esprit les unes et les autres »
(1797, T. 1. p. 30) ;

- de présentation des contenus linguistiques dans des textes suivis authentiques ou
fabriqués, ou tout au moins dans des phrases complétes, et non dans des listes.

On voit comment toutes ces idées tendent a imposer en enseignement grammatical a la fois
la démarche inductive (des exemples aux regles, et non des régles aux exemples comme
dans la démarche déductive), et la gradation des contenus, qui peuvent étre présentés au
fur et a mesure de ce qui est nécessaire a la compréhension des textes successifs.

2. L’appel non seulement a l'intelligence des éléves, mais aussi et d’abord a leurs
facultés d’appréhension directe par les sens : « nihil est in intellectu quid non prius fuerit
in sensu» (il n’y a rien dans l'entendement qui n‘ait été auparavant dans les sens), écrit
COMENIUS dans sa Didactica magna. 1l reprend cette formule célébre dans la préface de son
Orbis sensualium pictus, ol il applique systématiquement le principe en proposant un
enseignement du latin par thémes de la vie courante (les futurs « centres d’intérét » de la
méthodologie directe) présentés par des images’ : c’est déja la Anschauungsmethode (la
« méthode par I'aspect » ou la « méthode intuitive »), que I’'on retrouve aprés Comenius chez
beaucoup de réformateurs allemands de I'enseignement des LVE, et sur laquelle s’appuieront
les méthodologues directs frangais pour permettre I'approche directe (i.e. sans passer par la
langue maternelle) de la langue étrangeére dans les tout débuts de I'apprentissage.

La vue et I'ouie sont les deux sens auxquels il est le plus facile de faire appel en classe. DE
VALLANGE, dans son Art d’enségner le latin aux petits enfans en les divertissant et sans qu’ils

7 En 1649, I'année suivant la premiere édition de cet ouvrage de Comenius, parait une édition illustrée
de la grammaire de Despautére.
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s’en apergoivent (1730), cherchera a solliciter leur golit et proposera d’enseigner la
grammaire, en particulier, par la manipulation de gateaux appelés « fours grammaticaux »...
et destinés bien s(r a étre au fur et a mesure consommeés par les jeunes éleves.

3. La sollicitation permanente de l'activité des éléves, qui par exemple tend a imposer
trés tot chez les réformateurs de I'enseignement des langues la méthode socratique - le
dialogue oral professeur/éléves — comme forme privilégiée du travail en classe, et le recours
au jeu dans l'enseignement aux jeunes enfants. Dans son ouvrage cité ci-dessus, DE
VALLANGE propose aussi pour l'apprentissage de la grammaire d’utiliser des jeux de cartes,
des images, des bracelets, des éventails, des poupées, I'imprimerie, la musique (c’est la
« grammaire musicale... qui enseigne le latin en chantant ») et les doigts de la main (c’est la
« grammaire digitale », que I'on apprend « en badinant sur les doigts »).

On pourra s’étonner que, malgré la permanence et la richesse de la pensée didactique
réformiste pendant tous ces siecles, la méthodologie traditionnelle d’enseignement des
langues anciennes et modernes ait fait preuve d’une résistance impressionnante, survivant
ainsi dans I’Enseignement scolaire francais sans remise en cause institutionnelle sérieuse
jusqu’au milieu du XIXé™me siecle.

La premiére raison me semble étre le fait que jusqu’a cette époque il n‘existera pas - en
France comme dans le reste de I'Europe - de lieux d’accumulation et de confrontation du
savoir théorique et expérimental en DLVE. Ce qui explique sans doute en partie que des
innovations apparemment décisives restent ponctuelles, isolées, puis se perdent pendant des
siecles avant d'étre redécouvertes, et que les rares systémes élaborés qui apparaissent — ceux
de Ratichius et Comenius au XVII®™e siécle, ceux de J. Jacotot, de C. Marcel et de F. Gouin au
XIXéme siécle, pour prendre quelques exemples aux deux extrémes de la période considérée -
restent fortement marqués par la spéculation et par l'individualité de leur auteur.

C'est la l'une des raisons qui me paraissent pouvoir expliquer I'extréme rareté des
références aux précurseurs dans les écrits des méthodologues directs frangais. Ce n’est en
France qu’aprés 1870 que se mettront rapidement en place les conditions institutionnelles
d'une véritable recherche/expérimentation collective en DLVE. Ce qu’écrivait Platrier
en 1887 de la pédagogie de [I'Enseignement primaire s’appliquait parfaitement a
I’enseignement des LVE dans I’Enseignement secondaire a la méme époque : « Nous ne
sommes plus a I'dge des grandes improvisations pédagogiques et des entrainements
irréfléchis pour un systéme construit de toutes pieces dans le silence du cabinet » (article
Lecons de choses in F. BUISSON 1887, p. 1529).

D’autre part, les idées nouvelles et les innovations pratiques, qui peuvent impressionner
I'observateur contemporain par leur précocité et leur pertinence, doivent étre replacées dans
les ensembles pédagogiques ou elles viennent s’insérer a I’'époque, et qui en limitent tres
souvent la portée, l'efficacité, voire la viabilité.

Il en est ainsi de l'utilisation systématique des images. C’est une erreur de perception
historique, ou un abus de langage, que de présenter les différents auteurs qui I'ont trés tot
proposée, tel Comenius, comme des précurseurs de la méthodologie audiovisuelle. D’abord
parce que l'image était associée essentiellement chez eux a la forme écrite, et non orale, du
langage. Ensuite parce que ces images ne servaient qu’a la représentation de notions isolées
(des objets surtout) et non de situations de communication® et étaient donc pratiquement
inutilisables comme supports de réemplois combinatoires : cette notion elle-méme n’était pas
apparue, lI'assimilation des formes linguistiques étant généralement confiée au seul procédé
primitif de mémorisation/restitution. C’est le cas dans |'Orbis pictus de Comenius,
précisément, ou la gradation lexicale, strictement linéaire, ne prévoit aucune réapparition des
mémes formes.

Il en est de méme pour la notion de « méthode naturelle », dite aussi « maternelle », a
laquelle se référent tous les réformateurs des XVIIe™me, XVIIIeme et XIX®™Me siécles, mais dont ils
peuvent tirer des enseignements fort différents des noétres. PLUCHE peut ainsi écrire :
« L’ordre de la nature demande qu’on montre d’abord aux yeux, ou qu’on fasse concevoir
en francais ce qu’on veut faire ensuite retenir en latin » (1735, p. 14, je souligne). Dans sa

8 Le lecteur pourra se reporter a nouveau a |I’Annexe 1.
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Méthode rationnelle suivant pas a pas la marche de la nature pour apprendre a lire, a
entendre, a parler et a écrire I’'anglais (2¢ livre, 1872), C. Marcel organise |'apprentissage de
I’écriture a partir de versions et de thémes d’imitation (voir aussi Marcel C. 1875) : le seul
fait d'utiliser comme supports d’enseignement des textes d’auteurs a « imiter » justifie aux
yeux des partisans de la méthode version/grammaire de se réclamer de la « méthode
naturelle », méme s'ils proposent par ailleurs d’autres procédés qui s’y opposent. A. G. Havet
peut méme se réclamer de cette méthode naturelle dans la préface de son Anglais enseigné
par la pratique [I] (5™ éd., 1888) tout en faisant commencer chaque lecon par I’exposé de
la régle et une liste de phrases modéles correspondantes (a apprendre par cceur) suivis de
versions et de thémes oraux d’application.

Certes, la référence a la « méthode naturelle » a souvent été utilisée par les auteurs de
cours comme un simple argument publicitaire, surtout en France aprés la circulaire du 29
septembre 1863, qui recommandait officiellement cette méthode. M. GIRARD, professeur
d’allemand au lycée de Montpellier, écrit en 1884 :

« La plus prénée, la plus a la mode aujourd’hui, c’est la méthode naturelle. En donner
une définition précise serait assez difficile. Sous ses aspects variés, ses formes
changeantes, elle est, comme Protée, insaisissable ; aussi serions-nous assez portés a
croire que cette méthode consiste a ne pas en avoir, et "méthode naturelle" serait pour
nous synonyme d‘absence de méthode. Naturelle ! Les livres, les systémes les plus
divers, les plus opposés se recommandent de cette épithéte séduisante. » (p. 81)

Mais si la traduction est restée jusqu’a la fin du XIX®™e siécle compatible en théorie avec la
« méthode naturelle », c’est parce que la pratique orale de la langue étrangeére était congue
comme une sorte de traduction mentale inconsciente et instantanée : la traduction, pourrait-
on dire, restait le moyen privilégié de |'apprentissage parce qu’elle en était aussi congcue
comme la fin. Pour le rédacteur de l'instruction du 13 septembre 1890 encore, qui pose les
premiers principes de la future méthodologie directe, dans la conversation en langue
étrangére qu'il préconise dés les premieres legons sur la salle de classe, |'école, la maison et
autres thémes de lecons de choses, « ce sera déja un théme oral que fera I’éléve, avec cette
différence qu’au lieu de traduire un texte francais il traduira les objets mémes, ce qui vaut
mieux ».

Si la DLVE manquait ainsi de cohérence et de dimension collective, c’est parce qu’elle ne
s’était pas encore créé un espace suffisant de réflexion autonome. Nous avons vu comment
un auteur comme PLUCHE est représentatif du début historique de cette constitution. Mais ce
n‘est ensuite que trés progressivement que la problématique didactique va, en se
complexifiant, offrir de nouveaux points d’appui supplémentaires a cette réflexion. Le schéma
suivant n’a nulle prétention a représenter un quelconque modeéle d’évolution historique, mais
veut simplement illustrer un tel phénomeéne, qui atteint son apogée avec la méthodologie
directe :

Sit d'app naturelle
sitd'app non naturelle -.." angues vivantes

angues mortes \"" sit. d'autodidacte . . o
sit. scolaire —w obj. formation prioritaire

obj. pratique pricritaire —e enfants

i‘\_’eunesf' £s
gargons

L'avenement de la méthodologie directe, qui est historiquement la premiere méthodologie
spécifique a I’enseignement des LVE, a certes été préparé, comme nous le verrons au chapitre
suivant, par une évolution interne de la MT dans les cours traditionnels a objectif pratique, et
impulsé par de nombreux facteurs externes (qui seront étudiés au chapitre 2.1). Mais cela n’a
sans doute été possible que parce que la pensée didactique, aprés des siécles de difficile
gestation, avait enfin atteint son seuil critique d’autonomie : c’est l'instruction de 1890 qui
marquera ce moment historique.
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CHAPITRE 1.3. LE DEVELOPPEMENT DE L'ENSEIGNEMENT SCOLAIRE
DES LANGUES VIVANTES ETRANGERES EN FRANCE AU XIXEME SIECLE
ET LA METHODOLOGIE TRADITIONNELLE

A la fin du XVIII®me siécle, les progrés de l'industrie, du commerce, des moyens de
communication ainsi que le développement des rapports internationaux qu’ils entrainent
commencent a diffuser de plus en plus largement une demande sociale de connaissance
pratique des langues modernes. P. LEVY (1950) note que veceux et propositions concernant
I'enseignement des LVE, pratiquement absents des cahiers de doléances sous I’Ancien
Régime, se multiplient a partir de la Révolution francaise, et que le nombre de grammaires
allemandes publiées augmente considérablement aprés 1789. A. CHOPPIN (1988, p. 19)
constate de son c6té que le nombre de nouveaux ouvrages didactiques d'italien publiés par
décennie quadruple entre les années 1790 et les années 1810.

A la suite de certains projets, tels ceux de Talleyrand en 1791 et de Condorcet en 1792, ce
sont d’ailleurs deux décrets révolutionnaires qui introduisent pour la premiére fois les LVE a
titre facultatif dans I'Instruction publique frangaise. 1l s’agit du decret de Lakanal du 7 ventése
an III (25 février 1795) « portant établissement d’Ecoles centrales dans toute la république »,
qui prévoit en douzieme position, juste avant « le professeur des arts de dessin », « un
professeur des langues vivantes les plus appropriées aux localités » ; et du décret de Daunou
du 3 brumaire an IV (25 octobre 1795), intitulé « Loi sur l'organisation de linstruction
publigue », qui prévoit dans la premiére section (éléves de 12 a 14 ans), outre des professeurs
de dessin, d’histoire naturelle et de langues anciennes, « un professeur de langue vivante,
lorsque les administrations de département le jugeront convenable, et qu’elles auront obtenu
a cet égard I'autorisation du corps législatif ».

Un décret du 10 germinal an III (27 mars 1795) établit d’autre part dans I’'enceinte de la
Bibliotheque nationale une école publique destinée a |'enseignement des langues orientales
avec trois professeurs, |'un d'« arabe littéraire et vulgaire », 'autre de « turc et tartare de
Crimée », et le dernier « de persan et de malais ».

Deux autres décrets révolutionnaires, des 8 pluvidse an II (17 janvier 1794) et 30 pluvidse
an II, enfin, peuvent étre considérés comme les premiers concernant |'enseignement du
francais langue étrangére, puisqu’ils portent établissement d’instituteurs de langue francgaise
dans les départements « dont les habitans parlent des idiomes étrangers ». Ces instituteurs,
continue le rédacteur du décret du 8 pluvidse an II, « seront tenus d’enseigner tous les jours
la langue francgaise et la déclaration des droits de I’'homme a tous les jeunes citoyens des deux
sexes, que les péres, méres et tuteurs sont obligés d’envoyer dans les écoles publiques »
(Article 4).

Tous ces décrets révolutionnaires ne seront guére suivis d’effet (on aura déja remarqué par
ailleurs les réserves dont est assortie I'introduction facultative des LVE dans le décret du 3
brumaire an 1V), et P. LEVY remarque que « la réforme des lycées sous Napoléon et en
particulier presque tous les réglements qui se suivent de 1800 a 1830, ignorent les langues
vivantes » (1950, p. 260).

Aussi le texte officiel qui marque véritablement le début historique de la généralisation de
I'enseignement scolaire des LVE en France est-il plus tardif : il s'agit de I'ordonnance de
Charles X du 26 mars 1829, dont I'Article 17 commence ainsi :

« Des reglements universitaires prescriront des mesures nécessaires :
1° Pour que I'étude des langues vivantes, eu égard aux besoins des localités, fasse
partie de I'enseignement des colléges royaux »

(Ordonnance du Roi, titre III, Des colléges royaux et communaux).

L'ensemble de cette ordonnance - qui traite ponctuellement d’autres problémes comme
I’enseignement universitaire du droit, de la médecine, I'organisation des colléges royaux et
communaux et I’'enseignement scolaire d’autres matiéres comme I'histoire et la philosophie -
reprend les suggestions d’un Rapport au Roi du Secrétaire d’Etat & I'Instruction publique, H.
de Vatimesnil, publié conjointement au Bulletin universitaire.

p. 31



Christian PUREN, Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes (1988)

Les conditions de lancement de cet enseignement des LVE marqueront fortement son
histoire jusqu’a la fin du XIX¢™Me siécle? :

1. L'extension spontanée de cet enseignement était restée jusqu’alors extrémement limitée,
et son introduction officielle est a resituer dans le cadre d’un interventionnisme de plus en
plus marqué de I’Etat dans le domaine scolaire. Dans ce méme Rapport du 26 mars 1829, H.
de Vatimesnil écrit : «La direction de I'Instruction publique appartient au gouvernement : c’est
un droit sacré. »

De telles interventions de I’Etat dans I'instruction publique avaient commence tres tot (des
les premiéres années du XVII®™e siécle selon COMPERE M.-M. 1985, p. 52), mais elles n’étaient
devenues systématiques qu’au début du XIX®™Me siécle. Deux faits font date dans I'histoire de
ce processus : la création de I'Université impériale en 1806 (loi du 10 mai), et celle du
Secrétariat d’Etat a I'Instruction publique en 1824, cing ans précisément avant |'ordonnance
du 26 mars 1829.

Jusqu’au traumatisme collectif de 1870, qui imposera définitivement dans |‘opinion publique
la nécessité d’'une modernisation de I’'Enseignement scolaire, le développement des LVE en
France est une entreprise menée par I'Etat malgré le désintérét et souvent les fortes
résistances d’une grande partie des éleves, des parents d’éleves, de |'administration
universitaire et du corps professoral (en particulier des professeurs de langues anciennes et
de francais), comme le montrent bien les rappels qui se succédent dans les instructions
officielles. En 1872 encore, le ministre Jules Simon estime nécessaire de terminer sa Lettre
aux Recteurs (du 27 mai) par cette sévéere mise en garde :

Quant au motif principal de ma lettre, c’est-a-dire la nécessité de faire de la place a
Iétude des langues vivantes pour que cette étude soit fructueuse, permettez que jy
insiste sans aucune hésitation, et je vous prie de donner non des conseils, mais des
ordres. Dans trés peu d‘années, nul ne sera bachelier s’il ne peut parler au moins une
langue vivante aussi facilement que le francais.

Parce qu'il est mené par I'Etat et qu’il est comme nous le verrons lourd d‘implications
idéologiques, le développement de lI’'enseignement des LVE en France y sera soumis aux
nombreux aléas politiques de I’époque. Un observateur contemporain, Matter, note que « si
I’Etat procéde en France pour I’étude de I'allemand avec tant de méthode et d’autorité, [...]
c’est précisément parce que la nation en fait moins de son propre mouvement... En Allemagne,
tout homme bien élevé apprend le francais proprio motu ; I’Etat peut donc se contenter de
moins d’efforts. En France, si I’Etat ne s’en occupait pas, rien, ou presque, ne serait fait »
(cité par LEVY P. 1953, p. 50).

Aussi peut-on constater entre 1829 et 1870 un décalage énorme entre les décisions arrétées
par les autorités et les réalités de leurs applications sur le terrain. Alors que |'enseignement
des LVE est depuis 1838 théoriqguement obligatoire, Hahn remarque en 1848 :

Die deutsche und englische Sprache [...] werden als beildufiger, facultativer
Unterrichtsgegenstand von der Quatrieme ab behandelt. [...] Kaum der fiinfte oder
sechste Teil der Schiiler aber nimmt daran Teil und zwar meistens dem Namen nach,
ohne dass ein ordentlicher, regelméssiger Besuch der betreffenden Stunden selbst bei
ihnen erreicht wirde (cité par LEVY P. 1953, p. 60)%°

9 Sur le développement de I’enseignement des LVE en France avant 1829, je renvoie a LEVY P. 1950,
pp. 170-180 et 222-229 ; pour la période 1829-1870, a l'article de M -H. CLAVERES (1985) ainsi qu’au
méme ouvrage de P. LEVY (tome II, 1953, pp. 41 et suiv.). L'ouvrage de P. LEVY, trés documenté sur
ce qui concerne l'aspect diffusion de cet enseignement, dégoit en revanche en ce qui concerne |'aspect
méthodologique, réduit a la portion congrue et basé sur une assimilation — indéfendable a mon avis -
entre « méthode directe », « méthode pratique » et « méthode naturelle », le terme de « méthode »
étant a prendre ici, ce qui ajoute a la confusion a la fois dans le sens limité de méthode et de
méthodologie.

10« La langue allemande et la langue anglaise sont enseignées a partir de la quatrieme de maniére
annexe, facultative. A peine un cinquiéme, voire un sixieme des éléves prennent part aux cours, et cela
la plupart du temps de maniére seulement minimale, la fréquentation réguliére et assidue des cours
n’étant pas obtenue. »
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Et il y avait encore en 1865, selon K. Meier (cité par LEVY P. 1953, p. 76) que 174
professeurs de LVE pour les 61 lycées impériaux et les 253 colléges communaux.

La défaite de I'armée francaise devant I'armée allemande en 1870, et la perte de I’Alsace-
Lorraine, renforceront une volonté politique de modernisation de I’'Enseignement scolaire
francais qui impulsera le développement de |‘enseignement des LVE. Le triomphe des
Républicains aux élections |égislatives de 1875, et leur accession au pouvoir, léveront les
derniers blocages idéologiques au niveau de I'Etat : c’est dans le cadre de réformes globales
de l'organisation, des contenus et des méthodes de I'Enseignement secondaire frangais que
seront publiées les instructions de 1890, 1901-1902 et 1908, qui constituent les trois étapes
essentielles de la rénovation de la DLVE en France ; ce sera aussi le cas pour toutes les
instructions qui marqueront par la suite I'histoire de la didactique scolaire des LVE en France :
celles de 1925, 1938 et 1950.

2. Les LVE se retrouveront des le départ du coté des sciences et des techniques contre les
langues anciennes, du co6té d’une éducation « moderne », a orientation utilitaire, contre
I’éducation « classique » dont |'objectif de formation générale se veut au contraire
« désintéressé ». H. de Vatimesnil, dans son Rapport du 26 mars 1829, encourage dans les
établissements la création de sections sans latin ni grec, plus appropriées « aux besoins des
professions commerciales, agricoles, industrielles et manufacturieres », ou les éleves
étudieraient « d’une maniére spéciale les sciences et leur application a l'industrie, les langues
modernes, la théorie du commerce, le dessin, etc. ». La méme Ordonnance du 26 mars 1829
remplace le latin par le francais comme langue d’enseignement de la philosophie.

Cette situation originelle explique pourquoi le développement de I'enseignement des LVE et
son objectif pratique mettent en jeu la conception méme de I'Enseignement secondaire, et
vont donc se heurter a d’énormes résistances idéologiques, que |'on voit bien a I'ceuvre dans
I'histoire heurtée de I'Enseignement dit « spécial » ou « moderne ».

Cet enseignement a subi au cours du XIXeme siécle, sous des noms divers, de multiples
avatars dont il n‘est pas ici le lieu de retracer I'histoire. Il s’agit fondamentalement de filieres
a l'intérieur de I'enseignement secondaire, ou se donne une formation différente de cet
Enseignement classique a base de langues anciennes et de francais, et plus adaptée aux
nouveaux besoins de I'économie et de I'administration en cadres moyens. L'enseignement des
langues anciennes y est supprimé ou fortement réduit au profit de disciplines comme les
mathématiques, les sciences expérimentales, le dessin et les langues modernes. Les éléves
des Ecoles militaires, créées trés tét (la premiére Ecole Royale militaire est fondée en 1751),
puis les Ecoles commerciales qui se multiplient dans la seconde moitié du XIX®™e siecle,
échapperont les premiéres a |'Enseignement classique : beaucoup d‘auteurs de cours
traditionnels a objectif pratique se recruteront parmi leurs professeurs. En 1880,
I'Enseignement spécial possede la moitié de la population scolaire des colléges communaux
et un peu plus du quart de celle des lycées. Malgré ce succés (ou a cause de ce succes
précisément, qui faisait de I'Enseignement spécial un rival dangereux de I'Enseignement
classique), les défenseurs des « Humanités classiques » resteront longtemps de farouches
adversaires de cet Enseignement spécial, poursuivant avec les partisans de celui-ci une
interminable polémique sur la possibilité méme de concevoir des « Humanités modernes ». 1l
faut attendre, selon P. GERBOD (1985, p. 48), le Front populaire et la réforme de 1938 du
ministére Jean Zay, pour que s’'impose un apaisement entre « classiques » et « modernes ».
Ce n’est donc pas un hasard si la méme réforme de 1938 propose en enseignement des LVE
un compromis entre la méthodologie directe et la MT (instruction du 30 septembre).

3. La modestie de l'introduction officielle de I'enseignement des LVE (cours facultatifs de
deux heures hebdomadaires en dehors de I’'horaire normal des cours, et non sanctionnés par
une épreuve a un examen officiel), la lenteur de son développement effectif (malgré
I'obligation de son enseignement décrétée par l'arrété du 21 ao(t 1838), la qualification
professionnelle généralement trés limitée de ses premiers professeurs, leur statut et leur
rétribution longtemps inférieurs a ceux des collegues d’autres disciplines, le prestige attaché
aux seules langues anciennes, a I’éducation non utilitaire et aux Humanités dites
« classiques » : ce sont la autant de facteurs - eux-mémes reliés entre eux — qui concourent
a maintenir chez les professeurs de LVE la conscience d’étre méprisés et, comme certains s’en
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plaignent, relégués au rang des maitres de danse, d’équitation ou d’escrime (cf. par ex. a ce
sujet les extraits trés significatifs de lettres de professeurs cités par M.-H. CLAVERES, 1985,
pp. 17-20). Leur souci constant de revaloriser leur statut est essentiel pour comprendre cette
période qui s‘ouvre en 1829 ; il explique a lui seul les deux solutions opposées qui diviseront
les professeurs de LVE dans leur recherche commune d’intégration a part entiere de leur
discipline dans I'Enseignement secondaire : |'assimilation de ses objectifs et de ses méthodes
a ceux des langues anciennes, ou au contraire la revendication et |’élaboration d’objectifs et
de méthodes spécifiques.

Un certain nombre de décisions administratives jalonnent le développement progressif de
I’enseignement des LVE en France (cette progression est loin d’étre linéaire : je passe sur les
nombreuses décisions qui ont impliqué des régressions, parfois durables et importantes) :

1829 : enseignement facultatif des LVE dans les colléges en dehors de I’'horaire normal

1838 : enseignement obligatoire des LVE dans les colleéges (de la classe de Cinquieme
a la Rhétorique)

1840 : classes de LVE intégrées a |I'horaire normal des cours.

1852 : épreuve obligatoire de LVE au baccalauréat és Sciences

1863 : enseignement obligatoire des LVE dans I'Enseignement classique
1864 : épreuve orale facultative de LVE au baccalauréat és Lettres

1871 : épreuve obligatoire (théme écrit) de LVE au baccalauréat és Lettres

1880 : enseignement d'une LVE obligatoire de la classe de Neuvieme a la classe de
Rhétorique incluse.

1886 : deuxieme LVE obligatoire pour /es éleves de I’Enseignement spécial a partir de
la Troisieme

L'année 1880 marque le point culminant de la progression horaire de I'enseignement des
LVE dans I’Enseignement classique avec 27 heures (cf. le tableau ci-aprés) : en 1884,
A. ETWALL se réjouit que cet enseignement ait enfin « conquis sa place au soleil » (p. 9).
Dans I’Enseignement spécial, ce point culminant sera atteint en 1890 avec 32 heures. Pour
une comparaison détaillée de la progression horaire dans les deux ordres d’enseignement
entre 1872 et 1902, cf. LEVY P. 1953, p. 166. En 1952 encore, un demi-siécle plus tard, G.
BOUCE se souvenait avec nostalgie de cet « 4ge d’or des langues vivantes » (p. 29).

On remarquera aussi que le développement des langues vivantes étrangeéres coincide avec
une répression accrue contre les langues vivantes régionales. L'année méme de |'obligation
de l'enseignement des LVE, en 1838, le ministre Salvandy demande aux inspecteurs, dans
une Circulaire relative aux éléves des écoles primaires qui parlent un idiome local (du 25
octobre), de « veiller a purger la prononciation et le langage de tout ce qui rappelle les temps
olU la méme instruction et la méme langue n’étaient pas communes a tous les Francais ».

La comparaison des horaires de LVE sur I'ensemble du cursus scolaire permet elle aussi
d’illustrer cette progression de I’enseignement des LVE tout au long du XIX®™e siecle :

Plan Année Nb
d’études d’heures
Villemin 1842 8
Fourtoul 1852 6

Duruy 1865 12
Simon 1872 21

Ferry 1880 27

(selon CLAVERES M.-H., 1985, p. 15)
Lorsque I'on examine les textes officiels du XIX®™e siécle concernant I'enseignement des
LVE, on est frappé...

- ... par l'aspect généralement trés allusif et schématique des directives
méthodologiques, qui se limitent, exception faite de l'instruction de 1890, a I'énumération
d’un nombre trés restreint d’exercices toujours identiques d’une classe a I'lautre. De méme,
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en ce qui concerne les techniques et méthodes adaptées a |'objectif pratique - pourtant
affirmé comme prioritaire dés 1854 pour I'Enseignement spécial, et des 1863 pour
I’Enseignement classique —, il n’est proposé qu’une énumération d’exercices oraux : de
prononciation, de récitation, de thémes (oraux), de conversation a base de
questions/réponses, de lecture expliquée d’auteurs. Le lecteur voudra bien se reporter a
I’Annexe 2, ou est reproduite a titre d’exemple la liste classe par classe des exercices
conseillés par le Plan d’études et Programmes de 1880 (arrété du 2 aolt) ;

- ... par la permanence de la méthode grammaire/traduction, que l'instruction du 18
septembre 1840 officialisait dans des lignes qui donnent une description trés précise de la
méthodologie traditionnelle scolaire. On me pardonnera pour cela de citer longuement cette
instruction :

La premiere année [...] sera consacrée tout entiére a la grammaire et a la prononciation.
Pour la grammaire, les éleves apprendront par cceur pour chaque jour de classe la lecon
qui aura été développée par le professeur dans la classe précédente. Les exercices
consisteront en versions et en thémes, ou sera ménagée |‘application des derniéres
lecons. Les exercices suivront ainsi pas a pas les lecons, les feront mieux comprendre,
et les inculgueront plus profondément. Pour la prononciation, aprés en avoir exposé les
regles, on y accoutumera l‘oreille par des dictées fréquentes, et on fera apprendre par
ceeur et réciter convenablement les morceaux dictés. Enfin, dans les derniers mois de
I'année, on expliquera des auteurs faciles de prose.

Dans la seconde année, on continuera !étude de la grammaire ; on s‘attachera a
résoudre les difficultés, a expliquer les idiotismes, a pénétrer dans le génie de la langue.
On fera connaitre aussi le mécanisme de la versification. Les versions et les thémes
consisteront surtout en morceaux grecs et latins qu’on fera traduire en anglais et en
allemand, et réciproquement. On expliquera des auteurs de vers, aussi bien que des
auteurs de prose. On préférera des auteurs qui permettent de perpétuelles comparaisons
avec les écrivains de I’Antiquité. Par exemple, pour l'anglais, on pourrait prendre la
traduction de Virgile par Dryden, et celle de I'lliade par Pope , pour l'allemand, la
traduction d’'Homeére par Voss, celle des Commentaires de César par Wagner, etc. On
aura soin de choisir les morceaux les plus intéressants, sans s‘astreindre a épuiser un
livre entier.

Dans la troisieme année, l’enseignement aura plus particuliérement un caractére
littéraire. Le professeur pourra présenter une sorte de tableau de la littérature anglaise
ou allemande, en faisant expliquer un ou deux morceaux de chaque auteur célebre. Ce
sera une histoire littéraire en exemples. Les versions seront remplacées par des
traductions orales des passages difficiles, et les themes par des lettres ou des narrations
composées par les éléves. Le professeur pourrait, de temps en temps, faire sa lecon
dans la langue enseignée, et les éléves seraient tenus d’apporter une rédaction abrégée
de cette lecon dans la méme langue.

On retrouve cette méthode grammaire/traduction tout au long du XIX®™e siécle aussi bien
dans les manuels scolaires, ou les traductions d’application de régles ou de paradigmes
grammaticaux conservent un r6le essentiel, que dans les différents plans d’études, qui tous
commencent par le programme grammatical de chaque classe et conservent la traduction
comme procédé d’enseignement/apprentissage. Méme l'instruction du 13 septembre 1890,
qui annonce la méthodologie directe, maintient en bonne place thémes et versions oraux et
écrits.

Toutes ces instructions du XIX®me siécle refletent bien I'état de la réflexion didactique
contemporaine, prise entre les deux modéles opposés de la MT (préconisée par l'instruction
du 18 septembre 1840) et de la « méthode naturelle » (recommandée par l'instruction du 29
septembre 1863), et qui peine a élaborer une véritable méthodologie spécifique a
I'enseignement scolaire des LVE, permettant d’intégrer, et non de juxtaposer :

- I’enseignement théorique (ou « grammatical », a savoir I'enseignement explicite de
la grammaire et I'application raisonnée de ses regles dans des exercices de themes et
versions écrites),
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- I’'enseignement pratique (a base de conversation, i.e. de questions/réponses orales
sur les phrases des exercices de traduction, sur les listes lexicales, les textes,...),

- I’'enseignement lexical (étude de I’'étymologie, des racines et procédés de formation
des mots,...),

- et I'enseignement culturel (histoire littéraire, stylistique, histoire, politique).

Le rédacteur de l'instruction de 1890 - oU pour la premiére fois sera dépassée |‘opposition
entre les deux modeéles de |'apprentissage scolaire (la MT) et de l'acquisition naturelle (la
« méthode naturelle ») reconnaitra d’ailleurs avec courage (l‘autocritique est trop rare dans
les instructions officielles pour ne pas saluer celle-ci au passage...) que « lincertitude des
buts et des moyens a été jusqu’ici [...] la cause principale de la faiblesse de |’enseignement
des langues ».

- ... enfin, a partir des années 1850, par la récurrence des plaintes et rappels a
I'ordre concernant l'orientation pratique de cet enseignement des LVE et |la nécessité
par conséquent d’utiliser des méthodes différentes de celles de I'enseignement des langues
anciennes. L'auteur de l'instruction de 1890 revient a nouveau sur « la fausse assimilation
des langues vivantes aux langues mortes, qui dure encore ». Un pédagogue allemand trés
connu a I"époque, Martin Hartmann, qui a réalisé dans les derniéres années du XIX®™e siécle
une enquéte détaillée sur I'enseignement scolaire des LVE en France, constate dans son
rapport :

Partout I'enseignement des langues vivantes a une tendance a prendre un caractére
grammatical. Il s’empare partout spontanément des procédés pédagogiques des langues
classiques ; il procéde par des exercices de déclinaisons, de conjugaisons, d’assemblage
de mots, de themes, de versions. [...] Méme parmi les rares maitres qui emploient la
méthode vivante, il n’y aurait pas assez de foi en cette méthode. (selon le compte rendu
de BAILLY E. 1897)

Cette influence de la méthodologie traditionnelle de I'enseignement des langues anciennes
sur la méthodologie d’enseignement des LVE est un phénoméne historiquement capital. Non
seulement parce qu'il est a l'origine de la MT, gqu'il est en partie responsable de I'échec de la
méthodologie directe, qu’il intervient dans [|'élaboration de la méthodologie suivante,
« mixte » ou « éclectique », et qu'il constitue de ce fait une donnée permanente de la DLVE
en France jusqu’a ce que s’'impose la méthodologie audiovisualiste dans les années 1960-
1970 ; mais aussi parce qu’il est lié au probleme fondamental - et toujours actuel - de
I'intégration de I’'enseignement des LVE dans le systéeme éducatif.

La permanence et la puissance d’une telle influence me semblent pouvoir étre mises au
compte d'un mécanisme de trois facteurs simultanés : la loi d'isomorphisme, la tendance
intégrationniste et le modéle éducatif des Humanités classiques.

1. La loi d’isomorphisme

Cette loi, bien connue des pédagogues, veut que le formateur tende spontanément a
reproduire dans sa pratique ce qui a présidé a sa propre formation. Les premiers maitres de
LVE, nous explique trés bien le rédacteur de l'instruction du 13 septembre 1890, « se
souvinrent de ce qu’ils avaient fait eux-mémes lorsqu’ils étaient sur les bancs de I’école ».

Cette loi a pu d’autant mieux fonctionner chez les professeurs francais a partir de 1829 que
d’une part, comme nous l'avons vu, les directives officielles manquaient de cohérence et de
précision.

D’autre part, le recrutement initial de ces professeurs fut entiérement improvisé, et leur
niveau moyen de compétence laissait fortement a désirer, si I'on en croit de multiples
témoignages concordants. Le linguiste frangais Ferdinand BRUNOT (1860-1938) brosse ainsi
en 1909 le portrait de ses anciens professeurs d’allemand :

Je ne voudrais pas dire du mal de mes anciens maitres, mais je dois confesser que, de
mon temps encore, les classes d’‘allemand étaient des sortes de récréations ou l'on
s‘amusait aussi joyeusement, peut-étre avec plus d’entrain, que dans les autres, Ce n’est
pas, croyez-le bien, que la méthode - une méthode Ahn - fiit récréative ! C’étaient les
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maitres qui étaient dréles. [...] Le recrutement de ces maitres-la se faisait avec une
délicieuse fantaisie. Il devait y avoir au Ministére quelque plaisant qui s’en occupait
spécialement. On ne s’assurait pas, bien entendu, que ces gens savaient l'allemand. I/
suffisait qu’ils vinssent d’Alsace, encore je crois bien qu’on leur demandait seulement d’y
étre passé ou de s’y étre mariés. (p. 196)

Enfin, la formation universitaire donnée a partir des années 1870 aux trés nombreux
nouveaux professeurs francais de LVE n‘a pas contrecarré autant qu’elle aurait di le
fonctionnement de cette loi d'isomorphisme, en raison de l‘orientation presque exclusivement
littéraire qu’elle a prise dés le départ. En 1910, L. LAVAULT par exemple constate qu’« il reste
trop vrai qu’entre I'agrégation et le métier de professeur il y a une sorte de crise, une sorte
d’incompatibilité d’humeur ». En 1952, M. ANTIER pourra encore parler du « véritable divorce
gu’on est obligé de constater entre étudiants purs et professeurs en exercice » (p. 27). La
métaphore pourrait étre filée jusqu’a nos jours, I'entente et I’harmonie ne s’étant toujours
pas instaurées dans le couple...

On trouvera dans LEVY P. 1953 (pp. 66 et suiv.) plusieurs anecdotes, parfois savoureuses,
sur le faible niveau de compétence des premiers maitres de langues. Les professeurs
étrangers, majoritaires jusqu’a la fin des années 1860, parlaient certes correctement la langue
a enseigner et tendaient a utiliser une méthodologie plus orientée vers la pratique orale
effective de la langue étrangére en classe. Mais, note G.A. Heinrich, « le maitre étranger, par
son accent bizarre en francgais, par ses idées, par son allure, se rend quelquefois ridicule
aupres d’une jeunesse moqueuse, et souvent ce qu’on gagne en apparence chez lui, on le
perd en réalité a cause de I'absence de discipline chez les éléves » (cité par LEVY P. 1953, pp.
66-67). Ces problémes de discipline étaient en fait la regle générale, et avaient méme été en
guelque sorte reconnus institutionnellement deés le lancement de |I'enseignement scolaire des
LVE, I’Arrété du 15 septembre 1829 de Marbel prévoyant : « La /lecon [de langue vivante] se
fera dans une classe disposée a cet effet. [...] Un maitre d’études préposé a la surveillance
des éleves, tant internes qu’externes, assistera a chaque lecon ».

Le ministre Victor Cousin avait montré quelques velléités d’épuration dans sa circulaire du
18 septembre 1840 : « Vous ne négligerez rien, Monsieur le Recteur, pour que l’'enseignement
des langues vivantes prenne dés cette année l'importance qui lui appartient. Si les maitres
actuels vous apparaissaient au-dessous de leurs fonctions, vous me proposerez de les
remplacer par des maitres plus habiles ». Elles ne seront guére suivies d’effet, faute de
personnel plus qualifié disponible, puisqu’en termes diplomatiques, mais tres clairs, d’autres
instructions postérieures reviendront sur le probléme de ces maitres étrangers, « dont
plusieurs, avec du mérite, n‘ont pas l'art de se faire écouter des éléves et de les maintenir
dans l'ordre » (Instruction du 13 septembre 1890).

Cette raison, et, surtout dans le cas de la langue allemande, le réle plus ou moins explicite
de développement de la conscience nationaliste, voire de |'esprit de revanche assigné a cet
enseignement, semblent avoir été déterminants dans |'abandon du recrutement des
professeurs étrangers aprés 1870. Le méme phénoméne s’observe a la méme époque en
Allemagne.

2. La tendance intégrationniste qui, dans le contexte de I’enseignement scolaire des LVE
au XIXéme sjécle, poussait beaucoup de professeurs, pour valoriser leur matiére et leur statut,
a aligner leur enseignement sur celui des langues anciennes en leur empruntant objectifs,
contenus et méthodes (les partisans de la méthodologie directe se montreront au contraire
de tendance trés corporatiste). C’est sur une telle tendance que jouaient les traditionalistes
lorsqu’ils accusaient la méthodologie directe d’étre une « méthode de gouvernante » ou « de
bonnes d’enfants ». Gréard, vice-recteur de I’Académie de Paris a I’époque, analyse finement
en 1901 un mécanisme qui a d{ jouer encore plus fortement dans I'Enseignement classique
que dans I'Enseignement moderne :

On a calqué pour ce prétendu enseignement moderne le moule du vieil enseignement
classique.

La chose est arrivée par suite d’une conception inexacte de sa destination, et surtout
parce que l'on a choisi les mémes professeurs, élevés dans les mémes établissements,
c’est-a-dire ayant tous passé par la méme filiére de I'agrégation.
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L’esprit de ces professeurs est rompu ainsi a de certaines méthodes, en dehors
desquelles ils ne comprennent pas leur réle éducateur. J'ai entendu maintes fois ces
professeurs d‘allemand ou d’anglais, qui se considéreraient déshonorés s’ils apprenaient
a leurs éleves a parler et a écrire pour 'usage courant les langues qu’ils enseignent :
« C’est aux maitres de langue a faire cette besogne », disent-ils, et ils la méprisent.

L’idée fondamentale de ces professeurs fort honorables et fort instruits d‘ailleurs, c’est
qu’ils doivent enseigner avant tout les auteurs classiques allemands ou anglais, c’est
gu’ils doivent commenter Goethe, Shakespeare, Schiller, comme on le fait dans les
classes de lettres pour les grands auteurs grecs ou latins, Homére, Sophocle, Cicéron. »
(cité par GARCARD E. 1901, p. 115).

3. Le modele éducatif des Humanités classiques, dont le poids explique en France la
violence et I'exceptionnelle durée de ce qu’il est convenu d’appeler la « querelle des Anciens
et des Modernes ». VVoyons par quelques exemples concrets le fonctionnement d’un tel
modéle.

3.1. Tout enseignement « pratique » des LVE entrait en contradiction avec l'objectif
essentiel, « formatif » ou « désintéressé » de I'Enseignement classique. Le paradoxe bien
connu, souvent attribué a Edouard Herriot, selon lequel « la culture, c’est ce qui reste quand
on a tout oublié », n'est pas une boutade a I’époque, et I'idée se retrouve trés souvent dans
la littérature pédagogique d‘alors. Ainsi dans l'instruction générale du 15 juillet 1890 pour
I’Enseignement classique, ou il est réaffirmé que « /a vraie fin que le maitre, tout en
s‘attachant avec passion a sa tache journaliére, devra constamment tenir présente a I'esprit,
c’est de donner, par la vertu d’un savoir dont la majeure partie se perdra, une culture qui
demeure ».

Aussi nombre de pédagogues et de professeurs, méme de tendance réformiste, ne peuvent
comprendre ni admettre par principe qu‘un enseignement scolaire des LVE puisse viser
prioritairement I'objectif pratique. On me pardonnera cette longue citation de V. BASCH, qui
me parait poser trés lucidement le probléme tel que beaucoup de ses collégues le percevaient
a I’époque :

L’Enseignement secondaire doit se proposer uniquement de donner une forte instruction
générale, littéraire, philosophique et scientifique, doit se proposer une culture
intellectuelle et morale, doit étre dégagé de toute visée professionnelle. Nous faisons
comprendre a nos enfants le latin, le grec, I’histoire, les mathématiques, non parce que
ce sont des connaissances utiles dont ils tireront immédiatement et directement profit
en sortant du college, mais parce que nous estimons que ce sont la les meilleurs moyens
de développer leur esprit et de les rendre capables, quand ils auront choisi quelque étude
spéciale, de s’y appliquer avec fruit. L’Enseignement classique, dirai-je volontiers, ne
doit rien viser, mais rendre apte a tout.

Je demande maintenant pourquoi cette théorie, qui est indiscutée pour toutes les
disciplines enseignées dans nos lycées, ne vaudrait pas pour les langues modernes,
pourquoi on apprendrait les seules langues modernes, non comme moyen de culture
générale, mais comme instrument pratique, comme étude professionnelle rendant celui
qui s’en est rendu maitre capable de voyager commodément en Allemagne ou en
Angleterre, de pouvoir faire la correspondance allemande ou anglaise, etc. (1892,
p. 388)

3.2. Toute priorité, méme momentanée, accordée a l'oral en classe, allait a I’encontre de
cette certitude, forgée par des siécles de culture écrite, que, comme le dit le proverbe latin,
« verba volant, scripta manent » (les mots s’envolent, les écrits restent). Attaquant la
Réforme de 1872 de Jules Simon, Monseigneur Dupanloup, pédagogue et ardent défenseur
des Humanités classiques, I'accuse de rejeter le travail écrit, c’est-a-dire « le vrai travail
intellectuel, le travail attentif, le travail appliqué, le travail réfléchi » pour lui substituer, avec
I’'explication orale, « le travail en I’air, le travail sans contréle et sans frein » (Seconde lettre
de M. I’évéque d’Orléans aux supérieurs et aux professeurs de ses petits séminaires sur la
circulaire de M. le Ministre de I'Instruction publique, 1873. Cité par WEIL G. 1921, p. 164).
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Cette prééminence de |’écrit se trouvait inscrite dans toute une économie du travail scolaire
fondée sur le régime de l'internat, et qui donnait la priorité au travail personnel en étude, qui
ne pouvait étre qu’écrit, sur le travail collectif en classe, le seul qui pouvait étre oral. La
période 1829-1880, ou triomphe la MT scolaire, correspond en effet a |'apogée du régime de
I'internat, auquel sont soumis par exemple sous le Second Empire plus de la moitie des éléves
de lycée (selon COMPERE M.-M. 1985, p. 14). Aussi une grande part des activités de classe
étaient-elles consacrées au controle, a la correction et la préparation du travail individuel en
étude.

Cette situation a contribué a renforcer chez beaucoup de professeurs la certitude que seul
le travail personnel et solitaire était a méme d’assurer un apprentissage solide : la MT scolaire,
avec sa méthode grammaire/théme, qui exige de longues heures d’utilisation individuelle
du livre de grammaire et du dictionnaire, n’a pu asseoir et maintenir sa suprématie que dans
ce contexte ; et les efforts des instructions officielles pour diffuser la méthode orale, dans
toute la seconde moitié du XIXe™e siécle, sont allés de pair avec des appels répétés a la
réduction du nombre de devoirs écrits. Annoncant « quelques mesures d’un caractére
urgent », par exemple, le ministre A. Bardoux, dans sa Circulaire du 20 novembre 1878, écrit
aux Recteurs : « Je désire connaitre, pour chaque classe, la nature et le nombre des devoirs
écrits par semaine, et examiner s’il ne convient pas d’en sacrifier quelques-uns au profit des
explications et des lectures ».

C’est dans toutes les disciplines scolaires qu’une telle réduction des devoirs écrits est
ressentie comme une condition sine qua non d’une rénovation pédagogique, les matiéres
principalement visées par cette réduction étant les langues anciennes et le frangais. Mais c’est
dans I'enseignement des LVE, en raison de l'importance que |'objectif pratique conférait a la
méthode orale, que cette nécessité a été le plus tot et le plus fortement ressentie. Déja pour
I'instruction de 1854 sur I'Enseignement spécial, « c’est la pratique orale, soit dans la classe,
soit au dehors, qui produira, dans cet Enseignement spécial, les résultats dus au travail
personnel et a la réflexion dans les autres branches de connaissance ». Cette modification de
I’équilibre entre le travail personnel sur et par I’écrit et le travail collectif sur et par I’oral devait
s’‘opposer a de tres fortes résistances, puisqu’en 1903 encore, le méthodologue direct G.
CAMERLYNCK cherchait a convaincre ainsi ses collégues : « Ce que vous perdez, peut-étre,
en faisant moins appel aux qualités de réflexion, d’imagination des enfants pendant leurs
heures d’étude, vous les regagnerez amplement par l’attention soutenue, et plus intense,
avec laquelle il faut qu’ils suivent et retiennent vos explications en classe ».

Si la MT scolaire a pu faire I'’économie d’une réflexion théorique sur une démarche collective
d’apprentissage, réflexion qui e(it exigé I|’élaboration d’'une méthodologie spécifique a
I'enseignement des LVE, c’est sans doute en partie en raison de cette priorité accordée au
travail individuel écrit sur le travail collectif oral. La méthodologie directe s’inscrira dans un
nouveau rapport entre le travail en classe et le travail en étude (ou a la maison), ce dernier
n’'étant plus consacré essentiellement qu’a la révision du premier (telle est encore la situation
actuelle).

3.3. Toute remise en cause de la méthode grammaire/théme et de ses démarches
déductive et analytique était considérée comme un abandon de la seule méthode qui puisse
étre formative d’un point de vue éducatif et efficace quant a I'apprentissage, la « méthode
rationnelle », qui fait appel constamment a la réflexion et au raisonnement des éléves et
aborde par conséquent la langue par son « mécanisme raisonné » qu’est la grammaire, selon
I'expression de Ph. George, auteur d'un « Résumé de grammaire allemande ou mécanisme
raisonné de la langue » (Delalain-Privat, s.d.).

A. GODART parle justement en 1903 a propos de la MT scolaire de la « méthode
constructive » : la démarche rationaliste et analytique de cette méthodologie rappelle
effectivement I'image du magon montant son mur pierre aprés pierre, les listes de vocabulaire
fournissant les pierres brutes, la morphologie permettant de les tailler, et la syntaxe de les
ajuster et de les cimenter. Pour le linguiste Michel BREAL, de tendance réformiste pourtant,

le profit inestimable qui réside dans I’étude d’une langue morte, c’est qu’elle dépayse
l'esprit et l'oblige a entrer dans une autre maniére de penser et de parler. Chaque
construction, chaque régle grammaticale qui s’éloigne de I'usage de notre langue doit
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étre pour I’éleve une occasion de réfléchir. La tache du maitre n’est donc pas d’écarter
les difficultés de la route, mais seulement de les disposer d’une facon méthodique et
graduée. Il ne s’agit pas d’abréger ce chemin : car c’est le chemin qui est en quelque
sorte la fin qu’on se propose (1872, p. 164).

3.4. Tout ce qui pouvait faciliter la tdche des éléves, ou méme simplement la leur rendre
plus agréable, allait contre le sacro-saint principe de I’effort, sans lequel aucune instruction
n'était réputée formative ni aucune acquisition durable. Dans la citation ci-dessus de Michel
BREAL apparait clairement l'articulation entre cette exigence de |'effort et la méthode de la
grammaire. On la retrouve constamment affirmée, méme chez des pédagogues réformateurs
comme G. COMPAYRE, lequel critique en ces termes la technique de la traduction juxtalinéaire
proposée par Du Marsais pour |I'enseignement du latin :

Il importe sans doute d’acquérir la connaissance d’une langue qui est la clef d’une grande
littérature, et qui, aprés qu’elle a cessé d’étre la langue d’un peuple, est devenue la
langue universelle de la science : mais ce qui importe encore plus, c’est de profiter des
utiles ressources que fournit « |’étude, non usuelle et pratique, mais artificielle,
grammaticale ou technique, d’une langue autre que la langue maternelle » Que dirions-
nous d’un ami maladroit qui, nous voyant disposé a faire une promenade hygiénique
pour exercer nos muscles et fortifier nos membres, nous proposerait de nous conduire
en voiture au but de notre course ? C’est justement le cas de Du Marsais, qui ne se doute
pas du tort qu'il fait a I'enseignement du latin en le rendant trop facile. (1880, pp. 141-
142)

C’est ainsi le principe méme des méthodes actives qui sera critiqué dans la méthodologie
directe. L'un de ses adversaires, H. PARIGOT, aura dans un article publié en 1907 dans le
grand journal Le Temps cette formule provocatrice qui a I'époque déchainera parmi les
pédagogues une tempéte de protestations indignées : « La valeur d’une intelligence se
mesure a sa capacité dadmirer et a sa capacité d’ennui » (p. 145). Et en 1925 encore
RUYSSEN pourra critiquer la méthodologie directe en ces termes :

Je pense que, dans l'enseignement des langues vivantes depuis 1902, on a trop banni
l'effort. Nous avons vu trop d‘amusettes, de « japprends ceci par limage », ou
« j'apprends cela en jouant ». Nous avons trop pris la peine d’éviter toute peine aux
éleves. [...] Or, il y a dans l’effort, dans I’effort pénible, une vertu éducative que rien ne
peut remplacer. [...] Un des points faibles de la méthode directe, c’est précisément
gu’elle ne mette jamais I’éléve en présence de difficultés qu’il ne puisse facilement et
immédiatement résoudre a l'aide des acquisitions précédentes. Elle le guide dans sa
découverte sans jamais lui demander d’efforts. (p. 191)

On voit ici comment un principe méthodologique - la progression linguistique - peut étre
rejeté au nom d’un principe pédagogique. Le cas n’est bien s{ir pas isolé, et ce culte de |'effort
est sans doute en partie responsable de |'attachement des traditionalistes a |'apprentissage
par cceur (mémorisation consciente par répétitions intensives autonomes) - bien qu’un tel
procédé puisse aisément étre critiqué lui aussi comme favorisant le psittacisme —, et de leurs
résistances face au procédé d’assimilation inconsciente par répétitions guidées (intensives
ou extensives, cf. infra p. 109, « Répétition extensive et répétition intensive ») que voudront
lui substituer les méthodologues directs.

Tout ce mécanisme d’assimilation de I’enseignement des LVE a celui des langues anciennes
a sans doute commencé a fonctionner dés 1829 ; mais il ne devient apparent qu’a partir des
années 1870, dans l'interminable polémique publique entre traditionalistes et partisans de la
réforme directe, laquelle va fonctionner comme un véritable « analyseur » des positions et
des enjeux en présence. Enjeux en derniére analyse socio-politiques, comme I’ont souligné
de nombreux historiens, comme J.-C. CHEVALIER : « L’installation d’une école élitaire tend a
favoriser des méthodologies complexes et abstraites, inassimilables par tout enfant qui n’est
pas rompu aux jeux de l'abstraction, mais facilement assimilables par quiconque est prét a
louer le jeu de la scolastique » (1979, p. 32).

Ce mécanisme n'a pu que se renforcer — et donc la MT scolaire se généraliser — au fur et a
mesure qu’augmentait le pourcentage de professeurs nationaux de LVE formés a |'Université,
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et c’est Ia a mon avis la raison premiére pour laquelle la réforme directe a d{ étre imposée
autoritairement par le « coup d’Etat pédagogique » de 1902.

Ce que montre a l'évidence la polémique entre traditionalistes et réformistes a la fin du
XIXéme sjecle, c’est que la cohérence de la MT scolaire ne se situe pas au niveau des procédés,
techniques et méthodes, mais au niveau de cette pédagogie dite elle aussi « traditionnelle »
dont la MT se veut la simple application a I'enseignement des LVE. Ce qui bloque toute
évolution de la MT scolaire et rend vain tout débat méthodologique avec ses partisans, c’est
que ce qui y rend plus inefficace I'enseignement et plus difficile I'apprentissage est pour cette
raison méme valorisé pour son efficacité formative supposée. La cohérence de la
méthodologie directe, au contraire, va étre construite rationnellement a partir du postulat
d’une coincidence d'intéréts entre la poursuite prioritaire de |'objectif pratique et I’'application
des méthodes actives en pédagogie.

La MT scolaire, quant a elle, a hérité de la méthodologie traditionnelle d’enseignement du
latin une cohérence toute faite, donnée de |'extérieur par le systéme éducatif, et qui lui a
permis de faire |’économie d’une cohérence au niveau méthodologique. Sans vouloir cultiver
le paradoxe, on peut dire que la principale caractéristique technique de la MT scolaire n’est
pas la méthode grammaire/théme : I'articulation étroite entre I'apprentissage des régles et
leur application dans des exercices constitue en réalité |’exception dans une méthodologie qui
se définit d’abord par son trés faible niveau d’intégration didactique.

Les différentes activités d’enseignement/apprentissage y sont en effet juxtaposées les unes
aux autres dans un ordre aléatoire, sans qu’un quelconque « schéma de classe » organise
leur coordination dans ce que l'on appellera bient6t la « lecon », ou, plus tard, I« unité
didactique ». Au cours d’'une méme classe par exemple pouvaient étre récitées une liste de
mots et quelques régles de grammaire, dicté un poeme, corrigé un theme écrit et commencée
une version orale, sans que ces différents élément présentent entre eux la moindre cohésion
thématique ou grammaticale : le vocabulaire ne se rapporte pas encore a un centre d’intérét
unique et est choisi au hasard des exemples ou des regroupements grammaticaux, et aucune
réapparition des mémes mots ou variation des mémes structures n’est programmée.

Remarquons que cette faible cohérence entre les différentes activités de |'éleve est
précisément une caractéristique générale de la pédagogie dite « traditionnelle », que la durée
de deux heures des classes de langues tendait encore a aggraver. Dans la Circulaire relative
au régime de la classe d’une heure dans les lycées et colleges de garcons, du 29 avril 1907,
on peut lire par exemple : « Une classe de deux heures était autrefois remplie, dans la division
de grammaire, par la récitation de deux lecons, la correction d’une version latine, une
explication grecque et la dictée d’un texte ». C'est en 1841 que les deux heures suivies
hebdomadaires de LVE sont transformées officiellement en deux fois une heure. Cette
circulaire du 24 septembre ne sera apparemment pas appliquée, puisque plusieurs
instructions ultérieures (par exemple celles du 29 septembre 1863 et du 19 juillet 1902)
devront revenir sur ce sujet.

Ce faible niveau d’intégration didactique explique pourquoi dans la MT scolaire n’est point
ressentie la nécessité du manuel tel que le généralisera la méthodologie directe, ou sont
programmeées dans chaque lecon une série d’activités concentriques, et dans la succession
des différentes lecons la mise en ceuvre constante des acquisitions antérieures (ce que l'on
appelle actuellement la « progression en spirale »). Les premiers manuels de langue de
grande diffusion seront des « cours traditionnels a objectif pratique » destinés a un public non
spécifiqguement scolaire, et vraisemblablement peu utilisés dans I'enseignement secondaire
entre 1829 et 1870. Jusque dans les années 1870 en effet, les grandes maisons d’édition
scolaire ne proposent que des dictionnaires, des grammaires (« abrégés », sans exercices, ou
« cours », avec exercices), des ceuvres et des morceaux choisis d’auteurs classiques. L'auteur
de L’anglais enseigné par la pratique (5¢ éd. 1888), A.G. Havet, se réfere a une telle situation
pour vanter les avantages de son ouvrage :

Cette premiere partie réunit en un seul volume tout ce qui est indispensable dans un
cours élémentaire : prononciation, grammaire, modéles, thémes, versions,
conversations, permutations et retraductions. Jusqu’ici, les commencants ne pouvaient
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réunir tout cela qu’en se procurant a un prix assez élevé trois et souvent quatre volumes
différents, manquant presque toujours de cohésion.

Au faible degré d'intégration didactique de la MT scolaire correspond donc son haut degré
d’intégration pédagogique dans le systéme éducatif : ces deux phénoménes conjoints
expliquent sans doute en grande partie |'‘extraordinaire résistance de la MT dans
I'enseignement scolaire avant et aprés 1902 : |égitimées par l'institution éducative, les
pratiques traditionnelles d’enseignement des LVE n‘ont pas eu a étre pensées consciemment
comme éléments solidaires d’'une méthodologie spécifique, et ont ainsi pu rester juxtaposées
les unes aux autres et en quelque sorte « instinctives ». Les auteurs de l'instruction de 1890
me semblent |'avoir compris a |’époque, qui ouvriront par ces mots leur ébauche d'une
nouvelle méthodologie : « Le commencement de la méthode, c’est de comprendre la nécessité
d’une méthode ».

CHAPITRE 1.4. LES COURS TRADITIONNELS A OBJECTIF PRATIQUE

Dés le XVI®™Me sjécle sont attestés en Europe des manuels d’enseignement des LVE qui
semblent s’inscrire dans le prolongement méthodologique d’ouvrages, tels que les collogues,
destinés a I’enseignement pratique du latin. Mais c’est vraiment a partir du milieu du XVIIIéme
siécle que la montée de la demande sociale de connaissance pratique des LVE va provoquer
la multiplication de ces ouvrages didactiques que j‘appellerai ici cours traditionnels a objectif
pratique (désormais siglés CTOP). Leur public potentiel va en effet s’élargissant au cours des
ans : adultes autodidactes d’abord, comme I'annoncent d’emblée de nombreux titres (La
langue espagnole apprise sans maitre en 30 lecons, L’espagnol par vous-méme, L’anglais sans
professeur en 50 legons, etc.) ; éléves de I'Enseignement secondaire non classique ensuite :
Ecoles militaires, ou dés le milieu du XVIII®™e siécle «/a fréquence des campagnes
transrhénanes faisait apparaitre I'utilité de I'allemand a tous les milieux tenant a I'armée »
(LEVY P. 1953, p. 174), Ecoles de commerce, Enseignement spécial, Ecoles de jeunes filles ;
adultes enfin des cours publics organisés par les Instituts de langues, Chambres de commerce
et d’industrie, Sociétés polyglottes, etc. A. TWIGHT constate en 1894 : « Dans la plupart des
grandes villes de France, mais a Paris surtout, riches ou pauvres peuvent aujourd’hui
facilement apprendre les langues étrangeres » (p. 85). Contrairement aux futurs cours
directs, les CTOP s’adressent souvent indistinctement a ce public trés hétéroclite, a I'image
de celui de E. Sanderson, qui se veut :

A l'usage des Familles, des Maisons d ’Education, des Instituteurs, des Jeunes Gens qui
se destinent au Commerce, a l'Industrie et aux Affaires, des Employés, des Ecoles
Pratiques de I’Agriculture et des Arts et Métiers, des Voyageurs de Commerce, etc.
(L’anglais sans professeur en 50 lecons, 1878).

Cette validité pour tous les publics est méthodologiquement fondée puisque la démarche
grammaticale y étant prioritaire et supposée universelle, les contenus lexicaux sont, dans les
débuts de I'apprentissage, soit rattachés a la grammaire (morphologie, constructions,...), soit
considérés sans importance et choisis tout a fait arbitrairement.

La méthodologie de ces CTOP, qui met systématiquement en paralléle le francais et la
langue cible, est particulierement adaptée aussi bien aux autodidactes qu’aux professeurs de
I’époque, souvent peu compétents. E. Sanderson écrit ainsi dans la préface de son manuel
d’anglais :

I/ est souvent malaisé pour eux [les chefs d’institutions des deux sexes], dans les villes
de province ou dans les campagnes, de trouver un maitre de langues. Avec notre
publication, un professeur quelconque, ne connaissant pas la langue anglaise ou n’en
ayant que des notions imparfaites, |’'enseignera en mettant, s’il le veut, un exemplaire
dans les mains de chacun de ses éleves et en en retirant les corrigés.
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Et I'auteur de garantir que les progrés des maitres seront aussi s(irs et rapides que ceux de
leurs éléves...!!

Les CTOP, contrairement aussi aux futurs cours directs, se veulent donc résolument
universalistes. Certains cours réputés, parfois d’origine étrangere, se voient pris comme
modeéles de « méthodes » baptisées du nom de leur inventeur (ainsi les « méthodes » de
Jacotot, d’'Ollendorf, de Robertson, de Seidenstliker, de Ahn, de Havet,...) et appliquées a
I’enseignement de plusieurs langues, dont parfois le francais langue étrangére. Le Cours de
langue anglaise de T. Robertson est ainsi adapté a l'italien (par V. Vimercati), a I'allemand
(par J. Savoye), a I'espagnol et au frangais pour hispanophones (par L. Mallefille), et méme
au latin (par A. Jacquet). La /langue francaise apprise sans maitre en 30 lecons de L. Regnault
appartient a une série de titres semblables pour I'allemand, I'anglais, I'espagnol, l'italien, le
chinois, le russe et I'albanais.

Certains auteurs ne voient d‘ailleurs nul inconvénient a traduire simplement d’une langue
cible a I'autre les textes ou les phrases d’exercices de leur modéle. C’est le cas de V. Vimercati
pour son Cours de langue italienne (1846), qui déclare dans la préface de cette premiére
édition :

« J’ai adopté le méme texte qui a servi aux lecons de M. Robertson, en ne lui faisant
subir, surtout dans les premiéres lecons, que les changements nécessités par le génie
différent de l'anglais et de l’italien. Suivant la méme marche pour les exercices de
conversation tirés de ce texte, je n‘ai modifié les phrases trouvées et employées par M.
Robertson que lorsque je m’y suis vu forcé pour exercer les éléves sur certaines régles
de la syntaxe italienne ou sur quelques idiotismes. Il m’e(t semblé puéril de perdre un
temps précieux a trouver des tournures différentes de celles que M. Robertson a si
heureusement créées » (p. VI).

Historiquement, c’est a partir des cours de grammaire (enseignement théorique et
traductions d’application) que vont progressivement se constituer ces premiers véritables
manuels de LVE :

- par réduction et gradation de contenus grammaticaux. Contrairement aux grammaires
du XVIIeme siecle et du début du XVIII®™e siécle, dont les auteurs prennent souvent soin
d’indiguer qu'ils ont essayé d’étre les plus complets possible, celles publiées a partir de
la fin du XVIII®™Me siécle s’affichent volontiers limitées dans leurs contenus par souci
d’efficacité pratique. M. L. Leclair et J. Sevrette intitulent ainsi leur ouvrage :
« Grammaire de la langue anglaise ramenée aux principes les plus simples » (5¢ éd.,
1873) ;

— et par adjonctions successives, de part et d'autre de ce noyau initial que constituent
les méthodes de la grammaire et de la traduction, en amont de textes suivis ou de
phrases isolées d’introduction/présentation écrite des formes linguistiques, et en aval
d’exercices supplémentaires écrits et oraux ; ces derniers consisteront trés souvent en
une reprise par oral des exercices écrits de traduction (thémes et versions).

Le noyau dur de l'enseignement théorique de la grammaire s’affaiblissant ainsi dans les
grammaires d’enseignement, et leurs exercices de plus en plus nombreux et variés finissant
par viser non plus la simple application des régles, mais une véritable assimilation des formes
linguistiques au moyen de leur réemploi combinatoire, c’est la primauté de la méthode
grammaire/traduction qui est finalement remise en cause au terme d’une évolution interne
qui prépare donc I'avénement de la méthodologie directe.

Parfois les titres mémes de certaines grammaires témoignent de ce processus. Comme La
grammaire italienne de Veneroni, simplifiée et réduite a vingt lecons, avec de nouveaux

11 Cette méme idée réapparaitra chez certains partisans inconditionnels du laboratoire de langues : « A
language teacher who does not know Italian is conducting an interesting experiment using tape
recordings. She is learning Italian with the class » (Un professeur de langue gui ne connait pas l’italien
fait une expérience intéressante en utilisant des enregistrements. Elle apprend elle-méme l’italien avec
sa classe) [Audio- Visual Instruction, n° de sept 1959, p. 198, cité par GUENOT J. 1959, p. 379.]
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thémes, de nouveaux dialogues et un nouveau recueil de traits d’histoire, suivis de quelques
morceaux choisis de poésie italienne, de A.-M. Vergani (an VII).

D’autres fois ce sont les changements de titres qui sont révélateurs. Aprés une Grammaire
allemande, cours complet (1867), E. Sanderson publie en 1890 une Nouvelle méthode de
langues vivantes. L’allemand sans professeur, en 50 lecons. Ouvrage entierement neuf.

D’autres fois encore ce sont les variations entre les éditions successives du méme ouvrage,
comme dans La nouvelle Sobrino, grammaire espagnole (4¢ éd., s.d. [vers 1820]), ou par
rapport a |I’édition précédente, I|'éditeur annonce les « augmentations importantes »
suivantes :

On y trouvera de plus que dans les précédentes [éditions], 1° un Traité complet de la
prononciation ; 2° une XXIII® lecon, qui traite de la construction ; 3° un Choix de
synonymes espagnols, extrait de l‘ouvrage d’Huerta; 4° un Essai de traduction
interlinéaire de deux chapitres de I'Histoire de la conquéte du Mexique, par Solis ; 5°
qguelques Dialogues nouveaux (Avis de I'éditeur).

Les CTOP maintiennent encore comme noyau dur méthodologique |’articulation entre les
méthodes de la grammaire et de la traduction - c’est dans cette stricte mesure que |'on peut
encore parler de cours « traditionnels » -, mais ils vont y opérer des variations, en nombre
forcément limité puisqu’elles ne peuvent jouer que sur la place et sur l'importance
réciproques de ses deux composantes (grammaire et traduction). Les différents types
possibles sont donc théoriquement au nombre de quatre, et on les retrouve effectivement
entre le XVII®™e sjécle et le XIX®™e siécle, avec une évolution générale qui semble correspondre
globalement a I'ordre dans lequel je les présente ci-dessous :

TYPES EXEMPLES

Le maitre italien de Veneroni (1678)

Grammaire italienne de Veneroni par A. M. Vergani (an VIII = 1799-

GRAMMAIRE 1800)

/ traduction  |Grammaire nouvelle espagnolle et francoise de Sobrino, 6¢ éd., 1745

Nouvelle grammaire espagnole de Sobrino par I. Aubouin, 34¢éd.,
1849

érRaACH &tA()Ir&/E Cours de langue allemande de ]. Savoye (1834)

Cours de langue allemande de A. Meshard, 1859

Grammaire italienne en 25 lecons de C. Ferrari (3¢ éd., 1867)

rammaire/ |Nouvelle méthode pour apprendre a lire, a écrire et a parler une

ADUCTION langue en 6 mois, appliquée & I'allemand de H. G. Ollendorf (1835)

Grammaire de la langue anglaise ramenée aux principes les plus
simples de L. Leclair et J. Sevrette (5¢ éd., 1873)

TRADUCTION

/ grammaire L‘anglais sans professeur en 50 lecons de E. Sanderson (1878)

Le type GRAMMAIRE /traduction correspond a la méthode grammaire/théme qui se
répand comme nous l'avons vu a partir de la Renaissance pour I’enseignement du latin, et se
perpétuera entre 1829 et 1902 comme noyau dur de la méthodologie dominante dans
I’'enseignement scolaire des LVE (la MT). Trés schématiquement, il semble que ce soit la
méthode de la GRAMMAIRE qui s'impose d’abord, en cohabitation avec des héritages de
I’enseignement du latin langue vivante tels que I’étude de dialogues fabriqués, de listes de
mots groupés par theémes (« nomenclatures ») et/ou de recueils de dictons ou expressions
idiomatiques. Progressivement cependant, c’est le théme d’application qui deviendra
finalement I’'exercice privilégié de ce type de cours.

Il ne faut pas confondre ces grammaires (outils essentiels d’enseignement apprentissage),
et les grammaires faisant partie de cours de type grammaire/TRADUCTION, ou elles ne
sont que des outils de référence.
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Le type traduction/GRAMMAIRE (ou plus précisément version/GRAMMAIRE) est né
comme nous l'avons vu de la critique du type précédent, et correspond aux propositions de
rénovation de I'enseignement du latin faites en particulier par les grammairiens a partir du
XVIII®e siécle. Dans sa mise en ceuvre, il s'agit d’un texte suivi découpé en autant de parties
que de lecons, traduit d’emblée par I'auteur mot @ mot et/ou « en bon francgais », et qui sert
de base a un enseignement théorique de la grammaire donné sous forme de remarques
systématiques et trés détaillées.

C’est la méthode proposée par Jean-Joseph Jacotot (1770-1840) dans son Enseignement
universel et mise en oceuvre entre autres par son fils H.-V. Jacotot a partir de I'Epistome
historiae sacrae de Lhomond pour l'enseignement du latin, et de versions francaises,
italiennes et anglaises des Aventures de Télémaque de Fénelon (1699) pour |'enseignement
des langues correspondantes. Telle est aussi la méthode adoptée par T. Robertson pour
I'anglais, et que définit ainsi I'auteur de I'une de ses trés nombreuses adaptations a d’autres
langues :

La méthode ROBERTSON consiste particulierement a donner aux éleves un texte qui
présente l'application de toutes les régles de la grammaire de chaque langue, et, pour
retrouver a chaque instant la régle dont ils ont besoin, les éléves doivent savoir
imperturbablement ce texte par cceur (Cours de langue italienne de V. Vimercati, 1846,
p. 312).

Cette méthode de type traduction/GRAMMAIRE, de par l'inversion critique qu’elle opérait
par rapport a la démarche antérieure, était riche de potentialités ; elle ouvrait en particulier
la voie :

— a une stricte limitation grammaticale dans les tout débuts de |'apprentissage, en fonction
des besoins réels des éleves. Locke, qui fut I'un des premiers a préconiser une telle méthode,
conseille ainsi :

Prenez quelque livre facile et agréable, par exemple les Fables d’Esope traduites en latin.
Faites écrire a lI"éléve une ligne de latin, et au-dessous les mots anglais correspondants :
que [éleve lise et relise ces deux lignes chaque jour, jusqu’a ce qu’il entende
parfaitement les mots qui les composent. Appliquez le méme procédé d’explication a une
autre fable, et continuez toujours ainsi, sans qu’il soit nécessaire d’enseigner a votre
éleve, en fait de grammaire, que les conjugaisons des verbes, et les déclinaisons des
noms et des pronoms (selon COMPAYRE 1880, p. 23).

Dans sa Méthode raisonnée pour apprendre la langue latine (1722), Du Marsais reportait
méme toute systématisation grammaticale aprés une premiére période consacrée uniquement
a un apprentissage intensif de ces traductions.

— a une approche inductive, expérimentale et active, tant en apprentissage lexical que
grammatical. Pour le pédagogue frangais Charles ROLLIN (1661-1741), la lecture des auteurs
latins doit constituer |'activité principale en classe de langue, parce que leurs textes « sont
comme un dictionnaire vivant et une grammaire parlante ot I'on apprend, par l’'expérience
méme, la force et le véritable usage des mots, des phrases et des régles de la syntaxe »
(Traité des études, 1726, T. 1, p. 161).

Trés tot vont étre critiqués dans les cours de ce type les défauts et insuffisances provoqués
par l'utilisation exclusive d’'un texte de base unique : ennui des éleves, qui doivent revenir
constamment aux mémes phrases, variations insuffisantes des formes présentées, pauvreté
ou extravagance de certains exercices. A ces critiques s‘ajouteront plus tard celles portant sur
le style littéraire des textes de base et leur contenu thématique trop éloigné des besoins de
la vie quotidienne, I'insuffisance et le caractere hétéroclite du vocabulaire introduit, |'absence
de progression grammaticale et le charabia des traductions juxtalinéaires :

Dans une Méthode Hamilton pour l'allemand, I/ n‘a pas été hai est ainsi traduit par Er nicht
hat schritt gewesen gehaBt : le nicht allemand équivaut seul a la négation ne... pas, mais
pour respecter le mot a mot, ce pas francais est rendu par le schritt allemand, qui est le pas
gue I'on fait en marchant ! Autre exemple tiré d’'une méthode Eidenstiicker pour l'allemand
(rédigée par Lutgen) : les phrases de thémes étant proposées, pour faciliter la tdche des
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éléves, dans le mot-a-mot correspondant a la traduction correcte en allemand, la phrase
Vous ne lui auriez pas dit cela est réécrite par |'auteur en Vous deviendrez cela a lui pas dit
avoir, pour obtenir : Sie wiirden das ihm nicht gesagt haben... (exemples cités par A. Mesnard
dans la préface de son Cours de langue allemande, 1859, p. 40).

Mais surtout, si les potentialités rénovatrices de cette méthode traduction/ GRAMMAIRE
ne se réaliseront pas, c’est me semble-t-il en raison du prestige intact de I'enseignement
théorique de la grammaire, qui ne perd pas dans ce type de CTOP sa primauté mais
seulement sa priorité chronologique. Voici par exemple la 29°¢ des 44 remarques
grammaticales portant sur le texte initial trés court de la premiére lecon du Cours de langue
italienne (I) de V. Vimercati (1846) :

29. Un re
Un roi

Tous les substantifs d’une syllabe, ainsi que ceux terminés par une voyelle accentuée,
comme bonta, bonté, ne changent pas au pluriel, quel que soit leur genre : un re, un
roi ; due re, deux rois ; la bonta, /la bonté ; le bonta, les bontés. Sachant que presque
toujours l'accent indique la suppression d’une ou plusieurs lettres, et que I'on forme le
pluriel dans les substantifs en remplagant la derniére lettre par une autre, on
comprendra pourquoi les mots d’une syllabe ou ceux accentués ne changent pas au
pluriel ; en effet : un re est pour un rege, peu usité, et due re est pour due regi, peu
usité ; la bonta est pour le bontade ou le bontate, peu usités ; et le bonta pour le
bontadi ou le bontati, peu usités. Il en est de méme pour tous les mots du méme
genre, comme sovranita, facolta, verita, ilarita, virtu, etc.

Les CTOP de type grammaire/TRADUCTION et TRADUCTION/grammaire sont nés
eux-mémes de la critique de l'importance accordée a l|'enseignement théorique de la
grammaire, et vont s'imposer une limitation et une gradation grammaticales plus ou moins
strictes : I'enseignement théorique de la grammaire tend a s’y réduire dans les débuts de
I'apprentissage a la morphologie de base (paradigmes verbaux et grammaticaux), et a des
remarques ponctuelles en syntaxe, au profit d’ajouts visant immédiatement I'objectif pratique
(listes de vocabulaire et/ou dialogues sur des thémes de la vie quotidienne, exercices de
traduction par oral, etc.).

Dans le type grammaire/TRADUCTION, I'enseignement grammatical est gradué a priori
par l'auteur, et suivi dans chaque lecon de trés nombreux exercices de thémes et de versions,
aussi bien oraux qu’écrits. Dans le cas de cours constitués de différents volumes séparés, le
volume principal, d’exercices de traduction, renvoie systématiquement aux chapitres
correspondants du livre de grammaire.

C’est de loin le type le plus fréquent parmi les CTOP au XIX®™Me siécle. M.L. Leclair et
J. Sevrette, auteurs de la Grammaire de la langue anglaise ramenée aux principes les plus
simples, définissent ainsi leur principe méthodologique :

Au fur et a mesure que nous initions I’éléve a la connaissance des régles, nous le forcons,
par des exercices répétés, a retenir ces régles et a s’en pénétrer. Aprés les exercices au
tableau et les interrogations orales sur la traduction du frangais en anglais, et
réciproguement, nous revenons sur les régles par des exercices écrits, comprenant le
théme et la version. Quand un éleve sera bien familiarisé avec toutes ces formes et
tournures usuelles et pratiques, il pourra aborder utilement |’étude des chefs-d’ceuvre
de la littérature anglaise, étude trop souvent infructueuse parce qu’elle est prématurée
(Préface de la 12¢ éd, 1884, p. III).

Le type TRADUCTION/grammaire est le plus éloigné du type initial GRAMMAIRE/
traduction, apparemment le plus tardif aussi et le plus rare : il s'agit de phrases isolées en
langue étrangére, traduites par l'auteur du manuel, et qui servent de base a de simples
remarques grammaticales. On le trouve dans le cours de E. Sanderson, L‘anglais sans
professeur en 50 lecons (1878) et ses adaptations a l'allemand, I'espagnol et I'italien. Comme
noyau dur méthodologique, la carriere de ce type de méthode grammaire/traduction sera
prématurément interrompue par lirruption de la méthodologie directe au début du XXéme
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siécle. Mais il a survécu jusqu’a nos jours comme méthode de présentation/explication
particulierement adaptée aux cours de LVE pour autodidactes, en association avec des
techniques directes de réemploi. Un exemple bien, connu en France en est la Méthode Assimil.

La trés grande variété des CTOP, qui rend difficile leur classification, provient du fait que
d'une part il existe un continuum entre les types GRAMMAIRE/traduction et
grammaire/TRADUCTION et entre les types traduction/GRAMMAIRE et
TRADUCTION/grammaire, et que d’autre part autour de ces quatre types différents de
méthode grammaire/traduction vont venir s’agglutiner, de maniére plus ou moins cohérente
et en nombre trés variable d‘un cours a l'autre, des ajouts techniques en rapport avec leur
objectif pratique commun, et qui vont principalement viser a l'intensification de la pratique
orale en classe et a I'assimilation des structures et du vocabulaire par les éléves.

En ce qui concerne la montée de la méthode orale, on remarque dans les CTOP que les
premiéres lecons commencent de plus en plus fréquemment par un enseignement théorique
de la prononciation (et quelquefois des exercices correspondants) avec parfois des
« prononciations figurées » utilisant le code graphique du francgais. Celles-ci paraissent de nos
jours quelque peu cocasses. « Tou bi or notte tou bi, thatte ize theu couestcheune » : le
lecteur aura peut-étre reconnu la le vers le plus fameux de Shakespeare ! (E. Sanderson,
L‘anglais en 50 lecons, 1878).

Aux exercices oraux traditionnels de lecture et de mémorisation/restitution orale viennent
s'ajouter d’autres comme :

- la reprise par oral des exercices écrits de traduction, dont I'objet, pour A. Mesnard, est
d’habituer les éléves, « dés les premiéres classes [...], @ comprendre l'allemand a
l'audition, et a s’exprimer correctement dans cette langue » (Cours de langue allemande,
1859, Avis p. VIII) ;

- I'exercice de questions/réponses. Cette « conversation », toujours extrémement
dirigée, peut porter sur tous les types de matériaux présentés : aussi bien sur les textes
suivis que sur les phrases isolées des exercices de traduction ou sur les listes de
vocabulaire.

Questions et réponses sont souvent données dans le livre méme, et ces « modéles de
conversation », ou « dialogues », sont destinés eux aussi a étre appris par cceur. On trouvera
un exemple de ces exercices de questions/réponses en Annexe 3. Ils sont parfois regroupés
dans des ouvrages spéciaux contre lesquels l'instruction du 13 septembre 1890 jugera
nécessaire de mettre en garde les professeurs : « I/ faut empécher aussi qu’il [I'exercice de
conversation] ne dégénére en une legcon apprise par cceur. Rien n’est plus contraire a l’esprit
de cet exercice que le Livre de conversation, qu’on fait relire machinalement a I’éléve, de
maniere que la question prévue ameéne toujours la réponse préparée d’avance ». Cette
« méthode socratique » est méme appliquée par de nombreux auteurs (Robertson, Vimercati,
Havet,...) pour le controle de compréhension, en francais, des points grammaticaux.

L'importance prise progressivement par la pratique orale de la langue étrangére comme
moyen et comme but de I'apprentissage va poser de facon cruciale dans les CTOP le probléme
de la sélection lexicale, puisque, comme |’écrit Ch. Sigwalt en 1885 dans la préface de son
Cours de langue allemande, « la grammaire ne suffit pas. Il faut savoir des mots ». Cette
nécessité d'un certain contrble lexical, trés vite ressentie, est sans doute |'une des raisons
principales de I'abandon du type traduction/GRAMMAIRE.

On trouve fréguemment dans les CTOP des modéles de conversation

- sur des situations de la vie courante : « Dans le train, A bord, Au restaurant, A I’hétel,
La promenade, Diner ou déjeuner, Les achats... » (La langue allemande en 30 lecons de
H. Mansvic, s.d.) ;

- ou a partir de ce que l'on appelle maintenant des « actes de parole » : « Pour
questionner, résoudre ; pour offrir ; pour demander ; pour accorder ; pour refuser,
s’excuser, etc. (Grammaire italienne en 25 lecons de C. Ferrari, éd. 1867).
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De tels modeles de conversation, généralement peu nombreux et regroupés dans un
chapitre spécial du cours, ne sont ni révolutionnaires, ni méme nouveaux, puisqu’ils
remontent a I'enseignement médiéval du latin langue vivante.

L'évolution qui me parait ici décisive concerne |‘apport de plus en plus fréquent du
vocabulaire nécessaire aux exercices de traduction au fur et a mesure des besoins, dans des
listes destinées a étre apprises par cceur. Elles visent bien s{r initialement a éviter le recours
au dictionnaire et a rendre possible la reprise par oral de ces exercices de traduction, et
continuent donc souvent a regrouper artificiellement le vocabulaire hétéroclite correspondant
aux phrases a traduire isolées et rédigées en dehors de toute cohésion thématique.

Mais ces listes vont pouvoir étre par la suite élaborées a priori en fonction de themes de la
vie quotidienne, ceux-la mémes que I'on trouvait déja chez Comenius et que I’'on retrouvera
dans les cours directs. Dans la Grammaire italienne en 25 lecons de C. Ferrari (éd. 1867)
apparaissent par exemple les themes suivants : le ciel et les éléments, les jours de la semaine,
les parties du corps, les parties de la maison. Et ce sont ces listes de mots thématiques qui
finiront par déterminer d'abord les phrases de traduction (et non plus l'inverse, comme au
départ), puis, sous la pression de ce méme besoin de cohésion thématique, de petits textes
suivis fabriqués en langue étrangére par I'auteur du cours.

Lorsque l'imposition officielle de la méthode directe en 1902 fera disparaitre ces listes des
manuels en méme temps que les exercices de traduction, au profit du seul texte de base et
des exercices directs, elles resteront malgré tout trés présentes au niveau de la méthodologie
et I’élaboration — puisque les textes de base directs seront congus comme la mise en ceuvre
d’un certain nombre de mots thématiques et méme de la méthodologie induite!? : ces mots
apparaissent souvent dans le texte en caractéres gras, et malgré les condamnations officielles,
le succeés des recueils de mots groupés par centres d’intérét, utilisés parallelement aux
manuels directs ou actifs, ne se démentira pas jusqu’aux années 1960.

La montée de la méthode orale en classe de langue oblige aussi a un remaniement
méthodologique qui va se révéler décisif : contrairement aux exercices écrits de traduction,
pour lesquels I’éléve peut recourir systématiquement au livre de grammaire et au dictionnaire,
toute pratique orale de la langue, méme réduite, exige que les formes linguistiques soient
assimilées, c’est-a-dire disponibles chez I'éléve pour un réemploi immédiat. C'est ce que
sent F. GOUIN lorsqu'il écrit en 1880 : « I/ faut que chaque conquéte soit une acquisition
durable, autrement nous suivrons la vieille méthode qui dure sept ans » (p. 11).

De maniére trés significative, on disait a I'’époque que les mots devaient étre disponibles
«dans Ila mémoire » de I'éleve. C'est en effet le procédé traditionnel de
mémorisation/restitution qui fut tout naturellement imaginé d’abord pour parvenir a ce
degré d'assimilation linguistique, et on le voit naturellement prendre une importance
considérable dans les CTOP. H.G. Ollendorf conseille ainsi dans sa Nouvelle méthode pour
apprendre a lire, a écrire et a parler une langue en six mois, appliquée a I'allemand (2¢ partie,
1835) :

Outre les lecons et les thémes, I’éléve fera bien de s’imposer une tache journaliére, afin
d’apprendre par cceur tous les adverbes, toutes les prépositions et les nombreux
exemples qui en montrent l'usage, toutes les conjonctions avec les exemples, les
interjections, enfin les exemples de ponctuation et de figures grammaticales, ainsi que
les dialogues supplémentaires contenus dans le présent volume. A mesure qu'il récitera
ce qu'il s’est prescrit dans une lecon, il devra toujours repasser une partie de ce qu’il
aura appris par cceur dans les lecons précédentes. (Introduction, p, V)

Mais on voit aussi apparaitre chez certains auteurs de CTOP, a coté de la notion de
restitution (récitation mécanique aprés apprentissage par cceur), celle de réemploi
combinatoire que développera la méthodologie directe, et qui est déja ressentie plus ou
moins clairement comme devant étre a la fois le moyen et la fin de I'assimilation des formes
linguistiques.

12 pour la définition de ces expressions de méthodologie d’élaboration et de méthodologie induite, cf.
infra p. 228.
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C'est déja l'idée essentielle des CTOP de type version/GRAMMAIRE, ol les éléves sont
constamment amenés a opérer des variations sur l'unique texte de base. Dans la Méthode
Robertson, par exemple, apparait un exercice de traduction orale instantanée dans les deux
sens a partir de phrases différentes de celles du texte de base et/ou des exercices de
traduction écrite, et qui recombinent différemment le matériel linguistique de la lecon. Ces
phrases, et leur traduction, sont données dans le manuel vraisemblablement pour en
permettre |'apprentissage par coeur. Cet exercice dit de « phraséologie »13 a pour but
« d’habituer I’éléve a combiner facilement les mots qu’il sait déja, pour en former de nouvelles
phrases, dont il puisse se servir au besoin » (Cours de langue italienne [1] de V. Vimercati, 3¢
éd. 1860, p. 14).

C'est cette nécessité de I'assimilation des formes linguistiques qui améne les auteurs de
CTOP a ébaucher les deux types de répétition que nous retrouverons dans la méthodologie
directe :

- la répétition intensive, comme dans l'exercice de « traduction alternative » de la méme
Méthode Robertson, qu’ « il faut répéter jusqu’a ce que les éléves répondent sans hésiter »
(Cours de langue italienne [1] de V. Vimercati, Préface de la 3¢ éd., 1860). Dans cet exercice,
le texte de base en langue étrangeére (traduit dans le manuel) est lu en classe par le professeur
partie de phrase par partie de phrase, un éléve désigné a chaque fois traduisant
immédiatement en francais. Le méme exercice est ensuite fait dans le sens francais — langue
étrangere. Cette répétition intensive n’est que la transposition en classe et par oral du procédé
utilisé spontanément par I’éléve pour I'apprentissage par cceur individuel ;

- et la répétition extensive, qui apparait plus tardivement dans les cours destinés a
I’Enseignement scolaire, ou le rythme et les conditions d’apprentissage font que le probléme
de la déperdition des acquis chez les éléves se pose de maniére particulierement cruciale, et
ne peut étre résolu par la seule répétition intensive. La mise en ceuvre de cette répétition
extensive est expliquée ainsi par Ch. Sigwalt dans la préface de son Cours de langue
allemande de 1885 :

Il m’a semblé que le meilleur moyen de les faire retenir [les mots de vocabulaire] était
de donner des mots simples, d’en donner peu, de les faire revenir souvent. Chaque
version ne renferme en moyenne que douze a quinze mots nouveaux, servant pour deux
lecons, c’est-a-dire pour une semaine ; et, les versions s’‘allongeant progressivement,
les mots déja employés reparaissent trés souvent. Une lecon sur dix est réservée a la
révision des vocabulaires, et composée d’une liste de tous les mots appris et d’une
version qui, a son tour, les renferme tous, et résume les neuf lecons précédentes. (p.
IT)

Le souci d’efficacité pratique, lié au nouvel objectif pratique et au développement de la
méthode orale, va aussi impulser dans les CTOP une recherche de la cohésion maximale des
différents matériaux et des différentes activités d’enseignement, qui va provoquer la
généralisation du manuel tel que nous le connaissons de nos jours.

Certains CTOP se présentent encore en différentes parties publiées chacune dans un volume
distinct.

C’est encore le cas, tardivement, du Cours militaire de langue allemande de R. Roy (éd.
1892), ou enseignement théorique de la grammaire, thémes et versions avec leurs lexiques,
et enfin textes de lecture, sont publiés séparément. Une quatriéme partie, regroupant le
lexique général, est méme empruntée a un autre auteur. Ou encore le Cours de langue
allemande de A. Mesnard (1859), constitué d’un cété d’un livre de grammaire, de I'autre d’un
recueil de « versions et thémes écrits et parlés appliqués aux régles de la grammaire et
accompagnes d’un vocabulaire ». Aussi les sous-titres des CTOP, a I'exemple de ce dernier,
précisent-ils généralement sur la couverture et en premiére page intérieure la nature des
différents matériaux et exercices proposés, afin d’avertir le lecteur du contenu exact de
I'ouvrage qu'il a en mains. Ainsi le Cours de langue italienne d’aprés la Méthode Robertson.
Deuxiéme partie comprenant un choix gradué de morceaux en prose de différents genres,

13 On retrouve cette expression d'« exercice de phraséologie » dans l'instruction du 2 septembre 1925,
mais pour désigner des exercices oraux ou écrits de transformation en langue étrangére.
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avec des notes grammaticales littéraires, une courte notice sur chaque auteur et enfin des
dialogues sur les sujets les plus usuels, formés des mots tirés des textes déja expliqués aux
éléves, par Vittorio Vimercati, 3¢ éd., 1860. Ou encore le Cours d’allemand [I] (24¢ éd., 1904),
de G. Halbwachs et F. Weber : Grammaire et vocabulaire. Exercices. Conversations. Thémes
d’imitation. Morceaux choisis. Révision. Lexiques. Edition contenant des versions et des
thémes d’imitation.

Le stade intermédiaire d’intégration consiste en la réunion, dans un méme volume, de
parties distinctes.

On le trouve réalisé, par exemple, dans la Nouvelle méthode pratique et facile pour
apprendre la langue allemande de Ahn (1843), ou dans le méme volume se succedent exposés
sur l'alphabet et la prononciation (16 p.), versions et thémes courts (17 p.), versions et
thémes longs avec lexiques et remarques grammaticales (21 p.), recueils de mots par themes
(6 p.) et « dialogues faciles » (9 p.).

L'intégration maximale est atteinte dans le volume organisé en « lecons » (ce terme est
fréguemment utilisé dans le sens d’unité didactique dés le début du XIXéme siécle), dans
chacune desquelles se retrouvent différents matériaux donnant lieu a des activités
concentriques.

Ainsi dans la Méthode Havet, I'anglais enseigné aux Francais, premiére partie (1875), dont
I'auteur, Alfred Havet, précise dans sa préface :

Chacune des lecons comprend :

1° des régles et des exemples sur des points importants de la grammaire anglaise ;

2° des modeéles basés sur les régles et composés presque toujours de questions et de
réponses énoncées dans un langage clair et familier, que les éléves comprendront vite
et retiendront facilement ;

3° un théme formé exclusivement de mots employés dans ce modéle, ce qui
dispensera l’éléve de recourir au dictionnaire, ot l’'on ne trouve pas toujours ce qu’on
cherche ;

4° un petit exercice de conversation renfermant six questions, auxquelles [éleve
répondra de vive voix ou par écrit, afin de s’habituer a s’exprimer en anglais ;

5° un morceau de prose destiné a étre traduit en francais et lu en anglais ;

6° un questionnaire sur chaque morceau, offrant aux éléeves l'occasion de répondre
aux questions en bon anglais, car le texte qu’ils auront étudié avec le professeur les aura
familiarisés avec tous les mots dont ils auront besoin pour faire les réponses. (pp.II-III)

Nous verrons que dans les CTOP scolaires des années 1870 a 1890, cette intégration
didactique tendra a se faire dans chaque legon autour d’un texte de base. Ce sera la solution
retenue par la méthodologie directe. On notera dans cette préface de la Méthode Havet
I'insistance sur la cohésion lexicale.

Il est vraisemblable que les exigences du public autodidacte et la compétence pédagogique
trés limitée de la plupart des premiers professeurs de LVE ont favorisé cette poussée
intégrative : la lecon telle qu’elle se dégage finalement offre en effet a I'éleve comme au
professeur une sorte de kit pédagogique ol les matériaux sont préfabriqués et disposés dans
un ordre de montage supposé optimal : ce qui apparait dans le modéle constamment répété
de la lecon, c’est ce que I'on appellera plus tard le « schéma pédagogique », et bon nombre
de CTOP présentent d‘ailleurs dans leur préface ou avant-propos des conseils d’utilisation
souvent détaillés et rigides.

Chaque CTOP peut donc se classifier a partir de trois critéres différents : son type de
méthode grammaire/traduction, le nombre, la nature, I'importance et la place des
ajouts techniques a objectif pratique, et enfin le degré d’intégration didactique. La
multitude des combinaisons possibles entre ces trois caractéristiques explique I'extréme
diversité des CTOP, qui varient pratiquement d’un auteur a l'autre, en méme temps que les
limites de ces variations, qui, malgré les fréquentes déclarations de nouveauté radicale de la
part des auteurs, n’affectent pas le noyau dur méthodologique. Dans celui-ci, on a pu
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constater que ce n’est plus, pour les deux derniers types (grammaire/TRADUCTION et
TRADUCTION/grammaire), la composante grammaire qui est la plus importante, mais la
composante traduction. Aussi est-ce surtout contre cette derniere que se posera la
méthodologie directe, qui s’appellera ainsi précisément parce qu’elle revendiquera comme
principe essentiel le refus de I'« intermédiaire» de la langue maternelle des éléves.

CHAPITRE 1.5. L'EVOLUTION DE LA DIDACTIQUE SCOLAIRE DES
LANGUES ETRANGERES AU XIXEME SIECLE

Si I'on analyse les instructions officielles de 1829 a 1890, on constate qu’elles vont
reprendre a leur compte et prolonger les grandes évolutions initiées depuis longtemps dans
les CTOP, et qui concernent la primauté de I'objectif pratique, la montée de la méthode
orale, la limitation de la méthode de la grammaire telle qu’elle apparait dans la MT
scolaire, et les progrés de la cohésion lexicale.

Primauté de I'objectif pratique, tout d’abord, déja implicite dans I'Ordonnance du 26 mars
1829, puisque I'introduction des LVE est conseillée dans les sections répondant « aux besoins
des professions commerciales, agricoles, industrielles et manufacturiéres ». L'un des tout
premiers documents officiels a affirmer trés clairement cet objectif pour I'ensemble de
I'enseignement des LVE est le « Rapport a 'empereur sur la situation de I'Instruction publique
depuis le 2 décembre 1851 » du ministre Fortoul, en date du 19 septembre 1853 :

L’enseignement de ces idiomes [l'allemand et I'anglais] [...] n’est assimilé a celui des
langues classiques ni par les méthodes qu’on y applique, ni par le temps qu’on y
consacre. Ce ne sont point des modéles accomplis qu’on propose a l'admiration des
éleves, ce sont des instruments qu’on veut mettre a leur service, c’est un moyen
d’échanger sa pensée avec des hommes savants, industrieux et amis.

Un tel objectif pratique est réaffirmé comme prioritaire pour la section Sciences des lycées
dans l'instruction du 15 novembre 1854, qui commence une longue attaque contre le privilége
trop souvent accordé dans I'enseignement des LVE a la culture littéraire (voir a ce propos
I'instruction du 18 septembre 1840, citée supra p. 35) :

L’enseignement de chacune des deux langues vivantes [...] a pour but de rendre les
éleves capables d’exprimer aisément leurs pensées dans un idiome étranger, et de
comprendre ceux qui le parlent devant eux. Les langues vivantes ne seront donc point
apprises au point de vue exclusivement littéraire, comme les langues mortes.

L'instruction du 29 septembre 1863 va plus loin puisqu’elle pose clairement |‘objectif
pratique comme unique objectif de I'enseignement scolaire des LVE, tant classique que
moderne, repoussant I'enseignement de la littérature aux études supérieures :

Je conviens que les littératures germaniques sont fort belles, et que Goethe et
Shakespeare ont beaucoup a donner a l’esprit francais ; mais ne faut-il pas réserver
surtout pour I’étudiant de nos facultés cette influence, qui n‘aura que des avantages et
point d’inconvénients, si elle agit sur des esprits déja préparés par une culture sévere et
le sens de nos traditions ? [...] En un mot, dans |’économie de nos études scolaires,
nous enseignons a nos enfants les langues mortes pour leur apprendre a penser, les
langues vivantes pour leur apprendre a les parler.

Un tel objectif, et les pratiques correspondantes, ont du mal a s’imposer méme dans
I'enseignement spécial, puisqu’en 1886 encore une instruction (du 29 septembre) revient sur
« la nécessité de donner a cette étude un caractére plus pratique que par le passé ».

L'auteur de I'instruction du 13 septembre 1890, enfin, croit bon de rappeler a nouveau que
« I'étude de la langue doit précéder I’étude littéraire » (titre du chapitre 1) :

Vouloir unir prématurément [étude littéraire a I’étude de la langue, c’est tout
compromettre a la fois, c’est s’‘exposer a ne jamais lire couramment la langue, a ne
jamais la parler surtout, et a ne jamais golter la littérature dans ce qu’elle a de
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réellement original, c’est-a-dire dans ce qui en fait le véritable intérét. S'il fallait sacrifier
l'une des deux études a l'autre, il serait encore préférable de s’en tenir modestement a
la langue et de réserver la littérature pour un age ou l’esprit a conquis, avec sa maturité,
sa liberté d’allure, sa souplesse et son indépendance.

Si I'’ « étude » ou |’ « enseignement littéraire » précoces sont ainsi devenus des cibles
privilégiées des instructions officielles, c’est aussi, comme on peut le voir dans la citation ci-
dessus, parce qu'ils constituaient un frein a la montée de la méthode orale. Pour |'auteur
de l'instruction du 15 novembre 1854, déja citée, « c’est la pratique orale, soit dans la classe,
soit au dehors, qui produira dans cet enseignement spécial des résultats dus au travail
personnel et a la réflexion dans les autres branches de connaissances ».

On peut lire dans la circulaire du 29 septembre 1886 : « L’‘essentiel, pour limmense
majorité des étudiants des cours spéciaux, est de pouvoir se mettre directement en rapport
pour les questions d’affaires, de commerce, d’industrie, avec nos voisins de I'étranger. La
langue usuelle, la langue pariée, celle des affaires, doit donc venir au premier rang et occuper
la plus large place, surtout dans les cours du début. [...] Dans les premiéres années, le
professeur doit parler et faire parler beaucoup... ». A. TWIGHT écrit quelques années plus
tard, en 1894 : « Une nouvelle idée domine la fin du XIX¢™¢ siécle : les langues vivantes sont
faites pour étre parlées, et pour étre comprises oralement ; c’est la pratique qu’on vise
aujourd’hui : pouvoir comprendre un Anglais et un Allemand quand il parle sa langue, et lui
répondre en anglais ou en allemand, voila le but » (p. 81). La montée de la méthode orale
est donc directement liée a celle de I'objectif pratique.

Dans l'instruction du 29 septembre 1863, c’est pour toutes les sections qu’est affirmée la
nécessité de « beaucoup d’exercices parlés, parce que la prononciation est la plus grande
difficulté des langues vivantes ».

Comme l'objectif pratique, le développement de la méthode orale se heurte a de fortes
résistances, puisque le 14 octobre 1872 est publiée une Circulaire rappelant les prescriptions
relatives a l'enseignement des langues vivantes dans les lycées et colleges, ou I'on peut lire :

Monsieur le Recteur, linspection générale m’a signalé dans I’enseignement des langues
vivantes certaines lacunes trés regrettables. [...] La langue parlée serait peu ou point
enseignée. [...] J'appelle toute votre attention sur ces lacunes et je vous invite a adresser
des instructions en conséquence a MM. les chefs d’établissements. (souligné dans le
texte)

L'instruction du 13 septembre 1890, enfin, consacrera tout un chapitre de trois pages a « la
prononciation et I’accentuation » ou est affirmée la priorité de I'oral sur I'écrit dans les
débuts de I'apprentissage :

En téte de toute méthode pour apprendre une langue vivante, il faut écrire le mot :
prononciation. Les détails de la méthode peuvent varier, selon le caractére et I’dge de
Iéleve, méme selon le golt du maitre ; mais cette premiere régle est immuable.
Apprendre une langue, c’est d’abord se mettre en état de produire les sons dont elle se
compose...

Pour les auteurs de cette instruction, dans toutes les classes, tous les exercices doivent
déboucher sur une « conversation » : « Une lecture, une lecon, méme un théme ou une
version, gagneront a étre repris une derniere fois sous cette forme vivante ».

En ce qui concerne la grammaire, |'accent est mis constamment sur un enseignement
simplifié, gradué et pratique : pour les auteurs de linstruction du 15 novembre 1854,
« l'application orale et immédiate des régles doit étre substituée aux exercices
systématiquement calqués sur les procédés abstraits de la grammaire », et pour ceux de
I'instruction du 29 septembre 1886, « il faudra sous ce rapport [de la grammaire] se borner
a l'indispensable avec des débutants, éviter la philologie abstraite et ne formuler que des
régles dont la portée et I'utilité puissent étre immédiatement saisies ».

L'analyse des manuels confirme que I’évolution méthodologique dans I’enseignement
scolaire des LVE a la fin du XIXé™e siécle s’inspire directement des CTOP : a ma connaissance,
la quasi-totalité des cours scolaires publiés entre 1870 et 1902 se présentent comme des
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CTOP de type grammaire/TRADUCTION, avec toutes les variantes signalées au chapitre
précédent concernant le nombre, la nature, Iimportance et la place des ajouts techniques a
objectif pratique, ainsi que les degrés d‘intégration didactique. C’est le cas méme pour les
ouvrages publiés par des inspecteurs généraux (comme L‘allemand enseigné par la pratique
de B. Lévy, 1888, et la série d’ouvrages de A. Bossert en collaboration avec Th. Beck pour
I'allemand et A. Beljame pour I’'anglais) ou par de futurs méthodologues réformateurs, comme
le Cours de langue allemande de Ch. Sigwalt (1885), /es Lecons pratiques de langue
allemande de A. Pinloche (1893), ou encore les Premiers éléments de langue anglaise,
grammaire, themes, versions a l’'usage de la classe préparatoire et de la classe de Huitiéme
de P. Passy (1882).

Au moins a partir de 1870, il est possible cependant de considérer que l'innovation en
didactique des LVE est passée du c6té de I'Enseignement scolaire.

La méthode grammaire/traduction est certes maintenue, dans les manuels comme nous
I'avons vu précédemment, et dans toutes les instructions, méme celle du 13 septembre 1890.

Dans celle-ci, les exercices de thémes et de versions sont toujours considérés comme des
procédés d’enseignement/apprentissage, bien qu’ils soient mis au service de la méthode
orale :

[Dans la lecon de mots] ce sera déja un théme oral que fera I’éleve, avec cette différence
qgu‘au lieu de traduire un texte francais il traduira les objets mémes, ce qui vaut mieux.
Les premiers thémes écrits ne seront que la répétition ou la continuation des mémes
exercices. La version, dans l'ordre logique, arrive un peu plus tard. La, ce n’est plus
l'allemand ou I'anglais, c’est le francais qui parait étre le but. Dans un enseignement qui
vise avant tout a l'acquisition d’une langue nouvelle, la version n’a toute sa raison d’étre
qgue si on la tourne aussitét en théme oral, le maitre disant le francais, et I’éleve
retrouvant le texte qu’il vient de traduire. Le theme écrit devra toujours étre repris de
vive voix ; on ne devra pas le quitter avant que |éléve ait logé dans sa mémoire et sur
sa langue toutes les phrases qu’il a mises dans son cahier. Thémes et versions devront
étre faits, surtout au début, avec des mots connus. Lusage prématuré du vocabulaire
alphabétique, outre la perte de temps qu’il occasionne, habitue I"éléve a se défier de sa
mémoire.

On remarquera dans ce texte les emprunts techniques aux CTOP non scolaires, l'insistance
sur la nécessité de I'assimilation des formes linguistiques, et le souci de se démarquer de la
traduction telle qu’elle était concue dans la méthodologie traditionnelle d’enseignement des
langues anciennes.

Ce maintien de la méthode grammaire/traduction dans les CTOP n'y empéche pas un
certain nombre d’évolutions internes fondamentales :

1. D'une part, sous l'influence probable des phonéticiens allemands et de la phonetische
Méthode alors en plein essor en Allemagne, l'intensification de la pratique orale de la langue
étrangére en classe se poursuit, tant dans les directives officielles, comme nous I'avons vu,
gue dans les manuels. A tel point que la « méthode orale » finit par menacer la suprématie
jusqu’alors incontestée de la méthode grammaire/ traduction.

Méme les listes de vocabulaire par thémes de la vie quotidienne (avec traduction en
francais), qui se répandent a I’époque sous forme d’ouvrages publiés séparément, et qui
peuvent paraitre de prime abord a un observateur contemporain comme caractéristiques de
la MT, ont été congus explicitement a I'époque dans cette perspective de développement de
la méthode orale. On trouve dans un Programme officiel des Ecoles normales primaires (arrété
du 26 mars 1887), parmi les exercices conseillés pour chacune des trois années de cours de
LVE : « Liste de mots et conversation sur ces mots ». Et pour les auteurs des Mots allemands
groupés d‘apres le sens (7¢ éd., 1891), dont I'un est inspecteur général, « I'essentiel, dans
I’'enseignement des langues, c’est que tout aboutisse a la parole vivante, qui est a la fois
le but et le moyen, et le centre de toute la méthode » (je souligne). Une telle formule
marque le passage-méme de la méthodologie traditionnelle a la méthodologie
directe, qui est en particulier le moment ou la priorité bascule de la méthode
grammaire/traduction a la méthode orale. Les matériaux, procédés et techniques légués
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par I'histoire — comme les exercices de traduction et les listes de vocabulaire — continuent
sans doute ici a étre utilisés, mais ils sont déja en quelque sorte subvertis au service d’'un
nouvel objectif et d'une nouvelle cohérence méthodologique.

2. D’autre part se renforce dans I’enseignement scolaire des LVE la tendance a l'intégration
de textes suivis - littéraires, adaptés ou fabriqués — comme supports didactiques a part
entiére deés les premiéres années d’enseignement. Dans le Plan d’études de 1852, ce n’est
encore que pour l'anglais et la classe de Troisieme que |'on peut lire que « les regles doivent
étre étudiées sur des textes choisis a cet effet ». Le rédacteur de l'instruction du 29 septembre
1863 généralise le procédé, conseillant au professeur d’utiliser

des textes préparés avec soin, bien expliqués, d’ou I’'on fera sortir successivement toutes
les régles grammaticales, et qui, appris ensuite par les éléves, leur fourniront les mots
nécessaires pour qu’ils puissent composer eux-mémes d‘autres phrases a la legon
suivante. J'imagine qu’un certain nombre de pages aient été ainsi apprises ; ce sont des
anecdotes, un récit. Le professeur, a un jour donné, exige que I’histoire étudiée et sue
la semaine ou le mois précédents lui soit racontée ; il ne fait plus réciter, il fait parler
(souligné dans le texte).

On remarquera dans cette citation de l'instruction de 1863 la distinction clairement établie
entre la récitation et le réemploi, et comment |la mémorisation est mise au service de
I’assimilation. Il y apparait aussi, comme dans la citation précédente de l'instruction de
1852, ce qui peut sembler une approche inductive en grammaire. Mais, dans |'esprit de leurs
rédacteurs, cette mise en évidence des regles est vraisemblablement a la charge des
professeurs : il ne s'agit que d’un procédé de présentation plus concret de la grammaire, et
qui permet d’en limiter naturellement les développements. On peut lire en effet dans
I'instruction du 13 septembre 1890 : « Parfois il faut donner a |’éleve la satisfaction de
formuler lui-méme la régle, d’aprés les exemples qu’il a déja vus » (je souligne). Ce sera,
dans la méthodologie directe, I'application de la méthode active a ce procédé de présentation
grammaticale qui débouchera sur une véritable méthode inductive, dans laquelle le professeur
demande systématiquement aux éléves de passer eux-mémes « des exemples aux regles ».

La encore on peut penser que ces nouvelles pratiques ont du mal a passer dans les classes,
puisque dans une circulaire en date du 27 mai 1872, Jules Simon se plaint

qu’on sacrifie un peu trop a la routine, et qu’on enseigne aujourd’hui les langues comme
on le faisait quand on n’enseignait guere que cela. Peut-étre aurait-il fallu faire l'inverse,
et développer la lecture et I’'explication orale. On s’intéresse a un beau récit, a un beau
poeme, dont on peut suivre tous les développements ; on s’habitue au style de I'auteur ;
chaque page éclaire la page suivante et en facilite la lecture...

Cette application de la méthode orale au traitement pédagogique du texte est a I'origine de
I'exercice de la « conversation sur le texte» (sous forme de questions de commentaire de la
part du professeur et réponses des éléves) appelé bientét a devenir dans la méthodologie
directe l'activité principale en classe parce qu’elle seule permettra de fonder un schéma
méthodologique unique de la premiére classe a la classe terminale, depuis les jeunes enfants
rebelles a un enseignement abstrait et a priori de la grammaire jusqu’aux candidats au
Baccalauréat aux prises avec les ceuvres littéraires au programme. J. DOUADY écrira ainsi en
1911 (faisant allusion a la derniére grande instruction directe, celle de 1908) : « L’unité et la
continuité sont désormais assurées, depuis les obscurs balbutiements des classes
élémentaires, jusqu’au jour ou I’éléve de Premiére jette un coup d’ceil supréme sur son Faust
ou son Jules César avant de franchir le seuil de la classe de baccalauréat » (p. 1). Le passage
de la méthodologie traditionnelle a la méthodologie directe, c’est aussi le moment
ou le centre de gravité de la lecon bascule de la régle ou du paradigme grammatical
au texte.

On retrouve dans les ouvrages scolaires de I'époque la poussée intégrative signalée plus
haut dans les CTOP non scolaires. Les textes sont encore parfois publiés indépendamment de
tout cours et sans aucun appareillage didactique (c’est le cas dans le Choix de fables et de
contes en allemand de M. Mathis, 1893), ou dans un volume spécial du cours (comme dans
First English Reader de A. Beljame, 9¢ éd., 1897) ; mais on les trouve de plus en plus
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fréquemment regroupés dans une partie spéciale du manuel (par ex. dans le Nouveau cours
élémentaire de langue allemande de A. Peys, 3¢ éd., 1885), ou méme déja, comme dans les
futurs manuels directs, intégrés a chaque lecon (ainsi dans L’année préparatoire d’anglais de
A. Baret, 7¢ éd., 1903, ou dans la série des Cours de langue allemande a |'usage des classes
supérieures de Ch. Sigwalt, 1885).

L'obligation pour les professeurs de respecter les Plans d’études, plus précis et détaillés,
favorise les regroupements de matériaux et par suite les progrés de l'intégration didactique.
A. Peys précise ainsi a propos de son Nouveau cours élémentaire de langue allemande :

Chacun de [ses] volumes contient tout ce qui est nécessaire pour satisfaire le nouveau
plan d’études : 1° toutes les regles de grammaire comprises dans le programme de la
classe ; 2° des exercices de thémes et versions sur ces regles ; 3° des exercices de
conversation ; 4° de nombreux extraits des auteurs prescrits. (premiére page intérieure
du premier volume, 1885)

3. Enfin, la progression de la cohésion lexicale se poursuit aussi dans les instructions et les
CTOP scolaires. Pour la premiére fois, le plan d’études du 10 ao(it 1886 ébauche a propos de
la premiére année d’études une liste de thémes de la vie quotidienne : « Les mots seront,
autant que possible, présentés par séries se rapportant a un méme ordre d’idées (mobilier de
la classe, parties du costume, corps humain, etc.) ». Plus que les contenus thématiques
cependant, c’est la méthode empruntée elle aussi aux « lecons de choses » de I'Enseignement
primaire qui constitue ici une nouveauté radicale, parce qu’elle permet dés les tout débuts de
I'apprentissage une approche directe de la langue étrangére, sans passer par
I'intermédiaire de la traduction. L’instruction du 13 septembre 1890 la développe ainsi :

La premiére chose a donner a I’éleve, ce sont les éléments de la langue, c’est-a-dire des
mots. Mais ces mots ne doivent pas étre pris au hasard. On commencera,
naturellement, par quelques substantifs, en les groupant d’apres I'analogie du sens, pour
qu’ils se classent facilement dans la mémoire. Quels groupes de substantifs faut-il faire
apprendre dans une classe élémentaire ? Le maitre intelligent n‘a pas besoin qu’on lui
donne a ce sujet des indications détaillées. La seule régle a observer, c’est de ne prendre
gue des mots concrets, répondant a des objets que |’éleve a sous les yeux, ou du moins
qu’il ait vus et qu’il puisse aisément replacer dans son imagination. Si |"école posséde
des tableaux servant aux lecons de choses, on ne manquera pas d’en profiter.

Aux substantifs on joindra aussitét quelques adjectifs exprimant eux-mémes des qualités
toutes extérieures, telles que la forme, la dimension, la couleur. Que manque-t-il pour
former de petites propositions ? La troisiéme personne de lindicatif présent du verbe
étre, et, avec deux questions fort simples : « Qu’est ceci ? Comment est ceci ? », on fera
le tour de la salle d’école, de la cour, de la maison paternelle, de la ville et de la
campagne ». (je souligne)

Le Plan d’études du 2 ao(t 1880 proposait déja, pour la classe préparatoire (premiére année
d’études), comme « exercices de langue usuelle » des « explications de tableaux figurés ». Il
s’agit la aussi d’une influence de la pédagogie de I'Enseignement primaire sur I’'enseignement
des LVE. Le directeur de cet Enseignement primaire écrit dans un rapport au ministre de
I'Instruction publique en date du 12 mai 1880 : « L’enseignement par les yeux a pris, depuis
une vingtaine d‘années, une importance considérable et qui va sans cesse croissant dans nos
méthodes pédagogiques renouvelées. Des globes et des cartes géographiques, des tableaux
de systeme métrique, des tableaux d’histoire naturelle ornent déja les murailles de presque
toutes les écoles, en France aussi bien que dans tous les pays » (cité par A. Gresse a |'article
Imagerie scolaire in BUISSON F. 1887, p. 1321). Il faudra attendre cependant la méthodologie
directe pour que les images commencent lentement a se répandre dans les manuels eux-
mémes de LVE.

La premiére réponse des auteurs de manuels a cette nouvelle exigence officielle va étre de
type non intégré, et I’'on voit ainsi se multiplier a partir des années 1880 des recueils de mots
classés par thémes de la vie courante ; mais bientot apparaissent des listes de vocabulaire
de ce genre a l'intérieur méme des différentes legons de certains manuels.
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La série la plus connue de ces recueils de mots est celle des Editions Hachette, qui prend
comme modéle I'ouvrage de Bréal et Bailly, Les mots latins groupés d’aprés le sens. Pour
I'allemand, c’est I'ouvrage de A. Bossert et Th. Beck (7¢ éd., 1891), pour I'anglais, celui de A.
Bossert et A. Beljame (1891), pour l'espagnol, celui de J. Lanquine et B. Baro (s.d.). On
assiste a l'intégration des listes lexicales par exemple dans les Conversations allemandes de
E. Otto (6% éd., 1917), les Exercices allemands de troisieme année de G. Halbwachs et F.
Weber (13¢ éd., 1907), ou encore dans la Nouvelle méthode de langue allemande de H. Lihr
(1872), dans laquelle apparaissent en outre pour chaque lecon des textes suivis fabriqués a
partir de ces mémes listes.

Toutes ces évolutions de la didactique scolaire des LVE se retrouvent dans les lignes
suivantes d'un professeur converti a la méthodologie directe, E. GOURIO, qui nous retrace en
1909 sa propre évolution personnelle pendant cette période de transition méthodologique :

C'est le souci d’enseigner une meilleure prononciation qui est le point de départ de mon
évolution vers la méthode directe. La langue maternelle va disparaitre peu a peu de ma
classe. [...] Si j'applique toujours la méthode indirecte, c’est avec une plus grande
intelligence de mon métier. Tout en accordant a la prononciation la place qui lui revient
de droit, j'introduis des modifications profondes dans mon enseignement de la
grammaire et dans mes exercices de traduction, Je ne prends plus les régles de la
grammaire dans l'ordre que les grammaires donnent d’ordinaire aux parties du discours,
et on ne récite plus a la suite de ces regles des exemples souvent ingrats et trop
prétentieux quand ils ne sont pas vides de sens. Je tire désormais la grammaire que
j’enseigne des textes étudiés, et sur un carnet de notes, I’éleve aligne sous ma dictée
d’abondants paradigmes ; et de ces paradigmes on induit des régles. Le texte anglais
devient peu a peu l'unique objet et la limite de mon enseignement ; je cherche tous les
moyens de le fixer, mots et formes, et a cet effet je suis amené a faire usage du theme
d’imitation qui consiste en la traduction d’une traduction assez libre du texte étranger
préalablement expliqué en classe. Je ne donne plus a traduire la langue de Bossuet.
Quant aux versions, je les supprime ou n’en donne plus qu’a de longs intervalles. [...]
En méme temps que le francais, disparait de la classe tout psittacisme, c’est-a-dire les
répétitions machinales de mots qui n’ont pas été éclairés par l'idée qu’ils expriment. On
ne récite plus de listes de mots, de verbes irréguliers entre autres, séparés d’un contexte
qui leur donne de la précision et de l'intérét ; on ne répéte plus de conjugaisons dont le
mécanisme n’a pas été enseigné dans des phrases vécues (p. 55).

Dans les années 1870 et 1880, le développement brutal de I'enseignement scolaire des LVE
provoque une véritable explosion éditoriale des cours de langues a usage spécifiguement
scolaire.

L'aprés-1870 voit aussi un fort développement de I'enseignement non scolaire des LVE ; a
Paris, ou la Société commerciale pour l|'étude des langues étrangeéres, placée sous le
patronage de la Chambre de Commerce de Paris, regoit ainsi plus de mille éléves en 1889 ;
mais aussi en province, ou par exemple 584 éléves suivent la méme année les cours d’anglais,
d’allemand, d‘italien et d’espagnol de la Société d’enseignement professionnel du Rhéne, a
Lyon. C’est en 1885, selon M. BREAL (1889, p. 530), que cette derniére Société a remplacé
« la méthode usuelle, ou méthode grammaticale et de traduction » par une « méthode
phonétique » a objectif oral (parler et comprendre).

Dans ces années, plus rares se font les cours qui, a lI'image de la plupart des CTOP
antérieurs, s’adressent encore simultanément au public scolaire et non scolaire. Je citerai
cependant parmi de tels ouvrages First Steps de S. Manget et L.G. Rosenzweig (1890),
L’allemand pratique de E. Birmann (1914), Lecons d’espagnol [I et II] de Th. Alaux (1887-
1888), L’anglais enseigné par la pratique de A.G. Havet (5¢ éd. 1888),...

Signe des temps nouveaux, les cours scolaires oublient souvent de préciser a quel public ils
s’adressent sur leur page de garde, mais prennent soin, dans leur préface, avertissement ou
avant-propos, de se déclarer conformes aux toutes derniéres instructions ministérielles en
vigueur.
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Parmi leurs auteurs apparaissent les producteurs habituels de CTOP que sont les professeurs
d’Ecoles militaires (comme G. Richert) ou commerciales (E. Birmann et A. Lévy par exemple).
On les retrouvera encore nombreux aprées 1902 parmi les propagateurs de la méthodologie
directe. C’est par exemple le cas de Charles Schweitzer, qui fut de 1883 a 1889 professeur a
I’Ecole spéciale militaire de Saint-Cyr ; ou encore de Maurice Potel, qui était en 1903, lors de
la fondation de I’A.P.L.V., dont il fut I'un des artisans, professeur en méme temps au lycée
Voltaire et & I'Ecole supérieure de Commerce de Paris.

Mais a cOté d’eux les universitaires font une entrée en force : inspecteurs généraux (B.
Lévy, A. Bossert), professeurs d’enseignement supérieur (A. Beljame, A. Pinloche,...),
professeurs - souvent agrégés — de I'Enseignement secondaire (Ch. Sigwalt, G. Halbwachs,
F. Weber, Th. Beck,...). Les raisons d‘une telle évolution résident bien s(r dans le
développement de l'enseignement scolaire des LVE, mais aussi, parallelement, dans
I'intervention de plus en plus autoritaire de I'Université dans une définition de plus en plus
précise des contenus et des méthodes de cet enseignement.

On peut prendre la mesure de ce phénomeéne en comparant quantitativement et
qualitativement, d’un point de vue méthodologique, les instructions officielles de la fin du
XIXéme sjécle. A I’énumération ponctuelle de quelques exercices, comme encore dans
I'instruction du 2 ao(t 1880, succedent par exemple dans celle du 10 ao(t 1886 des consignes
plus nombreuses et précises, qui commencent a s’‘organiser en un ensemble cohérent : on
trouvera reproduites en Annexe 4 les consignes de cette instruction concernant la premiére
année d’allemand (celles concernant l'anglais et I'espagnol sont tres semblables). Dans celle
de 1890 enfin c’est une véritable méthodologie qui s’ébauche tout au long de treize pages
trés denses, en méme temps qu’est posé le principe fondateur de la DLVE comme
discipline autonome : « Une langue s’apprend par elle-méme et pour elle-méme, et
c’est dans la langue, prise en elle-méme, qu’il faut chercher les régles de la
méthode ».

A cette date en effet, toutes les conditions étaient en place pour que s’élabore une véritable
méthodologie spécifique a I’enseignement des LVE : ce sera la méthodologie directe, définie
et imposée a tous les professeurs par les instructions officielles de 1901 et 1902.

Quatre ans avant l'instruction du 13 septembre 1890, en 1886, Michel Bréal avait traduit
I'ouvrage principal de I'un des fondateurs de la linguistique comparative, Franz Bopp (1791-
1867), pour qui la langue étrangére devait étre étudiée « en elle-méme et pour elle-méme,
et non plus seulement comme moyen d’études littéraires, philosophiques ou religieuses »
(selon BERGOUNIOUX G. 1984, p. 9). Cette instruction de 1890 n’invente donc pas le principe
gu’elle pose, mais elle le pose pour la premiére fois comme tel pour |I'enseignement scolaire
des LVE en France. Principe extréme, indéfendable dans le cadre d’un enseignement scolaire,
précisément, et que les auteurs eux-mémes de ces instructions ne respectent pas lorsque
aprés avoir expliqué que les explications littéraires, dans les derniéres années, permettront
la comparaison entre le « génie » de la nation étrangére et celui de la nation frangaise, ils
ajoutent : « C’est la, en somme, la fin derniére de I’étude des langues et des littératures
étrangeéres, et c’est par la que cette étude justifie la place qui lui est faite aujourd’hui dans le
plan de notre enseignement secondaire ».

Ce qui apparait déja la, c’est la contradiction entre les deux mouvements simultanés par
lesquels se constitue historiquement cette didactique scolaire des LVE : d'une part une
volonté de construction d’une véritable didactique, et donc d’élaboration d’'une méthodologie
spécifique et une démarche d’autonomisation par rapport a l'enseignement des autres
matiéres scolaires, d’autre part I'obligation d’insérer cette didactique dans un enseignement
scolaire, et donc de tenir compte des objectifs et des contraintes propres a celui-ci. Cette
contradiction n’a toujours pas été résolue (si tant est qu’elle puisse et doive I'étre), et depuis
cette époque jusqu’a nos jours, la didactique scolaire des LVE n’a pu que la gérer au mieux
des rapports de forces et de ses intéréts.
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CONCLUSION

Il n’est pas trés facile de dresser un bilan de la méthodologie traditionnelle d’enseignement
des LVE. D'abord parce que sa mise en ceuvre historique, qui s'étale sur trois siécles, revét
des formes trés variées et subit une évolution qui la méne, comme nous |'avons vu, depuis la
méthodologie d’enseignement scolaire des langues anciennes jusqu’aux frontieres de la
méthodologie directe. Et aussi parce que I'historien ne dispose actuellement que de peu de
données qui lui permettent d’apprécier dans quelle mesure, de quelle maniére et avec quels
résultats une telle évolution s’est inscrite dans les pratiques de classe effectives.

De nombreux renseignements sont cependant disponibles concernant la période la plus
récente de l’enseignement scolaire, a savoir la seconde moitié du XIX®Me siécle. Les
instructions officielles d’avant 1902 dénoncent périodiquement les « résultats insuffisants »
(29 septembre 1863), les « lacunes tres regrettables » (14 octobre 1875), les « faiblesses »
(13 septembre 1890) de cet enseignement, et |’'on retrouve dans de nombreux témoignages
de I'époque le méme genre de critique. M.C. CLAVEL écrit ainsi en 1859 que « traduire a
grand-peine et a coups de dictionnaires quelques fragments insignifiants des auteurs les plus
faciles, aligner les phrases les plus banales et incorrectes, c’est la tout le savoir des meilleurs
éleves », estimant que « ce gu’on décore de ce nom [d’enseignement des LVE] n’est qu’une
ridicule et inutile comédie » (Lettres sur I’'enseignement des Colléges en France, pp. 74 et
suiv.). F. BRUNOT n’hésite pas pour sa part a déclarer publiguement en 1909 que cet
enseignement avait été jusqu’a la fin du siécle « nul ou a peu pres » (p. 196). Il est vrai qu'il
portait un jugement aussi péremptoire dans son discours d’ouverture au premier congrés
international des professeurs de LVE de Paris, devant une assemblée trés favorable par
conséquent a la nouvelle méthodologie directe...

On pourrait multiplier a volonté de tels témoignages, mais le probleme qu'’ils posent, comme
trés clairement celui de F. BRUNOT, est d’étre pris, quelle que soit bien entendu la sincérité
des témoins, dans une polémique méthodologique qui restera extrémement vive depuis les
années 1880 jusqu’a la Premiére Guerre mondiale. Le pédagogue allemand Martin Hartmann,
dont j‘ai cité le témoignage concernant I'emploi généralisé de la MT parmi les professeurs
francais dans les derniéres années du siécle, estimait quant a lui a la fin de son enquéte que
les résultats obtenus étaient cependant loin d’étre négligeables, puisque 20% environ des
lycéens seraient sortis avec une connaissance « estimable » d'une LVE, et il notait que la
situation était beaucoup plus satisfaisante dans les écoles de filles :

Les maitresses ne sont pas prisonniéres des habitudes classiques et les écoliéres
apportent a I’étude des langues vivantes autant de curiosité et d’entrain que les jeunes
garcons y mettent, en général, de morne indifférence. (cité par BAILLY E. 1897, p. 161)

Tout en dénongant comme M. Hartmann l'assimilation générale des langues modernes aux
langues anciennes, l'instruction officielle de 1890 déplore paradoxalement « le défaut d’unité
et de cohésion dans I’'enseignement [...] : tel professeur insiste sur la grammaire, tel autre
sur l'explication de textes ; I'un s‘applique aux exercices oraux, l'autre juge inutile ou méme
impossible d’obtenir une bonne prononciation ».

Ce qui prouverait qu’'un nombre significatif de maitres ont abandonné la MT scolaire, et
expérimentent dans leurs classes, de maniére sans doute anarchique et empirique, de
nouvelles pratiques. V. BASCH reléve en 1892 (p. 381) la plainte d’une parente d’éléve dont
le fils est passé en allemand d’une année sur I'autre d'une méthode par le chant et la récitation
a un enseignement purement grammatical puis a une méthode de lecture cursive des
auteurs ; et nous savons aussi, par le témoignage de F. BRUNOT cité plus haut ou par
d'autres (par exemple celui de DUMERIL H. 1902, p. 256), qu’un certain nombre de
professeurs de I'enseignement secondaire ont utilisé des CTOP non spécifiquement scolaires
tels que les « méthodes » Ahn et Robertson.

Si I'on ajoute a cela que parmi les professeurs étrangers, majoritaires jusque dans les
années 1860, la faveur allait vraisemblablement a une « méthode naturelle » congue comme
une sorte d’initiation empirique a la langue parlée courante, qu’a partir des années 1870 la
Anschauungsunterritch ou la phonetische Méthode allemande commengaient a faire des

p. 58
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adeptes surtout parmi les jeunes germanistes, et qu’enfin toutes les combinaisons, plus ou
moins raisonnées et systématiques, étaient possibles entre ces différentes tendances et la
méthode grammaire/traduction, étant donné l'imprécision des instructions officielles, on
comprendra pourquoi Charles Sigwalt, observateur averti de cette période (il sera en 1903 le
premier président de I’A.P.L.V.), a hésité pour la caractériser entre les qualificatifs de « champ
d’expérience », de « champ de bataille » et de « champ de foire » (cité par ANTIER M. 1972,
p. 49) : au-dela de ces jugements de valeur différents, il y a la méme constatation d‘une
grande effervescence didactique dans les derniéres décennies du XIX®™me siecle.

Dans un tel contexte, les instructions de 1901-1902 prennent tout leur sens.
« Révolutionnaires », elles le seront certes, puisqu’elles prétendront imposer a tous les
praticiens la nouvelle méthodologie directe, mais, comme toutes les révolutions imposées
d’en haut, elles viseront en méme temps a une mise au pas et a une mise en ordre.

Comme toutes les révolutions politiques du XIX®™Me siécle, la « révolution directe » sera
essentiellement parisienne, non seulement parce que c’est linspection générale qui
I'imposera, mais aussi parce que la grande majorité des méthodologues directs seront
professeurs dans les grands lycées ou les grandes écoles de la capitale. Dans les années 1900,
certains adversaires de la méthodologie directe réclameront un référendum qui permette aux
« professeurs de province » de s’exprimer librement sur le probleme alors trés débattu de la
« liberté de méthode ».

Bien entendu, les instructions de 1901-1902 ne feront pas disparaitre du jour au lendemain
la MT des salles de classe. Les rééditions constantes et tardives de certains cours traditionnels
- deux exemples entre mille : les Cours d’allemand premiére année de G. Halbwachs et F.
Weber en sont a leur 24¢ édition en 1904, a leur 56¢ édition en 1942 ; les Legons d’espagnol
premiere année de Th. Alaux, édités pour la premiére fois en 1887, en sont a leur 66¢ édition
en 1960... — et les témoignages que |'on peut encore de nos jours recueillir d’anciens éléves
des années 1930 et suivantes prouvent l|'extraordinaire résistance, tout au moins dans
I’enseignement scolaire, de la méthode grammaire/traduction.

L'explication essentielle, a mon avis, en est que le triple mécanisme, décrit plus haut,
d’assimilation des langues modernes aux langues anciennes, a continué a fonctionner comme
précédemment, en raison de la stabilité du contexte pédagogique - particulierement le
prestige du modéle de I'enseignement classique - ou il s’était mis en place. Si la MT scolaire
va finir par disparaitre définitivement des pratiques d’enseignement et de I’édition dans les
années 1960, ce ne sera pas exactement « sous la poussée » des méthodologies audio-orale
et audiovisuelle : c’est la modification de ce contexte d’enseignement scolaire des LVE qui
permettra simultanément la disparition de la MT ainsi que le succés de ces nouvelles
méthodologies.
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Annexe 2

Enseignement secondaire classique
Plan d’Etudes et Programmes
LANGUES VIVANTES (ALLEMAND OU ANGLAIS)
Arrété du 2 ao(t 1880

Division élémentaire — Classe préparatoire

Livre de lectures enfantines.

Exercices de langue usuelle a propos de lectures faites en classe, et comme explication de tableaux
figurés. Quelques paradigmes de grammaire, trés faciles.

Division élémentaire - Classe de Huitieme
Exercices de lecture et de conversation. Explication et récitation d’auteurs élémentaires. Phrases trés
faciles.

Division élémentaire — Classe de Septiéme
Explication et récitation d’auteurs élémentaires. Exercices de lecture et de conversation. Phrases
usuelles sur les principes étudiés.

Division de grammaire - Classe de Sixieme
Explication et récitation d’auteurs. Exercices de lecture et de conversation. Theme, surtout oral.
Version, surtout orale.

Division de grammaire - Classe de cinquiéme : idem
Division de grammaire — Classe de Quatrieme
Explication et récitation d’auteurs. Exercices de lecture et de conversation. Théme. Version.
Division supérieure - Classe de troisieme
Explication et récitation d’auteurs. Exercices de lecture et de conversation. Théme. Version.
Notions d’histoire littéraire, a propos des morceaux expliqués.
Division supérieure - Classe de seconde
Explication et récitation d’auteurs. Exercices de lecture et de conversation. Théme écrit et théme oral.

Version. Compositions.
Notions d’histoire littéraire, a propos des morceaux expliqués.

Division supérieure — Classe de Premiere : idem.

p. 60
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Annexe 3

66¢ lecon
RECITATION

La version précédente

DEVOIR (= théme)

Les enfants de mon oncle étaient devenus tout a coup trés raisonnables et trés obéissants ; ils avaient
été étourdis et désobéissants. - Le grand-pére du comte avait eu un grand chagrin ; ses petits-fils
étaient devenus paresseux et laches. — Tu avais eu une grande joie ; ton fils était devenu un brave
soldat. - Nous avions été prudents et circonspects. - Les chasseurs du prince avaient été courageux
et téméraires. - Ma grand-mére était devenue aveugle.

CONVERSATION

Qu’avaient été les enfants de mon oncle ?
Ils avaient été étourdis et désobéissants.
Qu’étaient-ils devenus ?

Ils étaient devenus obéissants.

Qu’étaient devenus les soldats du prince ?
Ils étaient devenus braves.

Qui avaient été prudents ?

Les chasseurs du comte.

Qu’étaient-ils devenus ?

Courageux et téméraires.

Qui était devenu aveugle ?

Notre vieille grand-mere.

Alexandre PEY, Nouveau cours élémentaire de langue allemande
Second degré - 1. Classe de Septiéme. 3¢ éd.

Annexe 4

ALLEMAND
Premiere année
(5 heures par semaine)

La premiére année est employée a des exercices de prononciation et a I’'acquisition des mots et des
phrases indispensables.

Le professeur prononce a voix haute les mots et les phrases. Les éléves, I’'un apres l'autre, répetent.
On insistera sur |'accent tonique.

Correction des défauts de prononciation et d’intonation.

Les mots et les phrases sont ensuite écrits au tableau, copiés par les éléves et appris par coeur.

Les mots sont, autant que possible, présentés par séries se rapportant a un méme ordre d‘idées
(mobilier de la classe, parties du costume, corps humain, etc.). Les noms sont toujours appris
précédés de l'article.

Les noms de nombres.

Exercices gradués de lecture.

Dictée des mots connus des éléves.

Pendant cette premiére année, le professeur écrit et fait écrire les mots allemands en caractéres
francais.

Grammaire allemande élémentaire.

Themes d’imitation sur les phrases déja connues.

Petit livre de lecture sur le modele de ceux dont se servent les éleves de I'enseignement primaire en
Suisse et en Allemagne.

Vers faciles appris par coeur.

Les actes et les mouvements de la classe sont commandés en allemand.

Programme de I’Enseignement secondaire spécial dans tes lycées et colleges. Arrété du
10 aolit 1886.
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2. DEUXIEME PARTIE. LA METHODOLOGIE
DIRECTE

p. 62
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INTRODUCTION

La « méthodologie directe » (désormais siglée MD) sera définie ici comme cette
méthodologie officiellement imposée dans |’enseignement secondaire francais par les
instructions de 1901 (Circulaire du 15 novembre relative a l’enseignement des langues
vivantes et instructions annexes), 1902 (Arrété du 31 mai concernant les programmes
d’enseignement des classes secondaires dans les lycées et colléges de garcons) et décembre
1908.

Cette derniere instruction de 1908 n’a jamais été publiée au Bulletin Administratif du
Ministere de I'Instruction publique. Probablement en raison de la pression des traditionalistes,
selon A. Chervel, qui me signale que la méme aventure arrive a la méme époque a une
instruction relative a I’enseignement du francgais. Cette instruction de 1908 a été néanmoins
reproduite en 1911 par Ch. Delagrave dans un recueil d’instructions (voir bibliographie finale),
et n‘en a pas moins été appliquée, puisque son rédacteur, l'inspecteur général Emile
HOVELAQUE, commente longuement « [ses] derniéres instructions » dans une conférence aux
enseignants faite le 15 octobre 1909 a la Sorbonne (1910 a, b et c), et que divers auteurs de
manuels y font allusion dans leur préface ou avertissement : celui de Jack, the Naughty Boy
(L. Ritz, Hachette, 1910), parle des « instructions ministérielles de 1908 », et ceux du
Deutsches Sprachbuch Classe de Sixieme (E. Clarac et E. Wintzweiller, 1¢ éd. 1909) des
« instructions ministérielles de décembre 1908 ».

L'expression de « méthode directe » apparait pour la premiére fois dans la circulaire du
15 novembre 1901. Elle restera en concurrence pendant quelques années encore chez les
méthodologues frangais!* avec d’autres expressions venues d’Allemagne (ou des formes de
méthodologie directe avaient été plus tot développées et théorisées), comme la « méthode
de la réforme » (Reform-Méthode), la « méthode phonétique » (phonetische Méthode) ou la
« méthode intuitive » (Anschauungsmethode). Mais elle finira par s’'imposer seule pour
désigner I'ensemble de la méthodologie telle qu’elle prendra forme en France, sans doute
parce que le principe direct posait la nouvelle méthodologie en I'opposant systématiquement
a la méthodologie traditionnelle de grammaire/traduction.

Ce principe direct en effet ne se réfere pas seulement dans |'esprit de ses promoteurs a un
enseignement des mots étrangers sans passer par l'intermédiaire de leurs équivalents
francais, mais aussi a celui de la langue orale sans passer par l'intermédiaire de sa forme
écrite, et a celui de la grammaire étrangére sans passer par l'intermédiaire de la regle
explicitée. Pour la méthodologue allemande N. WICKER HAUSER, dés 1898 :

Eviter la langue maternelle n’est pas la seule particularité de la méthode directe. Nous
allons appeler nouvelle méthode ou méthode directe celle qui évite :

1° e détour par la langue maternelle,
2° le détour par I'orthographe,
3° le détour par des régles de grammaire superflues. (1907, p. 213).

Historiquement, les instructions de 1901 et 1902 prolongent celle de 1890, mais d’une part
ce prolongement aboutit a une rupture radicale avec la MT - suppression de I'enseignement
a priori de la grammaire et des traductions d’application -, et d’autre part, en raison de leur
définition précise et détaillée des objectifs, des consignes méthodologiques et des contenus
de premier cycle, elles veulent obliger pour la premiére fois tous les professeurs a |’application
d’une méthodologie unique. La « Réforme de 1902 », suivant une expression répandue a
I’époque, fut effectivement « imposée brutalement » (E. ASSANT 1907, p. 242), et ressentie
par la majorité des professeurs comme un véritable « coup d’Etat pédagogique ». Steck,
professeur d’allemand au lycée Saint-Louis, parlera pour sa part de « coup de force » (cité

14 J'utiliserai désormais le terme de « méthodologues » pour désigner, commodément tous ceux
- inspecteurs, auteurs de cours ou professeurs - qui ont produit, méme ponctuellement, du discours sur
la méthodologie de I'enseignement des LVE. ce terme ne renverra donc pas obligatoirement ici a un
statut ou une fonction socialement reconnus.
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par GIROT 1912, p. 328), et Ch. SIGWALT d’ « arbitraire administratif », estimant que « les
professeurs de langues vivantes ont été expropriés de leur liberté en 1902, par un acte
d’autorité du ministre » (1912, pp. 328 et 329).

La MD n’apparait comme un ensemble relativement homogene aux yeux de |'historien, a
travers les instructions officielles, les articles et les ouvrages des méthodologues ainsi que les
manuels, que sur la trés courte période 1902-1906. Avec les bilans immédiats de I’'expérience
en premier cycle et les problemes d’application en second cycle apparaissent parmi ses
partisans les premieres divergences importantes, les premiéres remises en question et les
premieres défections : l'instruction de décembre 1908 est encore de type direct, puisqu’elle
représente principalement un effort — d‘ailleurs remarquable — d’application cohérente de la
méthode directe a I’'enseignement littéraire et culturel du second cycle. Mais elle marque en
méme temps un mouvement trés net en direction de cet éclectisme méthodologique
(favorable a une méthodologie « mixte », mi-directe, mi-traditionnelle), auquel sont déja
acquis de trés nombreux méthodologues et professeurs.

La Premiére Guerre mondiale viendra suspendre tout débat et toute évolution. Mais la cause
était déja entendue, et I'abandon de la méthodologie directe sera d’autant plus inévitable
apres 1918 qu’ « a I’horloge de I'histoire », suivant la formule consacrée, la France victorieuse
n'était plus a I'heure des révolutions et des expériences hardies : avec quelques années de
retard dues a des turbulences politiques dont les effets se feront particulierement sentir dans
les orientations de la pédagogie scolaire, l'instruction du 2 septembre 1925 officialisera une
méthodologie d’enseignement des LVE sinon originale - il s'agit d’'une combinaison des deux
méthodologies antérieures —, du moins différente, et qui se révélera a I'épreuve de I'histoire
douée d’une cohérence propre et d’une propre force d’évolution créatrice.

Ce sont donc en réalité a peine plus d'une dizaine d’années de I'histoire de la DLVE en
France que couvre cette seconde partie. Mais elles furent si denses, et d’un débat qui est
encore tellement le notre, qu’elles me semblent mériter d’étre parcourues comme un long
reportage d’actualité.

CHAPITRE 2.2. LES ORIGINES DE LA METHODOLOGIE DIRECTE

Lorsqu’il s’agit de décrire les « origines » de la MD, les différents chapitres s’imposent
pratiquement d’eux-mémes a I'historien. Mais il semble en méme temps trés difficile d’opérer
entre ces diverses «origines» une classification et surtout une hiérarchisation qui ne soient
pas largement arbitraires. Dans ce labyrinthe des causes, des sources ou encore des
influences qui ont présidé a la naissance, a la vie et a la postérité de la MD, je convie donc
prudemment les lecteurs, au-dela du parcours qu’il m’y faut bien tracer, a y dérouler leur
propre fil d’Ariane.

Chapitre 2.1.1. Nouveaux besoins et nouveaux objectifs

Nous avons vu au chapitre 1.3 comment la fin du XIX®™e siécle est marquée en France par
un accroissement plus rapide encore qu’auparavant de la demande sociale d’enseignement
des LVE. Professeur au lycée Voltaire a Paris, A. CHEVALLEY, un an aprés la Réforme de 1902,
s’explique ainsi I'importance désormais accordée a |I’enseignement de ces langues dans le
cursus scolaire : « L'anonyme besoin général a tout fait » (1903, p. 162). L’'année suivante,
Georges LEYGUES, ministre de I'Instruction publique - celui-la méme qui a signé les
instructions de 1901 et 1902 - reprend dans un discours ce lieu commun en lui donnant
I'ampleur rhétorique qui sied a sa fonction : «Au temps ol nous vivons, au XX¢me siécle, la
pénétration de toutes les nations, leur dépendance mutuelle par le commerce, par l'industrie,
par la science, et aussi par la guerre, font un devoir a toutes les nations d’étudier les langues
étrangéres » (1904, p. 385). Cette affirmation d’ordre général - ou I'on aura noté l'allusion
au conflit franco-allemand de 1870 - est aussitot appuyée par I'exemple personnel : « J’ai été
un brillant éléve d’allemand, et la premiére fois que je suis arrivé en Allemagne j’ai eu toutes
les peines du monde a demander de la biére et a quelle heure partait le train » (id., p. 386).
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Des contradicteurs contemporains lui auraient sans doute fait remarquer que ses études
d’allemand, puisqu’elles avaient été brillantes, I'avaient rendu capable de lire Goethe dans le
texte, et avaient peut-étre aussi contribué, en concourant avec les autres disciplines scolaires
a sa formation intellectuelle, et a en faire un ministre... Résultats assurément tout aussi
estimables, mais dont le ministre ne fait pas mention, car ce que la société de son époque
demande désormais aux LVE, ce n’est plus d’étre comme dans la MT scolaire « un instrument
de culture littéraire ou de gymnastique intellectuelle » (instruction de 1901), mais d’abord un
outil de communication au service de ce développement des échanges économiques,
politiques, culturels et touristiques qui s’accélére en ce début du XX®™Me siécle. « Les chemins
de fer sont le meilleur auxiliaire de I’étude des langues », déclare M. BREAL en 1889 (p. 532),
et des les années 1880, parallelement aux progrés de l'enseignement des LVE dans
I'enseignement scolaire, bourses de séjour a I'étranger, échanges d’éléves, voyages d’études
et correspondance interscolaire témoignent d’une soif d’ouverture sur |I'étranger qui n’est pas
étrangére aux rivalités et aux ambitions politiques et économiques de |I’'heure. Pour Chailley-
Bert, secrétaire général de I'Union coloniale et professeur a I'Ecole libre des Sciences
politiques, « les langues étrangéres ont une place importante, puisqu’il s‘agit de préparer les
jeunes gens a l'industrie, au commerce, a la colonisation », et c’est pourquoi il réclame dans
I'Enseignement scolaire « moins de Shakespeare et de Goethe que de conversation courante
et de lecture de journaux et de rédactions sur les sujets de la vie quotidienne » (selon
GARCARD E. 1902, p. 27).

L'évolution des besoins sociaux et de la fonction sociale assignée prioritairement a
I'’enseignement des LVE provoque donc l'apparition d‘un nouvel objectif - dit « pratique » -
de maitrise effective de la langue comme instrument de communication, dont en 1903
H. LICHTENBERGER analyse trés justement le r6le moteur dans le changement
méthodologique :

On ne comprend et on ne parle une langue vivante que lorsque la liaison entre les mots
et les idées, au lieu de se faire par un effort de réflexion, est devenue purement
instinctive, lorsque la phrase allemande ou anglaise, entendue ou lue, prend sur le
champ un sens dans l'esprit de I’éleve et gqu’inversement il trouve immédiatement,
pour exprimer ses pensées, les termes anglais ou allemands qui lui sont nécessaires. On
voit des lors du premier coup d’ceil que I’étude de la prononciation, négligeable lorsqu’il
s‘agit des langues mortes, prend au contraire une importance capitale dans
I’'enseignement des langues vivantes, puisqu’elle est la condition préalable de tout usage
et de toute intelligence de la langue parlée. De méme on comprend, sans qu’il soit besoin
d’insister, que la connaissance du vocabulaire devient également essentielle et que
I"'usage normal du dictionnaire comme moyen d‘acquisition doit étre sévérement proscrit.
La correction grammaticale, d’autre part, ne doit plus étre obtenue par |’application
raisonnée et réfléchie de régles théoriques, mais résulter d’un instinct pratique que
I"éducation doit créer et cultiver chez I|’éléve. Pour toutes ces raisons, la méthode
comparative ne saurait conduire a la possession effective d’une langue vivante. Il est
nécessaire, pour y parvenir, de lui substituer une autre méthode : la méthode directe.
(p. 468)

Le mécanisme qui aboutit a I'élaboration d’'une nouvelle méthodologie pourrait donc se
schématiser de cette maniére :
MOUVEAUX BESOINS ET an_jx-'H.LES ATTENTES SOCIALES

INSUFFISANCE ET INADEQUATION DES RESULTATS
OBTENLS PAR LA METI}GDDLD‘GIE EXISTANTE

DEFINITION DE NDI_WEAUX OBIECTIFS
ELABORATION D'UNE NOUVELLE METHODOLOGIE
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On retrouve clairement ce mécanisme, me semble-t-il, dans le passage suivant de
I'instruction de 1901 :

L’enseignement des langues, malgré les progrés accomplis ces dernieres années, n’a pas
produit les résultats que nous étions en droit d’attendre du zéle et du savoir de nos
maitres.

Nos bons éleves font bien des versions et des themes, mais peu d’entre eux seraient
capables de rédiger sans effort une correspondance ou de soutenir une conversation. Or
le but principal de I'enseignement des langues étrangeres est d’apprendre a les parler
et a les écrire.

Si ce but n’est pas atteint au terme du cours d’études, I’'enseignement a échoué.

La connaissance pratique des langues vivantes est devenue une nécessité pour le
commercant et l'industriel aussi bien que pour le savant et le lettré.

Au lycée et au collége, les langues vivantes ne doivent donc pas étre enseignées comme
les langues mortes. On ne doit pas en faire un instrument de culture littéraire ou de
gymnastique intellectuelle.

Il faut employer la méthode qui donnera le plus slirement et le plus rapidement a I'éléve
la possession effective de ces langues.

Cette méthode, c’est la méthode directe.

Chapitre 2.1.2. Le contexte politique et éducatif

D’un point de vue administratif, la Réforme de 1902 dans l’enseignement des LVE n’est
qu’un coup d’Etat parmi ces nombreux autres par lesquels le pouvoir politique voudra faire de
I’éducation un service public, laic et obligatoire. L'imposition en France de la MD est a resituer
dans le contexte politique de la fin du XIX®™e siecle, ou les Républicains, persuadés que
I’éducation peut changer la société en changeant I'homme, et que le progreés social en dépend
autant que la survie du nouveau régime, vont réaliser, malgré I'opposition violente de toute
une partie des forces politiques et de I'opinion publique francaises, un ensemble de réformes
fondamentales de structures, d’objectifs, de contenus et de méthodes qui vont modeler
I'Instruction publique francgaise telle que pour I'essentiel elle a perduré jusqu’a nos jours.

Dés les années 1880, ce n’est pas seulement dans |'enseignement des LVE que sont
recommandées la démarche inductive en grammaire, la méthode orale, la lecture, I'explication
de textes et la composition écrite, et que se développe l'intégration didactique : dans
I’enseignement du francais langue maternelle aussi s'‘impose a la méme époque, selon A.
CHERVEL, le « livre unique de francais », « dans lequel I’éléve trouve a la fois textes,
vocabulaire, grammaire, analyse, rédaction et récitation » (1981, p. 163). Dans la réforme
de 1902, que P. CROUZET considére justement comme « un des plus considérables efforts de
pensée et d‘action pédagogiques qu‘ait connus luniversité frangaise » (1913, p. 27), la
« méthode directe » est imposée de méme dans |l’enseignement du dessin, la « méthode
expérimentale » dans celui des sciences physiques et de la chimie, la « méthode d’observation
directe » dans celui des sciences naturelles, la « méthode concréte » dans celui des
mathématiques.

Toutes ces techniques et méthodes visent a favoriser dans I’enseignement scolaire cette
activité personnelle de I'éleve que toutes les disciplines scolaires sont depuis la réforme de
1890 déja appelées a solliciter et a développer constamment. Les raisons de cette nouvelle
orientation fondamentale de I’éducation sont a la fois :

- idéologiques : |I’éléve formé par la méthode active, pensant et agissant par lui-méme,
prépare le citoyen idéal de la République démocratique. Pour G. Dumesnil, « la pédagogie
d’un pays libre doit faire plus que jamais appel a l'initiative » (article « Imagination » in
BUISSON F. 1887, p. 1323) ;

- économiques : cet éléve pourra étre plus tard I'agent économique exigé par un Etat
moderne et puissant. L. LIARD, vice-recteur de I’'Université de Paris, commente ainsi I’esprit
de la Réforme générale de 1902 :
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Partout ce sont d’intenses courants d’idées, courants de science, courants de richesses ;
mise en valeur du sol, des forces de la nature et des forces de 'homme. [...] Il faut agir,
sous peine de dépérir, il faut affronter les courants, sous peine d’étre laissé au rivage,
comme une épave. Aussi un enseignement national qui ne serait pas résolument
moderne par la substance et par l’esprit ne serait-il pas simplement un anachronisme
inoffensif ; il deviendrait un péril national. (1902, p. 7) ;

- et aussi militaires, |'idée de la revanche contre I’Allemagne étant devenue a |'époque
une véritable obsession collective. Selon l'auteur de linstruction de 1890 concernant
I'enseignement du francais,

jamais il ne fut plus urgent de former des générations saines, vigoureuses, toujours
prétes a l'action et méme au sacrifice. [...] Le maitre qui, par légereté ou par un
dilettantisme plus que ridicule, conseillerait a ses éléves la lecture d’une seule page
capable d’affaiblir leur vigueur morale et de les détourner de l’action, trahirait son devoir
et son devoir le plus impérieux.

Pour les Républicains francais, il n'y avait nulle contradiction a vouloir former |’éleve pour
une société donnée en développant sa capacité de pensée et d’action autonomes, leur
optimisme progressiste postulant |'adéquation (a lintérieur d'une société véritablement
démocratique, telle que celle qu'ils voulaient construire) entre la liberté individuelle, la justice
sociale et la volonté collective. Les réformes pédagogiques républicaines — parmi lesquelles
s’inscrit I'imposition officielle de la MD aux professeurs de LVE - représentent donc en cette
fin du XIX®me siécle un enjeu politique et idéologique majeur. S. DELESALLE note justement
gu’« une étude attentive des textes pédagogiques de I’époque révéle I'dpreté des luttes pour
le pouvoir derriere les arguments de contenus et de méthodes » (1977, pp. 68-69).

C’est un tel contexte de divisions et de passions politiques (que révélait et exacerbait tout
a la fois I'affaire Dreyfus) qui explique la violence extréme des polémiques entre partisans et
adversaires de la MD, pour lesquels le combat pédagogique était aussi parfois une forme du
combat politique. En 1907, un professeur agrégé du lycée d’Evreux, A. MOREL, s’oppose dans
un article publié dans les Langues modernes a ceux qui exigent la « liberté de méthode » ; il
demande au contraire le maintien de I'imposition de la MD, critiquant les adversaires de la
méthodologie officielle, ces « rétrogrades » qui veulent « /a liberté [...] de revenir au passé,
au théme, a I'enseignement a priori de la grammaire, c’est-a-dire a tout ce que la méthode
directe a voulu remplacer par l'intérét, la vie », et qui « ont en tout point suivi le modéle des
réactionnaires, leurs confréres politiques ». 1l justifie cette demande en transposant
explicitement dans le débat didactique un théme fréquent dans le discours républicain de
I’heure, selon lequel la République peut légitimement refuser la liberté aux ennemis de la
liberté : « Forts de I’'expérience du passé que d’autres ont fait pour nous, nous refusons a nos
adversaires la liberté de nous faire du mal » (p. 440).

Chapitre 2.1.3. La professionnalisation du corps enseignant

Elle est marquée historiquement, en particulier, par la création de diplomes spécialisés. Le
certificat d‘aptitude (C.A.) a l'enseignement des langues est créé dés 1841 (arrété du
2 novembre). Supprimé en 1850, il est rétabli en 1860 (arrété du 27 juillet) : a I'épreuve
écrite, une version et un théme, a I’épreuve orale, une correction d‘un devoir d’éléve, une
version, un théme et enfin une legon sur une ceuvre littéraire au programme.

Ce C.A. fait figure de précurseur puisqu'il servira de modéle pour la création, en 1941, du
certificat d’aptitude a I'enseignement des colléges (C.A.E.C., décret du 28 décembre), qui sera
transformé en 1950 en notre actuel certificat d’aptitude a |'enseignement secondaire
(C.A.P.E.S., décret du 1° avril).

Il faut attendre cependant les années 1870 pour que l'enseignement des LVE soit assuré
dans toutes les Facultés du pays, et le début des années 1880 pour que soit instituée une
licence és lettres avec mention langue vivante (décret du 27 décembre 1881), transformée le
28 juillet 1886 en licence de langues vivantes. L’'agrégation quant a elle avait pris
définitivement la forme d’un concours national en 1830, année ol sont créées les agrégations
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de philosophie, d’histoire, de géographie et de sciences physiques ; celle de langues vivantes
nait en 1849 (arrété du 11 octobre).

La licence de langues vivantes conserve au début un grand nombre d’épreuves communes
a toutes les licences de lettres : a |I'écrit, compositions francaise et latine ; a I'oral, explications
francaise, latine et grecque ; ce n’est qu’avec le décret du 8 juillet 1907 que sera menée a
son terme la spécialisation des différentes licences de lettres, une épreuve commune de
version latine étant cependant conservée a |'écrit. Plus longtemps encore que la licence,
I'agrégation de langues vivantes partagera un certain nombre d’épreuves, en particulier de
langues anciennes, avec les autres agrégations de lettres. Cette lenteur avec laquelle les
formations universitaires en langues vivantes s’arracheront a linfluence des langues
anciennes n’est pas sans incidence, bien entendu, sur le mécanisme d’assimilation des langues
modernes aux langues anciennes décrit dans la premiére partie au chapitre 1.3. Pour une
analyse détaillée de la spécialisation progressive des diplomes d’enseignement des LVE, je
renvoie a LEVY P. 1953, pp. 77-83.

Les concours professionnels du certificat d’aptitude et de I’'agrégation resteront toujours
trés sélectifs. A titre d'illustration, la méme année 1887, des 119 candidats au C.A. a
I'enseignement des langues vivantes dans les Ecoles Normales Primaires et les Ecoles
Normales Supérieures, seuls 24 sont admissibles a |'oral, et des 469 inscrits a I’Agrégation
d’anglais ne seront regus que 45. En 1893, sur 252 candidats au Certificat d’Aptitude, seuls
35 seront définitivement regus. Selon P. GERBOD (1985, p. 48), la proportion de succes a ces
concours professionnels dans les derniéres décennies du XIX®™e siécle est en moyenne de
I'ordre de 15%. Malgré tout, en raison du caractére extrémement élitaire de I'Enseignement
secondaire frangais, de telles promotions sont quantitativement importantes, et vont étre
suffisantes pour que le niveau de formation des professeurs s’accroisse de maniére
spectaculaire. En 1842 plus de 60% des professeurs de I'Enseignement secondaire n‘ont que
le Baccalauréat ; en 1865 déja, sur les 174 professeurs de LVE des établissements secondaires
publics, 22 sont agrégés et 80 certifiés ; en 1887 enfin, sur les 417 professeurs de LVE affectés
en lycée on compte 255 certifiés et 135 agrégés (soit plus de 90%), et seulement 6 maitres
sans aucun diplome professionnel.

Ces progreés spectaculaires, d’autant plus remarquables qu'ils se réalisent tout autant sur le
plan qualitatif que sur le plan quantitatif, s‘inscrivent dans le cadre de toute une série
d’études, d’enquétes, de débats parlementaires et de réformes structurelles menées en trois
décennies (1872-1902). Ces réformes vont concerner d’abord I'Enseignement primaire, puis
I’Enseignement supérieur, qui nous intéresse plus directement ici.

Jusque dans les années 1870, I’'Université a été maintenue par le pouvoir politique sous un
controle politique étroit et dans un rble socialement marginal : la plupart des cours
s’adressaient au grand public, et la clientéle fixe d’étudiants était extrémement limitée. Ce
sont aussi les Républicains qui vont rétablir I'autonomie de I’'Université (par l'institution d’un
Conseil Supérieur élu, exclusivement universitaire) et donner a |'Enseignement supérieur la
mission, qu’il a conservée jusqu’a nos jours, de formation des professeurs de I'Enseignement
secondaire : avec les arrétés du 3 novembre 1877 et du 1°" octobre 1878, qui permettent la
création de 300 bourses de licence et 200 d’agrégation, nait I’étudiant moderne tel que nous
le connaissons aujourd’hui.

Dées 1888, le nombre d’étudiants pour les seules études de lettres atteint le chiffre de 2 358.
C’est, au prix d'un effort financier considérable a la mesure des enjeux intérieurs et extérieurs,
a une véritable renaissance de I'Université qu‘assistent les Francgais. A. DURUY parle en 1886
d'« une fiéevre de dépenses qui faisait délirer toutes les tétes » (p. 173), et E. DREYFUS-
BRISAC écrit en 1889 :

Tout s’y transforme, les maitres et les méthodes. Les Facultés se créent un auditoire,
elles enlévent aux colléges et aux lycées un certain nombre de professeurs pour en faire
des boursiers de Licence et d’Agrégation et des maitres de conférences, et elles recrutent
aussi un personnel spécial pour les Etudes supérieures. [...] C’est une vie nouvelle qui
s’épanouit dans nos Facultés, et comme un rayon de soleil qui dore la coupole de notre
vieille Sorbonne. (p. 123)
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Aprés 1870 s'impose l'exigence d’un contréle de la compétence pédagogique des
professeurs en poste. Par décret du 30 novembre 1871, deux professeurs sont nommés
inspecteurs d’Académie et « chargés, en cette qualité, de l'inspection générale des langues
vivantes », et en 1873 (décret du 4 novembre) sont désignés directement deux inspecteurs
généraux de langues vivantes. L'idée d’une formation pédagogique spécialisée des
professeurs de LVE fait paralléelement son chemin. En 1887 est instituée, au C.A. a
I’enseignement des langues vivantes dans les Ecoles Normales Primaires et les Ecoles
Primaires Supérieures, une composition sur un sujet de méthodologie. Comparant les copies
de 1888 a celles de I'année précédente, M. BREAL remarque :

Cette année-ci, on commence a comprendre qu’il y a une pédagogie spéciale des langues
vivantes, et que la méthode d’enseignement de ces langues peut étre logiquement
déduite de certains principes, indépendamment du talent plus ou moins grand que le
professeur montrera dans I'application (1889, p. 525).

La Réforme de 1902 instaure pour tous les candidats a un poste de I'Enseignement
secondaire I'obligation de suivre un stage pédagogique théorique dans une Faculté et un stage
pédagogique pratique aupres d'un professeur en exercice. C'est dans le cadre de tels stages
théoriques qu’Emile DURKHEIM donnera & I'Université de Paris de 1904 & 1914 un cours qui
sera publié en 1938 sous le titre : L’évolution pédagogique en France. Dans l'arrété du 18 juin
1904, qui étend cette obligation aux candidats a I'agrégation, le ministre G. Doumergue écrit :
«Je n‘ai pas besoin d’insister sur l'importance de ce stage et sur les heureuses conségquences
qu’il peut avoir pour le progres des méthodes dans l’'enseignement secondaire. »

La grande enquéte parlementaire de 1899 sur I'Enseignement secondaire (Commission
Ribot, 17 janv.-27 mars), qui débouchera sur la Réforme de 1902, révéle chez la plupart des
professeurs de LVE, y compris chez des réformateurs comme Charles Sigwalt, une forte
réticence a I'idée méme d’une formation pédagogique théorique. V. ISAMBERT note a propos
de I’enquéte de 1899 :

Les professeurs sont donc le plus souvent méfiants a l'idée que l’on puisse suivre des
cours pour apprendre a enseigner. Il semble méme — mais ce n’est pas explicite, nous
le verrons — qu'ils ressentent souvent ce souhait comme une appréciation indirectement
défavorable a I'égard de leur propre compétence. En revanche, ils sont souvent
favorables a un stage des débutants auprés d’un professeur expérimenté. Cette mesure
implique en effet une reconnaissance de leurs mérites ; en méme temps l'apprentissage
par imprégnation est davantage compatible avec la facon dont ils concoivent leur
mission. Pourtant, seulement 56% d’entre eux ne sont favorables a aucune formation
prenant un caractéere professionnel, mais 29% défendent &prement la formule
d’agrégation et de préparation exclusivement savantes en vigueur. (1970, p. 277)

Mais il ne s’agit la que de divergences sur les contenus et les méthodes d’une formation
professionnelle spécifique dont la nécessité n’est plus contestée par personne.

Aussi la fin du XIX®me siécle et le début du XX®™e voient-ils la naissance de plusieurs
associations de professeurs de LVE, la création de nombreuses revues spécialisées dont
certaines sont encore publiées de nos jours, et la tenue réguliére de congrés internationaux.

Parmi ces associations, je citerai la Société pour la Propagation des Langues Etrangéres
(1891), la Société des Etudes de Langues et Littératures Modernes (1905), et la plus
importante, encore existante a ce jour, I’Association des Professeurs de Langues Vivantes
(A.P.L.V., 1903), dont l'organe est la revue Les Langues modernes. Parmi les revues, outre
Les Langues modernes (1903), la Revue de I'enseignement des langues vivantes (1884), le
Bulletin de la Société pour la propagation des langues vivantes en France (1903), apparaissent
d’autres plus spécialisées comme la Revue hispanique (1894) et le Bulletin hispanique (1899)
pour I’espagnol. De nombreux articles concernant la didactique des LVE seront aussi publiés
dans des revues comme la Revue internationale de I’Enseignement (1878), la Revue
pédagogique (1878), I'Enseignement secondaire (1890) et la Revue universitaire (1892), et
méme a l'occasion dans des publications a grand tirage comme le journal Le Temps ou La
Revue des deux mondes, le débat pédagogique étant fréguemment porté a cette époque sur
la place publique. Les premiéres réunions internationales en Europe de professeurs de LVE
furent celles du Deutschen Neuphilologuen Verband (Association allemande des néo-
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philologues), qui organisa les congrés de Vienne (1898), Leipzig (1900), Breslau (1902),
Cologne (1904), Munich (1906), Hanovre (1908) et Zurich (1910). Tous ces congrés sont
suivis attentivement par les méthodologues directs francais. A celui de Munich par exemple,
en 1906, Maurice Potel représente officiellement I’A.P.L.V., dont il est alors le secrétaire
général (il sera nommé I’'année suivante inspecteur général d’allemand). En France, le premier
congrés international de professeurs de langues vivantes fut organisé a Paris du 14 au 17
avril 1909 par la Société des professeurs de langues vivantes de |I'Enseignement public
(compte rendu général par DELOBEL G. 1910).

La Réforme de 1902, qui impose la premiere méthodologie spécifique a |’enseignement des
LVE dans I'Enseignement public francais, est donc a situer dans ce contexte de
professionnalisation accélérée des enseignants de cette discipline : dans la polémique entre
traditionalistes et partisans de la MD, ceux-ci font souvent appel a |'esprit de corps de leurs
collegues, et revendiquent I'autonomie de leur discipline. G. VARENNE défend en 1907, au
nom de ses collégues, « le droit que nous avons conquis, contre le gré de certains mandarins
de I'Université, et soutenus par le bon sens public, de vivre notre vie propre et de ne plus étre
en tutelle » (p. 238). A. MOREL commente en ces termes une élection extrémement disputée,
la méme année, d’un représentant des professeurs agrégés de LVE au Conseil supérieur de
I'Instruction publique : « I/ restait donc en ballottage deux candidats ou plutbét deux partis :
le parti du passé, de lindividualisme, les rétrogrades ; le parti de l'avenir, de la vie et de
I'action corporatives » (p. 149). Cing ans plus tard, la nouvelle élection donne lieu a une
nouvelle bataille entre partisans et adversaires de la méthodologie directe. Dans une circulaire
a ses collegues électeurs en date du 27 avril 1912, Paul SCHLIENGER, qui se veut le champion
de la nouvelle méthodologie, critique ainsi son adversaire, Charles Sigwalt, champion de la
liberté de méthode et de I'éclectisme :

Ce qu’on veut en réalité atteindre derriere la méthode [i.e. la méthodologie directe],
c'est /'extension de notre influence, c’est la place considérable qui nous a été faite par
la réforme de 1902. La réduction réclamée et annoncée de notre horaire aurait pour
nous les conséquences les plus graves ; elle entrainerait la suppression de certaines
chaires et, pour nos collégues de province, un arrét dans l’'avancement. Le personnel
des langues vivantes a fait ces dernieres années un effort considérable ; il est
inadmissible qu’on songe a amoindrir un enseignement dont le succés est indéniable
(p. 333).

Ces luttes et ces polémiques témoignent qu’en ce début du XXe™me siécle existent parmi les
professeurs de LVE une conscience aigué de l'importance de leur discipline et un intérét
passionné pour les questions de méthode. L'inspecteur général Emile HOVELAQUE, défenseur
farouche de la MD, le reconnait chez ses partisans comme chez ses adversaires : « I/ faut
rendre a tous les professeurs de langues vivantes cette justice qu’ils ne se sentent pas
médiocrement [sic] ni ne s’expriment mollement quand il s’agit d’idées professionnelles. »
(19104, p. 192)

Chapitre 2.1.4. L’évolution interne de la méthodologie traditionnelle

Dans une certaine mesure, la MD se situe dans le prolongement historique d’une évolution
interne de la MT. Nous avons vu au chapitre 1.4 comment au cours du XIXé™e siécle, sous la
pression de l'‘objectif pratique, apparaissent les CTOP, dans lesquels l'importance de
I'enseignement a priori de la grammaire décroit au profit de la pratique orale de la langue ;
et au chapitre 1.5 comment au cours de la période 1870-1902 une telle évolution s’est
poursuivie dans les CTOP scolaires : d’une part la systématisation de la méthode orale y
menace pour la premiere fois ce qu’il reste du noyau dur de la MT, la méthode de la
traduction ; d’autre part la présentation du vocabulaire pouvant étre assurée dans les débuts
de l'apprentissage par la « lecon de choses » (la « lecon de mots » recommandée par
I'instruction de 1890), ensuite par le texte suivi de base, et la « conversation » en classe étant
devenue le mode principal d’explication et d’assimilation de ce vocabulaire, les listes de mots
a mémoriser avec leur traduction ne sont déja plus indispensables a la stratégie
d’enseignement.
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Aussi, lorsque l'instruction de 1902 impose brutalement aux professeurs de LVE un
enseignement a posteriori de la grammaire (la démarche inductive, « des exemples aux
régles » suivant l'expression de |’époque) ainsi que la suppression de la méthode de la
traduction et des listes de mots, il y a bien rupture méthodologique, mais cette rupture peut
étre considérée elle-méme comme |'aboutissement d‘une évolution amorcée deux siécles plus
tot.

Chapitre 2.1.5. La rupture avec la méthodologie traditionnelle scolaire

Dans une certaine mesure aussi, la MD se situe en rupture radicale avec la MT telle qu’elle
s'était imposée dans I'Enseignement secondaire francais a partir de 1829 ; et si l'instruction
de 1902 a été ressentie par beaucoup comme un véritable « coup d’Etat pédagogique », c’est
bien parce qu’elle allait a rencontre de pratiques traditionnelles généralisées.

C’est ainsi que le discours des méthodologues directs, non seulement celui des instructions
officielles, mais celui des articles et ouvrages didactiques, construit en partie sa cohérence,
implicitement ou explicitement, sur des réseaux d’opposition terme a terme entre la MD et la
MT scolaire, depuis les objectifs, les contenus et les grands principes pédagogiques jusqu’aux
moindres procédés didactiques : objectif pratique / objectifs culturel et formatif ; méthode
active / passivité de I'éléve ; facilitation de |'apprentissage et appel a la motivation de |’éleve
/ exigence de |'effort et recours a |'obligation ; recours a l'intuition de I’éléve / sollicitation de
sa seule intelligence ; méthode directe / méthode indirecte ; grammaire inductive /
grammaire déductive ; méthode orale / priorité a I"écrit ; contenus de la vie quotidienne /
contenus littéraires ; textes suivis / phrases isolées ; priorité au travail en classe / priorité au
travail en étude ; etc.

Cette élaboration de la MD sur la base d’'une opposition systématique avec la MT scolaire
n‘est pas allée sans quelque effet pervers : certains excés de la MD sont siirement a mettre
en partie au compte de cette volonté de prendre en tout le contre-pied de la MT scolaire,
quitte pour certains méthodologues a camper sur des positions difficiles a tenir dans la
pratique de classe, du moins pour le commun des professeurs. C’est par exemple le cas, dans
les deux premiéres années d’apprentissage, de l'interdiction absolue d’utiliser la traduction en
francais comme procédé d’explication, et de lintroduction purement orale, c’est-a-dire
entierement a la charge du professeur, des contenus linguistiques.

Chapitre 2.1.6. Le modeéle allemand

Nous avons vu précédemment que le traumatisme collectif causé par la défaite de 1870 et
la perte de I'Alsace-Lorraine ont contribué a la généralisation de I'enseignement des LVE en
France en renforgant la volonté politique de modernisation du pays. L’Allemagne victorieuse
est ainsi apparue aux yeux des réformateurs frangais comme un modéle a imiter pour mieux
le surpasser : a I'admiration, voire la fascination pour « la prestigieuse Allemagne, militaire
et scolaire » (SCHARFF P. 1902, p. 152), se méle toujours le désir de la « revanche ».
M. SCHM1TT, professeur d’allemand au lycée Louis-le-Grand, analyse ainsi ce phénomeéne en
1902 :

Aprés 1870, on se crut moins que jamais le droit de rester indifférent a ce qui se passait
chez nos voisins. Nos officiers et futurs officiers durent étudier le secret de leur force
militaire dans leurs livres, et se mettre en mesure de leur répondre dans leur langue.
L’Université, convaincue que I’Allemagne devait une partie de ses succeés a ses écoles,
examina leur organisation, transforma les nétres, en modifia les programmes et accorda
une part de plus en plus large aux langues vivantes. Depuis que la lutte s’est transportée
sur le terrain industriel et commercial, elles s’imposent a tous comme une nécessité.
(pp. 407-408)

Le prestige de I’Allemagne en matiére de pédagogie en général et de pédagogie des LVE en
particulier ne date pas de cette époque, si I’on en croit M.-H. CLAVERES (1985), qui note que
plusieurs observateurs frangais avaient été envoyés en Allemagne dés la monarchie de Juillet
pour y étudier la maniére dont étaient enseignées les langues anciennes et modernes. Autre
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conséquence de la défaite de 1870 et du prestige de I’Allemagne victorieuse, |'allemand
devient la premiere LVE enseignée en France, devant |I’'anglais qui I'emportait auparavant de
loin, sauf dans les départements de I’'Est. Aprés 1918, la situation redevint celle d’avant 1870.

Ce n’est donc pas un hasard si ce sont deux Alsaciens, J.B. Rauber et Charles Schweitzer
(le grand-pére paternel du philosophe Jean-Paul Sartre), qui fonderont en 1891 la Société
pour la propagation des langues étrangeres en France. Ou encore si I’'Ecole Alsacienne, créée
sur le modéle du Gymnase libre de Strasbourg qui avait déja servi de modéle pour une réforme
de I'Enseignement secondaire allemand, constituera en France un champ d’expérimentation
privilégié de certaines réformes pédagogiques et en particulier de la MD : on retrouve parmi
son corps professoral plusieurs méthodologues directs de renom. « Nous avons ['habitude en
France, constate V. BASCH en 1892, de toiser les choses d’enseignement d’apres les mesures
allemandes » (p. 379), et V. ISAMBERT (1970) note que dans les réponses a l'enquéte
parlementaire de 1899 (dont I'un des responsables, Lavisse, avait d'ailleurs été envoyé en
1871 en Allemagne pour y étudier les raisons de sa victoire), c’est toujours I’Allemagne que
I’'on cite a propos de formation pédagogique. Le systeme retenu par les réformateurs de 1902
(stage théorique, puis stage pratique aupres de professeurs expérimentés) s'’inspirera
d’ailleurs directement du modeéle allemand.

Nous verrons plus avant l'influence qu’exerceront en France les néo-philologues allemands
(tout particulierement les phonéticiens, comme W. Viétor), et ce que la méthode intuitive,
essentielle dans la MD, doit a I’Anschauungsunterricht et a la Anschauungsmethode.

Chapitre 2.1.7. Précurseurs

Il est remarquable que les méthodologues directs francais n‘aient jamais, a ma
connaissance, comparé et discuté les idées des nombreux précurseurs de la MD en France ou
a l'étranger. Les simples allusions sont rares chez eux, méme a des auteurs francais
contemporains comme C. MARCEL (L’étude des langues ramenée a ses véritables principes.
1867), F. GOUIN (L‘art d’enseigner et d’étudier les langues, 1880), ou L. SAUVEUR (De
l'enseignement des langues vivantes, 1881).

Quelques rapides allusions ou références a F. GOUIN apparaissent par exemple dans
SIMONNOT E. 1901 (p. 21), CAMERLYNCK G. 1903 (p. 497), DELACROIX J. 1907 (p. 43), et
I'instruction de 1908 reprend ponctuellement - sans le citer - son idée des « séries »
(cf. infra, p. 89) : dans le cas de cet auteur, qui avait a I'’époque une certaine audience aux
U.S.A. (la traduction anglaise de son ouvrage date de 1892), et était connu en Allemagne
(voir par ex, l'article de R. KRON, qui le présente en 1895 aux lecteurs de la revue Die Neueren
Sprachen), on peut méme parler de la part des méthodologues directs d’un véritable boycott.

L'une des raisons principales me semble en étre I|'anti-professionnalisme déclaré de
F. GOUIN a un moment oli, comme nous l'avons vu précédemment, les professeurs de LVE
se créent un esprit de corps et prennent conscience de la spécificité de leur discipline.
F. GOUIN critique en effet a plusieurs reprises dans son ouvrage le conservatisme, I'amour-
propre et le corporatisme étroit qui caractériseraient selon lui les professeurs de LVE de
I’Enseignement secondaire francais, et prétend que sa méthode est utilisable par n‘importe
qui, méme sans aucune formation ni expérience pédagogiques.!®

D’autre part, alors que les méthodologues directs, confrontés aux attaques des
traditionalistes et aux problémes concrets d’application-adaptation de la MD dans
I’Enseignement secondaire et tout particulierement dans son second cycle, se situent
essentiellement dans le cadre d‘un travail d’élaboration-expérimentation collectif et
empirique, I'ouvrage de GOUIN se présente d’emblée comme une théorisation personnelle a
partir d'un nombre limité d’idées systématisées : « Notre méthode linguistique, affirme-t-il,
est la premiére qui débute par ’'exposé d’une théorie, qui souffre une théorie, et ose se
constituer en systeme » (pp. 12-13).

15 On retrouve la méme idée dans I’Enseignement universel du Belge J. JACOTOT (1823, 1829), pour qui
« tout homme peut enseigner et, méme enseigner ce qu’il ne sait pas Iui-méme ». Le pédagogue
G. COMPAYRE s’élévera en 1880 contre ce genre de « paradoxes insolents » (p. 350).
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On trouve dans le discours direct certaines allusions a l’utilisation déja ancienne d’une
méthodologie directe pour I’enseignement du francais langue étrangéere dans les Colonies ou
dans certaines régions francaises, et a certains précurseurs dans ce type d’enseignement tels
que les inspecteurs de |'enseignement primaire Jost en Alsace et Carré en Bretagne.
Professeur d'anglais au lycée Buffon, E. GOURIO raconte pour sa part comment sa conversion
a la MD (cf. supra sa citation p. 56) fut facilitée par son ancienne expérience d'instituteur,
dont les éleves avaient été « de petits Bretons bretonnants, a qui j'apprenais le francais, et
cela directement, sans recourir a la traduction » (1909, p. 53).

Remarquons une nouvelle fois que la généralisation de I'enseignement des langues vivantes
étrangeéres en France va de pair avec l'interdiction de I'enseignement des langues vivantes
régionales. Dans |'esprit jacobin des Républicains francais de I'époque, |'unité nationale, plus
nécessaire que jamais face a l'ennemi extérieur, était a ce prix. Tout régionaliste était
potentiellement un traitre a sa patrie (voir par ex. sur ce sujet OZOUF M. 1984, pp. 7-24, et
supra p. 34).

Les revues pédagogiques du début du siécle publient assez souvent des comptes rendus sur
I’enseignement des LVE a I'étranger (voir ainsi le long article de SIMONNOT E. 1901). Mais il
s’agit 1a de mettre en exergue l|'extension géographique de la MD, plus que d’étudier
d’éventuelles divergences théoriques ou particularités d’application, méme lorsque c’est la
situation en Allemagne qui est présentée. Les analyses historiques, qui permettraient
d’obtenir le méme effet de mise en perspective, sont extrémement rares.

Les références a la fameuse « méthode Berlitz » sont plus fréguentes, parce que les
adversaires de la MD utilisaient leurs points communs comme preuve de la filiation supposée
entre la seconde et la premiére, et par conséquent de I'inadaptation de la MD a I’Enseignement
secondaire francais. Pour L. MARCHAND par exemple en 1914 : « [Les méthodologues
directs], partis trop précipitamment sur les traces de M. Berlitz, n‘ont jamais su se dégager
de I'empirisme ou ils s’étaient fourvoyés a sa suite » (p. 445).

Berlitz avait ouvert aux U.S.A. dans I’Etat de Rhode Island en 1878 sa premiére école ol la
méthodologie utilisée, devangant en cela la MD francaise, systématisait les méthodes orale et
directe avec un objectif uniqguement pratique et sur des contenus limités aux besoins de
I'expression dans les seules situations de la vie quotidienne.

A. PAILLARDON nous raconte ainsi sa découverte du nouveau cours en 1900 :

Les anciens qui, comme nous, visitérent l’'exposition internationale de Paris, en 1900,
purent voir en action un nouveau systeme de méthode, importé d’Amérique par I’Ecole
Berlitz : c’était la méthode dite « directe ».

Il y avait la, dans une petite salle spéciale, une vingtaine de jeunes éléves qui faisaient
grand tapage en répondant tous ensemble, avec une précision remarquable, aux
guestions du maitre. De nombreux spectateurs intéressés par cette classe d’un genre
nouveau s’‘arrétaient, écoutaient, paraissaient enthousiasmés. Nous en entendimes
plusieurs qui disaient d’un air satisfait et convaincu : « Ils parlent anglais | » « C’est
merveilleux ! » « C’est épatant ! » « Ils sont vraiment extraordinaires ces Américains ! »

Le procédé direct était donc bien lancé par cette publicité vivante qui, par surcroit,
s’appuyait sur un excellent principe : celui de la langue maternelle. [...] Des spécialistes
de I’Ecole Berlitz furent mandés pour faire des essais officiels et concluants dans
plusieurs écoles. On en fit donc a I’Ecole des mines, a I’Ecole navale, dans une Ecole de
commerce du Nord, etc. Nous croyons savoir que ces essais causeérent une certaine
déception. (1932, pp. 101-102)

Mais certains méthodologues avaient dés avant 1900 souligné l'inadaptation de la
« méthode Berlitz » a I'enseignement scolaire, comme G. DELOBEL dans son mémoire de
1899 : si a ses yeux ce cours est le type méme de cours direct, puisqu’il rompt entiérement
avec le systeme de la traduction, il estime cependant que « /a véritable méthode doit s'adapter
avant tout aux besoins des éléves et aux circonstances dans lesquelles ils se trouvent »
(p. 76). En 1902, ce sont les inspecteurs généraux E. HOVELAQUE et J. FIRMERY qui la
dénonceront comme empirique et exclusive, et c’est sans doute a elle que pense
A. WOLFROMM lorsque dans un article de la méme année, il présente les cing points précis
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sur lesquels les instructions directes s’‘opposent a son avis a la « méthode radicale » (voir en
Annexe 1, la reproduction de son tableau comparatif).

Il est vraisemblable que la découverte de la « méthode Berlitz » ait aidé les méthodologues
directs francais a rompre radicalement avec la MT en éliminant la traduction comme procédé
d’enseignement/apprentissage, et que ce cours venu d’Amérique, de par son caractere
systématique, ait exercé une certaine séduction sur les partisans francgais d’'une MD intégrale.
Mais il n‘est pas possible de soutenir, comme P. SCHARFF, qu’« au fond, c’est le systeme
Berlitz qui a inspiré toutes les réformes » (1902, p. 151). L'étude des origines de la MD
francaise fait apparaitre en effet |’extréme diversité et complexité des facteurs historiques qui
interviennent dans sa naissance. L'auteur (anonyme) du compte rendu critique, dans la revue
Les Langues modernes de mai 1910, d'un article de P. Lasserre me semble limiter trés
justement I'influence qu’en tout état de cause aurait pu avoir cette « méthode Berlitz » sur la
MD francaise :

La méthode directe n’est pas tout a fait la méthode Berlitz. Sans doute, prenant notre
bien ou nous le trouvons, nous empruntons a cette méthode certains procédés qui ont
fait leurs preuves ; mais nous ne nous contentons pas d’enseigner quelques mots usuels
et quelques formules qui permettraient a nos éléves de se tirer d‘affaire tant bien que
mal, et plutét mal que bien, dans un restaurant ou dans une gare : notre ambition est
plus haute : [...] faire contribuer [...] notre enseignement a la culture générale de nos
éleves, en faire [...] une de ces « disciplines capables de procurer la formation
organique, vivante, du jugement et du godt ». (Anonyme, 1910, p. 237)

Chapitre 2.1.8. La « méthode naturelle »

Nous avons vu au chapitre 1.2 que la réflexion sur la « méthode naturelle » a été 'une des
composantes originelles de la pensée didactique, une telle « méthode » étant opposée a la
méthodologie scolaire, et qu’un progres décisif est intervenu des le XVIII®™e siécle, lorsqu’elles
ne sont plus pensées comme exclusives |'une de l'autre, mais que la méthodologie scolaire
est concue comme une adaptation de la « méthode naturelle » a I'enseignement scolaire.

Le début de XIX®™e siécle, qui voit l'instauration de I’enseignement des LVE dans
I’enseignement secondaire, marque a cet égard une certaine régression de la pensée
didactique, un certain nombre de réformateurs étant favorables a une « méthode naturelle »
intégrale, qu’appliquaient par ailleurs spontanément, faute de formation professionnelle, bon
nombre de professeurs étrangers, et dont I'empirisme total aurait pu prendre comme devise :
« Parlez, faites parler, il en restera toujours quelque chose ». Comme leurs prédécesseurs du
XVIII®me sjecle, les précurseurs de la MD vont s’appliquer a tirer de cette « méthode
naturelle » un certain nombre de grands principes applicables a I’enseignement scolaire. Pour
F. GOUIN par exemple, « la merveilleuse aptitude de I’'enfant pour s’assimiler une langue n’est
pas un don : c’est le résultat d’un travail admirablement conduit, d’un procédé qui repose sur
des principes encore inapercus et souvent en parfaite contradiction avec ceux que proclament
nos prétendues méthodes » (1880, p. 9).

La « méthode naturelle » va ainsi servir a justifier dans la MD I'ensemble de ses grands
principes (que nous étudierons au chapitre 2.2), tels que :

- les méthodes directe et intuitive : I’enfant accéde au sens directement, en mettant en
relation les sons qu’il entend avec les objets qu’on lui montre, les gestes et les expressions
de ses proches ;

- la méthode orale : |a seule réalité linguistique reste pendant longtemps pour I'enfant
exclusivement audio-orale ;

- la méthode active : I'enfant apprend a parler en parlant ; le moteur de cette activité
est le besoin, l'intérét ou le plaisir, et son objet le monde familier et concret qui I'entoure,
et sur lequel il peut agir ;

- la méthode imitative : I’'enfant apprend en imitant, avant méme de les comprendre,
les sons produits par ses proches ;
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- et la méthode répétitive : les formes linguistiques se gravent dans |’esprit de I'enfant
grace a une audition et a un réemploi permanents et intensifs.

La méthode naturelle va jouer le méme réle chez certains précurseurs d’un enseignement
scolaire du francais langue maternelle. Le pére Grégoire Girard, par exemple, ami de
Pestalozzi, et dont I'influence sera grande en Belgique et en Suisse, défend dans les années
1850 la démarche inductive en grammaire en rappelant la phrase de Bernardin de Saint-
Pierre : « Nous n’apprenons pas plus a parler selon les régles de la grammaire que nous
n‘apprenons a marcher selon les regles de I’équilibre » (cité par A. CHERVEL 1981, p. 164).

La premiére référence a la « méthode naturelle » dans les instructions officielles francaises
apparait dans la circulaire du 29 septembre 1863 de V. Duruy :

La méthode a suivre est ce que j'appellerai la méthode naturelle, celle gu’on emploie
pour l’'enfant dans la famille, celle dont chacun use en pays étranger : peu de grammaire,
I'anglais méme n’en a pour ainsi dire pas, mais beaucoup d’exercices parlés, parce que
la prononciation est la plus grande difficulté des langues vivantes ; beaucoup aussi
d’exercices écrits sur le tableau noir ; des textes préparés avec soin, bien expliqués,
d’ou l'on fera sortir successivement toutes les régles grammaticales, et qui, appris
ensuite par les éléves, leur fourniront les mots nécessaires pour qu'ils puissent composer
eux-mémes d’‘autres phrases a la lecon suivante.

M.-H. CLAVERES (1985, p. 29) note qu‘a la suite de cette circulaire, la « méthode naturelle »
jouit des faveurs de la haute administration universitaire ; ce qui explique la fréquence avec
laquelle les auteurs de manuels, méme d’inspiration plus ou moins traditionnelle, s’en
réclameront dans les années 1860-1880.

Mais toutes les grandes instructions suivantes, celles de 1890, 1901, 1902 et 1908,
lorsqu’elles se réferent a la « méthode naturelle », le font pour en marquer les limites
d’application dans I'Enseignement scolaire, et mettre en garde les professeurs contre la
tentation de I'empirisme. Ainsi l'instruction de 1901 :

Par la suppression de la traduction, la méthode directe se rapproche de la méthode
naturelle. Mais hatons-nous de dire qu’elle ne se confond pas avec cette derniére. La
méthode naturelle ne repose que sur I'empirisme. L‘autre, au contraire, ordonne les
notions enseignées. Elle fait appel au jugement et a la raison de I’éléve [a] ; elle
invite a réfléchir sur le mécanisme de la langue étrangéere. En d’autres termes, elle prend
soin de constituer un enseignement grammatical solide, sans lequel elle serait
indigne de figurer dans nos écoles [b]. (je souligne et annote entre crochets)

De méme l'instruction de 1902 :

Il va de soi d’ailleurs que, tout en se rapprochant du procédé naturel de I’acquisition des
langues, elle [la MD] doit étre employée comme une vraie méthode [c], c’est-a-
dire d’aprés un plan précis et suivant une gradation continue. (je souligne et annote
entre crochets)

On remarquera, dans les passages soulignés ci-dessus, comment les distances prises par
les instructions officielles avec la « méthode naturelle » s’expliquent par le double souci
d’affirmer le nécessaire professionnalisme des enseignants de langues vivantes [c], et leur
juste prétention, en raison de la valeur formative de leur discipline [a], a étre considérés
comme des professeurs a part entiére [b].

Il s’agit donc aussi par la, indirectement, de répondre aux critiques des adversaires de la
MD, qui l'accusent de n’étre qu’une « méthode de gouvernantes » ou de « bonnes d’enfants ».
Les mémes remarques sont bien s(ir reprises par certains méthodologues, avec une ironie qui
trahit parfois un certain agacement devant la confusion faite volontairement ou
involontairement entre la MD et la « méthode naturelle ». Certains voudraient, rapporte M.
GIRARD, « jeter les enfants en plein allemand comme on jette, selon la recommandation du
proverbe, les gens a l'eau pour leur apprendre a nager ». Mais « oU prendre ce plein
allemand ? Pas en classe assurément. Un verre d’eau n’est pas un fleuve ; et si I'on dit qu’on
peut se noyer dans un verre d’eau, nous n’avons pas encore entendu dire qu’on pdt y

p. 75



Christian PUREN, Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes (1988)

apprendre a nager » (1884, p. 145). C'est la « méthode du bain-marie », renchérit
spirituellement Emile Chasles, que de « se plonger sans préparation dans un milieu étranger »
(cité par DUMERIL H. 1902), et E. BAILLY écrit dans un article de 1897 : « Une pédagogie
réaliste laissera aux Chinois le petit Chinois qui sait plus de chinois que le professeur de chinois
du College de France, et se mettra en présence des trente éléves de dix a dix-huit ans d’une
classe réelle » (p. 162) ;

L'un des principaux méthodologues directs, Ch. Schweitzer, revient longuement dans la
préface du livre du maitre de son Enseignement direct de la langue allemande (1900) sur la
distinction entre MT et « méthode naturelle » :

Par les caracteres que nous venons d’énumérer, intuition et action, transmission orale
et pratiqgue orale, la méthode directe se conforme aux lois fondamentales de
I'apprentissage naturel des langues. Elle s’écarte au contraire de la nature sur deux
points essentiels.

Tandis que celle-ci, stre d‘atteindre son but a la longue, s’en remet, pour l'acquisition
des vocables, au hasard de la vie journaliere et pour le maniement des formes
grammaticales a la fréquence et a I’habitude, la méthode scolaire, limitée par le temps,
est obligée de procéder plus systématiquement.

D'ou la nécessité pour la MD, poursuit Ch. Schweitzer, en enseignement lexical, de
« grouper les notions par analogies » (ce sont ce que |'on appellera plus tard les « centres
d’intérét »), et en enseignement grammatical, de faire appel a la grammaire explicite, dont
les regles seront abordées néanmoins par |’action et « sur le vif », comme simples constats
de l'usage (c’est la démarche inductive).

Le discours direct sur la « méthode naturelle » est donc constamment ambivalent,
puisqu’elle sert a la MD de garantie théorique, étant « la méthode qu’a tracée la nature elle-
méme » (GUILLAUME A. 1907), mais en méme temps le respect des objectifs spécifiquement
scolaires (culturel et formatif), le réalisme pédagogique (tenir compte des situations concretes
d’enseignement/apprentissage) et les nécessités tactiques (éviter les dangers de dérapage
dans I'empirisme) obligent a s’en démarquer au moment méme ou l‘on s’en réclame.

Plus rares dans le discours direct sont les réflexions sur les différences fondamentales qui
peuvent exister entre |’acquisition d’'une premiére langue et I'apprentissage d’une langue
seconde, quels que soient les objectifs et les conditions de cet apprentissage. L'idée essentielle
qui s’y retrouve est exprimée ainsi par A. SOUILLART en 1897 :

Si l’'enfant manie son petit bagage de mots et d’idées avec une promptitude et une streté
égales a celles que donne plus tard la réflexion, c’est parce que la plupart des mots qu’il
emploie sont concrets, encore attachés directement aux objets, si bien que la vue de
ceux-ci évoque aussitét ceux-la. Mais des associations si étroites et si puissantes ne
peuvent s’opérer qu’une seule fois, la premiére. C’est en vain que plus tard vous
voudrez les renouveler au profit d’une langue étrangere. [...] Toute association que vous
opérerez de la sorte, plus tard, sera factice, et, partant, bien moins tenace. (p. 146)

Et A. SOUILLART de conclure que si la méthode intuitive peut recréer d’une certaine maniére
les conditions de cette acquisition naturelle, elle doit étre complétée pour I'apprentissage
d’une langue étrangére par la méthode répétitive (les « répétitions fréquentes »).16

Chapitre 2.1.9. La nouvelle psychologie

La fin du XIX®me et le début du XX®™me sieécle voient un développement spectaculaire des
recherches en psychologie, et tout particulierement en psychologie de I’enfant, qui vont
provoquer dans |I’enseignement scolaire un profond mouvement de rénovation pédagogique.
« Pour se constituer, la pédagogie a besoin de la psychologie », écrit en 1880 G. COMPAYRE

16 Toute étude serait a faire sur les contenus, les causes et les conséquences des références a la méthode
naturelle dans le discours didactique. Le modéle de I'apprentissage naturel a joué un role essentiel dans
les méthodologies audio-orale et audiovisuelle, et on le retrouve clairement en filigrane dans les
approches post-audiovisualistes en France.
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(p. 380), pour qui « pédagogie et psychologie sont désormais deux termes inséparablement
unis. Les progres des deux sciences sont solidaires » (id.).

Alors que la psychologie traditionnelle considérait par exemple dans la perception la simple
impression que le sujet recoit de |'extérieur, les recherches nouvelles mettent I’'accent sur la
réaction du sujet a cette impression (par exemple, |'accommodation motrice de I'ceil frappé
par une excitation lumineuse), réaction qui influe sur les sensations éprouvées (ainsi, |'ceil
accoutumé a la pénombre est d‘abord ébloui par une lumiére intense subite, mais
I'accommodation rétinienne rétablit progressivement une vision normale). C’est cette rupture
entre la conception d’un sujet passif, simple récepteur des informations en provenance de
son milieu, et celle d'un sujet actif réagissant a elles et les « assimilant », qui va permettre
d’imaginer une nouvelle pédagogie fondée sur ce que le psychologue frangais Alfred Binet
appelait avec d’autres la « méthode active ». Pour G. COMPAYRE, en 1880, « ["4me n’est pas
une matiére inerte qui se laisse faconner comme on l’'entend, qui obéit passivement a tout ce
qgu’on entreprend sur elle : loin de la, elle réagit sans cesse, elle méle son action propre a
celle du maitre qui l'instruit. L'éducateur a toujours un collaborateur, qui n’est autre que
l'enfant qu'il veut former » (p. 383).

La sollicitation permanente de I'activité personnelle de I’enfant entraine toute une série de
conséquences qui constituent autant de nouveaux principes pédagogiques, comme :

- la prise en compte des capacités, des besoins et des intéréts de I'enfant. Pour
I’Allemande N. WICKERHAUSER :

Le progrés de I'éléve sera facilité et accéléré par l'intérét qu’il prendra pour le sujet du
texte ou de la conversation. Pour le faire bien parler il faut lui suggérer des pensées et
lui donner des idées de la langue étrangére ; il faut savoir lintéresser et I'amuser
pendant qu’on lui apprend de nouveaux mots, de nouvelles phrases ; de cette maniere
I’éleve comprendra et retiendra mieux le sens des nouvelles formes et des nouvelles
tournures de la langue, qu’il acquiert presque a son insu. Au contraire, la méme chose
lui paraitrait trés difficile, s’il devait apprendre a la construire au moyen de la réflexion
et de la spéculation (1907, p. 223).

- une gradation cohérente des contenus lexicaux, qui prendra sa forme dans la
succession des centres d’intérét directs, justifiées par la méme méthodologue allemande de
la maniére suivante :

La collection de ces phrases sans suite [dans les exercices traditionnels de traduction]
ne bouleverse-t-elle pas toutes les lois de la psychologie, de la logique et de
I’esthétique ? Nous voila arrivés a comprendre la nécessité de suivre un chemin direct
et logique dans le choix de la matiére. La maniére de remuer cette matiere dans la
psyché de I’éléve doit étre psychologique ; c’est-a-dire : il faut arranger la matiére par
groupes, en faisant succéder un sujet aprés l'autre d’aprés un certain systéme logique :
nombres, temps, lieu, etc. ; ou bien école, maison, rue, village, ville, etc. Ainsi on peut
faire parler I’éléve d’une maniére spontanée, comme s’il parlait des mémes sujets dans
sa langue maternelle ; cela veut dire : le maitre doit développer la conversation
selon les idées des éléves et non pas les forcer d’accepter les siennes. (ibid.).

- et une progression des contenus grammaticaux du connu a I'inconnu, du concret
a I'abstrait, du simple au compliqué et du particulier au général, que le pédagogue
G. COMPAYRE présente ainsi :

Nous avons déja indiqué les lois principales de I’évolution mentale ; nous avons montré
gue l'esprit passait du simple au complexe, de l'indéfini au défini, du concret a l'abstrait,
du particulier au général. Il en résulte que I’éducateur, dans la distribution des divers
objets de l’'enseignement, doit se conformer, autant qu’il le peut, a cet ordre naturel. Il
devra faire passer les éléments avant les composés, les faits avant les lois. [...] Il se
demandera s’il n’y aurait pas avantage a placer I'étude formelle et abstraite de la
grammaire aprés et non pas avant |'étude réelle et concréte de la langue. [...] I
s’inspirera de la nature, la premiére et la meilleure institutrice, qui ne procéde jamais
qgue par transitions graduées, et qui n‘accomplit son progrés que par petites étapes.
(1880, p. 382)
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C’est dans l'enseignement de toutes les matiéres scolaires que la réforme de 1890
recommandait I'application de tels principes :

Notre esprit marchant nécessairement du concret a l‘abstrait, la vérité doit lui étre
présentée d‘abord sous la forme concreéte. Il faut que les faits élémentaires des sciences
exactes s‘apprennent par l'intuition directe ; d’ou la nécessité des bouliers compteurs et
de toutes les machines a compter ; d’ou I'emploi dans l’'enseignement du systeme
métrique, de mesures et de poids réels, de corps réguliers réels, et de figures en carton
en géométrie ; d’ou le calcul sous toutes ses formes sur des nombres concrets et sans
théorie, avant d’arriver aux nombres abstraits et a la théorie : la pratique d’abord, la
théorie ensuite. [...] Dans les langues ou il n’y a, qu’on les appelle mortes ou vivantes,
que des mots et des tournures a apprendre, nous partirons des textes pour arriver aux
grammaires et aux littératures » (DEBIERRE L. 1890, pp. 20-21).

C'’est donc toute la MD qui peut ainsi se présenter et s’analyser d’une certaine maniere
comme une application des nouveaux principes psychopédagogiques a |’enseignement des
LVE. Les développements des recherches psychologiques ne sont vraisemblablement pas
étrangers, en cette fin du XIX®™e siécle, au regain d’intérét des méthodologues pour la
« méthode naturelle » en enseignement/apprentissage des LVE. Revue a la lumiére de la
pédagogie nouvelle, cette « méthode naturelle » va fonctionner dans la MD comme une
véritable psychologie de I'apprentissage, comme ce que F. GOUIN appelle en 1880 « /a science
pratique du langage » qui, espere-t-il, « pourra se constituer enfin, comme toutes les autres
sciences, par I'observation immédiate de la nature, seule base vraiment rationnelle du savoir
humain, et la seule féconde ».

Comme F. GOUIN, les méthodologues directs sont cependant conscients des insuffisances
de leurs connaissances en psychologie de |'apprentissage des LVE. Ainsi N. WICKERHAUSER :
« Il nous faut constater que les recherches de la psychologie expérimentale nous fournissent
un appui seulement en ce qui concerne la partie physiologique du langage humain en
général. Sur la question obscure de ce qui se passe dans le cerveau de I'homme qui est en
train d’apprendre une langue étrangére, elle ne jette « qu’un faible rayon d’une lumiére
pale ». (1907, p. 214)

Chapitre 2.1.10. La phonétique pratique

J'emprunte cette expression de « phonétique pratique », qui me semble intéressante de par
les rapports qu’elle suggére avec I'enseignement moderne des LVE, a Théodore ROSSET, qui
distingue dans un article de 1909 sur « le réle de la phonétique dans |’enseignement des
langues vivantes » trois branches distinctes a |'intérieur de la science phonétique :

1) la « phonétique historique », qui « étudie les transformations des sons d’une époque
a l'autre » ;

2) la « phonétique expérimentale », laquelle « a pour objet de définir par I’analyse
physique et I’étude physiologique la parole humaine » ;

3) la « phonétique pratique » ou « descriptive », qui est « |"étude des articulations et de
la diction d’une langue ».

Il précise :

La phonétique pratique est un art empirique : elle se propose d’observer et de classer
les sons d’une langue donnée, de les comparer a ceux d’une ou de plusieurs autres
langues ; elle utilise a cet effet les renseignements des oreilles, des yeux, du toucher,
de I'histoire, des appareils, pour donner a ses observations le plus de précision possible ;
elle note les fautes que commettent les divers individus en parlant une méme langue
étrangére et, a coté des fautes, les procédés pratiques de correction. Elle étudie de
méme la mélodie propre a chaque langue, sa facon d’accentuer les mots, les groupes de
mots et les phrases, de les couper, de les chanter, etc.

L’ensemble de toutes ces remarques finit par constituer une analyse méthodique de la
prononciation (1909, p. 232).
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Avant méme la naissance de la phonologie, il s’agit donc la d’une véritable phonétique
appliguée a I'enseignement des LVE.

Historiguement, le développement de ces trois types de phonétique apparait intimement
lié. A I'origine, dans le second tiers du XIX®™e siecle, certains linguistes, surtout allemands
(les « néo-philologues » ou « néo-grammairiens ») ont tenté d’appliquer a la linguistique
historique alors en vigueur les principes positivistes qui triomphaient dans la science et la
philosophie contemporaines. L'une des causes du changement linguistique étant d’ordre
articulatoire, ils font appel comme science annexe a la phonétique, que le développement des
sciences physiques et naturelles a la fin du XIX®™e siécle va hisser au rang de science
expérimentale (voir par ex. sur ce développement de la phonétique DUCROT O. 1972a et
MOUNIN G. 1974).

La montée des besoins sociaux en apprentissage pratique des langues vivantes étrangéres
et les progrés paralléles de la méthode orale dans sa méthodologie d’enseignement vont
amener tout naturellement les phonéticiens a la pointe du combat contre la MT scolaire et
pour la rénovation de cet enseignement. C’est le cas en Allemagne de Wilheim VIETOR (1850-
1918), professeur de phonétique a I'Université de Marburg, dont le pamphlet de 1882 intitulé
Der Sprachunterricht muss umkehren (L’enseignement des langues doit faire volte-face)
dénonce la méthodologie traditionnelle de Karl Pl6tz (1819-1881), alors en usage dans son
pays, avec la virulence que laisse présager le pseudonyme choisi!’. Le statut et la formation
de VIETOR, et le prestige dont jouissait alors I’Allemagne dans les milieux pédagogiques
européens, expliquent le retentissement international de sa brochure et la polémique qu’elle
déclenchera en France méme, ol deux ans plus tot I'ouvrage de F. GOUIN avait été ignoré.

Dans sa brochure, W. VIETOR ne se pose pas seulement en tant que phonéticien : partisan
bien évidemment de la méthode orale et de |'utilisation de la phonétique pratique pour la
correction des éléves, il préconise en méme temps tous les procédés de la méthode intuitive
et de la méthode active, les textes suivis comme supports didactiques et la priorité a |'objectif
pratique avec les contenus thématiques correspondants. Preuve que dans le mouvement des
phonéticiens s’est cristallisée une volonté de réforme de I'enseignement des langues vivantes
qui dépasse le simple aspect phonétique, |'expression de « méthode phonétique » sera utilisée
dans les années 1880 et 1890 en Allemagne comme synonyme de « méthode intuitive »,
« méthode de la réforme » ou « méthode nouvelle ».

La phonétique francaise va participer activement a ce mouvement. Deux des fondateurs de
la phonétique expérimentale sont les Francais E.-J. MAREY (La méthode graphique, Paris,
1885) et I’Abbé 1.-P. ROUSSELOT (Principes de phonétique expérimentale, 1897-1908 ; Précis
de prononciation frangaise, 1902), lequel fonde en 1889 un « laboratoire de phonétique
expérimentale » au College de France. Le Francais Paul-Edouard Passy (1859-1940),
professeur de phonétique générale et comparée a I’Ecole des Hautes Etudes a partir de 1894,
fonde de son coté en 1886 I’Association de Phonétique Internationale (API), dont il deviendra
bientot le secrétaire, et W. Viétor le président. C'est a l'intérieur de cette association que celui
qui en fut pendant longtemps le secrétaire adjoint, I’Anglais Daniel Jones (1881-1967), bien
connu des anglicistes pour son English Pronouncing Dictionary, imposera |'alphabet du méme
nom (API), d’'usage trés général de nos jours. Paul-Edouard Passy et d’autres phonéticiens
francais comme Théodore Rosset, directeur de I'Institut de Phonétique de I'Université de
Grenoble, et Félix Piquet, professeur de phonétique a I'Université de Lille, vont comme leurs
collegues allemands et anglais intervenir fréquemment dans le débat méthodologique (voir
par ex. PASSY P. 1899 et 1905, PIQUET F. 1907 et ROSSET Th. 1909).

17 « Quousque tandem », les premiers mots de I'un des discours les plus célébres de Cicéron, ou il
attaquait avec une extréme violence un de ses ennemis politiques de I'heure. La brochure de Viétor sera
rééditée en Allemagne en 1886 et 1905. Sur sa vie et sa personnalité, on peut se reporter dans la revue
qu’il avait lui-méme fondée (Die Neueren Sprachen), a l'article nécrologique que lui a consacré F. DORR
en 1919.
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CHAPITRE 2.2. L'ORGANISATION INTERNE DE LA METHODOLOGIE
DIRECTE

Il est intéressant, pour décrire la cohérence interne de la méthodologie directe, de le faire
a partir des principales méthodes qu’elle met en ceuvre et de leurs relations réciprogues. Le
terme de méthode étant pris bien entendu dans le sens restreint, défini dans I'introduction
générale, “ensemble de procédés et de techniques de classe visant a susciter chez I’éléve un
comportement ou une activité déterminés.

Le schéma suivant me semble pouvoir rendre compte de |'organisation interne de cette
méthodologie telle qu’elle se construit dans le discours de ses partisans entre 1902 et 1914 :

s

méthode ¢ METHODE !’né:tho'de
_intuitive DIRECTE imitative

méthode
interrogative
B

N

METHODE
ORALE

METHOD!
ACTIVE

méthode
répétitive

L'application simultanée des trois méthodes qui constituent le noyau dur de la MD (les
méthodes directe, active et orale) nécessite a son tour le recours a plusieurs autres méthodes
complémentaires : interrogative, intuitive, imitative et répétitive.

Toutes ces expressions sont communément utilisées par les méthodologues directs ; seule
la derniere (la « méthode répétitive ») est de ma création, a partir du terme de « répétition »
qui désigne chez les méthodologues directs, comme ceux d’« intuition » et d’« imitation »,
I'un des principes de base de la MD.

Chapitre 2.2.1. La méthode directe

C’est le grand postulat de la MD, I'homologie nécessaire entre la fin et les moyens, qui est
utilisée pour justifier cette méthode directe : si renseignement/apprentissage doit se faire
directement, sans utiliser I'intermédiaire du frangais, c’est parce que |'objectif est d'amener
I’éléve a s’exprimer directement, sans traduction mentale, c’est-a-dire, selon |’expression
couramment utilisée, a « penser directement en langue étrangére ».

A l'origine, I'expression de « méthode directe » désigne I'ensemble des procédés et des
techniques permettant d’éviter le recours a l'intermédiaire de la langue de départ dans le
processus d’enseignement/apprentissage. Cette expression a fini par désigner I’ensemble de
la méthodologie, non seulement parce qu’elle permettait de I'opposer a toutes les formes de
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la MT (y compris aux CTOP), mais aussi parce que c’est l'interdiction de l'utilisation de la
langue maternelle des éléves qui fonde réellement la MD en tant que méthodologie nouvelle,
parce qu’elle I'oblige a inventer de nouveaux procédés et techniques de présentation (la legon
de choses, I'image), d’explication (la méthode intuitive) et d'assimilation (exercices lexicaux
et grammaticaux en langue étrangére et conversation en classe -la « méthode
interrogative ») des formes linguistiques. La définition suivante que donne Ch. Schweitzer de
la méthode directe illustre bien son réle fondateur dans la MD :

La méthode directe est celle qui enseigne les langues sans l'intermédiaire d’une autre
langue antérieurement acquise. Elle n‘a recours a la traduction ni pour transmettre la
langue a I"éleve, ni pour exercer |’éleve a manier la langue a son tour. Elle supprime la
version aussi bien que le théme.

En effet, pour interpréter les mots, elle les associe a la vue des choses et des étres ; a
lintuition de leurs attributs et de leurs modifications ; a la perception de leurs rapports
réciproques ; enfin elle associe les mots aux actions des étres. (Enseignement de la
langue allemande, Premiére année, Livre du maitre, A. Colin, 1904, Avant-propos, p. V).

Dans I'édifice théorique de la MD. la méthode directe constitue ainsi une sorte de clef de
volite sur laquelle repose |'équilibre de I'ensemble. Elle va amener les méthodologues a
imaginer de nouveaux exercices d’entrainement grammatical de type direct, que I'on
retrouvera dans tous les cours de langue jusqu‘a nos jours, et que G. CAMERLYNCK présente
ainsi en 1903 dans une conférence pédagogique :

Exercices de permutation ou de substitution : telle est I'étiquette qu’on peut donner
au groupe formé par le plus grand nombre. [...} Ils consistent, en travaillant directement
sur la langue elle-méme, a faire subir des changements internes a des phrases ou a des
morceaux de phrases, genre de travail qui, en assurant le maniement continuel de. la
langue étrangere, impose la mise en ceuvre rationnelle de connaissances grammaticales
précises. Nous pouvons par exemple changer :

- le nombre, en faisant passer un morceau du singulier au pluriel et inversement ;

- le genre, passer du masculin au féminin, féminin au masculin, neutre a un de ces
deux genres, etc. ;

- la personne ou le sujet, faisant parler a la premiere au lieu de la troisiéme personne,
et inversement ;

- le temps : telle anecdote racontée au présent sera mise au prétérit, au futur, etc. :

- le mode ou la voix : l'infinitif transformé en indicatif, I'actif en passif ou réfléchi, etc.
On peut d‘ailleurs combiner plusieurs de ces procédés dans le méme morceau.

[...] Mentionnons pour étre complets les exercices de substitution qui apprennent
I'emploi des adjectifs possessifs, des pronoms personnels ou relatifs ; en allemand il y a
avantage a faire transformer un substantif suivi de son complément en proposition
relative. Exemple : la plume de I’écolier : la plume que I’écolier emploie : die Feder, die
der Schiler braucht. Et en anglais on peut faire substituer who et which au mot that qui
en occupe d’abord la place, ou recourir a la tournure du rejet substituée a I'ordre normal
Exemple : The man you speak of. (pp. 492-493)

Sur le probléme de la traduction dans la MD, il y a eu a I'’époque-méme parmi les professeurs
de nombreuses confusions. Il me semble indispensable de faire ici la distinction entre la
traduction comme méthode d’enseignement linguistique, comme procédé de controle
de la compréhension linguistique, et comme méthode d’enseighement littéraire.

a. La traduction comme méthode d’enseignement linguistique

C’est la « méthode de la traduction » telle qu’elle apparait dans la MT scolaire et les CTOP,
c’est-a-dire comme procédé de présentation, d’explication et d’assimilation (par le réemploi)
des formes linguistiques. C’est contre cette méthode que s’élevait le Congrés de Vienne de
1898 lorsqu'il recommandait dans sa premiére résolution de n’utiliser la traduction que comme
procédé exceptionnel d’explication lexicale ou grammaticale : « On n‘aura recours a la langue
maternelle que dans les cas trés rares ou les explications ne pourront pas se donner en langue
étrangére » (selon SIMONNOT E. 1901, p. 27). Thése reprise par l'instruction de 1902, qui ne
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la tolére qu’occasionnellement dans la premiére période!8, pour les explications lexicales : Les
mots doivent étre enseignés par la vue des objets, en recourant aussi peu que possible a la
langue maternelle. » En ce qui concerne les explications grammaticales, « dans tout le cours
des études, le professeur se servira surtout de la langue étrangere : il s’interdira I'usage de
la langue francaise, sauf dans le cas ou elle lui est indispensable pour rendre ses explications
plus claires, plus courtes et plus complétes. »

Il y avait cependant des divergences sur ce point entre inspecteurs généraux et entre
méthodologues directs, certains étant partisans, contrairement au rédacteur de l’instruction
de 1902, d'une interdiction totale du recours a la langue maternelle en classe. C’est cette
thése radicale qui finit par triompher dans l'instruction de 1908. C’est en partie une thése de
circonstance, ou, si I'on choisit une interprétation plus critique, une dérive dogmatique, dans
la mesure ou il s’agit surtout, dans I'esprit de son rédacteur, l'inspecteur général Emile
Hovelaque, d’une réaffirmation énergique de la MD dans son principe fondateur a un moment
ou les attaques contre elle se font plus nombreuses et plus vives, et les pressions plus fortes
en faveur d'une méthodologie « mixte » ou « éclectique » - dans laquelle la méthode de la
traduction retrouverait un certain réle -, voire en faveur d’un retour pur et simple a I'ancienne
MT scolaire. Pour le rédacteur de l'instruction de 1908,

on peut admettre qu’il [le professeur] prépare dans la premiere classe, a l'aide de la
traduction, les questions qu’il posera aux éléves. Mais que dés la seconde classe, ce soit
fini, et que jamais, jamais le professeur ne prononce un mot frangais pour faire acquérir
le sens d’un mot : il n’en a pas besoin. Qu’il ne tolére pas non plus qu’un seul mot de la
langue maternelle soit dit par un éléve.

La plupart des méthodologues directs sont cependant conscients qu’une telle interdiction
absolue n’est ni souhaitable ni applicable dans la pratique. La géne de l'inspecteur général
J. FIRMERY est sensible lorsqu’il suggere dans un article de 1905 un type de traduction-
explication qui soit différent cependant de celui utilisé dans la MT : ce serait pour lui une
traduction, par cceur et a livres fermés (ce qui dans son esprit devrait permettre d’éviter le
mot a mot des traductions traditionnelles), des « phrases les plus compliquées et les plus
longues », difficiles a expliquer par les seuls procédés directs (p. 77). Telle était déja la
position qu’avait adoptée A. GODART dans un article de 1903, ou il constate que « sur les
blocs compacts que sont certaines périodes [en langue allemande], /a lecture directe n’a guére
de prise » (p. 479).

Ces ambiguités, ces flottements et méme ces divergences parmi les inspecteurs et les
méthodologues directs sur le probléme central de la traduction-explication ont été bien
ressentis par les praticiens de I'époque, et M. SCHMITT, professeur a Louis-le-Grand, se fait
en 1907 l'interpréte de leurs inquiétudes, et de leur désir de voir sur ce point « préciser les
instructions officielles [...] afin de couper court a tous les malentendus » (p. 142).

b. La traduction comme procédé de contrdle de la compréhension linguistique

Pour la premiére période, l'inspecteur général J. FIRMERY admet que « sil’on a des doutes,
il ne faut pas hésiter a prononcer le mot francais ou a demander aux éléves ce qu’ils ont
compris eux-mémes » (1902, p. 390). Pour la seconde période, les instructions de 1902
admettent occasionnellement la traduction comme moyen de controle de la compréhension
des textes, qui sont alors abordés : « I/ peut étre nécessaire, pour s’assurer que le texte a
été compris, de le faire traduire. En ce cas, on évitera le mot a mot ; la phrase sera rendue
par une phrase » : nous retrouvons la le souci constant de se démarquer tant de |I'objectif que
de la forme de la traduction traditionnelle. A. GODART développe plus longuement ce theéme
dans son article de I'année suivante :

Ici aussi, la traduction, n’intervenant qu’aprés tout un commentaire détaillé, n‘aura
valeur que de contréle. Elle sera un guide-dne a l'usage des retardataires ou des

18 Dans la terminologie de I'époque, que je reprendrai systématiquement dans la suite de cette partie,
la premiére période correspond aux classes de Sixieme et de Cinquiéme (c’est-a-dire aux deux
premieres années d’apprentissage) la seconde période aux deux classes suivantes (classes de
Quatrieme et de Troisitme), et la troisieme période aux classes de seconde et Premiere
(I'enseignement des langues vivantes s’arrétaient alors en classe de Premiere).
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incapables. Mais qu’elle soit toujours instantanée, courante, affranchie du mot-a-mot.
Si nous sommes pressés, faisons-la nous-mémes. Et si la traduction de |’éléve est
gauche, médiocrement élégante, peu importe : ce n’est pas le francais que nous sommes
chargés de lui enseigner. L’essentiel est qu’il s’habitue, quand il traduit, a le faire d’un
trait. (1903, p. 480)

Dans l'instruction de 1908, cette version de contrble de la compréhension des textes dans
la seconde période devient obligatoire : « La lecture terminée, il reste a vérifier si le texte a
été compris. Il n’y a qu’un seul moyen de faire ce contréle, c’est d’inviter un ou plusieurs
éleves a reproduire le texte en francais ». 1l s’agit par-la, pour l'instruction de 1908, de
corriger un inconvénient de la MD, apparu a l|'expérience, a savoir que chez les éleves
« retardataires » ou « incapables » (pour reprendre les termes de A. GODART), les nouvelles
explications, données en utilisant exclusivement des formes étudiées antérieurement et donc
supposées connues, ne peuvent elles-mémes étre comprises, le phénomeéne faisant ainsi
« boule de neige ».

Le rédacteur de cette instruction de 1908, prévoyant des interprétations qu'il juge a I'avance
tendancieuses, prend soin de préciser :

Cet emploi de la langue maternelle n’est pas en contradiction avec le principe de la
méthode directe. C’est en effet uniquement dans la langue étrangere que le professeur
leur a expliqué le texte [aux éléves], et c’est uniquement par l'intermédiaire de cette
langue que les éléves I'ont compris. [...] Si ce contréle révéle que des passages n’ont
pas été compris, le professeur les reprendra, mais en les expliquant uniquement dans la
langue étrangére.

Il n'empéche que si la traduction correcte est donnée par les meilleurs éléves, comme on
peut supposer que c'est généralement le cas, cette traduction de contréle fonctionnera en
réalité pour les plus faibles comme une traduction d’explication, ce qui constitue en toute
rigueur un accroc a la méthode directe intégrale telle qu’elle est proclamée par ailleurs.

En ce qui concerne le théme, le congrés de Leipzig, en 1900, avait admis son utilisation
exceptionnelle comme exercice de réflexion grammaticale : « Le théme ne sera pratiqué
gu’incidemment, comme moyen de comparaison entre les deux langues » (selon
SIMONNOT E. 1901, p. 27). L'instruction de 1902 limitera son réle, comme celui de la version,
au seul contr6le, en prenant soin, comme aussi pour la version, d’en marquer les différences
avec le théme traditionnel :

Le théeme - et c’est le réle auquel il convient de le réduire — servira a vérifier si les régles
présumées connues le sont en effet. Il sera un moyen de contréle et non un instrument
d’étude. Dans ces théemes, les mots seront connus de I’éléve ou lui seront indiqués, de
telle facon qu’il n‘ait pas a recourir au dictionnaire.

Cette possibilité méme disparaitra dans l'instruction de 1908, dont fauteur était sans doute
soucieux d’éviter de possibles dérapages.

c. La traduction comme procédé d’enseignement littéraire

Dans la troisieme période enfin (le second cycle), l'instruction de 1908 introduit 'utilisation
systématique de la version comme procédé complémentaire d’un enseignement littéraire
purement direct :

La correction des versions fournira au maitre de précieuses applications du principe qui
doit inspirer tout son enseignement littéraire, a savoir : que l’étude d’un texte ne se
sépare pas de celle de la langue, qu’elles se pénétrent et se complétent 'une l'autre,
gu’entre la pensée et l'expression aucun divorce n’est possible, que le rythme, la
physionomie propre des mots et les associations d’idées et de sentiments qu’ils éveillent
dans la langue étrangere collaborent a donner au texte son caractére et sa valeur
uniques, sa puissance d’évocation ou de suggestion esthétique, et que l'on ne peut
pleinement percevoir ceux-ci que dans et par les mots mémes de la langue étrangére.

Mais cette version se voit subrepticement attribuer deux autres fonctions :
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L’exercice qui pourra le mieux, dans les diverses sections de Premiére et de Seconde,
donner a la connaissance de la langue et au sentiment littéraire une précision et une
étendue qu’ils ne sauraient acquérir autrement, c’est la version. Il importe de lui
consacrer dans la section B et D une heure par semaine ; elle sera dans la section A et
C le principal devoir de la classe. [...] Le professeur attachera une importance
particuliere non seulement a la précision de la traduction, mais a sa bonne tenue
littéraire.

Il y a la, par rapport au silence des instructions antérieures et a la position d'un GODART
en 1903 (cf. la citation supra, p. 84), une évolution évidente de la doctrine officielle et un
retour certain a la méthode de la traduction traditionnelle, ou la version visait précisément
comme ici I'enseignement de la langue étrangére et le perfectionnement dans la maitrise de
la langue maternelle.

Dans le traitement pédagogique des textes littéraires en second cycle direct, qui sera
comme nous le verrons calqué sur |'« explication littéraire » en francgais langue maternelle, la
constante mise en rapport de la forme et du fond exigeait en effet une compréhension parfaite
et détaillée du texte étranger, difficile a obtenir par la seule méthode directe : I'application de
la méthode directe a I'enseignement du second cycle s’est donc faite au prix d’une
« adaptation », d'un « assouplissement », d'un « ajustement » de la MD (ou encore d'une
« trahison » ou d'un « reniement », si I'on reprend certains termes de la polémique de
I'’époque) ; les vigoureuses dénégations de E. HOVELAQUE ne changent rien au fait, de
quelque mot qu’on le désigne : en 1908 déja la doctrine officielle elle-méme s’inscrit dans un
processus réactionnaire (au sens purement étymologique du terme, bien entendu), que le
contexte pédagogique de l'‘aprés-guerre amplifiera, et qui aboutira a la définition d’une
nouvelle méthodologie officielle, éclectique : c’est la « méthodologie active », que nous
étudierons dans la troisieme partie de cet ouvrage.

Le role signalé plus haut de « clef de volte » de la méthode directe explique pourquoi les
méthodologues directs vont étendre aprés 1902 le champ d’application théorique de cette
méthode a I’étude des textes littéraires, de la littérature et de la civilisation. J’aurai a y revenir,
mais le tableau suivant permet déja d’illustrer une telle extension :

Pour la méthode directe sans passer par
I'’enseignement... utilise... I'intermédiaire...

les procedes dits « intuitifs » du mot frangais correspondant

du sens des mots (gestes, objets, mimiques, (Instruction 1902)
exemples)
de la grammaire les exemples de la regle (Instruction 1902)

des différents mots isolés
(LAUDENBACH et GODART, 1903)

du sens des phrases

ot des textes la compréhension globale

les textes et les ceuvres des des précis, résumés ou cours

de la litterature grands écrivains magistraux (Instruction 1908)

Chapitre 2.2.2. La méthode orale

L'expression de « méthode orale » désigne ici I'’ensemble des procédés et des techniques
visant a la pratique orale de la langue en classe. Je reprends |I’‘expression courante a I’époque
de la MD, mais en réalité il s'agit plus exactement d’'une méthode audio-orale, les
productions orales des éléves constituant principalement dans la MD une réaction aux
sollicitations verbales du professeur.

Comme la méthode directe, la méthode orale fait partie du noyau dur de la MD parce qu’elle
aussi renvoie a I’'homologie entre la fin et les moyens de I'enseignement : la pratique orale de
la langue en classe prépare a la pratique orale de la langue aprés la sortie du systeme scolaire
(objectif pratique). La méthode orale bénéficie comme la méthode directe de la garantie
offerte par la méthode naturelle ; pour F. GOUIN déja, par exemple, il ne fait pas de doute
que « le véritable organe réceptif du langage, c’est l'oreille et point I'ceil » (1880, p. 93).
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Nous avons vu que, contrairement a la méthode directe qui provoque une rupture par
rapport a la MT en général, le développement de la méthode orale dans la MD se situe dans
le prolongement de celui qui s’était déja réalisé dans les CTOP. C’est ainsi que pour Ch.
Schweitzer en 1904, « /e livre n’est qu’un aide-mémoire pour I’'éléve ; il ne saurait prétendre
a remplacer la parole vivante du maitre qui est I’Ame de I'enseignement » (Enseignement
direct de I'allemand, Premiere année. Livre du maitre, A, Colin, 1904, Avant-propos p. VHI).
L'instruction de 1908 limite semblablement le r6le du texte écrit de la lecon a un simple
résumé facultatif des acquisitions de la classe : « Méme si I'on se sert du livre, la classe en
Sixieme et en Cinquiéme doit étre faite le livre fermé. Ce n’est qu’a la fin qu’on ouvre le
livre, et qu’on en lit le texte, qui doit alors étre compris, tout entier, car il ne doit étre qu’un
résumé de ce qui a été fait en classe... »

Cette importance donnée a la méthode orale dans les deux premiéeres années
d’enseignement est justifiée par la nécessité d’assurer en premier lieu la maitrise de la
prononciation. C’est déja le cas dans l'instruction de 1890 : « En téte de toute méthode pour
apprendre une langue vivante, il faut écrire le mot : prononciation. [...] Apprendre une
langue, c’est d’abord se mettre en état de produire les sons dont elle se compose. » Et les
instructions de 1901, 1902 et 1908 ne feront que reprendre ce principe : « La méthode orale
fait tout d’abord I"éducation de l'oreille et des organes vocaux. Elle se fonde essentiellement
sur la prononciation. Donner aux éléves une bonne prononciation sera donc la premiére tdche
du professeur. » (Instruction de 1901)

Cette priorité a la méthode orale au niveau de la progression générale du cours se retrouve,
pendant la premiére période, au niveau méme de chaque heure de classe, la forme écrite d’un
mot nouveau ne devant apparaitre qu’aprés que la prononciation correcte est assurée, afin
d’éviter les interférences dues au code orthographique :

Tous les efforts du professeur devront tendre a obtenir dés le début une prononciation
et une accentuation exactes. Afin d’y parvenir, il prononcera lui-méme les vocables
lentement et en séparant les syllabes, les fera répéter tantot par un seul éléve, tantét
par plusieurs, tantét par l’ensemble de la classe, jusqu’a ce qu’il ait obtenu une
reproduction exacte des sons qu'il a émis. Alors seulement il écrira le mot au tableau. Il
pourra ensuite faire prononcer le mot écrit. Si l'image orthographique améne des
hésitations, il effacera le mot et recommencera l’'exercice de prononciation. (Instruction
de 1902)

Cette instruction de 1902 prévoit méme la possibilité d'une petite période initiale purement
orale pour I'anglais et le russe : « Pour I'anglais et le russe, il sera peut-étre bon d‘attendre
pour écrire les mots qui présentent les sons les plus difficiles ou ceux dont la notation
[phonétique] est la plus imparfaite, que la prononciation en soit satisfaisante et de passer
qguelque temps a des exercices purement oraux ».

Une telle possibilité n’a sans doute guére été utilisée dans la pratique par les professeurs,
peu a l'aise, comme leurs éléves, dans une méthode orale intégrale. M. BEC, dans un article
de 1909, fait part d’'un « essai de /'enseignement de l’'anglais par une méthode purement
orale » (p. 200, je souligne) : « Pendant deux mois la classe s’est faite sans livre, sans cahier,
sans l'aide du tableau noir : les éléves n’ont fait qu’entendre des sons, ils n‘ont pas vu un mot
écrit. » Bien qu’il conclue a l'intérét de la méthode, il ajoute : « Si je n‘ai pas cru devoir
prolonger cet essai plus longtemps, c’est qu’il m’a semblé qu’aprés deux mois tout le profit
pédagogique qu’on pouvait tirer de cette méthode était acquis. » (id.)

C'est la conclusion a laquelle arriveront de méme plus tard les auteurs des cours
audiovisuels de premiére génération. On notera aussi dans l'article de M. BEC comment cette
méthode orale intégrale adoptée pour les tout débuts de l'apprentissage améne déja ce
professeur a concevoir I’enseignement de |'orthographe de maniere trés semblable a celle que
I'on retrouvera par exemple dans Voix et Images de France (1958) : « Pour ces premiéres
legcons d’orthographe, je procédais tres lentement. Apres avoir repris la legon oralement,
jécrivais, en les classant, les mots de méme son, je les faisais répéter avant de les écrire et
en les écrivant je ne cessais moi-méme de les redire pour contrebalancer l'influence des mots
écrits au tableau. Je voulais qu’il ne reste dans l'esprit de |éléve que l'image globale et
synthétique du mot qui ne pouvait déformer le son. » (id., p. 202)
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Dans la seconde et méme dans la troisieme période directe, bien qu’avec la généralisation
du texte comme support didactique et |'entrainement a la composition, le travail en
compréhension et en production écrites prenne plus d’importance, la méthode orale reste
prééminente en raison du role toujours essentiel de la « conversation » (ou dialogue oral
professeur-éléves, cf. infra la « méthode interrogative », chapitre 2.2.4) et de la priorité qui
continue a étre accordée au travail en classe sur le travail a I’étude ou a la maison. C’est ainsi
que pour l'instruction de 1902, méme les comptes rendus des lectures personnelles et les
exposés présentés par les éleves « dojvent toujours aboutir a des conversations sur les sujets
traités ».

Certains méthodologues directs préconiseront un traitement audio-oral intégral des textes :
ce fut la I'un des thémes traités au congres de Cologne en 1904, ou fut proposé le schéma de
classe suivant :

Livres fermés :

- lecture de la totalité du texte par le professeur ;

- lecture fractionnée et répétitions individuelles/collectives par les éléves ;

- nouvelle lecture fractionnée par le professeur, rappel des mots connus et explication
des mots nouveaux ;

- nouvelle lecture de la totalité du texte par le professeur ;

- conversation sur le texte (commentaire dialogué).

Livres ouverts :
— lectures individuelles et collectives du texte.
(selon DELACROIX J. 1907, p. 47)

Ce traitement audio-oral intégral des textes ne sera repris dans aucune des instructions
officielles. On le rencontre seulement comme variation épisodique chez certains
méthodologues, comme A. GODART : « Il ne sera pas mauvais que de temps en temps les
éleves soient exercés a suivre, sans texte sous les yeux, l'interprétation d’un passage non vu,
de facon que leur mémoire auditive se développe en méme temps que leur mémoire
visuelle. » (1903, p. 481)

La prééminence de la méthode orale dans les débuts de |'apprentissage ameéne les
méthodologues directs a poser le probléme que I’'on appellera plus tard du « passage a l'écrit »
dans des termes assez semblables a ceux des cours audiovisuels de la premiére génération :
« Quand il [I’enseignement écrit] intervient, ce n’est d’abord que comme l‘auxiliaire et le
suivant de l'oral, [...] moyen de fixer par "écriture des vocables et des formules que I’éléve
sait déja employer de vive voix. » (CAMERLYNCK G. 1903, p. 487) L'instruction de 1902
ébauche ainsi la progression vers la « rédaction libre » : « D’abord des dictées, puis des
reproductions de récits lus en classe ; enfin des exercices de composition laissant plus
d’initiative el de liberté a I’éleve. »

On retrouve cette progression mise en ceuvre par exemple dans la série de manuels directs
des années 1910 Primeros pinitos et Andando (E. Dibié et A. Fouret, Didier-Privat). Les
premiers exercices d’expression écrite y sont constitués au départ de questions ponctuelles
et séparées qui ne se différencient pas des questions orales de conversation sur le texte ; peu
a peu le nombre de ces questions augmente ; aux questions fermées dont la réponse est
pratiguement mot pour mot dans le texte se substituent d’autres plus ouvertes (d’'analyse,
d’interprétation, d’opinion, de transposition) ; ces questions commencent ensuite a se grouper
autour d'un méme théme, d’abord sans ordre, puis de maniére de plus en plus articulée, de
sorte qu’elles finissent par ébaucher des canevas de rédaction différents de celui du texte de
la legon : seul les relie en fin de progression un certain rapport thématique permettant aux
éléves le réemploi libre de mots et d’expressions du texte.

Mais au-dela des nécessités tactiques d’articulation entre la méthode orale et I'entrainement
a l’'expression écrite, il y a dans la MD (comme aussi dans les cours audiovisuels de la premiére
génération) une certaine conception des rapports entre la langue parlée et la langue écrite
qui fait dire clairement a A. GODART : « La composition libre [...] n’est, en réalité, que la
fixation par écrit du langage parlé. » (1903, p. 483)
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Chapitre 2.2.3. La méthode active

Comme les méthodes directe et orale, la méthode active est centrale dans la MD parce
gu’elle aussi renvoie a I'nomologie entre la fin et les moyens de |I'enseignement. M. Bréal
I’'expose clairement dans I'une de ses conférences sur « la pédagogie des langues vivantes »
faites en 1886 a la Sorbonne :

Etant donné [...] qu’une langue est faite pour étre pariée et doit étre enseignée dans ce
but, il faut renoncer a une méthode reconnue stérile. Les langues sont un exercice
d‘activité ; parler est un art : il est donc important de faire agir, c’est-a-dire de faire
parler I'enfant dés le premier jour. (cité par Ch. SCHWEITZER 1892, p. 51)

D’objet de connaissance qu’elle était dans la MT, la langue étrangere devient donc dans la
MD moyen d’action. Comme le dit en 1902 linspecteur général J. FIRMERY dans une
conférence a des professeurs : « I/ s‘agit de transformer les connaissances mortes en une
pratique vivante, de substituer a un savoir un pouvoir ». (p. 387)

Jouant un role stratégique dans la cohérence de la méthodologie, la méthode active sert a
justifier toute une série de procédés, de techniques et de méthodes, comme :

- La méthode interrogative, par laquelle les questions du professeur sollicitent
constamment I'attention et les réponses des éléves.

- La méthode intuitive : les procédés intuitifs d’explication, contrairement a la
traduction donnée d’emblée par le professeur dans la MT, obligent I'éléve a un effort
personnel de « divination ». Pour H. LAUDENBACH, il ne fait pas de doute

gue lacquisition du langage naturel est une perpétuelle « divination », et que
l'inconvénient de la traduction, au début, est de supprimer une opération indispensable,
c’est-a-dire I’effort, précisément, a la faveur duquel le mot devient véritablement le signe
de l'idée et acquiert la propriété d’évoquer cette idée et d’étre évoqué par elle ; qu’un
mot « deviné », parce qu'il a servi a penser est nécessairement soudé au sens, tandis
qu’un mot acquis par traduction d’'un autre mot n’est que le reflet de ce dernier, un
accessoire qui n‘ayant été, a aucun moment, de la moindre utilité pour la pensée, n’a
guére de raison de vivre dans le souvenir. (1907, p. 187)

- La démarche intuitive en grammaire : a la mémorisation de la régle donnée
d’emblée a I'éléve dans la MT, la MD substitue une assimilation personnelle d’abord implicite
de la régle par le réemploi d’exemples correspondants ; a l'application mécanique de la
régle dans les exercices de traduction, la MD substitue la découverte de cette regle par les
éléves eux-mémes a partir des exemples disponibles, y compris ceux de leurs propres
productions.

- L'appel a l'activité physique de I’éléve en classe pendant la premiére période, par
les dramatisations de saynétes, les lectures expressives avec expression corporelle, et
d’abord par les gestes et les mouvements a l'intérieur de la salle de classe : l'instruction de
1908 reprend a ce propos comme nous l’'avons vu l'idée des « séries » de F. Gouin : « Un
excellent exercice, c’est la série. Elle consiste a énumérer toutes les actions qui se font
successivement dans un mouvement. Par exemple, |’éleve, invité a aller ouvrir la porte, dit
qu’il se leve, qu’il quitte sa place, qu’il va vers la porte, qu’il prend la poignée, qu’il Ia tourne,
et de méme pour revenir a sa place ». On trouvera a I’Annexe 2 un exemple de |'utilisation
de cette technique dans un manuel d‘allemand. Dans les périodes suivantes, la préférence
accordée aux textes narratifs et dialogues, montrant des personnages eux-mémes en
action, vise de méme a renforcer dans la MD cette liaison constante entre apprentissage
linguistique et méthode active.

L'activité de I’éleve déborde méme le cadre restreint de la salle de classe : avec la MD
s‘organise en France comme dans le reste de I'Europe un vaste mouvement de séjours a
I’étranger, d’échanges d’enfants entre familles et de correspondance interscolaire : pendant
le seul été 1906 par exemple, le lycée Chaptal envoie en Angleterre et en Allemagne plus de
cent éléeves. Participant au renouvellement pédagogique des autres disciplines, certains
professeurs de LVE s’ingénient a échapper le plus tét et le plus souvent possible a la situation
d’enseignement/apprentissage scolaire, a l'instar de Ch. Schweitzer, qui dans ses « cours de
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I’"Hétel de Ville de Paris », donnés a des instituteurs entre 1892 et 1895, organise des visites
a travers Paris avec commentaires en allemand ; ainsi, pense-t-il, la langue apprise « sera
tout imprégnée de sensations immédiates, une langue apprise sur le vif, une langue vécue »
(cité par BOUCHACOURT C. 1892, p. 427).

On retrouve la encore I'homologie entre la fin et les moyens de I’'enseignement ; comme
I’écrit E. BAILLY en 1903 : « Une langue vivante [...] s‘apprend en vivant cette langue ! »
(1903 b p. 178) Pour atteindre cet objectif fixé qui est de « penser en langue étrangére »,
I'idéal selon certains méthodologues directs est de vivre aussi cette langue comme un natif,
et nous voyons ainsi apparaitre, sans qu’elle soit encore nommeée, cette notion d’identification
aux personnages étrangers qui jouera un role essentiel dans la méthodologie audiovisuelle :
pour le pédagogue allemand Martin Hartmann, « le progres [de I'éleve dans la MD] sera en
raison de I'art du maitre a soustraire son éleve a son moi francais, a le métamorphoser chaque
semaine une heure ou deux en un moi anglais ou allemand » (cité par BAILLY E. 1897), et
G. VARENNE écrit en 1907 : « Nous cherchons a créer chez nos éleves une sorte de seconde
conscience, une conscience étrangere. » (p. 241)

D’ou l'intérét, signalé par certains méthodologues directs, des activités de dramatisation.
Professeur au lycée de Laval, L. LUBIEN proposait en 1903 de réaliser a partir des tableaux
muraux ce qu’il appelait des « mises en action dramatiques » : « Par exemple dans un tableau
représentant la chambre d’un malade, faire jouer le réle du médecin, de la maman, etc., a
différents éleves » (p. 192). On retrouvera ce procédé de dramatisation, qui avait été
recommandé par le Congrés de Hanovre de 1908, dans l'instruction de cette méme année
1908 (cf. la citation infra p. 95). Il sera plus tard systématisé dans la méthodologie
audiovisuelle.

Enfin, a partir de I’'exigence d’activité constante et maximale des éleves, auteurs de manuels
et méthodologues directs vont imaginer toute une série de procédés isolés tels que ceux
gue propose par exemple A. GODART en 1903 : faire parfois préparer et poser les questions
de contréle par un groupe d’éléves ; faire effectuer une reconstitution de controle du texte
étudié précédemment non plus a partir des questions du professeur - toujours plus ou moins
fermées —, mais seulement a partir de quelques mots clés ; laisser aux éléves le texte sous
les yeux pendant la phase d’explication lexicale pour solliciter leur capacité inférentielle a
partir du contexte,... On pourrait multiplier de tels exemples de propositions concrétes qui
toutes tendent a faire de I’'enseignement des langues vivantes, selon le mot de P. BERGER,
« un enseignement actif et vivant auquel toute la classe participe » (1947b, p. 140).

De tels procédés isolés (c’est-a-dire ne faisant partie d’aucun ensemble de procédés, n’étant
rattachables a aucune technique particuliére) sont souvent utilisés par les praticiens de
maniere spontanée, et par la-méme souvent qualifiés plus ou moins péjorativement de
« recettes » ou de « ficelles » par certains formateurs. A tort me semble-t-il, car comme ceux
proposés par A. GODART, ils renvoient toujours, en derniére analyse, a une méthode ou a
une autre, et donc a des principes méthodologiques et pédagogiques plus ou moins implicites
et inconscients.

D’autre part — seconde fonction essentielle de la méthode active dans la MD, - c’est elle qui
va assurer la liaison entre la méthodologie d’enseignement des LVE et la pédagogie générale,
et donc justifier la place d’un tel enseignement parmi les disciplines scolaires. Nous avons vu
en effet que la nouvelle psychologie met a cette époque en évidence la nature réelle de
I'apprentissage chez I'enfant, qui est activité de découverte et de construction personnelles :
a partir de la vont se mettre en place les trois autres grands principes de toute la pédagogie
moderne, a savoir :

- la motivation : I'activité personnelle de I'enfant ne pouvant étre provoquée par la
contrainte, il faut la susciter par l'intérét!? ;

- I'adaptation des contenus et des méthodes aux intéréts, aux besoins et aux capacités
de l'enfant : nous avons vu qu’avec la MD les manuels atteignent un haut degré de

19 Sur le rapport dialectique qui s’établit dans le discours direct entre activité et motivation, chacune
étant, a la fois source et conséquence de |'autre, voir C.PUREN, 1985.
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spécialisation par public, certains étant rédigés pour les enfants, et pour les jeunes gargons
ou pour les jeunes filles en milieu scolaire ;

- et la progression du connu a l'inconnu, du facile au difficile, du simple au complexe,
du concret a lI'abstrait, du particulier au général.?°

Instructions officielles, écrits des méthodologues directs et préfaces des manuels abondent
de références a toutes ces notions : il s'agit constamment désormais d’éveiller I'intérét et la
curiosité de I'éleve et de maintenir son attention par un enseignement agréable, varié et
vivant. Disposition aérée, mises en relief typographiques, images, schémas
grammaticaux,... : méme la présentation matérielle des manuels est a cet effet mise a
contribution.

La rupture entre la MT et la MD se situe donc aussi au niveau de la pédagogie générale de
référence. On peut par exemple mesurer |'abime qui les sépare sur ce point lorsqu’on lit, dans
la préface de Jack, the naugthy Boy (L. Ritz, Hachette, 1910), que « I’enfant [...] n‘apprend
gu’en s’'amusant », et que les éléves sont ici conviés a un voyage en compagnie d'un petit
Anglais de leur age, dont ils « reviendront avec des connaissances qui, par hasard, se
trouveront coincider avec celles exigées par les programmes officiels, sans qu’ils s’en soient
doutés un seul instant » : a l'ancien et sacro-saint principe de |'effort pénible et raisonné s’est
substituée chez les pédagogues la recherche d'un effort agréable et en quelque sorte
inconscient.

Capitale aussi de par les rapports étroits qui s’y établissent forcément entre la pédagogie
générale et la méthodologie d’enseignement/apprentissage linguistique, la conception de
I'erreur se modifie radicalement : alors qu’elle était pour ainsi dire programmée dans les
exercices de la MT scolaire (les « piéges » obligeant I’éléve a I'effort d'attention et a un recours
raisonné aux regles grammaticales), son utilité est rejetée par les méthodologues directs aussi
bien pour des raisons pédagogiques (la motivation, I'adaptation, la progression) que par un
argument méthodologique qui annonce le « renforcement positif » des théoriciens de
I'enseignement programmé et des méthodologues audio-oralistes :

Les devoirs ne devront jamais exiger de |’éleve un effort qui dépasse ses forces ; le
maitre aura toujours soin de réduire, par ses explications, a un minimum les possibilités
d’erreur qu’ils contiennent ; ce n’est pas a force de corriger des fautes que la classe
apprendra a bien écrire, mais a force d’étre habituée a bien faire qu’elle apprendra a
faire mieux encore. (Instruction de 1908)

Comme pour la méthode directe enfin, on assiste pour la méthode active entre 1902 et
1908 a une extension explicite de son champ d’application dans l’enseignement de la
littérature et de la civilisation. Ces lignes de E. HOVELAQUE, ol il commente sa propre
instruction de 1908, illustrent bien ce phénomeéne, ainsi que le réle que joue la méthode active
dans la cohérence interne de la MD :

Le principe qui régit notre méthode tout entiére est qu'il faut aller du concret a I'abstrait,
du simple au complexe, du particulier au général, de I'exemple a la regle, du fait a l'idée,
et que toute synthése doit étre I'ceuvre de I’éléve lui-méme, au lieu de lui étre présentée
toute faite par son professeur : c’est moins le caput mortuum, le résultat final qui
importe, que les processus qui y conduisent, |‘activité d’esprit mise en ceuvre pour y
aboutir, et l'effort d’intelligence exigé de I'éleve est plus précieux que ce qu’il dépose
dans sa mémoire. De méme qu’il ne s’agit pas, dans I’'enseignement de la langue, de
faire acquérir a nos éleves simplement la signification d’un mot - la traduction y
parviendrait plus vite et mieux qu‘aucun autre procédé - mais la faculté de s’en servir,
ni la compréhension d’une régle grammaticale, mais I’'habitude automatique de son
emploi correct, ni le sens d’une phrase, mais le pouvoir d’en construire de pareilles ; de
méme pour la littérature, il ne s’agit pas de remplir leurs esprits de détails biographiques,
de connaissances abstraites, de jugements tout faits, mais de faire passer en eux un

20 Je me contente ici de reprendre la problématique de I’époque. Nous savons mieux maintenant les
problémes théoriques que pose chacune de ces notions, et les probléemes pratiques que pose leur
articulation dans I’élaboration concréte d’un cours de langue.
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peu de la substance et de l'esprit des écrivains étudiés, et comme le sens intime du
génie étranger. (1910c, p. 386)

Cette méthode active est restée jusqu’a nos jours le grand principe de |'approche des
documents (littéraires ou non) en second cycle scolaire. Comme |’écrit F. CLOSSET en 1951 :

Le commentaire [en second cycle] a pour objet de leur faire découvrir par eux-mémes
[aux éléves], selon les principes de la méthode active, les faits et les idées contenus
dans le morceau, les réactions qu’ils provoquent, les réflexions auxquelles ils donnent
lieu, et aussi la suite du développement et sa valeur littéraire ou d’enseignement. (p. 27)

Chapitre 2.2.4. La méthode interrogative

Les pédagogues I|'appellent aussi parfois la méthode « socratique » ou encore
« maieutiqgue ». Comme le représente le schéma p. 81, elle s’articule aux trois méthodes
fondamentales, directe, active et orale : en classe, les questions orales en langue étrangére
du professeur sollicitent en permanence I'attention et les réponses orales des éléves
directement en langue étrangére. Cette place centrale de la méthode interrogative dans
la stratégie directe est bien slr, du point de vue de la pédagogie générale, le reflet d’un
certain statut institutionnel et d’'une certaine conception du role du professeur en classe de
langue.

Nous avons vu au chapitre 1.4, pp. 42 sqq., comment cet exercice de « conversation », ol
les questions du professeur, généralement ponctuelles et fermées, visent dans les premieres
années a un réemploi trés dirigé des formes linguistiques, a commencé a se généraliser tres
tot dans les CTOP, permettant ainsi un fort développement de la méthode orale. Nous avons
vu aussi au chapitre 1.5, pp. 51 sqgg., comment ce développement, qui s’est poursuivi dans
les CTOP scolaires, a été recommandé officiellement dans l'instruction de 1890, qui se
préoccupe cependant d’en restreindre le coté par trop superficiel :

Ce qu'il faut éviter, dans l’exercice de conversation, c’est la monotonie ; il faut empécher
aussi gqu’il ne dégénere en une lecon apprise par ceeur. Rien n’est plus contraire a I’esprit
de cet exercice que le Livre de conversation, qu’on fait redire machinalement a 1éléve,
de maniere que la question prévue améne toujours la réponse préparée d‘avance. La
conversation ne peut se faire, évidemment, qu’‘avec des mots connus ; mais il y faut un
peu dimprévu, sinon dans le fond, du moins dans la forme ; il faut lui garder au moins
I'apparence d’une conversation improvisée. Le meilleur moyen d’y jeter de la variété,
tout en lui laissant la précision et la streté d’un exercice scolaire, c’est de la faire venir
a la suite des autres exercices. Une lecture, une lecon, méme un theme ou une version,
gagneront a étre repris une derniére fois sous cette forme vivante.

La suppression des exercices de traduction dans la MD va y pousser a son point extréme le
développement de la méthode interrogative. L’'une des résolutions du congrés de Vienne, en
1898, recommande de « donner l'enseignement sous une forme dialoguée, en sorte que
I"éléve croie continuellement qu’on lui adresse la parole » (selon SIMONNOT E. 1901, p. 27).
Le dialogue professeur-éléves devient donc la forme quasi permanente de |'activité langagiére
en classe, et la question un «instrument de travail [...] qu’il faut employer de facon
systématique et continue » (CAMERLYNCK G. 1903, pp. 490-491). L'instruction de 1902
reconnait comme celle de 1890 l'artificialité de la méthode interrogative dans les débuts de
I'apprentissage - trés forte en effet puisqu’elle s’y applique aux legons de choses. Mais elle
estime que la conversation peut et doit devenir progressivement plus libre et plus naturelle
par la suite, lorsque, comme le recommandait déja l'instruction de 1890, elle se fait en
guelque sorte a un second niveau, a propos d’un autre exercice, étude d’un texte, exposé
oral, devoir écrit, etc.

D. COSTE parle a propos de la conversation dans la MD de « parole superflue » : « Un
langage transparent vient se coller sur I'évidence des choses et des actes ; mais cette
transparence est celle de la redondance et de la vacuité » (1972, p. 21). C’est trés bien dit
mais un peu sévére : d'une part ce n’est vrai que dans la premiére période directe - la
conversation en classe se faisant ensuite a partir de textes, et donc au moins en partie sur
les différences de compréhension et d’interprétation personnelles des éléves - ; d’autre part
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cette artificialité des tout débuts de I|’enseignement, que les méthodologues directs
reconnaissent par ailleurs eux-mémes, n’est pas aussi facilement contournable que les
défenseurs de I’ « approche communicative » voudraient aujourd’hui le faire croire.

Il y a cependant parmi les méthodologues directs deux tendances privilégiant chacune I'une
des deux fonctions différentes de cet exercice de conversation directe dans la deuxieme et la
troisiéme période, a la fois exercice de réemploi dirigé et exercice d’expression libre. Certains,
comme E. HOVELAQUE, considérent que |’explication dialoguée des textes doit étre un
« exercice de précision et de rigueur, exercice lent et approfondi d‘assimilation sire, de
fixation exacte » (1911, p. 220) ; d’autres se montrent soucieux de rompre le plus souvent
possible avec la rigidité de la méthode interrogative, comme A. GODART qui recommande par
exemple dans le controle de la lecon antérieure la « suppression progressive du systeme des
qguestions et des réponses, |’éléve devant parler le plus possible sans notre intervention »
(1903, p. 484). Ce méme auteur, précisément, situe dans son excellent article de 1903 le role
de la méthode interrogative dans la rupture entre la MT et la MD :

Avec la méthode directe, la lecture s’affranchit résolument de la traduction. Ce n’est plus
par l'intermédiaire de la langue maternelle que I'éléve arrive a l'intelligence du texte,
mais par |’élaboration de ce texte dans la langue enseignée. La traduction cesse d’étre
une fin en soi, pour n‘étre plus qu’un simple procédé de contrble, qu’un moyen rapide
de nous assurer qu‘a la rigueur I’éléve pourrait s’en passer. Et encore n’intervient-elle
qu’exceptionnellement ; car si c’est directement, par la conversation, que nous amenons
I"éléve a la compréhension du texte, c’est directement aussi que nous constatons s'il a
compris, en lui posant des questions telles que la simple réponse nous renseigne sur
I’efficacité de nos explications. Loin donc d’étre indispensable, la traduction tend a se
supprimer d’elle-méme ; et, a sa place, intervient la conversation dialoguée, qui, dans
la méthode classique, n‘apparaissait que comme un prolongement, un luxe accessoire ;
si bien qu’en derniere analyse il y a complet renversement des termes qui constituent le
travail de la lecture, et, a la limite, élimination du second. (p. 473)

Ainsi I'explication du texte littéraire prend-elle avec la MD la forme qu’elle gardera jusqu’a
nos jours, et qui se transmettra pour une bonne part au traitement pédagogique actuel des
textes non littéraires dans I'Enseignement scolaire : « L’analyse du texte avec l'interprétation
des mots nouveaux doit rester a tout prix une causerie générale, une fagcon de maieutique,
qui donne a chaque instant aux lecteurs le plaisir de la découverte. » (GODART A. 1903, p.
473)

Chapitre 2.2.5. La méthode intuitive

C’est la méthode qui dans la MD permet I'enseignement direct de la langue étrangere (la
méthode directe) par le recours aux capacités d’intuition des éléves eux-mémes (méthode
active). Sans l'avoir nommeée, certains auteurs avaient trés tot remarqué son fonctionnement
dans la « méthode naturelle », comme PLUCHE en 1735 :

Quand un étranger se trouve parmi nous, ses yeux et son imagination s’instruisent par
la vue des objets, par la prononciation des sons qu'il y entend joindre, par le geste des
personnes qui [l’entretiennent. On ne saurait croire combien [air du visage, le
mouvement des yeux et le ton de la voix se proportionnent aux circonstances et donnent
d’énergie a la parole. Avec ces secours, notre voyageur trouve autant de maitres que de
personnes qui parlent en sa présence. On l’instruit sans songer a l'instruire, et il apprend,
méme lorsqu’il se propose tout autre chose que d’apprendre. (p. 76)

L'expression de « méthode intuitive » sera jusqu’aprés 1918 utilisée parfois en France
comme synonyme de « méthode directe » pour désigner I'ensemble de la MD. Elle révéle
I'influence du modéle allemand puisqu’elle est la traduction de I'expression de
Anschauungsmethode, parfois reprise telle quelle par certains méthodologues francais (ainsi
DELOBEL G. 1899 et CAMERLYNCK G. 1903).

Pour F. Dittés, cette méthode intuitive est avec |'objectif pratique le seul point commun
entre toutes les expérienqes de rénovation de I'enseignement des LVE qui se multiplient en
Allemagne a la fin du XIX®™e siecle : « Actuellement encore en Allemagne il faut reconnaitre
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gue la nouvelle méthode n’est pas slre de ses principes et qu’entre ses partisans il n’y a de
commun que la conviction inébranlable du principe intuitif et pratique, mais que, pour le reste,
il n’y a unité de vue ni sur l'objet de I’'enseignement, ni sur les voies et moyens. » (cité par
BAILLY E. 1903b, p. 171)

Si I'on en croit F. BUISSON, « dans la langue courante de la philosophie et par suite de la
pédagogie allemandes, anschauung se prend généralement dans ce sens exclusif [de
perception par les sens], et l’enseignement intuitif ne signifie guere autre chose que
l'enseignement par les sens et essentiellement |’'enseignement par 'aspect » (1887, p. 1374).
Certains méthodologues frangais vont cependant jouer sur la polysémie du mot Angschauung,
qui peut correspondre a la fois :

- a la vue des choses sensibles : cf. les expressions parfois utilisées de |'« enseignement
par I'aspect» (Instruction de 1902)/ I’ « enseignement au moyen d'images et d'objets
(WICKERHAUSER N. 1907, p. 226) ;

- a l'intuition au sens le plus courant du mot : certains comme E. Bailly et E. Holevaque
I'appellent aussi la « divination » ;

- et a la vision des choses mentales.

Le mot intuition en vient ainsi a désigner de maniére trés large la faculté que posséde tout
éléve d'opérer des associations directes - sans passer par l'intermédiaire de sa langue
maternelle — entre la langue étrangére et la réalité soit montrée aux yeux, soit suggérée
a I'esprit, soit évoquée en langue étrangére en s'appuyant sur sa compétence linguistique
déja acquise. A chacun de ces modes d’acces a la réalité étrangeére correspondent trois types
différents d’intuition : /intuition directe, l'intuition indirecte et l'intuition mentale.

Cette typologie n’est pas utilisée dans les instructions officielles, et les méthodologues
directs qui en font usage different souvent eux-mémes sur les divers procédés relevant de
chacune de ces intuitions. Dans la pédagogie de I'Enseignement primaire aussi, |'expression
de « méthode intuitive » avait pris un sens tres large. Pour l'auteur de |'article (non signé)
« Intuition et méthode intuitive » dans le Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire
de F. BUISSON, c’est toute la pédagogie moderne qui se cristallise dans cette méthode, « la
seule [...] qui se propose d‘agir non pas sur une faculté, mais sur toutes ; qui saisisse dans
l'enfant |’étre humain tout entier pour former a la fois chez lui les sens, le jugement,
l'imagination, le sentiment. » (1887, p. 1374)

a. L’intuition directe

C’est celle qui est pratiquée principalement dans la premiére période, et qui permet a la
lecon de choses de devenir une « legon de mots » (Instruction de 1890). A. GODART (1903,
p. 447) l'appelle « l'intuition matérielle », et c'est effectivement celle

qui s’exerce sur les choses réelles que [’éléve peut voir ou manier dans le milieu
immédiat ou nous le prenons : la classe avec son matériel ; les actes de la vie scolaire ;
l'enfant lui-méme, son corps et ses vétements ; les alentours de |’école, enfin tout ce
gui tombe directement sous les sens. Il y a la une matiére trés riche qui suffit amplement
a une année d’études (SIMONNOT E. 1901, p. 20).

C'est ce que linstruction de 1902 appelle « l'enseignement par [‘aspect, qui relie
directement le mot a l'objet ».

On trouvera en Annexe 3 un modeéle de ce type de legon orale, qui doit servir selon I'auteur
du manuel dont elle est extraite a la préparation d’une legon écrite sur le théme du « tableau »
(lecon que I'on trouvera aussi reproduite dans la suite de cette Annexe).

L'expression de « lecons de choses », qui s’est répandue chez les pédagogues de
I’Enseignement primaire frangais a partir des années 1860, est une traduction de l’anglais
object teaching, object lessons. Platrier, dans son article « Lecons de choses » du Dictionnaire
de pédagogie et d’instruction primaire de F. BUISSON, résume ainsi la présentation que fait
A. BAIN (dans La Science de I"éducation, 1879, trad. fr. 1885) des trois principales acceptions,
non exclusives l'une de l'autre, de cette expression :
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1° d‘abord la legon de choses consistant a mettre un objet concret sous les yeux de
Iéléve a titre d’exemple pour lui faire acquérir l'intelligence d’une idée abstraite : ainsi
quand on lui présente quatre pommes, quatre noix, quatre livres, quatre personnes,
etc., pour éveiller en lui la notion du nombre quatre, etc. ;

2° la lecon de choses consistant a lui faire voir, observer, toucher, discerner les qualités
de certains objets par le moyen des cing sens : c’est a proprement parler |"éducation
des sens ;

3° la lecon de choses consistant a lui faire acquérir la connaissance d’objets, de faits, de
réalités fournis soit par la nature, soit par I'industrie, dont il ignorait jusqu’au nom : c’est
une double lecon tendant a faire apprendre a la fois une chose et un mot, un fait et son
expression, un phénomeéne et le terme qui le désigne, et par extension toute une classe
de phénomeénes et toute une classe de mots qui les expriment » (1887, p. 1530).

On voit que c'est la « lecon de choses » dans cette troisieme acception qui va étre utilisée
en classe de LVE. Mais les choses y étant supposées déja connues des éleves et leurs noms
acquis en langue maternelle, il ne s’agit plus la, selon I'expression utilisée par le rédacteur de
I'instruction de 1890, que d’une « lecon de mots ».

Pour cet « enseignement par l'aspect », l'instruction de 1902 conseille : « On se servira
utilement d’objets réels ou figurés, de tableaux, etc. » : aprés avoir épuisé |'espace de la salle
de classe, les objets qui s’y trouvent et les actions que I'on y peut effectuer, l'intuition directe
peut en effet continuer a s’exercer :

- sur les objets apportés en classe : les armoires des classes de langue, les serviettes
et les poches des professeurs de LVE n‘ont jamais été aussi remplies qu’a cette époque,
et c’est sans doute pour les soulager quelque peu que F. Nathan propose en 1903 des
modeles réduits de « collections d’objets en nature » ;

- sur les schémas et dessins effectués par le professeur lui-méme au tableau ;

- et surtout sur les images : « Sans images, pas de méthode directe ; on retomberait
fatalement dans la traduction », affirme Ch. Schweitzer dans le Livre du maitre de son
Enseignement direct de la langue allemande (A. Colin, 1904, Avant-propos p. VI).
Toutes les grandes maisons d’édition, a I'imitation de la maison Holzel en Allemagne
dans les années 1880, publient des collections de tableaux muraux, accompagnés
parfois de légendes explicatives et de listes de vocabulaire. En voici la méthode
d’exploitation telle qu’elle est recommandée par l'instruction de 1908 :

Les meilleures images sont celles qui contiennent en un cadre commun un nombre assez
grand d’objets, de plantes, d’animaux et surtout de personnes en action. L’image doit
étre traitée méthodiquement, en vue du vocabulaire et de la grammaire. On peut voir
successivement : les objets, les plantes, les animaux, les personnes, ou suivre un autre
plan : a droite, a gauche, au premier plan, au fond, en haut, en bas, etc. Il faut intéresser
les enfants aux personnages, donner des noms a ceux-ci et en faire les héros de petites
histoires. [...] Le professeur n’oubliera pas, en décrivant les tableaux, d’interroger les
éleves, car il ne doit pas perdre de vue que c’est la faculté de pariler qu’il doit leur donner
et entretenir chez eux. Quand tous les éléments que fournit le tableau seront connus, il
faut le décrire dans son ensemble. C’est le maitre qui décrira le premier, les éleves le
second et les suivants, oralement d’abord, ensuite par écrit.

Ces tableaux muraux reprenant sous forme de scénes de la vie quotidienne les différents
thémes au programme de premiére et de seconde année, ils peuvent étre utilisés comme de
véritables « auxiliaires » — c’est le titre que I'éditeur G. Delmas donne aux tableaux qu’il publie
en 1903 - pour une préparation uniquement orale des lecons du manuel, ou se retrouvent
traités les mémes thémes sous forme écrite ; ils permettent ainsi le maintien de la méthode
orale intégrale en début de legon, une fois épuisées les possibilités de conversation sur la
situation de classe. Certaines collections de tableaux muraux sont d‘ailleurs éditées
spécialement pour un manuel déterminé (par ex. pour Jack the naughty Boy, L. Ritz, Hachette,
1910), et parfois reproduites a la fin de ce manuel (par exemple dans L’Enseignement direct
de la langue allemande, Ch. Schweitzer, A. Belin, 1904).
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Cette articulation entre tableaux muraux et lecons des manuels devrait étre prise en compte
pour une étude détaillée - qui ne peut se faire ici - de la place et du role de I'image dans la
MD. Une telle articulation explique en partie le caractére trés peu systématique de |'utilisation
des images dans les manuels directs de la période 1902-1914, et I'extréme diversité des
fonctions qui peuvent leur étre assignées : elles ne sont pas encore principalement destinées,
comme dans la méthodologie audiovisuelle, a faciliter I'explication et I'exploitation du texte
(ou du dialogue) de base, et se présentent d‘ailleurs tres rarement en séries.

Leur fonction prioritaire reste celle d’explication de mots isolés, et particulierement de
représentation d’objets concrets ; il s'agit la d'un legs historique, renforcé par la technique de
la lecon de choses (qui devient une « lecon de mots » dans l'instruction de 1890), d'une
conséquence de l'inflation lexicale dans la MD, mais aussi de |'effet d’une certaine conception
de la langue et de son apprentissage. Méme dans l'analyse de la « méthode naturelle », c’est
I'acquisition des mots isolés correspondant a des objets concrets que privilégient les
méthodologues réformateurs. Comme A. BAIN dans les lignes ci-dessous :

C’est en associant les mots directement avec les objets ou les idées que l'acquisition
d’une langue marche le plus rapidement. C’est ce que fait celui qui apprend sa langue
maternelle. Il est en présence de quelques objets — un feu, une boule, un chat — qui
captivent son attention pour le moment ; le nom qui vient frapper son oreille se confond
dans le méme acte d’attention, et se trouve bientét associé a l'objet. Plus une chose fait
impression, plus son nom se grave rapidement dans I’esprit : un éclair, un bruit soudain,
un mouvement rapide, une rupture, si on les nomme au moment ou ils se produisent,
exigent rarement une répétition du nom. » (1879, p. 234)

Mais souvent les images directes visent simplement un effet esthétique, en permettant
d’aérer les textes et d’en varier la présentation. Les auteurs de manuels directs insistent
souvent sur cet aspect de leurs illustrations, non pas gratuit a leurs yeux mais en rapport
avec la méthode active. Pour L. Marchand, pourtant I'un des précurseurs de la méthodologie
audiovisuelle, « les nombreuses illustrations répandues dans notre texte auront peut-étre
pour effet de corriger I'aridité d’une matiere que les éléves n’abordent pas toujours avec
plaisir » (Méthode intuitive illustrée, Larousse, 1915, Préface).

Dans certains manuels enfin, certaines images sont congues comme supports de réemploi
de formes linguistiques, mais de maniére tout a fait indépendante des textes. Pour |'auteur
des Lectures pratiques d’allemand moderne, par exemple, « les illustrations intercalées dans
les textes ont été spécialement composées en vue de lecons orales, de conversations et de
devoirs écrits » (M. Vecker, Larousse, s.d., Préface p. VI).

Méme dans la Méthode intuitive illustrée de L. Marchand citée ci-dessus, ou l'illustration est
la plus abondante, et dont I'auteur développe par ailleurs dés cette époque, a partir d’'une
critique systématique de la MD, des idées qui annoncent comme nous le verrons la
méthodologie audiovisuelle, I‘utilisation de I'image présente dans |'ensemble les mémes
caractéristiques. On pourra se reporter a I’Annexe 4, ou se trouve reproduit un dialogue
illustré de la Méthode Marchand. La famille Dupont pour |’enseignement du FLE (Imp. J. de
Mersch, 1920). La fonction des images y est comme on peut le constater d’expliquer hors
situation des mots concrets isolés, contrairement aux images audiovisuelles qui viseront les
unes a représenter uniquement la situation de communication du dialogue, les autres a
présenter des objets concrets comme les images directes, mais en situation, c’est-a-dire
tels que les personnages, au moment ou ils parlent, peuvent les voir (ou du moins se les
imaginer : ils sont alors représentés dans des bulles).

La Méthode intuitive illustrée de 1915 offre cependant quelques exemples de séries
d'images qui suivent le déroulement narratif d’un texte, fait rarissime dans les manuels
directs, ou l'image situationnelle est en regle générale unique. Les bandes dessinées, soit
muettes (Lehr und Lesebuch Classe de d®, F. Meneau, A. Wolfromm et Th. Lorber, Didier,
1903), soit avec légendes (Lehr und Lesebuch Classe de 6¢, 1902) soit avec bulles (dans la
Méthode intuitive illustrée de 1915), sont elles aussi peu fréquentes, et dans la plupart des
cas regroupées dans une partie spéciale de I'ouvrage.
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L'image situationnelle de la méthodologie audiovisuelle se place malgré tout, a mon avis,
dans le prolongement naturel de la conception de lI'image comme auxiliaire de la méthode
intuitive : un professeur direct, M. MARSULLAT, propose ainsi, dans un article de 1905 intitulé
« De la mimique dans l’'enseignement des langues vivantes : du réle de la lanterne magique »,
d’utiliser ce nouvel instrument pour mettre en scéne des personnages et en obtenir une
« saisie globale » immédiate : «Ce n’est pas /‘attraction puérile de cet instrument qui m‘a
séduit ; j'ai pensé a m’en servir le jour ou j'ai vu qu’il y avait des limites [dans la MD], qu’il
fallait une gradation parfois trop lente et trop difficile pour arriver a représenter un
personnage » (p. 313). C’est par ailleurs la disparition (trés) progressive des tableaux
muraux, dans la méthodologie active qui suivait sur ce point la tradition directe, qui posera le
probléme d‘une véritable intégration de l'image dans le manuel, c’est-a-dire d’une
systématisation de la relation texte-image qui trouvera son achévement historique dans la
méthodologie audiovisuelle dite « intégrée ».

b. L’intuition indirecte

Selon Ch. SCHWEITZER (1903), alors que l'intuition directe s’exerce sur la réalité ou sa
représentation figurée, l'intuition indirecte suggére cette réalité grace a des procédés comme :

- le geste, qui permet par exemple de présenter des objets (le violon, le cheval...), des
formes (grand, petit...), des notions (un peu, beaucoup...) ;

- la mimique, qui peut faire comprendre des sensations (le chaud, le froid...), des
sentiments (la colere, la surprise...) ;

- l'intonation, qui suffit souvent a faire sentir l'ironie, le doute... ;
- les mouvements : étre pressé, étre saoul... ;
- etc.

Pour les traditionalistes, I'utilisation de tous ces procédés mettait en danger la dignité
professorale et le sérieux des études. A. DUMERIL estime que la discipline en classe de LVE
« est déja compromise par les fanatiques de la méthode directe, lesquels engagent le maitre
a feindre de pleurer pour expliquer aux enfants le sens des verbes weinen et to weep, et a
boiter pour leur faire comprendre les adjectifs lahm et lame. Le chant pourra facilement
détruire le peu d’autorité que la mimigque expressive de l'infortuné lui aura laissé » (1902,
p. 254), et pour H. PARIGOT, « les classes de langues vivantes seraient devenues des cirques
ou des grimaces ridicules tendraient a remplacer dans I’esprit des éléves la culture pondérée,
artistique, que donnent les études classiques. » (selon MOREL A. 1907, p. 147)

c. L’intuition mentale

A. GODART la définit ainsi : « A l'aide des mots qu’il sait, nous suggérons & I’éléve la vision
de choses éloignées, d’actes possibles ». Il s'agit la de |'explication par ce que I'on appelait a
I’époque les « contextes », les « circonstances » ou les « exemples », c'est-a-dire des
situations concrétes qui permettent d’expliquer méme des mots abstraits sans équivalents
dans la langue maternelle de I'éléve. A. GODART prend I'exemple du mot allemand sehnsuch
apparaissant dans la phrase suivante d’un texte de K. Mullenhoff (je traduis sauf le mot a
expliquer) : « Le cceur plein de [sehnsuch], la jeune fille se souvenait de ses parents
disparus et de son frére absent en attendant ardemment son retour » (1903, p. 474). Voici
I'explication qu’il propose de réaliser en classe (je traduis de l'allemand, sauf le mot a
expliquer) :

C'est I'automne, il fait de plus en plus froid. L’hirondelle veut partir dans les pays chauds.
Elle y pense avec [sehnsuch]. A présent I'hiver est passé. Il fait beau & nouveau.
L’hirondelle est encore en Afrique mais elle veut revenir chez nous. Elle pense a son
ancien nid. Comment ? — Avec [sehnsuch]. C’est ainsi que toi aussi tu penses aux
vacances. Mais elles sont encore loin. Comment penses-tu aux vacances ? - Avec
[sehnsuch]. Et la jeune fille, comment pense-t-elle a ses parents et a son frére ? Est-
elle joyeuse ? — Non, elle est triste, elle voudrait revoir son frére. Elle pense a lui avec
[sehnsuch], etc. (1903, p. 478).
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L'éléve est censé comprendre - comme mes lecteurs... — que sehnsuch équivaut ici au
francais nostalgie.

Pour F. FEIGNOUX, ce type d’explication constitue « /a forme la plus parfaite de ’'explication
directe, parce qu’elle a recours au langage » (1909, pp. 250-251), et c’est effectivement le
procédé intuitif d’explication lexicale qui répond le mieux au principe de base de la MD : « Une
langue s‘apprend par elle-méme... » (Instruction de 1890). C’est aussi de l'intuition mentale
que relévent les autres procédés d’explication par le langage tels qu’on les trouve dans les
dictionnaires unilingues : étymologie, synonymie, antonymie, etc.

Les méthodologues directs, hommes de terrain et d’expérience s’il en fut, connaissent et
reconnaissent le phénoméne de traduction mentale chez |'éleve. H. LAUDENBACH par
exemple qui remarque : « Quand je me suis évertué longtemps a faire découvrir le sens d’un
mot déterminé, m’efforcant d’y projeter toute la lumiére possible, presque toujours c’est le
mot francais qui monte aux levres des éleves, et y éclate en quelque sorte, malgré mes
prohibitions. » (1903, p. 79) Mais cela ne constitue pas pour lui un argument contre la
méthode intuitive, car « ce mot a été l'occasion a un exercice qui, lui, a été parfaitement
direct et qui et été perdu si vous aviez commencé par donner la traduction. Qu’importe, des
lors, que le mot se présente sous une forme ou sous une autre ; ce n’est pas lui, malgré les
apparences, qui dans cette démarche est [‘essentiel, mais le chemin parcouru pour y
atteindre. » (id.)

A. GODART note lui aussi ce méme phénoméne de traduction mentale, mais il estime qu'il
disparait peu a peu au fur et a mesure des progrés des éleves :

Il dépend de nous que cette habitude devienne de moins en moins impérieuse et que la
conscience d’abord pleine et claire qu’il [I’éléve] a du mot francais s’amoindrisse,
s‘assourdisse. Si, dans certains esprits, ce mot n’est jamais complétement éliminé, il y
est du moins comme étouffé par des associations en langue étrangere qui s’y seront
accumulées, et la parole intérieure, tout imprégnée d’éléments anglais ou allemands, se
libére de plus en plus du langage maternel (1903, p. 479).

On voit que chez ces deux méthodologues directs apparait une distinction implicite entre ce
gue nous appelons aujourd’hui la démarche d’enseignement et la démarche d’apprentissage.
La prise de conscience, encore floue et non théorisée, de I'existence de ces deux démarches,
constitue une nouvelle rupture et un progrés didactique considérable par rapport a la MT, oU
modes d’enseignement et modes d’apprentissage se confondaient et restaient constants de
la premiére a la derniére année de cours. Un tel progrés a sans doute été permis par la notion
méme d’intuition de ['éleve, faculté autonome qui peut étre sollicitée mais jamais
entierement contrélée par les procédés et techniques d’enseignement.

L'instruction de 1908, qui marque historiquement lI'apogée de l'effort de construction
théorique de la MD, va elle aussi relier la démarche inductive en grammaire a la méthode
intuitive :

De méme que Il'étude du vocabulaire doit se faire par intuition, la grammaire doit
pénétrer dans les jeunes intelligences par insinuation. On ne parle point de la régle, on
montre, dans une série de phrases écrites au tableau, les formes diverses du substantif,

du verbe et de I'adjectif, sans oublier les pronoms. Quand ces formes sont inscrites, bien
comprises, on en tire le paradigme ; on le fait trouver par les éléves.

Une telle démarche inductive (« des exemples aux régles ») est considérée comme
essentielle par tous les méthodologues directs, parce qu’elle s'oppose a la démarche déductive
de la MT (« des regles aux exemples»), et tous les auteurs de manuels directs élaborent leurs
textes de base, dans les premiéres années, de maniére a y introduire des variations des
structures grammaticales étudiées en nombre suffisant pour alimenter la réflexion des éléves
et éventuellement la présentation plus compléte du professeur.

Ce nombre parfois important de variations d’'une méme structure renforce d’ailleurs I'aspect
artificiel, « didactique », des textes de base.

Et c’est sans doute pour I'éviter, un peu comme le feront les concepteurs de cours
audiovisuels de la premiére génération avec les « mécanismes grammaticaux », que

p. 96



Christian PUREN, Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes (1988)

Ch. Schweitzer introduit d’emblée dans son Enseignement direct de la langue allemande, pour
les problémes les plus complexes, des sortes de corpus de réflexion grammaticale constitués
de phrases isolées ; voici ci-dessous un exemple, qui concerne le probléme de la place de la
négation allemande nicht, trés variable selon les différentes constructions de la phrase :

§ 69. — Tegati've Honjugatio'n.

3 fte’ be mich't an'f. Jo neh'me ben Ibifch’ lappen nich't.
S0 ge’ be nich't ou die FTa' fel 3b mwi'fche bie Ta' fel nich't a’b.
3b nech’'me die Hrei'de nicht. I [e" ge b."ﬂ]::ﬁﬂ] lappen r}u:i]t e’ g.
3b fchrei’be bag Da'tum nich’t. 3b qe” be mich't an m. PWla" & urii'et.
Fb le” ge bie frei'de nicht't mwe'. ‘3 fel’e mich nich't.

§ 69. — Conjugaison négative

Je ne léve pas Je ne prends pas le chiffon

Je ne vais pas au iahleau Je n'efface pas le tableau

Je ne prends pas la craie Je ne pose pas le chiffon

Je n'écris pas la date Je ne retourne pas & ma place

Je ne pose pas la craie Je ne m’assieds pas _ )
(je traduis)

H. LAUDENBACH propose quant a lui en 1902 de faire tenir aux éléeves un « cahier de
grammaire » ou des regroupements, complétés au fur et a mesure de |'étude des textes,
finissent par constituer ces mémes corpus de réflexion. L'idée est mise en pratique pour la
série The Boy’s own Book, The Girl’'s own Book par R. Obry, qui propose une « grammaire
personnelle » (The Boy’s and Girl’s own Grammar, H. Paulin éd., 3¢ éd. 1907), sorte de carnet
ou seuls sont imprimés les titres, les cadres et quelques exemples types d’un manuel de
grammaire, et que I'éléve doit remplir lui-méme par des exemples tirés de ses textes d’'étude.

Une autre raison de cette mise en exergue de la démarche inductive en grammaire dans la
MD est sans doute qu’une telle démarche permet aux méthodologues directs de se réclamer
des prestigieuses sciences expérimentales alors en plein essor a I'époque. G. VARENNE écrit
ainsi en 1907 :

N’y a-t-il pas des sciences qui reposent uniquement sur l’'expérience des faits, dont elles
s’efforcent de dégager des lois ? Notre enseignement de la grammaire procéde de
méme. Il oblige a aller des faits particuliers aux lois générales, il I'amene [I'éléve] a
découvrir de lui-méme ces lois, dés que son expérience est suffisante ; il développe ainsi
toutes ses facultés d’observation et tient son sens critique sans cesse en éveil. (p. 240)

Notons au passage a la fin de cette citation le souci chez les méthodologues directs de
rappeler que leur méthodologie est aussi et méme plus formative que la MT : nous sommes
en période d'autodéfense de la MD. Remarquons aussi — mais on n’en finirait pas de tirer des
passerelles entre les diverses méthodes de la MD, et entre ces méthodes et la réflexion
épistémologique de I’époque - que la liaison entre la démarche inductive et la méthode active
se retrouve dans la « méthode expérimentale ». Claude Bernard écrit ainsi dans ses Legons
sur les phénomeénes de la vie (1885) : « Quand il se trouve en présence de la nature, I’'homme
obéit a la loi de son intelligence en cherchant a prévoir ou a maitriser les phénoménes qui
éclatent autour de lui. La prévision et I'action, voila ce qui caractérise I’'homme devant la
nature... La science a pour but de définir I’action » (cité par LARGEAULT J. 1986, p. 178).

Une autre conséquence révolutionnaire de I|'application de la méthode intuitive a
I'enseignement des LVE est |'apparition trés nette de la notion d’approche globale ou
synthétique. Approche globale au niveau de la phrase d’abord, le mot, pour tous les
méthodologues directs, ne devant jamais étre introduit, expliqué et assimilé de maniére
isolée, mais dans des propositions complétes. Ce n’est déja pour F. GOUIN qu’une application
de la méthode naturelle : « Tout mot isolé est une abstraction ; I'enfant n‘entend pas les
abstractions. C’est par la synthése que débute |'esprit humain. La faculté de I'analyse est le
fruit de I'dge, de I'expérience et de la réflexion. » (1880, p. 72) En « associant l'intuition et le
son », le professeur direct, suivant une formulation trés significative de Martin Hartmann,
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« procéde ainsi par une sorte de projection synthétique de blocs de langue vivante dans son
esprit [de I'éléve]. » (cité par BAILLY E. 1897)2!

Aussi ne faut-il jamais, selon I’'expression de I'époque, « séparer I'apprentissage du lexique
de celui de la grammaire », car le mot, nous explique Iinspecteur général Emile HOVELAQUE,
« ne prend sa véritable existence que quand ses trois puissances séparées - sonorité,
signification, rapports grammaticaux avec d’autres mots — se trouvent réunies ; et c’est dans
ces rapports et avec toutes ses puissances réunies qu'il faut toujours le faire connaitre d’abord
a l'éléve : il apprendra toujours le sens du mot par la phrase et non le sens de la phrase par
les mots. » (1911, p. 217)

C’est la un nouvel argument pour condamner l'usage du dictionnaire, qui « détourne a
chaque instant son attention [de |'éleve] du texte qu’il est appelé a comprendre, de
I'agencement général de la phrase, du rapport des formes grammaticales. [...] Les difficultés
de détail, semées a chaque pas devant lui, 'empéchent de voir I'ensemble » (A. Bossert et
T. Beck, Les mots allemands groupés d’aprés le sens, 7¢ éd. 1891, Préface p. VI). Il peut
sembler paradoxal qu‘une telle déclaration de globalisme soit faite dans la préface d’un recueil
de listes de mots accompagnés de leur traduction. Nouvelle preuve que ce genre d’ouvrages,
lors de son apparition dans les années 1880, fut congu dans une perspective de
renouvellement de la didactique des LVE, comme support d’exercices de type direct.

On retrouve cette approche globale dans la MD au niveau du texte lui-méme. Deux articles
de 1903 déja cités, celui de H. LAUDENBACH et celui de A. GODART, me paraissent a ce
propos fondamentaux, parce que ce sont a ma connaissance les premiéres fois qu’apparait
aussi clairement expliquée et aussi fermement recommandée une telle approche pédagogique
des textes. On me pardonnera, pour cette raison, de les citer tous deux trés longuement.
H. LAUDENBACH écrit :

Je crois qu’en mettant I’éleve en présence d’un texte, il faut lui en donner d’abord une
idée d’ensemble sans lui en montrer les détails.

A vouloir marcher d’emblée en pleine lumiére, on risque toujours de voir le mot francais
s’interposer entre l'idée et son signe étranger, on incite |’éleve a traduire. Si, dés le
début, vous appelez son attention, successivement, sur tous les mots, il ne résistera
guére a la tentation de recourir a l'instrument d’analyse dont il se sert d’habitude pour
cet usage et qui est sa langue maternelle.

Toutes les fois qu'il lui sera plus commode de traduire que de comprendre, il fera le
moindre effort, il traduira, plus ou moins mentalement.

Si vous voulez faire un exercice véritablement direct, n‘acheminez votre éleve que
progressivement vers l'intelligence des mots.

Qu’un texte lui apparaisse d‘abord, ainsi qu‘a I'enfant qui sait lire a peine, comme un
ensemble sur lequel flotte une lueur un peu confuse. Laissez-le se débattre un moment
au sein de cette demi-obscurité. Aidez ensuite son effort vers la lumiere, et quand le
morceau apparait en pleine clarté, alors seulement faites-lui penser des mots isolés.

Au lieu de voir dans un texte une série de mots juxtaposés qu’il faut faire entrer I'un
apres l‘autre, dés le début, dans la pleine lumiére de la conscience, je le considére
comme un « tout » dont il faut s’emparer d’une prise directe, par intuitions successives,
qu’il faut soumettre, et chaque fois dans sa totalité, a des élaborations variées, afin d’en
faire ressortir nettement le détail. (p. 79)

Pour A. GODART aussi, c’est une telle démarche qui caractérise ce qu’il appelle la « lecture
directe » :

Quel est donc le but que la méthode directe assigne a la lecture ? C’est d’étre elle-méme
une lecture directe. L’idéal est d’amener |'éléve a comprendre un texte en langue
étrangére, directement, c’est-a-dire sans le secours de la langue maternelle. L%éléve,
formé par la méthode constructive, a besoin, pour découvrir le sens d’un texte, de le
transposer en francais. Lors méme que le vocabulaire lui en est familier, I’'ensemble Ilui

21 On notera au passage les similitudes avec le globalisme de la méthode audio-visuelle dite « structuro-
globale » (SGAV) de Saint-Cloud-Zagreb.
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reste obscur et ne s’éclaire que progressivement par une traduction minutieuse. La
lecture directe le dispense de cette opération, en lui donnant la révélation immédiate du
sens du passage. D’un seul coup d’ceil, il embrasse la phrase lue, ou plutét il cesse de la
voir, pour l'entendre. Méme s’il ignore certains mots, il a, dés le premier instant, la
perception plus ou moins claire du sens général et de I'ordonnancement de I’'ensemble.
Il est dans la situation de quelqu’un qui comprend une phrase prononcée en langue
étrangére, sans étre en état de la reconstituer dans le détail et sans avoir une notion
nette des éléments qui la composent. Au travail analytique et lent de la lecture
grammaticale, la lecture directe substitue ainsi une impression synthétique et
instantanée. (p. 472)

Cette approche globale des textes n’avait pas encore été relevée jusqu’a présent, a ma
connaissance, dans la MD frangaise ; elle m’y parait pourtant essentielle puisqu’elle permet
la poursuite dans la deuxieme et la troisieme période a la fois de la méthode directe, de la
méthode active et de la méthode orale. On retrouve d’ailleurs a son propos I’homologie entre
la fin et les moyens de l'enseignement : de méme que la capacité a converser en langue
étrangére s’obtient dans la MD par la « conversation directe », qui s’efforce comme nous
I'avons vu d’imiter dés les débuts de |'apprentissage la conversation naturelle, de méme la
lecture cursive du natif, « synthétique et instantanée », efficace méme si la compréhension
de certains mots isolés n’est pas assurée, devient le modéle de la « lecture directe ».

On remarquera que |'approche globale est recommandée aussi a la méme époque dans
I’explication de textes en francais langue maternelle, qui débute par une recherche du theme
du passage et de son plan. Notons aussi que, contrairement a de récentes propositions en
FLE (par ex. MOIRAND S. 1979), ou apparaissent des procédures plus ou moins formalisées
s’'appuyant sur I'analyse de discours, cette approche globale n’est pas « armée » dans la MD
puisqu’elle y est fondée sur la seule « intuition ».

Cette approche globale des textes représente elle aussi une rupture radicale avec la MT.
Elle a d(i passer tres difficilement dans la pratique des professeurs, parce qu’elle allait a
I'encontre de toute la tradition universitaire frangaise, pour laquelle démarche analytique et
démarche rationnelle étaient inséparables. Cette approche posait probléme a l'intérieur de la
MD elle-méme, dans la mesure ou elle était susceptible d'étre considérée comme contraire au
principe de progression du simple au complexe, du connu a l'inconnu, du facile au difficile, du
particulier au général. Elle n’apparait jamais clairement recommandée dans aucune
instruction officielle directe, sans doute parce qu’il n'y avait pas accord entre les inspecteurs
généraux eux-mémes. Contrairement a H. LAUDENBACH et a A. GODART, l'inspecteur général
J. FIRMERY proposait ainsi dans son schéma de classe |'explication préalable par le professeur
de tous les mots inconnus du texte (cf. infra p. 115).

Un autre inspecteur général, E. HOVELAQUE, reprend par contre dans un article de 1911
I'idée d’approche globale, en des termes que je citerai ici intégralement, parce qu’on y voit
comment la méthode active vient s’y articuler a la méthode intuitive, a un moment ou les
méthodologues directs cherchent a renforcer la cohérence théorique de leur méthodologie et
son articulation a la pédagogie générale scolaire :

Méthodiquement, il faut habituer les éléves a deviner le sens général d’un passage avant
toute explication de mots, parce que c’est ainsi seulement qu’on leur donnera
l'impression que, pour comprendre un texte, il n‘est pas indispensable de connaitre tous
les termes qu'il contient, et que pour intéresser il n’est pas nécessaire qu’il soit compris
tout entier. [...] L’essentiel est de leur ménager des plaisirs de découverte progressive,
par des clartés successives d’éclairer peu a peu, pour tous et par tous, jusqu’aux
moindres recoins du texte, en leur donnant toujours le sentiment de I’effort personnel
et de la résistance vaincue. [...] Le travail d’interprétation leur deviendra un plaisir,
parce qu’il mettra en jeu des habitudes et des facultés constamment exercées et qui,
partant, s’exerceront avec aisance et bonheur : ils liront parce qu’ils auront I'impression
qu’ils peuvent lire : possunt, quia posse videntur ; et pour leur donner cette impression
cet exercice peut beaucoup. (p. 221)

Pour E. HOVELAQUE, la méthode intuitive et I'approche globale sont des composantes
indispensables de la lecture cursive, dont l'instruction de 1908 prévoit des exercices en
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classe dés la fin de la seconde période, afin de préparer les éléves, aprés la lecture
expliquée, a l'objectif final de lecture « spontanée »(sur cette progression, cf. infra
p. 113). Dans ces exercices de lecture cursive, les textes devront étre lus dans un premier
temps a voix haute par le professeur ou un éléve, puis individuellement, en silence, et surtout
« rapidement, sans s’‘arréter, a seule fin d’en lire beaucoup, et, a force de voir revenir des
mots, de s’habituer a en deviner le sens et a étendre ainsi le vocabulaire par une divination
personnelle permanente. [...] Il importe peu que le sens de ces termes soit un peu flottant
dans leur esprit [des éleves] ; peu a peu il se précisera. » (1911, p. 225)

Chapitre 2.2.6. La méthode imitative

L'expression de « méthode imitative » (ou « méthode d’imitation ») est parfois elle aussi,
comme celle de « méthode intuitive », utilisée en France dans les premiéres années du XX&me
siecle pour désigner I'ensemble de la MD. Cette méthode imitative est en effet fonda mentale,
puisqu’elle est I'une des composantes essentielles de cette méthode naturelle dont nous avons
vu que la MD se voulait I'adaptation a I’enseignement scolaire.

La référence a la méthode imitative naturelle, cette « imitation acoustique pure et simple »
(ZUND-BURGUET A. 1903, p. 452) par laquelle I'enfant apprend en imitant constamment,
avant méme de les comprendre, les sons produits par ses proches, pose aux
méthodologues directs le probleme de la place et du r6le de la répétition intensive et
mécanique

- non seulement dans l'apprentissage de la seule prononciation : N. WICKERHAUSER
note ainsi que « /‘acte de faire mouvoir les organes de la voix doit étre absolument
automatique pour que notre langage soit aisé et sir » (1907, p. 221) ;

- mais aussi dans l'apprentissage de la langue en général : pour H. LICHTENBERGER
par exemple, « tandis que la méthode de la traduction s’adresse a l’intelligence et
s’efforce de provoquer la réflexion, la méthode directe fait appel en premiére ligne a
l'esprit d’imitation et s’efforce de développer chez I’éléve un instinct de la langue aussi
étendu et aussi str que possible » (1903, p. 468).

Bien que la méthode imitative intéresse tous les automatismes langagiers, tant
grammaticaux que phonétiques, je me limiterai dans ce chapitre au probléme de
I'enseignement de la prononciation, et traiterai du probléme de I'enseignement grammatical
au chapitre suivant 2.2.7, dans le cadre de la méthode répétitive a laquelle les méthodologues
directs le relient le plus souvent.??

Nous avons vu l'importance que conférait la méthode orale a l'enseignement de la
prononciation dans les débuts de |'apprentissage : « La méthode orale fait tout d‘abord
I’éducation de loreille et des organes vocaux. Elle se fonde essentiellement sur la
prononciation. Donner aux éléves une bonne prononciation sera donc la premiére tiche du
professeur.» (instruction de 1901) Les autres instructions directes de 1902 et 1908 ne font
d’ailleurs que reprendre sur ce sujet les grandes lignes de l'instruction de 1890, qui, parce
gu’elle langait précisément la méthode orale dans I'Enseignement scolaire, s’était longuement
étendue sur la nécessité de I'enseignement de la prononciation et sur sa méthode. Celle-ci
est explicitement concue par l'instruction de 1890 comme une application de la méthode
naturelle : puisque « /[’éléve doit apprendre a parler la langue étrangére de la bouche du
maitre comme l’enfant apprend la langue maternelle de la bouche de sa mére ou de sa
nourrice », « c’est sur la bouche du maitre que I’éléve doit recevoir les sons de la langue
étrangére, laquelle, peu a peu et par ce seul moyen, cessera d’étre étrangére pour lui. »
(je souligne) Mais cette méthode imitative doit s’adapter a I’Enseignement scolaire, et donc
étre appliquée de maniére organisée et systématique :

- De maniére organisée : |'apprentissage phonétique est congu comme « une sorte
de gymnastique des organes », ou l'on « attaque » |'un aprés l'autre les différents
problémes de prononciation. Deux procédés concrets sont proposés dans cette
instruction de 1890 : les mots types, « que I'on rappellera toutes les fois que la méme

22 Nous verrons que les méthodologues audio-oralistes, par contre, mettront I'accent simultanément sur
les méthodes imitative et répétitive en enseignement grammatical.
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difficulté se présentera », et les phrases types, ou les mémes difficultés sont répétées
« dans des mots que l'on aura groupés a dessein ».

Certains lecteurs se rappelleront peut étre de phrases comme « Jorge es relojero en la
relojeria » ou « The green grass grows on the ground », qui avaient le don - qu’elles
retrouveraient sans aucun doute si elles étaient a nouveau utilisées - de provoquer
bégaiements, bafouillements,... et hilarité générale dans la classe.

- De manieére systématique, non seulement dans la premiére période, mais tout au
long des années d’apprentissage : « Chaque lecon a apprendre, chague texte de version,
avant d’étre donné, doit étre lu a haute voix. Toute phrase allemande ou anglaise,
italienne ou espagnole qui passe sous les yeux de |éleve doit sonner a ses oreilles et
étre mise sur sa langue ». (Instruction de 1890)

La maniéere dont les instructions officielles et les méthodologues directs se sont situés par
rapport a I'enseignement phonétique est intéressante a analyser historiquement, parce qu’on
y voit apparaitre clairement deux tensions qui me semblent constitutives de la pensée
didactique, entre la démarche analytique et la démarche synthétique ou globaliste d’une part,
et d’autre part entre la démarche empirique (ici ce que I'on pourrait appeler la « méthode
imitative naturelle ») et la démarche appliquée (ici |'application de la phonétique pratique a
I'’enseignement de la prononciation).

- Démarche analytique et démarche synthétique

Il serait possible de suivre I’'évolution historique antérieure de cette opposition - et au cours
des quelques années de la MD francaise ses traces — dans le débat entre méthodologues et
dans la polémique entre adversaires et partisans de la MD. Je me contenterai ici de quelques
jalons, qui permettront cependant d‘apprécier les enjeux du probleme.

L'instruction du 29 septembre 1863 reprend d’emblée la longue tradition rationaliste de
I’'Université francaise :

On n’oubliera pas pour l'enseignement de la prononciation qu’il faut, comme en toute
chose d’éducation, aller du simple au composé, de la syllabe au mot. L’enseignement de
la prononciation portant sur des faits purement matériels, il importe que le sens de la
phrase périsse d’abord, que le mot soit lui-méme décomposé en ses éléments
syllabiques contrairement aux lois de la synthése et de I’étymologie ; I'essentiel est que
la sensation spéciale que donnera le son d’une voyelle ou d’une syllabe arrive nettement
a l'oreille de I’'enfant, et que ce son puisse étre reproduit par ses jeunes organes. Il sera
plus tard exercé a mettre dans les mots |’accent tonique, et, dans la phrase, a relever
la voix sur les expressions que le sens indique comme les plus importantes.

On voit que la démarche analytique implique la priorité a |'apprentissage des différents
phonémes sur celui de I'accentuation et de l'intonation.

Dans l'instruction de 1890, au contraire, le rédacteur dépasse cette tradition en imaginant
une approche synthétique au niveau méme du mot : « Dans les mots de plusieurs syllabes,
qgu’on se rende d’abord maitre de la syllabe accentuée, lors méme qu’elle n’est pas la premiéere
du mot ! Cette syllabe une fois établie, les autres suivront d’elles-mémes. » Et il ajoute, ce
qui représente un progrés considérable de la méthode : « L’accentuation est la clef de la
prononciation. »

L'instruction de 1902 en revient a une approche analytique intégrale : « Le professeur
prononcera lui-méme les vocables lentement et en séparant les syllabes, les fera répéter
tantét par un seul éléve, tantét par I'ensemble de la classe, jusqu’a ce qu’il ait obtenu une
reproduction exacte des sons qu’il a émis. [...] Le professeur enseignera ensuite, toujours au
moyen de ces mémes procédés, la prononciation et l‘accentuation d’expressions et de
membres de phrases. » Cette démarche analytique est d’ailleurs poursuivie en paralléle avec
la progression linguistique des tout débuts de I'apprentissage : mots isolés — groupes de mots
— phrases simples — phrases complexes. Dans la pratique cependant, la rigueur de cette
progression analytique était tempérée par les exercices de « diction simultanée », de « lecture
rythmée » et de chant recommandés par l'instruction de 1902 pour leur pouvoir de motivation
des éleves.
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On retrouve dans la période 1902-1914 chez les méthodologues directs la méme
prédominance théorique de la démarche analytique, et les mémes apparitions ponctuelles de
procédés synthétiques dictés par |'expérience pratique. Ainsi A. GODART, de tendance
pourtant trés synthétique en ce qui concerne |'approche des textes, ne congoit pas un travail
phonétique au niveau de la phrase sans une mise au point préalable de chacun de ses mots :
« Une lecture en langue étrangére doit avoir les mémes qualités qu’une lecture francaise.
Aprés que la prononciation de chaque mot aura été bien établie, on partagera la phrase en
ses compartiments naturels, et on lui donnera son rythme. En d’autres termes, a l'accent du
mot on ajoutera l'accent de la phrase. » (1903. p. 467)

Mais tout a I'opposé, la seule expérience de deux mois d’enseignement par la méthode orale
intégrale faite en 1909 par un simple professeur, M. BEC, dans une seule de ses classes,
I'améne empiriquement a poser la priorité du travail sur le rythme par rapport a celui sur la
réalisation des phoneémes isolés, anticipant ainsi d’un demi-siécle sur ce que redécouvriront
les théoriciens du structuro-globalisme audiovisuel :

Ce n’est pas seulement le son des mots isolés qu’enseigne cette méthode orale
[intégrale] ; elle a aussi I'avantage d’enseigner la formule comme un long vocable
modulé. On le répéte fréquemment, et comme [’oreille est le seul organe enregistreur,
la formule tend a étre retenue comme un tout. Certains éléves tendent a faire la
traduction d’une phrase comme : Is your pencil good ?, et lorsqu’ils répéteront, s’ils
commencent par is, ils chercheront a faire glisser un [second] is aprés pencil. En leur
rappelant lintonation de la formule, on leur fait corriger leur erreur ; leur oreille les
guide plus sirement que leur esprit.

« Leur oreille les guide plus sirement que leur esprit » ! : voila une formule qui, comme
beaucoup d’autres utilisées par les méthodologues directs en développant leurs théories ou
comme ici en présentant leurs simples constatations empiriques, heurtait de front non
seulement toute une tradition rationaliste en didactique des langues étrangéres (la MT) et en
pédagogie (la « pédagogie traditionnelle »), mais, au-dela, toute une tradition culturelle et
philosophique. On n’insistera jamais assez sur l'importance historique de ces enjeux de la
lutte entre partisans et adversaires de la MD en France. Dans le cercle limité des pédagogues,
la polémique pour ou contre la MD a pu étre ainsi justement vécue comme une sorte d’« affaire
Dreyfus pédagogique » : c’est ce qui explique la violence verbale de cette polémique, son
exceptionnelle durée, et la volonté de conciliation (d’ « union nationale », serait-on tenté de
dire...) qui caractérisera la méthodologie active et qui sera farouchement maintenue par
I'inspection générale des langues jusqu’a l'irruption de la méthodologie audiovisuelle dans
I’Enseignement scolaire, dans les années 1960.

Sans la justifier explicitement, comme le feront les méthodologues audiovisualistes, par
I'aide qu’elle apporte a l'apprentissage phonétique, l'instruction de 1908, enfin, souligne
Iimportance de la gestuelle dans la lecture expressive : « Le professeur devra faire tous ses
efforts pour obtenir une récitation presque déclamée, accompagnée de gestes ».

- Démarche empirique ou appliquée

Les phonéticiens de |'époque, suivis par quelques rares méthodologues directs, vont
dénoncer I'empirisme de la méthode imitative naturelle. Pour F.M. Vipan, «/a méthode
d’imitation a tort de croire l'oreille infaillible, et qu’il suffise de bien parler la langue pour
pouvoir l’enseigner a des étrangers » (selon CAMERLYNCK 1907, p. 177). P. PASSY (1905.
p. 112) et E. SIMONNOT (1901, p. 19) attirent tous deux I'attention sur le fait qu'il est inutile
de faire répéter a un éléve un son qu'il n‘entend littéralement pas au départ s'’il n‘existe pas
dans sa langue maternelle. Sans aller jusqu’aux « manipulations intrabuccales » a l'aide de
spatules et d’ampoules en caoutchouc préconisées par F. PIQUET (1907), la plupart des
phonéticiens estiment qu’un professeur de langues vivantes ne peut pas se contenter de
prononcer correctement : « I/ doit pouvoir en outre enseigner cette correction », c'est-a-dire
« pouvoir analyser et expliquer l'articulation étrangére, afin que ses éléves |’‘apprennent
consciemment et méthodiquement » (ROSSET Th. 1909, p. 234). Pour ces explications sont
proposés les procédés de correction phonétique articulatoire, bien connus des lecteurs.
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Certains phonéticiens, tels que Th. ROSSET, vont cependant plus loin, et estiment qu’il ne
s’agit pas seulement d’amener ainsi I'éléve a bien prononcer les sons en lui faisant positionner
correctement les organes vocaux, mais aussi de lui apprendre les lois phonétiques : « Apres
que I’éléve aura appris a prononcer ich et ach correctement, il faut qu’il sache dans quels cas
ch se prononce comme dans ich, dans quel cas comme dans ach » (1909, p. 234). Ce qui
apparait 1a, c’est une démarche tout a fait semblable a celle que préconise la MD pour la
grammaire, et Th. ROSSET établit d‘ailleurs explicitement ce paralléle, en conseillant aux
professeurs ce que I’'on pourrait appeler un « enseignement inductif de la phonétique » :

IT est bien évident que personne ne songe a enseigner aux enfants la phonétique de
facon théorique et suivie, de méme que personne ne pense désormais a leur faire
apprendre un manuel de grammaire. Il faut suivre pour la grammaire et la phonétique
la méme méthode ; a propos d’une phrase, on fait observer un fait grammatical et |'on
en déduit la régle ; a propos d’un mot on fait observer une nuance nouvelle de
prononciation, une articulation particuliere ; on l’explique, on l’'enseigne, on donne les
renseignements que ['on juge utiles; peu a peu, c’est tout un ensemble de
connaissances théoriques et pratiques que Il’enfant acquiert ; plus tard, on pourra
formuler quelques principes, donner des regles, tout ainsi qu’on exprime les régles
grammaticales. (1909, p. 237)

Il est curieux de constater que la phonétique, qui sera mise plus tard, dans la méthodologie
audio-orale, au service d‘un enseignement de type skinnérien (montage d’automatismes),
doit ici au contraire permettre de fonder un apprentissage conscient et rationnel :

Le professeur doit connaitre de quels éléments se compose la diction non pour les
rapporter tels quels a ses éléves, mais pour éclairer et préciser son enseignement, pour
faire que ses éléves, au lieu de répéter mécaniquement, comme des perroquets, la
parole du maitre, apprennent par raison et comprennent ce qu’ils apprennent. »
(ROSSET Th. 1909, p. 237)

Il y a cependant accord entre tous les phonéticiens pour demander que des cours de
phonétique pratique soient intégrés a la formation des professeurs de LVE. En effet, comme
I’écrit F. PIQUET, « on ne saurait trop s’émerveiller gu’un professeur de langues vivantes -
tel un médecin qui ignorerait 'anatomie - ne sache rien du mécanisme qui sert a la production
de la parole» (p. 291).

Si I'on examine maintenant les manuels directs, on constate aisément qu'ils restent
généralement bien en deca des propositions des phonéticiens de |’époque. IIs se contentent
généralement de quelques pages initiales d’étude de la prononciation ainsi que de I'alphabet
et de l'orthographe, avec parfois quelques exercices rudimentaires (listes de mots a répéter
apres le professeur), l'organisation méthodique de I'enseignement de la prononciation dans
chaque legon et tout au long du cours étant ainsi laissée entierement a la charge du
professeur.

Font exception cependant de nombreux manuels d’anglais, en raison sans doute des
problémes particuliers de prononciation et de code orthographique que présente cette langue
pour un éléve francais : ces manuels incluent au début de chaque lecon dans la premiére
période, et parfois dans des legons spéciales de révision, des listes de mots classés par
problémes phonétiques. Pour cette langue, quelques maisons d’édition proposent des
tableaux muraux de schémas représentant les différentes positions des organes phonatoires,
et des tableaux d'objets classés par phonémes, destinés, selon I'expression des auteurs de
The Girl’s own Book ! (Camerlynck-Guernier et G.-H. Camerlynck, Didier, éd. 1925), qui en
recommandent |'utilisation, a des « gammes phonétiques d’assouplissement » au début de
chaque legon.

Enfin, il n'y a pas a proprement parler de progression ni méme de gradation phonétiques
dans les manuels directs, les legons de choses sur la situation scolaire introduisant fatalement
deés les premiéres lecons une foule de mots posant d’emblée des problemes phonétiques (et
orthographiques pour I‘anglais) extrémement variés.

Aussi, paradoxalement, les ouvrages les plus méthodiques en enseignement phoné;ique
sont-ils les plus rétrogrades du point de vue de |'enseignement linguistique. Telle I'Etude
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simplifiée de 'anglais. Méthode phonétique, de E. le Désert et J. Thiéry (Gedalge, 1902), ou
chaque lecon débute par une régle phonétique et une liste de mots (traduits) illustrant cette
regle, et se poursuit par I'énoncé d’une regle grammaticale et des thémes et versions
d’application réutilisant le lexique donné initialement : il s’agit donc la d’une application a
I’enseignement phonétique de la méthode de type grammaire/TRADUCTION.

Si I'on examine maintenant les instructions officielles, on constate que la pression des
phonéticiens, remarquable dans le débat méthodologique dans les années qui suivent
I'instruction de 1902, va porter quelque fruit, puisque l'instruction de 1908, pour la premiere
fois, va admettre pour I'anglais I'emploi de la transcription phonétique et des techniques de
correction articulatoires : « Il ne lui suffit pas [au professeur] de donner I'exemple, il faut
aussi lui expliquer [a I'éleve] la place des organes, et en particulier de la langue. »

C’est surtout sur ce probléme de la transcription phonétique que va se cristalliser le débat
entre méthodologues directs. Les transcriptions phonétiques en orthographe francgaise avaient
été interdites dés l'instruction de 1890, mais le débat est relancé par l’intervention des
phonéticiens et leur proposition d'alphabets symboliques. Si les instructions de 1901 et 1902
restent silencieuses sur ce point, I'inspecteur général Emile HOVELAQUE, dans sa conférence
pédagogique du 23 novembre 1902 ou il explique la récente réforme, déclare qu'il faut
« bannir toute prononciation figurée, la figuration phonétique ne correspondant a aucune
réalité. Le mot doit étre acquis entier (son, forme, sens), réel, vivant, et jamais par le livre ».
Les concepteurs de manuels suivront généralement cette consigne, et I’on peut constater que
I'utilisation de l'alphabet phonétique A.P.I., méme dans les manuels d’anglais, reste assez
rare et dans tous les cas trés ponctuelle.

Lors d’'une table ronde en 1907 (compte rendu par G. CAMERLYNCK 1907), Laudenbach
remarque l'imperfection de la notation, Chambonnaud I'accuse d’aggraver les erreurs
orthographiques déja nombreuses en premiére année, et Gricaut, reprenant la critique la plus
répandue, s’y oppose parce qu’elle est « quelque chose de factice et de trés conventionnel
[...] qui surchargerait des intelligences d’enfants déja inattentifs » (p. 176). La conclusion du
rapporteur, qui énumeére les points d’accord entre les participants a cette table ronde, montre
bien I'accueil généralement réservé des méthodologues et professeurs directs face a la
phonétique pratique : utilité dans certains cas de la transcription phonétique en classe, ainsi
que de l'apport ponctuel par le professeur de « notions sommaires de physiologie
phonétique » et de « recettes articulatoires », et intérét qu'il y aurait a intégrer des études
de phonétique pratique dans la formation professionnelle. Les rares expériences tentées dans
ce dernier domaine par certaines facultés francaises resteront sans lendemains, de méme que
resteront isolées les toutes premieres expériences d’enseignement phonétique en classe a
partir d’enregistrements de la parole (voir par ex. GROMAIRE G. 1910, WEIL L. 1910 et
MARCHAND L. 1914).

L'explication est sans doute a chercher dans les problémes techniques : manque de
maniabilité et de fiabilité de ces premiéres « machines parlantes » (phonographes a
rouleaux), ainsi que grésillements et chuintements importants qui les rendaient peu aptes a
remplir précisément leur fonction de répétiteur phonétique ; mais aussi dans cette constante
réserve de la plupart des inspecteurs généraux et des méthodologues directs. L’histoire
montrera qu’une telle réticence envers la phonétique pratique faisait partie d’'une résistance
plus générale a lI'application des sciences et des techniques dans |’enseignement, application
ressentie par beaucoup comme une intrusion dans les Humanités et une menace pour le statut
des professeurs et le prestige de leur discipline.

Chapitre 2.2.7. La méthode répétitive

Pour les méthodologues directs, on comprend en devinant, on apprend en imitant, on
retient en répétant. A. GODART, qui connaissait son sujet, écrivait en 1903 que «/a
répétition est le principe essentiel de la méthode directe » (p. 481). « Sans répétition
continuelle, il n’y a pas de langue parlée qui tienne » estimait, en 1902, M. SCHMITT (p. 413).
Les adversaires de la MD n’auraient pas contredit sur ce point nos méthodologues directs, eux
qui la traitaient avec mépris de « méthode des perroquets ».
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En 1884 déja, M. GIRARD développait tres clairement le rapport entre le nouvel objectif de
pratique orale de la langue et la nécessité de la méthode répétitive :

Une langue n’est pas seulement une science, un art, c’est aussi, c’est surtout une
habitude, habitude qu’on n’acquiert, comme toutes les autres, que par un long
entrainement. Il faut donc, par des répétitions fréguentes, rapprochées, accoutumer
I"éléve a ces sons nouveaux, a leur émission correcte. Il faut qu’il n‘ait plus besoin, pour
en retrouver la signification, d’un temps de réflexion, d’un effort de mémoire ; mais,
gu’‘au contraire, a l'instant méme ou son oreille est frappée par ces sons, son esprit
percoive lidée, saisisse le sens qu’ils portent avec eux. Il faut, par des exercices
multipliés de prononciation, revenir si souvent sur les mémes mots, les mémes phrases,
qu’il arrive a n‘avoir pas plus a surveiller sa bouche pour bien prononcer, qu’un pianiste
exercé n‘a, pour toucher juste, a surveiller ses doigts courant sur le clavier. (p. 109)

Chez les méthodologues directs, le terme de « répétition » est employé dans un sens trés
large, et désigne toute réapparition du méme mot ou de la méme structure dans l’oreille, sous
les yeux, sur les lévres ou méme tout simplement dans la téte de |'éleve.

Dans ce dernier cas, il s’agit de la répétition mentale qu’effectue par exemple I'éléve qui a
trouvé aussitot la réponse a une question du professeur, pendant le silence qui précéde
I'instant ou Iui-méme ou un autre éleve la verbalisera. W.F. MACKEY utilise le terme de
« répétition » dans le méme sens tres large, lorsqu’il énumeére comme « facteurs qui touchent
au processus de Il'apprentissage [...] la motivation, [laptitude, la répétition et la
compréhension » (1966, p. 179).

La notion ainsi définie peut paraitre actuellement trop générale pour étre utile, mais elle est
indispensable a I'historien parce qu’elle permet de rendre compte d’un progrés essentiel en
DLVE, initié dans les CTOP et poursuivi dans la MD, a savoir la prise de conscience progressive
des différents types de répétition, et de leur articulation nécessaire dans une stratégie
d’enseignement.

Répétition reproductrice et répétition re—productrice

Dans la MT scolaire, la principale activité de production des éléves était la traduction par
écrit, qui s’effectuait en étude ou a la maison, et pour lagquelle |I’éléve avait en permanence a
sa disposition, dans un livre de grammaire et dans un dictionnaire bilingue, les formes
linguistiques qui lui étaient nécessaires. Si les activités de mémorisation étaient fort
nombreuses (régles de grammaire avec leurs exemples, listes de mots avec leur traduction,
textes,...), elles étaient, en raison de l’'absence d’intégration didactique, déconnectées de
I'activité de production : les formes linguistiques devaient seulement étre restituées telles
quelles (dans la « récitation »), mais n‘avaient pas a étre disponibles isolément les unes des
autres pour un réemploi (ni écrit, ni oral). Il y avait, pourrait-on dire, confusion entre la
reproduction - comme lorsque I’'on récite par coeur une phrase - et la re-production - ou
les formes linguistiques de cette méme phrase sont recombinées pour la production d'un
nouveau message. Pour |'instruction de 1890 encore, « apprendre une langue, c’est, surtout
chez les jeunes gens, une opération de la mémoire ».

Une telle confusion, entretenue sans doute par la référence a la méthode naturelle, par le
maintien dans les méthodologies scolaires suivantes (la MD et la méthodologie active)
d’activités de mémorisation pour la premiére période (petits textes - surtout poemes -,
paradigmes grammaticaux) et par l'incapacité ol se trouvaient les méthodologues de
théoriser les places et fonctions respectives des différents types de répétition, s’est maintenue
longtemps dans |’esprit de certains professeurs, qui congurent tout naturellement au début
les exercices structuraux comme un nouveau procédé plus efficace de mémorisation.
A. ROCHE, qui est persuadé en 1955 que « la connaissance dune langue étrangére se
ramene, en définitive, a savoir un grand nombre de phrases ou d’expressions par cceur »
(p. 1), en conclut :

Il conviendra donc d’apprendre par cceur un certain nombre de phrases essentielles,
d’exemples si I'on préfére, et, par des exercices assidus, de construire sur ces modéles
des phrases analogues en les modifiant sans cesse : pluriel, passé, futur, conditionnel,
passif, etc. Il faudra continuer jusqu’a ce qu’on soit tellement rompu a cette pratique
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qgu’elle n‘exige plus de nous aucune réflexion, mais soit virtuellement passée a l’état de
réflexe. (pp. 45-46)23

On se souvient que dans les CTOP déja apparaissait implicitement la notion de réemploi
combinatoire des formes linguistiques. L’exercice de « phraséologie » de la « Méthode
Robertson » avait ainsi pour objectif (je reprends la citation de la p. 49) d'« habituer I'éléve
a combiner facilement les mots qu’il sait déja, pour en former de nouvelles phrases, dont il
puisse se servir au besoin ». Certes, il s'agissait encore la d’'un exercice extrémement guidé,
toutes les nouvelles combinaisons étant en fait proposées dans le manuel lui-méme, mais
I'objectif n’en était pas moins de briser les moules du texte de base pour en rendre les formes
linguistiques disponibles pour de futurs réemplois personnels.

C'est chez les méthodologues directs qu’apparaissent pour la premiére fois, a ma
connaissance, les termes de « fixation » et d'« assimilation ». Je prends au hasard quelques
exemples : « La lecon n‘a pas pour but la compréhension, mais aussi l’‘assimilation »
(DELACROIX J. 1907, p. 46) ; l'exercice de conversation sur le texte doit étre « un exercice
de précision et de rigueur, exercice lent et approfondi d‘assimilation sdre, de fixation exacte»
(HOVELAQUE E. 1911, p. 220) ; C. CAMB1LLAUD parle de son coté de « données assimilées
et non pas simplement enregistrées » (1925). La notion de réemploi combinatoire, d’autre
part, est souvent chez eux développée trés clairement, comme dans les lignes suivantes de
H. LAUDENBACH :

Les mots du texte étudié, dans l’esprit de |éleve, se trouvent associés exactement
comme ils ont été appris ; ils s’évoquent les uns les autres avec la plus grande facilité
et chacun se définit par les autres. Il est utile maintenant de rompre ce groupement tout
fortuit et d’en isoler les éléments pour les transformer en mots abstraits, en signes
mobiles, susceptibles d’entrer aisément dans des combinaisons nouvelles. (1902, p.
153)

Il faut, précise E. HOVELAQUE, que « si restreint que soit le vocabulaire dont il dispose
[I'éléve], ce vocabulaire corresponde a des réalités de sa pensée, non a d’autres mots dans
sa mémoire. » (1911, p. 217)

La distinction entre « mémorisation » et « assimilation » n’est pas explicitement développée
par les méthodologues directs, mais elle apparait fréquemment dans leurs écrits sous la forme
de l'opposition entre le «savoir» et le «pouvoir», entre la « mémoire » ou les
« connaissances » et |'« activité ». Ainsi chez ce méme E. HOVELAQUE, pour lequel il faut

donner a I’éléve cette rapidité, cette aisance et cette correction dans le maniement d’un
petit nombre de mots trés simples qui témoignent qu’ils sont devenus pour lui presque
aussi vivants et réels que les mots correspondants de sa langue maternelle. Afin d’y
parvenir, on diminuera autant qu’il faudra le nombre de mots et expressions qu’on lui
enseignera ; il en connaitra aussi peu qu’on voudra, mais il les connaitra a fond et saura
s’en servir ; si restreint que soit le vocabulaire, ce vocabulaire correspondra a des
réalités de sa pensée, non a d‘autres mots dans sa mémoire. (1911, p. 217)

On notera dans cette citation, comme dans beaucoup d’écrits des méthodologues directs
d’aprés 1906, la volonté de lutter contre l'inflation lexicale incontrolée des premiers manuels
directs. Ainsi, pour linstruction de 1908, « /e maitre s’attachera plutét a la qualité des
connaissances qu‘a leur quantité, a leur précision qu‘a leur étendue. Il ne se laissera pas
dominer par le souci du vocabulaire. Il se rappellera qu’il doit avant tout faire acquérir a ses
éleves le mécanisme de la langue. Une fois en possession de ce mécanisme, ils étendront leur
vocabulaire sans difficultés, rapidement et sans erreurs ».

Dans un article de N. W1CKERHAUSER, écrit en 1898, on retrouve la méme idée présentée
comme une application a I'enseignement des LVE des recherches psychologiques
contemporaines (surtout allemandes). Aprés avoir cité Herzen, selon lequel « la réduction
d’un processus psychique simple a 'automatisme est la condition d’un développement mental,
qui serait impossible sans cela : le naturaliste ne reconnaitrait jamais une plante ou un animal

231l y a peut-étre un écho de cette ancienne confusion entre mémorisation et assimilation dans la
mémorisation des dialogues de base audiovisuels qui doit précéder les exercices d’entrainement et de
réemploi.
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au premier coup d’ceil, s’il devait chaque fois avoir une vive conscience de chaque caractere
isolément » (Conditions physiques de la conscience),”* N. WICKERHAUSER écrit :

On pourrait penser qu’il serait suffisant de beaucoup faire apprendre par cceur a l’éléve.
Il faut, au contraire, continuellement faire penser et parler I’'éléve d’une maniére libre,
simple et naturelle dans la langue étrangére des le début. [...] Il faut beaucoup employer
les mémes mots et les mémes phrases, qu’on apprend ainsi peu a peu, en les
augmentant de plus en plus. [...] L'ancienne méthode donne a I’éleve trop de matiére a
la fois et une matiére trop difficile dans trop peu de temps ; cette masse reste morte
dans la psyché, et au lieu d’animer les mouvements mentaux, elle les paralyse. Voila en
quoi consiste la finesse d’une bonne méthode directe : elle doit savoir pousser le travail
du mécanisme psychique jusqu’a l’état automatique, mais elle doit en méme temps
empécher le mécanisme psychique de fonctionner de maniére automatique. (1907, pp.
221-222)

a) Répétition extensive et répétition intensive

A partir du moment ol, comme dans la MD, I'objectif principal devient la pratique effective
de la langue parlée, et le moyen de l|'atteindre sa pratique orale en classe, les formes
linguistiques doivent étre disponibles en permanence dans |'esprit de |I'éléve. Deux techniques
sont proposées, qui ne sont jamais clairement dissociées (ni donc nommées : les deux
appellations que je propose ici sont de ma création) :

- l'une plutét pour I'enseignement du vocabulaire : c’est la répétition extensive, dans
le sens de révision périodique, échelonnée dans le temps ;

- et 'autre plutot pour I’enseignement de la grammaire : c’est la répétition intensive,
c'est-a-dire en un temps limité, celui par exemple nécessaire a la réalisation d’un exercice
grammatical.

a) La répétition extensive

A. GODART fait allusion dans son article de 1903 a « /la répétition constante, sans laquelle
le vocabulaire s’échappe sans laisser de trace » (p. 489) ; d’autres méthodologues directs
parlent de répétitions « continuelles », « fréquentes », « incessantes ». Ce que tous posent
ainsi, face aux multiples causes constantes de déperdition chez les éléves en situation scolaire
- la pression exercée sur ces éléves par les autres disciplines scolaires, le caractére non
intensif des cours, les interruptions dues aux vacances,... -, c’est la nécessité de la
répétition :

- a l'intérieur d’'une méme heure de classe : telle est la fonction premiere de l'intégration
didactique et du « schéma de classe » ;

- d’'une heure de classe a l'autre, grace a une premiére phase de contrble de la legon
antérieure ;

- tout au long de l'année scolaire, grace a des lecons spéciales de révision, et a une
progression grammaticale appelée de nos jours « en spirale », qui concilie a la fois la
nécessité de la répétition extensive et de la gradation, et que I'on retrouve par exemple
dans le mémoire de 1898 de N. WICKERHAUSER :

Dans le cadre de la langue étrangére, la méme matiére doit étre continuellement
changée en nouveaux groupes de pensée, et peu a peu, il faut y ajouter de nouvelles
expressions tout en augmentant la matiére, comme si elle croissait organiquement. I/
en est de méme du choix de textes renfermant des sujets qui donnent a [|’éleve
graduellement de nouvelles expressions, de nouvelles formes et de nouvelles
combinaisons grammaticales (1907, pp. 219-220) ;

- et enfin d’'une année sur l'autre : les manuels de premier cycle consacrent toujours un
nombre important de legons initiales a la reprise des connaissances supposées acquises
au cours des années précédentes.

Il faut, pour linspecteur général E. HOVELAQUE, « s’assurer que les mots appris
antérieurement sont toujours possédés d’une facon égale ; exiger par suite que les lecons

24 A ma connaissance, aucun méthodologue direct n’a développé le rapport qui apparait ici en filigrane,
entre l'acquisition des mécanismes et I'approche globale.
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soient toujours sues ; revenir souvent aux legons anciennes | interroger par des phrases
apprises en lecon ; bref, faire que les mots passent et repassent indéfiniment » (1902,
p. 437).

Aussi les auteurs de manuels directs insistent-ils souvent sur le soin avec lequel ils ont
organisé cette répétition extensive. Voici a titre d’exemple la présentation que font de leurs
exercices les auteurs de Primeros pinitos (E. Dibié et A. Fouret, Didier-Privat, 1911) :

Ils se composent presque toujours de deux parties : des questions d’abord, et ensuite
un exercice grammatical. C’est dire qu’ils visent a un double but : les questions, d’une
part, en obligeant I’éleve a résumer rapidement la lecon étudiée, lui permettent de
prouver qu’il s’est bien assimilé le vocabulaire enseigné ; I’'exercice grammatical, d’autre
part, le force a appliquer lui-méme la régle qu’il a vue en action dans la lecon et par
conséquent a en garder un souvenir précis. De plus, comme ces exercices groupent des
mots connus, ils aboutissent a une révision incessante du vocabulaire : ils servent a
frapper sur un clou qui était sorti, ou allait sortir.

De tous ces exercices, on peut attendre beaucoup si, d‘abord élaborés en classe
oralement, ou mieux au tableau noir, ils sont ensuite donnés a faire sur le cahier, dont
le réle, on le voit, n’est pas précisément par nous diminué. Par eux, |’enseignement de
la classe se prolongera dans lintervalle d’un cours a l'autre ; la lecon expliquée,
forcément reprise et appliquée, ne s’oubliera plus : elle aura produit tout son effet.
(Avertissement, p. 13)

b) La répétition intensive

C'est « la répétition a outrance par les exercices oraux », qui constitue pour A. PINLOCHE,
avec « le contréle incessant du travail individuel par les exercices écrits », « les moyens, lents
sans doute mais sdrs, qui puissent permettre de lutter avec avantage contre les causes
multiples de déperdition » (1903, p. 183). C’est un type de répétition proche de celui que I’'on
rencontrera dans les exercices structuraux de la méthodologie audio-orale, et qui vise a ce
que |'éleve atteigne d'emblée et de facon supposée définitive un certain seuil
d’assimilation des formes linguistiques. La nécessité d’une telle répétition est pour M. BISTOS
une lecon évidente de son expérience professorale :

J’estime en effet, et ceci a pour moi I’évidence d’un axiome, qu’il est insuffisant d’assurer
aux éléves la seule possession des verbes modéles ; je suis convaincu qu’il faut faire
conjuguer le plus grand nombre possible de verbes d’une méme catégorie pour que
I’éléve puisse plus tard donner spontanément a un verbe la forme qui lui convient. (1903,
note 1, p. 152)

Ce souci de réemploi intensif a chaque heure-de classe d‘'un nombre limité de formes
grammaticales, au prix souvent, comme ici chez M. BISTOS, d’une inflation lexicale
incontrblable, est constant dans la MD : il apparait aussi dans le travail oral en classe durant
la premiére période (que ce soit dans les lecons de choses ou les séries : on pourra se reporter
a nouveau a I'Annexe 3), et dans les exercices écrits des manuels directs, dont le nombre de
stimuli est généralement élevé.

Certains méthodologues directs avancent méme cette idée - qu’exploitera plus tard la
méthodologie audio-orale — selon laquelle I'apprentissage des mécanismes gagne a étre lui-
méme mécanique : bien que l'idée n’en soit jamais explicitée, il s’agit la encore sans doute
d’une application du principe de I'homologie entre la fin et les moyens de I'enseignement.
Ainsi, pour J. FIRMERY, « jl faut rechercher toutes les occasions de faire parler les éléves sur
des matiéres ou la pensée n‘a pas a s’exercer, qui présentent elles-mémes quelque chose de
mécanique et qui aménent a de fréquentes répétitions » (1902, p. 343). A. GODART estime
de méme que « ce que léléve aura ainsi acquis, sans grand effort de réflexion, par la
répétition continue, s’oubliera difficilement » (1903, p. 483) ; et l'auteur de l'instruction de
1908 brave les foudres des traditionalistes en affirmant que « seule I'activité automatique et
inconsciente est rapide et slre ».

La notion de structure était elle-méme disponible a I'’époque : sous la méme appellation
dans la traduction de 1885 de l'ouvrage de A. BAIN, ou le terme de « structure » est défini
comme les <« rapports des mots » ; sous d‘autres appellations sous la plume des
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méthodologues francais, chez qui sont fréquents les emplois de mots ou d’expressions comme
« modéles », <« moules de phrase», <« clichés», <« formes», « combinaisons »,
« constructions », « tournures » ou encore « mécanismes ». La MD aurait donc tres bien pu
développer méthodologiquement le rapport d’homologie entre les mécanismes
linguistiques et I'apprentissage mécanique.

Ce qui I'en a empéché, c’est d'abord l'inflation lexicale incontrolable qui envahit méme les
exercices grammaticaux, la répétition intensive n’étant souvent congue, contrairement a ce
qui se fera plus tard dans les exercices structuraux, que par l'intermédiaire de la variation
lexicale. Pour les auteurs d’Andando (E. Dibié et A. Fouret, Didier-Privat, 1911). « plus le
vocabulaire d’un éléve est développé, [...] plus il a d’occasions de s’intéresser et de s’habituer
au mécanisme de la phrase » (Avertissement p. 8. Cf. aussi page précédente la citation de
M. BISTOS). Certaines prises de conscience auront lieu a ce sujet, mais seulement
individuelles et, si I'on considére que la Premiere Guerre mondiale gélera toute réflexion et
toute évolution, trop tardives. A. GODART reconnait courageusement en 1907 :

L’erreur de nos débuts a été - il faut bien le dire — la préoccupation trop exclusive et
vraiment encombrante du vocabulaire. [...] Il e(it été préférable de définir la progression
intérieure de notre enseignement et de déterminer ’enchainement des exercices qui,
sans accroitre le vocabulaire de I’éléve, mettent au point ses connaissances et fortifient
en lui le sens de la correction. (p. 280)2>

La seconde raison, c’est le poids de la démarche inductive en grammaire (justifiée par les
méthodologues directs a la fois par les méthodes directe, active et intuitive, mais aussi, de
plus en plus, face aux attaques des traditionalistes, par |'objectif formatif de I'enseignement
scolaire des langues vivantes), démarche qui donnait un réle important, a co6té du
« mécanisme » ou de I'« instinct », a la « réflexion » ou a '« intelligence», pour reprendre les
termes en usage a |I'époque.

Les méthodologues directs, qui n‘avaient pas plus que nous les moyens scientifiques de
résoudre le probléme ainsi posé (qui correspond dans notre terminologie actuelle au choix ou
a l'articulation entre une théorie cognitive et une théorie associative de |'apprentissage) I'ont
évité et s’en sont remis a I'empirisme des auteurs de manuels et des professeurs. Aussi le
statut des exercices grammaticaux apparaissant dans les manuels directs (et a la suite dans
les manuels actifs) est-il extrémement ambigu, puisqu'ils peuvent correspondre tout a la fois,
suivant l'usage qui en est fait par le professeur et/ou par I'éléve, a des exercices de réemploi
mécanique des formes grammaticales, a des exercices d’application consciente des régles
grammaticales, ou encore, dans la mesure ou ils fournissent les variations nécessaires a
I'activité inductive, des exercices de réflexion grammaticale.

Les rares méthodologues francais qui se sont risqués a |’époque a se prononcer sur
I'articulation entre les deux modes d’apprentissage |I‘ont fait de maniére contradictoire. Pour
L. Ritz en 1910, par exemple, l'acquisition des mécanismes doit précéder la réflexion
grammaticale :

Des régles formulées, le moins possible. L’important est de créer des habitudes - nous
dirions volontiers des sensations musculaires inconscientes* —, d‘abord ; et de grouper
ensuite les formes grammaticales ou syntaxiques en un tableau, lorsque ces formes
auront atteint un nombre suffisant pour frapper, par-dela la mémoire**, |'intelligence
de l’'enfant. Le texte est ainsi composé, que mots et formes caractéristiques reviennent
constamment, encadrés chaque fois dans un décor différent qui en fait saisir peu a peu
la valeur et la note exactes. Il n’y a donc pas de révision nécessaire, ce qui implique
toujours plus ou moins un piétinement fastidieux et engourdissant : le texte fournit a lui
seul sa propre révision. (Jack, the naughty Boy, Hachette, 1910, Préface p. II, je
souligne)

On voit dans cette citation que la priorité accordée a la répétition intensive par rapport a la
répétition extensive amene |'auteur aux abords d’une conception béhavioriste du langage et

25 On notera comment aussi bien les exercices structuraux que les études de sélection lexicale peuvent
étre considérés historiquement comme des solutions apportées au probléeme de l'inflation lexicale dans
la MD.
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d’'une conception skinnérienne de |'apprentissage (*), et que dans ce mouvement méme
apparait une certaine confusion entre la mémorisation et l'assimilation (**) que l'on
retrouvera, il me semble, dans le terme de « fixation » qu’utiliseront certains audio-oralistes
et audiovisualistes frangais.

L. MARCHAND, qui reproche un peu facilement a la MD de « n‘avoir pas fait dans son
enseignement la part de l'intelligence et du mécanisme » (on ne sait toujours pas trées bien la
faire de nos jours...), ne fait la méme année qu’inverser la démarche en mettant en quelque
sorte la réflexion grammaticale au service de |'acquisition du mécanisme :

Tout individu qui apprend [...] fait acte de volonté, d’intuition, de raisonnement pour
comprendre, mais une fois qu’il a saisi, il s’en remet a la répétition pour retenir. Il se
souviendra d‘autant mieux qu’il aura fait un effort personnel pour deviner, mais, a moins
d’étre doué d’une mémoire prodigieuse, le mot nouveau ne se gravera définitivement
dans son esprit que par la fréguence de sa réapparition. [...] Seule la répétition orale
peut le faire surgir instantanément [ce mot] sur /a langue. Et cette répétition des mémes
sons ne peut étre que mécanique. (1910. pp. 450-451)

L. MARCHAND propose pour cette répétition mécanique I'aide des « machines parlantes ».
L'exercice de type structural n‘est pas loin, comme on le voit, mais contrairement aux futurs
méthodologues skinnériens, aucun méthodologue direct ne peut concevoir que la réflexion
n‘ait aucun réle a jouer a aucun moment du processus d’‘apprentissage. Dans la MD, en
d’autres termes - le lecteur voudra bien se reporter au schéma général des méthodes directes
dela p. 81 -, la méthode répétitive ne s’articule pas seulement avec la méthode imitative
(comme dans la future méthodologie audio-orale), mais aussi avec la méthode intuitive :
pour les méthodologues directs, la prise de conscience du mécanisme est en tout état de
cause indispensable a son assimilation : les premiers travaux de Pavlov sur les réflexes
conditionnés datent de 1903, mais il me semble tout a fait exclu - si tant est qu'ils les aient
déja connus - gu'ils puissent avoir eu sur eux la moindre influence.

CHAPITRE 2.3. FONCTIONS ET TRAITEMENTS PEDAGOGIQUES DU
TEXTE

Nous avons vu au chapitre 1.5 que I'un des progres essentiels qui se réalisent dans les CTOP
scolaires aprés 1870 consiste en la généralisation du texte suivi comme support didactique.
Sur ce point comme sur d’autres, la MD va se situer dans le prolongement d’une évolution
antérieure : I'une des théses adoptées au congrés de Vienne de 1898 définit le texte comme
« la base de I'enseignement » (selon SIMONNOT E. 1901. p. 27).

Parmi les instructions directes, seule celle de 1908 assigne au support didactique textuel
une fonction précise pour chaque période d’enseignement.

- Dans la premiére période, ol l'introduction des formes linguistiques doit se faire par la
méthode orale et livres fermés, nous avons vu que le texte de la legon tel qu’il apparait dans
le manuel « ne doit étre qu’un résumé de ce qui a été fait en classe » (Instruction de 1908) ;
il s’agit donc de ce que I'on pourrait appeler une lecture-reprise. Les manuels de premiére
et deuxiéme années proposent en outre, presque toujours regroupés en fin de volume, des
textes fabriqués, adaptés ou authentiques trés simples et trés courts : anecdotes, fables et
surtout poésies, destinées principalement a la récitation.

- La seconde période, au contraire, « a pour exercice principal la lecture et comme moyen
principal d’enseignement le livre ». Cet exercice de « lecture expliquée », selon |'expression
communément utilisée a I’époque, « ne consiste pas uniquement a faire comprendre le texte
lu. Sans doute, il faut d’abord que I’éleve sache ce que signifie la page qu’on lit, mais c’est le
moyen, ce n’est pas le but. Le but, c’est que |’éleve s’assimile les éléments nouveaux contenus
dans le texte. » (Instruction de 1908)

Cette « lecture expliguée » tend vers le modéle de |'explication de textes littéraires telle
gue Brunot et Lanson I'ont imposée a partir de 1902 en langue maternelle. C’est I'objectif que
lui fixe A. GODART a partir de la seconde période : « Notre tdche sera par suite comparable
a celle du professeur des classes enfantines et consistera a expliquer une page d’allemand ou
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d’anglais comme notre collegue expliquerait un texte francais a des enfants de sept ans. Mais,
peu a peu, cette explication s’élevera ; le débrouillage pénible des débuts deviendra une
lecture de plus en plus courante et tendra dans la derniére période a devenir I’équivalent en
langue étrangére du commentaire que le professeur de lettres fait d’une page de francais
moderne. » (1903, p. 474)

Pour préparer déja la troisieme période, l'instruction de 1908 recommande de réserver les
derniéres minutes de chaque heure de classe a des exercices de lecture cursive, d'abord a
haute voix par le professeur ou par un éléve, puis individuellement et silencieusement par
tous les éleves.

- Dans la troisieme période enfin, a coté de la lecture expliquée et de la lecture cursive en
classe, peut enfin apparaitre la lecture spontanée que les éléves réalisent en dehors de la
classe. C'est la l'objectif final de cette progression de |'exercice de lecture dans la MD,
progression qui peut donc se schématiser ainsi :

1¢ période 2¢ période 3¢ période

Lecture-reprise

Lecture expliquée

Lecture cursive

Lecture spontanée

(des apports oraux
du professeur en
classe)

(en classe, sous la
direction du
professeur)

(en classe, sous le
contréle du
professeur)

(en dehors de la
classe)

On peut constater que la logique de cette progression est ce que nous appelons aujourd’hui
I’« autonomisation » de I’éléve, ou, en d’autres termes, l'importance progressivement plus
grande accordée au processus d’apprentissage par rapport au processus d’enseignement.
E. HOVELAQUE l'explique clairement dans le commentaire de 1911 a son instruction de 1908 :
« Pendant toute cette deuxieme période et la suivante, I'enseignement des langues vivantes,
pour devenir vraiment vivant et efficace, doit viser a |'affranchissement graduel de I’éleve,
doit tendre a le libérer peu a peu du contréle incessant du maitre, de sa direction
perpétuelle. » (p. 226)

Dans les prévisions initiales des méthodologues directs, la lecture spontanée devait étre la
source d’'un nombre de plus en plus important d’activités de classe : exposés, résumés de
lecture, discussions,... A. GODART, avec un optimisme que les premiers résultats de la MD
dans le second cycle se chargeront malheureusement bien vite de décevoir, voyait ainsi en
1903 l'avenir de la troisiéme période directe :

Aprés les années de lent apprentissage, viendront les années de libre curiosité. Dans la
troisieme période, I’éléve s’affranchira de la discipline étroite des débuts et son initiative,
qui s’exercait autrefois par la confection des préparations, s‘affirmera par la lecture
personnelle, qui donnera la mesure de son zéle. Le bon éléve était autrefois le fort en
théme. Ce sera désormais le grand liseur. Souhaitons d’‘avoir le plus tot possible des
classes de grands liseurs. Ce sera la meilleure preuve de la valeur de la méthode et, en
méme temps, le plus siir moyen de prolonger notre enseignement au-dela de I'étude
utilitaire de la langue et d’en faire, par I’étendue et la variété de la lecture, un véritable
enseignement de haute culture. (p. 486)2°

En réalité, les écrits des méthodologues postérieurs a 1909, les manuels et le peu que I'on
puisse savoir des pratiques des professeurs laissent penser que trés tot c’est I'exercice-type
de la deuxieme période, a savoir la lecture expliquée, qui tend a s‘imposer comme modéle
unique de traitement pédagogique du texte de la premiére a la derniére année
d’enseignement : ce modéle cependant ne sera officialisé comme tel que dans les instructions
de 1950.

Dans la premiére période, la méthode orale intégrale recommandée par les instructions de
1908 au début de chaque classe pour l'introduction, I’explication et I'assimilation des nouvelles
formes linguistiques exigeait beaucoup des professeurs, tant au niveau de la préparation que

26 Remarquons a nouveau dans cette citation de A.GODART, le souci constant des méthodologues directs
de valoriser leur discipline dans le cadre de I'enseignement secondaire.
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de la réalisation, surtout si I'on tient compte des situations d’enseignement de I’époque
(classes tres nombreuses et hétérogenes) ; le souci de ménager leurs énergies, mais aussi
leurs habitudes d’enseignement, leur faible maitrise en général de la langue orale et les
habitudes d’apprentissage de leurs éléves, tout concourait a ce que les professeurs préférent
utiliser le texte écrit comme point de départ et non comme point d'arrivée. Trées
significativement, I'exemple de classe par la méthode orale donné en Annexe 3 s'intitule
« préparation de la lecture de la page suivante », ce qui trahit déja chez |'auteur un écart
certain d’avec la conception officielle du texte « résumé de ce qui a été fait en classe »
(instruction de 1908).

Quant a la troisiéme période, les premiers éléves a y parvenir aprés un enseignement
exclusivement direct (en 1906) décgurent les espérances des méthodologues en se montrant
pour la plupart, en raison d’'une maitrise linguistique trés insuffisante, incapables de lecture
cursive. La lecture expliquée de la deuxiéme période, la mieux adaptée a la poursuite
simultanée de l’enseignement linguistique et de |'enseignement culturel, s’est donc tout
naturellement prolongée comme exercice principal dans la troisieme période directe.

La généralisation de I’'exercice de lecture expliquée ne s’explique pas seulement par des
raisons circonstancielles. Je voudrais montrer ici qu’elle était dans la logique méme du
développement de la MD.

D’une part, l'objectif pratique exigeait en situation scolaire une efficacité maximale de
I'enseignement, et donc une cohérence maximale des pratiques didactiques. L’instruction de
1902 la réclame en des termes trés fermes :

Les classes ont désormais une durée uniforme d’une heure. Il importe que, pendant ce
temps, l'enseignement ne soit pas fragmenté, mais continu et progressif. Tous les
exercices, quelque variée qu’en soit la forme, doivent s’enchainer naturellement les uns
aux autres. [...] Rien ne doit étre laissé au hasard : I'emploi du temps doit étre réglé
méthodiquement dans chaque classe.

Le texte était précisément le support idéal pour réaliser cette intégration didactique, parce
qgu’il permettait d’organiser autour de Iui I'ensemble des différentes activités d’enseignement
tout en respectant les principales méthodes de la MD :

- I'’enseignement phonétique, par les lectures du texte ;

- I'’enseighement lexical, en fabriquant ou en choisissant des textes en fonction du
vocabulaire thématique de chaque legon ;

- I'’enseignement de la compréhension orale, grace a |'approche audio-orale des
textes, et de la compréhension écrite, par le commentaire dialogué des textes livres
ouverts ;

- I'enseignement de la production orale, par ce méme commentaire dialogué, et de
la production écrite, depuis les questions par écrit sur les textes jusqu’a la composition
d’imitation ;

- I'’enseignement de la littérature et de la civilisation, par le choix d’extraits ou
d’ceuvres littéraires ou encore d’autres documents non littéraires de civilisation.

Or c’était I'exercice de lecture expliquée qui permettait d'intégrer un maximum de ces
activités différentes : le rb6le du « schéma de classe », qui apparait aussitét chez les
méthodologues directs, sera précisément de formaliser et de fixer leur articulation.

D’autre part, la généralisation de I'exercice de lecture expliquée permettait une
harmonisation des pratiques d’enseignement de la premiére année a la derniére année,
harmonisation vers laquelle tendaient spontanément a la fois les méthodologues directs
- dans le souci de renforcer la cohérence théorique de la méthodologie -, les inspecteurs
- a qui elle fournissait un outil commode de standardisation, de contrble et d’évaluation des
pratiques de classe —, et aussi les professeurs, tout préts a suivre un modeéle de classe
unique et donc plus sécurisant, plus facile a reproduire, censé étre valable pour tous les textes
et tous les éléves.

En outre, la lecture expliquée était comme nous I'avons vu un exercice fait sur mesure pour
les textes littéraires. Or la logique de l'intégration didactique poussait a privilégier dans la
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pratique les textes littéraires au détriment des textes fabriqués et des documents de
civilisation non littéraires, et a en généraliser I'emploi de la premiére a la derniére année
d’enseignement : ces textes littéraires étaient en effet les seuls a pouvoir étre utilisés comme
documents a la fois linguistiques, littéraires et culturels. On voit s’opérer cette
généralisation du texte littéraire comme support didactique pour la troisieme période des
I'instruction de 1908, puis pour la premiére et la seconde période a partir de 1920 : a cette
derniére époque en effet, a la logique de l'intégration didactique maximale vient s’ajouter le
souci de recentrer I’'enseignement des langues vivantes a l'intérieur du systeme scolaire en
rééquilibrant les objectifs pratique, culturel et formatif en faveur de ces deux derniers.

Enfin, last but not least, 'exercice de lecture expliquée était particulierement bien adapté
aux méthodes directe et active, puisque les éléves pouvaient ainsi extraire eux-mémes des
textes, et trés tét grace au guidage du maitre, ses matériaux linguistiques et culturels ; il
offrait donc un excellent moyen de lutte contre les abus encore fréquents d’enseignement a
priori de la grammaire et de la civilisation étrangéres. Les lignes suivantes de L. VIGNOLLES,
alors secrétaire général de I'A.P.L.V., me paraissent bien illustrer le réle d’ « intégrateur
didactique » que va jouer le texte littéraire dans la MD (la citation concerne la troisiéme
période) :

En triturant les textes, comme on I’a dit, nous rappelons a nos éleves, non sans profit
pour eux, les regles de grammaire ignorées ou oubliées et les particularités de la
Syntaxe ; nous continuons a préciser et a développer leur vocabulaire ; nous leur
exposons toutes les ressources du langage comme moyen d’expression de la pensée ou
du sentiment ; grace a l'analyse détaillée des procédés de style, nous leur montrons,
par des exemples précis, la technique de Il‘art d’écrire et nous les préparons ainsi
directement a la composition. Puis, faisant suivre d’une traduction orale cet exercice
d’‘analyse minutieuse, nous les faisons pénétrer plus profondément dans la pensée de
leur auteur, achevons d’en souligner tous les détails, d’en éclairer toutes les nuances.
Enfin, terminant ces diverses opérations par quelques mots de commentaire en francais
sur l'ordonnancement général du morceau, sur I’éclat, sur la force, le pittoresque et
I’harmonie du style, nous faisons un dernier appel a la sensibilité de nos éléeves et
apportons ainsi notre contribution a la formation de leur golt et de leur jugement, a
I"éveil de leur imagination. (1907, p. 276)

Des instructions directes, seule celle de 1902 ébauche un schéma de classe, a propos de
I’'exercice de lecture expliquée dans la seconde période :

Tout d’abord, on s‘appliquera a ce que le texte soit lu correctement. Le professeur lira
d’abord la phrase et la fera répéter. Aprés explication, il fera relire I'alinéa et ne tolérera
pas une lecture mécanique et monotone.

Il expliguera d’abord pour chaque phrase les mots inconnus, en se servant des mots
déja sus.

Il s‘assurera par des questions que la phrase est comprise. Arrivé a la fin de l’alinéa, il
le fera résumer.

Il peut étre nécessaire, pour s’assurer que le texte a été compris, de le faire traduire.
[...] Le texte sera également commenté en langue étrangére.

Bien qu'il soit présenté ici de fagon « éclatée », ce schéma de classe peut étre reconstitué
comme suit :

lecture par le professeur
répétition par les éléves phrase par phrase
explication

nouvelle lecture par les éléves

; . s aragraphe par paragraphe
réesume par les éleves paragraphe par paragrap

commentaire totalité du texte

L'inspecteur général J. FIRMERY propose quant a lui, peu aprés la publication de cette
instruction de 1902, le schéma suivant :
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- contrble de la lecon précédente ;

- explication du vocabulaire inconnu ; exercice de prononciation de ces mots « dans
des phrases qui se rapprocheront autant que possible du texte de la future lecon » ;

- lecture du nouveau texte par le professeur ;
- commentaire dialogué du texte ;
- répétition du texte par les éléves, « ligne par ligne, vers par vers ». (1902, p. 396)

On voit apparaitre dans ce dernier schéma de classe deux innovations que |'on retrouvera
ensuite dans la méthodologie active jusqu’a l'instruction de 1950 incluse : le contréle de la
lecon antérieure et I'explication préalable du vocabulaire nouveau.

On retrouve aussi ce contrOle dans le schéma proposé en 1903 par A. GODART, qui n'est
cependant pas partisan de |'explication lexicale préalable pour deux raisons. D’'abord parce
que « a vouloir isoler les mots de leur entourage, on leur enléve la vie et en méme temps on
se prive du moyen d’interprétation le plus rapide, I'explication par le contexte » (p. 477).
Ensuite parce qu’une telle explication est contradictoire avec |‘approche globale qu’il
préconise. Pour lui, tout travail sur un texte s’organise en trois phases principales :

PHASE 1 : Préparation mécanique du texte

1.1. Explication préalable des mots inconnus. Nous venons de voir cependant pourquoi
A. GODART ne la recommande pas personnellement, bien qu’il reconnaisse que
beaucoup de professeurs |'utilisent.

1.2. Lecture par le professeur. Elle doit étre un modele phonétique et étre assez
expressive pour faciliter la compréhension des éléves.

1.3. Lecture par les éleves. A. GODART conseille cependant de supprimer cette premiére
lecture par les éleves, car pour lui la lecture la plus importante est la lecture expressive,
gue les éléves ne peuvent faire qu‘avec l'intelligence totale du texte, c’est-a-dire apres
le commentaire.

Pour A. GODART, cette phase 1 peut donc avantageusement se réduire a la seule lecture
par le professeur de la totalité du texte ou d’une partie présentant une certaine unité
thématique.

PHASE 2 : Interprétation du texte

2.1. «Synthése de contenu », qui correspond a un travail en compréhension globale
débouchant sur un résumé :

Pendant que nous lisons le texte et le faisons relire, I’éléve peut déja vaguement deviner
le sens général et entrevoir les grandes lignes. C’est cette signification d’ensemble que
nous nous préoccupons d’‘abord de dégager. Nous Ilui demandons ce qu’l a pu
comprendre, ce dont il s’agit en gros, en l'aidant de questions trés simples. Il y a la
comme un travail de premiére mise au point, qui éclaire le sujet ; travail d’ailleurs fort
important, puisqu’il crée précisément chez le débutant I’habitude de saisir directement
la signification de tout un passage et lui donne, pour ainsi dire, le sens de la perspective.
L’éléve que nous habituons ainsi a découvrir directement, et comme en profondeur, le
sens d’un texte, s’accoutume du méme coup a voir par le méme procédé la signification
d’une phrase. Une prédisposition fortifie I'autre.

[...] Voila les idées de Iéléve débrouillées, sa premiere impression précisée. Il faut
maintenant I'amener a exprimer sommairement cette idée d’ensemble et a la condenser
en un résumé aussi réduit que possible. (p. 476)

On notera dans cette citation les deux sens de la compréhension globale préconisée : a
la fois compréhension de I'ensemble et compréhension en profondeur. Il n'y a pas la
paradoxe chez A. GODART, pour qui les mots d’un texte, dans l'esprit d'un éléve,
peuvent en cacher le sens comme |'arbre peut cacher la forét.

2.2. « Interprétation » du détail par la « conversation » sur le texte. Au cas ou il n'y a
pas eu explication préalable des mots inconnus, cette explication se fait par conséquent
au fur et 3 mesure de ce commentaire, en utilisant tous les procédés intuitifs, dont
prioritairement le contexte.
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Ces phases 2.1 et 2.2 s’effectuent généralement livres ouverts, mais nous avons déja
vu que A. GODART prévoyait la possibilité d'y appliquer la méthode orale intégrale.

2.3. Lecture d’ensemble par les éléves, lecture qui se doit d’étre intelligente et
expressive, et constituer ainsi en elle-méme une « interprétation » orale du texte par
les éleves.

PHASE 3 : Conservation du texte

3.1. « Assimilation du texte » :

L’éléve ne prépare plus, mais il est tenu de relire, a I’étude ou a la maison, le texte
expliqué et de le fixer dans sa mémoire. [...] La préparation, selon la méthode directe,
devient une lecon : elle consiste pour |"éléve a revoir le texte donné de telle facon que,
sans l'apprendre par cceur, il s’en assimile et les mots et les tournures idiomatiques. »
(p. 481)

3.2. « Contréle », qui s'effectue au début de I'heure suivante. Il va s’agir d'une
« restauration », c'est-a-dire d’une reconstitution du texte par la méthode interrogative.
Pour rendre ce travail plus actif, il est possible de faire préparer les questions par les
éléves. Progressivement, les questions du professeur devront devenir de moins en moins
nombreuses, afin de laisser plus d'initiative aux éléves, et pourront méme se limiter a
quelques titres généraux, quelques formules synthétiques ou méme quelques mots clés
a partir desquels les éléves auront a recréer eux-mémes le détail du texte.

Ce schéma de classe de A. GODART est a ma connaissance le plus élaboré, le plus cohérent
et le plus conséquent avec la MD de tous ceux qui ont été proposés par les méthodologues
directs ; et si I'on se base sur les résultats de I'enquéte réalisée par R. DENIS en 1976 sur les
pratiques actuelles des professeurs de LVE (cf. I’Annexe 5 de la troisieme partie, pp. 188-
190), un tel schéma a traversé la succession des méthodologies postérieures et se retrouve
encore de nos jours comme |'un des schémas de base du traitement pédagogique des textes
en second cycle scolaire.

CHAPITRE 2.4. LA PROBLEMATIQUE DU SECOND CYCLE DIRECT :
LANGUE, LITTERATURE ET CIVILISATION

« L'objet de Il’enseignement des langues vivantes doit étre Il’acquisition effective d’un
instrument dont l'usage puisse étre continué aprés la sortie du lycée ou du collége soit pour
des besoins pratiques, soit pour des études littéraires, soit pour l'information scientifique » :
I'objectif général de I'enseignement scolaire tel que le définit I'instruction de 1902 est comme
on le voit trop vague dans son ambition pour permettre d’en déterminer les contenus avec
guelque précision.

Dans la pratique, la legon de choses, qui seule permettait I'application de la méthode directe
dans les premiéres années d’enseignement, imposait pendant la premiére période des
contenus familiers aux éléves, qui fassent partie de leur cadre de vie quotidien ; cette lecon
de choses consiste en effet, selon Ch. Schweitzer, « a vous entretenir de choses a vous
connues, d’objets et de phénoménes vus et observés tous les jours, et cela sans
lintermédiaire du francais, sans autre lexique que la présence de l’'objet, ou a son défaut, son
image, un croquis au tableau, ou le souvenir vivement évoqué » (cité par BOUCHACOURT C.
1892).

Concernant les contenus de la seconde période, l'instruction de 1902 s’était montrée
particulierement vague : « On se propose comme but de le mettre [I'éléve] en état de
comprendre les livres et les publications diverses imprimées dans la langue étrangére ».
Concernant les textes de lecture, il était ajouté :

Livre de lecture contenant des récits d’histoire ou de légende, des tableaux de la vie a
I’étranger, des notions pratiques présentées sous une forme bréve et agréable. Choix de
nouvelles et de saynétes, donnant autant que possible, en méme temps que des modéles

p. 115



Christian PUREN, Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes (1988)

de style pour la narration, des peintures de moeoeurs contemporaines. Ce recueil
contiendra aussi des piéeces de vers.

Cette instruction de 1902 prévoyait enfin la possibilité de remplacer le livre de |’éléve par un
journal, auquel tous les éleves devraient dans ce cas étre abonnés.

Tout naturellement, en raison des larges possibilités laissées par cette instruction quant aux
contenus de la seconde période, celle-ci fut congue dans les années 1902-1909 par certains
professeurs et auteurs de manuels comme une série de lecons de choses sur la réalité
étrangére. Dans |'avant-propos de ses deux ouvrages pour |'enseignement de l'allemand et
de l'anglais dans la seconde période (Enseignement direct de la langue allemande, Troisiéme
année. Deutschland in Wort und Bild, A. Colin, 1904 ; et English Reader with conversational
exercices. The British Isles, the country and the people, Classes de 4¢ et 3”, A. Colin, 1904),
Ch. SCHWEITZER écrit :

Nous n‘avons jamais perdu de vue que ce volume doit s’enchainer rigoureusement aux
deux précédents, pour compléter I'étude méthodique du vocabulaire par les procédés
propres a la méthode directe. [...] Tous nos morceaux de lecture se raménent aux
grands cycles parcourus précédemment, [|’école, I’'homme, la famille, la ville, la
campagne, la nature, avec la couleur locale [allemande ou anglaise] en plus. (p. VII)

Cet auteur se montre, contrairement a d’autres, trés équilibré dans le choix de ses thémes
et de ses supports : chaque chapitre s’ouvre sur un apergu d’ensemble (sommaire fabriqué)
de la région étudiée, continue par des extraits d’études géographiques et historiques
(esquisses de paysages, peintures de mceurs, tableaux de genre,...), et s'achéve par des
textes littéraires narratifs et des poésies se rapportant a la région. Par endroits enfin
s’intercalent des dialogues fabriqués sur des situations que peut vivre le voyageur fictif de ce
parcours en pays étranger, « touriste a la fois observateur, moraliste et lettré ». On
remarquera au passage comment dans ces trois qualificatifs réapparaissent les trois objectifs
fondamentaux — pratique, formatif et culturel — de I'enseignement scolaire des LVE.

En ce qui concerne la troisieme et derniére période, l'instruction de 1902 n’était pas non
plus trés précise : La langue est suffisamment connue [dans la troisieme période] pour que
la lecture cesse d’étre en elle-méme son propre but : on s’en sert pour faire connaitre au
jeune homme le pays étranger, la vie du peuple qui I’habite et sa littérature ». En classe de
Seconde et de Premiére,

les lectures prennent peu a peu un caractére plus didactique. Les sujets pourront étre
puisés dans les publications périodiques. Le moment est venu de faire connaitre la vie,
la civilisation, I’histoire et la littérature du peuple étranger. [...] De temps en temps, on
fera faire par les éleves de petites lecons orales sur les arts industriels, les grandes
découvertes, la géographie, les voies de communication, les beaux-arts, I’histoire
littéraire.

En classe de Philosophie enfin, « au moyen d’explications de textes, de courts exposés, on
étudiera les principaux faits d’ordre économique, littéraire et social dont la connaissance
permettra a léléve d’acquérir une idée générale des différentes manifestations de la vie
nationale contemporaine a l’étranger ». Ce que disait |'instruction de 1901 sur la place et le
role de I’enseignement littéraire laissait la voie libre a des interprétations et a des pratiques
trés diverses :

La littérature, manifestation essentielle de la vie des peuples, a naturellement sa place
dans l’enseignement des langues vivantes ; et a mesure que les éléves posséderont
mieux le matériel de la langue, une place plus grande sera faite a des lectures de textes
tantét préparés, tantét expliqués a livres ouverts. Mais la culture littéraire proprement
dite sera toujours subordonnée a l'usage de la langue, soit parlée, soit écrite, qui reste
la fin principale de tout enseignement.

Ce qui frappe l'historien dans ces instructions de 1901 et 1902, c’est leur trés large
ouverture méthodologique et thématique : variété des activités proposées en classe
(explications de textes, lectures collectives, exposés, résumés de lectures individuelles,
discussions,...) ; variété des supports didactiques utilisables (outre les extraits littéraires et
les sommaires, dialogues et autres textes fabriqués, I'instruction de 1902 recommande 'usage

p. 116



Christian PUREN, Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes (1988)

« de cartes géographiques, de vues, de journaux, de revues, de collections pour bibliotheques
scolaires, etc. » ; variété des aspects de la civilisation étrangére a présenter (cf. supra « les
différentes manifestations de la vie nationale ») ; variété des approches de la civilisation enfin
- a la fois historique, géographique, culturelle, économique, anthropologique,... —, avec déja
cette idée, que reprendra l'instruction de 1908 parce qu’elle est dans la logique de I'approche
directe, de « faire vivre » dans une certaine mesure aux éleves la culture étrangere « de
I'intérieur », en leur faisant lire les poésies, les contes, les romans, les anecdotes et récits
historiques que lisent les enfants étrangers de leur age (on pourrait appeler une telle approche
I” « approche vécue »).

Mais une telle ouverture initiale, a partir de I'année 1906 ou les premiers éléves formés a
la MD arrivérent dans le second cycle, fut interprétée et ressentie par un nombre de plus en
plus élevé de méthodologues et de professeurs comme une imprécision dommageable.
L. VIGNOLLES, alors secrétaire de I'A.P.L.V., reflete en 1907 une opinion déja trés répandue,
lorsqu’il déclare és qualités :

Ces programmes [de second cycle] ne nous paraissent pas suffisamment explicites, ni
avoir toute la netteté désirable. Leur imprécision est certainement inquiétante pour tous
ceux qui ont mission de les appliquer : elle nous expose a des tdtonnements, a des
hésitations, a des erreurs, en tout cas au manque d’unité et de continuité dans notre
enseignement. (p. 271)

Si une telle imprécision, qui aurait pu apres tout étre ressentie tout aussi bien comme une
porte ouverte a de multiples expérimentations fécondes, a été a ce moment vécue comme
une menace, c'est qu’en 1906-1907 la situation des partisans de la MD a radicalement changé.

D’une part en effet, la priorité a I'objectif pratique affichée par la méthodologie nouvelle se
révele plus particulierement problématique dans le second cycle, ol le poids du modele
éducatif des Humanités classiques est plus lourd, et plus puissante la tendance
intégrationniste du corps professoral. Les attaques contre |” « utilitarisme étroit » de la MD et
la dénonciation des dangers que cette méthodologie ferait courir a la dignité des professeurs
de langues vivantes se multiplient, et trouvent un écho certain, si I’'on se référe aux réponses
trés fréquentes que se sentent obligés de publier les partisans de la MD.

En 1910 par exemple, Iinspecteur général Emile HOVELAQUE croit bon de rassurer les
professeurs de LVE en ces termes :

Les accusations récemment portées contre votre enseignement ne sont pas fondées. I/
n’est pas une école d’imprécision. Il n’est pas un vain psittacisme. Il n’est pas
destructeur de toute culture de l’esprit. Il n’est pas I'ennemi du frangais, et en vous vos
collégues trouveront, quand ils le voudront, de précieux collaborateurs dans |‘ceuvre
commune de la formation des esprits qui vous sont confiés. (1910a, p. 192)

Pour la premiére fois, des divergences apparaissent au grand jour entre partisans de la MD,
la plupart d’entre eux n’étant plus d’accord pour une extension nouvelle de la lecon de choses
au second cycle, comme le permettait théoriquement l'instruction de 1902. A. GODART se
retrouve parmi eux :

Il est arrivé que la lecon de choses a envahi le second cycle. La lecon de choses usuelles
est devenue la lecon de choses géographiques ou techniques, et I’'on ne voit pas bien ce
qgue la culture des éléves et leur savoir actif a gagné a ce réalisme trop purement
descriptif et verbal. Il faut remettre les « Realien », dont on a abusé, a leur vraie place.
Nous ne saurions nous résigner au réle de simples « montreurs ». Il est entendu que
nous devons enseigner aux éléves la civilisation du pays dont ils apprennent la langue,
mais il est temps de se demander s’il n’y a pas dans cette civilisation des objets plus
intéressants et surtout plus éducatifs que les réalités matérielles ou la vie extérieure du
peuple étranger. (1907, p. 281)

Et son collegue WAHART de renchérir, au cours de la méme table ronde : « Sans doute le
temps des lecons de choses est passé. Les descriptions de machines et les mystéres de la
télégraphie sans fil ou du radium - a supposer la compétence du démonstrateur — sont pour
l'esprit de nos jeunes gens une pature insuffisante. » (p. 285)
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On retrouve dans l'instruction de décembre 1908 I'écho trés net de cette réaction quasi
unanime des méthodologues et professeurs directs :

Il faut surtout qu’il n’y soit pas fait [dans la seconde période] abus de géographie et de
statistique. Les instructions ministérielles disent qu’il ne suffit pas de connaitre la langue
étrangére, mais qu’il faut aussi connaitre le pays étranger. On s’est mépris sur le sens
de ces paroles.?” On a introduit dans les classes des livres absolument dénués d’intérét
et qui ne sont que des nomenclatures. Ce n’est pas au professeur de langue qu’il
appartient de faire des cours de géographie. Le pays étranger dont doit parler le maitre,
ce sont ses habitants dans leur milieu, avec leurs maniéres de penser et de sentir, toutes
choses que découvrent avec talent les nouvellistes, et ce sont avant tout des nouvelles
dont il faut se servir.

On voit comment la problématique du second cycle direct est vécue par les inspecteurs,
méthodologues et professeurs comme une problématique de l'intégration de I'enseignement
des langues vivantes dans les Humanités : toute approche « matérialiste » de la civilisation
étrangére est donc rejetée et la littérature privilégiée parce qu’elle permet au contraire une
approche « humaniste », que A. GODART définit ainsi :

La littérature nous apparait justement comme l’'expression la plus immédiate de cette
civilisation « intérieure » qu’il s‘agit d’atteindre. [...] Les faits littéraires sont pour nos
éléves sans grand intérét. Ce qui importe, ce sont les impressions qu’ils recoivent du
contact immédiat et personnel des ceuvres littéraires, la conscience qu’ils ont de se
trouver devant une conception particuliére de l'art ou de la vie, la curiosité des
problémes moraux, historiques et sociaux que pose la lecture de ces ceuvres. (1907,
p. 281)

D’autre part, avec cette arrivée des éléves dans le second cycle direct, c’était la premiére
fois dans I'histoire de |'enseignement des LVE que se posait réellement le probleme de
I'articulation entre I'enseignement de la langue étrangeére et I'enseignement de la civilisation
étrangeére.

Dans la MT scolaire en effet, comme dans la méthodologie traditionnelle d’enseignement
des langues anciennes, ni la langue étrangére, ni la culture étrangere n’étaient étudiées pour
elles-mémes, |'objectif linguistique et |'objectif culturel se réduisant respectivement au
perfectionnement en francais et a la « culture humaniste » (voir supra p. 23). Pour les CTOP
non scolaires, qui ne couvraient d’ailleurs que les toutes premiéres années d’enseignement,
les contenus étaient indifférents. C’est seulement dans le second cycle direct que
I’'enseignement culturel est posé comme un objectif spécifique.

Or, toutes les solutions imaginées par les méthodologues directs, et qui reposaient sur le
pari d’'une capacité des éléves du second cycle direct a effectuer d’abondantes lectures, de
maniére dirigée en classe puis de plus en plus spontanément en dehors de la classe, se sont
brusquement révélées caduques en 1906-1907, lorsque I'expérience des premiers éléves eut
montré que la « langue usuelle » n'était ni complétement ni définitivement acquise au sortir
du premier cycle : « Barbarismes et solécismes, note WAHART, repoussent vite si I'on n’y
veille. Et le vocabulaire s’enfuit a tire-d’aile. » (1907, p. 285)

D’ou les solutions proposées par cet auteur, et qui sont celles qui finiront par s’imposer
jusqu’a nos jours parce qu’elles permettent un enseignement simultané de la langue, de la
littérature et de la civilisation en second cycle :

- » On gardera a la langue usuelle sa place nécessaire en maintenant la prédominance
de textes en prose et en prose trés moderne ».

- » On recherchera avant tout les textes ayant a la fois une valeur littéraire et
documentaire » (id.).

27 L'instruction de 1908 inaugure par cette petite phrase une tradition déplorable qui ne se démentira
pas jusqu’a nos jours : celle de l'inspection générale de ne jamais reconnaitre officiellement quelque
erreur, quelque incertitude, ni méme quelque évolution que ce soit (sans parler de ses divergences
internes !).
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C'est I'instruction de décembre 1908 - rédigée par l'inspecteur général Emile HOVELAQUE
mais en fonction du large débat qui s’était ouvert les années précédentes parmi les
méthodologues directs et des solutions qui s’y étaient proposées — qui va pour la premiére
fois définir dans le détail les contenus et les méthodes du second cycle direct. Tache
extrémement ardue, puisqu’il s’agit tout a la fois, paradoxalement :

- d'étendre la MD au second cycle, et donc d'imaginer des modes d’application de ses
méthodes fondamentales a I’'enseignement littéraire et culturel ;

- d'adapter la MD, développée jusqu’a présent en fonction de la lecon de choses et de
I'objectif pratique, a de nouveaux contenus (principalement littéraires) et a de
nouveaux objectifs (culturel et formatif).

J'ai déja eu a signaler cette extension historique de certaines méthodes de la MD au
traitement pédagogique des textes littéraires. L'ambition d’élaborer une approche directe et
intuitive de la littérature est clairement affirmée dans l'instruction de 1908 (il s’agit dans cette
citation de la seconde période) :

C'est directement et par lui-méme que |éléve découvrira et sentira la beauté des
textes ; c’est par le contact immédiat avec des fragments d’un écrivain qu’il se trouvera
face a face avec sa personnalité, qu’il apprendra a la connaitre. La méthode appliquée a
I’'enseignement de la littérature sera donc celle-la méme qui a donné la possession du
vocabulaire et de la grammaire : elle supprime tous les intermédiaires, elle enseigne le
mot par l'image, la grammaire par l'exemple, la littérature par les textes ; et partout
elle met I’éleve directement en face des réalités concrétes ou spirituelles et non de mots
ou d’idées abstraites.

L'idée est reprise par l'auteur de cette instruction de 1908, E. HOVELAQUE, dans son
autocommentaire de 1910, en larticulant - signe des temps nouveaux ! - a |'objectif
formatif :

L’essentiel, c’est que vous appliquiez a 'enseignement de /a littérature les principes qui
ont inspiré votre enseignement de la langue, et que la réalité concrete, directement
percue, précéde toujours la construction logique et lui fournisse ses matériaux. C’est
une lecon de méthode scientifique que vous donnerez a vos éléves, plus encore que des
connaissances, et vous n‘aurez pas seulement meublé leur esprit, vous aurez
puissamment collaboré a l'exercer et a le former. (1910c, p. 383)

Pour cette mise en application de la MD dans I’enseignement littéraire, E. HOVELAQUE va
proposer un systéme assez sophistiqué reposant sur une double progression paralléle, a la
fois méthodologique et thématique.

Pour expliquer la progression pédagogique, il prend dans ce méme article de 1910 I'exemple
de I'étude de Shakespeare telle qu’elle devrait a son avis étre programmeée de la Sixieme a la
Premiére :

- Fin de Sixiéme : « On fera apprendre aux éléves des fragments de chansons
shakespeariennes. »

- En Cinquiéme : « On complétera ces chansons, on en donnera d’autres, entiéres, en
lecon, sans que le nom de l'auteur soit prononcé. » (Remarquons le paralléle avec
I'enseignement implicite de la grammaire, dans lequel l'intitulé du probleme étudié n'a
pas non plus a étre énoncé.)

- En Quatriéme : « On racontera sommairement l'intrigue de telle ou telle piece, [...]
on ajoutera quelques maximes, proverbes, tirades tres courtes. »

- En Troisiéeme : « On complétera ces histoires, on en racontera d‘autres plus
longuement, on en fera lire ; quelques courts extraits simplifiés seront expliqués en
classe, appris par cceur. »

Ainsi, a la fin du premier cycle, « d’obscures correspondances s’établiront entre les divers
fragments d’abord dissociés et les disjecta membra poetae se rejoindront un jour pour vivre
dans I'harmonie de leur vie profonde. »

Toutes les instructions directes ont recommandé pour les premiéres années |'apprentissage
par cceur de poésies lyriques. L'une des raisons essentielles, bien qu’elle soit rarement

p. 119



Christian PUREN, Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes (1988)

explicitée, est une sorte de « pédagogie de la différence » en enseignement de la littérature.

Pour E. HOVELAQUE,
c'est précisément parce qu’il est impossible de bien traduire des poésies lyriques qu'il
convient de commencer par elles. Il est impossible que vos éléves ne percoivent pas des
différences aussi sensibles et que des caractéres étrangers aussi puissamment accuseés,
présentés sous une forme aussi séduisante et aussi frappante, leur échappent. Ils
verront que la beauté étrangere n’est pas la beauté frangaise, ni la beauté latine, ni la
beauté grecque. » (1910a, p. 204)

Pour une proposition récente de reprise de ce type de démarche pédagogique en frangais
langue étrangére, voir par exemple BESSE H. 1981 et 1982(a,b).

Puis viendra selon E. HOVELAQUE I'étude explicite en second cycle :

L’étude de Shakespeare sera donc implicite avant d’étre explicite, et le jour ot vous
I'aborderez ouvertement, vos éléves seront préparés a comprendre vos commentaires,
vos rapprochements, les fragments les plus étendus, les piéces entieres, que vous leur
ferez connaitre en Seconde ou en Premiere. Aux lectures dispersées succéderont
maintenant |’étude consciente et un effort pour coordonner toutes les notions
précédemment acquises ou implicitement contenues dans ces lectures (1910b, p. 251).

La méme application de la MD aux différents niveaux de |'étude littéraire - le texte, I'auteur,
la période, I'histoire littéraire dans sa totalité - donne les progressions méthodologique et
thématique suivantes :

HISTOIRE rapprochements
LITTERAIRE — avec I'histoire
littéraire

f ;
PERIODE — rapprochements } rangaise

de periodes

AUTEURS — rapprochements %
" auteurs

TEXTES — rapprochements ¢
de textes

Deux observations me paraissent importantes a faire concernant ces deux progressions et
leur articulation dans l'instruction de 1908.

D’une part, par une sorte de « choc en retour » du second cycle sur le premier cycle?s,
I’'extension des méthodes du premier cycle dans le second cycle s’'accompagne inversement
d'une extension de I’'enseignement littéraire dans le premier cycle (deés la fin de la seconde
année) : la conséquence ne tardera pas a se faire sentir dans les manuels de premier cycle
dans les années a venir, ol |l’'on assistera a une invasion progressive des textes littéraires
d’abord comme « textes de lecture », puis comme supports pédagogiques a part entiére : ce
phénomeéne, qui est I’'une des caractéristiques de I'éclectisme post 1918, est donc en gestation
dans linstruction de 1908. Dans ces années, on assiste parallélement en Allemagne a un
débat entre les partisans de |’ « Anschauungsmethode » (I’enseignement par les lecons de
choses) et ceux de la « Lesebuchmethode » (I’'enseignement par les textes).

D’'autre part, l'instruction de 1902 fixait comme objectif final de I'enseignement de la
civilisation I'acquisition par I'éleve d’'« une idée générale des différentes manifestations de la
vie nationale contemporaine a [étranger » (classes de Philosophie), et prévoyait par
conséquent l'utilisation de documents aussi bien non littéraires que littéraires ; l'instruction
de 1908 au contraire subordonne tres clairement cet enseignement de la civilisation a un
enseignement de I'histoire littéraire a partir d’ceuvres entieres ou de morceaux choisis
expliqués, alignant ainsi I'enseignement des LVE dans le second cycle sur les études littéraires

28 J’emprunte cette expression a DEBYSER F. (1977), qui a signalé un phénomeéne assez similaire de
« choc en retour » du niveau 2 sur le niveau 1 audiovisuel dans les années 1970.
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en langue maternelle telles qu’elles avaient été réformées en 1902 (sur cette derniére
réforme, voir par ex. GENETTE G. 1969, pp. 23-42).

Contrairement a l'instruction de 1902 pour les LVE, qui visait a une spécification des
objectifs, des contenus et des méthodes de cet enseignement, |'instruction de 1908 effectue
donc un trés net recentrage a l'intérieur du systéme éducatif francais : ce mouvement, a
I'origine méme de la méthodologie active que nous étudierons dans la troisieme partie de cet
ouvrage, avait eu ses partisans dés la réforme de 1902. La Revue de I’Enseignement des
Langues Vivantes publiait ainsi en juin 1902 un article du Belge P. SCHARFF ou il écrivait :

Les langues vivantes doivent étre étudiées non seulement au point de vue utilitaire, pas
méme uniquement comme discipline intellectuelle, mais encore - commencement et
fin — comme discipline esthétique et morale. D’abord I'homme, puis le spécialiste ;
d’‘abord la culture générale, puis la formation professionnelle.

Dans ces Humanités modernes, il y aura donc a cété de la partie pratique, et au-dessus
d’elle, l'ordre esthétique et moral dont |'expression la plus haute se trouve dans les
chefs-d’ceuvre des différentes littératures, lesquelles sont en méme temps les classiques
de I'humanité. (p. 149)

Si les documents littéraires ont pu s‘imposer comme documents privilégiés de civilisation,
c’est aussi parce que les conceptions de la littérature et de la civilisation le permettaient a
I’époque. Le noyau-méme de la civilisation, pour les méthodologues directs, est unique et de
nature psychologique : c’est le « génie » propre a chaque peuple, définissable par quelques
traits fondamentaux qui se retrouvent dans toutes les manifestations de la civilisation, telle
cette « dme sérieuse, religieuse et pratique de I’Angleterre » (E. HOVELAQUE 1910b, p. 214),
ou cet « esprit germanique d’indépendance et de fierté » (id. 1910c, p. 377). Cet inspecteur
général voit ainsi dans la rivalité franco-allemande de son temps la lutte entre « deux esprits
impénétrables I'un a l'autre, entre deux conceptions qui s’excluent, lidéal latin et lidéal
germanique qui a travers les siécles ont déterminé des croyances, des formes sociales, des
politigues, des actions et des réves, une esthétique et une philosophie opposés et
inconciliables. » (id., p. 378)

Or l'auteur littéraire, dans les conceptions critiques en vigueur a I’époque, est précisément
celui qui sait le mieux sentir et le mieux exprimer I « 4me » de son peuple. La littérature
constitue donc la voie d’accés privilégiée a la civilisation étrangere. E. HOVELAQUE congoit de
cette maniére la poursuite en classe de Premiére de |'étude de Shakespeare (il s'adresse aux
professeurs) :

Vous ne vous en tiendrez pas a la seule littérature. Vous appliquerez a la vie tout entiére
du pays étranger les vérités d’ordre général que vous aurez dégagées de l’‘étude de
Shakespeare, de méme gue vous ferez converger sur son ceuvre toutes les clartés que
I’étude de cette vie vous fournira. Vous ferez ainsi rentrer la littérature dans 'ensemble
de votre enseignement. Par des analyses et des rapprochements que seuls vous pouvez
faire, vous montrerez a vos éleves que les différences qu’ils ont constatées en littérature
se retrouvent partout, parce qu’elles tiennent a des différences psychologiques
irréductibles, dont la marque et linfluence s’impriment parallélement a toutes les
manifestations de chaque civilisation, langue, politique, institutions, droit, art. (1910b,
p. 386)

De méme que le contact direct des éléves avec la langue étrangére est censé amener les
éleves a « penser en langue étrangere », de méme le contact direct avec les ceuvres littéraires
doit les amener un peu a « penser comme des étrangers » : il s’agit dans ce second cycle
direct, pour E. HOVELAQUE, de « faire passer en eux un peu de la substance et de I'esprit des
écrivains étudiés, et comme le sens intime du génie étranger. » (ibid.)

En méme temps, I'approche comparative en civilisation est explicitement recommandée par
I'instruction de 1908. C’est pour E. HOVELAQUE une application du principe de progression du
connu a linconnu : « [Le professeur] rapprochera toujours [la vie étrangére] de leur vie
familiére [des éléves], en s’efforcant toujours de donner aux images nouvelles la clarté, la
précision, la vie des images francgaises ; et pour cela il établira entre la vie étrangére et la vie
francaise un constant et clair parallélisme. » (1911, p. 222) L'objectif culturel est donc triple,
puisque le professeur doit travailler avec ses éleves, selon le méme inspecteur, « autant pour
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leur culture francaise générale que pour leur culture étrangéere » (1910b, p. 254). J'estime
plus que probable que les rapports politiques de I'époque entre la France et I’Allemagne ont
fortement contribué a minorer l'importance de l'enseignement de la spécificité culturelle
étrangere aux yeux des méthodologues des années 1906-1914.

En méme temps qu’elle constitue un effort exceptionnel pour appliquer la MD au second
cycle, l'instruction de 1908 se voit dans l'obligation de I'adapter, en rétablissant officiellement
I'exercice de version :

L’exercice qui pourra le mieux, dans les diverses sections de Premiére et de Seconde,
donner a la connaissance du lexique et au sentiment littéraire une précision et une
étendue qu’ils ne sauraient acquérir autrement, c’est la version. Il importe de lui
consacrer dans la section B et D une heure par semaine ; elle sera dans la section A et
C le principal devoir de la classe.

Certains professeurs s’‘étaient montrés partisans de ce rétablissement depuis plusieurs
années. Ainsi H. BORNECQUE, qui écrit dés 1903 :

La méthode directe est tres difficile a appliquer dans les grandes classes, et, si je ne
m‘abuse, il y quelque chose a chercher de ce cété-la. De plus, j'estime qu’elle n‘accorde
pas assez d’importance a la traduction écrite, a la version, puisqu’il faut I'appeler par
son nom ; elle ne doit pas prendre le pas sur la narration ou la dissertation, cela va sans
dire ; mais c’est I'exercice qui met le mieux en lumiere les particularités que présente
une langue au point de vue de la grammaire et des expressions, en d’autres termes, le
génie de cette langue. » (p. 632)

On retrouve la méme idée défendue en 1905 par un inspecteur général, J. FIRMERY, pour
qui « la lecture des morceaux littéraires » doit aboutir en second cycle « a une version
orale » :

La traduction, apres avoir été rigoureusement 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 étrangere, celle qui est basée sur la traduction est la
plus détestable. L’habitude de la traduction, non seulement rend incapable de parler et
d’écrire, mais elle crée a lintelligence des textes un obstacle qui devient bientét
insurmontable. Mais, quand on est arrivé a un certain degré de possession effective de
la langue, elle constitue un excellent exercice. » (p. 79)

L'instruction de 1908 ne vient donc sur ce point qu’officialiser une évolution antérieure de
la MD. Selon P. LEGOUIS, qui avait commencé sa carriere de professeur dans ces années
1900, la réintroduction de la version dans l'instruction de 1908 s’est faite « sous /a pression
des professeurs de lettres classiques, jaloux du succeés de leurs collegues de langues vivantes
et gqui imputaient a la méthode directe leur propre défaite dans la lutte contre la détérioration
[déja !] de la langue francaise et I'abaissement de la culture générale. » (1956, p. 269) Une
telle pression fut réelle, mais je pense que la réintroduction de la version répond aussi et
surtout, comme nous le verrons, a une nécessité interne a la MD.

Cette remise en vigueur officielle de |'exercice de version va étre interprétée tres
différemment a I'époque :

- Pour les traditionalistes, c’est un retour inavoué a la méthode indirecte et donc
I'aveu de I'échec de la MD.

- Pour les « éclectiques », dont le nombre se renforce considérablement a partir de
ces années 1906-1909, c’est une mesure de bon sens, une victoire du pragmatisme
méthodologique dont ils se réclament, et qui veut prendre aussi bien dans la MT que
dans la MD ce qui répond le mieux aux besoins et aux nécessités pratiques. Lors de
I’élection d’un représentant des agrégés de LVE au Conseil supérieur de I'Instruction
publique, le 17 mai 1912, Charles Sigwalt, champion de la « liberté de méthode »,
recueille 134 voix contre 162 a Schlienger, qui s’était présenté comme le champion du
maintien de la méthodologie directe. Les partisans de |’éclectisme se recrutent en
particulier chez les décus de la MD. Les deux plus notoires sont Charles SIGWALT et
Auguste PINLOCHE. Le premier, qui fut le premier président de I’A.P.L.V., fait paraitre
en 1906 une longue attaque contre la MD ou il va jusqu’a réhabiliter le theme comme
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« moyen le plus commode d’habituer les éléves a penser dans une langue étrangére ».
Le second publie en 1908 dans Les Langues modernes un article significativement
intitulé « Réaction et progrés » (entendons : c’est la réaction contre la MD qui constitue
actuellement la voie du progres). En 1910, il publiera un livre intitulé Des limites de la
méthode directe, et sous-titré Der Sprachunterricht muss vorwérts (L’enseignement des
langues doit aller de I"avant) : maniére ironique de prendre ses distances avec les idées
réformistes de W. VIETOR, dont le pamphlet de 1882 s’intitulait Der Sprachunterricht
muss umkehren (L’enseignement des langues doit faire volte-face)...

— Pour les partisans de la MD enfin, parmi lesquels |'auteur de cette instruction de
1908, celle-ci ne contredit absolument pas la MD, mais ne fait que I'adapter au second
cycle :

Les nouvelles instructions [de 1908] ne marquent ni réaction ni recul d’aucune sorte. 1/
n’y a nulle contradiction entre elles et les instructions de 1902 : elles les précisent et les
complétent, voila tout. Aucun doute, aucun repentir ne les a inspirées. [...] J'espére vous
prouver [...] que rien n’est changé a la méthode que vous devez appliquer ; qu’elle
S‘adapte simplement, de période en période, a des exigences nouvelles qui varient selon
les facultés, I'4ge, les intéréts de vos éleves ; que votre enseignement ne vise pas
seulement I'utilité, mais atteint des fins plus hautes ; qu’il ne constitue pas seulement
une provision, mais une culture (HOVELAQUE E. 1910a, pp. 192-193).

Le raisonnement de E. HOVELAQUE est acceptable & la rigueur pour la <« version de
contréle » introduite de maniére systématique a la fin de I’'explication de texte en deuxieme
période, mais non pour la version de second cycle, concue, de méme que dans la MT, comme
procédé d'enseignement linguistique. Dans sa circulaire du 24 avril 1912 a ses collégues dont
il sollicite les suffrages pour I'élection au Conseil supérieur de I'Instruction publique, Ch.
SIGWALT ironise ainsi sur la conférence a la Sorbonne, le 15 octobre 1909, de E. HOVELAQUE
(1910) :

Malgré le grand talent et la subtile dialectique de l‘orateur qui nous démontra que la
version de langues vivantes est tout autre chose que la version latine, et presque le
contraire, on eut l'impression trés nette que tout le monde, éléves, maitres, inspecteurs,
se sentait géné par les barriéres, les défenses et les pieges a loups dont le labyrinthe de
nos programmes et instructions est hérissé. Le malaise est évident et n’est plus contesté
par personne » (p. 329)

En fait, malgré les efforts de E. HOVELAQUE pour expliquer en quoi la « version de méthode
directe » est différente de la « version de méthode indirecte » (1910a, pp. 197 et suiv.), il y
a bien dans cette instruction de 1908 retour a un procédé traditionnel, puisque la version y
est congue a la fois comme procédé d’enseignement de la langue, procédé d’enseignement
littéraire, et aussi procédé d’enseignement du francais : dans son commentaire de 1910 (a),
E. HOVELAQUE définit lui-méme cette version de second cycle comme « essentiellement un
auxiliaire d’enseignement littéraire, un moyen de pénétration des textes littéraires », et « un
auxiliaire de I’'enseignement du francais. » (pp. 199-200) Contrairement a l'idée premiére de
A. GODART, cohérente avec la logique de la MD, pour qui dans la seconde période (il ne
concevait pas que la traduction puisse encore étre nécessaire a la compréhension dans la
troisieme période), « si la traduction de |’éléve est gauche, peu importe : ce n’est pas le
francais que nous sommes chargés de lui enseigner » (1903, p. 480), pour le rédacteur de
I'instruction de 1908, « /e professeur attachera une importance particuliere non seulement a
la précision de la traduction, mais a sa bonne tenue littéraire ».

Ce retour a la version traditionnelle se révele nécessaire en 1908 d’abord pour une raison
technique, a savoir que la poursuite des méthodes directe et active sur des documents
désormais linguistiquement complexes et sur des contenus inconnus des éléves, exigeait de
ceux-ci une compréhension détaillée qu’ils ne pouvaient atteindre en raison d’une insuffisante
maitrise linguistique. Mais cette remise en vigueur de la version traditionnelle est aussi une
conséquence de la réhabilitation, dans l'instruction de 1908, de |'‘objectif formatif aussi bien
pour les sections scientifiques que littéraires : « De méme que dans ces sections [A et C],
I"étude des langues modernes doit, dans les sections B et D, devenir un véritable instrument
de culture intellectuelle ». Il y a la un trés net rééquilibrage en faveur du principal objectif
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traditionnel de I’enseignement scolaire des LVE, et |’'auteur va jusqu’a faire jouer explicitement
a ces LVE, dans les sections scientifiques, le réle traditionnellement imparti au latin et au grec
dans les sections littéraires : « Par leur coordination raisonnée et leur convergence vers des
fins nettement délimitées d’avance, ces lectures [en LVE] contribueront avec |étude du
francais a remplacer la discipline que fournissent dans les autres sections les études gréco-
latines ». L'objectif pratique est théoriquement maintenu comme prioritaire, mais les deux
autres en sont désormais déclarés indissociables :

- aussi bien I'objectif culturel : « L’enseignement de la littérature aura donc ses
racines dans l’étude de la langue : il s’en nourrira et viendra a son tour la féconder ;
les deux disciplines ne seront jamais séparées, mais se fortifieront 'une l'autre, car
une ceuvre littéraire ne peut étre pleinement appréciée que dans et par la langue ou
elle est écrite. » ;

- que l'objectif formatif : «C’est a l'acquisition de la langue que tout doit étre
subordonné, c’est pour I'apprendre a I’éleve qu’on développera son esprit et non pour
développer son esprit qu’on la Ilui apprendra ; ou plutét les deux opérations se
confondent, ne sont que les deux faces d’'une méme réalité ; et c’est par ses vertus
immanentes de clarté, de précision, d’ordre, de vie, de constante réalité que
I’'enseignement agira a la longue sur I’esprit de I’éléve, créera chez lui des tendances,
des habitudes et des facultés d’espéce intellectuelle supérieure. » (Il s’agit dans cette
citation de la seconde période.)

Mais il s’opére dans cette instruction de 1908 un glissement sensible, dont les deux
derniéres citations nous donnent des exemples, entre « objectif pratique » et « objectif
linguistique » : |'auteur parle d’ « étude » ou d’ « acquisition » de la langue, mais les
précisions telles que « en vue de I'lusage» ou « dans un but pratique», presque obligées dans
les instructions directes antérieures, ont ici disparu. Il y a la une ambiguité sans doute
volontaire, comme cette autre que l'on retrouvera elle aussi dans le discours de la
méthodologie active : I'objectif linguistique est dit « prioritaire », mais cet adjectif n‘a pour
certains que le seul sens restreint de « premier » (chronologiquement).

D’autre part, c’est en réalité I'objectif formatif qui redevient I'objectif principal, essentiel,
dans l'instruction de 1908, parce qu’il est considéré comme le seul a pouvoir assurer de la
premiére a la derniére classe cette continuité, cette cohérence de |’enseignement dont la
recherche est la raison d’étre de cette instruction :

Unité de méthode, continuité d’enseignement, adaptation successive a des fins
progressivement plus hautes, dépendance mutuelle de toutes les parties de vos études ;
voila les mots d’ordre que nous n’‘avons jamais cessé de répéter, les principes qui ont
inspiré toutes nos paroles et doivent animer notre enseignement. Ce ne sont pas deux
fins sans relations mutuelles et inconciliables que vous viserez I’'une aprés l'autre, I'utilité
d’abord, la culture ensuite ; elles ne se séparent pas |'une de lautre; elles se
confondent dans une unité supérieure et collaborent ['une avec [‘autre.
(HOVELAQUE E. 1910c, p. 388, je souligne)

Cette « unité supérieure » a été définie dans les lignes précédentes : c’est « la formation
de leur esprit [des éléves] et [...] leur culture générale ».

L'instruction de 1908 reprend ainsi I’équilibre entre les trois objectifs fondamentaux tel que
I’établissait la MT scolaire (cf. supra le schéma de la p. 24) et les compléete par les apports de
la MD, proposant en définitive un schéma qui sera repris par la méthodologie active :
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OBRJECTIF FORMATIF

imtellectug!  morgl eshigue

OBJECTIF CULTUREL OBJECTIF LINGUISTIQUE

cndire firangre g ouiiure frongarse _ ,
langue etranpére  langue frangrise
cuilrire humanizie g L

Ainsi donc, a l'instar de l'instruction de 1890, qui marquait l'instant méme ou la DLVE
basculait de la MT a la MD, cette instruction de 1908 - et c’est ce qui explique qu’elle fit I'objet
d’interprétations contradictoires non seulement lors de sa publication, mais encore longtemps
aprés — constitue a la fois la derniére instruction de la MD et la premiére de la future
« méthodologie active ».

CONCLUSION

C’est une véritable gageure que de vouloir dresser en quelques pages le bilan d’une
aventure aussi riche que celle de la MD, qui se pose ou qui pose tous les problémes encore
actuels de la DLVE.

Toute une partie de ce bilan a d’ailleurs été faite, et souvent bien faite, par les
méthodologues contemporains eux-mémes, a partir de 1906 pour le premier cycle, et a partir
de 1909 - année ou les premiers éléves entierement formés par la MD ont terminé leur
scolarité secondaire — pour l'ensemble de la méthodologie. Les lignes suivantes de
P. ROQUES, en 1913, me semblent refléter un état d’esprit assez largement partagé a la veille
de la Premiére Guerre mondiale :

Plus de dix ans ont passé depuis le bruyant triomphe de la méthode directe dans
I’'enseignement des langues vivantes. A tout observateur impartial il apparait a I’heure
présente gue cette méthode ne se maintient qu’avec peine ; ses partisans autrefois les
plus hardis sont inquiets ou lassés. Il faut qu’enfin elle rende ses comptes ; ayons le
courage de la vérité et parlons net. (p. 108)

Parmi les bilans proposés dés cette époque, on peut citer, outre cet article de P. ROQUES
et la réponse de P. CHAUVET (1913), les ouvrages déja cités de Ch. SIGWALT (1906) et
A. PINLOCHE (1909), le rapport de 1910 du secrétaire général, G. DELOBEL, au premier
Congreés international de la Société des professeurs de langues vivantes de I'Enseignement
public (Paris, 14-17 avril 1909), et I'enquéte de la Commission de I'Enseignement de la
Chambre des Députés sur les résultats de la MD (présentée par CROUZET P. 1913).

Les probléemes rencontrés par la MD proviennent en partie de facteurs externes a la
méthodologie elle-méme.

D’une part, la spécificité de la MD aurait exigé des conditions d’application particuliéres qui
lui seront toujours refusées dans |'Enseignement scolaire : dés les premieres années
d'imposition officielle de la MD, les professeurs se plaignent :

- de I'amenuisement graduel, entre la classe de Sixiéme et la classe de Terminale, de
I’horaire consacré aux LVE, alors que parallelement augmente la surcharge des
programmes des autres matiéres ;
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- des déperditions d’acquis entrainées chez les éléves les plus faibles par les vacances
scolaires, et qui vont s’‘accumulant d’'une année sur l'autre ;

- enfin de I'hétérogenéité des classes, «le grand ennemi de I'enseignement des
langues vivantes » (HOVELAQUE E. 1911, p. 210), qui avec la MD ne fait que
s’aggraver au cours de la scolarité, mais dont I'administration est aussi en partie
responsable : selon E. GOURIO (1909, note 1, p. 59), les regroupements de classes de
Quatrieme et de Troisiéme, ou de Seconde et de Premiére, étaient fréquents, « sans
citer des combinaisons infiniment pires ». En 1951 encore, R.]J. DENIS se plaint de ces
classes « géminées » (p. 31).

« Comment, s'interroge P. ROQUES en 1913, pratiquer cette méthode dans des classes de
plus de trente éléves, et comment procéder au sauvetage des plus faibles, une fois qu’ils ont
perdu pied, et comment dans les lycées de province - qui comptent bien tout de méme, eux
aussi, ainsi que les colleges - initier et mettre au courant les éleves venus de la campagne et
qui entrent en Cinquiéme seulement ou en Quatrieme, ou méme en Troisiéme ? » (pp. 110-
111). Dés 1902 les méthodologues directs réclament avec insistance des horaires plus
intensifs, des « cours complémentaires » (i.e. de soutien) pour les éléves les plus faibles, et
des examens de passage, qui ne leur seront jamais accordés. Aussi A. PINLOCHE s’exclame-
t-il dés 1903, prévoyant déja I’échec de la nouvelle méthodologie dans de telles conditions :
« Mais est-il possible que les pouvoirs publics qui ont décrété la réforme continuent de refuser
les moyens de la mener a bien ?» (p. 183).

D’autre part, I'objectif que se fixait la MD, a savoir la possession effective de la langue écrite
et orale par tous les éléves (qui plus est a la fin du premier cycle !) était de toute évidence
trop ambitieux et volontariste eu égard a leurs aptitudes, a leurs besoins et a leurs intéréts.
Paul Leroy-Beaulieu, professeur au Collége de France, avait souligné a juste titre en 1901,
devant la commission nationale d’enquéte sur les langues vivantes dans |’‘enseignement
secondaire, qu’un enseignement pratique ne pouvait motiver durablement la masse des
éléves : « Il ne faut pas croire que le gros du pays ait plus d’intérét a savoir les langues
vivantes qu‘a savoir le latin : sur les trente-huit millions d’habitants de la France, combien y
en a-t-il qui auront jamais l'occasion de placer un mol d’allemand ou d’anglais ?» (cité par
GARCARD E. 1901, p. 403)

Mais c’est peut-étre la formation des professeurs qui a constitué le grand point faible de la
MD. Pour E. SIMONNOT deés 1901, « /insuffisance d’une grande partie du personnel ancien
[...] est le plus grand obstacle aux progrés de la réforme. » (p. 28) Celle-ci en effet exigeait
d’abord des professeurs une maitrise de la langue orale. Ce qui n’était pas le cas de la plupart
d’entre eux, formés eux-mémes par et a la MT scolaire ; et les bourses de séjour a |'étranger,
qui auraient pu constituer une solution possible au probléme, furent toujours distribuées avec
la plus grande parcimonie. La réforme directe aurait donc demandé un recyclage
méthodologique massif des professeurs, qui ne fut jamais organisé, et une formation initiale
adaptée. Mais la licence et I'agrégation de langues vivantes conserveront leur orientation
exclusivement littéraire (voir supra p. 37 la citation de L. LAVAULT). Rares seront par exemple
les Universités de province (comme Lille, Montpellier et Nancy) qui proposeront aux étudiants
de LVE dans les années 1900 des cours - toujours facultatifs — de phonétique pratique.

Cette absence de formation professionnelle s’est avérée d’autant plus dommageable que
les directives officielles étaient sur certains points, insuffisantes ou ambigués, I'improvisation
constante chez les responsables pédagogiques sur les nombreux problémes d’application
pratique, la controverse permanente et publique entre universitaires partisans et adversaires
de la réforme, l'opposition de I'administration fréquente enfin dans les établissements (voir
par ex. KOSZUL A. 1953). Aussi peut-on raisonnablement penser que le mécanisme
d’assimilation des langues modernes aux langues anciennes (présenté supra pp. 37 et suiv.)
a continué a fonctionner tout comme avant l'imposition de la MD, et que cette méthodologie,
malgré son caractére officiel, ne fut jamais appliquée dans les classes que par une minorité
- il est vrai enthousiaste et prosélyte — de jeunes enseignants. H. PARIGOT, présentant en
1907 la polémique publique a propos de la MD et les différents « sons de cloche » qui s’y
faisaient entendre, brossait ainsi le portrait ironique des « cloches directes » : « Elles sont
jeunes et (pour user d’un style réaliste et congruent a la méthode méme), d’un "métal”

p. 126



Christian PUREN, Histoire des méthodologies d’enseignement des langues vivantes (1988)

inusable, d’une "gorge" résistante, d’un "cerveau" a toute épreuve, sans oublier un terrible
"battant". Car elles endurent d’extrémes fatigues, mais leur foi s’exprime ainsi. » (p. 144)

L. MARCHAND, qui critique quant a lui la MD a partir d’'une tout autre position (il est comme
nous le verrons un précurseur de la méthodologie audiovisuelle), parle aussi de « véritable
gaspillage d’énergie » (1911, p. 17). Méme les partisans les plus convaincus de la MD doivent
en convenir, tel H. BORNECQUE (« Pour obtenir un plein succés, cette méthode veut des
maitres d’une grande habileté, d’une énergie indomptable et d’un dévouement absolu a leurs
éleves », 1903, p. 631), M. POTEL (« Tout le monde reconnait que notre tdche est devenue
particuliérement fatigante depuis la génération de la MD », 1903, p.417), ou encore
N. WICKERHAUSER : « Quelle force physique et morale ne doit-il pas [le professeur] dépenser
pour soutenir les premiéres phrases maladroites du débutant ! Quelle patience ne lui faut-il
pas pour maintenir la conversation libre dans les derniéres classes trop remplies des écoles
secondaires ! » (1907, p. 224)

On comprend dés lors que la plupart des enseignants, déja mal préparés a leur profession
et a qui I'on demandait désormais de faire preuve d‘une véritable vocation, aient dans leurs
classes généralement contourné la MD 2° ; et |‘éclectisme revendiqué par quelgues
méthodologues et professeurs dés les premiéres années d’application de la MD correspond
trés vraisemblablement a une pratique trés répandue a la méme époque. Les manuels sont
bien obligés de respecter - plus ou moins strictement - les directives et les programmes
officiels. Mais il est évidemment tres facile d’utiliser un manuel direct de la maniere la plus
traditionnelle qui soit. Certains témoignages oraux me laissent penser que cela fut fréquent
dans les années 1930-1950 : il n’y a pas de raison pour qu’il n‘en fit pas de méme
antérieurement.

Un certain nombre de probléemes rencontrés par la MD tiennent aussi a des facteurs
internes, a savoir aux insuffisances de ses théories de référence (explicites ou implicites).

1. Insuffisance de la psychologie de l'apprentissage utilisée, laquelle n’est pas
spécifique a l'apprentissage des LVE puisqu’elle est en réalité constituée d’'un mélange
empirique de méthode naturelle et de méthode active.

En ce qui concerne la méthode naturelle, bien que les méthodologues directs aient été
conscients de la nécessité de |'adapter a |'apprentissage de la langue étrangére, le poids de
la méthode directe renforgait une tentation empirique constamment sensible, et que I'on
retrouve en particulier dans la constante réserve dont font preuve la plupart d’entre eux vis-
a-vis des applications de la phonétique pratique. En 1910, L. MARCHAND se sent obligé de
rappeler a ses collégues que « nous ne pouvons pas ne pas tenir compte des habitudes d’esprit
gu’entraine la longue pratique de la langue maternelle. Nous n‘avons pas affaire a des
cerveaux neufs mais a des intelligences dirigées dés le plus jeune 4ge dans un sens particulier,
qui n’est pas nécessairement celui de la langue étrangere. » (p. 446)

Concernant la méthode active, sa mise en occuvre dans la MD faisait intervenir dans le
processus d’enseignement/apprentissage, pour reprendre la terminologie de I’époque, aussi
bien Vintelligence de |'éleve (par la méthode intuitive) que son instinct (par la méthode
répétitive). Les méthodologues directs étaient parfaitement conscients des probléemes de
dosage et d’articulation que posait un tel recours simultané a la réflexion et a la répétition
mécanique, mais ils ne purent que les juxtaposer empiriquement, en |'absence de toute
psychologie spécifique de |'apprentissage des LVE, qui seule elt permis de penser leur
importance et leur fonction respectives.

L'un des chapitres du compte rendu officiel du congrés de Leipzig, en 1900, traitait du « réle
de linstinct et de la réflexion dans I’étude des langues » (selon LAUDENBACH H. 1907, note
6, p. 187). Et les lignes suivantes de F. BRUNOT datent de 1909 :

Il est naturel qu’aprées étre allé jusqu’au bout dans un sens, on s’apercoive ensuite que,
sur certains points, il faut en rabattre, car I’équilibre est extrémement difficile a trouver ;

22 11 y a quelque vérité dans |'affirmation provocatrice de F. GOU1N : «La perfection d’une méthode est
en raison inverse des efforts que son emploi nécessite» (1880 p.549) La (relative) facilité d’utilisation
des cours audiovisuels sera I'une des raisons fréquemment avancées pour expliquer leur succés auprés
des professeurs de LVE.
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on ne l'atteindra qu’aprés avoir combiné des éléments qui ne s’associent point facilement
ensemble, ainsi la pratique et la théorie grammaticales, l’intuition et |l‘observation
réfléchie, la mémoire et l'intelligence. Il y a méme une accoutumance des organes pour
laquelle il est aujourd’hui absolument impossible, méme a des spécialistes, de dire ce
gue l'on doit laisser a l'imitation machinale du maitre d’une part, et, d’autre part, ce que
IYon doit donner a l’'enseignement phonétique théorique. (p. 199)

2. Insuffisance de la description grammaticale utilisée, le renouvellement scientifique
en linguistique étant a I’époque de |'élaboration de la MD pris en charge par une linguistique
historique, sans application en DLVE (certaines tentatives en enseignement du frangais langue
maternelle furent vite abandonnées). La grammaire des manuels directs est certes simplifiée
et graduée par rapport a celle de la MT scolaire, mais il n'y a nul progrés qualitatif par rapport
aux CTOP : c’est bien toujours de la méme grammaire traditionnelle qu'il s’agit, normative,
souvent incohérente en raison du caractére hétéroclite de ses outils d’analyse, et construite
a partir de la langue écrite littéraire. C’est pourquoi il existe trés fréguemment dans les
manuels directs de la premiére période un écart frappant entre la situation de communication
- il s’agit souvent de dialogues entre amis ou membres de la méme famille - et le style plus
ou moins soutenu de la langue utilisée. L’'enseignement inductif de la grammaire aurait quant
a lui exigé pour étre efficace des descriptions syntaxiques beaucoup plus précises et
cohérentes que celles qui étaient disponibles. C’est pourquoi les auteurs de manuels directs
se cantonnent prudemment dans les premiéres années aux seuls aspects morphologiques,
I'essentiel du traitement de la syntaxe étant abandonné par la suite au hasard des textes ...
et aux bons soins du professeur !

3. Insuffisance de la description lexicale de la langue, et tout particulierement
absence de moyens scientifiques de sélection et de gradation lexicales, qui provoque dans les
manuels directs une inflation véritablement effrénée du vocabulaire : toute legon sur la
cuisine, par exemple, inclut inévitablement le catalogue presque complet de la batterie de ses
ustensiles...

Ce souci de quasi-exhaustivité lexicale chez les auteurs de manuels directs est prudence
- en raison de la grande imprécision des instructions officielles concernant la « langue
usuelle » a enseigner - et aussi volonté d’élargir au maximum leur public potentiel : les
auteurs d’Andando (E. Dibié, A. Fouret, Didier Privat, 8¢ éd. 1932) écrivent ainsi dans leur
Avertissement : « En matiére de vocabulaire, il nous était difficile, en |’état actuel de notre
enseignement, de savoir ou finit le nécessaire et ou commence le superflu. La ligne de
démarcation varie avec les éléves auxquels on s’‘adresse, et nous avons désiré étre utile a
tous. » (p. 9)

Ici encore, méthodologues et auteurs de manuels se déchargent commodément sur le dos
des praticiens, sous le prétexte fort respectable d’une nécessaire souplesse d’application des
méthodes et d’utilisation des matériels, d’un probléme qu’ils ne sont pas capables de résoudre
en théorie. Les auteurs d’Andando poursuivent : « C’est donc au professeur de la classe que
nous laissons le soin d’élaguer, de restreindre, ou au contraire d’insister et de creuser plus
avant : son initiative reste entiere et sa liberté compléte » (id.). Un tel transfert de
responsabilité sur les enseignants est trés souvent repérable chez méthodologues et auteurs
des instructions officielles. En 1951 par exemple, F. BERGES rapportera cette méme sélection
lexicale a la seule maitrise linguistique du professeur : « La préparation technique du maitre
joue un réle essentiel. Un séjour suffisamment prolongé dans le pays de langue étrangére est
nécessaire pour le choix du vocabulaire de base. » (p. 28)

Mais les raisons de l'inflation lexicale dans la MD sont si nombreuses qu’elles apparaissent
comme consubstantielles a la méthodologie elle-méme :

- conception du processus d’apprentissage, qui fait déja dire par exemple a René Roy,
auteur du Cours militaire de langue allemande (Ch. Delagrave éd., 1892) : «I/ y a chez
quiconque se propose de savoir une langue étrangére une préoccupation qui doit
dominer toutes les autres, c’est d’apprendre le plus rapidement, le plus slrement
possible un grand nombre de mots » (Avertissement, p. VII) ;

- souci de se démarquer de la MT scolaire en évitant a |’éléve tout recours au
dictionnaire ;
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- effet pervers des méthodes directe et active, qui poussent a exploiter au maximum le
monde concret familier a I'éléve ;

- surévaluation de |'axe paradigmatique par rapport a I'axe syntagmatique dans les
premiéres années d’enseignement, surévaluation qui tient peut-étre en partie aux
particularités de la langue allemande (ou les déclinaisons, comme dans les langues
anciennes, s’ajoutent aux conjugaisons), a l'influence de la linguistique historique, mais
slrement, en tout cas, a l'incapacité dans laquelle se trouvaient les méthodologues
directs de concevoir des exercices grammaticaux intensifs : la répétition intensive,
ressentie comme indispensable a I’'assimilation des formes linguistiques, ne pouvait par
conséquent étre obtenue qu’en jouant sur les variations lexicales. A. GODART,
avec la perspicacité qu’on lui connait déja, met explicitement en relation, dés 1907,
I'inflation lexicale et les faiblesses de |'enseignement grammatical dans la MD :

L’erreur de nos débuts a été - il faut bien le dire — la préoccupation trop exclusive et
vraiment encombrante du vocabulaire. La faute en est un peu aux programmes qui, au
lieu de définir exactement la progression méthodique des lecons de langage, se sont
contentés de dresser pour la Sixieme et la Cinquiéme un inventaire de vocabulaire, et
d’ouvrir pour chaque classe un certain nombre de tiroirs - la maison, la ferme, la forét,
etc. — qu’on a bourrés ensuite d’une foule de matériaux inutiles dont s’est encombrée
sans profit réel la mémoire des éléves. On nous a proposé un simple catalogue de
descriptions : il eat été préférable de définir la progression intérieure de notre
enseignement et de déterminer I'enchainement des exercices qui, sans
accroitre le vocabulaire de I’éléve, mettent au point ses connaissances et
fortifient en lui le sens de la correction. La lecon de choses a opprimé notre
enseignement, en rejetant en second plan la lecon de langage proprement dite, qui est
l'essentiel. (p. 280, je souligne)

Une telle inflation, surtout celle concernant les termes techniques, devait rendre inévitable,
dans la pratique des professeurs, un recours beaucoup plus fréquent a la traduction que ne
le permettait théoriquement la méthodologie. Aussi, dés les années 1909-1910, le probléme
de la sélection et de la gradation lexicales est-il a I'ordre du jour en France, et certains auteurs
de manuels se montrent particuli@rement sensibles a ce probléme.

Les auteurs de The Girl’'s own Book 1 (Camerlynck-Guernier et G.-H. Camerlynck, Didier
éd. 1925) écrivent dans leur préface : « Afin de rendre les lecons extrémement claires, nous
n’y avons mis que l’essentiel, et seulement les premiers éléments de la langue orale dont on
peut réellement donner a léléve la possession effective ; et nous souhaitons qu’on veuille
bien juger ce livre, non seulement sur ce que les auteurs y ont mis, mais encore sur ce qu’ils
n’ont pas voulu y mettre. » (On opposera cette citation a celle des auteurs d’Andando, supra
p. 111.)

Ce n’est pas seulement la quantité de mots introduits dés les premiéres années
d’apprentissage qui est remise en cause a |'époque, mais leur nature trop exclusivement
concréte, qui rend les textes directs souvent fort indigestes, et, comme le dit GOLL, « /e
langage scolaire incolore, inerte, paralysant. » (1907. p. 138) Méthodologues directs et
auteurs de manuels auraient d0 méditer ces mots que M. BREAL adressait en 1893 aux
professeurs de LVE : « Le langage n‘a pas été fait uniquement pour dire : "Le soleil éclaire la
campagne”, "les fleuves se jettent dans la mer". Le langage sert encore, et avant tout, a
marquer des désirs, a former des demandes, a exprimer des volontés. C’est a ce coté subjectif
qgu’il est bon de faire une place, si I’on veut que I’écolier soit tenté d’employer l'instrument
que vous mettez a sa disposition. » (p. 51)

M. BREAL ajoutait - autre observation de bon sens dont personne a I’époque ne tirera les
conséquences meéthodologiques — : « Personne ne parle pour appliquer une regle de
grammaire » (ibid.). Mais on n’en finirait pas de faire, en DLVE, le catalogue des idées
perdues... et redécouvertes par la suite.

4. Insuffisance de la description culturelle de référence, comme nous l'avons vu au
chapitre 2.4, qui améne méthodologues et auteurs de manuels a prendre comme fil directeur
de l'enseignement culturel I'histoire littéraire : choix réducteur quant aux contenus de
civilisation, bien entendu, mais qui surtout rendait impossible toute articulation entre
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enseignement linguistique et enseignement culturel : dés 1909 |'énorme déperdition
linguistique constatée chez les premiers éleves directs terminant leur second cycle pose le
probléme de la nécessaire révision constante du lexique et de la grammaire des deux
premiéres années tout au long des années suivantes.

L'instruction de 1908 reconnait que I'enseignement de la grammaire dans le second cycle
« semble encore laisser parfois a désirer » ; mais elle ne fait aucune proposition concréte a
ce sujet. C'est le probleme de la conservation du lexique des deux premi