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Entrées libres en didactique
des langues et cultures

Chris‘tian Puren

L'auteur retrace I'historique des différentes entrées prlwleglées au fil des époques par la dldacthue des
langues et de leurs logiques, La derniére, I'entrée par I'action, liée au cadre européen de référence, marque un j
autre changement, la fin du modéle didactique unique : la variété des approches est de mise pour répondre a la

complexité de I'acte d’apprendre.

e titre du présent article
I " mérite quelques éclaircisse-
ments. L’histoire de la didac-
tique des langues-cultures nous a légué
des « domaines » qui corrcspondent
aux différents decoupagcs de son ter-
ritoire  compréhension écrite et orale,
expression écrite et orale, grammaire,
lexique, graphie-phonie, culture, ct
enfin, dernier domaine apparu en
didactique scolaire, méthodologie.
Tout enseignant, 4 chaque moment de
sa pratique, définit en grande partie
ses contenus et ses démarches en fonc-
tion des spécificités de I'un ou I'autre:
de ces domaines. !

L’« entrée », pour filer la métaphore
spatiale, ¢ est le domaine par lequel
I’enseignant a choisi de pénétrer sur
son territoire, le découpage par lequel
il a choisi de commencer sa séquence
didactique. C’est ce qui, du coup, va
donner le sens (et du sens) a tout son
parcours, ce qui va constituer le prin-
cipe de cohérence reliant les diffé-
rentes parties hétérogeénes de son objet
d’enseignement. ‘

Comme il faut bien découper le flux du
processus d’enseignement-apprentis-
sage en des'scgments successifs rele-
vant du méme modéle de cohérence
(les « legons », appelées plus souvent
maintenant « unités didactiques), deux

des problématiques structurelles de

P’enseignement des langues-cultures
consistent d’une part a définir ce qui
. fait P'unité des unités didactiques,
d’autre part a retenir un principe d’or-
donnancement chronologique de ces
différentes unités.
1’histoire de la didactique scolaire des
_langues en France est marquée depuis
* un siécle et demi par une succession
d’entrées différentes que je me pro-
- pose maintenant de retracer. Les lec-
teurs habitués 4 s’aider de tableaux
synoptiques pourront se reporter a
celui qui schématise ces différentes

’

entrées et qu'ils trouveront sur le site
des Cahiers®.

LU'entrée par la grammaire

Dans la méthodologie traditionnelle
scolaire d¢ la seconde moiti¢ du
Xixe siécle, I'unité de chaque legon de
manuel, et de ce fait son titre, étaient
donnés par le point unique de gram-
maire qui y était traité. La succession
des différentes lecons était quant i elle
calquée sur I'ordre canonique de la
grammaire morphosyntaxique de réfé-
rence (hérité des grammaires latines).
Charles Marquard Sauer écrit ainsi
dans la préface de sa Méthode Caspar—
Otto-Sauer. Nouvelle grammaire espa-
gnole®: ) s
La méthode de cet ouvrage® est basée sur
" une alliance de la théorie et de la pratique.
De nombreux exercices de lecture, de tra-
duction et de conversation appuient sans
cesse les régles qui exposent dans un ordre
logique et rationnel, et de fagon succincte

et Jucide, les préceptes essentiels de la langue. -

La liste des premiéres legons de ce
" manuel comprend ainsi: legon 1: de
Particle; legon 2: du pluriel des
substantifs; lecon 3: déclinaison des
substantifs, ctc.
Dans cette méthodologie traditionnelle
—justement appelée aussi « grammaire-
traduction » —, la grammaire était pré-

fabriquées et sans lien les unes avec les
autres; dans les débuts de 'apprentis-
sage tout au moins, les versions et
thémes d’application étaient constitués
égalemient de phrases isolées. La foca-
lisation sur la forme grammaticale se fai-
sait (conscnemment) au détriment du
sens, mais aussi du Iexuque D’od des
séries de phrases qui nous paraissent
aujourd’hui surréalistes parce que 'on

y passe du port de Hambourg d la.

chambre de votre neveu, et du dernier

théme frangais demandé par votre -
enseignant aux chemins de fer belges.
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sentée dans des phrases-exemples

Ce qui érait demandé principalement
aux apprenants, les « tiches de réfé-
rence », c'était de comprendre (les régles

. de grammaire expliquées et illustrées
. par I'enseignant) et de traduire (version

et théme). Comprendre et traduire la
langue étrangére était d’ailleurs consi-
déré comme une seule et méme opé-
ration cognitive : nous sommes en effet
a ce moment cn régime de « paradigme
indirect », c’est-a-dire que I’on consi-
dére que parler une 1.2 c’est faire un
théme oral instantané et inconscient,
lire un texte en L2, une version men-
tale instantanéé et inconsciente.

L'entrée par le lexique

Avec la méthodologie directe des années
1900-1910, ce n’est plus la grammaire

_ mais le lexique qui sert d’entrée; 'unité .
- delalegon est doninée par 'unicité d’'un

champ lexical repris dans son titre (on
parle en didactique des langues de
« cohésion lexicale »). Voici le début de
la table des matiéres d’un manuel de

Pépoque: 1¢legon: la salle de classe; 2¢ -
_legon: la cour; 3¢ legon: la maison; 4e

legon: la place de la ville..

Quant au pnnc1pe de progression, il est
emprunte al'une des nombreuses inno-
vations pédagog1ques dans I'enseigne-
ment primaire de la langue maternelle
i la fin du XIxe siécle, 4 savoir les
«centres d’intérét», qui partent de 'en-

vironnement le plus immédiat de

I’éleve (la classe) et s’en éloignent
concentriquement iusgu'é aboutir aux
domaines les plus généraux et les plus
abstraits (« la vie sociale », « qualités et
défauts »...). Voici ce qui était proposé
dans I'Instruction officielle du 13 sep-
tembre 1890, qui annongait la grande
instruction directe du 7 juin 1902:

La premiére chose @ donner a l'éléve; ce

sont les éléments de la' langue, ¢'est-a~dire

les mots. [ ...] La seule régle a observer, ,

c’est de ne prendre que des mots concrets,

‘répondant @ des objets que I'éléve a sous

les yeux, ou du moins qu'il ait vus et qu'il

W o
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puisse aisément replacer devant son ima-
gination. Si I'école posséde-des tableaux
servant aux legons de choses, on ne man-
quera pas d'en profiter. [....] Aux
substantifs on joindra aussitét quelques
adjectifs exprimant eux-mémes des qua-

lités tout extérieures, telles que la forme,

la dimension, la couleur. Que manque-
t-il pour former de petites propositions ?
La troisiéme personne de l'indicatif pre-

__sent du verbe étre, et, avec deux questions

Sort simples : Qu'est ceci 2 Comment est
_cect?, on fera le tour de la salle d’école,
de la cour, de la maison paternelle, de la
jville et de la campagne.

Les supports d’enseignement sont

désormais, dans les débuts de I'appren-

tissage, ceux qui permettent de présen-
ter et travailler le plus facilement et
intensément lc lexique: environnement
de la classe, tout d’abord, que ’on fait
nommer, décrire et manipuler jusqu’a
épuisement des disponibilités matérielles
dulieu. .. et sans doute aussi des dispo-
nibilités psychologiques des éléves; puis
les tableaux reproduisant des collections
d’objets, des lieux et des scénes; enfin
des textes fabriqués descriptifs. Les
taches de référence, en classe de langue,
sont désormais celles qui consistent i
observer (la langue étrangére et les réa-
lités immédiates ou représentées par des
images ou des textes) pour décrire (les
régles de grammaire induites, les sup-
ports visuels et textuels).
Nous sommes passés entre-temps en
régime de paradigme direct, de sorte
que les enseignants sont désormais
supposés faire parler directement
leurs éléves en langue étrangére sur
des supports visuels et textuels en
langue étrangére. Mais Pinflation lexi-
cale que provoque cette nouvelle
entrée est si forte - la legon sur la cui-
sine inclut ainsi obligatoirement la
liste de toute la batterie correspon-
dante... — que la traduction reste cer-
tainement dans la réalité des classes et
des salles d’étude le moyen privilégié
de compréhension et méme de mémo
risation, comme le suggére le succes,

a partir de cette époque, des ouvrages.

du type de ceux'édités par Hachette

et intitulés Les mots anglais, allemands,

espagnol, etc. classés d'aprés le sens (...
et traduits en frangais).

Lentrée par la culture

Avec la méthodologie active s’opére,
partir des années 1920, un trés fort

- recentrage sur l'objectif culturel de '

I’enseignementscolaire des langues dés
les débuts-de I'apprentissage. Il existe
bien pour la culture un principe de

. cohésion (celui qui est mis en cuvre

dans les « dossiers thématiques »: Puni=
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fication italienne, I’Ecosse, la Generacion
del 27. ..) et un principe de progression
(la chronologie), mais ils sont trés dif-

ficiles a combiner avec les cohésions et -

progressions grammaticales et lexicales,
quand ils ne sont pas opposés. Suivre
le fil de Phistoire littéraire améne ainsi
4 commencer par les textes les moins

« accessibles aussi bien du point de vue :

linguistique'que culturel.
L’unité de chaque legon et 'enchaine-
- ment entre les legons étaient devenus
difficiles a construire méme en se limi-
tant 4 la seule entrée culturelle, parce
que la conception contemporaine de la
culture obligeait 4 combiner dans sa
didactique trois approches hétérogénes:
historique, géographique et artistique.
Le genre littéraire le plus apte a réunir
ces trois approches était le roman; c’est
pourquoi, dans laméthodologic active,

les descriptions fabriquées ou littéraires

des premiéres années d’enseignement
sont remplacées le plus vite possible par
* les extraits romanesques.

Clest cette difficulté a trouver un prin-
cipe-de cohérence interne au nouveaw
domaine (la culture) qui constitue la rai-
son fondamentale pour laquelle chaque
‘unité didactique va désormais étre
construite a partir d’'un document tex-
tuel unique servant de support conjoint
_pour la langue (lexique et grammaire)
et pour la culture étrangére. C'est le'dis-

positif dit d’« intégration didactique

maximale » *.
G. Delpy et A. Vifias écrivent ainsi dans
la préface de leur manuel 5:
. Pratiqué d'une fagon active, l'enseigne-
_ment par les textes est le plus fécond, le plus
complet. Lui seul met en pleine lumiére les
mille particularités d'une langue et les rend

Sfamiliéres grice 4 une gamme d’exercices

trés étendue : explication ; lecture d'én-

semble du texte ; traduction claire et cou-

rageuse ; théme [...] ; résumé ou récit ;
- lransposition -ow imitation,; discussion

d'dées ou commentaire.

Les mots et les expressions relevés avee

soin sur le cahier de I'éléve n’y sont pas

desséchés, étiquetés ; ils restent virtuelle-

rhent engagés dans le mouvement du texte ; -

1ls se grouperont et s’animeront sans effort.

ikl _
L'enseignement par les textes est une
méthode éprouvée. C'est celle que prati-
quent le plus volontiers les professeurs; c'est
la moins fastidieus{ pour les éleves. Mais,
a notre connaissance, il n'existait pas de
lvre plagant le texte au caeur méme de
Uenseignement...
Les nouvelles tiches de référence vont
étre  nouveau empruntées i la didac-
- tique moderne de la langue maternelle,

3
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cette fois de Penseignement secondaire,

ct ce sont celles qui correspondent a la

fameuse (et culturellement trés spéci- °

fique) « explication de textes » 4 la fran-
caise. « Expliquer » un texte correspond
en fait 2 un ensemble complexe de
taches identiques mais a réaliser d’une

maniére différente en fonction de

chaque document: repérer, raconter,
analyser, interpréter, comparer, extra-

* poler, réagir et transposer.

La méthodologie officiclle d’espagnol
va se maintenir jusqu’a nos jours en
appliquant le méme dispositif didac-
tique aux nouveaux supports (publici-
tés, dessins comiques, enregistrements
vidéos. ..), tout en reproduisant la forte
préférence de ses origines pour les
documents artistiques - tableaux de
maitre et extraits de films d’auteurs,
par exemple. ; ¢

L'entrée par la communication

Laméthodologie audio-visuelle, dont
les manuels de premiére génération
apparaissent au tout début des années

- 1960%, va s’élaborer : ;
- en partie en réaction contre la miétho-

dologie active; mais si I’on passe des

récits littéraires aux dialogues fabriqués,
le dispositif d’intégration didactique

reste identique, et cette intégration reste
tout aussi forte; {
- en partie par la reprise des grandés

" orientations de la méthodologie directe

et méme leur systématisation grice a

Iutilisation conjointe de deux nou-
velles technologies (le magnétophone
pour I'audio, combiné au projecteur de
vues fixes pour le visuel); \

- en partie enfin par importation du
noyau dur de la méthodologie audio-
orale américaine, 4 savoir les méthodes
imitative, répétitive et orale (la pre-
micre tiche de référence étant donc la
reprise intensive par 'éléve de modéles’
de langue orale).

Appliqué au dialogue de base, ce noyau
dur audio-oral génére la « dramatisa-
tion »: rejouer la scéne consiste a
reprendre le modéle global de ’en-
semble du dialogue; appliqué a la

- .grammaire, ce méme noyau dur audio-

oral génére ’exercice structural, qui
commence toujours par le modéle de
la structure A reprendre ensuite méca-
niquement dans chacun des items.
La premiére tiche de référence —
reproduire les modéles du dialogue de
base, puis celui desstructures dans les

exercices structuraux — était supposée .

permettre aux éléves, 4 la fin'de Punité,
de s'exprimer: la phase finale de 'unité
didactique audio-visuelle était dite

"« d’expression libre ».




La table des matiéres de Foix et Images
de France est intéressante a analyser de
ce point de vue, parce qu’elle illustre
 parfaitement la transition vers une nou-
velle entrée, celle de la communication.
On y trouve encore des titres d’unités
relevant de Pancienne entrée par le
lexique (la maison, I'appartement, la
famille.). Mais la plupart des titres cor-
respondent a des lieux, I'espace ren-
- voyant, (méme si la ndtion n’est pas
“encore utilisée) a une «situation de com-
munication » dans laquelle les tiches de

référence sont désormais de s'informer -

et d"informer, comme dans exercice de
référence de I'approche communicative,

qui est la combinaison entre le pair work

et Pinformation gap’: i la fenétre, dans
P'ascenseur, dans la rue, a la poste. ..

- Dans Voix et Images de France n’ap-
paraissent pas encore, bien entendu,
ces titres caractéristiques de approche
communicative des années 1970 parce
que directement inspirés de sa gram-
maire notionnelle-fonctionnelle de
référence, comme ceux du manuel de
francais langue étrangére Espaces /
(Hachette 1990): Qui étes-vous ? Ou
sont=ils 2 Ou voni-ils 2 Qu'esi-ce qu'ils

- font 2 De quot avez-vous besoin? Ca se
passe comment ? .

. Mais on voit y apparaitre aussi, de
maniére plus moderne, méme si la
mise en ceuvre effective reste encorc
trés liée a ’entrée par le lexique, des
titres qui annoncent ceux qui devraient
logiquement se généraliser dans nos
années a venir avec la toute nouvelle
« perspective actionnelle » du Conseil
de ’Europe, dans laquelle 'objectif est
de préparer I’éléve a agir socialement

‘en langue étrangére: en rangeant l'ar-
moire ; Mme Thibaut fait ses courses ;
M. Robin achéte son journal.

- L'entrée par I'action

Le cadre européen commun de référence

(CECR) publié en 2001 par le Conseil

de ’Europe®, met P'accent sur la défi-

nition des objectifs et la conception des
dispositifs d’évaluation, et ce sont prin-
cipalement ses échelles de compétences,
avec leurs descripteurs correspondants,

qui sont actuellement utilisées par les -

responsables éducatifs de nombreux
‘pays européens comme instruments de
réorganisation et d’harmonisation des
curricula de langues en milieu scolaire.
‘Ce qui nous intéresse ici, c’est la par-
_tie consacrée i « une perspective
actionnelle », et présentée dans les
lignes suivantes:

Un cadre de référence pour | ‘apprentis-

sage, l'enseignement et I'évaluation des
langues vivantes, transparent, .cahe.rmt
et aussi exhaustif que possible, doit se situer

_ parrapport d une représentation d’en-
semble trés générale de l'usage et de I'ap-
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appliqué a des documents soigneuse-

" ment choisis par 'enseignant ou les

prentissage des langues. La perspective « auteurs des manuels pour leur exem-

privilégiée ici est, trés généralement aussi,
de type actionnel en ce qu'elle considére
avant tout l'usager et l'apprenant d’une
langue comme des acteurs sociaux ayant
d accomplir des tiches (qui ne sont pas
seulement langagiéres) dans des circons-
tances et un environnement donnes, a ['in-
térieur d'un domaine d'action particulier.
St les actes de parole se réalisent dans des
activités langagieres, celles-ci s'inscrivent
elles-mémes a Uintérieur d'actions en

. contexte social qui seules leur donnent leur

pleine signification. (p. 15)

'y a la, quoi qu'écrivent par ailleurs -

‘les auteurs du CECR, une double prise
de distance par rapport a 'approche
communicative : d'une part, avec la
distinction entre « usage » et « appren-
tissage », alors que Pexercice de réfé-
rence de I'approche communicative est
la simulation, ol précisément 'appre-
nant doit faire comme sjl était un usa-

er; d’autre part, une relativisation de -
ger; part,

la notion d’« acte de parole », dont on
connait I'importance dans la gram-
maire de référence de approche com-
municative, replacée dans le cadre
¢largi de '« action sociale ».

Ces auteurs n’avaient sans doute pas
consc/icncc d’amorcer ainsi la recon,—‘

plarité langagiére et leur représentati-

vité culturelle. -

Clest lorsque I'objectif social de réfé-

rence est devenu celui,de préparer les
éléves a rencontrer occasionnellement

des natifs de la langue-culture étran-

gére (au cours de voyages ponctuels,

! touristiques ou professionnels) qu’est

apparue I’approche communicative.
Ce nouvel objectif est pris en compte
au début des années soixante-dix dans
les premiers travaux du Conseil de
I’Europe, qui débouchent sur la publi-
cation des différents Niveaux seuils et
la diffusion de I"approche communi-
cative. Lorsque 'on fait la connais-
sance des gens que I’on ne connaissait
pas et que I'on va quitter trés vite, 'en-
jeu naturel de la communication est
I’échange le plus rapide et efficace pos-
sible d’informations (C/f. I'importance
didactique du dispositif d’information

- gap). Dans cette approche, I« inter-

action » est fondamentalement action
de chacun sur Pautre, et non action
commune, comme elle va le devenir

- dans la perspective actionnelle.

Cette perspective actionnelle corres-

pond i la prise en compte d’un nouvel

objectif social lié aux progrés de I'in-

L'objectif social de référence ¢’est maintenant de préparer
les éléves d rencontrer occasionnellement des natifs de la

“langue-culture étrangére au cours de-voyages ponctuels,

touristiques ou professionnels.

naissance officielle du passage historique
en cours, dans notre discipline, a une
nouvelle entrée didactique. Je propose
de la nommer « entrée par ’action », en
établissant pour ma part une distinction
qui m’apparait indispensable, du moins
en didactique scolaire, entre la « tiche »,

“définie comme une partie repérable de
Pagir scolaire en langue, et P«action »,

définic comme une partic repérable de

‘I"agir social en langue.
L’apparition de cette nouvelle entrée,

comme les précédentes, s’est faite sous
la pression de la modification de 'ob-
jectif social de référence. !

‘Tant qu’il s’agissait de préparer les

éléves a maintenir par la suite le
contact avec la langue-culture étran-
-gére par Pintermédiaire de documents
représentatifs (littérature, journaux,

radio, télévision...), la cohérence de

I’enseignement pouvait étre fondée sur

le dispositif d’intégration didactique ‘

|
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tégration européenne: préparer les
apprenants non seulement a vivre
mais aussi a travailler, dans leur propre
pays ou dans un pays étranger, avec
des natifs de différentes langues-cul-
tures étrangéres, comme c’est déja le
cas par exemple dans des entreprises

frangaises en France ou des Frangais,

des Allemands, des Espagnols ou des
Italiens travaillent ensemble en anglais.
Il ne s’agit plus seulement de commu-
niquer avec l'autre, mais d’agir avec lui
en langue étrangere.’ :

Cette « entrée par ’action » est peut-€tre - *

nouvelle en didactique des langues-cul-
tures, mais elle est connue depuis bien
longtemps en pédagogie générale sous
le nom de « pédagogie du projet » (voir

~ en‘particulier la « pédagogie Freinet»).

Elle a commencé 4 apparaitre depuis
quelques années dans des articles et

matériels didactiques concernant I'en-

seignement des langues aux enfants,
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ce qui se comprend aisément puisqu’il
s’agit naturellement, pour les ensei-
gnants du primaire, de mettre en place
des activités en fournissant de la langue
comme moyen d’action. Voici par
exemple les titres des unités didac-
tiques d’un matériel de ce type pour
'enséignement de anglais 4 I’école:
primaire'?: . 3

1. Les héros. Réaliser un poster de ses
héros préférés,

2. Les animaux. Enregistrer une émis-
sion de radio sur les animaux.

* 3. Joyeux Noél. Préparer un spectacle

de Noél.

" 4. Bon anniversaire. Féter un anni-

wversaire a I’école. -

5. La nourriture. Faire ses courses en
anglais.

6. Mini-olympiades. Organiser des
mini-olympiades a I'école. :
.Cette entrée est sans doute promise i
un bel avenir dans les décennies qui
viennent, puisqu’elle est aussi 'entrée
naturelle des « classes européennes »
ou la langue est apprise pour réaliser
une action sociale, a savoir "appren-
tissage d’une ou plusieurs autres
matiéres scolaires, ainsi que celle des
« parcours individualisés » en collége
et autres « travaux personnels enca-
drés » en lycée.

Elle est aussi la seule entrée corres-
pondant 4 la potentialité didactique
spécifique 4 I’Internet, qui est de
mettre les€léves eux-mémes directe-
ment au’ contact avec une masse
énorme de documents authentiques en
langue étrangére. Les éléves en effet,
pour savoir sur quels sites se rendre, '
quels documents rechercher, lesquels

“.sélectionner, quels « copier-coller »,
- quels montages et quelles réécritures

y effectuer, doivent impéragivement,
avant méme d’allumer 'ordinateur et
se connecter, savoir ce qu’ils ont @ faire.
Alors que jusqu’a présent, en didac--
tique des langues-cultures, « au début
était le verbe » (la langue étrangére
fournie par les documents de base.
apportés par ’enseignant et systéma-
tiquement exploités dans le cadre de
I'intégration didactique), pour les .
éléves que I'on envoie sur Internet,

. clairement, « au début est I’action ».

Jusqu’a présent, en classe, les tiches
étaient instrumentalisées au service des
documents, maintenant ce sont les

‘documents qui doivent étre instru-

mentalisés au service des tiches.

Dans I'enseignement secondaire, cette
entrée par I'action devrait logiquement
amener 4 exploiter 4 part entiére, pour
la premiére fois dans I’histoire de la
didactique scolaire des langues, non plus
seulement les documents authentiques

g4 i

- d’un enseignant ou d'un format

choisis par les enseignants ni méme par
les éléves, mais les documents fabriqués
par ces derniers au cours de leur pro-
jet ou comme objectif de leur projet:

notes, résumés partiels, comptes ren-*.

dus, synthéses, exposés, dossiers... On

__peut déja en voir une premiére mise en

ceuvre dans le modéle du scénario d’éva-

luation du diplome de compétence en

langue. !t - ;

Le changement a changé...

Il ne s’agit pas du tout ici, de ma part,
de soutenir que cette perspective action-
nelle devrait remplacer désormais I'ap-
proche communicative, la méthodologie

audiovisuelle ou méme la mérhodologie

active dans les manuels, les classes et
les contenus de formation. Car au-dela
de ’émergence de cette toute nou-
velle entrée, ce qui a changé bien plus
fondamentalement ces dernieres
années en didactique des langues-cul-
tures c’est notre conception du chan-
gement lui-méme. Nous sommes en
effet passés dans notre discipline, du

moins je 'espére, car nous avons

trente ans de'retard : '

- du paradigme de Poptimisation (on
cherche les meilleures réponses dans
I’absolu) et d’une conception du pro-
grés par substitution (on remplace I'an-

* cien par le nouveau, considéré comme,

meilleur, d’ott la notion de « recyclage »
en formation d’enseignants);

- au paradigme de 'adéquation, dit
« satisficing » (on s’adapte constamment
aux nouvelles questions posées par Pen-
‘'vironnement complexe, en leur appor-
tant des réponses « assez bonnes ») et &
une conception du progreés par addition.
Progresser, pour un enseignant, c’est
étre capable non pas de mettre en ceuvre
telle ou telle réponse moderne réputée
meilléure en abandonnant ses réponses
antérieures, mais un plus grand nombre
de réponses différentes. Ce qui suppose

- d’étre en mesure dé se poser un maxi-

‘mum de questions, et c’est I, contrai-

rement a la méthodologie qui cherche -
les réponses aux problémes, la fonction’
méme de la didactique, qui « probléma-

tise». L'une des rares «lois scientifiques »
de notre discipline peut étre énoncée
ainsi: le niveau de formation didactique

des questions sur les contenus en s’ef-
forgant d’y répondre, etc. A toutes ces
diftérentes entrées que nous a léguées
Phistoire de notre discipline, y com-
pris la toute derniére, nous devons
maintenant appliquer le paradigmg dg

P'adéquation et la conception du pro-.

grés par addition. La question n’est -

définitivement plus de savoir quelle est
la meilleure entrée dans I’absolu, mais

* quélles sont les meilleures sélections, |

articulations et/ou combinaisons de

ces différentes entrées i I'intérieur de -

chacune des séquences didactiques
d’enseignement/apprentissage. Clest
i cette idée que renvoie le sous-titre du
préseng article: Entrées libres. .

Ce qui devrait logiquement amener a
remettre en question le sacro-saint
principe du modéle de cohérence
unigue a reproduire dans les séquences

© successives. Mais cela, c’est une autre

histoire, a venir.
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