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PRÉSENTATION

Avant d’évoquer le contenu du n° 34, nous voudrions nous excuser pour la non parution du bulletin au mois de juin et vous présenter la nouvelle organisation : 

- Le n° 34 concerne l’abonnement 2003 - 2004 ; les prochains numéros seront comptabilisés par année civile.

- Pour répondre au souhait d’enseignants, une partie des articles continuera à être publiée dans le bulletin, alors qu’une autre partie pourra être dorénavant consultée directement sur le site d’Interlignes.

De même, des articles d’anciens numéros sont déjà disponibles sur le site.

Ce numéro est intitulé  Nouvelles pratiques et programme de CAP. Il nous a paru important de consacrer un bulletin aux nouvelles orientations signalées dans le B.O. n° 19 du 9 mai 2002 (modalités d’évaluation en CCF) et le B.O. n° 5 du 29 août 2002 (finalités et problématiques des nouveaux programmes de CAP).

Dans le premier article, Françoise Bollengier et Maryse Lopez présentent les nouveaux programmes de français et soulignent l’importance donnée à la formation citoyenne des élèves et au travail en interdisciplinarité des professeurs. 

Christiane Rouyer, quant à elle, après avoir indiqué les objectifs, les démarches et les méthodes des nouveaux programmes d’histoire-géographie en CAP, aborde les contenus des deux disciplines.

Michèle Sendre, Christiane Rouyer et Annie Couderc présentent dans un article commun les modalités de l’examen qui se déroule pour la majorité des candidats sous la forme du CCF.

Les deux articles suivants sont une réflexion sur des pratiques en cours de français ; Françoise Bollengier apporte un éclairage sur « l’écriture longue » - production écrite qui s’inscrit dans l’épreuve au CAP -, Christine Eschenbrenner relate l’expérience d’un atelier d’écriture mis en place en baccalauréat professionnel dans le cadre d’un projet artistique et culturel avec François Bon comme intervenant.

Le dernier article, celui de Suzanne Boudon, consacré à l’histoire - géographie est une analyse des modifications apportées à l’esprit des nouveaux programmes et les conséquences qui en découlent.

Ainsi, vous pourrez découvrir à la lecture des divers articles la mise en valeur de plusieurs pratiques pédagogiques dans les nouveaux programmes qui doivent permettre à l’élève de mieux appréhender le monde complexe dans lequel il évolue…

Edith Bireaud

Professeur

LP Jean Monnet

91 JUVISY

Académie de VERSAILLES

PRÉSENTATION DES NOUVEAUX PROGRAMMES 

DE FRANÇAIS EN CAP
Quoi de neuf dans les nouveaux programmes en français ?

Certains éléments ne sont pas nouveaux par rapport à ce que proposent les programmes de BEP et de baccalauréat professionnel : séquence, articulation des trois grandes compétences - parler/lire/écrire -, objectifs de savoir-faire et de savoirs, lien avec l'entreprise.

La nouveauté réside principalement dans les modalités d’évaluation en contrôle en cours de formation (CCF : voir BO n°19 du 9 mai 2002 et fiche 6 du document d’accompagnement) mais aussi dans les finalités et les problématiques présentées dans les programmes (voir B O n° 5 du 29 août 2002). Ces derniers avouent une dimension citoyenne incontestable, une importance donnée à la formation de l'individu et du citoyen, un renouvellement de la didactique de production d'écrits, un souci de travail en interdisciplinarité et une organisation de l’apprentissage autour de la pédagogie du projet.

La présentation qui suit, synthétise les orientations proposées par le bulletin officiel mais aussi par les premières pages du document d’accompagnement.

Nous sommes, cependant, particulièrement redevables pour cet article à la présentation des programmes proposée sous forme de diaporamas power point par Jean-Pierre Labiche, IEN de l’Académie de Limoges, qui nous a gentiment autorisés à utiliser son travail.

Les principaux objectifs 

· maîtriser la langue

· acquérir une culture commune

On relève ici la cohérence avec les cycles d'enseignement précédents (primaire et collège), articulation des compétences, diversité des formes de discours et de genres d'écrits, volonté de favoriser la production d'écrits pour travailler la langue en situation mais aussi de développer une posture réflexive sur la langue. Langue et culture sont indissociables et cette double approche doit permettre aux élèves d’améliorer, dans des situations de réception et de production, leur propre rapport à l’oral et à l’écrit. 

Les finalités et les problématiques

(Pages 5, 6 et 7 du document d’accompagnement)
Les finalités sont au nombre de 4 :

· se construire 

· s’insérer dans le groupe des pairs
· s’insérer dans l’univers professionnel
· s’insérer dans la cité
Elles partent de soi pour aller vers les autres en tant que groupe de pairs, en tant qu'univers professionnel, en tant qu'appartenant à la cité et au monde. Il s’agit de construire l'individu et le citoyen et de redonner du sens aux apprentissages.

Ces finalités se doublent de problématiques qui reposent sur la distinction entre thème et problématique afin qu’au niveau des pratiques, on évite une approche purement thématique.

Le tableau qui suit est un exemple possible de croisements entre finalités et problématiques.

	Finalités
	Problématiques

	se construire
	· individualisme et altérité

· recherche et affirmation de soi

· la marge et la norme

	s’insérer dans le groupe des pairs
	· la mise en scène et la résolution de conflit

· se dire et dire le monde avec humour

· rituels d’intégration, rites de passage et traditions

	s’insérer dans l’univers professionnel
	· responsabilité individuelle et collective

· représentations, valorisation et dévalorisation du monde du travail

· travail et réalisation de soi/ travail et négation de soi

	s’insérer dans la cité
	· cultures communautaires et mondialisation

· récits de voyages et représentation de l’autre

· découverte de l’autre et confrontation des valeurs


Pour illustrer ce tableau, prenons l'exemple de la violence dans les banlieues.

 En tant que thème, il s'agit éventuellement de se constituer un dossier documentaire pour l’illustrer (articles, témoignages, images, chansons…) ; mais pour en faire une problématique il convient de poser une question dont la réponse n'est pas donnée d'avance et qui obligera l'élève à se poser la question de son rapport aux autres et au monde : « Suis-je concernée par la question, si oui pourquoi ? Si non, faut-il pour autant que je m'en désintéresse ? ». Pour aider l’élève à poursuivre sa réflexion, le professeur peut apporter des documents (ou demander à la classe d’en apporter) qui permettront de découvrir les différents points de vue que suggère la question posée. C’est cette démarche qui permettra de problématiser le thème « Comment appartenir à un groupe sans renoncer à soi et aux valeurs de respect et de liberté ? ». Cette question permet alors de comprendre la problématique : «   Découverte de l'autre et confrontation des valeurs ». On voit alors comment elle peut s'articuler avec plusieurs finalités : « se construire », « s'insérer dans le groupe ». On peut donc traiter une problématique en l'orientant autour d'une ou plusieurs finalités ou deux, mais concourant à la même finalité. 
C’est pourquoi les finalités et les problématiques telles qu'elles sont présentées ne constituent pas une progression et rien n'oblige à traiter les douze questions telles qu'elles sont proposées dans les programmes. Elles sont à choisir en fonction du contexte et nécessitent de se construire un réel projet pédagogique qui prenne en compte les quatre finalités mais qui laisse un choix quant aux problématiques.

Les démarches et  les méthodes

	Restaurer le statut de l’apprenant
	Favoriser les apprentissages : diversifier les procédures d'évaluation, favoriser des parcours individualisés, faire participer l'élève à l'élaboration du projet, 



	Mettre à distance


	Développer une posture réflexive : verbaliser ce qui est construit en terme d'apprentissage par le biais de la tâche, faire verbaliser les réussites et les difficultés ainsi que les démarches (comment m'y suis-je pris ?), favoriser  les moments de synthèse et de bilan.



	Mettre en relation


	Établir et verbaliser les liens entre les savoirs et savoir faire mis en œuvre au cours d’une séquence d’apprentissage, dépasser la seule « logique du faire »

	Réaliser des tâches globales concrètes


	Privilégier une approche concrète en lien avec le vécu personnel, social et professionnel du jeune pour favoriser les apprentissages.

La tâche globale concrète relève de la pédagogie du projet et tente de redonner du sens aux apprentissages. Elle suppose une démarche spécifique de l'enseignant (prise en compte des acquis de l’élève et de sa motivation, planification de l'action, élaboration des processus de réalisation et des critères d’évaluation, implication de l’élève dans tout le processus…)




L'organisation de l'enseignement en séquence (pages 7 et 8)

Elle implique :

- un objectif concret annoncé qui est pour l'élève un objectif de tâche,

- des modalités d'évaluation formatives et sommatives,  

- le décloisonnement et les dominantes,

- l’articulation entre activités de réception et de production,

- la diversité des activités qui charpentent la séquence : une conduite discursive (se raconter, décrire, argumenter), une écriture longue (nouvelle) en lien avec la situation d'évaluation, la lecture d'une œuvre intégrale, un film, une sortie, un débat, un projet interdisciplinaire….

- la volonté de favoriser un travail sur la langue.

L'interdisciplinarité : comment articuler logique disciplinaire et logique inter-disciplinaire ?

	Français/enseignement professionnel
	Travailler des compétences transversales (oral, écriture de textes informatifs, explicatifs et argumentatif, recherche documentaires). On peut travailler tout ce qui a trait à l'analyse et à la production des discours variés, à la communication, aux techniques de persuasion.

Réinvestir l’expérience en entreprise.

	Français/Histoire géographie
	Réinvestir des thèmes d’histoire - géographie dans des problématiques littéraires (l’écriture de la guerre par exemple).

Réfléchir à des problématiques d'écriture (le témoignage, pamphlets, articles de presse, confrontation de point de vue, films et images, rédaction de textes explicatifs, descriptifs…).

Développer des méthodes d'analyse des documents.

Travailler le dossier documentaire et l’oral pour préparer à l’épreuve orale. 


	Français/ECJS
	Travailler autour de thèmes qui rejoignent les finalités du programme de français : intégration, rapport au travail, évolution des liens familiaux. 

Développer des compétences transversales : lecture critique et argumentation écrite et orale, constitution de dossiers documentaires...



	Français/VSP
	Travailler à partir des supports communs (le témoignage, articles de presse, films et images…) et à partir de production d’écrits communs (rédaction de textes informatifs,  explicatifs…).

Développer des méthodes d'analyse des documents.


Françoise BOLLENGIER

Maryse LOPEZ  

Professeurs

 IUFM de VERSAILLES Site Antony Jouhaux

PRÉSENTATION DES PROGRAMMES

D’HISTOIRE-GÉOGRAPHIE EN CAP

L’histoire et la géographie forment une seule épreuve à coefficient 3 ; il est donc logique de les associer étroitement dans les démarches pédagogiques et d’effectuer un réel travail en bivalence.

L’enseignement du français doit préparer aux compétences nécessaires à la rédaction du dossier d’histoire - géographie ainsi qu’à la pratique de l’oralité ; une réelle bivalence peut être établie par le biais des compétences transversales et il serait souhaitable de construire une progression sur les heures de ces deux valences.
Les objectifs sont de :

· développer les qualités de lecture et d’analyse de textes documentaires et fictionnels, de documents iconographiques, de nature historique et géographique,

· développer les qualités d’organisation des informations et d’argumentation pour justifier des choix,
· développer les qualités d’expression et de communication à l’oral et à l’écrit (maîtrise de la langue).
Il faut donc travailler autrement ( voir annexe 1) :

· en rendant les élèves acteurs de leur formation (en les associant à toutes les phases de réalisation du projet),

· en les aidant à organiser, à définir les tâches de chacun (travail en groupe, en équipe), à s’approprier les connaissances,
· en faisant utiliser aux élèves tous les moyens modernes de recherche et de communication (TICE) : Internet et CD Rom, traitement de texte, scanner, pages Web, logiciels de traitement de cartes…

· en développant leurs compétences : identifier, utiliser (connaissances, vocabulaire spécifique, outils), construire un raisonnement (à visée explicative) et rendre compte (écrit et oral).( Voir annexe 2, le tableau des compétences). 
Les démarches et les méthodes :
· rendre les disciplines  attrayantes (angle d’approche, méthodes de travail),

· répondre à la curiosité des élèves,

· ne pas concevoir le cours comme une accumulation d’informations et de faits mais comme une réponse argumentée à une problématique explicitement posée,

· utiliser des documents variés (cartes à échelles différentes, graphiques, images fixes et documents audiovisuels, textes divers…),

· analyser et mettre en relation les documents pour mobiliser des connaissances et construire des savoirs et des savoir-faire disciplinaires ou transversaux,

· avoir pour préoccupation première la recherche d’une signification,

· donner une place plus importante à l’oralité,
· la démarche est libre, l’important étant la découverte et la profondeur historique d’un fait. Attention à l’utilisation du « vécu » ; ce n’est pas forcément ce qui est proche qui intéresse l’élève,
· travailler en codisciplinarité et transdisciplinarité Lettres/Histoire-géographie mais aussi avec les autres disciplines tant générales que professionnelles (lier au maximum les démarches, les savoirs et savoir-faire, les compétences).
LES NOUVEAUX PROGRAMMES DE CAP

EN HISTOIRE-GÉOGRAPHIE
Pourquoi un nouveau programme ?

De nombreux motifs ont présidé à l’élaboration de ces nouveaux programmes :

1- les anciens programmes dataient d’une vingtaine d’années,

2- les élèves entrant en CAP ne sont plus les mêmes. Autrefois ils sortaient de cinquième et s’engageaient pour un cycle de trois ans ; aujourd’hui, ils ont des origines et des niveaux différents et variés (élèves de troisièmes ; apprentis en CFA ; adultes en formation continue),

3- le diplôme se prépare désormais en 2  ans après la troisième,

4- certains contenus sont devenus obsolètes (CEE, URSS, COMECON…)

5- la finalité est nouvelle : les élèves doivent pouvoir expliquer/comprendre le monde dans lequel ils vivent.

Les contenus de ce nouveau programme

Sept thèmes généraux forment les contenus de ce nouveau programme ; chacun de ces thèmes comporte deux sujets d’étude correspondant à un premier niveau global et à un deuxième niveau focalisé.

Ces thèmes se répartissent ainsi.

1- Trois thèmes à dominante géographique :

· du local au mondial : les territoires contemporains,

· inégalités et dépendances dans le monde d’aujourd’hui,

· l’homme et sa planète aujourd’hui.

2- Trois thèmes à dominante historique :

· guerres et conflits contemporains,

· la démocratie contemporaine en France et en Europe,

· les progrès contemporains des sciences, des techniques et de la communication.

3- Un thème qui croise les deux disciplines :

· culture mondiale et pluralité des cultures contemporaines ;

Aucune hiérarchie n’a été déterminée entre les sept thèmes; ceux-ci peuvent être de durée variable mais ils sont à traiter et organiser dans la progression (sur 1 ou 2 ans) en tenant compte des stages.
Les démarches

Deux préoccupations principales ont guidé la mise en place de ces nouveaux programmes :

· celle de partir du vécu de l’élève pour aller vers une généralisation, d’aller du cas particulier à la généralisation (conceptualisation) donc de pratiquer une démarche inductive
· celle d’opérer une mise en relation des travaux donc de travailler en transversalité :
¤ avec les autres enseignements sous forme de présentation écrite ou orale 

¤ ou avec l’enseignement  professionnel dans le cadre d’un PPCP, d’un projet artistique ou culturel.

L’objectif final : réalisation et présentation d’un dossier documentaire

Ainsi, les élèves devront réaliser, pour l’épreuve d’histoire - géographie, deux dossiers :

¤ un dossier à dominante géographie

¤ un dossier à dominante histoire
Christiane ROUYER

Professeur
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Annexe 1

HISTOIRE-GÉOGRAPHIE : travailler autrement

                                            


                                           


                           

                

                                             

Annexe 2                                         

TABLEAU DES COMPÉTENCES

	DURÉE


	ÉLABORER UNE CHRONOLOGIE

	
ESPACE


	¤ PRÉPARER UN ITINERAIRE

¤ ÉTUDIER DES CARTES, DES PAYSAGES                                 

	ACTEURS


	¤ ANALYSER DES PHOTOS

¤ FAIRE UNE ENQUÊTE

	CONTEXTE
	REHERCHER DANS DIFFÉRENTS SUPPORTS DES ÉLÉMENTS COMMUNS À UN THÈME, UN ESPACE


	DES CONNAISSANCES


	¤ CONSTITUER UN DOSSIER       

	
UN VOCABULAIRE
	¤ RECHERCHER DES INFORMATIONS

¤ ÉLABORER UN TABLEAU,

   UN LEXIQUE

	DES OUTILS
	¤ LIRE DES IMAGES

¤ RÉALISER UN DOSSIER, UN LEXIQUE

¤ COMPARER DES INFORMATIONS

¤ FAIRE UNE ANALYSE CRITIQUE


	LA SITUATION
	¤ FAIRE UN DOSSIER

¤ FAIRE UNE LECTURE COMPARÉE

    DE CARTES

	
L’ÉVOLUTION
	¤ FAIRE UNE LECTURE COMPARÉE

   DE CARTES

¤ FAIRE UN DOSSIER

	LES ENJEUX
	¤ CONSTRUIRE UNE GRILLE DE LECTURE

¤ CONSTITUER UN DOSSIER DE PRESSE, 

   DOCUMENTAIRE

¤ ANALYSER UNE SITUATION


	À L’ÉCRIT
	¤ RÉALISER UN DOSSIER

¤ RÉALISER UNE

   PRÉSENTATION SUR    

· SUPPORT PAPIER

· CD ROM

¤ CONSTITUER UN 

    TABLEAU

	À L’ORAL
	¤ RÉALISER DEUX

    ARGUMENTAIRES 

    SIMPLES

¤ FAIRE UN DÉBAT

¤ RÉALISER UN COMPTE

   RENDU ORAL


L’ÉVALUATION 

EN FRANÇAIS/HISTOIRE - GÉOGRAPHIE 

AU CAP : LE CCF OU L’ÉPREUVE PONCTUELLE
L’examen prévoit une seule épreuve de français et d’histoire - géographie, coefficient 3 (60 points).

La bivalence des enseignants est réellement affichée par l’intitulé même de l’épreuve : B.O. du 29 août 2002.

Les compétences évaluées

Elles sont identiques en français et en histoire-géographie :

· qualité de lecture et d’analyse de textes documentaires, de textes fictionnels, de documents iconographiques, de documents de nature historique et géographique,

· qualités d’organisation des informations et d’argumentation dans la justification des informations sélectionnées,

· qualités d’expression et de communication à l’oral et à l’écrit, en particulier la maîtrise de la langue.

Ces compétences sont aussi présentées de façon globale et sont donc à la fois transversales et disciplinaires.

Les modalités d’évaluation

L’évaluation est, pour la grande majorité des candidats, une « évaluation à l’interne » (propre à chaque établissement) en CCF. Ceci pour la formation initiale en LP et en CFA, sous réserve d’habilitation pour ces derniers. L’enseignant décide des dates de CCF et de leur contenu.

Pour les candidats libres et ceux des établissements hors contrat, c’est une épreuve ponctuelle pour laquelle seront proposés des sujets académiques, sous le contrôle des inspecteurs.

Les composantes de l’Épreuve en CCF (60 points)

L’épreuve commune de français et d’histoire - géographie se décompose en deux situations, elles-mêmes constituées chacune de deux parties.

¤ Situation 1 : 
Pour les candidats suivant une formation au CAP en deux ans, cette première situation pourra se situer vers la fin de la première année ; mais le choix de la date est interne à l’établissement et l’enseignant est seul juge du degré de préparation de ses élèves.

Première partie : français 
L’épreuve est dite d’« écriture longue » (voir le document 1) : c’est une « production écrite » qui s’inscrit dans le cadre d’une séquence et qui est rédigée en trois étapes :

À partir d’un texte fictionnel, l’élève : 

                                   - imagine, par exemple, la suite : écrit d’invention,

- modifie le point de vue ou la forme : écrit de transposition.

· La première étape correspond à la rédaction du premier brouillon qui est noté sur 5 ; le nombre attendu de lignes n’est pas précisé.

· La deuxième étape est une réécriture du premier brouillon avec une guidance de l’enseignant (nouvelles consignes, grille de correction, nouveau texte utile), soit collective, soit individuelle. Elle est notée sur 10.

· La troisième étape est une « finalisation de la production », c’est-à-dire la rédaction finale saisie sur poste informatique. Ce travail est individuel et correspond à l’évaluation sommative, sur 5 points.

Deuxième partie : histoire-géographie 
L’élève élabore, seul ou en groupe, un dossier documentaire (voir document 2) présentant 3 ou 4 documents de nature variée (texte, image, tableau, carte, graphique) accompagnés d’une brève analyse, en réponse à une problématique. Le dossier n’est pas évalué pour l’épreuve.

Cette dernière consiste en l’évaluation de la présentation orale du dossier (5 minutes) suivie d’un entretien (10 minutes). Elle est conduite par le professeur de la discipline assisté d’un membre de l’équipe pédagogique.

Le dossier de la situation 1 peut porter sur l’histoire ou sur la géographie ; celui de la situation 2 portera sur l’autre discipline. L’élève doit être évalué en histoire et en géographie.

¤ Situation 2 : 

Pour les candidats suivant une formation en 2 ans, cette deuxième situation peut se situer vers la fin de la deuxième année.

Première partie : français 

Cette situation ressemble à l’ancienne épreuve ponctuelle avec :

· des questions de vocabulaire et de compréhension sur un texte fictionnel, fonctionnel ou professionnel (mais pas de groupement de textes comme au BEP).

· une rédaction de 15 à 20 lignes (le nombre sera précisé) pour laquelle la situation de communication est précisée ; de même le type de discours attendu est également identifié (récit, dialogue, description, portrait, opinion argumentée).

La durée de l’épreuve est de 1 h 30 « environ ».

Deuxième partie : histoire-géographie 

La démarche est identique à celle de la situation 1 mais la discipline doit changer en fonction du choix opéré dans la première situation.

Les composantes de l’Épreuve  sous forme ponctuelle

Première partie : français (10 points)
L’évaluation se fait sur un texte fictionnel uniquement. La durée de l’épreuve est de 2 heures. Elle comporte :

· des questions de vocabulaire et de compréhension (5 points),

· une rédaction de 15 à 20 lignes dans une situation de communication définie par un type de discours  (5 points): 
· soit : un récit, un dialogue, une description, un portrait, une opinion argumentée.

· soit : une courte production écrite répondant à une consigne en lien avec l’expérience professionnelle (écrit professionnel par exemple).
Deuxième partie : histoire-géographie (10 points)

· Le candidat élabore deux dossiers, un en histoire, l’autre en géographie de trois pages maximum (voir l’épreuve de CCF).

· L’épreuve consiste en :

 - une présentation orale (5 minutes) et un entretien (10 minutes) sur un des dossiers choisi par l’examinateur. Le candidat justifie ses choix et répond aux questions.

Il semble qu’un seul examinateur soit sollicité pour cette épreuve qui n’est pas réalisée dans l’établissement du candidat.
Document 1 

Cap Épreuve en CCF, en Français

Il se réalise en 2 épreuves : - l’écriture longue

                                            - l’épreuve « classique » de lecture-écriture

1 - Généralités

Être en CCF veut dire que :

¤ le professeur est responsable de la formation et de l’évaluation (chaque établissement est libre dans l’organisation de l’évaluation) ; il décide seul du contenu de la formation, du contenu de l’épreuve et de son organisation mais il peut faire appel à l’équipe pédagogique (ou à l’un de ses membres)

¤ l’épreuve de CCF est la même pour tous les élèves d’une même classe (de la même spécialité) : le support est identique mais elle est différente pour chaque classe de l’établissement (support différent/jour différent)

¤ l’épreuve est conçue en fonction du niveau de la classe (si les niveaux sont différents)

Le professeur doit donc se construire ses outils et son évaluation en fonction du type de CAP et du niveau de sa classe.

¤ Le Proviseur et les familles (par le biais du carnet de correspondance) doivent être avertis du jour de l’épreuve.
¤ Les documents doivent être conservés au moins un an :

                      - le support de l’épreuve

                      - les différents documents (ex : fiches de remédiation)

                      - les fiches d’évaluation

2 - L’épreuve 1 : l’écriture longue

¤ L’essence même cette épreuve est d’évaluer la capacité de l’élève à améliorer son écrit.
¤ Elle est différente de l’épreuve 2 (semblable à l’épreuve ponctuelle) :

	Écriture longue
	Épreuve de type ponctuel

	La norme est l’écrit de l’élève.

On évalue un processus.

La base est 10/20 : lorsque l’élève a remédié, il a une note supérieure à 10
	Le repère c’est la norme.

La production attendue montre la maîtrise de compétences en lecture et en écriture.


¤ L’écriture longue permet d’évaluer l’individu, dans son histoire personnelle.

Les fiches de remédiation sont conçues individuellement. On est dans une pédagogie de la réussite.
Le CAP est un diplôme de niveau V : les enseignants sont là pour aider l’élève plus que pour le sanctionner. Il faut toujours y penser, même dans l’épreuve 2 !

Donc : 


- une même évaluation sur une même séquence pour toute la classe,


- une remédiation individualisée,


- une évaluation avec des exigences individuelles (selon les capacités de    l’élève).

Par exemple : 


* si l’élève a des facilités, on pourra  attendre une production écrite de 20 ou 30 lignes,


* s’il est en grande difficulté, on attendra de lui qu’il puisse utiliser des mots compréhensibles, construire des phrases courtes et produire un petit texte de 5 à 10 lignes. .

¤ On ne note pas le produit fini mais la transformation d’un état à un autre. Par exemple, sur 10 erreurs de conjugaison, s’il en reste 5, il y a une amélioration de 50 %.

¤ C’est dans la culture de l’enseignant de lycée professionnel de faire de la remédiation ; la réécriture est une pratique courante.

¤ Le sujet d’écriture longue est précisé par le B. O. du 17/07/2003 ; l’épreuve est l’écriture d’un récit à partir d’un texte fictionnel : 

· 1ère étape   :   production  - qui fait intervenir un changement de point de vue

       - qui donne une suite au texte

                                                                 - qui change la forme (transposition…)
· 2ème étape :     reprise de la production initiale (nouvelles consignes, grille de 

                             correction, nouveau support…)

· 3ème étape :    finalisation (si possible au traitement de texte). Dans cette phase, l’enseignant n’intervient plus.
Mais l’enseignant dispose de 8 séquences au moins lui permettant de proposer un sujet d’écriture longue pour entraîner l’élève (autoportrait, lettre [lettre de motivation…], fiche de lecture, imaginer une suite, produire un dialogue, rapport de stage, article de presse, texte argumenté…)

¤ L’épreuve peut avoir lieu à n’importe quel moment de la formation mais il est recommandé de la situer :

- au plus tôt en fin de première année

- sinon en début de deuxième année, vers la fin octobre.
¤ L’élève ne refait pas l’évaluation, même s’il a échoué.

3 - L’épreuve 2 : français (compétences de lecture et d’écriture)

¤ L’épreuve est la même pour tous les élèves d’une même classe (ou section dans la même classe), selon le niveau de la classe.

¤ Elle est différente selon les classes d’un établissement.
¤ Elle est  classique avec :

· une partie évaluant les compétences de lecture : questions de vocabulaire et de compréhension

· et une partie évaluant les compétences d’écriture : rédaction (en 15 ou 20 lignes, à préciser) d’un récit, d’un dialogue, d’une description, d’une argumentation…

¤ Le support peut être :     -    un texte fictionnel

· un texte fonctionnel

· un texte professionnel

¤ C’est l’enseignant de la discipline qui conçoit le sujet

¤ Il n’y a pas d’étape d’amélioration.
¤ Modalités : voir B. O. du 17/07/2003

	POUR LES DEUX ÉPREUVES

LES NOTES NE SONT PAS COMMUNIQUÉES AUX ÉLÈVES




Document 2

CAP : Épreuve en CCF en histoire-gÉographie

L’épreuve d’histoire - géographie s’appuie sur un dossier élaboré par l’élève mais ce dossier n’est pas évalué.

1 - Le dossier

Son contenu :

· est constitué individuellement ou collectivement,

· est préparé en cours avec des documents recherchés par l’élève (individuellement ou collectivement) ou apportés, en totalité ou en partie, par le professeur,

· porte sur un thème choisi par l’élève ou imposé par le professeur après que la classe a abordé 2 ou 3 thèmes du programme,

· comprend : 

- 3 ou 4 documents variés concernant un sujet dans l’un des thèmes  étudiés dans l’année

- une problématique relative à la situation historique ou géographique proposée

    - une brève analyse de chaque document.

          Sa composition :

¤ premier élément : un titre sous forme de question (c’est la problématique) ;

¤ deuxième élément : 3 ou 4 documents

- variés,

- présentation aérée,

- chaque document est numéroté et commenté (pas seulement une légende) ; la source est indiquée ;


¤ troisième élément : une conclusion qui met les documents en relation et    répond à la question.


Ce dossier est présenté oralement.

 Remarques !! :

·     le travail de l’année ne se résume pas à l’élaboration du dossier

· des activités d’histoire et de géographie sont menées pendant chacune des deux années

· il n’y a pas une année consacrée à l’histoire et une année consacrée à la géographie

2- L’oral

L’oral se divise en 2 parties :

- 1ère partie : le candidat présente son dossier pendant 5 minutes,

- 2ème partie : la présentation est suivie d’un entretien de 10 minutes « au cours duquel le candidat justifie ses choix et répond aux questions ».

Les questions portent sur le dossier ou sur des points de la présentation orale (l’élève peut : justifier ses choix, préciser des éléments de son analyse, rectifier des erreurs éventuelles, apporter des informations complémentaires…)

¤  L’entretien est conduit par le professeur de la discipline assisté, dans la mesure du possible, d’un membre de l’équipe pédagogique. 

¤ Le candidat doit présenter 2 dossiers au cours de sa formation , un dans chaque dominante ; si le dossier de la situation 1 porte sur un thème d’histoire, celui de la situation 2 porte sur un thème de géographie, et inversement.

3- L’évaluation

Le dossier n’est pas évalué car : 


- il est préparé en cours

- avec des documents que le professeur peut apporter

- et il peut être élaboré collectivement
On évalue :

· « les qualités d’organisation des informations et d’argumentation dans la justification des informations sélectionnées » (B.O. n° 29, juillet 2003),
· « les qualités d’expression et de communication à l’oral » (B.O. n° 29, juillet 2003).
¤ Chaque oral est noté sur 20.

¤ On peut ainsi répartir les points sur les phases du CCF :

*10 points pour l’exposé :
- présentation du thème et de la problématique,

- présentation de la nature des documents et de leur source,

- présentation du contenu de chaque document,

- présentation de la conclusion (elle montre que le dossier répond à la problématique de départ) ;

                       *10 points pour l’entretien (on se limitera à 4 ou 5 questions).
4 - La prestation orale
A - Elle doit avoir lieu :  

- situation 1 : plutôt au 3ème trimestre de la 1ère année,

- situation 2 : au cours du 2ème et 3ème trimestre de la 2ème année.

Il serait souhaitable :
- d’envisager une même période pour tous les élèves,

- de concentrer ces épreuves sur le temps (globalisation des horaires de  Lettres/Histoire-géographie sur une période de 2 à 3 semaines),

- ou de négocier la banalisation d’une journée dans l’établissement.

L’évaluation a lieu en classe (durant les cours sauf en cas de journée banalisée).

B – Son organisation :
Les élèves sont convoqués officiellement au CCF pour la période concernée.

Au préalable, une date est fixée pour la fin de constitution des dossiers et leur remise.

Le professeur ramasse les dossiers avant le CCF (afin d’éviter les pertes ou oublis).

Pendant le CCF, durant chaque oral, le professeur est responsable de sa classe :

-  rien, dans les textes, ne lui permet de décider seul de libérer sa classe,

- où sont les autres élèves ? Il n’est pas souhaitable qu’ils assistent aux soutenances. C’est une organisation à négocier avec le chef d’établissement (CDI, aides-éducateurs…).

Il n’y a pas de temps de préparation avant la prestation orale. L’oral ne peut excéder 15 minutes.

L’élève n’a pas connaissance de sa note


C- La prestation

1) Première partie : l’exposé  (5 minutes)

· L’élève a le dossier sous les yeux.

· L’élève ne doit pas lire le dossier.

· L’élève doit :   

(   donner le thème,

(   donner la problématique,

(   présenter les documents(nature et contenu par rapport à la problématique),

(   présenter la conclusion qui répond à la problématique.

2) Deuxième partie : l’entretien (10 minutes maximum)
Les questions du professeur peuvent s’orienter sur :

· les manques ou les erreurs de l’élève (autour du document et de son exploitation) ;

· la vérification de : * connaissances (lexicales, événementielles),

                                    * compétences  

                (À ce niveau, on reste dans le thème du dossier) ;

· l’organisation du dossier et le choix des documents

                (exemple : pourquoi avoir choisi tel document ?

                                  pourquoi avoir présenté ce document en premier ?) ;

· la conclusion elle-même.

5 - La gestion des absences

Comment gérer les élèves :

- qui n’ont pas pu préparer un dossier ?

- absents le jour du CCF ?

Deux cas se présentent :

absences justifiées : 

·  proposition d’une autre date,

·  proposition d’une structure de dossier (thème + problématique + documents) ;

absences non justifiées :

·  proposition d’une autre date
· proposition d’une structure de dossier
6 – Proposition d’élaboration d’une séquence : préparer et réaliser le dossier documentaire

Il s’agit d’une séquence transversale :

· 1ère séance : s’organiser

Étapes : 

· le professeur présente les modalités de constitution du dossier,

· l’élève choisit le thème de son dossier parmi les 2 ou 3 thèmes abordés en cours,

· l’élève choisit le sujet de son dossier (ex : dans « guerres et conflits contemporains » le sujet « la première guerre mondiale »),

· l’élève élabore la problématique de son dossier : concrètement, il « fabrique une question »,

· le professeur rassemble les questions choisies par les élèves.

· 2ème séance : étude de la langue

· Étude de la phrase interrogative pour aider les élèves à mieux écrire la problématique de leur dossier.

· 3ème séance : histoire, le choix des documents à partir de la problématique

 Étapes :

· les critères de choix sont fixés :

-    le nombre,

· la variété dans la nature des documents,

· la variété dans la visée des documents ;

· rappel du sens de « nature » et « visée » des documents, à l’aide d’exemples;

· présentation d’un dossier exemplaire ;

· recherche documentaire : les élèves choisissent leurs 3 ou 4 documents dans les cours, le manuel, un corpus constitué ;

· les élèves remplissent une fiche présentant le dossier : nom/prénom ; thème ; sujet ; problématique ; document (1, 2, 3, 4) avec ses références.

· 4ème séance : rédiger le commentaire des documents

 Étapes :

· lire/analyser, à partir d’exemples, des commentaires de documents ;

· s’entraîner à élaborer des commentaires.

· 5ème séance : rédiger la conclusion répondant à la problématique

 Étapes :

· entraînement à la rédaction d’une conclusion : à partir des traces écrites déjà faites en cours ; à partir de traces de celles des élèves comportant des lacunes ;

· rédaction de la conclusion du dossier.

· 6ème séance : finaliser le dossier

· mise en forme, mise en page du dossier
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Académie de VERSAILLES

UNE nouvelle modalitÉ d’Écriture 

EN CLASSE DE CAP : L’ÉCRITURE LONGUE

Depuis de très nombreuses années, la recherche s’est penchée sur la didactique de la production des écrits notamment au niveau de l’école maternelle et élémentaire et du collège. Le lycée professionnel, dans ses programmes successifs (programmes de BEP des années 90, de baccalauréat professionnel en 95 «  nouveaux programmes de CAP » en 2001), a tenté de répondre à la demande des enseignants souvent  démunis devant les difficultés des élèves.

Les nouveaux programmes de CAP s’adressent à un public bien particulier et diversifié. Si certaines sections de CAP (esthétique, photographie) reçoivent des élèves d’un niveau équivalent voir supérieur à ceux des classes de BEP, celles de CAP organisation et production culinaire par exemple, recrutent au niveau des SEGPA et les classes de CAP du bâtiment accueillent des élèves en grande difficulté face à l’écrit ; certaines autres sections comportent un nombre non négligeable de primo-arrivants.
Ces programmes de CAP proposent donc une modalité d’écriture et d’évaluation des productions d’écrits susceptible d’aider les jeunes en grande difficulté et de motiver davantage l’ensemble des élèves.

Le terme « écriture longue » apparaît à propos des nouveaux programmes de CAP et plus particulièrement à partir de l’une des épreuves de ce nouveau diplôme. (BO n° 19 du 9 mai 2002). Dans la proposition de fiche d’évaluation du CCF en français, Jean-Pierre Labiche, inspecteur de l’éducation nationale de l’Académie de Limoges décrit ainsi l’épreuve :

« Caractéristiques de la situation 1 en Français : le candidat rédige une production écrite réalisée en trois étapes. Cette situation d’évaluation, de nature formative, s’inscrit dans le calendrier d’une séquence. Dans la première étape, le candidat rédige à partir d’un texte fictionnel une production qui soit fait intervenir un changement de point de vue, soit donne une suite au texte, soit en change la forme (mise en dialogue à partir d’un récit, portrait d’un personnage à partir de vignettes de bande dessinée, etc..). Dans la deuxième étape, le candidat reprend sa production initiale à partir de nouvelles consignes, ou d’une grille de correction, ou à l’aide d’un nouveau support textuel, ou d’un didacticiel d’écriture, etc. ; cette étape est individuelle ou collective. Dans la troisième étape, le candidat finalise sa production, notamment à l’aide du traitement de texte lorsque cela est possible. Les trois étapes de cette production écrite s’échelonnent sur trois séances et peuvent s’inscrire dans la durée d’une courte séquence de deux semaines (par exemple) » 

Pour mieux comprendre l’émergence de ce concept en didactique de l’écriture, il me semble utile, dans un premier temps de refaire un rapide état des lieux sur l’enseignement de la production écrite à l’école, de situer cette modalité d’écriture scolaire par rapport aux examens et aux programmes et ce, en envisageant la progressivité des apprentissages tout au long du cursus scolaire. Nous tenterons ensuite de réfléchir aux objectifs et à la place des écritures longues, d’envisager les particularités de l’évaluation des productions écrites longues.

1 - Qu’écrit-on à l’école ?

Le n° 10 de la revue Repères en 1994, proposait une typologie encore valable aujourd’hui des écrits scolaires. L’article dénombre quatre types d’écrits le plus souvent réalisés dans le cadre scolaire :

· des «Écrits scolaires » 

Il s’agit d’abord de ce qui s’écrit dans le cadre des apprentissages : exercices, prises de notes, fiches, schémas, tableaux, grilles de relevés, contrôles de connaissances. De tels écrits ne sont pas spécifiques du cours de français. Par ailleurs, il existe des « genres scolaires identifiés » comme la dissertation, le commentaire composé, la synthèse de documents, le résumé de textes ; la traditionnelle «  rédaction » en faisait aussi partie mais elle est depuis fort longtemps bannie des productions écrites proposées en lycée professionnel. L’action langagière a ici un objectif non de communication mais d’apprentissage, l’écriture sert à apprendre ou à montrer ce qu’on a appris.

· des « Écrits authentiques », littéraires ou sociaux  

A l’opposé de ces écrits typiquement scolaires, qui s’inscrivent dans une situation de communication fermée, souvent peu analysée (l’émetteur élève ne « communique pas vraiment »avec le récepteur  professeur, il accomplit une tâche scolaire), on trouve les « écrits authentiques, littéraires  ou sociaux  réalisés dans le cadre de projets socialisés. Ces écrits sont destinés à un public ciblé. On peut évoquer les journaux scolaires, les écrits littéraires édités : recueil de poésie, recueil de nouvelles, romans, écrits affichés pour une exposition. Des structures comme le PPCP, les PAC s’y prêtent particulièrement.

L’activité d’apprentissage s’efface un peu devant l’activité langagière, on fait abstraction du cadre scolaire ; l’apprentissage est moins mis en avant. C’est le projet qui le sert .

Entre les deux, l’article évoque :

· Les « Écrits complets » littéraires ou sociaux

Du même type de ceux précédemment cités, ils sont réalisés dans une situation de communication plus restreinte souvent réduite au cadre de la classe elle-même : écrits littéraires (écrire un recueil de nouvelles, une série de poèmes, une pièce de théâtre), écrits fonctionnels (recettes, modes d’emploi, notices lettres, affiches, tracts, entretiens, article de presse, compte-rendu, dossier documentaire…) Il y a à la fois communication pseudo-réelle et scolaire. On transforme le genre, l’activité est surdéterminée par l’action d’apprentissage. « Faire comme si », « jouer le jeu », on apprend mieux si c’est pour « de vrai ».

· Les « Écrits intermédiaires »

Il s’agit d’écrits existant hors de l’école mais dont l’objectif est surtout d’apprendre ou de vérifier un apprentissage ; les écrits sont alors inscrits dans le cadre d’une séquence d’apprentissage souvent axée sur un type de texte.

Quels écrits sont donc produits tout au long du cursus d’un élève français ?

2 - Progressivité des pratiques d’écriture de l’école maternelle et primaire, du collège et  du lycée

Pour tenter d’y voir un peu clair, il faut s’interroger sur ce qui induit les pratiques d’écriture scolaire : les programmes bien sûr mais aussi et beaucoup les épreuves d’examen.

· Quels écrits à l’école maternelle et élémentaire ?

Il est important de savoir ce qui se passe dès les débuts de la formation. Cela permet de comprendre comment se construit la compétence d’écriture, de repérer éventuellement les blocages. Par ailleurs, la recherche sur les pratiques d’écriture s’est surtout faite  au niveau de l’école primaire.

La formation assurée par les professeurs des écoles est la plus longue, de 3 à 4 ans pour le cycle 1 (école maternelle, toute petite, petite, et moyenne section), 5 ans pour les cycles 2 (GS de maternelle, CP, CE1) et 3. (CE2, CM1, CM2) Les enfants ont passé plus de temps à l’école qu’ils n’en passeront au collège et au lycée.

Enfin c’est le seul palier où l’apprentissage de l’écrit n’est pas sanctionné par un examen institutionnel.

Pour avoir un regard sur les pratiques d’écriture dans le premier degré, il faut aller voir du côté des programmes et plus particulièrement des activités proposées ; voici quelques exemples de ce qu’on écrit à l’école maternelle et élémentaire et qui va dans le sens des écritures longues en prenant en compte la notion de réécriture. 

· Au cycle 1, petite et moyenne section, on attend des élèves de « Dans une dictée collective à l’adulte restaurer la structure syntaxique d’une phrase non grammaticale (pronominalisation, connexion entre deux phrases, restauration de l’homogénéité temporelle) et aussi de « Proposer un court texte ou une phrase en écriture d’invention ».

· Au cycle 2, grande section de maternelle mais surtout CP et CE1, l’élève doit déjà pouvoir « Écrire de manière autonome un texte d’au moins cinq lignes narratif ou explicatif répondant à des consignes claires, en gérant correctement les problèmes de syntaxe et de lexique, rédiger des récits littéraires, rédiger des récits documentaires. ». 

· Avant d’entrer au collège, à la fin du cycle 3 en CM2, les compétences d’écritures attendues peuvent nous surprendre si on se réfère à ce que savent ou acceptent de faire certains élèves entrant au lycée professionnel. En effet, on relèvera entre autres la capacité à :
· « Rédiger un protocole d’enquête, un compte-rendu de visite ou d’expérience, un récit narratif, un fragment de texte poétique, une prise de notes à partir d’un document, une description d’un document géographique, un texte pour communiquer le résultat d’une démarche mathématique, une fiche technique le compte-rendu d’un événement sportif ».

·  « Prolonger, compléter ou transformer un texte poétique, narratif ou théâtral, insérer un épisode un dialogue, une description dans un texte narratif, rédiger un pastiche ou un détournement d’un genre, pouvoir écrire un fragment de texte poétique en obéissant à une ou plusieurs règles précises en référence à des textes poétiques », mais on précise aussi que l’élève doit   pouvoir «  Réécrire un texte en référence au projet d'écriture en le modifiant (écriture manuscrite ou traitement de texte »).

· « Mettre  en page et organiser un document dans le cadre d'un projet d'écriture en respectant les conventions du genre », ce qui, on le voit bien, correspond aux caractéristiques d’une écriture longue.

On retiendra le lien privilégié entre lecture et écriture, la diversité des écrits liés aux différentes situations de communication et aux types et genres de textes, enfin et surtout l’importance de l’écriture en projet, de la réécriture, donc de l’écriture longue.

· Qu’évalue-t-on en fin de parcours, au lycée général en terme de production d’écrits ?

Au niveau du lycée les pratiques d’écriture ont été longtemps induites par les épreuves de l’EA.

Les anciens sujets du baccalauréat général et technologique proposaient trois types d’écrits très traditionnels :

· un travail ou des travaux d’écriture visant, à partir de consignes précises à évaluer la capacité du candidat à entrer dans le débat fixé par le ou les textes fournis (essai, ouvrage théorique, texte polémique ou pamphlet, article de presse…), d’en peser les choix argumentatifs, de discuter, réfuter, reformuler, résumer tout ou partie de l’argumentation ou des argumentations proposées ;

·  un commentaire composé d’un texte relevant des différents genres littéraires ;

· une dissertation littéraire qui porte sur un programme national organisé autour d’œuvres ou de problématiques littéraires.

En 2002 une nouvelle épreuve vient s’ajouter, qui bouleverse les habitudes de cet examen séculaire, il s’agit de « l’écriture d’invention ». « L'écriture d'invention contribue, elle aussi, à tester l'aptitude du candidat à lire et comprendre un texte, à en saisir les enjeux, à percevoir les caractères singuliers de son écriture. Elle permet au candidat de mettre en œuvre d'autres formes d'écriture que celle de la dissertation ou du commentaire. Il doit écrire un texte, en liaison avec celui ou ceux du corpus, et en fonction d'un certain nombre de consignes rendues explicites par le libellé du sujet. L'exercice… exige du candidat qu'il se soit approprié la spécificité des textes dont il dispose (langue, style, pensée), afin d'être capable de les reproduire, de les prolonger, de s'en démarquer ou de les critiquer. » BO n° 23 28/6/2001. 
Cette nouvelle modalité ouvre à des genres plus proches des «  écrits authentiques » par exemple « éditorial, article polémique -éloge ou blâme- droit de réponse, lettre destinée au courrier des lecteurs, lettre fictive d'un des personnages présents dans un des textes du corpus, dialogue théâtral ; discours devant une assemblée ; récit à visée argumentative sous forme de fable, pour la série littéraire, parodie et pastiche. »
On constate bien qu’il s’agit d’évaluer, en fin de parcours, au lycée et surtout au lycée général, des compétences de lecture et d’acquisitions culturelles plus que des compétences de production d’écrits qui sont censées avoir été tout au long de la formation. Il s’agit de développer, au contact des œuvres et des écrivains, les facultés de compréhension, les capacités de jugement et, d’une façon générale, un indispensable esprit critique. Mais les TPE et surtout la pratique de l’écriture d’invention montrent que les instructions officielles veulent forcer à des pratiques nouvelles qui vont dans le sens des pratiques d’écriture longue ou de projet d’écriture.

· Entre l’école et le lycée : le collège 

La formation au collège dure quatre ans et elle n’est sanctionnée par un examen qu’en fin de parcours.

C’est une période charnière et un tronc commun important qui se fixe comme objectif central la maîtrise du discours pour la formation du citoyen.

Au collège les nouveaux programmes évoquent des situations d’écriture diversifiées et prévoient aussi les écritures en projet dans le cadre des travaux croisés, devenus itinéraires de découverte.
En matière de production d’écrits, les exigences sont nombreuses et très diversifiées. La notion de progressivité est prise en compte fortement, on complexifie peu à peu à partir des acquis de l’école primaire.

La notion et le développement « d’écrits pour soi et pour les autres » forme l’axe dur de cette formation ; l’importance est donnée au récit pour parler de soi et se construire puis, progressivement au texte d’opinion qui prend l’autre en compte. L’écriture en projet et socialisée, la maîtrise de situations de communications variées, la production de types et de genres «  travailler les formes socialisées du discours : lettres, notices, articles, publicités, écrire des textes descriptifs, explicatifs, écrire des textes narratifs de plus en plus complexes, produire un écrit d’opinion, écrire dans le cadre d’un projet » mais aussi la pratique les parcours diversifiés ont permis de développer ces aspects de la production écrite proche de l’écriture longue.

· Écrire au lycée professionnel

Le lycée professionnel se révèle un lieu à part. S’il est parallèle au lycée général et technologique, on y accède en fin de troisième de collège, une étude des programmes montre qu’en fait, les compétences demandées sont plus proches des exigences du collège.

Il est censé accueillir des élèves qui, à la fin de la classe de troisième, (ou de quatrième) ont choisi d’apprendre un métier par une filière courte deux ans (obtention d’un CAP surtout pour les métiers de l’industrie et du bâtiment) ou plus longue que la filière générale et technologique quatre ans (BEP + baccalauréat professionnel). En réalité il accueille aujourd’hui dans la plupart de ses filières même les plus prestigieuses (hôtellerie par exemple) des élèves en difficulté scolaire voire déscolarisés, nullement motivés par le métier, et souvent éliminés du circuit plus traditionnel à cause de mauvais, ou d’absences, de résultats souvent dus au refus de toute discipline scolaire.

Dans tous ces examens qui sanctionnent les études professionnelles, on évalue des compétences d’écriture qui, elle aussi, génère des pratiques, mais moins fortement qu’au lycée. La note obtenue en français joue un rôle dérisoire dans l’obtention du diplôme et de toute façon les élèves se préoccupent assez peu de réussir l’examen, qu’ils aimeraient obtenir sans trop travailler.

Leur évolution de réforme en réforme est intéressante. Alors que les « nouveaux sujets de BEP », mis en place en 1994 (BO n° 34, 22/09/94) remplacent un écrit argumentatif du genre « essai scolaire » par des écrits diversifiés, les nouveaux sujets de baccalauréat professionnel remplacent le commentaire de texte par un écrit d’opinion. La nouvelle épreuve de CAP qui se met en place propose d’évaluer une écriture longue.

Pour se préparer à ces différents examens, les programmes suggèrent tout au long de la formation des écrits très diversifiés, appartenant aux différents cadres proposés par la revue Repère.

Ainsi, en classe de baccalauréat des écrits, intermédiaires ou complets, fonctionnels (fiche de synthèse, dossier documentaire…) ou fictionnels (transformer une nouvelle en scénario).

Et en classe de BEP des propositions d’écriture qui sont volontairement très diversifiées. La pratique du PPCP et de l’ECJS induisent des pratiques d’écriture longue : atelier d’écriture, constitution de dossiers, interview, plaquettes commerciales.
Au niveau du CAP, l’écriture longue peut prendre appui  sur des écrits aussi très variés : récit à la première personne, courrier personnel,  message publicitaire, compte rendu de  période de formation en entreprise…)

3 - Les pratiques d’écriture longue

· Qu’est-ce qui motive ce choix de production d’écrits ?

Les professeurs à tous les niveaux, justifient le recours au projet d’écriture pour « motiver » ou « réconcilier avec l’école », pour « redonner du sens » à une activité devenue symbole d’écrit scolaire à la fois inutile et pénalisant.

Consciemment ou non, les enseignants prennent conscience qu’apprendre à lire et à maîtriser la norme linguistique passe aussi et surtout par des pratiques d’écriture.

Lieu d’enseignement difficile pour les matières dites « d’enseignement général », le lycée professionnel a souvent été de l’avant dans les réformes pédagogiques et la recherche didactique. La mise en place d’actions comme le GÉREX, soutien dans le cadre du contrôle continu des connaissances, l’instauration des sections technologiques en LP a donné lieu à des recherches sur la pédagogie du projet. Et toutes ont modifié, en certains lieux, les pratiques d’écriture.

Depuis quelques années, l’insistance des instructions officielles sur le projet marque, à son tour, une volonté d’infléchir la didactique de l’écrit La révolution des TICE va encore modifier cette approche. Si cette technique facilite souvent la tâche de l’élève, elle nécessite une formation des enseignants et pose de réels problèmes d’apprentissage. On ne lit plus et on n’écrit plus de la même façon Les recherches documentaires sur les sites Internet peuvent faire sauter l’étape de l’appropriation par l’écriture, la technique du coupé collé, l’utilisation des correcteurs d’orthographe ou de syntaxe modifient l’acte. Dans ce domaine tout est à imaginer et à recomposer. Les pratiques d’écriture longue doivent tenir compte de cette nouvelle donne.

· Est-il possible d’envisager une typologie des écritures longues et de définir le cadre qui les sous-tend ?

Quatre situations sont envisageables :

· écrire dans le cadre d’une séquence d’apprentissage : 

· des écrits littéraires : nouvelle, conte, récit policier, fable, un poème, une pièce en un acte,

· des écrits fonctionnels : un article de presse, la une d’un quotidien, une lettre de motivation, un entretien, un questionnaire d’enquête, un dossier d’information, un 
panneau d’information ou d’exposition, un recueil de sujets d’examen qui font l’objet d’une tâche globale concrète ;
· écrire dans le cadre d’un projet socialisé :

· des écrits littéraires : un recueil de nouvelles ou de poèmes, une pièce de théâtre, des chansons, des tableaux de poèmes à exposer dans l’établissement ou dans la ville (il s’agit de tâche  globale concrète),
· des écrits fonctionnels : un dictionnaire, un manuel de grammaire, des lettres de motivation envoyées aux entreprises, une affiche d’exposition, un journal diffusé dans le lycée ou à l’extérieur ;
· écrire dans le cadre d’un atelier d’écriture dans la classe :

la production va varier selon les modalités de fonctionnement de l’atelier, il y a alors une progressivité dans les productions qui peuvent ou non aboutir à un projet socialisé sous forme d’une tâche globale concrète ;

· écrire dans le cadre d’un atelier d’écriture avec un «  écrivain dans la classe » :

la production va dépendre des compétences de l’intervenant : auteur de BD, romancier, poète… et va faire l’objet d’une production socialisée, d’un projet sous forme d’une tâche globale concrète.

· Comment organiser une écriture longue ? 

Les ouvrages de didactique de l’écriture proposent tous des étapes marquant l’écriture longue. Voici un rapide schéma :

· présentation ou négociation du projet : objectifs, conditions de réalisation, calendrier ;

· construction des référents nécessaires : lecture de textes appartenant au type de discours envisagé, établissement de critères d’écriture du type de texte ;
· rédaction d’un premier jet ;
· évaluation, consignes de réécriture et de révision ;
· structuration : apport de savoirs et de savoir faire en langue (grammaire de phrase et de texte, lexique, orthographe), en lecture, interaction orale et échanges, amélioration des référents culturel… ;
· construction de grilles d’aide et du contrat d’évaluation ;
· révision des écrits et réécriture ;
· évaluation.
· Comment évaluer l’écriture longue ?

L’évaluation et la notation des productions ont toujours posé problème. Les professeurs y passent beaucoup de temps et parfois aucun dialogue ne passe entre l’élève et le correcteur et tout ce travail ne sert à rien. Évaluer des écritures en projet pose d’autres problèmes. Que peut-on évaluer et comment ? Ne risque-t-on pas, si on évalue, si on note, de casser la motivation retrouvée et de transformer le projet en exercice scolaire ? Comment évaluer une nouvelle, un poème lorsque l’élève a produit dans l’enthousiasme un texte qui pourtant révèle des dysfonctionnements ? Et surtout comment concilier l’écriture en projet qui se fonde sur la réécriture et la réussite et une évaluation sommative, institutionnelle ?

Tout lecteur de copie agit  en expert susceptible d’aider à construire la compétence et  aussi parfois en juge qui apprécie une performance par rapport à la norme attendue. Mais il doit également donner du sens à ce qui a été notifié sur la production de l’élève, comprendre ce qui a été écrit et pourquoi (postures d’écriture par exemple).
· Qui évalue, quand, comment et avec quels objectifs ?

Le tableau suivant suggère quelques propositions.


	QUOI ?
	QUAND ?
	QUI ?
	POURQUOI ?
	COMMENT ?

	Premier jet
	Après la rédaction.
	Le professeur,

 l’élève, des pairs.
	Pour initier une observation de la langue et construire des savoirs.
	ÉVALUATION DIAGNOSTIQUE 

Situer l’élève par rapport à un savoir ou un savoir faire, réajuster les 

objectifs de formation, 

proposer une réécriture à l’aide d’annotation.

	Réécritures
	Au fur à mesure des écrits.
	Le professeur, 

l’élève, des pairs.
	Pour améliorer les écrits, pour former, pour aider à progresser.
	ÉVALUATION FORMATIVE ou formatrice

Établir les critères d’évaluation du type de discours travaillé, les grilles d’aide, le contrat.

	Un écrit définitif qui fait office de contrôle des acquis.
	À la fin de la séquence ou du projet.
	Le professeur.
	Pour situer l’élève, pour donner des résultats à l’institution
	ÉVALUATION SOMMATIVE 

Sanction d’un apprentissage, validité d’une prestation, elle témoigne d’un degré de réussite,  l’acquisition d’un savoir, par l’attribution d’une note établie en fonction d’un barème établi à partir du contrat.


· Quels outils pour évaluer ?

Un constat fréquemment effectué par les chercheurs soulève un problème récurrent dans les corrections d’écrits : l’importance donnée à la morphosyntaxe et à la phrase au détriment d’autres aspects plus textuels. Alors même qu’on s’efforce d’enseigner une grammaire de texte ou de discours, on ne relève souvent que les erreurs concernant la grammaire de phrase.
Le groupe ÉVA qui a mené, plusieurs années durant, une recherche sur les écrits à l’école primaire a conçu le fameux tableau qui permet d’envisager tous les points à prendre en compte au moment d’évaluer un écrit . Le tableau est très complexe, j’en propose une version simplifiée.

En fait, l’observation prend en compte la grammaire de texte (structure, cohérence et cohésion du texte), donc relation entre les phrases et la grammaire de phrase, en la croisant avec plusieurs points de vue : 

- le point de vue pragmatique, l’adéquation avec la situation de communication,

- le point de vue sémantique, la pertinence du sens,

- le point de vue morphosyntaxique, le respect des formes et des relations en fonction du choix énonciatif,

- le point de vue de la présentation matérielle, elle aussi en relation avec le choix énonciatif et la situation de communication.

On peut par exemple utiliser le tableau suivant (construit à partir de la grille ÉVA
 et de la version simplifiée qu’en propose la Grammaire pour lire et écrire des éditions Delagrave
.

	
	Prise en compte du texte dans son intégralité
	Relation entre les phrases
	Prise en compte de la phrase

	Adéquation 

à la situation de

communication

(pragmatique)
	Situation de communication, type de dis-cours, effet produit.

Qui parle ? À qui ? Pourquoi ? Selon quel-les modalités ?
	Type de progression thématique.

Utilisation des connecteurs. Utilisation des substituts.

Ponctuation.
	Type et forme de phrase.

Emploi des déictiques ou des anaphoriques (pronoms par exemple).

	Pertinence 

sémantique
	Adéquation du conte-nu à la situation de communication et à l’enjeu, choix lexicaux
	Choix des termes utilisés comme substituts 

lexicaux ou grammaticaux en fonction du sens
	Précision du lexique.

Acceptabilité sémantique de la phrase (lien logique des termes de la phrase, sujet/verbe/complément par exemple).

	Choix de l’emploi et respect des règles morphologiques et syntaxiques
	Choix des temps verbaux en fonction du mode d’énonciation. Organisation du texte en fonction de sa typologie
	Cohérence syntaxique.

Cohérence temporelle.

Concordance des temps.
	Syntaxe.

Morphologie verbale.

Orthographe.

	Aspect matériel
	Choix du support, du graphisme, de l’organisation matérielle de la page.
	Organisation en paragraphes.

Disposition

Typographique.

Ponctuation du discours (insertion du dialogue, discours rapportés).
	Ponctuation de la phrase.

Usage de la majuscule.


Ce tableau est un outil d’analyse pour le professeur, pour aider l’élève à la réécriture, il faudra construire avec lui un contrat d’aide à la réécriture qui précisera la situation de communication et l’objectif poursuivi en terme de compétences à acquérir, les critères caractéristiques (ou invariants) du type ou du genre demandé, les exigences.

Pour une écriture longue de type « conte » en CAP, on pourrait imaginer le contrat suivant.

	Consigne
	Objectifs, compétences ou capacités évaluées
	Critères d’évaluation
	Améliorations

	Écrire un conte
	· produire un texte complet, cohérent

· respecter les contraintes du genre

· séduire le lecteur

- respecter la norme orthographique et syntaxique
	-   il respecte les étapes du récit

-- on y retrouve les éléments du conte : objet magique, personnage doté de pouvoir, lieu hors du temps…)

· on y retrouve les caractéristiques de l’écriture narrative : texte en « il » alternance imparfait passé simple, discours rapporté, description…

-   à déterminer par rapport   aux apprentissages et au niveau de classe
	


Dans le cadre d’une écriture longue, l’évaluation portera non seulement sur la qualité du produit terminé et son adéquation à la demande mais aussi sur les améliorations apportées en réécriture en tenant compte des observations formulées, des conseils donnés et des échanges interactifs entre les élèves.

Les pratiques d’écriture longue, de réécriture, les réalisations de tâches globales complexes ou concrètes ont depuis toujours été des pratiques courantes pour certains collègues. Les nouveaux programmes de CAP  les institutionnalisent  et de ce fait, nous l’espérons, les rendront plus fréquentes et plus généralisées. On peut aussi espérer que ce qui se commence en CAP se poursuivra aux autres niveaux, en BEP et en baccalauréat professionnel. Ce numéro offre quelques exemples de projets d’écriture mis en place dans ce cadre.

Françoise BOLLENGIER

Professeur

IUFM VERSAILLES

Site Antony Jouhaux

EN ATELIER D'ÉCRITURE AVEC FRANÇOIS BON :

UNE PRATIQUE QUI INTERROGE NOS PRATIQUES
Juin 2004

En guise d'introduction

Cet auteur-là n'est pas sans savoir. Il est passé par là. C'est ce qui fait la différence. Électroérosion, pièces primaires usinées, gammes de fabrication: ces mots-là pour lui veulent dire quelque chose. Là, comme nos élèves, il a travaillé au corps à corps. Gammes: lettres de noblesse dans l'industrie comme dans la musique. Tout un programme. Les gestes professionnels, il sait. Il aurait pu y laisser sa peau, comme d'autres. Mais les mots, à partir des gammes, ont pris le relais. Il faut vivre, et dire. Dire pour vivre. Vivre pour dire. Vivre. Parce qu'il a passé le cap de la profession, il a droit de cité. Il n'est pas étranger à ce que vivent les élèves en entreprise, à ce que nous vivons, aux parages quotidiens. Ce qu'il est parle, profondément. La rencontre ne peut qu'avoir lieu, pour peu qu'on se penche sur la question. Et la question quelque part convoquée, revenante - récurrente, c'est bien l'écriture, et la lecture qu'on en fait.

Ainsi l'expérience de l'atelier d'écriture  développée par l'auteur depuis des années, notamment auprès de publics « en difficulté » croise-t-elle, au moment où la mise en place des nouveaux programmes C.A.P soulève avec force les problématiques liées à l'écriture, à la lecture, à l'oral, nos propres itinéraires. 

Situation de départ

Cette année, au lycée Fernand et Nadia Léger, à Argenteuil (Val Nord) : un nouveau parcours. Un nouveau départ. Bien avant : la certitude que le projet lié à l'écoute, à l'accueil, au désir de partager un espace de vie, de reconnaître l'importance de ce qui a lieu quand on remet ensemble l'ouvrage sur le métier prévaut. Que le projet prenne la forme d'une séquence, entre dans une progression, dans une action pédagogique particulière, sa configuration doit être porteuse de sens au cœur du parcours d'obstacles visant la réussite des élèves. Réussir: entendons-nous. Réussir à dire, à être, à affronter, à reprendre confiance malgré tout, c'est déjà réussir. Le diplôme : exactement dans le sillage. Écrire, au beau milieu. Compétences d'écriture. Compétences de lecture du monde au rendez-vous. Activer tout cela avec l'auteur: une chance évidente quand trop souvent les leviers du langage font défaut, ou faux-bond, pour les élèves que nous accompagnons dans la construction de leurs projets.

L'intervention de François Bon a donc eu lieu dans le cadre d'un projet artistique et culturel concernant deux classes de première baccalauréat professionnel (Secrétariat pour les demoiselles, Productique mécanique pour les jeunes gens) à la charnière de deux PPCP (« Écrire et graver dans le métal » pour les uns, « Écrire et saisir » pour les autres), une même approche fédérant les deux classes-univers : faire la navette entre lire et écrire, entre tenants et aboutissants. Et réciproquement.

Préalablement, les élèves de la 1ère baccalauréat professionnel Secrétariat étaient entrées en lecture avec le « Goncourt des Lycéens », présentant chaque semaine des impressions de lecture, lisant des passages à l'autre classe, laquelle renvoyait avis et questionnements. Une manière  riche de se positionner sur le terrain de l'expression orale et écrite dans le cadre du projet, et de faire de l'écoute mutuelle un espace incontournable.
Cet apprentissage de l'écoute fait bien partie des fondamentaux, comme le signalent les documents d'accompagnement des nouveaux programmes CAP en français : « écouter et produire la parole sont indissociablement unis. L'écoute suppose une attitude active et critique, rarement spontanée (...) ». Je tiens à souligner, ici et plus loin, que la réflexion sur un programme spécifique -ici, CAP- peut traverser et nourrir, s'agissant d'autres cycles, l'ensemble de la réflexion pédagogique et il me semble important d'évoquer dans cet article cette « navette » nécessaire, concernant l’esprit des programmes, et le sens large de leur mise en oeuvre.

Notre projet, soutenu par la Délégation Académique à l'Action Culturelle autour du pôle « livre, écriture, lecture, poésie » a impliqué le partenariat avec deux auteurs : François Bon, pour les classes à PAC, Gérard Noiret pour l'atelier artistique), et celui avec la médiathèque d'Argenteuil dont une antenne, la médiathèque Desnos est située près du lycée. Interventions des auteurs, espaces d'échanges différents permettent de constituer une triangulation particulière, une autre dimension  favorisant les ouvertures nombreuses liées pour les élèves à la découverte d'auteurs contemporains  mais aussi à la découverte de soi-lisant, et de soi-écrivant.

Enfin, dans le même temps, j'ai pu participer avec vingt enseignants et formateurs de l'Académie de Versailles au stage annuel d'écriture créative initié par la D.A.C et mené par François Bon à raison de trois heures par semaine au théâtre du Rond-Point. Immersion dense, construction d'un parcours en parallèle, permettant de se retrouver à la fois dans l'écriture vive, dans la lecture partagée et dans la réflexion liée à ce que peut représenter l'écriture créative sur les plans personnel et professionnel.(on trouvera des échos de tout cela sur le site 
" 

www.carrefour-des-ecritures.net)



L'engagement d'un auteur

On ne présente pas François Bon, diraient les uns. Cela d'autant plus que les apports biographiques sont conséquents, notamment sur le site Remue.net littérature (désormais association) dont l'auteur est le fondateur, et qui croise les voix de la littérature contemporaine dans un esprit de recherche et d'échange. Néanmoins, j'ose un petit tour d'horizon et, si l'on prend appui sur l'ancrage biographique, on pourra réaliser à quel point nos élèves ont senti l'auteur  toujours proche, en phase avec leur vécu.

Un père mécanicien-garagiste, une mère institutrice : le premier carrefour emblématique. Les questions du métier, de la pratique professionnelle, d'un rapport concret aux savoirs et savoir-faire sont comme inscrites. François le vendéen va poursuivre un temps ses études dans une école d'ingénieurs- à dominante mécanique-, se spécialisant dans le soudage par faisceaux d'électrons. Ses voyages professionnels dans le monde sont depuis lors toujours marqués par les aléas -souvent dangereux- de l'ère industrielle et post-industrielle.

Dans le creuset des déplacements, la découverte des auteurs, l'exploration par la lecture gagnent du terrain et les chocs sont décisifs : Blanchot, Kafka, Rilke, Jabès, et aussi Rabelais, Shakespeare, Flaubert, Balzac, Proust... Autant de phares pour la minutie, la rigueur, l'immersion dans les risques, les rythmes, les espaces nouveaux, les silences, les ténacités. François se passionne aussi pour la musique: le rock - les guitares électriques n'ont pas de secret pour lui -  et nous ne parlerons pas du reste. Sa passion dévorante pour les Rolling Stones cristallisera dans une extraordinaire biographie du groupe mythique par laquelle (et par lequel) une fin de siècle est revisitée.

Depuis la publication de son premier livre Sortie d'usine, des rencontres artistiques essentielles (dont celle de Koltès) marquent son engagement intense dans l'écriture. Le crime de Buzon, Calvaire des chiens, la Folie Rabelais, Temps machine, l'Enterrement, Décor ciment... autant de titres signalant l'intensité d'un travail, l'arpentage obstiné d'une zone contemporaine, et le creusement de « ce qui permet d'énoncer les rapports qui vont du mental au réel », cela à travers la « fiction » mais aussi par la manière dont l'auteur pose la question de l'écriture et cherche à rendre lisible pour d'autres cette interrogation majeure.

En 1990, c'est le premier atelier d'écriture dans un lycée de la Courneuve (cf Sang gris, Verdier). L'expérience se développe de 1992 à 1996 auprès de « publics en grande difficulté sociale » ; c'est ainsi que se constitue une réflexion fondamentale, dont les signaux sont les « phares » contemporains et les déclenchements induits dans l'écriture de ceux qu'il rencontre et accompagne. Instruit par l'expérience, François Bon mobilise ce qu'il a construit  au fur et à mesure, et engage des actions de formation à l'écriture créative. La somme théorisée de cette exploration, nourrie d'expériences sur le terrain, est proposée dans Tous les mots sont adultes, méthode pour l'atelier d'écriture (Fayard). Dans cet ouvrage-source, toujours en refonte, les voix des élèves de lycée professionnel sont présentes, fortement, témoignant des entrées en écriture, des interrogations sur le monde produites à partir de textes contemporains -seuils qui agissent comme autant de forces de proposition. Des pistes, des ouvertures : de quoi constituer une « bibliothèque idéale », un ancrage, et un parcours, non pas une juxtaposition mais une méthode, au sens musical ou pédagogique du terme, la fréquentation de textes contemporains permettant de brasser utilement de nombreux possibles.

L'engagement de François Bon se décline dans d'autres ouvrages, dans d'autres livres-surgissements -Impatience, Mécanique, Pour  Koltès- le champ théâtral s'imposant lorsqu'il s'agit d'être donner rendre voix à ce qui constitue l'exclusion. Les hauts lieux de l'exclusion sont légion et l'auteur s'essaie à traduire en scène la marge, l'écart, la différence, le silence et le cri, la distance entre ce qui est et ce qui n'est plus, entre ce qui est et ce qui pourrait être si. Naîtront : Quatre avec le mort (Studio Comédie Française), Buffet de la gare d'Angoulême, Vie de Myriam C, et Daewoo (création festival d'Avignon Juillet 2004, en écho à une fermeture d'usine) ces deux derniers textes mis en scène par C. Tordjman.

Les périmètres urbains sont les « lieux dits » de cette oeuvre qui signale et signifie les affections et désaffections contemporaines, faisant place aux déchirures, aux ruptures comme aux reconstructions possibles, au filigrane des révoltes. François Bon photographie ce qu'il traverse et met en ligne ces images  saisies au passage, traces des trajets réalisés comme il mettra en ligne les images et les visages des lectures partagées cette année en salle polyvalente. Lorsqu'il filme et met en mots son déplacement en train vers la Lorraine sinistrée (Paysage Fer, diffusé récemment sur ARTE), éclairant au passage le quai de gare, les bâtiments, les fenêtres, les murs, les brèches, les friches industrielles, l'attente prolongée d'une vieille  dame  sur  un  quai,  la  famille  d'ouvriers  dans son  intérieur,  chaque  détail  sort  de 

l'ordinaire, porte le monologue intérieur et le regard sur le monde. Les élèves que François rencontrera apprendront que les périmètres familiers sont dignes d'être désignés, reconnus, écrits, et qu'il en va de même pour ce qui est de leurs vies. Car ils en doutaient, au départ : « Alors… Vous trouvez, vous, que ce qu'on écrit est vraiment intéressant ? ». Et l'auteur d'annoncer nettement la couleur : « Oui. Votre parole compte pour nous. »

Le parcours réalisé 2003-2004 

A – Argenteuil :  

D'emblée, la couleur est annoncée : l'auteur ne se paye pas de mots. Il entre  dans le cycle d'une expérience. Entrée en matière qui est entrée dans un lycée de banlieue au beau milieu de la « cité », lycée avec vitalité, heurts, ateliers de productique mécanique et machines à commandes numériques (autant de clins d’œil dans l'histoire), projets, équipes, déambulatoires, chassés-croisés d'élèves et d’adultes sur les allées, les uns abordant les autres avec curiosité et audace « Ah ! c’est vous l'auteur... Nous, on est des académiciennes » dit Donia juste après le Goncourt. Dans la salle polyvalente, dotée d'un dispositif théâtral, la franchise sera toujours au rendez-vous. « Ça sert à quoi, ce qu'on va faire ? » (question rituelle bien connue des enseignants). Un peu plus tard, les mêmes élèves trouveront eux-mêmes les réponses: « L'atelier d'écriture nous aide à réfléchir sur des choses auxquelles on ne pense même pas », écrira Gaëlle mettant en mots l'essence même de ce qu'elle vient de découvrir.

L'auteur crée la confiance, plaisante un peu, écoute les échos de la semaine, et commence à parler de l'auteur dont il a choisi un texte, dit pourquoi il a procédé à ce choix. C'est mercredi, pendant deux heures : les élèves sont toujours au rendez-vous en salle polyvalente devenue atelier. François raconte, soulève un coin de biographie, évoque les questions qui rejoignent les préoccupations des adolescents. Il lit un passage après l'apport liminaire, lançant très vite les indispensables passerelles entre l'auteur seuil et l'élève : « Beckett est-il si différent de toi, Morad, quand il écrit dans sa cabane et quand toi tu rêves dans ta voiture ? Et lorsque Paul Valet dans son Étrange destin  écrit « je dis non à.. », est-ce que cela te dit quelque chose ? Et si Kafka dans son journal, parfois rêvassant se jette à l'eau, n'est-il pas simple au fond d'en faire autant ? »

Les élèves souvent se sont étonnés de découvrir les auteurs si proches, leur renvoyant dans des formes nouvelles leurs propres interrogations, et faisant surgir d'autres demandes, après l'entrée en écriture : « Mais nos textes sont-ils de vrais textes ?… Sont-ils beaux ?... Valent-ils qu'on les lise à haute voix ? » ; ou bien  des remarques : « Ces textes parfois ressemblent à des listes, avec des mots toujours repris en tête de phrases, et qui font venir tous les autres mots, surtout ceux qu'on ne voulait pas laisser passer... On dirait que ça déclenche beaucoup de choses, le fait de comprendre -et d'entendre- comment les autres écrivent... On peut mieux se connaître sans avoir à se parler directement. »

L'auteur devenu médiateur, un peu conteur, désamorce simplement les résistances, le petit bavardage pour tourner autour du pot  juste avant le silence de l'entrée en écriture. On voit  les stylos suivre le mouvement de ce qui se passe au dedans. Nous accompagnons chacun, rassurons quand surgit l'inquiétude « Est-ce que c'est ça ? », dit Ribasa. Puis vient le temps de l'écoute. Ce n'est pas facile, de donner lecture, à découvert. Le micro HF sera un relais utile, envoyant loin la scansion ou le murmure. Parfois, c'est un autre qui lit, pour que le texte soit donné à la bonne distance. Le « je » est presque importun, tant il est important. Alors, on s'appuie, à l'écrit comme à l'oral, sur le « tu » pour aller vers l'Autre.

Il arrive que d'autres professeurs viennent voir ce qui a lieu. Je pense à Dominique, professeur d'Arts appliqués (elle a réalisé les maquettes des pupitres sur lesquels seront posés les textes). Ce jour-là, François a apporté Saint -John Perse. Dominique décide d'écrire avec les élèves autour d'une proposition rappelant à la mémoire celui qui... celle qui... compte ou a compté. Temps d'écriture très dense pour tous. Bouleversée à l'écoute, le professeur donne lecture de son propre texte, entrant de plain-pied dans le périmètre de l'échange. Ce temps fort résonnera longtemps dans sa pratique « ordinaire ».

Quelques traces (voir la totalité sur le site Carrefour des écritures) :

2 décembre 2003 : à partir du Journal de Kafka, retour sur la semaine écoulée. Remonter le courant. Mobiliser des souvenirs ténus. Retrouver. Pour cela : une feuille A3 pliée puis dépliée. Neuf fenêtres : « Un jour par case. Mais il ne s'est rien passé, cette semaine » disent-ils. L'auteur les encourage à ne pas en rester là : ils se concentrent, se taisent, retrouvent. Tant de petites choses auxquelles ils ne pensent même pas, dirait Gaëlle. Ils sont très surpris, à l'écoute. Tout ça, pour le même mardi. Des interférences aussi; des différences. Force des inventaires comme espace de mobilisation et de récupération. Les adolescents comparent, se reconnaissent, se découvrent. À propos d'inventaire, je pense à la suite. Leur faire découvrir, l'année prochaine dans un groupement, d'autres inventaires. Ceux de Perec, par exemple 

François met tous les textes en ligne. Ça s'appelle « la routine, quoi » et très vite, la nouvelle circule : « On est sur Internet. Vous pouvez venir voir. C'est l'écriture des livres. Tout le monde peut lire ». Au CDI, on vient voir ce qui se passe, à l'écran.

7 janvier 2004 :

En l'absence de l'auteur, je projette Paysage Fer. Défilement rythmé par le bruit du train, voix de l'auteur intégrée au parcours, images dérobées, tunnels, champs, villes... Premières impressions « Mais il ne se passe rien… Il n'y a pas d'action ». Petit échange sur que contient le mot « action »..Je demande aux élèves de ne plus commenter de vive voix mais d'écrire un de leurs trajets en train, puis de noter une impression relative à la projection du film. Chaque texte commencera par « Je prends le train ». Là encore, nous nous plaçons sous le signe de l'inventaire, mais en laissant faire le déplacement, en ayant encore dans l'oreille le rythme du train. Au moment de la mise en voix, le « Oh ! la Seine, des péniches naviguent, son eau tranquille m'apaise » d'Alina nous émerveille. Je pense à Rimbaud.

En décembre, François met en ligne le journal d'Ester ; celle-ci élève de BEP (Carrières sanitaires et sociales) venait de me le remettre, après son stage en maison de retraite. L'auteur donne lecture du journal aux élèves de Productique, lesquels ignoraient tout des contenus de formation du BEP en question. Richesse de l'échange… La semaine suivante, j'invite Ester à nous retrouver en salle polyvalente. Je la présente à la classe, les jeunes gens l'applaudissent, admiratifs. Elle dira « Mais pourquoi moi ? »

13 janvier 2004 :

François Bon a apporté les poèmes de Valet. Point d'ancrage pour la véhémence, posture du refus énoncée : les « je dis non » inventorient les espaces insupportables, disent pêle-mêle le refus des préjugés et autres fléaux. La lecture partagée est précise, comme implacable. Ostinato.

14 janvier 2004 :

Cette fois, les textes  prennent racine dans un seul mot : le mot « seul », justement. Sur le seuil, l’Air de la solitude, de Roud, Beckett (Comment c'est), Kafka. À partir de là : chacun fait retour sur soi et écrit. 

On pourrait poursuivre l'inventaire : on écrira à partir d'un fragment de Mécanique, en l'absence de l'auteur. Ce seront ensuite des autoportraits, après la découverte sur Internet d'une photographie de l'auteur (prise par lui-même et accompagnée d'un texte). Puis, à partir de  Zone, d'Apollinaire, « le tu qui sert d'incipit au retour autobiographique (…) pour créer un personnage, non pas soi-même mais ceux qu'on fréquente et connaît, non pas le portrait d'un seul mais tenir dans le portrait fictif la somme de tous ceux qu'on connaît », écrit François Bon. Je pense à la découverte par les jeunes filles de Seï Shonagon : autre forme d'inventaire, millénaire, cette fois. 

Et encore, à partir d'Artaud, « l'impression d'être le centre du monde », et enfin, à partir de Fenêtres sur le monde de R. Bozier, l'écriture de textes passant par l'évocation de la fenêtre qui revient à l'esprit -fenêtre sur le stade de béton, fenêtre sur la route, fenêtre de l'hôtel... - « un voyage visuel dans le proche ».

Fin Avril, c'est la restitution des textes: deux lycées, quatre classes, quatre auteurs en atelier à Argenteuil (Sylvie Gracia et Gisèle Pineau avec des classes de seconde au lycée G. Braque, François Bon et Gérard Noiret au Lycée F. Léger) et les voix d'une génération renvoyant le monde vers le public rassemblé dans une grande salle de cinéma.

Toutes ces étapes et les textes qui leur correspondent sont disponibles sur la grande toile.
Au Rond-Point

De ce riche parcours, toujours disponible sur la toile, je retiens ici trois propositions, parmi beaucoup d'autres.

Travailler en amont sur « l'image mémoire », la « convocation mentale du réel comme source pour l'écrit ». Ancrage possible : Espèces d'espaces, de Perec. À partir du texte de référence, développer un inventaire (par exemple : les lieux où j'ai dormi) pour interroger le réel : sous quelle forme apparaissent ces lieux ? Listes ? Phrases nominales ? Comment peut-on y revenir par une écriture narrative ? Peut-on, pour voir ce qui se passe, systématiquement utiliser le présent ? Écrire. Comparer.

S'appuyer sur un principe de narration ambulatoire: faire surgir un trajet, un itinéraire (quotidien : récent, ou plus ancien. En partant de bribes « évidentes » en mémoire). Ce choix d'un déplacement dans le réel choisit son vecteur: phrases nominales, « tu » pour la mise à distance, chaque phrase « n'énonçant que ce qui est dans son champ visible ». Identifier des fonctionnements -rythme du texte, lignes de force du trajet- et installer dans le texte des points de halte -arrêts sur images, descriptions « creusées » - À l'appui : Julien Gracq et Danièle Collobert.

Partir de la « photo-fantôme » -souvenir d'une photo-, par exemple une photo de soi à un moment précis, en liaison avec un univers personnel. Le temps référentiel est un instant fixé et la précision de la restitution peut nourrir dans un second temps une scène de fiction. Dans le premier temps : passer par le refus des signes de ponctuation pour observer ce qui advient au niveau du rythme, et du contenu.

Je me souviens aussi d'une séance très forte, avec les carnets de Koltès en appui : il s'agissait de travailler sur « l'avant » du texte, et d'exercer un personnage en trois directions-dimensions (en son fort intérieur; dans un lieu et une situation réels ; puis le personnage dans ses pensées). Les développements théoriques liés à cette expérimentation se retrouvent dans Tous les mots sont adultes et dans les nombreux apports relatifs aux ateliers d'écriture par F. Bon (Remue.net ou François Bon, pages personnelles). C'est à ces textes que renvoient toutes les citations ici-présentes.

Au carrefour des pratiques

De plus en plus, l'atelier d'écriture, sous des formes diverses, est au rendez-vous des pratiques. Mais il les interroge vivement, il sème parfois le trouble: quelle place lui donner, parmi les apprentissages ? Et comment, à travers lui, évaluer ? François Bon, dans une réflexion sur l'écriture d'invention -laquelle, en d'autres formes, concerne aussi nos élèves- fait des propositions (article in remue.net/atel/FBartO1invention.html) pour ce qui concerne les critères qu'il serait possible de reprendre et d'adapter (1. Richesse dans l'invention, le sensible, l'imaginaire. 2. Audace de structure, affirmation formelle. 3. Qualités de chant et plastique de la langue, audace de syntaxe. 4. Résonance du monde, inscription du dehors. 5. Résonance intellectuelle et culturelle. 6. Dialogue avec l'énoncé ou la contrainte. 7. Plaisir du texte. 8. Grammaire, Orthographe).

Mais avec l'atelier, il s'agit de déclenchements, et de véritable découverte de l'écriture à travers des textes liminaires contemporains, lesquels ne sont plus des prétextes mais des rampes de lancement vers ce que chacun a la possibilité de faire surgir. Bien sûr, la vertu de l'exercice n'est pas exclue puisqu'il s'agit aussi d'exercice -de gamme de fabrication, pour reprendre la métaphore-. C'est en écrivant qu'on isole et reconnaît le paramètre ou la forme particulière par laquelle l'affleurement du texte a lieu C'est en expérimentant que l'élève reconnaît la force d'une contrainte d'écriture, ou d'une figure de style, ou du renoncement à la subordonnée relative, par exemple, et qu'il peut se positionner ensuite comme lecteur averti. Écrire à partir de, ce n'est pas, en atelier, écrire comme. Il s'agit d'engagement dans une découverte, et non de pastiche -dans ce contexte, en l'occurrence. L'inscription personnelle compte pour nos élèves et elle permet, dans l'atelier, de désacraliser l'écriture, de l’intégrer, de la confronter à d'autres écrits, de se rapprocher de soi et de l'Autre. Les élèves observent, à partir de là, la manière dont l'auteur organise sa saisie du réel, compare, après avoir appris à reconnaître les cheminements, les économies langagières, les choix d'écriture. La mesure prise permet de construire une vraie posture de lecteur. J'en suis le témoin.

« Écrire pour… ». Ce lancement anaphorique est fait par Charles Juliet autour de son travail rigoureux, minutieux, ardent, d'écrivain. En d'autres termes, l'approche lancinante se retrouve chez Marguerite Duras… Cet « Écrire pour » se retrouve de manière prégnante dans les textes d'accompagnement des nouveaux programmes CAP (fiche 3. L'écriture) : autant d'intertitres préparant le terrain de l'écriture longue, dans laquelle la réécriture tient une place importante.

Les voici :     Écrire pour se construire (...)

                                 Écrire pour communiquer (...)

                                 Écrire pour s'insérer dans le groupe (...)

                                 Écrire pour s'insérer dans l'univers professionnel (...)

                                 Écrire pour s'insérer dans la cité (...)

                                 Écrire pour apprendre (...)

                                 Écrire pour mieux lire (...)

Et voici, comme en écho, le texte de Juliet cité par François (annexe 1), que je remercie pour tout.

Christine ESCHENBRENNER

Professeur

Lycée Fernand et Nadia Léger

ARGENTEUIL

Académie de VERSAILLES

Annexe 1

Charles Juliet

Écrire. Écrire pour obéir au besoin que j'en ai.

Écrire pour apprendre à écrire. Apprendre à parler.

Écrire pour ne plus avoir peur.

Écrire pour ne pas vivre dans l'ignorance.

Écrire pour panser mes blessures. Ne pas rester prisonnier de ce qui a fracturé mon enfance. 

Écrire pour me parcourir, me découvrir. Me révéler à moi-même.

Écrire pour déraciner la haine de soi. Apprendre à m'aimer.

Écrire pour surmonter mes inhibitions, me dégager de mes entraves.

Écrire pour déterrer ma voix.

Écrire pour me clarifier, me mettre en ordre, m'unifier.

Écrire pour épurer mon oeil de ce qui conditionnait sa vision.

Écrire pour conquérir ce qui m'a été donné.

Écrire pour susciter cette mutation qui me fera naître une seconde fois.

Écrire pour devenir toujours plus conscient de ce que je suis, de ce que je vis.

Écrire pour tenter de voir plus loin que mon regard ne porte.

Écrire pour m'employer à devenir meilleur que je ne suis.

Écrire pour faire droit à l'instance morale qui m'habite.

Écrire pour retrouver - par delà la lucidité conquise - une naïveté, une spontanéité, une transparence.

Écrire pour affiner et aiguiser mes perceptions.

Écrire pour savourer ce qui m'est offert. Pour tirer le suc de ce que je vis.

Écrire pour agrandir mon espace intérieur. M'y mouvoir avec toujours plus de liberté. Écrire pour produire la lumière dont j'ai besoin.

Écrire pour m'inventer, me créer, me faire exister.

Écrire pour soustraire des instant de vie à J'érosion du temps.

Écrire pour devenir plus fluide. Pour apprendre à mourir au terme de chaque instant. devienne une compagne de chaque jour.

Écrire pour donner sens à ma vie. Pour éviter qu'elle ne demeure comme une terre en friche.

Écrire pour affirmer certaines valeurs face aux égarements d'une société malade.

Écrire pour être moins seul. Pour parler à mon semblable. Pour chercher les mots susceptibles de la part la plus intime. Des mots qui auront peut-être la chance de le révéler à lui-même. De l'aider à cheminer.

Écrire pour mieux vivre. Mieux participer à la vie. Apprendre à mieux aimer.

Écrire pour que me soient donnés ces instants de félicité où le temps se fracture, et où, enfoui j'accède à la l'intemporel, l'impérissable, le sans-limite.

Charles Juliet, extrait de : « Il fait un temps de poème » Filigranes éditions, 1996

FAUT-IL REVISITER LA SÉQUENCE 

EN HISTOIRE-GÉOGRAPHIE ?

Les anciens programmes s’inspiraient de principes définis dans les instructions de mai 1973, et de décembre 1980 ; les modifications apportées visaient à harmoniser les programmes de collège et ceux des classes de CAP. Nous attendions donc de nouveaux programmes avec impatience. En histoire-géographie, ce programme d’août 2002 apporte des changements considérables dans les contenus, dans l’esprit, dans les finalités et dans les pratiques pédagogiques des enseignants. Doit-on pour cela modifier le déroulement de nos séquences d’histoire et de géographie et de quelle manière ? 

Un programme adaptable 

Composé de sept thèmes avec chacun deux sujets d’étude, la mise en œuvre du programme est libre sur les deux ans de formation au CAP. Ainsi peut-on  traiter les thèmes dans l’ordre que l’on veut et qui nous semble le plus pertinent pour nos élèves. Par exemple, à propos du thème sur la culture mondiale et la pluralité des cultures contemporaines on peut choisir d’aborder en première année la prédominance culturelle américaine avec une approche à petite échelle et la deuxième année une approche à grande échelle avec un problème identitaire local. La chronologie n’est pas un préalable obligatoire, elle demeure importante mais pas primordiale et ne commande pas l’ordre des questions traitées. Le nouveau programme reste un cadre mais son application est souple.

Adaptable, ce programme a l’ambition de s’adresser à un public d’une grande diversité. Il répond aux besoins de métiers très différents, de parcours d’élèves et de niveaux hétérogènes, dans des structures variées soit sous statut scolaire soit en apprentissage soit en formation continue d’adultes.

Le défi du professeur est donc d’aborder les mêmes questions  à des niveaux différents tout en développant les mêmes compétences et en utilisant des outils spécifiques à l’histoire, à la géographie. Le professeur doit surtout « trouver les angles d’approche et les méthodes de travail qui rendent ces disciplines attrayantes, de montrer leur utilité et leur complémentarité pour mieux faire connaître et comprendre aux élèves, aux apprentis et aux adultes en formation le monde dans lequel ils vivent. » 

Il est intéressant  de relever les expressions « montrer leur utilité », rendre ces « disciplines attrayantes » ; le terme attrayant apparaît pour la première fois dans les programmes d’histoire et géographie des lycées professionnels. 

Un nouvel esprit et de nouvelles finalités 

Ce programme est très ouvert en histoire-géographie et les liens avec les autres disciplines sont soulignés. En préambule, les finalités du français
  reprennent cet esprit : « en lien avec les autres enseignements généraux et avec les enseignements professionnels, le programme de français contribue à l’acquisition d’une culture commune.

Il est ainsi une expression du principe républicain qui assigne à l’École la vocation d’intégration sociale et culturelle autour de valeurs, de références et de langage communs ». On rejoint ici les finalités civiques de l’histoire-géographie : « l’enseignement de l’histoire et de la géographie entend pouvoir donner à tous les candidats des éléments forts de culture commune qui leur permettent d’être autonomes dans leurs choix et leurs opinions et d’exercer une citoyenneté responsable … ».

Lors des journées de Talence, le 26 mai 2003, dans son discours d’introduction, Anne Armand, inspectrice générale de Lettres, a insisté sur les objectifs visés : apprendre à « se construire, s’insérer dans le groupe, s’insérer dans la profession, s’insérer dans la cité... » et sur le rôle précieux des professeurs de lettres/histoire qui par leur bivalence peuvent « apporter une réflexion sur la complémentarité des disciplines, aider les élèves à mettre  en relation, penser le projet pédagogique et privilégier la logique du faire sur la logique du dire …»

La pédagogie de projet, institutionnalisée avec le PPCP, est ici conseillée sans que l’on mette en œuvre un projet lourd. En effet, elle est porteuse de signification au cours de tous les apprentissages. Les instructions nous rappellent d’ailleurs la nécessité de cette recherche permanente du sens. 

L’ensemble du programme s’inscrit dans les démarches de la pédagogie issue du courant constructiviste : « il s’agit d’analyser et de mettre en relation pour mobiliser des connaissances et construire des savoirs élaborés… » Le savoir de l’élève se construit par une activité cognitive, par l’interactivité et la mise en projet. Si nous considérons les nombreuses compétences transversales citées et développées en histoire-géographie, la pédagogie conseillée est bien centrée sur les apprentissages et non pas exclusivement sur les contenus.  

« L’enseignement de l’histoire et de la géographie en CAP concourt à :

- consolider les grands repères historiques et spatiaux indispensables à la compréhension des thèmes étudiés ;

- mobiliser des connaissances et des notions essentielles d’histoire et de géographie permettant de donner du monde actuel une vision globale et cohérente ;
- renforcer les capacités d’analyse et de synthèse ;
- apprendre à rechercher et à traiter des informations en utilisant des ressources documentaires diverses, faisant appel, entre autres, aux technologies de l’information et de la communication pour l’enseignement ;
- proposer des démarches conduisant progressivement à l’autonomie ;
développer, en collaboration avec les autres disciplines, des capacités d’expression orale      et écrite ainsi que des aptitudes plus générales à gérer son temps et à organiser son travail ».

À l’heure où des déclarations médiatiques de toute nature célèbrent les bénéfices d’une pédagogie traditionnelle et remettent en cause une pédagogie centrée sur l’élève, il faut lire et relire ces programmes de CAP.   

Des pratiques de classe bousculées


Ce n’est pas ce nouvel esprit qui bouscule le fonctionnement habituel de nos séquences. Celles-ci plus ou moins longues, comportant des séances articulées, nous permettent de créer du sens et d’éviter une simple juxtaposition de cours. Chaque séance est construite pour répondre à un problème que les élèves se posent ou posent avec le professeur. Les documents utilisés servent de support pour construire des savoirs, construire une argumentation et développer des compétences qui visent à développer l’autonomie des élèves. Mais ce qui bouscule nos pratiques c’est la nouvelle épreuve orale en histoire-géographie. En effet, elle nous place en situation de développer les compétences de l’oral. 

Que faire pour introduire davantage d’expression orale dans les cours, comment s’organiser pour la développer ? Cette expression orale passe-telle nécessairement par le cours dialogué ?

Actuellement, la prise de parole des élèves est présente dans les cours qui sont majoritairement des cours dialogués. Cependant ces interventions sont très ponctuelles et très guidées par le jeu d’une maïeutique où le questionnement du professeur induit les réponses. Le modèle dominant est celui de la pédagogie de la réponse
. Celui qui sait, le professeur, pose des questions à celui qui ne sait pas l’élève. Ce dernier répond souvent par un mot, au mieux une phrase. 

 
Dans ces conditions, l’élève n’est pas préparé pour créer une production orale de cinq minutes et pour argumenter à l’oral, lors d’un entretien de dix minutes. La pédagogie du cours dialogué, qui pour Astolfi  « n’est que la version moderne du cours magistral
 », ne place pas l’élève dans une véritable situation de communication où celui qui ne sait pas pose la question à celui qui sait, essaye de comprendre pour argumenter et pour apprendre .


Lors des journées de Talence, dans le discours de clôture, Joëlle Dusseau, inspectrice générale en histoire-géographie, a rappelé que l’apprentissage de l’oral passait par plusieurs étapes : « l’élève apprend à poser une question, il apprend à élaborer une réponse, à la restituer oralement et à la débattre… ». On est donc ici dans la pédagogie de la question. Cette pédagogie de la question demande au professeur de laisser un temps à l’élève pour se questionner avant de rechercher des éléments de réponse, pour ensuite les présenter oralement et les débattre avec le groupe classe.  


L’oral devient un outil dans la construction des savoirs et dans l’appropriation de démarches intellectuelles, l’élève questionne, formule des hypothèses, décrit, compare, récapitule, explicite verbalement. L’oral est bien un outil d’apprentissage. Il est aussi objet d’apprentissage lorsque l’enseignant travaille sur les règles de la communication. Il est encore moteur de sociabilité quand l’élève met en œuvre des compétences de travail de groupe, de participation et de coopération. Développer l’oral c’est aussi restaurer un espace de dialogue dans les classes de lycée professionnel pour construire une culture commune. 

Des expériences de classe


Le contrôle en cours de formation qui prévoit une évaluation de l’oral, à partir d’un dossier de géographie et d’un dossier d’histoire, oriente les pratiques vers la constitution de dossiers et l’apprentissage d’une présentation orale et argumentée du dossier. 


Si le montage du dossier documentaire, est très normé, avec un titre problématisant sous forme de question, trois ou quatre documents de nature différente, une courte analyse répondant à la problématique, les situations d’expression orale sont très variées.


Dans une classe de CAP imprimeurs au lycée Claude Garamont de Colombes, Coraline Clédé, professeur stagiaire IUFM à la rentrée scolaire 2003, a essayé de favoriser la prise de parole des élèves au cours du premier trimestre. Après une analyse des besoins, elle a cherché à créer le plus de situations de communication orale possibles, avec l’objectif de mettre les élèves en confiance face au groupe classe. Sans être guidés par une méthode particulière, les élèves se sont habitués à jouer un rôle actif dans le déroulement du cours. Parmi les trois élèves en difficulté car effacés, deux ont pris de l’assurance et ont participé beaucoup plus souvent dès la fin du premier trimestre. L’utilisation de questions récurrentes, véritable rituel pour l’approche des documents : « Quel est le titre du document ? Quelle est sa source ? Sa provenance ? Quelle est sa nature ? De quoi est-il question ? » favorise la prise de parole.


Dans le cadre de son mémoire, ce jeune professeur a expérimenté une séquence transversale de préparation et réalisation du dossier documentaire sur une durée de huit heures.


1ère séance : S’organiser et dégager des objectifs. On y aborde les modalités de constitution du dossier, l’élève choisit le thème du dossier et le sujet. En vue d’élaborer la problématique, le professeur rassemble toutes les questions des élèves. 


2ème séance : Élaborer la question du dossier. On travaille en étude de la langue sur la phrase, la ponctuation ; l’objectif étant d’élaborer la question du dossier sous la forme d’une phrase interrogative.


3ème séance : Choisir et/ou rechercher des documents. L’élève travaille à partir d’un corpus de documents, opère une sélection conforme à des critères de choix préétablis.


4ème séance : Rédiger des commentaires. L’objectif est de rédiger le commentaire des documents choisis pour le dossier. Le professeur passe par une étape intermédiaire où elle donne des exemples de commentaires pour construire les critères d’un bon commentaire. 


5ème séance : Rédiger la synthèse en n’oubliant pas de conclure pour répondre à la problématique.


6ème séance : Finaliser le dossier. Il s’agit de la mise en page, de la vérification de la syntaxe, de l’orthographe, de la ponctuation. 


Si l’on veut développer l’oralité, la nouvelle séquence d’histoire-géographie doit comporter des séances à dominante soit expression orale, soit expression écrite, soit recherche documentaire sur l’outil informatique par exemple. Penser les séances en terme de dominante oblige le professeur à penser l’expression orale en terme d’objectifs et à concevoir l’activité de l’élève autrement pour mettre en œuvre les compétences de l’oral.


On peut donner l’exemple de plusieurs propositions.

Première proposition :

La 1ère séance consacrée à s’interroger, poser des questions permet de lancer une problématique à partir de documents.

            La 2ème séance sert à sélectionner puis travailler les documents du dossier.

Ces deux séances sont des séances à dominante expression orale. 

            La 3ème est une séance qui permet d’élaborer la synthèse écrite, elle a une dominante expression écrite.

            La 4ème séance où l’élève présente le dossier et argumente à l’oral est une séance à dominante expression orale.


Il faut souligner que la présentation orale du dossier, en cinq minutes, devant la classe, peut représenter un obstacle pour les élèves, d’où la nécessité de préparer cette présentation par des exercices de prise de parole qui préparent au débat et à l’argumentation.

Deuxième proposition : 


La constitution du dossier ouvre la possibilité d’utiliser l’outil informatique et Internet pour réaliser une recherche documentaire. Là encore la séquence ne peut être celle du cours dialogué. Cependant cette séquence risque de comporter peu de séances à dominante expression orale. 

La 1ère séance présente le sujet, pose une problématique à partir de documents apportés par le professeur. 

La 2ème  séance est consacrée à une recherche documentaire guidée sur un moteur de recherche avec la consultation de un ou deux sites sélectionnés par le professeur et une activité de  repérage de l’information.

La 3ème séance permet de créer le dossier en choisissant les documents et  en les commentant. Les élèves réalisent, par exemple, un montage sous forme de diaporama numérique.

 La 4ème séance peut être consacrée à la présentation orale de chaque montage ou dossier, au groupe classe, et là chaque élève argumente ses choix. 

La 5ème séance a pour objectif de rédiger une synthèse écrite pour répondre à la question initiale.

Au final, la 1ère et la 4ème séances ont une dominante expression orale.

Les nouveaux manuels

L’arrivée de ces nouveaux programmes est accompagnée de nombreuses publications à visée pédagogique : les manuels. Outils précieux pour le professeur et les élèves, ils modélisent les pratiques des enseignants. Aussi est il intéressant de voir si les nouveaux programmes de CAP les ont conduits à revisiter la séquence d’histoire-géographie.

Dans le manuel Hachette
, pour chaque séquence, il y a une page « Découvrir le thème », elle est composée de documents accompagnés d’un questionnement. Sous le titre une problématique est annoncée, ce n’est pas toujours une question mais souvent une introduction de cinq à sept lignes. Suivent des pages « activités » qui proposent deux dossiers. Les documents variés permettent de travailler les notions annoncées, des savoir-faire spécifiques à la géographie et à l’histoire. La dernière consigne de chaque activité invite à rédiger une synthèse. Deux pages « travailler autrement » ouvrent des pistes de travail en autonomie pour constituer un dossier, elles incluent des mini fiches méthodologiques. Pour chaque séquence deux pages « ce qu’il faut retenir »  font le point sur les savoirs. Sur l’ensemble du manuel il y a deux dossiers interdisciplinaires, l’un sur l’organisation du débat et l’autre sur Géographie et Informatique. Deux ouvertures qui correspondent à l’esprit des programmes.

Le manuel Foucher
 s’organise autour des sujets d’étude qui comportent chacun deux ou trois thèmes. Le terme de séquence n’est pas utilisé. La manière dont sont traités les thèmes intègre le lancement à partir d’une problématique sous forme de question, systématiquement en géographie, souvent en histoire. Le questionnement en face des documents aide l’élève à analyser les documents et à argumenter. Par contre la partie Bilan, qui clôt chaque étude de cas, se présente presque systématiquement sous la forme d’un texte lacunaire où la réponse est univoque. Cet exercice à trous peut être utile pour vérifier le vocabulaire mais il n’est pas une situation d’apprentissage pour construire la synthèse. Il ne sollicite pas les compétences mises en œuvre dans l’exercice de synthèse : sélectionner l’information, la classer, la hiérarchiser, l’articuler, l’organiser pour répondre à une question. Cependant dans la partie réaliser un dossier, les auteurs terminent par une consigne de rédaction qui fait appel à ces compétences.

Ces deux manuels donnent des exemples de dossier, ce que font aussi les autres manuels. Il faut rappeler, pour les professeurs débutants, que les manuels n’ont pas l’objectif de modéliser l’organisation de la séquence. Le professeur organise son enseignement en l’adaptant au mieux à la classe et au niveau des élèves. Il y a de multiples manières d’organiser la séquence pour introduire des situations d’apprentissage qui développent la prise de parole.


En conclusion ces nouveaux programmes de CAP sont une petite révolution dans nos pratiques de classe car ils nous invitent à décloisonner l’enseignement de nos disciplines, à trouver des modalités de travail pour développer l’oral alors que nos pratiques actuelles privilégient l’écrit. Ils recommandent le travail en projet, travail qui passe nécessairement par un travail de groupe peu développé aujourd’hui au profit du cours dialogué.    
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La démarche de projet


 


Elle rend les élèves davantage acteurs de leur formation


L’enseignant aide les élèves :


à organiser


à définir les tâches de chacun


à s’approprier les connaissances indispensables et établies





L’élève est associé à toutes les phases de la réalisation du projet





L’utilisation des TICE (TIC)


Internet ou CD Rom pour la recherche en vue de constitution de dossiers


Utilisation du traitement de texte, d’un tableur-grapheur (chrono), d’un scanner, des pages Web, des logiciels de traitement de cartes, du logiciel Keebook (construction d’un livre avec illustrations et commentaires)








TRAVAILLER


AUTREMENT





Les compétences





    IDENTIFIER : durée, espace, acteurs, contexte


    UTILISER : connaissances, vocabulaire historique et


                         géographique, outils   


    CONSTRUIRE : un raisonnement argumenté à visée     


                               explicative (à la différence du 


                               français). Objectif : expliquer une 


                               situation, une évolution, un enjeu


   RENDRE COMPTE : à l’écrit et à l’oral


























IDENTIFIER LES INFORMATIONS








UTILISER POUR


COMPRENDRE





CONSTRUIRE UN RAISONNEMENT POUR EXPLIQUER








RENDRE


             COMPTE





Le dossier peut être noté mais la note qui ne rentre pas dans le CCF, est comptabilisée pour le bulletin trimestriel.
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