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Suzanne Boudon


PRÉSENTATION


2007 marque un tournant pour le bulletin pédagogique interlignes. Les professeurs qui ont créé puis porté ce bulletin depuis plus de 20 ans s’orientent vers de nouvelles activités, de nouveaux horizons ; certains comme Marie Claude Chaillé cessent leur activité d’enseignant cette année. Nous la remercions pour sa collaboration amicale et lui souhaitons  une retraite aussi réussie que sa vie professionnelle, accomplie avec passion et un engagement constant.
               Aujourd’hui, les numéros d’interlignes les plus récents sont consultables, via Internet, sur le site pédagogique des PLP Lettres histoire de l’Académie de Versailles. Cependant certains premiers bulletins, oubliés, méritent un détour. Aussi cet interlignes n° 37, qui n’a pas cette fois-ci de thème unique, oscille entre, mémoire, nouveauté et reprise d’anciens articles à redécouvrir :

Françoise Girod, présidente d’interlignes et Christine Eschenbrenner retracent  la vie de notre bulletin et les étapes de son histoire. Le comité de lecture a repris l’article (datant de 1995) de notre ami Joël Michelin sur l’enseignement de la géographie qui montre clairement les grandes transformations d’une discipline que nous avons pour mission d’enseigner.


 Moi-même, je présente les principes fondamentaux à introduire dans un nouvel enseignement, celui de l’éducation à l’environnement et au développement durable : l’EEDD depuis 2004 qui devient EDD en 2007 ; principes rappelés par Michel Hagnerelle au séminaire d’Amiens en février 2007. L’EDD annonce de nouvelles pratiques pédagogiques pour les années à venir et j’y associe un de mes articles écrit en 1995 sur la situation problème, démarche pédagogique pertinente dans l’EDD.


 L’article de Francine Labeyrie sur le fait religieux a également retenu notre attention. Et un jeune professeur, Yassine Lazreg, passionné et expert en histoire des religions a réactualisé ce thème en présentant une bibliographie, une sitographie et une filmographie sur ce sujet. Nous publions sa recherche sur Bagdad, ville de coexistence pacifique des trois religions du IXème siècle au XIIIème siècle, qui peut compléter notre approche du fait religieux au moment où cette ville est déchirée par la guerre et où des groupes cherchent à dresser les communautés les unes contre les autres. 


Trois autres articles que j’ai écrits en 1995 rappellent trois points fondamentaux en didactique et pédagogie. Tout d’abord, la prise en compte des acquis des élèves pour avancer, progresser car l’élève n’est pas une page blanche lorsqu’il arrive au LP .Travailler avec les représentations des élèves est d’un grand intérêt et Céline Vincent, professeur stagiaire à l’IUFM, nous donne un exemple supplémentaire de l’utilisation des représentations en cours de géographie.


Ensuite, le problème de l’utilisation des outils, tels que la chronologie et la carte, dans notre enseignement souligne la nécessité d’établir une progressivité des apprentissages. 
Enfin, l’entrée par les compétences dans l’analyse des sujets d’examens montre combien la mise en activité des élèves sur les documents est essentielle pour construire des savoirs. Nous analysons un sujet de géographie de BEP, session 2006 et  reprenons une analyse comparative des sujets de 1995.


Bonne lecture de ce numéro peu ordinaire.

Suzanne BOUDON

Coordinatrice du numéro

Professeur formateur, IUFM de Versailles 
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Dix ans dÉjÀ…


1996… interlignes fête ses dix ans.


Depuis mon « retour » dans l’académie de Versailles -après six années passées en Bretagne- on m’a confié la présidence du bulletin de liaison des PLP Lettres-histoire.


Né de la volonté de Maryse Bossuet, à qui je succède sur le poste d’IEN Lettres-histoire, et de Raymond Grosset -à l’époque inspecteur principal de l’enseignement technique- interlignes est alors animé par une équipe solide et soudée. Marie-Claude
, Françoise
, Suzanne
, Maryse
 écrivent, réécrivent, écrivent encore. Edith
 et Joël
 administrent adhésions, courriers, photocopient, relient, et mettent sous enveloppe.


En ce temps là, la « première de couverture » fleure bon l’amateurisme -même si le symbole (le penseur de Rodin) est fort, et la saisie sous traitement de texte ne peut se concevoir sans des mains expertes- celles de Michelle
. 


Le comité de rédaction se réunit régulièrement pour une relecture collective d’articles issus essentiellement des stages de formation continue. De temps en temps, Philippe
 nous concocte un texte audacieux, où se mêlent expérience et réflexion savante. 


On tente de réunir tout cela par thème, mais pas toujours. Et l’ensemble a un côté « bricolage de génie », parfois légèrement  « shadockien »…


L’équipe s’étoffe -pas assez selon Marie-Claude, toujours attentive au « terrain »- et je rumine. 


J’ai hérité de mon passage dans l’académie de Rennes, où sévissaient alors dans quelque collège des Côtes d’Armor des collaborateurs de la prestigieuse revue « Pratiques », le goût de la « didactique ». C’était un temps -que les moins de vingt ans ne peuvent pas connaître- où ce mot sonnait fort l’audace, la réflexion, la modernité… Certes, d’aucuns, souvent très diplômés, la moquaient. Mais pas sur les terres de la formation continue bretonne où des « stages longs de didactique » permettaient aux enseignants de conduire sur toute l’année une réflexion de fond sur l’enseignement de nos disciplines, leur épistémologie, leurs « savoirs savants », leurs «savoirs enseignés » et autre « triangle didactique »… Les bretons ne sont pas bricoleurs (allez donc bricoler un chalutier, vous verrez le résultat) et la didactique était, sous leurs cieux, solide, rigoureuse, avec des cadres théoriques fermement étayés.

« S’il n’y a pas de solution, c’est qu’il n’y a pas de problème », affirme le peuple shadock. Moi, j’avais une solution mais il fallait définir le problème devant le comité de rédaction. Pas question de remettre en cause un outil qui unissait la petite communauté des adhérents et surtout -pour être complètement honnête- celle des formateurs de Lettres-histoire. Un outil utile pour la formation, lu par les stagiaires de l’IUFM avant que fleurissent les sites Internet…


Durant les comités de rédaction, aux assemblées générales, j’y allais de mes divagations : choix d’un thème illustré par des relations d’expériences, « article de fond » pour cadrer au plan théorique le travail du terrain et initier à la lecture savante, « échos des stages » pour donner le goût de la formation à nos lecteurs…

Certaines fronçaient le sourcil, (« Attention à répondre aux attentes du terrain ! » rappelait Marie-Claude). Christine, nouvelle venue dans le cénacle, semblait m’approuver. C’est finalement de Joël et de sa compétence acquise auprès d’une maison d’édition scolaire, que vint la solution. Et mes ratiocinations furent enfin clairement formalisées : « Une maquette, il suffisait d’avoir une maquette ! ». Une présentation problématisée d’un thème touchant à l’enseignement de nos disciplines ou à un sujet plus transversal, choisi par le comité pour son actualité ou répondant à un besoin identifié chez les enseignants ; un article « de fond » permettant d’étayer la réflexion en présentant « l’état des savoirs » sur la question traitée ; des articles illustrant les réponses didactiques ou pédagogiques construites par les enseignants de terrain (« Mais trop souvent les mêmes ! » affirmait Marie-Claude) ; et une rubrique régulière -« l’échos des stages - où des participants rendraient compte d’une action de formation continue. 


Et puis, qui dit nouvelle « maquette », dit nouvelle « première de couv’ » pour symboliser l’innovation, attirer l’œil, susciter des « hypothèses de lecture » et des « horizons d’attente » propres à donner l’envie de plonger dans la revue ! Dans ce premier numéro « relooké » qui portait sur « Le groupement de textes en lycée professionnel »
, c’est un article de Christine
 qui, après un concours très animé, nous amena à choisir une de nos couvertures les plus réussies.

Et pour éviter la logique légèrement shadockienne qui caractérise parfois interlignes (« Pourquoi faire simple quand on peut faire compliqué ? »), et aussi parce que les nombreuses occupations de chacun ne permettaient plus les réunions de relecture collective, il fut décidé qu’un « coordonnateur » de l’ensemble solliciterait les auteurs, les relancerait au besoin et veillerait sur la cohérence de l’ensemble.


Dix ans plus tard, interlignes papier coexiste -pacifiquement- avec interlignes… en ligne ! La concurrence des sites Internet où l’on trouve de nombreuses séquences « clé en mains », la banalisation de la réflexion didactique, en particulier grâce aux IUFM, mais peut-être aussi un moindre appétit pour des lectures autres que directement utiles à l’élaboration de ses séances de cours, ont réduit le lectorat de notre bulletin. 


Là encore, les discussions furent vives : devait-on poursuivre une aventure qui mobilisait tant d’énergie -alors que les tâches s’alourdissaient pour chacun d’entre nous- pour une poignée de lecteurs ? Fallait-il tout miser sur le site académique Lettres-histoire et demander aux auteurs de rejoindre le GEP
 mais dans une logique éditoriale très différente ? 

Cathy
 et Joëlle
 -webmaster du site et coordonnatrice du GEP- avaient déjà rejoint le comité de rédaction et nous avaient confortés dans l’idée qu’interlignes méritait de survivre. 

Il y avait trop de richesse, trop de mémoire, toute une histoire du « réseau » Lettres-histoire de l’académie…


D’ailleurs cette mémoire survivait depuis peu grâce à la mise en ligne sur le site d’une sélection d’articles des bulletins numérisés.

Restaient ceux dont on n’avait ni CD, ni disquette…

C’est la toujours enthousiaste Christine qui acheva de nous convaincre : nous ne pouvions pas terminer ainsi l’aventure ; nos archives personnelles recélaient des trésors ; il fallait poursuivre… Elle était prête à « s’y coller ».

Alors, on s’y colle ?

Françoise GIROD

I.A- I.P.R.

Académie de Versailles
Petite histoire d’Interlignes


interlignes, « bulletin de liaison », fruit de l’association des professeurs Lettres histoire géographie des lycées professionnels de l’académie de Versailles -cela dès 1986- a franchi largement le cap des trente numéros, à raison de deux parutions par an, s’inscrivant par là-même au cœur de l’histoire du lycée professionnel. 


Née en droite ligne d’un désir de partager expériences de terrain, approches didactiques et repères théoriques, la publication en question existe toujours et entreprend aujourd’hui sa mutation, -et, pour l’heure, sa « cohabitation »-, du papier à l’écran. À l’heure du numérique, pas d’inutile nostalgie, mais le souci permanent d’apports utiles aux collègues qui s’engagent résolument sur la voie d’excellence qu’est, et doit être, le lycée professionnel.

Dès son lancement, la petite revue, artisanale -amicale- a signé son territoire. Prenant très nettement racine en la vive réflexion, lorsque, à la faveur de la création du baccalauréat professionnel, le champ Lettres histoire géographie devenait le laboratoire d’une évolution permanente, interlignes a contribué à élargir le cercle des apprentissages en direction des nouveaux enseignants découvrant le « terrain ». Dans le numéro 5 d’interlignes (1988-1989), Jean-Pierre Labiche, I.E.N,-alors I.E.T- avec humour et enthousiasme avait choisi de livrer en guise d’éditorial un sonnet parfaitement républicain. Nous ne résistons pas au plaisir de livrer à nos lecteurs cet appel au peuple des contributeurs.

« En ces temps dévolus aux célébrations

Il fallait que les mots en bon ordre s’alignent

Souffrez donc que ma prose, en révolution,

Vienne en alexandrins préfacer Interlignes.

En vers et contre tous les préceptes anciens

Qui, dans l’éditorial, interdisent qu’on rime,

Je vous lance un appel : Aux stylos citoyens !

Adressez-nous vos cours afin qu’on les imprime.

Vous étiez assoiffés d’autres préparations ?
C’est à vous maintenant de livrer vos trésors

De leçons, de mémoires et d’imagination.

Aux stylos Citoyens ! Que d’autres « gouttes d’or »

De futurs Interlignes abreuvent les sillons

Et que vos cours discrets irriguent enfin leurs bords.


Le « bulletin » , petite revue utile et agréable, aux dires des ses lecteurs, s’est risqué en terrain de connaissance, dans l’académie, puis a essaimé ailleurs, selon le jeu des déplacements, chaque lecteur-enseignant transportant dans sa mallette pédagogique  quelques précieux numéros lui permettant de parer à toute éventualité et l’esprit même d’interlignes, appuyé sur ses vivants piliers : repositionnements selon les repères théoriques et institutionnels, expérimentations, dialogues, mutualisation des propositions.


interlignes c’est ce qu’il faut lire -et relire- entre les lignes ; la nécessité d’accompagner au plus près, de manière créative et exigeante, l’élève souvent désorienté mais au centre des apprentissages : écrire des articles pour interlignes, bénévolement, c’était, c’est toujours porter cette conscience-là, pleinement.


interlignes n’a cessé, dès le départ, d’engranger les parcours pédagogiques de tant d’enseignants convaincus au terme d’une formation digne de ce nom. Nous ne pouvons pas oublier ce qu’ont apporté à la réflexion partagée puis à la didactique des disciplines, d’une part les travaux de Combettes, Viala et Schmidt, pour l’enseignement des Lettres, d’autre part le rôle des professeurs-formateurs des E.N.N.A, de D. Duneton, à S. Delesalle, M. Billon, M. Bercières et tant d’autres, précédant les professeurs-formateurs en IUFM. Dans l’invention de pratiques nouvelles, autour de la séquence globalisée, de la pédagogie de projet, du décloisonnement des disciplines, puis, un peu plus tard, dans la mise en œuvre de nouveaux programmes ou de nouveaux dispositifs pluridisciplinaires -ECJS, PPCP-, interlignes a toujours relayé les expérimentations nécessaires, fondées sur une même exigence et un même esprit, liés à la réussite des élèves ou plutôt à une indispensable réconciliation de ces mêmes élèves avec une école qui pour eux ne parvenait plus à faire sens. Bien des enseignants ont accepté d’apporter leur contribution au projet interlignes, acceptant de « mettre en mots », avec la distance nécessaire, et dans le cadre de la tri-valence, leurs expériences, leurs questionnements. Il faudrait tous les nommer, les remercier. La liste est longue. Qu’ils nous pardonnent de ne pas tous les nommer, mais nous leur rendons ici hommage. Autant de relais qui ont permis à des générations de lycéens, en L.P, de retrouver confiance en eux, au-delà de la fracture sociale, et de reprendre goût à ce qu’audacieusement, en pleine conscience des enjeux, mettait en place le lycée professionnel.


Ainsi, chaque numéro d’interlignes, au terme de choix et de directions prises au cours d’assemblées générales conviviales fin juin, la page de l’année scolaire et des épreuves se tournant, essaie de cibler des objets à la fois nouveaux et incontournables. Habiter le paradoxe n’est pas toujours chose facile pour ceux et celles qui, au sein du comité de rédaction, s’emploient à dégager des priorités, à prendre en compte des tendances ou des décisions, à définir de manière cohérente et utile le contenu du prochain numéro. La liste des thèmes et problématiques retenues pour « les interlignes » est longue, mobilisant à la fois les coordinateurs, les auteurs, mais aussi, pour l’achèvement et la duplication, des élèves, d’autres enseignants -dont ceux qui ont été chargés de tenir les cordons de la bourse et de veiller sur le périmètre des abonnements : à cet égard, interlignes rend hommage à l’une des ses trésorières émérites à l’accent chantant et à la disponibilité sans failles, Edith Bireaud.


Les éditoriaux, les thèmes se sont succédés et, pour la petite histoire, on pourrait en faire, à la Perec, un inventaire poétique :

La poésie aujourd’hui (n° 11), déjà sous le signe de René Char : « Hâte-toi de transmettre ta part de merveilleux, de rébellion, de bienfaisance », cité par P. Antoine.

Approche des textes littéraires en lycée professionnel (n° 18), avec éclairages théoriques, exemples et bibliographie.

Étudier la langue et les discours au lycée professionnel (n° 23), avec la présentation de Françoise Bollengier, et en exergue, la jolie formule « on ne sait plus bien quoi faire de la langue, va-t-on la donner au chat ? »

Lecture et œuvre intégrale au lycée professionnel (n° 25) sous la vigilante et méthodique conduite de Maryse Lopez.


Regards sur l’Afrique (n° 26) : des démarches présentées et centrées par Suzanne Boudon.

Enseignement et socialisation en lycée professionnel (n° 27) avec un intense questionnement lié à l’art d’accoucher les esprits, recentré par la coordinatrice du numéro, Françoise Girod.


La liste des titres est longue et plus longue encore celle des contributeurs, de Joël Michelin à Éric Hoppenot, en passant par Françoise Delonca, Marie-Claude Chaillé, Alain Bourreau, Martine Matausic, Christiane Rouyer, Chantal Donadey, Francine Labeyrie et tant d’autres comme le mari de Francine, non enseignant, qui réalise la mise en page de la première de couverture à chaque publication. C’est lui d’ailleurs qui nous a proposé la dernière maquette. 

Qu’ils soient encore tous remerciés.

Désormais, sur le site Lettres-histoire de l’académie de Versailles, vitrine et chantier permanent, les numéros d’interlignes les plus récents ou les plus utiles sont numérisés. Pour ce nouveau relais, que soient remerciées celles qui consacrent du temps à la relecture et à la saisie des moutures de papier -Catherine Donnadieu et Joëlle Brouzeng-, interlignes existera dans le sillage des échanges et des propositions partagées, nous le souhaitons.


Reste à souligner le rôle moteur joué par la Présidente d’interlignes, Françoise Girod : elle a défendu et défend la formation continue de nombreux collègues devenus contributeurs d’interlignes ; elle dynamise les équipes, ouvre de nouvelles portes, donne à penser, à élargir le champ de la réflexion. La figure de l’emblématique penseur qui transparaît sous la couverture plastifiée d’interlignes pourrait être, au féminin, la sienne. En célébrant son indéracinable enthousiasme, je ne lui «  renvoie aucun ascenseur », elle n’a pas besoin de cela. Elle sait, depuis le début, où se trouvent les priorités et l’indispensable vitalité d’interlignes lui doit beaucoup. Pour rester dans la logique shadockienne du moment, puissions-nous puiser tous ensemble, là où elles se trouvent, les énergies renouvelables nécessaires à la transmission des savoirs et savoir-faire.

Christine ESCHENBRENNER

Professeur-formateur

Académie de Versailles 

COURRIER DES LECTEURS ET TÉMOIGNAGES

Courriers

Lettre du 22 décembre 1999

Bravo et merci pour la qualité et l’intérêt des bulletins qui me rappellent mes 18 années de PLP Lettres-histoire dont 17 à Cerny. Bonne 2000ème année.

Philippe Berger, professeur au collège de Méréville

Lettre décembre 1999

Gérard Hugonie remercie l’équipe d’interlignes de l’envoi du n° 25 qui lui apprend beaucoup de choses. Bon courage, continuez ! Avec ses vœux les meilleurs. 

Gérard Hugonie, professeur à l’Université Paris XIII 

Un lecteur de Ouagadougou le 16 août 2000


C’est toujours un plaisir pour moi de vous écrire. Je passe quelques semaines de recherches linguistiques au Burkina Faso. Je vous envoie toute la chaleur humaine des gens d’ici. Merci pour l’exemplaire d’interlignes. Mon roman est prévu pour octobre novembre maintenant…

Maxime Z. Somé, professeur et romancier qui a accepté la publication dans interlignes de sa nouvelle : Bouffe Mortelle publiée aux Editions Nouvelles du Sud / Editions A3.

Témoignages 


L’aventure a commencé il y a bien longtemps avec un article sur Ruy Blas de Victor Hugo. C’était l’époque de la lecture plurielle et des anciennes ENNA. Autant dire la préhistoire. Le dernier article était consacré à l’oral et nous étions IUFM. À y regarder de prêt il y a du sens dans tout cela «  Du théâtre à l’oral », de l’ENNA à l’IUFM. Mais entre ces deux époques, d’autres articles : de la lecture de l’œuvre intégrale au PPCP, de l’étude de la langue à l’argumentation sans oublier une fonction de secrétaire qui m’a permis de correspondre avec de nombreux collègue de l’académie et…d’ailleurs. Mais interlignes ce fut aussi et surtout le travail partagé avec une équipe de collègues sympathiques, des rencontres nombreuses, chaleureuses et des amitiés sincères. 

Maryse Lopez professeur formateur à l’IUFM de Versailles 


Oui je peux dire «  j’y étais », au tout début, bien avant l’ordinateur et la toile, quand certains articles s’écrivaient « à la main ».


Je garde le souvenir de la couverture marron orangée, des journées de relecture et des enveloppes à poster, à Versailles puis dans tous les lycées successifs qui nous ont accueillis. Cela a été une belle aventure et une véritable histoire d’amitié entre tous ceux qui ont participé aux rédactions, aux choix d’édition. 


On pouvait jouer tous les rôles : rédacteur, journaliste, petite main. Pour tous ceux qui, comme moi, ont produit des articles, ont relu, coordonné, quel apprentissage ! Jamais sans doute je n’aurais réussi à écrire pour d’autres revues sans les productions modestes d’interlignes. Mais au-delà de l’écriture, je retiendrai les échanges, la construction des savoirs didactiques qui passaient justement par ces discussions, ces lectures engagées par interlignes. Je n’oublie pas non plus l’investissement de tous nos collègues secrétaires et trésoriers qui ont donné tant de leur temps sans jamais compter. Une belle aventure et beaucoup de souvenirs. 

Françoise Bollengier

 Professeur-formateur à l’IUFM de Versailles 


Interlignes, pour moi, c’est la grande réunion de juin pour préparer les numéros à venir, réunion certes conviviale autour d’un repas mais parfois houleuse lorsque tout le monde est fatigué en fin d’année. Ainsi, lorsqu’on débattait de l’interdisciplinarité et de la place du français, de la géographie dans une séquence interdisciplinaire, l’expression que j’avais utilisée : « le français au service de la géographie » avait été longuement contestée et a marqué les esprits encore aujourd’hui. De là était née la conception de la séquence interdisciplinaire séquence « bâtarde » avec des séances à dominante soit français soit histoire soit géographie. Querelle de professeurs, querelle de chapelle, querelle de territoire…mais querelle pour une bonne cause car on a appris la vigilance afin que nos élèves ne mélangent pas toutes les matières, les savoirs  et que les différentes disciplines n’y perdent pas leur âme. Collecter des articles, organiser la relecture, contacter les élèves, discuter d’un sommaire, c’était créer, maintenir des liens ; interlignes m’a apporté le plaisir de travailler avec des collègues, des amis, de faire avancer notre réflexion sur les questions didactiques, nos pratiques pédagogiques et de partager nos expériences. Aujourd’hui cela se fait d’une certaine manière et d’une autre façon  via le net, les plateformes collaboratives, les blogs. interlignes est aussi une expérience de mutualisation avec en plus l’association des élèves des classes de lycée professionnel qui produisent le bulletin, d’abord des élèves du L.P de Palaiseau, puis d’Évry Charles-Baudelaire et enfin de Corbeil sous la responsabilité de leur professeur Michelle Jéhanno.

Suzanne Boudon

Professeur-formateur à l’I.U.F.M de Versailles
ENSEIGNER LA GÉOGRAPHIE 

AU LYCÉE PROFESSIONNEL, 

OUI, MAIS QUELLE GÉOGRAPHIE ?


Lorsqu’on faisait de la géographie…

Lorsque l’on faisait de la géographie au lycée, on étudiait un pays, une région, un milieu, un paysage. La démarche était souvent la même d’un pays à un autre ou d’une région à une autre. On commençait par étudier les conditions naturelles du territoire en suivant un plan stéréotypé : le relief, le climat, les formations végétales, quelquefois l’hydrologie et les sols. Les populations, les structures sociales économiques et politiques constituaient la deuxième partie de la réflexion ; suivaient les activités, dans l’ordre des secteurs économiques (agriculture, industrie, services). Quelquefois le professeur approfondissait son cours en différenciant le territoire étudié en régions ou en sous-régions.

Cette démarche classique plaçait les données naturelles et démographiques au début, comme si elles étaient déterminantes (l’agriculture avant les services, pourtant bien plus importants aujourd’hui). Le plan juxtaposait des « tiroirs » isolés sans fil directeur d’ensemble. Il fallait connaître les bons mots, le vocabulaire exact, les données chiffrées importantes, les exemples significatifs par cœur. Bref la géographie prenait le chemin de l’encyclopédisme et on analysait un territoire et ses composantes comme un « donné » et non comme un « construit ».

Les concepts fondamentaux étaient : milieu, région, paysage ; et la géographie était surtout une science des « lieux ».


Lorsque les « repères » d’autrefois ont presque disparu

Lorsqu’on observe les programmes actuels de géographie, et on peut prendre d’abord comme référence les thèmes d’étude des classes de seconde et terminale professionnelles, on ne retrouve plus tout à fait ces repères d’antan. D’abord il y a un fil conducteur sur les deux années : il s’agit d’analyser l’organisation et le fonctionnement d’espaces d’une complexité progressive (l’espace n’est plus un « donné » mais un « construit »). L’entrée du programme se fait par l’homme et non par le « lieu » (la région, l’État). Le milieu ne disparaît pas mais l’essentiel n’est pas d’étudier ce milieu et ses caractéristiques. Il s’agit d’envisager comment l’homme, le groupe social l’organise, le maîtrise et en valorise ou non les ressources. Chaque milieu n’est pas non plus un lien unique qui fonctionne sans liaison avec le reste de la terre. Tout est solidarité et ce qui se passe ailleurs a des répercussions sur ce qui se passe ici et réciproquement (tout est système). L’action de l’homme crée des espaces, construits pour vivre, travailler, circuler, se détendre. Tous ces espaces, ou portions d’espaces, fonctionnent en interrelation à l’intérieur d’un territoire mais plus encore à l’échelle de la planète dont l’espace se rétrécit, se décloisonne et se fractionne également (le système-Monde).


Lorsqu’on a changé de géographie 
Au final, on peut constater qu’on a changé de géographie. L’étude principale, qui prend appui sur un espace ou une portion d’espace (on n’étudie pas une région, ni même un état), est de montrer comment une société ou des groupes humains ont aménagé et organisé leur territoire pour y vivre. Les données naturelles ne sont étudiées que dans la perspective des contraintes, des risques, des ressources qu’elles apportent aux sociétés humaines. Les données démographiques et sociales concernent surtout l’aménagement de l’espace : leur nombre, la qualité de la main d’œuvre, de la clientèle, sa répartition  et ses conséquences, l’organisation socio-économique et le rôle des différents acteurs sur l’aménagement de l’espace (rapport entre activités économiques et organisation de cet espace). La région était considérée autrefois comme l’aire de rayonnement d’une ville. Elle n’est plus homogène mais polarisée et on travaille sur la zone d’influence des villes en analysant l’aire de services rendus par une ville à la population alentour.

Cette géographie, on le voit, privilégie un concept central, celui d’espace et des concepts associés comme échelle, distance. Elle introduit un nouveau vocabulaire issu de l’utilisation des mathématiques, des méthodes statistiques d’analyse des données, de l’analyse factorielle, de la théorie des ensembles et celle des graphes (axes, flux, réseau, pôle). Elle fait appel à des modèles comme centre/périphérie. Enfin, elle se veut systémique car au delà des objets qu’elle étudie, elle s’intéresse à leurs interrelations, les réseaux à l’intérieur desquels ils s’insèrent, les flux qu’ils traversent. La ville est ainsi conçue comme élément d’un réseau urbain hiérarchisé, inséré dans un système complexe de relations avec son environnement, proche ou lointain.

On a donc changé de géographie et très vite l’expression « nouvelle géographie » est apparue dans les concours et les formations nationales. Comment comprendre cette évolution ? Quels étaient les fondements de la géographie classique ? Pourquoi a-t-on voulu s’en démarquer ?

LES FONDEMENTS DE L’ANCIENNE GÉOGRAPHIE OU GÉOGRAPHIE CLASSIQUE

La géographie classique ou naturaliste : trois filiations en héritage

D’abord la science des positions et des lieux

Les premiers géographes se sont intéressés à la mesure de la terre. Depuis, les géomètres de l’Égypte ancienne, les cartographes de l’Antiquité grecque (Anaximandre), jusqu’aux grands explorateurs (Hannon, Marco Polo, Ross, Humboldt, etc.), la géographie est une science technique liée à la cosmographie, aux mathématiques, à l’astronomie et à la cartographie. Les « cartographes du Roy », comme les désigne M. Masson (voir bibliographie), « dessinent, mesurent et nomment les repères d’un monde qu’on cherche à localiser et situer ».

À cette première tradition se superpose une seconde, celle des « espions du Roy » dont la connaissance des peuples et de leurs différences fournit les données aux stratèges ou aux diplomates (Hécatée de Milet, Hérodote, Strabon, etc.). Les satellites, qui tournent autour de notre planète aujourd’hui, ne perpétuent-ils pas cette tradition dès lors que les données qu’ils fournissent ont des buts intéressés ?

Enfin, la géographie s’est inscrite longtemps comme une science au service de l’histoire. Son rôle est alors de décrire le cadre dans lequel se développent les sociétés humaines. Les premiers géographes étant d’abord des historiens (même Vidal de La Blache), la géographie n’est alors « qu’un instant de l’histoire » : « tout ce qui est objet d’histoire dans le passé devient objet de géographie dans le présent » (Pierre George).

Ensuite la science des hommes dans les lieux

Comment expliquer le monde que l’on vient de décrire ? Les premiers à s’engager dans cette voie sont des naturalistes (Humboldt, Ritter, Darwin, Haeckel, Ratzel). Étudiant l’influence des facteurs naturels sur la constitution et la vie des sociétés vivantes, qu’elles soient végétales, animales ou humaines, ils placent la géographie dans le sillage des sciences de la nature. Le géographe Emmanuel de Martonne devait déclarer plus tard que nul homme plus que Humboldt « n’a montré de façon plus précise comment l’homme dépend du sol, du climat, de la végétation ». C’est en poussant dans leur logique extrême les intuitions d’Alexander Von Humboldt (1768-1859) que Karl Ritter (1779-1859) met en place la doctrine déterministe, en assurant que les peuples « marchent à leur développement sous l’influence fatale de la nature », doctrine qui, des décennies durant, devait constituer la philosophie de la géographie. Le milieu représente donc le moteur de toute évolution et c’est à ce titre qu’il préside au développement des sociétés et parfois même, de la pensée (Darwin, 1805-1852). Haeckel (1834-1904) crée, d’ailleurs, pour étudier l’influence du milieu sur les êtres vivants, une discipline scientifique : l’écologie.

Enfin la science de lieux

C’est surtout l’école de géographie française qui va progressivement s’installer dans cette problématique. On peut dater ses débuts avec Vidal de La Blache (1845-1918) bien que quelques précurseurs comme Malte-Brun (1775-1826) sous le premier Empire, Reclus (1830-1906), anarchiste et communard, exilé en Belgique, aient défriché le terrain. La transformation de la géographie va se produire après la défaite de 1870, l’idée se répandant que les Allemands ont gagné la guerre grâce à un enseignement nationaliste de l’histoire et de la géographie. La IIIe République s’engage alors dès 1872 dans la refonte des programmes pour introduire en force l’enseignement de la géographie dans le primaire et le secondaire (Émile Levasseur, historien de formation, est nommé inspecteur général pour assurer cette mission). Vidal de La Blache, historien de formation, puisqu’il n’existait pas encore d’enseignement de la géographie, commence à réfléchir sur les rapports entre l’homme et la nature en s’inspirant de Humboldt, Ritter, et Haeckel. Mais parce qu’il est néo-kantien (Kant a enseigné la géographie à l’université de Königsberg), il prend ses distances avec le déterminisme mécaniste répandu en France et dans les pays anglo-saxons. Pour Vidal, la nature propose mais c’est l’homme qui dispose, ou non.

L’homme garde donc sa liberté et surtout sa capacité d’adaptation. Il opte ainsi pour ce que Lucien Febvre nommera le « possibilisme », évitant ainsi à la géographie française le dérapage de la géographie allemande qui, à la suite de Ratzel et de sa «  Géopolitik », servira de support à la doctrine de l’espace vital.

Avec le « possibilisme », le déterminisme est adouci. Néanmoins, si la géographie est une  science, elle fait partie de la science de la nature. La notion de milieu prend alors tout son sens. L’explication des variations de densité de la population est toujours naturelle. Vidal cherche dans la lithologie les raisons de l’habitat groupé ou dispersé en prenant des exemples en Chine ou dans les pays arides pour établir une loi « scientifique » obéissant à une causalité naturelle. Voilà pourquoi la géographie vidalienne demeure, selon André Meynier, une science des lieux.

Une discipline idiographique (qui recherche l’unique) à caractère encyclopédique

Vidal de la Blache fonde la géographie universitaire en chargeant ses élèves d’étudier des régions naturelles aux dimensions réduites pour mettre en évidence les particularités des unes et des autres. « La synthèse régionale est l’accomplissement du dernier travail du géographe, le seul terrain sur lequel il soit pleinement lui-même ». De ce fait, le plus beau titre de gloire de la géographie classique, réside dans les célèbres monographies régionales qui font universellement connaître l’École géographique française, qu’il s’agisse des grandes thèses de Raoul Blanchard sur la Flandre (1905) et d’Albert Demangeon sur la plaine picarde (1905) ou encore des derniers volumes de la Géographie universelle (publiée de 1927 à 1948). De cette accumulation d’études uniques, dont le milieu, le paysage et la région sont les concepts fondamentaux, la géographie prend un caractère encyclopédique et idiographique.

Un bilan impressionnant mais de nombreux effets pervers qui demeurent

En tant que fondateur de la revue, Les Annales de géographie, en 1891, Vidal de la Blache a donné une impulsion décisive à la recherche. Le tour littéraire de sa production géographique a légitimé le maintien de la discipline dans les facultés des Lettres alors que la géographie physique domine. Son gendre Emmanuel de Martonne (1873-1955) a joué le plus grand rôle dans la diffusion de la géographie vidalienne. Nommé à la faculté de Rennes, il a crée un laboratoire de géographie physique à la faculté des sciences et publié son Traité de géographie physique en 1909 consacré au climat, à l’hydrographie, au relief et à la biogéographie. Malgré son souci de relier ces quatre branches entre elles, la place de choix est donnée à la géomorphologie, c’est à dire à l’explication des formes du relief terrestre. Commence alors, ce que Scheibling appelle la « perversion morphologique » (dans Qu’est-ce que la géographie ? - Hachette 1994). La géologie, la lithologie (nature des roches), la structure (agencement des roches), les agents d’érosion se conjuguent pour expliquer les formes du relief. De plus en plus, la géomorphologie précise et éclaire les paysages ruraux, la disposition de l’habitat, le site des villes. Elle devient une sorte de fondement de la géographie humaine et la domine jusque dans les années 1960, posant ainsi le problème même de la discipline dont le trait d’union entre géographie humaine et géographie physique reste la cartographie.

LA NOUVELLE GÉOGRAPHIE : REVENIR À UN STATUT DE SCIENCE SOCIALE

La géographie est-elle une science de la nature ou celle de l’homme ? Indiscutablement considérée comme science naturelle à la fin du siècle dernier, elle revendique aujourd’hui son statut de science sociale et change d’objet d’étude pour s’intéresser aux rapports entre une société et les espaces qu’elle produit, sous des définitions très diverses. Comment peut-on expliquer cette évolution ? En quoi ceci va-t-il changer notre démarche d’approche de la discipline et par conséquent nos méthodes de travail avec les élèves ?

La révolution épistémologique de la géographie quantitative 

Après quatre ou cinq décennies de gloire, la situation de monopole dont jouissait la géographie classique commence à s’effriter. Il faut dire que le monde a beaucoup changé depuis. L’activité agricole étant prépondérante, c’est tout naturellement vers la ruralité que la géographie classique s’est tournée en dégageant des notions telles que celles de régions naturelles et de genre de vie et en faisant de l’habitat rural, des systèmes agraires et des paysages ruraux, les objets d’étude de prédilection de la géographie classique. Avec l’évolution économique de l’Après-Guerre et sa traduction spatiale : développement de l’habitat urbain, problèmes d’aménagement du territoire, et l’arrivée de travaux anglo-saxons à partir des années soixante, une partie de la géographie se transforme. Elle devient économique et s’ancre dans les problèmes d’aménagement de l’espace pour conseiller les décideurs. Il n’est désormais plus bien possible d’expliquer les phénomènes géographiques par la nature du sous-sol ou la hauteur des pluies.

C’est surtout l’introduction des méthodes quantitatives vers 1950, qui va permettre à la géographie de changer de problématique. Au lieu de partir d’exemples particuliers et de s’intéresser à leurs disparités pour établir des lois générales (méthode inductive), les géographes se mettent à rechercher des régularités dans l’organisation de l’espace, à formuler des questions générales, à élaborer des théories et des lois, à créer des modèles parfois importés d’autres disciplines (l’économie). Puis ils s’efforcent de vérifier à l’aide de traitements statistiques sur un grand nombre de données quantitatives, s’il existe des ressemblances ou des écarts entre construction théorique et réel. La géographie devient donc nomothétique (science qui cherche à établir des lois) et privilégier la démarche déductive (le modèle se substitue à l’observation).

La géographie dans cette optique est la science de la distribution spatiale et les concepts d’espace, de distance et d’échelle remplacent ceux de milieu, région, paysage. La loi de Reuilly , qui met en rapport par exemple la distance et l’intensité des relations entre les centres urbains, est l’outil le mieux adapté pour établir les zones d’influence des villes (espace polarisé). L’outil mathématique, les méthodes statistiques d’analyse des données, l’analyse factorielle sont largement utilisées pour faire apparaître corrélations et fréquences. L’ambition de mettre à jour le fonctionnement des systèmes spatiaux dans leur équilibre dynamique fait que la géographie se veut systémique. Ainsi la ville, par exemple, n’est plus étudiée comme un site isolé, elle est conçue comme élément d’un réseau urbain qui est hiérarchisé, inséré dans un système complexe de relations avec son environnement proche ou lointain et l’emboîtement des échelles permet de mettre en valeur sa situation.

De la géographie critique à la géographie humaniste : la géographie comme science sociale

Les années soixante et soixante-dix voient le développement parallèle d’autres courants que Michelle Masson classe sous la rubrique de « géographie critique » et « géographie humaniste ». bien que les problématiques diffèrent ; le maître mot devient espace social puisque la société est créatrice de son espace de vie et la géographie se présente alors comme une science sociale. Cette conception était déjà présente dans la géographie quantitative. Mais ces nouveaux courants critiquent les vues réductrices de cette nouvelle géographie concernant les comportements humains. L’espace est aussi le « construit » de sociétés qui en ont une représentation subjective  (espace vécu/espace perçu). Il est aussi le produit de rapports de forces et de domination dans le cadre des rapports sociaux déterminés par la structure de la société.

La géographie critique avec Y. Lacoste en particulier, s’inscrit dans une problématique marxiste fondée sur le matérialisme historique et un raisonnement dialectique (qui cherche dans les contradictions les raisons du mouvement des choses de la nature ou de la société). L’organisation de l’espace, considéré comme support de la société, est interprétée grâce aux concepts de domination, de pouvoir avec des concepts associés, tel que centre/périphérie utilisé à divers échelles : centre / périphérie pour évoquer les rapports entre pays développés et pays sous-développés (revue Hérodote).

La géographie humaniste est issue des études sur le comportement humain et de la diffusion dans la discipline du concept de représentation importé de la sociologie et plus précisément des études de E. Durkheim, G. Bachelard et S. Moscovici. En France, cette géographie  s’est développée à partir  des  recherches  de A. Frémont  sur  l’espace vécu, de  P. Claval (Géographie humaine et économique contemporaine, PUF, 1984), de P. Pinchemel et d’un courant anglo-saxon plus technique consacré à la perception de l’espace urbain autour de Bailly.

La problématique de la géographie humaniste part de l’idée que l’on se fait de l’objet et le questionnement s’intéresse à l’existence de cet objet. Tout espace en plus de ses fonctions économiques, historiques, sociales, est aussi un territoire chargé de significations. La définition de la géographie n’est pas la « science de l’espace » mais celle « des relations que les hommes nouent avec l’espace ». L’approche géographique se concentre dans l’étude de «  la territorialité » où se nouent les liens entre espace support et espace de représentation, espace imaginaire et espace symbolique. Les concepts fondamentaux en sont territoire et lieu.

Conclusion

Quelle définition donner à la géographie ?

Tous les géographes s’accordent pour dire que cette discipline a pour objet de donner des réponses à cinq questions : « Qui ? », « Fait quoi ? », « Où ? », « Pourquoi ? », « Comment ? ».

Parmi ces interrogatifs, le « où » a la prééminence. Il peut être subdivisé en deux sous-questions :

- « Pourquoi là et pas ailleurs ? » (l’accent est mis sur les « lieux » et les règles de leur distribution) ; 

- « Ici c’est ainsi et ailleurs c’est autrement » (dans ce cas, l’intérêt est plutôt de rechercher les lois de l’organisation de l’espace, et en quoi les territoires répondent ou non à ces lois)

La nouvelle géographie, contrairement à la géographie classique, reconnaît que cette science  est une construction mentale, élaborée par les géographes à partir d’une idéologie, avec des outils et des méthodes, mises en œuvre à partir d’une problématique qui est un questionnement de la réalité sur un point précis, suivant des modalités spécifiques.

On peut néanmoins s’aventurer à définir la géographie comme « une science sociale » qui éclaircit les modèles socio spatiaux organisant le monde et qui déchiffre cette « écriture de la terre » dont parle si  justement Philippe Pinchemel. L’espace géographique est social, produit, utilisé, aménagé, organisé, rêvé par les sociétés. L’espace terrestre devient le résultat  de l’action des sociétés humaines, une action dynamique et transformatrice, qui se distribue dans l’espace, engendrant des configurations spatiales particulières et hiérarchisées des territoires. Cet espace est donc différencié, imposant des contraintes inégales à des sociétés différentes.

Prendre pour objet l’espace social ne signifie pas oubli, escamotage des problèmes naturels mais intégration fonctionnelle dans le raisonnement géographique des acquis de connaissance qui proviennent des sciences dont la vocation est d’enseigner l’étude des logiques naturelles. « Pas de géographie sans nature, pas de nature sans géographie » dirait George Bertrand, pour qui l’environnement replace le naturel au cœur du social.

Quelle conception retenir de la nouvelle géographie à enseigner ?

La géographie se veut scientifique, par ses problématiques et ses méthodes cherchant à établir des lois et des modèles explicatifs. Elle se veut systémique voulant décrypter les mécanismes de ces systèmes complexes que forment ensemble les sociétés, les espaces, les territoires où la multicausalité permet de mesurer, pondérer, hiérarchiser, les relations et interrelations des différents phénomènes sans en négliger aucun. À l’opposé de la géographie à « tiroirs », elle est spatiale, centrée sur les échelles et les articulations entre les différentes échelles des phénomènes étudiés. Tout lieu, tout phénomène, appartient à plusieurs ensembles spatiaux, emboîtés ; et certaines échelles sont plus pertinentes  que d’autres pour étudier tel fait géographique. Elle est bien entendu sociale puisque l’action des sociétés est le moteur des aménagements qui s’y créent. Toute construction est au centre d’enjeux liés à l’appropriation et à l’utilisation des espaces terrestres, reproduisant en cela les contradictions, les drames, les problèmes de la vie quotidienne et le vécu des groupes sociaux. Enfin, le géographie se veut opératoire pour agir sur l’espace et non plus le subir, ce qui lui confère une utilité sociale.

QUELS CHOIX DIDACTIQUES GÉNÉRAUX PEUT-ON SE DONNER POUR ENSEIGNER ?


L’élève peut s’approprier à son niveau les concepts et notions transposés de la géographie mais il peut aussi s’en approprier les méthodes, apprendre à faire de la géographie plutôt que l’apprendre.


1- Apprendre à penser l’espace, non pas comme un inventaire de lieux et de noms, une juxtaposition de « tiroirs » (le relief, le climat, la végétation, la population, l’agriculture, l’industrie, le commerce) mais comme un espace-enjeu, organisé, hiérarchisé, abstrait ; non pas l’espace qu’on voit (le réel concret ou sa représentation cartographique ou photographique), mais l’espace qu’on pense, au-delà du visible, comme une structure cachée d’interrelations emboîtées, dynamiques, hiérarchisées, l’espace qu’on construit à partir de ses propres représentations subjectives, confrontées à d’autres représentations objectives.


2- Utiliser les méthodes et démarches de la géographie scientifique. La démarche est la manière de conduire un raisonnement, de mettre en œuvre des méthodes, par la succession des différentes étapes du raisonnement, pour atteindre l’objet du savoir.


Les méthodes inductives sont toujours les plus pratiquées par les professeurs, elles suivent les 4 étapes suivantes :

a)
observation : carte, paysage, exemple et description analytique des phénomènes,

b)
examen des corrélations entre les phénomènes et propositions d’hypothèses, d’explications,

c)
recherche des facteurs, mécanismes, processus explicatifs variés,

d) extension et généralisation, établissement des régularités d’une théorie générale.


La méthode inductive est conseillée dans les programmes. Elle est opératoire dans les classes et les enseignants comme les élèves y sont bien rodés. Cependant la phase b (hypothèses d’explication) est souvent absente et la phase d (extension et généralisation) est imposée à partir d’exemples pas toujours pertinents. Le raisonnement inductif a été critiqué par la nouvelle géographie parce que l’observation est souvent subjective (un paysage ne dit pas tout, le visible n’est pas le réel) et les liens entre les facteurs d’explication sont souvent tronqués.


Les méthodes déductives s’appuient sur des modèles théoriques et sont utilisés plus volontiers par les géographes de la nouvelle géographie. Le modèle théorique économique, social, culturel, politique fournit les clés pour décrypter les phénomènes élémentaires et leur organisation spatiale et le professeur donne les concepts /notions nécessaires à l’analyse des principes d’organisation et d’explication des mécanismes de fonctionnement.


Les méthodes hypothético-déductives refusent de partir de l’observation. À partir d’études antérieures ou d’une intuition, on formule :

a) une hypothèse de travail,

b) on recherche, d’après l’hypothèse et ses conséquences, un modèle théorique qui peut rendre compte du problème posé,

c) on confronte le modèle explicatif théorique avec la situation réelle,

d) on valide, ou non, le modèle (conformités, anomalies) et si l’hypothèse de départ est retenue, elle devient une explication à valeur générale, une règle.

Cette démarche a l’avantage de la rigueur, mais après tout, elle commence par une phase subjective puisqu’elle est suggérée par l’observation ou l’intuition. Elle est abstraite et longue puisqu’il faut bien articuler les étapes du raisonnement, essayer plusieurs hypothèses et plusieurs modèles, donc tâtonner, ce qui prend du temps.


3- Développer la spécificité du raisonnement géographique c'est-à-dire combiner en une approche systémique les différentes composantes d’une situation relevant de savoirs variés, empruntés aux sciences sociales et de la terre (hiérarchisation éventuelle, interrelations) comme le système Terre, le système Monde. À la différence de l’approche analytique, celle systémique englobe la totalité des éléments du système étudié : physiques, biologiques, sociaux, matériels, et surtout les flux qui circulent entre ces éléments  donnant sens et vie au système et aux sous-systèmes (nœuds, axes) que ces relations et flux créent à l’intérieur du système global. Cette démarche est féconde mais difficile à mettre en œuvre. On peut cependant  habituer les élèves à relier une unité spatiale à d’autres ensembles spatiaux, à des flux, des axes, des pôles, des réseaux pour leur faire comprendre la complexité des problèmes. 


Apprendre à confronter ces approches à différentes échelles et à choisir le bon niveau spatial permet de régler la question posée. 


Définitions

Concept : (de con-capere : saisir ensemble) c’est à dire outil d’intelligibilité. 

Abstrait, synthétique, généralisant, fédérateur, bien défini en extension, « noyau dur » de la connaissance : exemple le concept de « système socio spatial », de « système urbain ». Pour P. Pinchemel, les dix principaux concepts sont : lieu, localisation  et distribution spatiale (pour localiser les faits) milieu, ressources, contraintes, aménagement (pour les relations entre sociétés humaines et composantes naturelles de leur territoire), régions et paysages (pour les combinaisons des actions des groupes sociaux et des données naturelles dans un espace à taille humaine). La géographie des trente dernières années en a rajouté d’autres comme : espace social, territoire, acteurs spatiaux, stratégie spatiale, environnement, polarisation… etc.  Dans certaines didactiques, on parle aussi de « concept intégrateur ».

Il faut signaler à ce sujet que certaines écoles de pensées ne distinguent pas concept et notion

Notion : une notion est un outil d’analyse et d’intelligibilité moins abstraite, moins généralisante : exemple « le milieu géographique » (mais pour Pinchemel c’est un concept), le centre, la périphérie, l’axe, le flux, le réseau etc. (voir Brunet, Les Mots de la géographie, édition La Documentation française).

Le fait : la connaissance factuelle est un outil descriptif concret : chiffre, date, lieu nommé…

« Un fait est ce qui est pris pour certain, tangible, reconnu ». La Révolution française est un fait, tout comme la périurbanisation (Brunet, Les Mots de la géographie, édition La Documentation française).

Vocabulaire : le vocabulaire correspond à l’ensemble de mots, de termes propres à une science, une technique, un groupe, un auteur…

Concepts et notions impliquent une action de réflexion, un raisonnement, une mise en relation, une synthèse, un transfert, une abstraction croissance. Les faits eux impliquent une action d’observation, de description, d’explication immédiate, voire d’illustration et de mémorisation.

Joël MICHELIN

IEN 

Académie de Poitiers

(Reprise de l’article publié dans interlignes n° 17 - décembre 1995)
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Éducation À l’Environnement

Et au DÉveloppement Durable

L’EEDD


Les séminaires sur le développement durable se sont multipliés, au cours de cette année scolaire : celui d’Arras les 12, 13 octobre 2006 et celui d’Amiens les 1er et 2 février  2007. Les conclusions de ce dernier sont très importantes pour nous, enseignants de lycée professionnel, car Michel HAGNERELLE, Inspecteur général de l’Éducation nationale et doyen du groupe histoire et géographie, a réaffirmé des principes fondamentaux à introduire dans nos pratiques pédagogiques.

Le ministère travaille dans de nombreuses directions pour instaurer cet enseignement dans les pratiques des professeurs. En 2007 l’Éducation à l’environnement et au développement durable devient Éducation au développement durable et  entre dans une deuxième phase 
qui va s’échelonner sur 3 ans. La semaine
 de l’environnement en est à sa 5ème édition.

 
Voici d’abord les éléments essentiels de la conclusion du séminaire d’Amiens puis quelques entrées pour nos programmes de lycée professionnel

L’installation de ce nouvel enseignement : l’Éducation au développement durable 

Après avoir rappelé qu’il faut travailler sur les ressources  avec des partenariats et que le travail sur l’EDD est un travail de longue haleine, Michel  Hagnerelle annonce les trois axes principaux retenus : 

· l’adaptation des programmes en référence au socle commun des connaissances  basé sur les savoirs fondamentaux et l’attitude citoyenne ;

· le développement du travail entre les disciplines par des actions connectives et par des démarches de développement durable réellement mises en œuvre ;

· la recherche d’objectivité scientifique.

Les questions posées sont donc :

- « Que devons-nous faire ? »

- « Comment faire ? »

- « Avec qui faire ? »
1- Que devons-nous faire ?

Intégrer dans l’existant, c’est-à-dire nos programmes, des questionnements nouveaux et des problématiques sur le développement durable  (les évaluations sur le sujet se feront dans les cadres existants).

   2- Comment faire ?
Monsieur Bonhoure, Inspecteur général de l’Éducation nationale et doyen du groupe SVT, trace les pistes avant d’évoquer les partenaires possibles.

· Renforcer et entamer le discours autour des établissements.

· Travailler autour des disciplines et des programmes.

· Relire le site éduscol pour les programmes existants :

( poser différemment les questions,

( intégrer cet enseignement dans les enseignements fondamentaux.

· Réécrire les nouveaux programmes en prenant en compte cette dimension du développement durable. 

· Utiliser la co-disciplinarité en croisant les regards disciplinaires pour renforcer l’approche environnementale, sociale et économique.

Mais tout n’est pas possible : il faut des croisements simples (2 disciplines par exemple), penser aussi à l’E.C.J.S., à la diversification des pratiques et aux projets. Le premier degré avec la polyvalence des enseignants peut développer une pédagogie de projets.

· Prendre en compte le sujet dans les processus et procédures de l’enseignement technologique et professionnel.
3- Avec qui ?

· Avec les établissements scolaires 

(nécessité de l’implication de l’établissement en Démarche de développement durable Label E3D (démarche de développement durable) 
-
Par la mise en place d’une gestion éco responsable : Diagnostic et gestes éco responsables. 
Il faut accompagner avec le sens du geste, l’état d’esprit  et ouvrir sur les enseignements. Il faut ancrer dans le local, comprendre le territoire et, autour de l’établissement, ouvrir sur la possibilité de l’action. 

L’École est le lieu nécessaire mais il n’est pas suffisant.

Les principes à introduire dans tous les travaux pédagogiques 

Michel  Hagnerelle présente 7 principes, en voici le résumé.

 Principe 1 

Se placer dans la position d’éducateur et de professeur : éviter de rester dans le champ de l’affectif, de l’idéologie, du dogmatisme. Éviter l’entrée idéologique militante et culpabilisante.

Il s’agit d’apprendre à développer des points de vue argumentés basés sur des savoirs avérés et sur les questionnements. 
Principe 2

Placer l’homme au cœur du D.D. : s’interroger sur l’« avenir de l’humanité sur la planète ».


Utiliser un questionnaire responsable : comment gérer les environnements  de manière responsable ?

Principe 3 

Appréhender globalement les questions car tout est lié, c’est fondamental. Il y a 3 entrées obligatoires : le social, l’économique, l’environnement. Ces 3 domaines doivent être présents dans l’analyse de toute étude de cas.

Passer de l’E.E.D.D. (Éducation à l’environnement et au développement durable) au D.D.

Penser aux pays du Sud du globe terrestre. Quel développement durable pour les pays du Sud ?

Principe 4

Placer les phénomènes à l’échelle des espaces et du temps. L’espace local est incontournable, on peut agir directement, et il faut jouer sur les échelles du temps.

Il faut aider les élèves à se projeter dans l’avenir. 

On peut agir, on doit agir. L’espace est dans ce cas l’environnement planétaire.

Principe 5

Travailler toutes les dimensions politiques et sur les jeux des acteurs. Il faut décrypter les discours idéologiques. 
Les acteurs sont incontournables mais de quoi parlent-ils ? Que disent-ils ?

Principe 6

Il faut former les élèves au complexe et à la démarche scientifique. 

Rendre simple des problématiques complexes, avoir une approche systémique

S’interroger sur des modèles explicatifs, les présenter avec leurs incertitudes, la difficulté de la prévision, les limites du principe de précaution.

Principe 7 

Former au choix, à la responsabilité et au regard critique.

Développer le regard critique. Utiliser l’argumentation par des notions raisonnées. 

Travailler sur des valeurs civiques, citoyennes de solidarité et de justice avec les pays du Sud.

Apprendre à faire des choix, à argumenter. 
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Lire autrement les programmes de LP

Voir les tableaux présentés sur le site Lettres histoire de l’Académie 

Dans nos programmes de lycée professionnel le développement durable n’apparaît pas,  mais ils évoquent la protection de la nature, l’environnement. C’est en juin 2003 que le gouvernement inscrit une stratégie nationale en faveur du développement durable, qui souligne le rôle déterminant du système éducatif.

Cette stratégie s’appuie sur les conclusions du rapport de l’inspection générale de l’Éducation nationale en 2003 et sur celles de l’expérimentation menée en 2003 - 2004 dans dix académies. Il faut donner aux élèves, en formation initiale, dès le plus jeune âge des connaissances, des méthodes pour  « Se situer dans leur environnement et y agir de manière responsable ».

Cette stratégie se renforce avec, en 2005
, la Charte de l’environnement intégrée à la Constitution française aux côtés des droits de l’homme et du citoyen de 1789 et des droits économiques et sociaux de 1946 qui  implique la responsabilité de tous et, en 2004
 avec les instructions pour une éducation à l’Environnement et au développement durable EEDD 
L’environnement est au cœur de l’enseignement disciplinaire de la géographie et le BO sur la généralisation de cet enseignement reprend la définition de Pierre Georges, géographe précurseur en ce domaine : l’environnement est « l’ensemble des éléments qui, dans la complexité de leurs relations, constitue le cadre, le milieu, les conditions de vie pour l’homme »

Le développement durable est « un développement qui répond aux besoins du présent sans compromettre la capacité des générations futures de répondre aux leurs » (selon les termes du rapport Brundtland de 1987, « Notre avenir à tous »). 
Si on résume les instructions officielles, c’est un enseignement qui s’appuie sur toutes les disciplines, chacune d’elle contribuant à l’analyse des situations avec ses contenus et ses méthodes spécifiques, encourage le croisement disciplinaire ; sur une approche systémique et une démarche de projet.
En Histoire géographie comment pouvons nous introduire l’EEDD dans les thèmes étudiés ?

1- En classe de CAP


- A l’échelle locale, avec l’étude d’un aménagement incluant des logiques de développement durable : aménagement urbain, industriel, lié aux transports.


- Dans le thème sur inégalités et dépendances dans le monde d’aujourd’hui en s’interrogeant sur l’équité face aux ressources, les niveaux de développement, un développement durable et soutenable et comment résoudre les inégalités, en proposant une étude de cas sur  un problème de santé.


- Dans l’étude des progrès contemporains des sciences des techniques et de la communication, on peut analyser l’apport, l’intérêt de la science dans un développement pour le progrès tout en considérant ses limites et ses risques

· Le thème de l’homme et sa planète permet d’aborder des notions classiques de l’environnement  en géographie : environnement, risque naturel et technologique, ressource et là les exemples sont nombreux de catastrophes naturelles, de problème de gestion de l’eau à l’échelle locale ou régionale et des différentes approches des sociétés.

2- En classe de BEP

( En seconde BEP

- Le sujet d’étude « l’homme occupe sa planète » aborde les aspects démographiques, l’opposition entre pays du Nord et pays du Sud qui pose les questions du lien entre croissance démographique et inégalités de développement, des inégalités de développement urbain et des flux migratoires dans le monde ; ces derniers contribuent-ils au développement ? 


- « L’homme dans les milieux de vie difficile » aborde les logiques d’adaptation, celles des sociétés traditionnelles et celle des sociétés en pleine modernisation qui font passer certains espaces marginalisés au statut d’espace intégré (ex. les milieux polaires). Cette mutation des espaces pose le problème du rapport à la nature dans les différents types de sociétés et de la fragilité des milieux très contraignants. Les transformations observées et parfois les bouleversements (lorsqu’il s’agit de la forêt amazonienne) suscitent des interrogations : « À qui profitent-ils ? », «  Au service de quel développement sont-ils ? », « Font-ils courir un risque de destruction des milieux ? ». L’échelle des temps est alors nécessaire pour mieux comprendre ces transformations, éviter une approche alarmiste  et mieux  appréhender  leur gestion.   


- La terre comme système avec l’étude des risques naturels pose la question des inégalités des sociétés face aux risques. 


( En terminale BEP


- Le sujet, les hommes construisent et aménagent les espaces, conduit à s’interroger sur les aménagements respectueux de l’environnement, sur ce qu’est une ville durable, une agriculture durable, un tourisme durable, sur  la dégradation des paysages qui ne peut se comprendre qu’en étudiant une évolution à l’échelle du temps.


- Le thème sur le monde aujourd’hui avec les notions de mondialisation, d’inégal développement Nord/Sud renvoie aux inégalités de ressources, de richesses, et interpelle sur les types de développement. Celui des pays du Nord est il transposable dans les pays du Sud dans une logique de croissance durable ? Comment réduire les inégalités ?


La notion de développement durable peut aussi être traitée dans le programme d’histoire de terminale lorsqu’on aborde :

- le monde depuis 1945 et les notions de croissance et développement. Les inégalités de la croissance économique de l’après guerre dans le monde

· dans la France depuis 1945, la vie économique et la vie politique sont propices à s’interroger sur le développement durable. La fin des 30 glorieuses, est-ce la fin de la croissance ? La vie politique, les partis s’impliquent-ils dans le développement durable ?

3- En classe de baccalauréat professionnel


A - En géographie

( En première baccalauréat professionnel

Les thèmes de géographie ainsi que quelques thèmes d’histoire peuvent prendre en compte l’EEDD. 

· La France en Europe et dans le monde : dans ce sujet toutes les transformations des espaces, des paysage soulèvent les problèmes environnementaux et la question des réponses apportées, à l’échelle locale, régionale et nationale sans oublier les liens avec d’autres espaces : européen et mondial.

( En terminale baccalauréat professionnel
· Lorsqu’on étudie le monde aujourd’hui, la carte des grands ensembles, les oppositions Nord/Sud, on peut analyser les rapports de puissance à travers un thème sur l’environnement. 

· Lorsqu’on aborde chaque puissance (les États-Unis, l’Europe, le Japon), on peut se poser des questions. Quels sont les enjeux environnementaux pour ces pays ? Comment s’impliquent-ils dans les problèmes environnementaux à l’échelle du monde, dans la lutte contre les émissions de gaz à effet de serre par exemple ? Quelles sont leurs priorités environnementales ?

· Lors de l’étude de l’Afrique on s’interroge sur les modèles de développement des villes, de l’agriculture. À l’image des pays du Nord, peut-on parler de ville durable ? Les problèmes de maîtrise et gestion de l’eau sont au cœur des préoccupations des zones arides.

B - En histoire

Quelques thèmes d’histoire, notamment en première, sont susceptibles d’introduire le questionnement du développement durable autour de la notion de développement et de sa maîtrise, des répercussions et du problème des inégalités qu’il génère ; par exemple l’évolution du travail et ses conséquences dans le monde industriel, de l’évolution des moyens de transport et d’information depuis le XIXème siècle.

4- En ECJS

Dans cette discipline, on peut traiter une situation dans l’esprit de l’EEDD avec les thèmes suivants : « Exercice de la citoyenneté et grands défis du monde contemporain, étude des formes  prises par la mondialisation » en classe de CAP.

En classe de baccalauréat professionnel, plusieurs thèmes permettent la même démarche ; ainsi celui de la  citoyenneté et de la représentation politique : « l'étude des actions collectives des citoyens » ; ou bien celui de « l'exercice de la citoyenneté et les évolutions des sciences et des techniques », progrès qui… « bouleversent les formes de l'existence, les rapports des hommes entre eux, la perception de l'espace et du temps, le corps humain lui-même. Ils suscitent des interrogations et des exigences nouvelles en matière de droits, de justice, de liberté, de responsabilité, de sécurité (par exemple dans les domaines de la bioéthique, de la prévention des risques naturels ou techniques, de la mondialisation des réseaux de communication, de la santé, de la qualité de la vie, de l'environnement, de l'avenir de la planète) ».

Pour introduire l’EEDD, il est donc nécessaire de porter un regard neuf sur les programmes et de penser aux nouvelles logiques du développement durable pour les pays du Nord  différentes de celles pour les pays du Sud,   logiques de sauvegarde de   la terre pour les générations futures, d’une meilleure gestion du monde pour le bien être des populations, d’une croissance durable et soutenable avec l’idée d’équité face aux ressources, de continuité dans le temps. Il est nécessaire aussi d’introduire de nouvelles démarches, d’étudier des cas où l’on examine les aspects écologiques, l’économie, la société de manière indissociable,  d’apprendre aux élèves à s’interroger dans une démarche inductive. Dans cette initiation à l’interrogation la « situation-problème » est une pratique pédagogique intéressante et développée dans l’article page 30
.

Suzanne BOUDON

Professeur-formateur

IUFM de Versailles
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LE « PROBLÈME »

LA « SITUATION - PROBLÈME »

Les Instructions officielles de juin 1995 et les documents d’accompagnement des programmes d’histoire et de géographie en baccalauréat professionnel renforcent l’idée qu’il faut travailler « autrement » avec nos élèves de lycée professionnel. Plusieurs points mettent l’accent sur les démarches à adopter pour la mise en œuvre des programmes.


Tout d’abord, si nous observons les finalités de l’histoire et de la géographie : « développer les capacités et les aptitudes qui doivent permettre aux élèves de se situer dans ce monde, de s’insérer dans la société contemporaine où ils vivent, de mieux comprendre les problèmes qui s’y posent, d’exercer des droit et de respecter les devoirs de l’hommes et du citoyen
 », nous constatons que le principe de cet enseignement vise à maîtriser certaines aptitudes nécessaires au développement d’habitudes de comportement intellectuel ou social. Les capacités énumérées ont pour objectif de rendre l’élève de plus en plus autonome dans les méthodes de travail et dans la construction de la réflexion. Mais comment créer des situations d’apprentissage qui favorisent cette autonomie et donc « la maîtrise de démarches intellectuelles de raisonnement (analyse, synthèse, conceptualisation)
… »


Les documents d’accompagnement
 nous proposent quelques pistes : 


« …Il faut changer d’approche… La plupart des faits ont été exposés dans les classes précédentes ; recommencer l’opération à l’identique sous prétexte d’ignorance ne saurait être considéré comme une garantie de réussite et d’efficacité
… »


« … Il faut étudier chaque question du programme en fonction de problématiques explicitement posées
… »


Nous commençons à nous familiariser avec ce terme de problématique, apparu ces dernières années dans les pratiques d’enseignement, et nous savons qu’il s’agit de répondre  à un problème posé par le professeur ou bien que les élèves se posent.


Le « problème posé » semble donc être une des clés de cette nouvelle approche. Mais d’autres directions sont préconisées en géographie : « …Il s’agit d’étudier des situations concrètes : à partir d’un problème d’aménagement, on laisse les élèves proposer des pistes de résolution, puis comparer aux décisions prises par les collectivités territoriales
… » Dans cette situation d’apprentissage, là encore les élèves doivent résoudre un problème.  Ils étudient les  différents  paramètres  de la situation  géographique,  posent un problème, recherchent les informations, les confrontent, proposent des solutions, puis choisissent la plus satisfaisante du point de vue du citoyen. L’élève est alors placé dans une situation d’apprentissage dite « situation problème ».


Partir d’un problème, d’une problématique ou résoudre un problème dans le cadre d’une « situation-problème » sont des démarches actives.


Pourquoi celles-ci nous sont-elles conseillées aujourd’hui ? Quel est l’intérêt du problème dans l’acte d’apprentissage ? Quelles peuvent être les modalités de mise en œuvre de ces démarches et ont-elles des limites en histoire ou en géographie ?


Les travaux des psychologues, des didacticiens et des pédagogues soulignent l’importance de l’activité de l’élève dans l’acte d’apprentissage. 


Dans les théories constructivistes, la situation d’apprentissage est d’autant plus efficace que le sujet est actif. L’élève s’approprie le savoir en l’organisant. Il s’agit d’une construction individuelle et chacun a sa propre stratégie. L’apprentissage est un « processus transformatif 
» et non une juxtaposition de connaissances, d’informations.


Piaget insiste sur ce rôle de l’action dans un de ses titres célèbres : «  L’Intelligence procède de l’action ».


La théorie du conflit sociocognitif des années 1974-1976 s’inspire d’une part de Piaget pour qui, le moteur de cette action, de la construction du savoir, est l’obstacle, le conflit à surmonter, et d’autre part de la thèse de Vygotski
 dans laquelle « le fonctionnement mental supérieur de l’individu prend ses racines dans les processus sociaux ». Ainsi l’élève apprend d’autant mieux que nous prenons en considération ses représentations sociales
, qui peuvent constituer un obstacle, son expérience, son projet, ses initiatives.


La pédagogie moderne intègre ces théories et « véhicule l’idée qu’un savoir n’a vraiment de sens que s’il répond à un problème…. c’est d’autant plus vrai que ce problème est clairement approprié par celui qui doit apprendre » note Audigier
.
Voyons quelle est la nature de ce problème. Qui le pose ? Qui le résout et comment ? 

« LE PROBLÈME  »

Les interrogations de nos collègues sont nombreuses à ce sujet : « Est-ce un fil conducteur, une question annoncée par le professeur, une question d’élève ? La question doit-elle structurer l’ensemble de la séance ? »


Selon le Robert, le problème est : « une question à résoudre qui prête à discussion, dans une science, ou une question à résoudre portant soit sur un résultat inconnu à trouver à partir de certaines données, soit sur la détermination de la méthode à suivre pour obtenir un résultat supposé connu. C’est aussi les difficultés qu’il faut résoudre pour obtenir un certain résultat. » Ainsi l’enjeu du problème est d’ordre scientifique, mais il relève aussi de la démarche et a un côte pratique. Dans l’enseignement de l’histoire et de la géographie, nous retrouvons ces deux versants avec la problématique scientifique et la problématique pédagogique. 


La problématique scientifique s’inscrit, en histoire, « dans la démarche de l’école des Annales comme interrogation des faits
 ». Elle fixe les hypothèses, le cadre et les travaux, elle est construite par le chercheur. Elle précise donc son intention. Elle est aussi « l’ensemble des concepts de référence
 ». Par exemple, la problématique vidalienne annonce une mise en relation de l’homme et de la nature ; la problématique des lieux centraux, une relation entre le rôle des pôles de diffusion et leur hiérarchie dans l’organisation d’un espace. Ici, elle s’inscrit dans l’analyse d’un modèle explicatif. On pourrait aborder l’organisation des espaces urbains en France en exposant la théorie des lieux centraux, établie par Christaller en 1933, selon laquelle la hiérarchie des villes régulièrement espacées est liée à leurs fonctions et à leur taille. Les élèves vérifieraient alors si le modèle de Christaller s’applique au semis urbain français.


La problématique scolaire est d’abord didactique, en relation avec les savoirs à enseigner. Elle est pensée par le professeur qui guide les élèves à l’appréhender et parfois à la formuler comme par exemple : « L’organisation de la société et les traits de civilisation propres au Japon sont-ils les facteurs essentiels du miracle japonais ? »


Cette problématique scolaire donne à la séance une articulation, une « ossature logique et démonstrative
 ». Les notions, les faits, les savoir-faire de la séance sont toujours organisés autour d’un problème en vue d’une démonstration. La problématique scolaire est aussi le « problème » que formule l’élève, même s’il n’est qu’une question. Celle-ci donne du sens à la tâche qu’il doit réaliser et le motive. La problématique est ici plus pédagogique. Après avoir observé des statistiques montrant les résultats économiques du Japon et la taille de ce pays sur une carte du monde, un élève pose cette question : « Comment un pays aussi petit est-il devenu une puissance économique mondiale ? » Ce problème posé est intéressant sur un plan géographique car il nous interpelle à la fois sur la notion de puissance, sur la place de l’espace et de son organisation dans la construction de cette puissance.


Y-a-t-il des principes généraux qui peuvent nous aider à construire un problème ?

Maryse Clary
 en recommande quelques-uns :


- « l’examen attentif des notions est toujours le point de départ (…)



- (…) choisir l’échelle ou les échelles de référence car le changement d’échelle change les analyses des relations décryptées dans le territoire (…)


- aborder le sujet d’étude dans le durée historique : courte durée, longue durée (…)


- (…) inscrire la problématique dans un postulat épistémologique explicite ». La problématique sera différente suivant qu’elle privilégie les données naturelles (atouts et contraintes d’un milieu) ou bien les données économiques d’un pays ou bien le cadre d’un système plus vaste comme le système mondial des échanges.


- (…)  «  La problématique doit montrer la complexité de la réalité géographique étudiée et sa structuration en sous-systèmes (…). Elle annonce plusieurs axes de réflexion convergents (…) »

LA « SITUATION-PROBLÈME »


Si la notion de problème ou problématique est polysémique, la « situation-problème » a un caractère essentiellement pédagogique. G. Hugonie
 en donne la définition suivante : « Situation géographique ou tâche méthodologique à laquelle l’élève est confronté et qui lui pose un problème ou une série de problèmes qu’il doit résoudre pour construire son savoir ».


La démarche d’apprentissage par résolution de problème n’est pas nouvelle en L.P car à l’atelier par exemple la panne sert au lancement du cours.


A.M. Gérin Grataloup précise : « C’est une situation d’apprentissage où une énigme proposée à l’élève ne peut être dénouée que s’il remanie une représentation
 précisément identifiée ou s’il acquiert une compétence qui lui fait défaut, c’est à dire s’il surmonte un obstacle. »


La notion d’obstacle est au cœur de cette situation d’apprentissage. L’obstacle peut être un manque, une lacune dans les savoirs, les savoir-faire, « une opération mentale défaillante
 ». « Il y a aussi obstacle lorsque les conceptions nouvelles contredisent les conceptions antérieures bien assises de l’apprenant
 ».


Gaston Bachelard expliquait « qu’on connaît contre une connaissance antérieure, en détruisant des connaissances mal faites, en surmontant ce qui, dans l’esprit même fait obstacle ». Les notions d’obstacle épistémologique, et de rupture épistémologique, moment où l’obstacle est levé, sont essentielles dans la construction du savoir. L’obstacle est utilisé pour conduire l’élève vers un progrès intellectuel.



La « situation-problème » ne relève pas uniquement de la discipline scolaire, histoire ou géographie. Dans les pays anglo-saxons où les sciences sociales (histoire, économie, géographie) ont pour objectif de développer les aptitudes à s’informer, comprendre, raisonner, la pratique de la résolution de problèmes est fréquemment utilisée. Les psychopédagogues américains ont établi en 1963 une liste d’aptitudes
 mises en œuvre :


- déterminer l’existence d’un problème,


- définir le problème à étudier,


- récapituler l’information connue concernant le problème,


- établir la marche à suivre pour étudier le problème,


- localiser, rassembler et organiser l’information,


- interpréter et évaluer l’information,


- résumer et tirer des conclusions provisoires,


- reconnaître le besoin de changer les conclusions quand de nouvelles informations le justifient,


- déterminer les domaines de recherches ultérieures,


- utiliser les techniques de la résolution des problèmes en rencontrant les problèmes personnels et sociaux.


La « situation-problème » est utile dans l’enseignement de l’histoire et de la géographie en lycée professionnel. Nous travaillons sur des faits sociaux auxquels nos élèves sont sensibles et qui peuvent les motiver. Ce type d’apprentissage privilégie le raisonnement, les activités intellectuelles alors que le cours dialogué favorise la reproduction de savoirs. De plus, il y a une place pour le « cheminement » individuel de l’élève qui, en découvrant personnellement un problème, donne du sens à son activité. La confrontation des solutions, des interprétations  l’oblige  à rechercher une cohérence entre les informations et à construire une synthèse qui répond au problème de départ. 


La « situation-problème » diffère donc des situations d’apprentissage habituelles. Plus adaptée à l’acquisition de méthodes de travail, au développement des capacités des aptitudes, du raisonnement qu’à l’acquisition de savoirs factuels, elle oblige le professeur à concevoir une évaluation autre que l’évaluation classique.


Procédure pédagogique exigeante, elle demande un choix de supports pertinents, par rapport aux notions, qui permettent aux élèves de poser un problème et de le résoudre.


Quelles règles faut-il observer pour en construire une ?



- le problème est à construire et à formuler par l’élève ; il n’est jamais dans la question posée par l’enseignant,


- la situation doit intriguer, elle n’est ni complètement étrangère ni totalement familière car l’obstacle doit être surmontable,


- grâce à un système de ressources documentaires l’élève surmonte l’obstacle,

- c’est dans la synthèse qu’il répond au problème.


Il est à noter que cette démarche d’enseignement prend du temps et qu’elle ne peut être utilisée que ponctuellement en L.P., étant donné nos horaires réduits en histoire et géographie.

Toutefois comme nous devons varier les stratégies d’enseignement pour que chaque élève puisse mobiliser ses diverses capacités d’apprentissage, elle est à inclure dans nos pratiques. Meirieu
 lui reconnaît trois fonctions :


- « une fonction érotique » : l’énigme suscite le désir de savoir,


- « une fonction didactique » : elle permet l’appropriation des notions,

- « une fonction émancipatrice » : elle est l’occasion pour chaque élève d’élaborer progressivement des stratégies de recherches.


Problème au sens de problématique scientifique et didactique, problématique scolaire, problème au sens d’énigme, problème reformulé par l’élève dans un cours dialogué ou posé par l’élève dans une » situation-problème», « le problème » ne peut que nous aider à motiver les élèves et à leur permettre de structurer leur réflexion pour mieux réaliser une synthèse  ce qui est l’objectif de l’épreuve du baccalauréat professionnel.

Suzanne BOUDON

Professeur Formateur

(Reprise de l’article d’interlignes n° 21

Décembre 1997)

LE FAIT RELIGIEUX DEPUIS 1850 

Pourquoi enseigner l’histoire des religions ?


Faire entrer la religion dans l’enseignement, voilà une question qui pendant longtemps ne s’est pas posée en France et qui suscite encore bien des interrogations, et parfois bien des malaises parmi les enseignants. La séparation entre l’Église et l’État semblait avoir réglé les rapports entre religion et société en excluant, au nom de la tolérance, toute approche religieuse de l’enseignement.


Mais les temps n’ont-ils pas changé ?


Des questions essentielles sont posées à notre société : montée des intégrismes, chute des idéologies, multiplication des sectes… L’école ne peut les ignorer et laisser les médias apporter seuls leurs réponses.


N’est-il pas nécessaire dès lors d’enseigner l’histoire des religions ?


Un constat s’impose par ailleurs : notre société est saturée de références, de connotations religieuses auxquelles nos élèves n’ont plus accès. La sécularisation du XXe siècle les éloigne des connaissances les plus élémentaires du christianisme et donc d’un patrimoine culturel (historique, littéraire, architectural..) qui imprégnait encore les générations précédentes. Un exemple parmi tant d’autre
 : une candidate au concours d’entrée en filière Arts plastiques voit dans le Saint Sébastien de Mantegna (1467, Louvre), un homme criblé de flèches par les Indiens…


À ceci s’ajoute le formidable brassage culturel que connaît désormais la société. Issu de l’immigration, de nombreux jeunes ont besoin d’assimiler les symboles culturels de notre société pour mieux s’y intégrer, tandis que, population d’accueil, nous nous devons de connaître les valeurs étrangères pour mieux les intégrer aux valeurs communes. Or, qui peut mieux que l’école jouer ce rôle de fédérateur et porter un message de tolérance. Et le lycée professionnel qui forme le plus souvent des jeunes d’origine très diverses, ne saurait s’exclure de cette mission. Ce sujet d’études se place dans une des perspectives essentielles du programme : former des citoyen tolérants et responsables dans une école qui intègre et socialise. Nous ne manquerons pas, en l’abordant, de rencontrer d’évidentes difficultés : peut-on évoquer le fait religieux de la même façon à Creil, à Pontivy ou à Paris 13ème ? Mais, malgré tout, peut-on aujourd’hui tenir l’école à l’écart de questions si importantes ?


Les innombrables publications, émissions, débats, colloques et sondages de ces dernières années illustrent bien l’intérêt actuel pour ce sujet et la demande d’un enseignement spécifique. Enseignement indissociable du principe de laïcité, laïcité de l’État, laïcité de l’école.


Car, enseigner l’histoire des religions ne signifie pas oublier le principe de laïcité, réponse trouvée par la société française à des siècles d’affrontements et de tâtonnements. En tout cas, qui peut mieux assurer cet enseignement que les professeurs d’histoire géographique ?

Quelques pistes d’études et de réflexion


D’abord une remarque : nous disposons de six heures en lycée professionnel pour traiter l’ensemble de ce sujet d’étude ; c’est bien peu. Nous allons donc essayer de garder à l’esprit cette brièveté du temps imparti. Il faut bien cependant trouver une « porte d’entrée» dans ce sujet afin de susciter l’intérêt de nos élèves. Ce n’est pas perdre du temps…

Quel lancement ?


Michel Clévenot, dans Histoire des religions (cf. : bibliographie), propose de partir de ce que l’on voit, entend, sait. « Notre vie quotidienne fourmille d’éléments religieux d’origine et de sens très divers » constate-t-il. « Une enquête très simple peut être organisée, pour repérer les traces religieuses éparses autour de nous ».


En effet, on peut partir du langage courant et faire rechercher l’étymologie de mots apparemment profanes : une référence religieuse, qu’elle soit d’origine grecque ou latine, juive, chrétienne, musulmane apparaîtra alors. Deux exemples parmi de nombreux autres : dimanche qui vient de deis dominica, le jour du seigneur ; almanach qui vient du musulman, le livre des lunes.


On peut aussi demander à chaque élève d’où vient son prénom ; la plupart  renvoient à des personnages saints ou exemplaires, qu’ils soient d’origine biblique, catholique, orthodoxe ou musulmane.


L’étude de notre calendrier est à cet égard également très significative : il porte la trace de la religion chrétienne (Noël, Pâques, Ascension…) mais également de la religion romaine (janvier, mois de Janus..).


Les noms de lieux sont aussi très révélateurs : combien font référence à un saint ou à une sainte ! Pourquoi en région, parisienne ne pas évoquer les stations de métro : St Germain des Prés, Montparnasse…. souvent connues de nos élèves.


Les enseignants des lycées hôteliers peuvent faire établir les listes de divers produits ou plats évoquant la religion. Ils sont nombreux, qu’il s’agisse de vins, de fromages ou de gâteaux !


Enfin, dans d’autres classes, on pourra privilégier une approche plus culturelle. Dans la peinture, la sculpture, la musique, les connotations religieuses abondent. Par exemple, observer quelques diapositives de tableaux célèbres permettra de relever d’innombrables thèmes religieux. De même, il sera intéressant de faire constater à nos élèves combien certaines références religieuses éclairent la compréhension de nombreuses œuvres littéraires. Les exemples foisonnent : de Madame Bovary (description de l’enterrement d’Emma) à L’Assommoir (le mariage de Gervaise), de L’Écume des Jours (l’enterrement de Chloé) à La Vouivre (la procession), de nombreux passages peuvent être étudiés. Ces références religieuses sont aussi présentes dans les titres d’œuvres contemporaines françaises : La Chute  de Camus,  Le Déluge  de Le Clézio,  Gaspard, Melchior et Balthazar  de Tournier…

Caractères communs et différences


Une deuxième « porte d’entrée » consiste à insister d’abord sur les caractères communs aux trois religions monothéistes.



( Une origine géographique commune : le Moyen-Orient. Prendre l’exemple de Jérusalem en faisant trouver les signes visibles des trois religions, à partir de photos, d’un plan de la Vieille Ville… peut constituer un bon point de départ. Une carte du Moyen Orient  montrant les origines de trois religions peut être proposée aux élèves ou complétée en classe.



( Une même référence au « Livre » : au collège, nos collègues d’histoire géographie font souvent le choix d’analyser des textes fondateurs, Bible et Coran. C’est l’occasion d’expliquer aux élèves qu’il ne s’agit pas de se prononcer sur la validité  des textes mais  d’essayer de comprendre ce que pense un juif, un chrétien, un musulman. Ce travail à même les textes est aussi l’occasion d’expliquer que ce sont des religions révélées, d’observer la forme particulière du texte religieux et pourquoi son interprétation n’est pas simple. Mais est-ce applicable au lycée professionnel ou faut-il se contenter d’insister sur cette référence au livre, commune aux trois religions, sans se reporter au concret ?



( Une même volonté d’universalisme : On peut comparer le monothéisme aux religions polythéistes qui l’ont précédé (nos élèves ont en général gardé quelques souvenirs de la religion égyptienne ou des divinités grecques et romaines) en insistant sur la foi en un Dieu unique qui, dans chacune des trois religions, s’adresse aux peuples du monde entier.


Cependant les points communs ne sauraient gommer les différences. À cet égard, un tableau comparatif des croyances, des prescriptions, des rites, des calendriers… des trois religions peut s’avérer fort utile. Plusieurs manuels en proposent d’ailleurs, mais il est sans doute plus intéressant de le faire réaliser par les élèves. Ce tableau comparatif des points communs et des différences entre les trois religions permet d’éviter deux écueils : présenter les religions comme fatalement destinées à entrer en conflit ou au contraire considérer que « tous croient finalement la même chose » ! Montrer qu’il existe au delà d’une certaine communauté de vues, des divergences fondamentales permet de souligner à quel point la tolérance est un moyen nécessaire ; ce qui nous renvoie à l’éducation, à la citoyenneté et au respect de l’autre. 

Place des cartes et des statistiques


Il est important par ailleurs de faire repérer à nos élèves les aires d’extension des trois grandes religions. Ce cours peut être l’occasion de faire remarquer en quoi la cartographie -et la cartographie religieuse particulièrement- est parfois trompeuse. En effet, d’abord le type de carte oriente toute lecture : un planisphère (en projection de Mercator) centré sur l’Europe par exemple, attirera spontanément le regard sur le monde chrétien.


La délimitation d’aires religieuses n’intégrant pas les différences de densité humaine pose aussi de réels problèmes. Comment une religion peut-elle être aussi présente dans une région du monde densément peuplée que dans une région presque dépourvue de présence humaine ?


Enfin, les cartes représentent-elle des pratiques, des croyances, des religions ? « La cartographie religieuse est toujours une représentation statique et schématique de réalités complexes et mouvantes » selon Michel Clévenot (Cf. Bibliographie).


De même les statistiques des religions sont délicates à établir et à interpréter. Les chiffres proposés sont souvent bien différents d’une publication à l’autre (tableau des religions dans le monde dans L’État des religions - cf. bibliographie). Et qu’évalue-t-on ? La pratique religieuse ? L’« appartenance déclarée » à une religion ? La croyance ? Et comment prendre la mesure de celle-ci ? Enfin, il sera bon, dans tout tableau de statistiques, d’intégrer le nombre des athées -nombre difficile à établir car rarement pris en compte dans les recensements officiels- afin de mieux nuancer le phénomène religieux.


Et pourtant, cartes et chiffres sont indispensables à la compréhension du fait religieux et permettent de montrer aux élèves les particularités de chacune des religions.
Ainsi le judaïsme, s’il est à l’origine de notre civilisation, ne connaît pas le même développement que les deux autres religions monothéistes. Les juifs seraient aujourd’hui environ 20 millions répartis dans le monde par la Diaspora. L’étude de chiffres et de cartes représentant cette dispersion dans le monde entier est essentielle car elle montre combien l’histoire du judaïsme est liée aux mouvements migratoires de ses communautés. En effet, la Diaspora va permettre au peuple juif de garder son unité, non plus à travers les liens d’une nation, mais par le biais de la Torah, par des liens plus spirituels, lui rappelant en permanence la promesse du retour en Palestine. Et les deux grandes communautés les ashkénazes en Europe centrale et ses abords, les séfarades en Orient et sur le pourtour de la Méditerranée se sont façonnées au fil de l’histoire et, au-delà du patrimoine commun, ont des spécificités qui demeurent aujourd’hui. 


À propos de l’Islam, il peut être intéressant de provoquer un effet de surprise en établissant d’emblée la distinction musulman/Arabe à partir des statistiques, (tableau : la présence des musulmans dans le monde). Les huit pays où les musulmans sont les plus nombreux ne sont pas des pays arabes… Donc les musulmans ne sont pas tous des Arabes… On compte aujourd’hui 1 milliard de musulmans (selon l’état des religions dans le monde) et 180 millions d’Arabes, c’est-à-dire qu’un musulman sur 5,5 est Arabe. C’est ce qui explique son dynamisme important plutôt que de récentes conversions. Autre point à faire remarquer en classe.


Enfin, on pourra, en ce qui concerne le christianisme, utiliser la notion de colonisation, en principe connue de nos élèves puisque la décolonisation est au programme de 1ère BEP afin de montrer rapidement le rôle de la colonisation et du mouvement missionnaire dans l’aire d’extension du christianisme (voir illustrations).

Autour d’une notion : le fondamentalisme

Qu’est ce que le fondamentalisme ? C’est à l’origine une doctrine qui tend à revenir aux fondements de la foi, donc à la Bible. Elle naît au début du siècle aux États-Unis dans le monde protestant en réaction contre le libéralisme théologique et le « social Gospel », l’Évangile social. Ses protestants s’opposent aux théories évolutionnistes de la science moderne et défendent une interprétation littéraliste des Écritures (Darwin est considéré comme Satan en personne…).


Aujourd’hui le mot est souvent considéré comme synonyme d’intégrisme. À l’origine, l’intégrisme quant à lui est une doctrine qui tend à maintenir la totalité d’un système, l’intégralité d’un message. Elle concerne l’histoire interne du christianisme puisqu’elle apparaît en France après la condamnation par Pie X du modernisme (ou méthode moderne d’exégèse biblique) et l’ouverture sociale et politique préconisée par certains courants catholiques.


S’ils sont souvent utilisés l’un pour l’autre aujourd’hui, ces deux termes servent indifféremment à désigner toutes sortes de mouvements qu’ils soient musulmans, juifs ou chrétiens. Actuellement, ces courants « intégristes » ou « fondamentalistes » sont en plein essor dans le judaïsme, le christianisme et l’islam.


Les deux exemples suivants sont empruntés à Gilles Kepel, auteur de La Revanche de Dieu. Dans l’Islam, la « Jamà at al Tagligh », société pour la propagation de l’islam, est née en 1927 en Inde, pour lutter contre le risque de « contamination » de la minorité musulmane par la société hindoue. Le Tagligh est aujourd’hui répandu dans tous les pays européens où vivent des musulmans. Il prône l’imitation stricte de Mahomet dans  tous les aspects de la vie, et il organise des réseaux de soutien communautaire. Il a joué un rôle actif en Angleterre au moment de l’affaire Rushdie, en France pour les foulards islamiques. 


Dans le protestantisme américain, les « télévangélistes » fondamentalistes qui combinent méthodes de prédication et utilisation des grands médias, en particulier la télévision, pratiquent la technique des « revivals » ambulants, immenses rassemblement de foule, préparés par un réseau de prédicateur locaux qui créent une tension extrême dans un public « chauffé » par des sermons décrivant les tourments éternels du pêcheur et l’espoir suprême de ceux qui se convertiraient à Dieu. Baptêmes et guérisons doivent clore la cérémonie. Ils militent pour une lecture « fondamentaliste » de la bible, pour une « majorité morale » en politique (celle qui élut Reagan), contre « l’humanisme séculier » qui dissocie l’homme de Dieu, contre le darwinisme, contre l’avortement, le divorce, la pornographie etc.


Tous ces mouvements ont en commun une radicale remise en cause de la modernité sécurisée, dont ils font remonter l’origine à la philosophie des Lumières qui a, selon eux, prétendu orgueilleusement émanciper la raison de la foi. Ils ne voient de salut que dans un retour à la vérité intégrale, fondamentale, contenue dans leurs Livres Saints, où ils puiseraient les principes de réorganisation totale de la société. 


Comme nous venons de l’évoquer, le fait religieux depuis 1850, sujet d’étude certes vaste et complexe, doit aider nos élèves à mieux lire l’espace qui les environne, les amener à plus de tolérance grâce à une meilleure connaissance de l’autre. Nous sommes bien là au cœur de ces nouveaux programmes dont le but essentiel est de conduire à la compréhension du monde actuel en privilégiant la finalité civique de l’enseignement de l’histoire et de la géographie.

Francine LABEYRIE

Professeur formateur IUFM de Versailles 
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FILMOGRAPHIE

Judaïsme 

- La Bible dévoilée, série documentaire réalisé par Thyerie Ragobert et Isy Morgensztern, Production, France 5 SZ Productions / Cabiria Films / ARTE, 2005. 

Au commencement était un projet de livre : La Bible dévoilée, écrit par les archéologues Israël Finkelstein et Neil Asher Silberman. Depuis sa sortie, l'ouvrage est le support d'une révolution dans la vision communément admise de l'Ancien Testament et l'objet d'une véritable controverse.

Il remet en effet en cause l'historicité de récits bibliques, notamment ceux des patriarches, de l'Exode et de la conquête de la terre de Canaan. Pour les deux scientifiques, ces récits ont été compilés au VIIe siècle avant Jésus-Christ.

Les auteurs de la série documentaire en quatre épisodes, La Bible dévoilée, Isy Morgensztern et Thierry Ragobert, sont partis des travaux d'Israël Finkelstein et de Neil Asher Silberman afin de mieux faire connaître et comprendre cette révolution archéologique et ses conséquences.

Christianisme 

- Corpus Christi : réalisé par Gérard Mordillat et Jérôme Prieur coédités par ARTE Éditions et les Éditions Mille et Une Nuits. Il y a six titres :

- Crucifixion

- Procès

- Roi des Juifs

- Pâques
- Christos

- Résurrection 

Corpus Christi confronte les points de vue de vingt-sept des plus grands chercheurs du monde entier, qui analysent les écrits fondateurs du christianisme à la lumière des découvertes les plus récentes.

          - Les Origines du Christianisme, réalisé par G. Mordillat et J. Prieur, ARTE, c’est la suite de Corpus Christi, cette fois-ci on s’interroge sur le christianisme après la mort de Jésus…

Islam 


- Mahomet, réalisé par Youssef Seddik et produit par Arte, 2000. Cette série documentaire en cinq épisodes retrace la vie de Mahomet, des universitaires de plusieurs pays ont collaboré à cette oeuvre.

- L’âge d’or de l’Islam, réalisé par Mahmoud Hussayn avec la participation des plus grands spécialistes mondiaux. En ces temps d'amalgames et de dénigrements des musulmans, et à travers eux toute la religion musulmane, voici un documentaire qui met en valeur tout ce qu’a apporté la civilisation islamique à travers les siècles, ainsi que le rôle joué par les savants et philosophes musulmans pour traduire et transmettre l'héritage grec.

WEBOGRAPHIE

http://jeanbauberotlaicite.blogspirit.com
On trouve de nombreuses informations sur la laïcité par le meilleur spécialiste français (Jean Baubérot) sur la question.

http://www.bnf.fr/exposition/parole/
C’est le site de l’exposition, remarquables avec de très belles photos de manuscrits.

http://www.histgeo.ac-aix-marseille.fr/pedago/religion/index.htm
 Sur ce site, on trouve d’excellentes contributions sur le fait religieux par de grands spécialistes.

http://www.le-sri.com/index.html
C’est le site du Secrétariat du Vatican pour les relations avec l’Islam dont le secrétaire est le père Jean Marie Gaudeul spécialiste de la « rencontre » islamo chrétienne. On y trouve des informations intéressantes quant au dialogue islamo chrétien.

http://crdp.ac-besancon.fr/actu/article%20PM.htm
Le site de l’éditeur propose des résumés de livres consacrés au fait religieux par le CRDP.

http://stehly.chez-alice.fr/nouvelle28.htm
Site universitaire sur le dialogue islamo chrétien
http://www.jcrelations.net/fr/?id=2451
Voila un très bon site qui traite des relations judéo-chrétiennes, de la polémique et du dialogue.

http://www.ac-versailles.fr/PEDAGOGI/SES/ecjs/sequences/seconde/ecole-et-religion.html
Sur le site de l’académie de Versailles on trouve des articles intéressants comme celui de Régis Debray sur l'école et l'intégration du religieux.
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UN ESPACE DE COEXISTENCE :

BAGDAD
« Tel est l’honnête homme (adîb), il doit cultiver l’esprit de l’homme, le polir (Tadhib), donner du lustre à son intelligence, vivifier (ihyā’) sa méditation (tafkīr), rectifier son jugement, indiquer les actes louables et les bonnes mœurs  peu importe sa religion»

 Adab al Saġīr wal  Kabīr d’Ibn al Muqaffa’. Ed. Dar Sader, Beyrouth, 1960.

(Voir  l’image d’une bibliothèque publique médiévale musulmane montrant l’effervescence intellectuelle qui règne à cette époque : http://aedilis.irht.cnrs.fr/jeudis9900/jeudis_juin2.htm ).

Bagdad, une ville multiculturelle


Bien avant l’Andalousie, il y eut Bagdad. La coexistence sociale et culturelle aura connut un véritable âge d’or du IXème au XIIème siècle. Ainsi, en ces temps où l’Irak en général et Bagdad en particulier connaissent des heures tragiques, où  des groupes terroristes cherchent à dresser les communautés religieuses entre elles dans une logique de guerre de religions, il est bon de rappeler que Bagdad fut le lieu de véritables échanges culturels : brassage ethnique, échanges intellectuels, plurilinguisme, coutumes et festivités communes. La société de Bagdad a multiplié, entre ces trois cultures, les contacts de civilisations. Un des traits qui frappe l’historien est le rayonnement indiscutable de Bagdad en Orient et en Occident. Il s’établit une « symbiose cordiale » entre ces communautés pour reprendre l’expression d’Henri Terrasse. En terre d’Islam vécurent des communautés juives et chrétiennes.


Pour saisir l’intense activité culturelle à Bagdad du IXème au XIIème siècle, on peut se pencher sur les relations intellectuelles de grands auteurs de chaque communauté vivant à Bagdad. Leur but est le savoir et ce savoir est transmis en langue arabe. Ainsi, de grandes œuvres chrétiennes, juives et musulmanes vont être écrites en cette langue. Tous ces échanges intellectuels du VIIème au XIème siècle montrent bien que les trois mondes, chrétien, juif et musulman, ne pouvaient pas demeurer côte à côte, séparés par une cloison étanche. Bien au contraire, on constate une intense circulation des idées entre les adeptes des trois religions. Les récits des discussions, que l’histoire nous a conservés grâce à leur caractère plus ou moins officiel, nous permettent de présumer que dans la vie quotidienne, le chrétien, le musulman et le juif se côtoyaient, s’invitaient les uns et les autres. En matière de religion, un effort de compréhension mutuelle pouvait facilement se traduire ensuite par le refus et la réfutation des thèses d’autrui. Citons l’exemple d’Abū l-Qāsim al Maġribī, qui écrit à Elie de Nisibe : « Lorsque je me trouvais à Bagdad, j’ai reçu la visite de quelques chrétiens cultivés, à qui j’ai demandé de m’éclairer sur le monothéisme des Chrétiens ».

Quand, juifs, chrétiens et musulmans collaborèrent à la traduction des œuvres de l’Antiquité…


Les chercheurs familiers de la pensée morale musulmane auront trouvé des similitudes frappantes dans le fond et dans la forme. Chose étonnante quand on sait l’importance de la controverse (ğadal) entre les religions durant le Moyen Age. Cette polémique, pour quelle soit possible, se base sur une langue commune ; c’est-à-dire l’adoption des schèmes philosophiques tels que les a légués l’Antiquité à travers les traductions syriaques puis arabes. C’est avec une grande curiosité que les premiers conquérants musulmans observaient les vaincus chrétiens et juifs. De plus, ils étaient fascinés par le prestige de ces grands foyers désormais à portée de leurs mains. Très tôt, sous les premiers Umayyades va s’effectuer la transmission de cultures ainsi que le long processus de traduction des textes les plus importants en arabe. Ce travail fut celui des chrétiens syriaques (Nestoriens, Jacobites, Maronites et Melkites (araméens hellénisés se désignant comme byzantins (rûm)) qui vont fournir aux musulmans les premières traductions des textes antiques en arabe.


Les savants chrétiens syriaques du VIIIème et XIème siècle traduisaient du grec en syriaque et en arabe.
.Cependant, ils préféraient passer par l’intermédiaire syriaque comme le fit le philosophe et médecin chrétien Hunayn ibn Ishāq.


Il est à noter que dès le Xème siècle, les savants syriaques ne connaissaient pratiquement plus le grec ; seuls les melkites traduisaient encore  cette langue au Xème siècle. Dès lors, on comprend mieux le propos de Gérard Troupeau lorsqu’il dit : « Ce ne sont plus les Arabes qui vont choisir Aristote, ce sont les syriaques qui vont le leur imposer parce qu’ils l’ont déjà traduit en partie, commenté et enseigné dans leurs écoles ». Si bien que sur l’invitation des musulmans, les chrétiens, surtout syriaques, vont traduire et aussi constituer un bel exemple de rencontres culturelles où des musulmans, des juifs, des chrétiens et des sabéens collaborent. Ce qui fait dire à I. Madkour, que «  la tolérance et la modération des Arabes envers les vaincus, juifs et chrétiens en particulier, aux premières époques de l’Islam, étaient sans égales dans  l’histoire des peuples conquérants
 ».


L’arabe était devenue la langue commune de toutes les élites du territoire musulman. Le mouvement de traduction de l’Islam est sans doute un des plus actifs. Il a duré trois siècles environ.

On a traduit de l’hébreu, du syriaque, du persan, du sanscrit et du grec. Néanmoins, pour les sciences physiques et mathématiques on s’est particulièrement servi du grec et du syriaque. Bien avant l’Islam, les syriaques chrétiens et autres chrétiens avaient commencé le processus de traduction dans les grands autres centres de recherche et de spéculations d’Alexandrie, Antioche, Edesse, Nisibe, Ctésiphon, Ğundishabur. 

Les traducteurs, souvent médecins et grands savants, jouissaient d’un grand prestige auprès des califes. L’apogée fut atteinte avec la construction de la Bayt al hikma (Maison de la sagesse)
, sous le calife Al Ma’mūn (813-833) mais le mouvement d’engouement avait déjà été élaboré chez les Califes Al Mansūr (754-775) et Harūn al Rašīd (786-809). Les premiers traducteurs d’œuvres grecques, qui doivent être mentionnés pour l’histoire de la philosophie, transposaient en syriaque et/ou en arabe les ouvrages écrits en grec ; par la suite, nous l’avons dit, la connaissance de cette langue diminua. Beaucoup de ces traducteurs se spécialisèrent. Ainsi, Hunayn ibn Ishāq (IXème siècle) s’occupa de la philosophie et de la médecine ainsi que Qustā b. Lūqā (Xème siècle).

Un des plus anciens prosateurs en arabe, Ibn al Muqaffa´ (mort en 757), traduisit des ouvrages écrits en pehlevi (Kalila wa Dimma) mais aussi plusieurs traités de logique d’Aristote et il  constitua un premier état du lexique arabe de cette discipline. L’oeuvre entière d’Aristote, excepté La Politique mais avec de nombreux traités apocryphes, fut ainsi traduite, de même qu’un bon nombre d’ouvrages de ses commentateurs grecs ; ce fut aussi le cas de Platon. On a des preuves évidentes mais il est difficile de dire exactement dans quelle mesure. Parmi les apocryphes, deux livres relèvent du néo-platonisme : d’une part, La théologie d’Aristote, composé de textes tirés des Ennéades IV- VI de Plotin  ajustés entre eux et commentés par Porphyre ; d’autre part,  Le livre du Bien Pur au IXème siècle écrit par un auteur inconnu à partir des Éléments de théologie. Bien d’autres ouvrages pourraient être cités ; certains sont attestés par le Fihrist (catalogue de tous les ouvrages disponibles à cette époque en arabe élaboré par un libraire de Bagdad) d’Ibn Nadīm mais ils ne nous sont  pas parvenus. Certains sont connus seulement grâce à des extraits ; d’autres sont conservés en hébreu comme quelques œuvres d’Ibn Rušd (Averroès) ou en arabe notamment pour Galien.


Par ailleurs, il convient de mentionner Gorgius (770) grand-père de la famille Bahtayshū, sous al Mansūr (754-775), le deuxième Yūhanā b.Massawayh (857) médecin nestorien à Jundishapur (centre intellectuel situé non loin de Bagdad). Mais l’âge d’or se situe surtout sous le grand Hunayn b. Ishāq (877)
.

L’élaboration d’une culture commune entre les trois communautés


Tous ces traducteurs ne furent pas que cela. Ils étaient de véritables maîtres : ils ont enseigné et fondé des écoles pour des savants et des traducteurs. Ils ont aussi présidé des salons intellectuels et ont tenu des dialogues philosophiques et scientifiques. Autour d’eux, des grands philosophes et savants musulmans se sont réunis tels que Al Kindī (873), Al Fārābī (950), Ahmad b. al Tayyib (898), Abū Bakr al Rāzī (932) ; mais aussi des disciples chrétiens et philosophes arabes comme Yahyā b.´Adī (974). De là, naît un dialogue islamo-chrétien entre chrétiens et musulmans très philosophique et  respectueux. 


Ainsi, du VIIIème au IXème siècle, Bagdad est un centre exceptionnel de la connaissance et, à ce titre, éminemment important pour la propagation de la connaissance dans le monde méditerranéen. Un moment de fusion des cultures qui est propice «  à l’irruption de la rationalité
 », et qu’E. Platti définit comme « une courte période privilégiée dont l’histoire est tellement avare, mais qui continue à hanter la mémoire des hommes qui en sont les héritiers : moment où des Chrétiens et des Musulmans partagent cette unique sagesse. Ils font partie les uns et les autres des Ahl al hikma, Les Gens de la Sagesse
 ». 


Nous avons plusieurs témoignages de cette osmose culturelle des penseurs de langue arabe méditant en commun sur l’héritage antique. Parmi les plus célèbres, depuis les travaux de M. Bergé, sont ceux des «  séances » de l’écrivain musulman Al Tawhidī. L’auteur nous relate la visite d’un andalou Abū´ Unmar, à Bagdad et  en livre une description : «  Au premier cercle auquel j’ai assisté, j’ai vu réunies toutes les formations religieuses : musulmans sunnites et innovateurs, toutes sortes de religions, païens matérialistes, manichéens, juifs, chrétiens et toutes formes d’athéismes. Chaque fois qu’arrive un président, quelque soit son groupe, les assistants se lèvent comme un seul homme pour l’accueillir, et attendent qu’il soit assis pour s’asseoir à leur tour. Lorsque l’auditoire est plein et qu’on n’attend plus personne, un porte-parole des non musulmans proclame : « Vous êtes réunis pour la controverse et l’argumentation. Que les musulmans ne tirent pas argument contre nous de leur Livre ni des paroles de leur Prophète. Nous n’y croirons tout simplement pas et nous n’y ajouteront aucune foi. Limitons nos controverses aux arguments rationnels et à ce qui peut faire l’objet d’examen et de syllogisme ». Tous les assistants répondirent : « Très bien, nous vous accorderons cela
 ». L’historien Shlomo Dov Goiten, a retracé, à partir de la correspondance de marchands juifs, la vie de la communauté juive en 950 et 1250. Il écrit : « Musulmans, chrétiens et juifs vivaient dans la plus grande proximité les uns avec les autres (…). La genizah (synagogue au Caire qui possède plusieurs manuscrits d’époque) révèle une situation très semblable à celle qui prévaut aujourd’hui aux États-Unis
 ». Ces témoignages montrent, du point de vue de l’histoire, les conditions de l’élaboration d’une éthique commune de langue arabe. 


Les historiens de l’Antiquité évoquent « la civilisation gréco-latine ». Celle-ci, s’élabore dans le monde grec puis sous l’empire romain à partir de schèmes philosophiques, de textes communs et d’un bilinguisme grec latin sous l’empire romain. Les données dans le monde arabo-musulman, du VIIème au XIIIème siècle, sont similaires. C’est à partir de concepts philosophiques hérités de la philosophie antique et de l’arabe comme langue scientifique, que s’élabore une culture où toutes les communautés participent. Cela ne veut pas dire que nous ne reconnaissons pas la spécificité d’éthique propre aux communautés. 


Il faut d’abord distinguer deux phases. D’abord celle du VIIIème au Xème siècle, marquée par une période de transposition des textes antiques par le biais de diverses langues de l’Antiquité vers l’arabe, désormais langue commune de toutes les communautés vivantes dans la sphère politique arabo-musulmane. Cette première phase ne saurait être seulement une période de transposition de langues à une autre ; elle s’accompagne également des prémisses de réflexions et synthèses de ces courants philosophiques. Elle donne, par ailleurs, une première acculturation profonde des concepts antiques à cette nouvelle civilisation avec de grands penseurs tels que Hunayn b. Ishāq, Al Kindī, Al Rāzī, Ibn al Muqaffa´. La deuxième période, du Xème au XIIIème siècle, s’interroge sur l’élaboration de ces nouveaux philosophes qui tentent de réfléchir sur cette nouvelle pensée philosophique en essayant de l’accorder avec leur propre religion .C’est le cas d’Elie de Nisibe ,grand écrivain et théologien chrétien de langue arabe, ami de plusieurs vizirs pour qui il compose des ouvrages de littérature et d’éthique de Bar Hebraeus, de Maïmonide. 


À travers leurs textes, se dégage un certain nombre de valeurs communes par l’inter citation, l’intertextualité, le mouvement des influences. Cette pensée se présente comme une certaine forme de résistance à l’isolationnisme que pouvait préconiser certains penseurs refusant la place des méthodes et concepts issus de l’Antiquité. Tel fut le cas de la pensée d’Ibn Taymiyya
. Un penseur comme Elie de Nisibe illustre bien cette profonde acculturation de la pensée chrétienne avec le monde culturel qui l’entoure. Si bien que sur nombre de points, juifs, chrétiens et musulmans méditent sur les mêmes problèmes à partir de matériaux et de méthodes communes. C’est le cas du domaine de la philosophie, de l’éthique, de la médecine qui illustrent bien la vitalité de la littérature gnomique dans le Moyen Age arabo-musulman.. Ce genre littéraire est si important qu’il va influencer les penseurs musulmans les plus hostiles à l’introduction de la pensée antique comme Al Ghazālī ou Ibn Taymiya. Ceci montre qu’il y a souvent au sein des différentes communautés religieuses une éthique reposant essentiellement sur l’argumentation religieuse et une autre plus philosophique. C’est le cas de l’éthique des penseurs musulmans Mawardī et celle de Miskawayh, très influencées par les auteurs antiques.
 Parmi les ouvrages grecs répandus dans les pays d’Islam, il faut signaler le Fīl-Ahlāq (De l’éthique) de Galien qui existe seulement en adaptation arabe
. Un autre ouvrage de Galien est connu par la traduction de Hunayn b. Ishāq : Que les hommes bons profitent de leurs ennemis. Il faut aussi signaler un autre Traité de Galien : Comment un homme peut découvrir ses propres vices. Ces deux derniers traités furent largement utilisés par Al Rāzī. Elie de Nisibe cite souvent Al Rāzī qu’il estime, notamment dans son Épître sur la continence.


Un traité de Thémistius est cité par Miskawayh sous un titre inexact. D’autres grecs tardifs furent connus par les philosophes arabes, comme le Pinax de Cebes (Kābūs le Platonicien) qui fut très utilisé par Miskawayh dans Ğāwidhān Hirad (La Sagesse eternelle)
. Nous possédons également un texte de Bryson uniquement conservé en arabe ainsi que deux documents « pythagoriciens »
.


Il semble, toutefois, bon de rappeler que jadis Bagdad fut un haut  lieu de la pensée philosophique et que bon nombre d’auteurs juifs, chrétiens, musulmans y contribuèrent dans un esprit de respect et d’estime. Puisse Bagdad connaître à nouveau ces heureux moments….
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PRENDRE EN COMPTE

LES ACQUIS DES ÉLÈVES

ET 

ARTICULER LES SAVOIRS 


Prendre en compte les acquis des élèves c’est articuler les savoirs et ceci  n’a de sens que si l’élève est au cœur de cette articulation comme il est au cœur de notre enseignement.



Nous adoptons cette démarche pour mieux adapter les questions du programme d’histoire et de géographie aux « besoins » des jeunes dont nous avons la charge et pour rendre plus efficace tout apprentissage.


C’est ainsi que l’évolution récente des Sciences de l’Éducation nous oblige à faire plusieurs constats.

Le premier est « qu’il y a toujours du savoir avant »
. Ceci est d’autant plus vrai que nos élèves ont un passé scolaire et qu’ils arrivent au LP en ayant déjà traité certaines questions d’histoire et de  géographie au collège.

Ensuite, ce « savoir », déjà là, conditionne tout nouvel apprentissage, car « avant tout apprentissage, l’enfant dispose d’un mode d’explication […] qui oriente la manière dont il organise les données de la perception, dont il comprend les informations et dont il oriente son action »

Enfin, apprendre « c’est relier une connaissance nouvelle à un réseau de connaissances déjà structurées en mémoire à long terme ». Mais pour relier, il faut « activer ces connaissances stockées »

Bref, les connaissances, les conceptions, les représentations que les élèves ont sur un sujet, avant d’entrer en cours, sont importantes.

Les travaux des didacticiens soulignent le rôle clé de ces « représentations mentales »
. Selon Meirieu « le travail sur les représentations est un des éléments déterminants de la réussite d’un apprentissage »


En lycée professionnel, pourquoi ce travail sur le « pré-savoir »
 des élèves est-il intéressant ? Quand, comment peut-on l’envisager et quels effets une telle pratique engendre-t-elle ?

À la question : « Pourquoi ? »


Il y a plusieurs réponses possibles :

· pour faire prendre conscience à l’élève qu’il ne sait pas, pour susciter son « intention d’apprendre »
 ;

· pour qu’il prenne conscience de l’obstacle à surmonter et qu’il donne du sens à son activité. ;

· pour que le professeur puisse faire évoluer les représentations, approfondir une question, plutôt que répéter des généralités ;

· pour mettre l’accent sur les aspects non, ou mal, maîtrisés d’une question ;

· pour ajuster la nouvelle séquence  et les  séances  aux besoins des élèves ;

· pour éviter toute redondance avec les programmes des classes précédentes ;

· pour choisir la situation d’apprentissage adéquate c’est à dire une situation de construction d’une notion ou de transfert.

Par exemple, lorsque nous abordons la notion d’inégal développement, pourquoi construire la notion de « sous développement » si les élèves ont une représentation exacte des critères de « sous-développement » de non développement ?

À la question : « Quand ? »

 
Quelle fréquence donner à ce type de travail ?

Il n’y a pas de règle. Simplement, à la fin d’une séquence, on peut consacrer dix ou quinze minutes à un petit questionnaire faisant émerger les représentations que les élèves ont d’une notion, d’un sujet qui sera traité dans la séquence suivante (voir l’exemple présenté sur les représentations des élèves à propos de la seconde guerre mondiale.

Le professeur prend connaissance de ce « pré-savoir » et adapte les contenus et le déroulement de la nouvelle séquence en fonction du diagnostic réalisé.

Il est certain que nous ne pouvons tester ces représentations  sur tous les thèmes que nous abordons en classe ; d’abord nous n’avons pas assez de temps, ensuite ce travail  doit se faire assez rapidement pour ne pas trop empiéter sur le cours. On va donc choisir des thèmes déjà étudiés dans les classes précédentes et des notions clés sur lesquelles on détecte, par intuition parfois, de graves confusions, de graves lacunes ou des représentations erronées qui peuvent freiner les apprentissages.

À la question « Comment ? »

 
Il faut faire confiance à l’imagination de l’enseignant. Ce dernier peut élaborer une évaluation diagnostique autour des savoirs factuels, de savoirs notionnels ou de savoir- faire, ou bien proposer une phrase à compléter, demander une définition. Dans une liste de propositions, l’élève peut en cocher deux ou trois. On peut aussi lui demander de justifier son choix entre plusieurs documents.

Des questions ouvertes ont le mérite de faire appel à une multitude de « souvenirs » scolaires mais aussi d’éléments variés puisés ailleurs :

 
- qu’est ce que la démocratie ?


- qu’est ce qu’un régime autoritaire ?


- qu’est ce qu’un régime dictatorial ?


Nicole Allieu
 utilise la technique qu’elle appelle « des petits papiers ». Elle les distribue et les élèves notent individuellement leurs représentations. On peut créer un outil pour mesurer l’évolution des représentations, par exemple un cahier où l’élève écrit régulièrement et évalue les écarts entre la représentation de départ et celle de fin de séquence.

Si de nombreuses possibilités existent, une seule règle est à respecter : l’émergence de ces représentations doit être individuelle pour que l’élève prenne conscience des erreurs à rectifier. Solliciter les représentations à l’écrit  s’impose donc.

Pour terminer, quelles répercussions ces pratiques ont-elles ?


Quelques unes sont très positives.

· Commencer une séquence en demandant à l’élève d’écrire ce qu’il sait, renverse les habitudes. Le « pré-savoir » devient digne d’intérêt et le point de départ de la réflexion du professeur. L’élève en ressent une certaine considération.

· Lorsque ce dernier prend conscience de ses manques, il est capable de donner du sens à son activité et de ce fait, il se sent beaucoup plus motivé.

· Le faire écrire  en toute liberté sur des petits papiers sur des pages, au brouillon, sans obligation de respecter les normes de l’écrit  (présentation, orthographe, etc.) a un effet inattendu : petit à petit, il n’a plus peur d’écrire et a toujours quelque chose à dire.

Pour conclure : si malgré ces efforts bénéfiques, le travail sur les représentations ne résout pas tous les problèmes, il demeure un paramètre essentiel dans la situation d’apprentissage, dans la réflexion sur l’articulation des acquis et des notions à acquérir. De plus il permet à l’élève de donner beaucoup plus de sens au travail scolaire.

Premier exemple - Évaluation diagnostique non notée

Mobilisation des représentations des élèves d’une classe du LP d’Étiolles sur la deuxième guerre mondiale

· Questionnaire donné aux élèves avant la séquence sur la deuxième guerre mondiale, en seconde professionnelle.

· Classe de 23 élèves préparant un BEP d’hôtellerie

· Origine des élèves :

· 12 sont issus de 3ème générale

· 5 sont issus de 3ème technologique

· 4 sont issus de 2nde générale

· 1 est issu de CPA

· 1 est issu d’une classe de BEP

· Les questions posées :

· Quelles sont les dates (début et fin) de la deuxième guerre mondiale ?

· Citez les pays en guerre et précisez le camp auquel ils appartiennent

· Où s’est déroulé le conflit ?

· Qu’avez vous retenu de la deuxième guerre mondiale ? Dites ce qui vous a frappé.

· Les réponses des élèves :

 1
 Date 39-45






23 réponses


 2
 Les pays en guerre :

· les Alliés





  9 réponses

· les puissances de l’Axe avec le Japon
 
15 réponses 

· les puissances de l’Axe sans le Japon
 
  5 réponses

 3
 Où s’est déroulé le conflit :

· En France





  5 réponses

· En Europe


 


12 réponses 

· Dans le Pacifique


 

  3 réponses 

· En Afrique de Nord


 
  3 réponses

 4
 Qu’avez vous retenu, dites ce qui vous a frappé :

· le génocide juif, les camps de concentration,

l’antisémitisme (4 élèves utilisent le terme

génocide)





 15 réponses

· la bombe atomique


 
10 réponses

· l’idéologie nazie



 
  4 réponses



· l’importance des dégâts matériels et des morts
  4 réponses 

· le S.T.O.


 


  3 réponses 

· Pétain

 



  3 réponses 

· la guerre totale



 
  2 réponses



· la collaboration




  2 réponses 

· l’appel de De Gaulle

 

  2 réponses 

· l’aide américaine

 


  2 réponses

- Les erreurs repérées chez les élèves :

· 3 élèves placent l’Italie aux côtés des Alliés

· 7 élèves placent l’URSS aux côtés des puissances de l’Axe

· 6 élèves font l’amalgame entre 1ère et 2ème guerre mondiale, en évoquant la vie dans les tranchées, la bataille de la Marne et Verdun

· 1 élève fait se dérouler la guerre aux USA

· 2 élèves parlent de guerre froide pendant la 2ème guerre mondiale.

- L’orientation de la séquence et les choix réalisés, en fonction des représentations 

 Séquence de 4 h : La seconde guerre mondiale

1ère séance

· Les phases de la guerre (chronologie)

· Les théâtres d’opérations (carte)

C’est une séance de révisions où on s’appuie sur les faits pour corriger certaines erreurs lues dans les représentations.

2ème séance

· Les droits de l’homme bafoués (textes)

· Notions

· de crime contre l’humanité

· de responsabilité collective et individuelle

Cette séance permet un approfondissement. 

3ème séance

· Vichy et la révolution nationale (affiche) 

4ème séance

· La Résistance

· Deux personnages essentiels

·  De Gaulle (documentaire)

· Jean Moulin (textes)

Les 3ème et 4ème séances développent deux points : Vichy et la Résistance, qui n’ont pas retenu l’attention des élèves de 3ème de collège.

Deuxième exemple

 Un questionnement pour faire émerger les représentations des élèves de terminale baccalauréat professionnel sur les Etats-Unis.
Consigne donnée : citez des expressions qui caractérisent

Le système économique

Le système politique

La société américaine

La place des États Unis dans le monde

Troisième exemple  utilisé avec des élèves de seconde professionnelle pour lancer la séance sur la décolonisation

1. Voici les questions posées à l’écrit deux semaines avant la séance et la présentation des termes relevés dans les écrits des élèves :

QUESTION  - Pourquoi est-il intéressant pour un pays d’avoir des colonies ? 

Voici ci-dessous  les réponses de l’ensemble des élèves :  

- pour imposer  la prédominance

- pour imposer ses traditions

- pour devenir un pays puissant

- pour avoir une grande puissance coloniale

- pour agrandir le pays

- pour avoir plus de territoire

- pour avoir de la main-d’œuvre

- pour étendre ses terres

- pour avoir une puissance militaire

- pour avoir des richesses (agricoles... minerais)

- pour imposer leurs lois

- pour imposer leurs cultures 

QUESTION  - Coloniser un pays c’est…

                        Ci-dessous les réponses de l’ensemble des élèves :

- faire une armée

- prendre un territoire pour agrandir son pays

- prendre possession d’un pays

- trahir la liberté du pays

- l’envahir

- conquérir un pays, le dominer

- imposer sa domination

Le professeur recopie tous les mots des élèves sur un transparent. 
2. Les élèves lisent les mots projetés au rétroprojecteur et constatent l’idée de domination d’un état. Ils classent et formulent les domaines où s’exerce cette domination : politique, militaire, économique, financière, culturelle. 

Le professeur rebondit sur cette idée de domination pour introduire la notion d’impérialisme et faire écrire en introduction : «  Les colonies sont des pays dominés par d’autres qui conduisent une politique impérialiste (domination politique économique culturelle) »

L’enseignant note le titre de la séance au tableau : la décolonisation

Il demande à la classe de décomposer le mot «  décolonisation » pour le comprendre et d’en formuler le sens, puis d’énoncer un problème essentiel et commun à ces colonies ; problème auquel on va s’intéresser aujourd’hui et qui servira de problématique.


« Comment les pays, les colonies, ont-ils pu sortir de cette domination ? »
Quatrième exemple présenté par Céline Vincent professeur au LP de Vanves et utilisé avec une classe de seconde professionnelle  pour un lancement sur les milieux polaires 

1 - Sollicitation des représentations une semaine avant la séance et présentation des résultats aux élèves, en lancement, pour qu’ils classent les mots et retirent les intrus. (Présentation au rétroprojecteur ou au vidéo projecteur).

Mots évoquant les milieux polaires

	· Age de glace (1)

· Antarctique (3)

· Arctique (1)

· Banquise (7)

· Blanc (1)

· Désert (1)

· Éléphant de mer (1)

· Équateur (1)

· Esquimaux (14)

· Expédition (1)

· Froid (extrême, glacial) (22)

· Glace (22)

· Iceberg (14)
	· Igloo (17)

· Manchot (3)

· Moto neige (2)

· Neige (tempête) (12)

· Océan (1)

· Océan glacial (1)

· Otarie (1)

· Ours (blanc, polaire) (20)

· Pas de soleil (1)

· Phoque (6)

· Pingouin (11)

· Poissons (1)

	· Pêche (1)

· Pôle Est (1)

· Pôle Nord (10)

· Pôle Sud (3)

· Pôles (1)

· Température (2)

· Traîneau (chien) (2)

· Tropique Cancer (1)

· Tropique Capricorne (1)

· Baleine (1)

· Chaud (1)

· Morse (2)

· Être humain (1)


2 - Les élèves classent les mots et dégagent des thèmes 

	Localisations

Antarctique (3) ; Arctique (1) ; Pôle Nord (10) ; Pôle Sud (3) ; Pôles (1)
	Climat
Froid (extrême, glacial) (22) ; neige (tempête) (12) ; température (2)

	Eléments de paysage
Banquise (7) ; blanc (1) ; glace (22) ; iceberg (14) ; océan (glacial) (2)
	Faune, Flore

Éléphant de mer (1) ; manchot (3) ; otarie (1) ; ours (blanc, polaire) (20) ; phoque (6)  pingouin (11) ; poissons (1) ; baleine (1) ; morse (2)

	Hommes

Être humain (1) ; esquimaux (14) ; expédition (1)
	Eléments de mode de vie

Igloo (17) ; moto neige (2) ; pêche (1) ; traîneau (chien) (2)


3 : Les élèves résument les thèmes principaux et proposent une problématique pédagogique

Les thèmes 

· Le milieu géographique : le climat, la végétation

· Le milieu humain : la place des hommes, l’habitat

Problématique : « Pourquoi les milieux polaires sont- ils  des milieux difficiles pour l’homme ? ».

Ce lancement de séance est un peu plus long que les lancements habituels de dix minutes mais il mobilise les élèves et des compétences : classer, résumer, synthétiser, problématiser, formuler ; et surtout  il aide les élèves à créer du sens à leur  apprentissage.
Ces divers exemples  issus de pratiques de classe ont tous un point commun,  celui d’avoir permis  l’implication des élèves. Utiliser les représentations en lancement de séance sert de levier pour démarrer un cours.

Suzanne BOUDON

Professeur-formateur 

IUFM de Versailles 

UTILISER UN OUTIL À TROIS NIVEAUX DIFFÉRENTS

CONSTRUIRE

DES REPÈRES TEMPORELS ET  SPATIAUX

En histoire et géographie, la construction des repères temporels et spatiaux est essentielle pour les élèves qui, sans eux, ne peuvent analyser une situation historique ou géographique.

La manipulation de cartes et de chronologies occupe donc une place importante dans l’activité de l’élève.

En effet, l’utilisation de la chronologie favorise :

· la périodisation, c’est à dire le repérage des permanences et des ruptures, des rythmes d’évolution ;

· la prise de conscience d’un temps long, d’un temps moyen et d’un temps court.

L’utilisation de la carte permet :

· l’observation des « dispositifs spatiaux » (les différents ensembles, les lignes directrices, les axes majeurs de développement) ;

· de réfléchir sur le fonctionnement d’un espace (où sont, par exemple, les pôles de développement ? Pourquoi ? Quels liens entretiennent-ils avec les périphéries ?).

Voici un essai de progression quant à l’utilisation de ces deux outils, depuis le niveau CAP jusqu’au niveau baccalauréat  professionnel. Le niveau des élèves de CAP étant très diversifié, certaines classes  peuvent réaliser l’activité de niveau 2 ou 3. Cette progression à 3 niveaux peut s’appliquer à des classes de BEP qui sont aussi capables de construire une carte de synthèse.

LA CARTE

Activité de l’élève à trois niveaux
	CAP
	2nde et terminale BEP
	1ère et terminale Bac Pro Bac Pro en 3 ans

	Objectifs : lire, compléter une carte
	Objectifs : lire, simplifier une carte
	Objectifs : - lire plusieurs cartes - construire une carte de synthèse

	· La carte est construite, l’orientation et l’échelle précisées

· La légende est donnée soit en totalité, soit en partie. S’il faut la compléter le carré de légende est prêt.

ACTIVITE DE L’ÉLÈVE

· Lire la carte

· Lire la légende

· Se repérer 

1. Savoir s’orienter

2. Établir un itinéraire

3. Calculer une distance

· Compléter la carte (placer des noms de pays, des noms de villes, etc.…)

· Représenter un phénomène à l’aide d’une couleur, d’une fiche, etc.

· Compléter la légende

· Donner un titre


	· La carte à lire est construite, la légende complète

· Le fond de carte pour la carte schématique à construire est prêt 

ACTIVITE DE L’ÉLÈVE

·   Lire la carte et la légende

·   Se repérer, nommer des lieux, des évènements géographiques, des ensembles

·   Simplifier la carte en semi-autonomie ex : 

- repérer les axes importants de communication

- repérer les différentes zones correspondant à un phénomène majeur, à un phénomène faible 

- délimiter des ensembles

- observer les lignes directrices de cet espace.

·   Réaliser une carte schématique à partir de la carte simplifiée.

·   Montrer le fonctionnement de cet espace

·   Construire la légende 

·   Donner un titre 

·   Placer l’orientation
	· Plusieurs cartes à lire sont proposées

· Le fond de la carte de synthèse à construire est prêt

ACTIVITE DE L’ÉLÈVE

En semi-autonomie puis en autonomie 

· Lire plusieurs cartes

· Se repérer

· Nommer des lieux, des ensembles

· Simplifier plusieurs cartes

· Délimiter des ensembles

· À partir des cartes, sélectionner les phénomènes importants à représenter sur la carte de synthèse.

· Organiser la légende, la classer.

· Construire la légende en choisissant les signes.

· Construire la carte.

· Donner un titre à la carte.

· Placer l’orientation. 




LA FRISE CHRONOLOGIQUE

Activité de l’élève à trois niveaux

	Classe de CAP
	2nde et terminale BEP
	1ère et terminale Bac Pro

	Objectif : compléter la chronologie
	Objectifs : compléter la chronologie et la légende
	Objectif : construire une chronologie

	· La frise est construite sur la longue durée.

· La périodisation est placée.

· La légende est précisée.

· L échelle est graduée.

ACTIVITÉ DE L’ÉLÈVE
· Colorier la périodisation.

· Écrire la date des événements sous le trait adéquat ou bien l’événement sous la date adéquate.

· Préciser si l’évènement se déroule avant, après, simultanément (ceci pour vérifier la notion d’antériorité, postériorité ou simultanéité). 

· Donner un titre


	· La frise est construite.

· L’échelle est graduée.

· Les périodes sont indiquées par des dates de rupture.

· La légende comporte les carrés à compléter.

ACTIVITÉ DE  L’ÉLÈVE
· Nommer les périodes dans la légende.
· Colorier les carrés de la légende.

· Nommer les événements sur la frise

· Colorier les périodes sur la frise.

· Donner un titre.
	· La frise est à construire en autonomie ou en semi-autonomie.

· L’échelle est donnée.

· La période historique et l’objectif sont précisés.

· Les documents utiles sont indiqués.

ACTIVITÉ DE L’ÉLÈVE 
· Rechercher, sélectionner les évènement à mentionner sur la frise.

· Recherche des périodes ou des phases.

· Choisir un mode de représentation des différentes phases (couleur, figuré), des ruptures (signes).

· Construire la légende.

· Construire la frise sur la longue durée.




Rechercher des périodes ou des phases est une activité possible et recommandée pour construire des repères.


Suzanne BOUDON

Professeur-formateur IUFM de Versailles 

(Reprise de l’article de interlignes n° 17

Décembre 1995)

L’ÉPREUVE D’EXAMEN 

Le sujet d’examen au BEP

Géographie : l’organisation des espaces touristiques

juin 2006

Académie de Versailles

 
Ce sujet a été fortement commenté par les professeurs qui ont participé aux corrections. Nous présentons d’abord les documents puis nous proposerons quelques remarques 

1- le sujet 

L'ORGANISATION DES ESPACES TOURISTIQUES LITTORAUX : l'exemple de Dubaï
 

Document 1 : Dubaï, « La folie des grandeurs » 
 

Il y a encore quelques années, placer Dubaï sur une carte était réservé aux as de la géographie. Aujourd'hui, on montre du doigt cet émirat touché par la folie des grandeurs. Ce petit État de 3900 kilomètres carrés qui compte 1 million d'habitants (dont 80 % d'étrangers) est situé en plein cœur des Émirats arabes unis, juste en face de l'Iran des mollahs. Enclavé entre l'Arabie saoudite et Oman, il fait figure d'exception culturelle. C'est le seul émirat où l'alcool est en vente libre et où l'on peut participer à des loteries normalement bannies par l'islam. Des tombolas dotées de Rolls-Royce, de Ferrari ou de l'équivalent de son poids en or. C'est aussi là qu'a été construit le Bur j al-Arab, le seul hôtel 7 étoiles (!) au monde, presque aussi haut que la Tour Eiffel, et dont certaines suites occupent 780 mètres carrés ! 
Parallèlement à Dubaïland (1) d'autres projets mirifiques sont déjà sur les rails. Il y a The Palm, trois îles artificielles en forme de Palmier, visibles par satellite et construites au large du Golfe Persique. Rien que l'infrastructure a coûté la bagatelle de 3,5 milliards de dollars. David Beckham, Brad Pitt et Robbie Williams y ont déjà acheté une résidence secondaire. Il y a aussi The World, estimé à 1,8 milliard de dollars. Calqué sur le même principe que The Palm, il s'agit cette fois-ci de construire une cité, constituée de 250 îles artificielles, reproduisant un planisphère. Chaque île aura la forme du pays dont elle reprendra quelques caractéristiques: la culture, l'architecture, la flore … Sans oublier Hydropolis, le premier hôtel sous-marin, ancré à 15 mètres de profondeur. Budget: 500 millions de dollars. Et comme Dubaï est connu pour sa passion pour les superlatifs, il s'apprête à édifier Bur j Dubai, le plus haut gratte-ciel du monde, avec 560 mètres au garrot…
Tous ces projets ont germé dans l'esprit du Cheikh Mahammed Ben Rached al-Maktoum, prince héritier et cerveau de l'émirat, qui espère recentrer l'économie locale sur le tourisme. Car, dans moins de 10 ans, les réserves de pétrole de Dubaï seront taries et la course contre la montre a commencé. Aujourd'hui, le pétrole a moins d'importance (8 % du PIB) pour l'économie de l'émirat que le tourisme (12 %).
 

Source: Le Point, extrait d'un article du 27 mai 2004 de Marine de la Horie 
 

(1) Parc de loisirs (45 parcs à thème dont des pyramides grandeur nature, une station de ski, une cité de sciences...) 
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Document 3 : Les touristes 2 Dubai

HOTELS ET APPARTEMENTS-HOTELS

7199 2000 2001 2002 2003 2004
T 1
Nombre de touristes 3.026.734 | 3.420.209 | 3.626.625 | 4.756.280 | 4.980.228 | 5.420.724 |
internationaux |
L
Dont Européens 609.794 E 697.288 751.585 945.075 966.834 | 1.307.300

1

Source : Government of Dubai, department of tourism and commerce marketing, office de
tourisme de Dubai 4 Paris, 2005.




 

QUESTIONS
 

Document 1
1) À l'aide des informations fournies par le texte, localisez en l'entourant le site de Dubaï sur le fond de carte. 2 points
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2) Complétez le tableau en précisant, pour chaque site identifié, les infrastructures touristiques qui lui correspondent. 3 points

	 Nom des sites touristiques
	Infrastructures touristiques

	 
	 

	 
	 

	 
	 

	 
	 

	 
	 

	 
	 


3) Pour quelle raison le prince héritier de Dubaï a-t-il choisi de développer le tourisme ? 1 point
4) À quelle catégorie de touristes est destiné le développement touristique à Dubaï ? Justifiez votre réponse en relevant dans le texte quatre indices précis. 2 points
 

Document 2
5) Quels éléments caractéristiques d'un aménagement touristique du littoral pouvez-vous repérer sur la photographie, en vous aidant du schéma ? 3 points
Documents 1 et 3
6) La politique d'aménagement touristique à Dubaï a-t-elle atteint ses objectifs? Justifiez votre réponse en vous appuyant sur les deux documents. 3 points
7) En vous appuyant sur l'exemple de Dubaï et votre connaissance d'autres espaces touristiques, vous rédigerez un développement d'une quinzaine de lignes sur l'aménagement des espaces touristiques littoraux. 6 points 

3- Remarques


Pourquoi ce sujet sur Dubaï a-t il été l’objet des critiques des professeurs ? Observons d’abord la composition du sujet puis ses difficultés.

	Composition du sujet
	Nombre 

de documents : 4

Nombre

de questions sur les documents : 6

plus 1 question de rédaction d’un paragraphe de 15 lignes 

1 fond de carte est joint pour permettre de répondre à une question 
	Type de documents

- 1 texte de presse : extrait d’un hebdomadaire d’information

- 1 photographie paysage

- 1 plan en relation avec la photographie paysage

- 1 tableau montrant l’évolution dans le temps du nombre de touristes internationaux et européens 



	Notions et vocabulaire de géographie présents 
	Dans le sujet : aménagement touristique, infrastructures touristiques  politique d’aménagement touristique



	
	Dans le corrigé : infrastructures touristiques, tourisme de haut de gamme, marina, paysage, les facteurs d’attractivité, l’aménagement du littoral.




	Les compétences mobilisées
	Question 1 : relever des informations pour localiser précisément sur un fond de carte joint.

Question 2 : relever des informations, les classer, compléter un tableau.

Question 3 et 4 : relever 4 indices précis dans le texte pour expliquer le développement touristique et les catégories de tourisme.

Question 5 : lire, décrire un paysage, repérer les éléments de l’aménagement touristique sur la photographie paysage.

Mettre en relation la photographie paysage et le plan.

Question 6 : mettre en relation 2 documents pour justifier  la réalisation des objectifs de la politique d’aménagement touristique à Dubaï.

Question 7 : rédiger un paragraphe de 15 lignes. Utiliser ses connaissances. Utiliser  l’exemple analysé dans les documents du sujet.



	Les difficultés
	Relevées dans les copies d’élèves (relevées sur un petit échantillon de copies) :

· question 1 : très peu d’élèves ont su localiser Dubaï sur la carte,

· question 2 : le tableau est souvent complété même si les réponses sont incomplètes,

· question 3 : presque tous les élèves ont su relever que Dubaï développait le tourisme pour remplacer le pétrole,

· question 4 : les 4 indices pour  expliquer le type de tourisme ne sont pas souvent tous sélectionnés dans le texte, 

· question 5 : les éléments du paysage ne sont pas systématiquement tous relevés, la mention de marina est presque toujours absente,

· question 6 : les élèves ne savent pas utiliser le tableau, ni le commenter pour répondre à la question,

· question 7 : les élèves reprennent l’exemple de Dubaï mais  très peu pensent à citer d’autres exemples ; il n’y a pas de réflexion critique sur la diversité des situations des espaces touristiques littoraux, la diversité des stratégies et une réflexion critique sur les conséquences, points cités par le corrigé pour valoriser la copie,

· le vocabulaire géographique est peu utilisé : infrastructure, attractivité, marina ; 



	
	Perçues par un groupe de professeurs :

-   les indices relevés dans le texte 1 ne permettent pas de localiser précisément Dubaï sur le fond de carte,

-   sur le plan, on peut lire difficilement le nom de marina,

-   le paragraphe est difficile à organiser d’après la question posée. La question dit précisément d’utiliser l’exemple de Dubaï, d’autres espaces touristiques mais elle se termine par une consigne très générale, trop générale : « rédiger un développement sur l’aménagement des espaces touristiques littoraux ». 




Ce sujet de géographie, BEP  session de juin 2006, ressemble aux sujets analysés
 ci-dessous en 1995. Il s’appuie sur l’analyse des documents, le relevé d’informations dans ceux-ci. Les connaissances factuelles sont  très réduites, le vocabulaire géographique spécifique peu important. À l’aide des questions les élèves réfléchissent sur une étude de cas et introduisent un savoir faire géographique : décrire un paysage, mais on peut regretter que l’on ne demande pas à l’élève d’aller jusqu’au bout de la démarche géographique c’est à dire simplifier les éléments du paysage sur un schéma. 


On peut penser que les élèves ont tous étudié d’autres aménagements touristiques littoraux, pourquoi ne les citent-ils pas ? Est-ce qu’une question comportant d’autres consignes, avec des indications d’organisation du plan, n’aurait pas généré d’autres résultats ?

 
Pourquoi ne pas demander de rappeler les caractéristiques de l’aménagement touristique littoral de Dubaï (l’origine du projet, les aménagements, la clientèle visée, les résultats), puis de citer d’autres exemples d’aménagements touristiques littoraux, d’en donner les caractéristiques et de conclure sur la place des espaces touristiques littoraux dans le monde. 


Si le correcteur attend une réflexion sur la diversité des espaces touristiques, la diversité des stratégies ou des objectifs de ces espaces et les conséquences, pourquoi ne pas reprendre le fil directeur de cette réflexion dans la formulation de la question. On ne donne pas la réponse aux élèves, on leur permet de mieux mobiliser leurs connaissances et de mieux les organiser.  

Suzanne BOUDON

Professeur-formateur

IUFM de Versailles

ÉTUDE COMPARATIVE
 DES SUJETS D’EXAMEN  

Académie de Versailles - Session 1995

Géographie : l’étude des documents

	BEP 

secteur tertiaire
	Baccalauréat professionnel

	Le développement économique 

de l’Asie Pacifique
	Le tourisme aux USA

	 Les types de documents

· 1 texte sur le développement japonais

· 2 graphiques : les exportations japonaises dans le monde et dans la zone asiatique

· 1carte : les investissements japonais en Asie en 1992
	Les types de documents

· Une carte : le tourisme aux USA

· Un texte : l’entreprise Disney world
· Deux tableaux :

· la progression des activités liées aux loisirs et au tourisme

· la place du tourisme en 1989



	Le nombre de questions : 7


	Le nombre de questions : 3


	Les Notions 

· Commerce extérieur

· Position commerciale

· Exportation

· Compétitivité

· Délocalisation
	Les Notions 

· Tourisme

· Région touristique

· Parc national

· Flux touristique

· Activité liée aux loisirs

· Réseau

· Agglomération

· Secteur tertiaire



	Les compétences 

· Lire, comprendre un texte

· Sélectionner, relever l’information

· Mettre en relation une notion et des exemples du texte

· Mettre en relation deux exemples de même nature

· Localiser un pays sur une carte

· Mettre en relation deux documents de nature différente

· Compléter un tableau
	Les compétences 

· Lire une carte

· Repérer des ensembles

· Repérer les flux, leur direction

· Lire, comprendre un texte

· Sélectionner l’information

· Mettre en relation deux documents de nature différente (une carte et un texte, un tableau et un texte)




ÉTUDE COMPARATIVE DE LA DERNIÈRE QUESTION :

RÉDIGER UN TEXTE

Académie de Versailles - Session 1995

Observation des  consignes, des attentes et des compétences 

	BEP 

secteur secondaire
	Baccalauréat professionnel

	Objectif

Mettre en relation ses connaissances et les documents analysés


	Objectif

Mettre en relation ses connaissances et les documents analysés

	Consignes données

Montrez


	Consignes données

Rédigez - Montrez - Expliquez - Citez -Analysez - Étudiez - Donnez les caractéristiques



	Plan 

Pas d’indication de plan
	Plan 

Le plan à suivre est annoncé



	Longueur de texte 

Pas d’indication de longueur
	Longueur de texte 

Vingt lignes minimum



	Compétences 

Rédiger un texte explicatif en s’appuyant sur ses connaissances et les documents étudiés
	Compétences

Rédiger une synthèse

Construire un texte explicatif ou expositif de vingt lignes minimum en s’appuyant sur ses connaissances et les documents étudiés




ÉTUDE COMPARATIVE DES SUJETS D’EXAMEN 

Académie de Versailles - Session 1995

Histoire : l’étude des documents

	BEP 

secteur secondaire
	Baccalauréat professionnel

	Les évènements de mai/juin 1968 en France
	Les relations internationales : la guerre de Corée 1950-1953

	Les types de documents

2 textes

· La révolte des étudiants parisiens,                 (Le Monde, 15 mai 1968)

· Extrait de la déclaration radiodiffusée du Général De Gaulle, 30 mai 1968

· 1 chronologie
	Les types de documents

· 1 chronologie 

· Une carte : le communisme en Asie du Sud-Est, 1950

· Une série de cartes sur le conflit coréen

· 2 textes :

· l’intervention américaine               (A.S. Truman, Mémoires, 1956)

· La peur de la troisième guerre mondiale, (S. De Beauvoir, La Force des choses, 1953)



	Le nombre de questions : 5 
	Le nombre de questions : 4 



	Les Notions 

· Crisse politique, crise étudiante

· Légitimité nationale

· Les institutions de la Vème République

· Constitution

· Suffrage universel

· Élections législatives

· Rôle du Premier Ministre

· Rôle du Président de la République

· Rôle de l’Assemblée Nationale
	Les Notions 

· Guerre froide

· Guerre mondiale

· Zone pro soviétique

· Bloc communiste

· Bloc américain

· Arme atomique

· Extension du communisme

· Opposition, idéologique

· Crise de guerre froide

· Rideau de fer



	Les compétences 

· Lire, comprendre un texte

· Sélectionner l’information

· Relever les expressions

· Mettre en relation le texte et ses connaissances

· Mettre en relation plusieurs évènements de la chronologie et un texte
	Les compétences 

· Identifier le texte, l’auteur

· Mettre en relation la chronologie et ses connaissances

· Présenter le contexte international

· Mettre en relation plusieurs documents de nature différente (carte, chronologie)

· Expliquer une situation historique

· Caractériser les phases du conflit

· Sélectionner, relever les informations




SUR LE NET

LE SITE LETTRES-HISTOIRE

DE L’ACADEMIE DE VERSAILLES
Vous cherchez une information ?

( Le site répertorie les textes officiels, les stages PAF...

Vous souhaitez connaître les articles de presse intéressants ?

Les nouveaux ouvrages didactiques ?

Lire des articles de réflexion sur nos pratiques pédagogiques ?

(Le site vous présente

                    ( des bibliographies,

                    ( un choix d’articles d’anciens numéros du bulletin interlignes,

Vous souhaitez des supports et des pistes pédagogiques

 pour préparer vos cours ?

( Le site vous propose

              (  des séquences en français et en histoire-géographie 

              ( des comptes rendus d’expériences originales en ECJS, dans le cadre de PPCP ou de projets spécifiques

              ( des sujets d’examens

              ( et de nombreuses autres rubriques

SUR LE NET

LE SITE LETTRES-HISTOIRE

DE L’ ACADEMIE DE VERSAILLES

www.lettres-histoire.ac-versailles.fr
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 d’ interlignes
Dans l’article de Christine Eschenbrenner, voir p. 12 du n° 35 d'interlignes :

La contribution à laquelle il est fait référence fut  écrite  par Evelyne Collet  -Professeur  documentaliste- et Philippe Antoine, à la suite d'une expérience d'enseignement de la philosophie en direction d'élèves de Bac professionnel (classe à PAC), menée au Lycée Henri Poincaré, à Palaiseau.

Une enseignante de Lettres-histoire, PLP, se nomme en effet Gaëlle  Collet et exerce au Lycée H Poincaré. 

Qu’Evelyne Collet, Docteur en philosophie, Professeur certifié, section documentation, veuille bien excuser l’équipe d’interlignes pour cette confusion.



  Quand le      penseur  démultiplié


   fait la   couverture  d’interlignes











� Marie-Claude Chaillé


� Françoise Bollengier


� Suzanne Boudon


� Maryse Lopez


� Edith Bireaud


� Joël Michelin


� Michelle Jehanno


� Philippe Huvet


� n° 19, décembre 1996


� « Lire un groupement de textes : mariages et mariés », de Christine Eschenbrenner, n° 19, décembre 1996


� Groupe d’expérimentation pédagogique : groupe de travail abrité par le CRDP, constitué d’enseignants chargés d’élaborer des outils pédagogiques sous la responsabilité d’un inspecteur pédagogique. 


� Catherine Donnadieu


� Joëlle Brouzeng


� Bibliographie actualisée par Suzanne Boudon  


� La circulaire du 29 mars 2007, parue au� HYPERLINK "http://www.education.gouv.fr/bo/2007/14/MENE0700821C.htm" \t "_blank" � � INCLUDEPICTURE "http://eduscol.education.fr/D0002/lien_externe.gif" \* MERGEFORMATINET ���BO n°14 du 5 avril 2007�, relative à la seconde phase de généralisation de l’éducation au développement durable (EDD)


� La circulaire du 22 avril 2007, parue au � HYPERLINK "http://www.education.gouv.fr/bo/2007/13/MENE0700651X.htm" \t "_blank" �� INCLUDEPICTURE "http://eduscol.education.fr/D0002/lien_externe.gif" \* MERGEFORMATINET ���BO n°13 du 29 mars 2007�, relative à la 5ème édition de la Semaine du développement durable


� Le texte de la� HYPERLINK "http://www.legifrance.gouv.fr/html/constitution/const03.htm" � � INCLUDEPICTURE "http://eduscol.education.fr/D0002/lien_externe.gif" \* MERGEFORMATINET ���Charte de l'environnement � (1,36 Mo), adopté le 28 février 2005 par le Parlement réuni en Congrès et promulgué le 1er mars 2005 par Jacques Chirac, président de la République





� La circulaire n° 2004-110 du 8 juillet 2004, parue au� HYPERLINK "http://www.education.gouv.fr/bo/2004/28/MENE0400752C.htm" \t "_blank" � � INCLUDEPICTURE "http://eduscol.education.fr/D0002/lien_externe.gif" \* MERGEFORMATINET ���BO n°28 du 15 juillet 2004�, relative à la généralisation de l'éducation à l'environnement pour un développement durable





La note de service publiée au� HYPERLINK "http://www.education.gouv.fr/bo/2004/25/MENC0401147N.htm" \t "_blank" � � INCLUDEPICTURE "http://eduscol.education.fr/D0002/lien_externe.gif" \* MERGEFORMATINET ���BO n°25 du 24 juin 2004� portant sur les instructions pédagogiques pour une éducation au développement et à la solidarité internationale





�  « Le problème la situation problème » Suzanne Boudon


�  B.O. n° juin 1995


�  B.O. n° juin 1995


�  Documents d’accompagnement, Ministère de l’ Education Nationale, Direction des Lycée et Collèges, septembre 1996.


� Documents d’accompagnement, Ministère de l’ Education Nationale, Direction des Lycée et Collèges, septembre 1996.


� Documents d’accompagnement, Ministère de l’ Education Nationale, Direction des Lycée et Collèges, septembre 1996.


� Documents d’accompagnement, ministère de L’Education Nationale, Direction des Lycées et Collèges, septembre 1996.


� Anne Le Roux, Enseigner la géographie au collège PUF L’Éducateur 1995.


� Vygotski 1896-1936. Psychologue russe contemporain de Piaget.


� « Représentations sociales » au sens de Moscovici : ensemble des conceptions que se fait un individu d’un objet ou d’une action quelconque : l’affectif et l’opinion s’y greffent sur les savoirs.


� F. Audigier : chercheur à l’I.N.R.P.


� Simone Guyon : L’enseignement de l’histoire et de la géographie à l’heure de la problématique in Historiens et Géographes n° 352, 1996.


� A. Bailly, H. Beguin, Introduction à la géographie humaine, Masson, 1982.


� Anne Le Roux, Le « problème » dans l’Enseignement de la géographie in l’information géographique 1995 n°5





� Maryse Clary, Michèle Joannon, Lucien Tirone. Pour une approche didactique de la géographie. De la théorie à la pratique. CRDP Marseille 1994.


� G.Hugonie , Clés pour l’enseignemen,t de la géographie au collège. CRDP Versailles.


� Représentation sociale au sens de Moscovici.


� Meirieu :,Apprendre… oui mais comment ? Paris ESF 1990.


� Bednarz N. et Garnier C. 1989


� In cahier de Clio n° 22, 1970


� P. Meirieu, Apprendre… oui mais comment, p. 179 édit E.S.F


� Cité par Jean Beyrot dans l’éditorial de Historiens et Géographes n° 341	





� Voir P. Sbath, Catalogue des Manuscrits de la Bibliothèque Sbath, III, p. 11.





� Sur ce grand savant voir sa bibliographie « Hunayn b.Ishāq » dans l’Encyclopédie de L’Islam (G. Stromair).





43 I. Madkour, « Les traducteurs chrétiens et la science arabe », Recueils offerts par G.C.Anawati et L.Gardet, Peeters, Louvain, p. 201-205.


� - R. Arnaldez, « Sciences et philosophie dans la civilisation de Bagdad sous les premiers Abbassides »,  arabica. IX, 1962, P.357-373.


   - M.Allard, « Les chrétiens à Bagdad », arabica, IX, p.375-388.


�  Voir le numéro spécial d’Arabica en l’honneur du onzième centenaire de ce grand savant nestorien d’Irak,    T. XXI, 1974


� M.Arkoun, La pensée arabe, P.U.F, collection « Que sais-je ? », n° 915, 1985.


� « Sagesse et révélation ; théologiens arabes et chrétiens », p. 174 in Sagesse de l’Orient Ancien et Chrétien, textes réunis par R. Lebrun qui regroupent les conférences de l’Institut de Recherche sur l’Orient Chrétien de 1991-1992, éd. Beauchesne, Paris, 1993.


� Al Humaydī (1029-1095), ğadhwat al Muktabis, Beyrouth, 1985, n°185.


� S. D. Goitein , A mediterranean Society.The Jewish Communities of the Arab World as Portrayed in the Dcuments of the Cairo Geniza, Berkley, Los Angeles - London, 1971, Vol.II, p. 289.


�  - N. Heer, “the priority of reason in the interpretation of scripture :  Ibn Taymiya and the Mutakallinuim”, Literary Heritage of Classical Islam : Arabic and Islamic Studies in Honnor of James A.Belany, éd. Mustansir, Princeton, Darwin Press, 1993, p. 181-195.


- Hallaq Wael, Ibn Taymiyya against the Greek logicians (trad. Du Ğahd al Qarīha), Montréal, 1992.


- Contribution à une étude de la méthodologie canonique de Takī-d-dīn Ahmed b. Taymiyya, trad., annotée


du Ma´āriğ al-wusūl ilā ma´ rifat anna usūl ad – dīn wa furū´ ahu qad bayyanhā ar – Rasul, et de Al qiyās fī - šar´al Islāmī, thèse complémentaire, Le Caire, 1939.


� Voir M.Arkoun , « L’éthique musulmane d’après Mawardī », revue des études islamiques, 1963.


� Ed. P. Kraus dans le Bull of the Faculty of Arts of the University of Egypt, V/I, 1939. La traduction arabe du Peri Ethon de Galien faite par Hunayn b.Ishāq est perdue, nous conservons la version résumée (muhtasar) faite par Abū ´ Uthmān al Dimashqī. Nous possédons de Galien, dans la traduction de l’école de Hunayn des épitomés comme ceux de la République, Timée, Les lois et d’autres dialogues.


� Pour le texte de Thémistius, voir l’éd. De L. Cheikho, Mašriq, 1920, p. 887-9.


� Voir l’article « Akhlāk », E 2, R.Walzer. L’Ethique à Nicomaque d’Aristote divisés en onze livres, connus dans la traduction d’Ishāq b. Hunayn. Les livres VIII-X du texte arabe, correspondant à VIII- X de la division traditionnelle qui est connue dans un Ms Marocain. Le même Ms. contient un résumé de l’Ethique à Nicomaque par Nicolas de Damas (1er siècle av. j-c). D’autre part, les Arabes connurent aussi un résumé grec tardif de l’Ethique à Nicomaque (Sommaire alexandrin).


� Philippe Meirieu : Conférence à l’E.N. de Quimper, 1986


� Alain Giordan : Une pédagogie pour les Sciences Expérimentales- Ed Vrin, Paris 1971, p 190


� Anne Marie Dolly : Profession Professeur - CRDP d’Auvergne, 1994, p 19


� Gérard de Vecchi : Aider les élèves à apprendre - Ed Hachette Education, 1992, p 100


� Philippe Meirieu : La Pédagogie entre le dire et le faire - ESF éditeur, 1995 p 147


� Gérard de Vecchi : Aider les élèves à apprendre - Ed Hachette Education, 1992, p 100


� B.M. Barth : L’apprentissage de l’abstraction, Retz, 1987, p 47


� Nicole Allieu : Pratique de la différenciation pédagogique - CRDP Versailles, 1994


� Suzanne Boudon : Étude comparative des sujets d’examen session 1995, Académie de Versailles, interlignes n° 17 c


� Suzanne Boudon, reprise de l’article d’interlignes n°17





PAGE  
3
interlignes n° 37 – juin 2007



[image: image10.png]


[image: image11.png]


[image: image12.png]


[image: image13.png]


[image: image14.jpg]


