IUFM del’ Académie de Montpellier
2001-2002

COHERENCE DIDACTIQUE ET APPRENTISSAGE

Construire une cohérence des obj ets enseignés

CédlinePICARD

Lycée Paul-Valéry de Sete
Classede Premiére S
Histoire-géogr aphie

Sous la direction de Dominique Le POCHAT
Assesseur : Alain HONORAT



RESUME

Un cours et une partie d'un tout dont il faut assurer la cohérence. Congruite a partir
d outils didactiques et pédagogiques, une mise en perspective des contenus et des attitudes
intellectuelles et capitae pour leur appropriation par les déves. Elle est, en outre, essentidle
pour le travall de I'ensdgnant. Sa mise en place difficile, demande une rédle réflexion
professonndle.

SUMMARY

A lesson is a part of a whole which has to be coherent. Such logical interaction
between contains and thinking processes is capital for students to appropriate them and
involves resorting to didactic and pedagogical tools. It is also essential to the teacher ; real
professional skills are required to this achievement.

MOTS-CLES : Problématiqgue, démarche didactique, enseigner le systémique,
concept, méthodologie
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INTRODUCTION

Pourquoi fait-on de I'higtoire et de la géogrgphie a I'Ecole ? Cette question peut
sembler naive au premier abord ; dle est indispensable pour interroger nos pratiques.

D'aprés J. Le Pdlec e V. Marcos-Alvarez', nous devons non pas former des
sécidistes mais dispenser un héitage commun, développer I'esprit critique, donner des
repéres pour comprendre le monde actud. A ces premieres, il faut gouter des finalités
specifiquement scolaires: fare des exercices, préparer les édéves a passer des examens aux
épreuves bien codifiées.

Bien gr, tout ensaignant le sait, comme un ééve peut avoir bien appris salegon.

Eg-ce une exigence rédlement questionnée et appropriée de maniére a y répondre ?
Rien n"est moins sOr, surtout pour des jeunes ensaignants.

Aind, mes cours manquaient sngulierement de cohérence, a la fois dans la
congruction des contenus, a la fois dans I’ goproche méthodologique nécessaire a la formation
de I’ déve en vue, notamment, des épreuves du baccalauréat.

Ce mangue de cohérence et un probléme qui dépasse le smple intitulé des parties ou
de la lecon. Il renvoie directement & un aspect de notre professon particulierement difficile a
maitriser : le probléme du choix dans le contenu a enseigner d'une discipline du Vivant, donc
d une rédité complexe.

« Lesfaits ne parlent qu'a qui sait lesinterroger » disait Marc Bloch.

La réflexion a porté sur le contenu enseigné: enseigner des «fats» et des attitudes
intellectuelles, permettre une rédle gppropriation d'une démarche réfléchie, dune
congtruction.

«Sadr comment se condruit entre interlocuteurs ... une compréhenson partagée des
objets enseignés ... est une des taches importantes de |a recherche en didactique® »

I ma donc falu réinterroger la nécessité de la problématique afin d’'en comprendre et
le sens et la fagcon de la condruire; partant, la méthodologie de congruction d une séance,
d’ une séquence, d' une année.

Ja cherché, a patir de cette réflexion nourrie de références théoriques et d’ analyses
de pratiques de collégues, arepenser les outils qui permettent |a cohérence exigée.

L"hypothese de travail repose sur ce manque d gppropriation des outils didactiques.

1 J LE PELLEC etalii, p.56.
2 Citéin INRP, 1.
3INRP, 1.



Une fois ces outils dégagés, il et nécessaire de les rénvedtir et de les peaufiner, de les
confronter a des Situations concrétes, afin de se les gpproprier.

Ce travail de congruction de compétences professonnelles ne peut ére efficace sans
une anadyse des lacunes et des blocages mis en cauvre. En effet, ce manque de cohérence

interpelle mon rapport a la discipline et a la professon denseignant. C'est donc sur une
andyse personnelle que ma réflexion s ouvre.



CHAPITRE |

DE L’INCOHERENCE DANS MA PRATIQUE

1°. Lavisiteformative et la mise en évidence d’ un défaut professionnel

a. Présentation dela classe

La classe s compose de 33 ééves de Premiére scientifique ; garcons e filles sont au
méme nombre.

Deux ééves sont redoublants ; leurs réactions sont autant de signes aandyser.
Le reste de la classe semble avoir eu une scolarité sans accroc.

L’ équipe pédagogique S accorde ales quaifier de sympathiques et volontaires.
Quegues-uns sont en difficulté dans toutes les matieres mais ce sont des deves qui
s accrochent dans I’ ensemble.

Une patie (un bon tiers) e peu encline aux matieres littéraires; I’higtoire - géographie est
pour eux un enseignement obligatoire, auquel on ne peut déroger. Un certain nombre, d apres
les questionnaires remplis par la classe — de maniére anonyme — a la veille des vacances de
Noél, semble prendre plaisir, peu a peu, au cours d’ histoire — géographie.

L’ensemble est plutét dynamique et I’ambiance de travail agréable.

Lors de la premiére rencontre édéves — équipe pédagogique de la rentrée, il navait
semblé intéressant de présenter cet enseignement comme  scientifique, en ce sens que
I’higtoire n'est pas une énumération de faits du passe et la géographie une éude de |’ espace
comme une slite de noms et de cates, mais une réflexion — des réflexions — sur I’'Homme,
réflexion guidée par une démarche particuliere, qui ne releve pas d un hasard énigmatique.

Cest donc dautant plus important pour |'enseignant qui présente son cours comme
tel, d’ observer, lors de ses séances, une démarche problématisée et particulierement cadrée.

b. Lalegon observée

La vidte formative a eu lieu le 6 décembre 2001, de 11 heures a 12 heures. J &ais en
charge des deves |’ heure précédente.



L a séance observée — une séance d histoire - Sintégrait comme suit dans la séquence :
Séquence: La Franceentre 1848 et 1914

Heure 1 : Introduction et problématique générdes
« Comment s est construite I’ idée républicaine en France entre 1848 et 1914 ? »*

Heure 2: Le Second Empire face a I'idée
républicaine®

«Le Second Empire: un «accident politique » ? une
« parenthese » palitique ? »

Heure 3 : LaCommune de Paris, sauver la République ?

Heure 4 : Lalll® République : une république rénoveée.
« Quelles rénovations ont éé mises en place pour asseoir la République ? »

Heure 5 : LaRépublique face aux crises
« En quoi le boulangisme fut une crise palitique mageure de la République ? »

Le programme officid est le suivant :

«La France de 1848 a 1914. On examinera comment, de la Seconde République a la
veille de la Premiére guerre mondiale, la France, tout en poursuivant son dével oppement
économiqgue et en exercant un grand rayonnement culturel, est a la recherche d’institutions
capables d'inscrire |'héritage de la Révolution dans la société nouvelle transformée par
I’industrialisation. »

Ce chapitre fait suite a la premiére partie du programme traitant de «’&ge indugtriel et
sacivilisation (du milieu du XI1X° secle a1939)».

Pour bétir la problématique de la séquence, partant, celle de chaque séance, j'a
chois de sructurer I'ensemble autour de la «recherche d'inditutions »: nous éudierons la
congruction d'une idée républicane marquée par des convulsions politiques qui, tout en
remettant en cause le syseme éabli, imposent un systeme républican a chague fois
nouvellement défini.

L'impéretif de temps (cinq heures pour la séquence) a limité le découpage a quatre
problématiques.

c. Lescritiques: échosentrelavisite et lesremarquesdu tuteur
Les critiques ont porté essentiellement sur le contenu du cours, sur sa construction.

Tout d'abord, la problématique proposee état double: «Le Second Empire: un
« accident » politique ? une « parenthese » palitique ? »

La démondration & mener avec les déves, a leur faire congruire devait donc répondre
adeux questions.

Le plan se décomposat, logiguement sdon cette double problématique, en deux
parties

* Voir descriptif dela séance, annexe 1.
5 Voir tableau de la séance, annexe 2.



I. Un «accident » politique ?
[1. Une « parenthése » politique ?
Les deux conclusons, au lieu de condituer des déments de réponse complémentaires
aun probléme posé, condtituaient en dles-mémes desfins.

Le titre des paties, que I'on m'a égaement reproché ne correspondait pas a la
problématique de dépat. La résolution par éagpes d'un probleme n'apparaissat pas de
maniere claire. Cette critique, on le voit bien, est ardier directement ala premiere.

Le fil directeur de la séance n'éait donc pas assez centré sur la recherche d'une
réponse congruite en plusieurs temps.

La formetion aux épreuves du baccdauréet, la compodtion comme |'é&ude de
documents, N gpparaissait pas de maniére évidente. Or, toute séance, dans sa construction,
doit reprendre une démarche problémaiste que les déves, and, peuvent davantage
S approprier.

La démarche problématique n'é&ait pas clarement menée, la cohérence fasat défaut.
Cette lacune se retrouvait, partant, dans I'ordité du cours, a savoir un manque, de ma part,
d explicitation de cette démarche, de mise a nu des éagpes dune démondration pour les
éeves.

Afin de mieux cerner en quoi ces lacunes pouvaient ére récurrentes a ma fagcon de
faire cours, je me suis référée aux observations faites par mon tuteur lors de ses visites dans
maclase.

Jy a retrouvé un certain nombre de points qui, de prés ou de loin, témoignaient de ce
probléme.

Voici cesremarques :

- ne pas complexifier la problématique

- ne pas multiplier les pistes des la problémetique

- une mawase définition du sujet traité lors dun cours sur la montée en
puissance des Etats-Unis et du Japon (les bornes chronologiques du titre éaent cdles du
programme et non précisément celles du cours)

- lors du premier cours observé, la mise, en face du plan, sur le tableau, d'idées
annexes

- les conclusons fates en générd de maniere trop rapide e souvent sans
référence explicite et systématique ala question de départ.

Le manque de cohéence géné&d, provenant d'un ensemble d'ééments, a pour
consequence, outre le sentiment parfois d'avoir un discours pas clar e donc difficle a
travaller, de ne pas fare sasr aux éeves la démarche problématique. Le comble est, pour
moi, d'avoir présenté I'higtoire et la géographie comme des sciences humanes, ce sur quoi
j'espérais gagner un certain nombre de ces scientifiques en herbe au plaisr, du moins a la
curiosité, de cet enseignement.
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2°. A larecherche des causes : analyse personnelle

Il me fdlat comprendre quelles pouvaient ére mes difficultés lors de la condruction
d'un cours, en amont d' une séance, afin de travailler a une meilleure mise en cohérence.

a. Cerner leprogramme

Il et bien difficile pour un jeune ensdgnant de condruire un cours sans avoir le
sentiment de ne pas traiter tout afait ce qu'il faudrait.

Le progranme officed e les accompagnements sont succinctsou difficles a
S approprier pour un(e) débutant(e) ; le manue N'aide en rien pour déterminer un axe seon
leque les choix seront faits (cet axe, €' est la problématique générae).

A patir des textes officies, j'a donc déerminé une problématique qui me paraissat
permettre d aborder les notions essentielles ou centraes du programme, de développer chez
les éléves une réflexion thématique (une anadyse sous I’ angle palitique).

« Comment S est congtruite I’ idée républicaine en France entre 1848 et 1914 ? ».

Une premiere remarque est a faire: les séances choises ne proposent pas une andyse
de la condruction de I'idée républicane jusguen 1914. On retrouve ici I'atifice
(inconscient ?) des bornes chronologiques qui donnent I'impresson que 'on traite tout le
programme.

Pour ce qui est de chacun des themes choisis se pose la récurrente question: ne dlis-je
pas en train de passer a coté d’ déments importants, voire essentiels ?

Le «dit» du programme ne cache-t-il pas des «non-dits» ? Quels sont les déments
gue tout un chacun pourrait me reprocher de ne pas avoir exposées ?

Dans le cas du Second Empire, traité dans I'optique d'une higtoire de I'idée
républicaine, la réflexion sur un certan nombre d'déments de contextudisation de cette
expérience paticuliére (mais quelles expériences ne sont pas paticuliéres en histoire ?), étant
donné le temps imparti — cinquante minutes — au sujet, M’'a pose beaucoup de problemes. La
séance n'avait pas pour objectif d'éudier le Second Empire & travers le concept of Empire® ou
pour |ui-méme.

Comment cibler (une problématique doit étre ciblée pour ére efficace) sans mettre de
coté des repéres importants ? Comment intégrer les repéres importants dans le traitement du
ujet, partant dans la problématique ?

Voila les premieres questions que je me suis posées e auxqudles il m'a falu
répondre. A celles-ci S goutait le probléme de la complexité des sciences humaines.

b. Complexité et approche systémique
L'higtoire e la géographie ont pour objet d éude des systemes, des produits

complexes. A I'Ecole, il ne peut ére question de «gommer » la complexité sous peine de
présenter aux édéves un monde produit et congtruit selon des logiques Smples, des causdités

® On pourrait, par exemple, analyser cette période comme une expérience imp ériale toute différente de celle de
Napoléon I°.
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linéaires. Une telle formation n'ext pas acceptable sur un plan intdlectud comme sur un plan
cvique.

Pardldement & cette exigence, la dructuration du cours doit ére fate de maniere
«dmple»: a un probléme posg, trois déments de réponse qui permettent, au terme de leur
andyse, de résoudre le probléme, partant, de comprendre un moment d’ histoire ou un espace’.

Comment déterminer les quelques axes qui, éudiés, autorisent un professeur, une
classe, a trancher une question; qui satisfassent intdlectuelement et permettent de dire que
I’on atraité le probléme et |e sujet en rendant compte de sa complexité ?

Le peu de temps disponible, dans I’année comme sur une heure de cours, peut parfois
donner le sentiment de fare condruire de maniére atificidle, voire fausse, un moment
d histoire ou un espace et d ensaigner des liens logiques smplificateurs.

Le dérapage arive®, il fautt rédlement interoger nos pratiques; le traval de ce
mémoire a pour but de me donner des outils.

c. Lesouci defairedel’édéveun auteur de son savoir

Enssigner la méhodologie systématiquement & chague séance implique que le cours
en lu-méme présente a I’'deve un schéma, j'dlas dire un modde, de compostion. Enseigner,
C'est enseigner un contenu, certes, mais surtout une démarche intellectuele.

Enssigner la problématique, oui ; mais condruire une démarche problématique, «pré-
découper » une andyse, prévoir dix minutes pour tel exercice, cing minutes de mise au point
en commun, voire en magistra, rebondir sur ce premier dément de réponse pour introduire un
deuxiéme dont la congtruction doit prendre tant de minutes — et, § possible, autant que pour le
premier, ... ed-ce «ens@gner la problématique » ? N’aboutit-on pas a I'inverse des findités
de la démarche problématisée et de I’ enseignement ?

En effet, le cheminement et la réflexion ne sont dors plus du tout ceux des éeéves.
Leur implication, voire leur responsabilisstion sont minimes; et encore faut-il que le
probleme post lesinterpelle.

«La présence effective des éléves présde a la congruction d' un texte nécessairement
différent de ceui des livres»’. Certes, mais comment faire émerger puis intégrer les erreurs
commises par les déves dans la congtruction de la réponse S ce qui se voudrait ére une rédle
réflexion commune n'en est qu’ un simulacre (dont les déves ne sont pas dupes!) ?

Comment, tout en tratant le sujet proposé, dans les temps impartis, condruire une
legon qui permette aux ruptures cognitives e aux recondructions de savoir de se fare
rédlement ?

Ce flou, d0 a toutes ces questions qui se crigdlisent et qui restaient sans réponse,
trangparaissait dans un manque genérd dexplicitation de la démarche. Il manquait, a
I’évidence, un cadrage générd qui bdise a I'avance le cheminement de «notre» réflexion.

"IUFM, p.10.

8 Leslecons observées par une équipe de I’ INRP témoignent d’ une re-construction de savoirs historiques qui
manque cruellement d’ appropriation de la démarche par les éléves et accuse un gommage de la complexité
[INRP, 2]

% INRP, 2.



manquait une afirmaion de moi en tant que cele qui mene la réflexion commune ... parce
quejem’y refusais sans le savoir.

d. Demon «refus »

Ja une réticence forte a concevoir un cours comme un donné dans lequel I'deve, sa
curiogté, son questiomement ne seraient findement pas pris en compte rédlement. Mes
blocages, a la source de mes difficultés a congtruire des cours cohérents d'un bout a I’ autre,
sont, cependant, plus profonds.

Le rapport que I'on entretient avec une discipline, un champ de la culture est empreint
du vécu scolaire.

L’histoire e la géographie m’'éaent completement érangers, impdpables, avant les
éudes a I’'Universté. C'est dans le bouillonnement intellectued que donne a appréhender le
milieu universtare — les éudes, k recherche en maitrise, les concours — dans la nécessité d'y
mettre de I'ordre pour comprendre et saisr des facettes de notre Humanité que je me sis
passionnée pour |’ histoire, d’ abord, et la géographie, un peu plus tard.

Ayatt fat un baccdauréat scientifique, I'andyse ordonnée e dructurée m'é&ait
facilitée. Je sentais que ce n'é&ait qu'a I'aide d outils d§a congruits que la complexité pouvait
prendre un sens permettant la lecture, partant une comprénension, de |’ objet.

Jame re-condruire la rédité (une rédité!) a partir d'un objet flou. C'est sans doute
ce plaigr que je veux tranamettre a mes édeves; ce qui ne se fat pas sans certains moments de
flou, de doute sur lacompréhension que I’on adans I’ &ude.

Le doute et les impasses seraient-ils a bannir de notre enseignement ? Nullement, je
pense. Ce saat former intelectudlement des futurs adultes-citoyens dans une vison
smplige, j’dlais dire manichéenne, delavie.

Le souvenir de mes cours d histoire-géographie, sans ére forcément négatif, ne me
donne pas ce plaisr de la découverte. Je ne me rappelle pas avoir é&é amenée a penser moi-
méme |’ histoire ou la géographie. Jattribue cela a un vécu de cours dans lesquels ma parole et
mes idées n'avaient pas place, des cours ou les «problémes» n'existaient pas; ce qui ne veut
pas dire qu'ils n' éaient pas structurés par une « problématique » ...

Jétas plutét littérare mais mon cursus a €éé scientifique. Je NWéas pas vrament
douée pour les matieres scientifiques mais je ressentais un réd plaisr a résoudre. Ce plaisr se
retrouvait face a un texte de francais, de grec ou une question philosophique.

Face a la responsabilité octroyée par la fonction d'enseignant, mon refus de cadrer
davantage a d( se renforcer, du moins a éé, a nouveau, interrogé.

Etre un «modde » de cheminement intellectud a suivre pour réussr son baccaauréat
nNest pas ma vison du rgpport enseignant-ensaigné. Jaime I'échange intelectud e culturd,
la congruction en commun dans laquelle I'déve a toute sa place, méme dans un groupe-
classe. Cela nécessite une adaptation — on ne «pense » pas a trente-trois comme a trois — mas
non un abandon.

Javais peur d'ére en dtuation de donner a mes éeves le cheminement, le cadre a
suivre et areproduire.

Je mélangeais cadrage généra et cadre rigide, baisage pré-condruit e cheminement
modde.
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CHAPITRE I

L’ANALYSE APPROFONDIE :
SE CONSTRUIRE DESOUTILS

Afin de me condruire une pratique professonndle efficace, je suis adlée «interroger »
les textes officids, des andyses de cours aind que des ouvrages destinés a la formation des
enssignants.

1°. Une problématisation du cours nécessaire mais ... problématique!

a. Lanécessitédelaproblématique

L'utilisation de la problématigue répond, tout d'abord, a une demande
ingtitutionnelle. La conaultation des Indructions officidles en vigueur depuis la fin des
années 1980'° révéle que ' histoire enseignée se veut explicative.

La volonté dintégrer la démarche problématique dans les cours dhistoire et de
géographie saffirme dans les textes de 1995. L’introduction aux nouveaUX programmes,
parlant de «I|'approche» propre a ce cycle, dit que «en intégrat les renouvelements
scientifiques, dle est ddibérément problématique ». |l faut «organisr les connaissances
autour d’ axes problématiques ».

Lajudtification donnée dans les textes officids est multiple.

Problématiser I'enseignement de I'higtoire & de la géographie répond au manque
d gppropriation par les déves d'une approche disciplinaire propre a ces enseignements. Une
enquéte, menée dans le cadre de la misson Girault!!, a montré que «les candidats au
baccdauréat ne consdérent pas le sujet comme une matiére a réflexion ... L’action & mener
en profondeur, et trés en amont de la terminale, semble donc ére moins le redressement d une
mémorisation, il et vra gracile, que la prépardion rigoureuse e documentée au débat
intellectud, faute duquel il Savére que les connaissances effectivement apprises, au prix

103 LEDUC e alii.
1 Citée par INRP, 1.
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semble-t-il de gros efforts, risquent de I'avoir éé sans profit, de fagon éphémére et parfois
pervertie. »

Aing, l'uniformité des copies de baccdauréat donnat a I'éoreuve I'image d'un
contrble de mémorisation, e de la discipline scolaire, celle d'une vulgate impérative. Cette
enquéte montre égdement le manque dappropriation par les éeves de la démarche
problématique et interroge directement nos pratiques.

L'un des enjeux est donc de faire prendre conscience que ces disciplines, en dles
mémes, sont problématiques.

La problématique e affirmée comme outil de formation intellectuelle et civique.

Définir une problématique, Cest dégager une question directrice qui permet une
condruction dinteligibilitt. Répondre a cette problématique appelle un plan organise autour
de I'argumentation. La logique d expostion sert donc de démondtration a la réponse gpportée
alaquedion initide.

Aind, problématiser le contenu de ces disciplines doit permettre de faire primer la
présentation organisée des connaissances sur les connai ssances elles-mémes.

L'Ingpection Générde définit aind la problématique : « Entrainement aux méthodes
de I'histoire ... [Il sagit] d'acquérir une atitude d'esprit qui doit ére cele de I'Homme
cultivé et du citoyen responsable: capacité a condruire une problémaique et a sasr la
multiplicité des causes dans les sciences humaines, ... développer I'esprit critique a I'égard
du document ou de I’ explication en hitoire. »

De plus, dle doit permettre dapprénender la pensée systémique: «Béir une
problématique, c'est donc imaginer les questions pertinentes contenues dans le sujet d' éude.
Il va de soi que les problemes posés sont interdépendants, ¢ est-a-dire susceptibles de réagir
les uns sur les autres. Condruire une problématique revient donc a rendre intdligible, dés
Iintroduction, la complexité et I'interaction des phénoménes. Cette approche est dga
systémique » 13

Congruire une cohérence dans la discipline par une approche méthodique spécifique
ne va pas a |'encontre, bien au contraire, de I'interdisciplinarité et d'une cohérence générde a
donner a I'enseignement. Les compétences en maiere d argumentation, de recherche
d explications, de confrontation, de mise en forme discursve d'déments explicaifs relevent,
en effet, de |’ ensemble des disciplines.

Congruire une démarche problématiste et devenu un idéd méhodologique
nécessaire pour ateindre cet objectif de formation intelectuelle. Elle doit me permettre, eu
€gard a ces remarques, de répondre a mes difficultés.

De plus, de maniere concrete pour I'déeve e le professeur, la problématisation
dynamise |’enssignement et lui donne sens.

Elle est, premierement, nécessaire a |’apprentissage: «Nous apprenons parce que
nous rencontrons des problémes auxquels nous cherchons des solutions. L’ expérience montre
guun ééve qui s trouve confronté a un probléme réusst plus ou moins a trouver des
réponses en dépit des mauvaises pédagogies qui sont pratiquées a son égard. En revanche, un
deve qui ne s pose aucun probleme en dépit des qudités pédagogiques de I enseignant

2 INRP, 1.
13 M. CLARY etalii. Les passages sont soulignés par moi.
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narrivera pas a grand chose et n'intégre que peu de choses. » Philippe Meirieu, professeur
des sciences de I’ éducation™*.

Un cours condruit autour dun probléme a résoudre est, a I’évidence, plus dynamique
pour I'éléve et renforce son intéré. 1l fournit I'occason de réfléchir a I’ objectivité du savoir,
de préparer au débat intdlectue ou smplement — car la mise en forme n'est pas asée — de
donner du sens aux connaissances auxquelesil est fait gopel dansle cours.

Un consensus professonnd sdlon lequel un cours gtructuré et cohérent et une aide a
la mémorisation renforce la nécessité d'y travaller. En effet, un cours problématise et
articulé, partant, sa dynamique interne est plus facilement saisssable par I'déve.

L’intéré n'est pas moindre pour I'enseignant pour lequel la forme du cours et cadrée
par I'argumentation. En outre, la problématique permet de pdlier la difficulté, sans ele, de
faire des choix. Elle tente de répondre au probleme de I’ encyclopédisme.

La nécessté de la problématique, outil essentid pour une mise en cohérence a la fois
des contenus, a la fois d'une approche disciplinaire, et affirmée e difficilement contestable.
Cependant, la mise en forme de cette exigence n'est pas facile et les questions que je me
posais témoignent de la nécessité de se congtruire une pratique réfléchie.

Lalecture d andlyses de pratiques permet de mieux cibler les difficultés.

b. Unemiseen oceuvre ... problématique

Que I'enseignant adopte la démarche problématique afin de dynamiser le contenu
ensaigné e le groupe-classe n'est pas un gage d'appropriation par les ééves de |’ approche
intellectudle qu' dle implique.

L’analyse des traces écrites est révéatrice du fossé qui peut exister entre la pensée de
lensdignant e la base sur laguelle I'déve va condruire, en révisant, sa «mémoire
disciplinaire » - contenus et méthodes.

D'agprés I'éude faite par N. Tutiaux-Guillaux, V.N. e M.-J. Mousseau™, fondée sur
I’observation de cours dans les premiers et seconds cycles, les passages explicatifs sont, en
général, évacués dans la trace écrite.

Ce constat pose deux problémes.

Premiérement, on peut y voir la amplification de la rédité éudiée qui rdéve de
I"influence du modéle pédagogique — qui et en grande mgorité le cours dit magidra
didogué— sur I’ explicatif, sur la congtruction-reconstruction par I’ déve de |’ objet d’ étude.

Outre la quegtion de I'impresson de cohérence donnée a I'déeve par |'enseignant qui
cherche a la congruire, il faut sinterroger sur la capacité de la démarche de former rédlement
a la cohérence et a la problématisation nécessaires au discours historique ou géographique.
Qfffit-il que I'enseignant présente un cours problématise pour que I'déve problématise ?
Acquérir la capacité de problémetiser se fait-il par imitation & imprégnation? QU'il me soit
permis d'en douter, ce que confirment les recherches effectuées par I éguipe de I INRP.

14 Citéin IUFM.
5 INRP, 2.
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Pour I'déve, «entrer dans un sujet par une problématique ne peut ére que reprendre
une problématique existante. C'est répondre a une question d§ja posée dont d' autres ont établi
la réponse; c'est donner a cette réponse la forme attendue par I'exercice canonique. (...)
L'Ecole forme a I'orthodoxie des savoirs, au consensus. Elle transmet des certitudes, dle
enseigne le «vrai » et évite les débats. »*°

Ces débats peuvent, et doivent méme parfois, ére présentés mas pas rédlement
engagés’’

Les exemples décrits par cette anadyse démontrent que |'approche problématique —
dans un souci de cohérence — ne prend pas assez en conddération les représentations et les
logiques de |’ déve. Ma peur d' ére en Situation de modele trouve une certaine judtification.

Aingd, les gdtudions d gpprentissage doivent étre particulierement réfléchies; la facon
de conduire les « exercices canoniques » auss.

«La problématique scolaire apporte une contrainte nouvelle ... Elle suppose la
réflexion personnelle, la cepacité d'écriture pour exposer son point de vue, la recherche
daguments dont la forme discursve inclut des configurations explicaives, la
personndisation du texte e sa recevabilité en teme disciplinare. C'est une exigence
supplémentaire qui infléchit considérablement |e sens des exercices canoniques. »™°

La deuxiéme concluson a tirer de la lecture d' une tdle observation conduit a réfléchir

a la trace écrite prévue ain qu ele integre une des findités de la problématique, et non des
moindres : rendre compte de la complexité et permettre la formation al’ approche systémique.

2°. Sedonner desoutils

La cohérence doit ére générale, de la sous-partie (avec I’ approche d'un document) a la
progranmation annuelle e la pratique pédagogique doit permettre I'appropriction par les
ééves de ladémarche intdlectudle.

A patir des andyses faites, deux axes de traval m'ont semblé particuliérement
importants pour amdiorer ma pratique : bien définir la problémetique didactique e le traval
sur les concepts.

Ced a travers cette réflexion que les outils professonnels se sont dégagés, e que j'en
a rédlement compris I’ utilité

a. Delaproblématique scientifique a la problématique didactique

La condruction d'un savoir hisorique ou géographique, qu'il soit au niveau de la
recherche scientifique ou de la discipline scolaire, implique une problématisation. Pour autant,
le contenu de ce savoir ' et pas le méme, lafagon de concevoir la problématique est autre.

Le pas universtare des tout jeunes enseignants que nous sommes en tant que
sagiaires ne facilite pas la construction d’ une problémeatique didactique.

18 INRP, 1.
1" BOEN, special n°3, 9juin 1987.
18 INRP, 1.
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«Nourrie par I'higtoire de |'enseignement et de I'épigémologie, [la didactique] détruit
ce mythe dune smplification des savoirs savants e va, au contrare, affirmer que la
géographie enseignée n’est pas la géogr aphie savante'® »,

S A. Chevdlard, théoricien de la trangpostion didactique et A. Charve, tenant d' une
culture scolaire propre, ne s accordent pas tout a fait, il N'en est pas moins indéniable que I'on
N’ enseigne pas a « faire » I histoire mais davantage a la « retrouver ».

«L’argumentation du chercheur n'a rien a voir avec les exercices du baccaauréet.
[...] La problématique [scientifique] correspond a la logique d'éaboration du savoir. La
problématique didactique ou scolaire est toute différente. [...] L'ééve doit produire un savoir
conforme et non nouvea’’. »

| gppardit bien difficile de dé&erminer une définition.

La notion de problématique didactique & son apparition comme idéal méthodologique
vient des recherches en didactiqgue fates en mahématiques dans un premier temps,
appropriées par I’ ensemble des disciplines par la suite,

La Stuation d gpprentissage maitresse devient la « situation-probléme ». Elle répond
a la nécessité, pour quil y at apprentissage, de contradictions a dépasser, matiére a
sinterroger.

«Elle a I'avantage de mettre en Stuatiion de recherche les deves e d'essayer de
traquer le vrai, c'et-a-dire les contradictions inhérentes a une Stuation higtorique, et non pas
la vérité au senstrivia du terme? ».

Elle a pour fondement la nécessté de faire appréhender, et vivre dans une certaine
mesure, par les éeves, les raisonnements géographiques et historiques.

La dtuation-probléme implique : une tache a rédiser, une contrainte, un obstacle, des
ressources. La rédisation de la tache n'est pas le véritable objectif mas vise a obliger I'édéve
arencontrer I’ obstacle. 11 faut donc privilégier les processus et non les résultats.

Le contenu enseigné et donc davantage une «adtitude» intdlectudle que des
données.

Cette présentation différe cependant de celle faite @r le Vademecum de I'lUFM# qui
définit la problématique didactique comme une question dont I'objectif et la réponse,
soigneusement notée dans la.conclusion.

S la gtuation-probléme et une dtuation d apprentissage parmi d autres possibles, ses
fondements & sa philosophie sont cdles de la problématique didactique : parvenir a un
véritable gpprentissage, des contenus comme des processus.

Larecherche faite par I équipe de I'INRP?® tente la définition suivante :
« Pour qu’ une problématique scolaire soit recevable, il faut :
- que laquestion soit ouverte et circonscrite
* owerte & généde, dle doit permettre une discusson ou au moins une
dternative. Elle doit se centrer sur la recherche de I'explication et non sur les aspects

19 DESPLANQUES, p.109. Le passage est souligné par moi.

29 INRP, 1.

2L A Dalongeville, Situations-problémes pour enseigner |’ histoire au Cycle 3, Hachette Education, 2000.
22 |UFM, p.7.

23 INRP, 1. Le passage est souligné par moi.
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descriptifs ou narratifs. Elle doit mettre en oauvre des concepts ou notions révélant des
capacités d abstraction ;

 circonscrite et précise, ele doit ére en adéquation dricte avec le théme
éudié, sans biaiser le sujet et en le prenant tout en compte. Elle est bdisée par la
documentation de telle sorte que les informations disponibles puissent fournir des
é éments de réponse

- que laquedtion soit vaide
» Sinscrive dans un débat & caractére scientifique®
* S0it opératoire pour traiter une dissertation »

Le passage souligné met en évidence les ingruments donnés a I'enseignant pour
condruire sa problémaique didactique. Les concepts me semblent particulierement
intéressants pour I’ aboration d’ une cohérence de séance, de sequence, d’ année.

La place des hypothéses dans la congruction de la problématique sera vue dans les
dispositifs de remédiations que j’a mis en place (Chap.lll).

b. Un outil-clé : le concept

La encore, I utilisation du concept n'est pas la méme dans la cité savante que dans la
Gité scolaire®™.

Centrer la préparation des cours sur I'idée de conceptudisation apporte des avantages
certainsal’ ensaignant.

La démarche lui permet un choix raisonné des contenus, en premier lieu parce que
«|'examen des notions est toujours le point de départ de la congruction de la problématique,
garde-fou contre le danger d'un dérapage intdllectudl hors du sujet. »*® Partant, et puisque
«I'abgraction a vdewr explicaive générde®” » I'enseignant rete dans une logique de
démondration et doit limiter I'intervertion des contenus factuds a leur intéré& pour le
probléme posé.

L'enseignant se présarve auss de liens de causdité et de déerminismes réducteurs
éant donné que les concepts entrent, voire sont déterminants, dans |'andyse d'un systeme
pour en permettre I’ apprénhension et la compréhension.

L'édeve, quant a lui, peut and «apprendre» |'abgraction (bien que « | apprentissage
ne se décréte pas» daorés Merieu). Aind, I'approche d'une époque ou d'un moment
d higoire, dun espace ou d'un phénoméne géographique devient méhodique et réfléchie
puisque I observation est guidée par une anayse conceptudle.

«Le concept appardit dors comme un moyen dader I'déve a ordonner des
informations ponctuelles, éclatées ... et de lui permettre de les ranger dans des catégories
genérdes qui vont servir ddéments intégrateurs. L'intérét de ces grilles de lecture et de

24 « Le savoir savant précéde toujours le savoir enseigné. Le savoir enseigné ne peut exister que par référence au
savoir savant qui lelégitime et lefonde ; a défaut, il perd toute savéracité », J LE PELLEC etalii.

% J LE PELLEC ealii.

% M. CLARY etalii, p.16.

27 1pid., p.31.
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dépasser le singulier pour penser la totdité, passer de la plurdité a I’'unité, mettre de |’ ordre
dansle complexe?® »

A patir de cette banque de données référentidles, I'enseignant de I'hitoire et de la
géographie doit permettre de pdlier le probléme dune accumulation de faits sans ordre, e
I’déve doit pouvoir plus asément problématiser par lui-méme ou, S la problématique et
fournie, adopter une démarche de lecture et d exposition pertinente. «Ce n'est pas la somme
des déments paticuliers qui fat I'idée centrde mais la mobilisation de concepts», remarque
' équipe de L’ INRP devant des travaux d' éléves?®.

Savoir qu'il faut utiliser le concept, en comprendre la fonction ne suffisent pas a s'en
approprier |'utilisation lors de la condruction des cours. Il me faut donc passer par un
travail sur ces concepts.

Utiliser des concepts ou des modées est une aide a la cohérence et un outil nécessaire
alaformation del’déve maisil faut se méfier d'un travers qui menace cet outil de dérive.

En effet, le concept ou le modde sont sensés faciliter I'apprénension d'un phénomeéne
en le tranformant en objet d'éude lu au travers d une grille ou permettant I’ daboration d une
grille

«Deux péils guettent congamment le dmplificateur : la digonction qui consse a
s&parer ce qui est uni, la réduction qui réunit en un tout indifférencié ce qui et divers. » La
ite de I'andyse est toute auss formarice: «Digonction et réduction aboutissent & deux
résultats apparemment inverses mas en fat complémentaires. La digonction conduit a
privilégier I'andyse aux dépens de la synthese, la vison des déals I'emporte sur celle de
I'ensemble. La réduction, dle, fat la pat bdle a la synthése, mas ce nNen et quune
caicature. L’instrument mgeur des praiques réductrices est bien connu: il Sagopdle
modde. » Et I'auteur d'gouter: « Non pas modde heuristique, instrument de référence dont
on condate I'gustement ou le nongudement au réd ... mais modée donné une fois pour
toutes, fermé (provisoirement pense-t-on), présenté comme le reflet de la rédité, a ce titre
indiscutable®° »

Il est primordia, lors de la conception d’'un cours (Séance, sequence, année), de garder
a I'esprit la nécessaire appréhension du concept comme d'un outil, non comme une solution
«mirade » - dumains, facile.

Le premier travall a fare — il est trop tard pour la cohérence annuelle dans mon cas! —
est de consdérer la globalité du programme dans une optique conceptuelle. Il faut cerner les
notions et concepts qui structurent le programme afin de congruire des cours cohérents dans
leur fonctionnement interne comme pour leur articulation.

Pour rédliser cet objectif, les accompagnements de programmes, les ouvrages
proposant des analyses et des progressions, voire des exemples de cours, sont fort utiles.

L’andyse d'un ou de concepts a I'échdle d'une sequence, voire d'une année, doit
Senvissger comme une construction du concept, que I'enseignant doit décortiquer, afin d'en
permettre une rédlle appropriation.

28 J LE PELLEC etalii.
2 INRP, 1.
30 L. BOURGUIGNON, p.20.



L'on retrouve ici la notion de progresson spirdare. D'gores J-S. Bruner, «les
apprentissages différent, au cours de la scolarité, moins par leur nature que par le niveau de
compréhension e de formdisation. Le retour des gpprentissages sur chague notion ou concept
N’ est pas répétition mais complexification et I’ apprentissage est toujours spirdaire®! »

Ceci et vdable sur I'ensemble d'une scolarité comme sur une année, voire sur une
squence. |l est, en effet, difficilement envisagesble gu'un concept qui structure une andyse
ne it pas utlis® dans le cours comme un éément en congant enrichissement, en
complexification croissante. C'est ce qui détermine sa compréhension et son efficacité,

«Les concepts se congtruisent progressvement par dlers et retours entre le sngulier et
le générdl, entre le cas particulier et I'idée abstraite®. »

Je retiens, notamment, la nécessité de varier les Stuations d' utilisation du concept.

Les findités des démarches didactiques sont, d'apres une équipe du CRDP de
Masille®*, de former & I'cbsarvation des faits (ou phénoménes) et d'amener I'déve a
éaborer des idées générales abdraites a partir de I'observation. Pluseurs démarches sont
possibles.

Outre le cours magistrd — ou sa forme déivée dite didoguée — qui, dans I'optique
d' une formation par mimétisme au raisonnement, peut avoir certaines qudités mais qui restent
insuffisantes, deux méhodes dites actives sont a privilégier : les démarches de type inductif
ou de type déductif.

Utiliser dternativement ces deux démarches est, a mon sens, une maniére efficace de
permettre et I'utilisation d approches intdlectueles variées et |'gppropriation par les deves
d une appréhension de |’ objet d’ &ude plus pertinente, quel qu'il soit.

Les deux méthodes se nourrissent de théories (ou concepts) e de rédités concretes
mas dles les mettent en oawvre par des logiques didactiques différentes. Ja tenté de les
utiliser toutes deux.

31 DESPLANQUES, p.250.
32 | bid., p.249.
33 M. CLARY etalii.
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CHAPITRE 111

REMEDIATIONS
REINVESTIR POUR SAPPROPRIER LESOUTILS

L’objectif du mémoire professionnd éant d'andyser sa pratique &fin de la rendre plus
efficace, j'a cherché a réinvedtir, au fur e a mesure du cheminement et du traval, les
différentes réponses a mes questionnements dans la construction de mes cours.

Chacune de ces remédiations s attache plus précistment a un aspect. Non seulement la
réflexion sest enrichie depuis les premiéres, mais il ma semblé plus pertinent de travailler
outil par outil, probleme par probleme.

1°. L’organisation du territoir e francais en Europe : tatonnements

La premiére séquence ou j'a pu rédlement mettre en place les outils qui se dessinaient
— le traval du mémoire ayant avancé — a éé cdle concernant I'organisation du territoire
francais en Europe, en géographie.

II me faut, sans doute, rgppeler que je ne suis pas géographe de formation. Le travail
N’ en a été que plus complexe ... mais certainement d autant plus formateur !

a. Lapremiéereapproche choisie

Le programme commande I’ &ude suivante :
«Il. LE TERRITOIRE FRANCAIS EN EUROPE ET SON ORGANISATION

1. Lapopulation et les trames du peuplement.
On étudierala répartition et la composition de la population, les flux migratoires et
leur évolution. On analysera villes et réseaux urbains, centres et banlieues, espaces
ruraux.

2. Organisation et dynamiques des espaces agricoles, industriels et urbains.
On présentera les activités, |’évolution de leur localisation et leur réle dans la
structuration du territoire, a différentes échelles.



3. L’Aménagement du territoire.
L’Aménagement du territoire sera étudié en montrant le réle de I'Etat, des
collectivitéslocales et delU.E. A partir d’ exemples|ocaux, régionaux et nationaux, on
étudiera les projets, les débats et les réalisations.

La congtruction du cours devait répondre a plusieurs impératifs :

- aborder les notions centraes de ce programme

- ére logique dans I'apport et |'approche des notions successives, comme
autant d’ € éments nécessaires ala comprénension

- présenter I’ ensemble avec une rédlle logique d' analyse géographique.

Je me auis, pour ce faire, atachée tout d'abord aux mots-clés du programme officid et
aleur mise en rdaion, afin de mettre en évidence une logique dans I’ analyse.

Etude des villes et réseaux urbains
f)

espacé urbains
?

centres et banlieues
?

rurbanisation et péri-urbanisation
I)

flou entre espace rtjrd et espace urbain
(complexification de la premiére gpproche de | urbain)

Le role des trangports sintégrait dans |'é&ude de maniere transversde. La question des
epaces agricoles e indudtriels dans une problémaique commune n'éait cependant pes
encore réglée.

L’importance de I’'aménagement du territoire pouvait se souligner lors de chacune des
élapes. Elle a &¢é introduite dés I'introduction générde. L'analyse doit, en effet, permettre, au
find, de sasr les enjeux de I'aménagement du territoire, sa nécessité, les problémes posss,
les conflits.

Aind, |'aménagement pourrait ére une notion centrae du programme, et la Séquence
axee autour d'dle.

Celle de «l'organision» et plus complexe a sasr. Pour cda, il faut utiliser les
concepts-clés de la géographie, dautant plus que la question dorganisation et
consubstantielle a toute andyse géographique (centre-périphérie, polarisation, concentration
diffuson spatide, ...).

La problématique générde du chapitre Sest révélée large et peu directive, d' une aide
bien mince pour me guider dans |’ andyse et la réflexion!
Javais choid, croyant bien faire pour éviter de ne pas traiter des aspects du
programme, la problématique suivante :
« Comment S organise le territoire frangais en Europe ? »



Il Nest pas difficile, surtout gores coup ! , de voir qu' elle ne pose pas un probléme a
résoudre. Cependant, lors de la séance d'introduction générale ou «nous » avons déerminé ce
fil directeur, I'andyse des termes a permis de voir que la réponse a la question impliquait une
étude des dynamiques, outre le congtat dun éat actue des choses, dynamiques qui ont
produit et qui produisent le territoire observe.

Un aspect fondamental de |'analyse géographique me paraissait avoir &é présenté aux
déves, peut-étre méme compris.

b. Unenouvelleorientation, enrichie delaréflexion des ééeves

Suite a un probleme médicd, ja éé mise en aré mdadie pour deux semanes
pendant lesquelles, immobiliste a la maison, ja pu repenser le cours e travaller sur la
logique et la cohérence de la séquence — dans les limites, bien entendu, de mes possibilités de
traval du moment.

Ne voulant pas perdre trop d'heures de travall pour la classe, j'a proposé a
I'adminidration e a la direction de I'éablissement une « séance a distance », une mise en
travail autonome des ééves.

Le dispogtif éat le suivant : une moitié de classe devat éire en sdle, accompagnée
d'un survelllant, I’autre maitié au CDI — un seul survellant ne suffisant pas pour gérer seul la
classe en autonomie. Chague partie de classe devait se diviser en pluseurs groupes (cing ou
sx, sdon I'effectif) e suivre des condgnes de travall que je leur avais préparées. Ces
consgnes portaient sur une mise en question dobservaions, a patir de la cate de la
répartition de la population sdon la densté par commune (données de 1990, d'apres L’atlas
de France 1995, GIP RECLUS)*.

Cetravall autonome me permettait de répondre a plusieurs objectifs :

- travalller lalecture de carte

- mettre en relation données d'une carte — acquis des deves ( par exemple, la
concentration de la population autour du réseau hydrographique)

- fare émerger les représentations des deves, leur logique d explication ou de
recherche d explication, ainsg que les problemes qu'ils pouvaient soulever ; partant de
lesimpliquer dans larecherche de la « réponse » alaguelle devaient mener les cours

- fare une évdudion diagnogique de leurs compétences en matiére de
conception de croquis de géographie.

Cedernier point n’apu ére réaisé, les éves ayant manqué de temps.
Aingd, la construction de la séquence a pu senrichir de ces données me permettant

d orienter I'emsemble vers certaines remédiations nécessaires: remédiations par rapport a des
erreurs commises par les ééves, remédiations par rapport a mes cours !

34 Voir le dispositif complet, annexe 3.



Les questions soulevées par les éléves lors de cette étude ont posé des problemes réels
en termes d' inégalités, de déséquilibre entre les territoires.

Ces désequilibres vont-ils croissant, comment les expliquer, comment lutter contre:
voila ce que les ééves, outre d' autres problématiques beaucoup plus classques et creuses, ont
pu énoncer.

Je me devais donc de permettre aux éléves de trouver un certain nombre de réponses.
Il nous fdlat comprendre les pleins et les vides du territoire francais. Les notions et concepts
ont pu dors sintégrer de maniere logique: polarisation, réseaux, concentration et diffuson
spatiade, espaces attractifs et répulsifs, dynamiques des espaces ...

L’espace parait dors Sorganiser autour de structures, modifiées par des dynamiques,
qui permettent une différenciation de I'espace. L’importance e les enjeux de I’aménagement
du territoire sont mis en évidence.

L'andyse géographique et «recondruite». La connaissance produite devient une
explication permettant de comprendre des espaces, leurs dynamiques, les enjeux. La
cohérence d ensemble m’a semblé se concrétiser, I” explicitation plus rigoureusement menée.

Le choix de travaller en pardlde la méhodologie du croquis de géographie, outre
les «impératifs inditutionnds », me permettait de revenir sur les notions e concepts d' une
autre maniére; partant, de faciliter leur gppropriction et leur complexificaion, du moins leur
enrichissement .

c. Un travail sur le concept en démarcheinductive

La lecture de la cate de la répatition avait trés bien mis en évidence les centres
urbains. Il ma paru logique de commencer |'andyse de I'organisation du territoire par les
poles. Le concept-clé du premier aspect @udié éait la polarisation ; il Sest avéré bien utile
pour tout |e chapitre!

Voici le plan de cette premiére partie de cours™ :

|. LA POLARISATION PAR LES VILLES

A. Laville au centre d' un espace
1. Le pdle est un carrefour

Schématisation a partir d’ un extrait de carte Michelin : Alés.
2. Fonctions et organisation spatiale du pdle

Croquis de I’ espace nimois a partir d un extrait de carte IGN (1/25000
3. Les formes de diffusion de I’ espace urbain : péri-urbanisation et

Croquis-modéle a partir d’un texte.

La progression choise avait pour objectif de faire congruire, a partir de cas concrets,
des représentations graphiques faisant apped progressivement a de |’ abstraction, au concept.

35 \/oir documents, annexe 4.



Les changements déchele, intégrés, ont permis une gpproche complexifiée des
facteurs explicatifs et la mise en rdation des lieux. Il sagisst de fare sagr I'interaction
Homme — espace, constat — dynamiques.

La congruction du croquis de Nimes, par exemple, a demandé un inventaire des
déments, un dassement, prdiminare a l'andyse des dructures, permettant  une
différencigtion de sous-ensembles (a patir des composantes de chague zone). La
conceptualisation a pu aors étre abordée.

Le modde des lieux centraux n'a pas &é utilise mais il a éé findement congruit sans
ére moddisé de fagon formelle.

Le concept de commandement de I'espace a, lui, &é congtruit et moddisé. Les déves
ont pu le rénvedir pour «condruire» la légende et le croquis intitulé « I’ organisation du
territoire frangais : un espace équilibré ? ».

Cedt donc davantage une démarche didactique inductive que j'a mis en place dans
ces premiers cours sur I’ organisation du territoire francais.

Un premier pas éait franchi dans I'utilisation des concepts & notions comme fils
directeurs. 1l manquait encore un traval plus gpprofondi sur les problémaiques e leur
formulation.

Je me suis dors tournée vers la démarche hypothéico-déductive qui m'a semblé
intéressante pour améiorer la problématisation.

2°. L’organisation du territoire francais en Europe : une tentative de démarche
hypothético-déductive

a. L’intéré deladémarche

«Les méhodes déductives ... consstent a projeter sur le territoire d’ é&ude un modee
théorique, C'edt-a-dire un systeme complexe de concepts tout a la fois descriptif et explicatif
de la rédité géographique. Ce modéle est une théorie, ¢ est-a-dire une formulation de lois qui
régissent les digtributions spatiaes, les structures de |’ organisation des territoires. A défaut de
lois, la théorie agpporte des régularités ayant vdeur dexplications, des enchainements
reconnus. C'est a I'ensemble de ces regles logiques, a ce cadre interprétatif abstrait que les
chercheurs donnent le nom de moddle®®. »

La démarche consgte a interpréter I'espace a partir d'une théorie. Elle correspond,
d alleurs, davantage a la présentation faite, en début d’ année, deladiscipline.

Mettre en cauvre la méhode déductive implique, par conséquent, que les concepts et
moddes nécessaires a I’éude aient dga éé appréhendés, voire condruits, par les déves, dfin
qu'ils puissent étre acteurs de | analyse géographique menée.

Cette démarche facilite la problématisation.

«La congruction de la problématique et donc une démache qui consste a
déterminer, préaablement a toute andyse, les pistes de recherche et les concepts nécessaires

3 M. CLARY e alii.



pour les explorer. [...] [Ceda] revient donc a rendre intdligible, des I'introduction, la

complexité et I"interaction des phénoménes®’. »

La problématique se congruit a partir dhypothéses de travail, ce qui m'a pau
beaucoup plus facile a mettre en cauvre dans une approche déductive.

Ja eu recours a cette démarche pour I'andyse de I'impact des activités sur la
structuration du territoire,

b. Présentation dela sequence : des problématiques emboitées

Nous sommes toujours dans le chapitre :

« ORGANISATION DU TERRITOIRE FRANCAIS EN EUROPE ».
Laséquence acondruire sintitule :

« Il. : Activités et structuration du territoire ».

La problématique générde choise est: «Que est I'impact de I'organisation des
activités sur la structuration du territoire ? ».

Une formulation plus smple peut ére utiliste comme: «Comment Sinscrivent les
activités sur le territoire ? ».

Cette problématique pardit, ele auss, large. Cependant, j'a chois de «serrer » les
problématiques dans chacune des paties de la séquence. L’emboitement des
guestionnements, de plus en plus précis, me semble devoir se condruire seon cette logique :
I'analyse s affine au fur & a mesure de son déroulemen.

Six séances d’ une heure sont prévues pour cette séquence.

« A. Le r6le du tertiaire dans I’organisation du territoire francais »

L'hypothése de travall Sest déerminée a patir dun exemple de service aux
paticuliers: I'offre scolaire. De la petite ville a la trés grande ville, la hiéarchie de I'offre de
ces sarvices semblait se calquer sur celle desvilles.

Cette hypothese a donné la problématique de la partie: «la géographie de la
hiérarchie des services correspond-elle a la géographie de la hiérarchie des villes ? »

«1. La géographie du tertiaire supérieur en France: I’'exemple de
I’'Université »

A partir des cates «Les universtés en France & leurs effectifs d éudiants en 1993
1994 » e «Le réseau urban francais »(présentant la répartition des villes et leur nombre
d habitants), I” hypothese de départ a &¢é infirmée.

La problématique de la séance a donc porté sur la recherche d'autres critéres pour
expliquer I'inégale importance des centres universitaires™®.

37 |bid., p.15.
38 Voir le descriptif delaséance, annexe 5.
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Les concepts de centrdité et de réseau ont and éé rénvedtis et I'éude a permis de
complexifier les «logiques» géographiques par les notions de spécidisation, de réseau de
communication e de recherche, de diffuson spatide, dle-méme limitée par le rdle toujours
déterminant des centres.

La séance suivante portait sur I'éude de la géographie des équipements éémentaires.
L' hypothése de départ éait confirmée mais le probléme Sest pose de I'évolution de cette
relative équité spatiae. Nous avons donc déterminé la problématique de séance :
«Etant donné la redigribution de la population sur le teritoire, sa
concentration, sa mobilité croissante, cette répartition réguliere n'ext-dle pas
menacée ? ».
L’éude des criteres de locdisation et de leurs impacts spatiaux «nous » a conduit a
prendre conscience de |’ importance de la gestion du territoire et de son aménagement.

La démarche a permis un emboitement des questions logique & un rénvestissement
des contenus notionndls et conceptuel s vus, ou entrevus, au préaable.

c. Evaluation: lesécarts... par rapport au modée !
La démarche que j’'a construite présente quelques écarts par rapport au «modde » du
raisonnement hypothético- déductif.

Voici le xmodde » présenté par JM.Bernardin et O. Andrieu™ :
(voir page suivante)

39 JM.Bernardin et O. Andrieu, La petite fabrique de |a géographie scolaire, CRDP Bretagne, 1996, p.62.



MODELES ET METHODE HYPOTHETICO-DEDUCTIVE

Un probléeme géographique
& résoudre

cooanalyse e Quelles hypothéses ?

»  Existe-t-il des modtles utilisables ?
si oui ?

Cheoix du modéle qui sembie
le plus pertinent -

/

Confrontation avec le cas étudié

N\,

recherche d'un autre modéle

remise en cause

modéle conforté

beaucoup d’écarts E| quelques écarts adéquation
v : v
X
3
rejet du modile H analyse et le cas particulier
L explication des Etudié est une
écarts illustration du modéle
; général

le cas particulier
est une variante du
élaboration éventuelle modéle général
d’un autre modile
L es écarts observés sont les suivants :
v Le probléme géogrephique n'a pas déerminé mas a éé déerminé par
I hypothéese de départ.
v Il nNy a pas eu recours & un modde présenté (les lieux centraux de
Chrigdler, par exemple) mais e concept de centraité avait dga éé utilisé et congruit.
v Pour ce qui est de la premiere séance, le congtat des écarts nombreux ria pas
abouti a I’ éaboration d’ un nouveau modde.

Dans I'ensemble, I'objectif n'é&ait pas tant de formaiser un nouveau modde ou un
modéle enrichi. Cependant, éant donné que le point de dépat ne fasat pas référence a un
modele formaisg, I’ écart ' est pas auss net.

Cette premiére tentative m'a permis de prendre connaissance de la démarche e de
m'’ en gpproprier certains outils. 1l faut maintenant M’ essayer ala démarche compléte.

La problématisation S est avérée plus pertinente ; partant, I’ anayse mieux condruite.

L’ensemble me pardt plus cohérent e cda sest véifié par un rénvestissement des
concepts, notions et contenus réel de la part des éléves.

3°. Recomposer le programme a partir d’'une analyse conceptudle : «Nation et
nationalismes en Europe du milieu du X1 X° siécle a 1939 »




Dans |'optigue d'une condruction cohérente de mes cours en utilisant les outils
déerminés par ce traval de mémoire professonnd, j'a chois de monter la séquence
d higoire suivante slon une andyse conceptuelle.

a. Lechoix dela problématique

Le programme officid est présenté comme it :

I1. NATIONS ET ETATS EN EUROPE (MILIEU DU X1X°-1914)
1. Nationalités et nationalismes en Europe avant 1914.
A partir de cartes de I’ Europe au milieu du XIX° siecle et en 1914, on analyserala
création de nouveaux Etats-nations et les conflits qui résultent d aspirations
nationales non satisfaites et de I’ exacerbation du sentiment national.
2. LaFrance de 1848 4 1914.
(dgatraite)

[1l. D’UNE GUERRE A L’ AUTRE (1914-1939)

1. La Premiére guerre mondiae, la Révolution russe et les bouleversements de

I" Europe.
On présentera brievement les grandes phases du conflit. On insistera sur son
caractereglobal et sur ses conséguences. On étudierala vague révolutionnairequela
guerre a provoquée en Russie et dans le reste de I’ Europe.

2. Lacrise des démocraties libérales : la France de 1919 & 1939.
Cette crise sera abordee a travers |’ exemple frangais.

3. Lesrégimestotalitaires : fascisme, nazisme, stainisme.
On étudierales caracteres spécifiques de chacun de cestroisrégimes. On examinera
comment, a partir de fondements et d’ objectifsdifférents, ilsont, lesunset lesautres,
utilisé des pratiques totalitaires qui mettent I’homme et la société au service d’ une
idéologie d’ Etat.

Pour conclure, on étudiera a partir de cartes la marche a la guerre (1935-1939).

Le programme présente un découpage qui peut sembler atificiel et dont la cohérence
N’ est pas évidente. « D’une guerre al’ autre » et une problématique bien creuse.

Ced donc a I'enseignant de condruire une cohérence qui permette une approche
problématisée de la période, s riche & s importante pour le programme de Terminde auque
elle prépare directement.

L’introduction au programme met au centre le concept de Nation. Aidée par M.
Promérat’® et les auteurs de la revue Lien™, je me suis attachée & construire une séquence
autour de ce concept. En pardléle, j'a décidé de travailler la méthodologie de la composition.
Il mefdlait donc étre particulierement cohérente !

L'impératif de temps limite la séquence a treize heures de cours (évduation et
correction non comprises). Voulant faire une évauaion de composition en clase a la rentrée
des vacances de Pagues, j'a décidé de faire des sept heures de cours nous Séparant des

40 CRDP Auvergne.
41 CRDP Alsace.



vacances une unité: un et traté ensemble — en vue du traval méhodologique, une
problématique générae centrée sur le concept de Nation.

b. Découpage et progression dela séquence

Afin de sddr la progresson conceptuelle a mettre en place, j'a consulté, outre les
ouvrages destinés aux enseignants, des analyses d’ higtoriens, notamment :
S. Berstein (1999), Démocraties, régimes autoritaires et totalitarismes au XX°
siecle, Hachette Supérieur
R. Girardet (1996), Nationalismes et nations, Editions Complexe
R. Girault (1996), Peuples et nations d Europe au XIX° secle, Hachette
Supérieur

Ja pu déerminer une hypothése de travail et la confronter au programme a traiter :
les différentes conceptions de la Nation et leurs manifedaions permettent d &udier les
déchirures de I’ Europe, les conflits et lesidéologies.

S cette hypothése sSapplique incontestablement & I'éude de I'Europe dans la
deuxiéme moitié du XIX° et a la marche a la guerre de 1914, la Révolution russe peut sembler
plus difficlement Sintégrer. 1l Savére que la quedtion du nationdisme et un angle
intéressant en ce quele permet la présentation du projet de Révolution mondide e de
I" Internationalisme (abordé en début d’ année), leurs échos en Europe.

Le probleme des minorités nationdes et la conception fascigte de la Nation sont
déterminants dans la marche ala Deuxiéme guerre mondide.

Le titre de la squence Sintitule donc : « Nation & naionadismes en Europe du milieu
du XIX° secle a 1939 ».

«Nation» et au dgngulier pour que I'éude porte sur I'ldée de nation,
«ndiondismes» au plurid pour permettre I'andyse des différents nationdismes, comme
manifestations des différentes conceptions de Nation.

Un premier temps avec les éléves, lors de la premiére séance, a condsté a fare un
travall de réflexion sur I'ensemble de la période et la mise en évidence de la Nation comme
idée-clé. Jergppelle qu’ en pardlde la méhodologie de la composition est menée.

La problématique générde de la stquence est la suivante: «Dans quelle mesure les
différentes conceptions de la Naion & leurs manifesaions (nationdismes) ont-dles
contribué a déchirer I’ Europe ? ».

S le naiondisme nNest pas le seul facteur explicaif — ce qui et précise des la
problématique avec notamment I'explicitation de «dans quele mesure» - il apparat bien
comme déerminant.

Nous avons notre objet d' éude qui va conduire la réflexion; partant, I’emboitement
des problématiques de séances.

Le découpage a éé chronologique ; trois périodes structurent le plan. Elles permettent
de rendre compte a la fois des bouleversements de I'Europe, a la fois des différents types de
meanifestations du nationalisme,
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Il afdlu, pour chacune, problématiser I’analyse.

Milieu du X1X°-1871

Cette patie m'a posé probleme en ce que le lien et td avec un programme de
Seconde peu, voire pas du tout, vu par les éléves que les bases en terme de contenus et de
références possibles sur lesquelles je pouvais compter m' appuyer font défaut.

Nous avons donc abordé cette période comme un moment de recherche nationditaire
en Europe. L’éude des textes de Mazzini, Fustd de Coulanges & Mommsen a montré un
nationdisme qui, méme Sil Sappuie sur des définitions de la Nation queque peu différentes,
vise a la crédion ou I'afirmation d Eta-Nation (un Etat, une Nation). Le role des historiens
dans la congtruction identitaire nationale est gpparu de maniere évidente aux éeves.

Le cas de I’ Autriche-Hongrie, & partir d’un texte de Palacky*? datant de 1848, a permis
I'gpproche d'un naiondisme non indépendantiste e la présentation de I'imbrication des
minorités nationaes en Europe centrale et orientae.

1871-1914

La problématique et plus évidente. Les manifestations nationdistes s exacerbent et la
marche a la guerre parait inévitable aux contemporains; certains gouvernements semblent
méme |'avoir souhaitée. Cette question de I'inévitabilité et au centre de I'éude: les facteurs
autres que la question des «nationdités» peuvent dors étre envisagés; nNOUS SOMMeES
toujours dans la problématique générale, et le programme et traité.

1914-1939

Pour cette partie, également, la problématique — du fait d'un deuxieme choc mondid —
et plus aisée a déerminer, pour |’ enseignant comme pour les éeves.

Tournant autour de la question des impacts de la Premiere guerre mondide, dle
pourrait — elle n'est pas encore formulée de maniére définitive — sénoncer ains : « Comment
le traumatisme de la Premiere guerre mondide at-il fat évoluer la quedion naionde e
nourri les nouveles idéologies, menant a un deuxieme choc entre nations ? »

Le concept de Nation est donc enrichi au fur e a mesure. Il est redtué dans des
contextes différents qui permettent d’ en faire une histoire.

La siquence vient d'ére lancée. Des modifications peuvent intervenir devant les
guestionnements des deves et leur difficulté ou non d appropriation de la démarche et des
contenus. Cependant, le cadre et donné. L’ évauation ext difficile afaire acejour.

Je peux néanmoins faire deux remar ques par rapport a la cohérence recherchée :

- les deves paraissent mieux sentir la nécessité de la problématique pour faire un choix
raisonné des faits ou contenus a présenter dans une composition. L’ gpproche méhodique des
documents permet de fare la différence entre un commentare de document, dont les
questions déterminent la lecture, et le choix afaire soi-méme pour répondre a un sujet.

- je me sens beaucoup plus a I'aise parce que je sais davantage ou je vas, ou nous
dlons. La sructure fixée en fonction du sujet et de la problématique, en fonction du choix
d'une andyse conceptuele me fat moins douter quant au «contenu» enseigné e a son
adéguation avec e programme.

42 palacky est un historien tchéque d’ Autriche.
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CONCLUSION



L’andyse de praiques professonndles menée cette année m'a permis de mettre au
clair bon nombre de difficultés du métier et de blocages qui m'é&aient propres. Pressentis mais
non formulés, ils m empéchaient de mener a bien la congtruction de mes cours.

Traiter tout le programme et rendre compte d’ une approche systémique tout en mettant
I'déve au coar de la condruction de son savoir . un projet professonng ambitieux mais
nécessaire, et exigé.

L’ enseignant ades outils a sa dispostion qui permettent de palier ces difficultés.

La cohérence, au contraire de les mettre en exergue, et une nécessté pour les
maitriser. Elle demande de recentrer le travall du professeur sur une mise en perspective
problématique, conceptuelle et méthodologique des contenus. Le programme n'est pas une
suite d événements ou despaces a «dérouler » ou a «empiler », I'ééve un récepteur d'un
contenu dont la Iégitimité et d ére extimé nécessare par le professeur, I'Inditution & la
société.

Le savoir ensagné se transforme en questions problématiques que les concepts
permettent de résoudre. L'ensemble se congruit autour d'un fil directeur qui Séclare &
S étaye au fur et amesure de laréflexion.

Contrairement a ce que je pouvais penser, un baisage pré-condruit, outre le fat de
permettre une congruction des cours plus pertinente, ouvre I'espace du savoir a I’'déve qui,
disposant ains d'un cadre et de ressources, est en meilleure Situation d' apprentissage.

Il serat préentieux, faux et inutile daffirmer que ce traval de réflexion m'a donné
toutes les réponses didactiques et pédagogiques nécessaires a la congruction d'une pratique
tout afait efficace.

Les remédiations proposées m'ont certes permis de m'approprier certains outils, de
prendre connaissance — non pas que je les ignorais mas j'a pu les pratiquer de maniere
réfléchie — de démarches théorisées. Alterner, notamment, démarche inductive et démarche
déductive facilite la congtruction spirdaire de savoirs conceptud s et méthodol ogiques.

Je na, bien sr, pas pu menea a terme toutes les réflexions e tentatives de
remédiation possble. 1| me semble de toute fagon évident que le métier d’enseignant demande
une constante mise en question de sa pratique.

Cependant, outre le travall dfa entamé I'andyse a montré a qued point un
ensaignement et un tout, aréfléchir et a congtruire.

Pour cda il me semble nécessare de penser une année dans sa globdité afin
d appréhender de maniere correcte et cohérente nos disciplines et notre métier.
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ANNEXE |

DESCRIPTIF DE SEANCE

Séance introductive a la séquence
« LaFrancede 1848 a 1914 »

L es objectifs
? appréhender I’ ensemble dela période
? déterminer une problématique générale
? rappeler les fondements révolutionnaires des idées républicaines et le contexte économico-
social

L edispositif
Distribution d’ une feuille comprenant :
* une frise (1848-1914) a compléter par les régimes politiques de la France
sur la période
* unerubrique « Remarques »
* une rubrique « Problématique »
« deux documents introductifs, ci-joints

documents
ELEnE~TS Dl iNTRoDUCTON » ) -
A_. b Fondiwuanh = Lo Rérelohonm {»\A—qu;s - Une noweils Nut'k
Amr. 1" — Les hommes naissent et demeurent libres et La «classe dangereuse »

égaux en droits. Les distinctions sociales ne peuvent étre fon-

dées que sur l'utilité commune. «La sédition de Lyon a révélé un grave secret, celui de la lutte

ArT, 2 - Le but de toute association politique est la conser- intestine qui a lieu dans la société entre la classe qui posséde
vation des droits naturels et imprescriptibles de 'homme; ces et celle qui ne posséde pas [...]. Notre société commerciate
droits sont la liberté, la propriété, la sireté et |a résistance & l'op- et industrielle a sa plaie comme toutes les autres sociétés ; cette
pression. plaie, ce sont ses ouvriers. Point de fabriques sans ouvriers et, avec
Axt. 3 - Le principe de toute souveraineté réside essen- une population toujours croissante et toujours nécessiteuse, point
tiellement dans la Nation ; nul corps, nul individu ne peut exer- de repos pour la société. [...] Il faut que la classe moyenne sache
cer d’autorité qui n'en émane expressément. bien quet est I'état des choses. [...] Elle a au-dessous d’elle une
Exivach Defdomhamy dn Dreib population de prolétaires qui s’agite et qui frémit, sans savoir ce
L U Howsus o do Wheyem qu’elle veut, sans savoir odl elle ira. Que lui importe ? Elle est mal.

Elle veut changer. C’est |4 ol est le danger de la société moderne;
c’est de 13 que peuvent sortir les barbares qui la détruiront...»

* Saint-Marc Girardin (1801-1873). député conservateur,



ANNEXE |1

TABLEAU DE SEANCE

« Le Second Empireface al’idéerépublicaine »

voir le tableau sur les deux pages suivantes
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ANNEXE |1

DESCRIPTIF DE SEANCE

Une séance de travail autonome

Ledispositif
Travail en demi-classe; durée : deux heures
Matériel demandé : un manuel par éléve ; un papier calque ; crayons de coul eur

L es consignes

Premiére heure

travail individuel - observation delacarte 20

- tableau : « j’ observe tel phénomene minutes
* jeledécris
travail en groupe - mise en commun

- confronter les tableaux 30
- soulever deux problémes posés par la répartition de la popul ation minutes

mise en commun chaque groupe expose aux autres les deux problémes soulevés 5
? dix problémes posés minutes

Deuxiéme heure

travail en groupe - associer les problémes en thémes probl ématiques 20
(éliminations possibles) minutes
- associer a chacun les phénomenes observeés
travail individuel croquis aréaliser sur un théeme problématique 30
qui mette en évidence les problemes soulevés minutes

Deux secrétaires-observateurs (désignés par moi-méme) circulent de groupe en
groupe, notent les pistes empruntées, les choix faits, les points de désaccord.
Ilsn’ont pasle droit d’ intervenir.
Ilsindiquent lacomposition des groupes.




ANNEXE IV

DOCUMENTSDE SEANCE

« Lavilleau centred’ un espace »

Documents-supports

« extrait de carte Michelin (Atlasroutier) : Alés
« extrait de carte IGN : Nimes, /25000
« texte extrait de Désert, Metton, Steinberg, La périurbanisation en France, Sedes, 1991

Documents constr uits

* croquis : |’ organisation spatiale d’ un pole (NTmes)
« croquis-modéle : périurbanisation et rurbanisation
(photocopies des transpar ents)

-41
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LA DIFFUsoN DE L/URBAIN
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ANNEXE V
TABLEAU DE SEANCE

« La géographiedu Tertiaire supérieur en France:
I’exemple de I’ Univer sité »

voir le tableau sur les deux pages suivantes
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