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PRÉSENTATION

Les précédents numéros d’interlignes concernant l’histoire et la géographie étaient plutôt centrés sur le développement des compétences de lecture (analyse de documents, de situations géographiques ou historiques) et sur les procédures favorisant l’appropriation des connaissances. Dans ce numéro, nous avons engagé une réflexion sur les compétences d’écriture que l’élève met en jeu ou devrait maîtriser en histoire et géographie.

Chacun est conscient des grandes difficultés que les élèves connaissent lorsqu’ils écrivent en cours d’histoire et géographie ou à l’examen, particulièrement à la question de synthèse. Au delà du manque de maîtrise de la langue française, écrire en histoire géographie semble leur poser des problèmes particuliers.

Dans un premier article, Françoise Bollengier compare les postures d’écriture en français et en histoire géographie. Qu’est-ce que cela  implique pour l’élève écrivant lorsqu’il produit un texte dont la fonction référentielle est forte et qui reste pour lui un savoir uniquement scolaire ? Dans quelle mesure l’écriture en histoire géographie favorise-t-elle l’appropriation des savoirs ? Avec quelles pratiques facilitant cette tâche ?

Ainsi, Suzanne Boudon explore un temps d’écriture particulier : la trace écrite réalisée par les élèves pendant le cours d’histoire et de géographie. Elle analyse les différentes formes et les effets attendus de ce type d’écrit.

Puis Vincent Simon nous fait part de sa réflexion sur cette problématique professionnelle : comment rendre les élèves capables de réaliser cette trace écrite en cours d’histoire et de géographie ? Cette expérience, qu’il réalise toute l’année en classe de BEP, montre le passage de l’analyse des documents à la synthèse écrite du cours, obligeant ainsi l’élève à structurer le savoir qui vient d’être acquis ou élargi.

Dans l’article « Écrire pour l’examen du BEP et du bac professionnel », Christiane Rouyer, Francine Labeyrie et moi même observons les compétences d’écriture attendues à l’examen selon les instructions officielles. L’élaboration d’outils d’évaluation a permis d’analyser celles qui étaient réellement développées dans des copies d’examen.

Les nombreuses difficultés que les élèves rencontrent pour écrire en histoire géographie et à l’examen m’ont amené à envisager, en français, une séquence d’apprentissage des écrits qui véhiculent des savoirs et qui les expliquent. Dans cette séquence, le français et l’histoire géographie sont étroitement liés au niveau des textes étudiés, des activités de lecture et d’écriture.

Dans le dernier article, j’expose tout d’abord la grande diversité des situations d’écriture en histoire et géographie, pour les cours d’histoire et géographie eux-mêmes mais aussi pour les projets et pour l’ECJS qui permettent de faire sortir l’histoire géographie du cadre exclusivement scolaire dans lequel les élèves enferment ces disciplines. C’est tout l’intérêt du travail sur des études de cas proches du réel et de leur environnement. J’analyse les types d’écrits utilisés en histoire géographie et leur spécificité. 

Enfin, Edith Bireaud et Laurence Guerrier présentent chacune un stage de formation qu’elles ont apprécié.

Marie Claude CHAILLÉ
L P Léonard de Vinci Bagneux

POSTURES D’ÉCRITURE ET APPROPRIATION DES SAVOIRS EN HISTOIRE GÉOGRAPHIE
Le numéro 20 d’interlignes était consacré aux pratiques d’écriture au lycée professionnel. Cela nous avait donné l’occasion de regarder du côté des recherches en didactique de l’écrit pour mieux comprendre, comment et pourquoi nos élèves de lycée professionnel écrivaient. Il fallait aussi tenter de développer cette compétence en particulier dans le cadre des séances de français. Nous nous intéressons cette fois à ce qui s’écrit en histoire et en géographie. Il a paru  alors que nous pouvions revenir sur le rôle des postures d’écrivant et sur le rôle de l’écrit dans l’appropriation des savoirs.

Quand, comment et pourquoi nos élèves de lycée professionnel écrivent-ils au cours d’histoire géographie ?

Les élèves écrivent pendant les cours, ils copient ce que le professeur dicte ou ce qu’il a écrit au tableau. Ils réalisent et rédigent des synthèses de ce qui s’est dit pendant le cours dialogué, c’est la « trace écrite »
. On a pu voir aussi parfois des cours d’histoire géographie, mais c’était au siècle dernier, qui consistaient à compléter des phrases dans un texte à trous distribué aux élèves, ce document faisant office à la fois de cahier et de livre. Pourtant, à cette époque lointaine comme maintenant, le professeur d’histoire géographie est aussi le professeur de français. 
Les élèves écrivent en fait surtout au moment des contrôles, que ceux-ci soient formatifs (exercices d’application, évaluation diagnostique) ou normatifs (« contrôle » de fin de séquence, de trimestre, examen blanc, examen de fin d’année ou de fin de formation). 

Face à tous ces écrits les élèves sont le plus souvent en difficulté ou en échec. Ils ont du mal à « prendre des notes » mais les élèves du lycée général n’y parviennent pas très bien non plus. La prise de notes, sur des savoirs évoqués en cours, nécessite un apprentissage méthodologique qui est de l’ordre de la transdisciplinarité. Les résultats obtenus lors des évaluations entraînent de la part des professeurs des commentaires souvent décevants : « ils ne retiennent rien », « ils n’apprennent pas », « ils ne comprennent pas ». Pourtant on constate que des élèves, en échec à l’occasion d’une production écrite, sont capables, à l’oral, de mobiliser des connaissances. Qu’est-ce qui explique alors que l’écrit fasse obstacle ? 

Il est vrai que l’élève, qui lit lentement, qui a du mal à construire un langage normé à l’écrit, a bien du mal à prouver ses compétences dans un système où la vérification des savoirs se fait en écrivant. Cette difficulté qui date souvent de l’école élémentaire et du collège, explique que ces élèves aient construit un rapport douloureux à l’écriture scolaire. La réaction plus ou moins consciente est d’écrire le moins possible pour ne pas trop révéler de lacunes, ce qui fait qu’on finit par oublier d’écrire l’essentiel.

Pourquoi est-il parfois difficile d’écrire en histoire et en géographie ? L’apport des recherches en didactique de l’écriture.

La psychologie cognitive qui étudie la manière dont se construisent les savoirs chez les “apprenants”, tout en apportant un éclairage sur la manière dont les élèves fonctionnent en écrivant, établit des liens entre acquisition du langage écrit et développement de la pensée. Le langage écrit joue ainsi un rôle important dans l’acquisition des savoirs. Il semble alors essentiel de bien connaître les processus mentaux de l’apprentissage, de réfléchir au sens que donnent, ou ne donnent pas les élèves, à ce qu’on veut et croit leur faire apprendre. 
Les élèves du LP fonctionnent, par exemple, de manière un peu particulière quant aux processus rédactionnels. La planification leur pose problème, ils ne parviennent pas à mobiliser les savoirs dont ils ont besoin pour répondre aux questions ; en synthèse, ils ont du mal à sélectionner les informations contenues dans les documents dont ils disposent et, en même temps, à faire appel aux savoirs enregistrés dans leur mémoire. 

Si on les observe en train d’écrire, on serait tenté de croire qu’ils ne planifient pas ; en effet, le plus souvent ils écrivent tout de suite, sans réfléchir. En fait, pour aller au plus vite et se débarrasser d’une tâche scolaire qui les ennuie ou dont ils ne perçoivent pas véritablement l’intérêt, à part obtenir une bonne note ou avoir la paix en répondant à la consigne du professeur, ils planifient et mettent en mots en même temps. Ceci provoque une «  surcharge cognitive » qui conduit à des écrits mal rédigés, incomplets ou mal organisés, et qui néglige la norme orthographique et syntaxique. La révision, qui permettrait de retrouver des erreurs, ne se fait pas souvent non plus chez les élèves peu motivés : on rend la copie sitôt écrite, au professeur de corriger les erreurs !

Bernard Schneuwly, reprenant les thèses de Vygotsky
, a plus particulièrement étudié l’importance du langage écrit dans le développement intellectuel. 

Ces recherches insistent sur l’importance de l’influence du milieu social sur l’apprentissage et le développement du langage. L’acquisition de savoirs intellectuels s’effectue au travers de pratiques langagières socialement marquées. La maîtrise des structures du langage chez l’enfant va pouvoir structurer sa pensée et le développement de la pensée est déterminé par celui du langage. En l’absence du véhicule social de la pensée qu’est le langage, il ne peut y avoir  un développement de la logique et de l’intelligence. Plus le langage est développé, plus l’expression de la pensée va se complexifier. C’est la maîtrise du langage socialisé qui permet à la fois la matérialisation et l’objectivation de la pensée. Le langage permet la construction de la réflexion abstraite, décontextualisée, généralisante. La pensée naît avec le mot, elle devient grâce à lui un langage articulé autour de règles syntaxiques qui forment une structure. 

On comprend alors l’importance de l’écrit, de sa maîtrise pour l’acquisition des savoirs.

Nous renvoyons également à toutes les études sur la relation entre « rapport au savoir », « rapport à l’école », « rapport à l’écrit » des équipes du groupe ESCOl de Paris 8. Le rapport à l’école et aux savoirs découle d’un rapport au langage. Élisabeth Bautier insiste sur l’importance des postures d’écriture dans le bon usage du langage pour apprendre et réussir dans un cadre scolaire.

Développer des pratiques d’écriture chez les élèves de lycée professionnel est-il un moyen de les préparer à mieux réussir les écrits exigés au cours d’histoire géographie ?

À l’occasion d’une recherche de DEA
, sous la direction d’E. Bautier, j’ai eu l’occasion d’observer les écrits d’histoire et géographie d’élèves de terminale BEP industriel et de les analyser.

Les quatorze élèves dont les textes ont été retenus pour cette recherche reflètent assez bien des attitudes fréquemment rencontrées au lycée professionnel.

Ces élèves, en début d’année, lorsqu’on les interroge sur leurs représentations de l’écrit définissent celui-ci comme avant tout scolaire. Pour la plupart d’entre eux, écrire à l’école c’est écrire pour l’école, écrire pour obtenir des résultats satisfaisants sans pour autant accorder de l’importance aux savoirs véhiculés, l’histoire ou la géographie par exemple, dont ils pensent que cela ne sert pas forcément à grand chose pour le métier qu’ils préparent. 
Si on observe ce qu’ils disent de l’écrit, on constate que le plus souvent il est effectivement lié à l’école et surtout au cours de français. Il sert à « raconter, informer, argumenter (il s’agit des titres des séquences d’apprentissage notées dans les classeurs), à bien rédiger, à écrire une phrase simple ou complexe, à commenter un texte, à bien rédiger en faisant tant bien que mal le moins de fautes d’orthographe, à faire des rédactions, à montrer que l’on est capable de comprendre la langue française et de mettre en œuvre nos capacités, à construire des phrases qui ont un sens ». La prise de notes en cours et les contrôles sont néanmoins évoqués : « à faire les devoirs, à recopier ce qu’on dicte, écrire pour les professeurs, à s’instruire ». 
Pour beaucoup d’entre eux l’écrit est associé à la souffrance : « écrire est une corvée, je suis mauvais, je fais beaucoup de fautes, c’est un calvaire, pour l’école c’est horrible parce qu’on doit bien rédiger, quand j’écris on ne comprend pas ce que je veux dire, c’est une obligation, je m’exprime mal dans mes phrases, je ne trouve pas mes mots, je ne sais pas écrire, je suis mauvais, c’est difficile, j’ai des idées dans ma tête, je ne sais comment les organiser, je déteste écrire, ça me prend la tête, je fais des fautes ». Comment dans une telle situation réussir son contrôle ou sa synthèse de documents ? 

Paradoxalement, des expériences d’écriture narrative longue proposées à ces mêmes élèves peuvent se révéler tout à fait positives. Les élèves réussissent presque tous à rédiger plusieurs pages d’un récit policier, ils acceptent de retoucher leur texte pour respecter la norme. À la suite de telles expériences des modifications se produisent, l’habitude d’écrire s’installe peu à peu et les réticences cessent. Rédiger en cours de français devient une habitude qu’on ne conteste presque plus. Les représentations des élèves par rapport à l’écrit peuvent même se modifier. 

Pourtant les résultats des contrôles ne sont pas toujours satisfaisants. Tel élève qui a pu écrire une nouvelle complète de quatre pages et a bien réussi l’écriture du texte de théâtre n’a pas toujours grand-chose à écrire lorsqu’il s’agit de rédiger une évaluation d’histoire ou de géographie. 

Qu’observe-t-on dans les situations d’écriture en histoire et en géographie ?
Écrire dans le cadre d’un contrôle des connaissances : les situations d’évaluation.

Comment les élèves utilisent-ils l’écrit (celui qu’ils lisent et celui qu’ils écrivent) pour s’approprier des savoirs ? 

Écrire en histoire et en géographie, est-ce restituer l’écriture de l’expert ou bien à un moment ou un autre l’élève devient-il « sujet » de son écrit ? 

Les élèves ont, dans un premier temps, été soumis à un contrôle de type traditionnel, tel qu’il est donné au BEP. Ils doivent répondre à des questions précises sur des contenus, des notions, utiliser des outils et ce, à partir de textes d’appui. Les contenus doivent être retrouvés et restitués. Il s’agit au fond d’une sorte de récitation et de réorganisation des savoirs. Les résultats ne sont pas excellents même pour ceux qui disent avoir appris la leçon pour le contrôle et qui ajoutent que, puisque cela ne sert à rien d’apprendre ses leçons pour avoir de bonnes notes, on ne les y reprendra plus !

Afin de vérifier si les élèves sont capables de rédiger, à partir de ces mêmes savoirs, un texte personnel dans lequel ils s’impliqueraient, on leur propose ensuite une situation d’évaluation un peu différente. Ils doivent répondre à deux questions : « Pourquoi peut-on parler d’un monde inégalitaire ? » et « Que pensez-vous de la situation du tiers-monde ? » en utilisant  leur cours dans le classeur,  leur livre d’histoire géographie mais aussi d’autres manuels de terminale BEP traitant du sujet. La première question tente d’induire en réponse un texte rédigé, relativement long et construit, la seconde implique une prise de position personnelle des élèves qui indiquerait qu’ils sont réellement « sujet écrivant », qu’ils construisent un point de vue sur le savoir au lieu de se contenter de le réciter. Il leur faut donc produire sinon un texte argumentatif du moins un texte d’opinion. 

On constate que, le plus souvent, le discours du livre est de toute manière recopié et pas toujours avec pertinence, le passage relevé ne correspondant pas à la question posée. Les contenus sont repris, parfois de manière peu logique : Ludovic reprend systématiquement les débuts des paragraphes du manuel pour répondre à la première question et les dernières lignes pour répondre à la deuxième. Par ailleurs, ces savoirs recopiés ne sont jamais expliqués. Ils peuvent être résumés ou reformulés, et souvent ils sont  réorganisés. Quand  les informations sont recopiées, elles sont présentées dans un autre ordre, on peut dès lors faire l’hypothèse qu’il s’agit d’un début d’appropriation. 

La construction d’un point de vue personnel à partir d’un savoir apparaît peu. La plupart des élèves n’utilisent pas du tout le « je » pour dire ce qu’ils pensent. En fait, ils rédigent de la même façon les deux réponses, en recopiant la parole de l’expert. On relève tout de même quelques exceptions : Pierrick ou Barek émettent des opinions qui se traduisent par l’utilisation de modalisateurs « il faudrait… les pays riches devraient… on ferait mieux de… la situation se dégrade ». Le fait de dire « je » ou « à mon avis » n’aboutit d’ailleurs pas forcément à une véritable prise de position. Alexandre commence une phrase par « mon avis sur les pays du tiers monde », indice d’une appropriation, mais ce qui suit est la copie d’un passage du manuel. Il est vrai que dans un devoir de géographie il peut sembler inconvenant de parler à la première personne. L’élève va donc « reproduire » les savoirs, même si on exige à l’école qu’il reformule pour prouver qu’il a assimilé ces contenus. Cette simple « copie » lui permet-elle une appropriation ? 
Pour savoir si c’était l’écrit qui faisait obstacle à la restitution de savoirs appris, des entretiens oraux ont été réalisés avec Alexandre et Mohamed qui n’ont pas très bien réussi le contrôle et dont on devine qu’ils n’ont pas su « utiliser le langage » pour exprimer ce qu’ils savaient.

Je pose à Mohamed la question suivante : « D’après toi, comment fonctionne 

l’agriculture des pays en voie de développement ? ». Mohamed qui a tant de mal à répondre par écrit, montre à l’oral qu’il a des connaissances et qu’il peut analyser très justement la situation. Il utilise des phrases courtes qui répondent strictement à la consigne mais les faits énoncés sont justes et précis : « L’agriculture est surtout exportée, on l’exporte plus qu’autre chose pour avoir de l’argent et elle est surtout faite en fonction des pays développés ». De même qu’à l’écrit on relève peu de modalisateurs, Mohamed dit rarement « je » sauf pour dire « j’sais pas » et il ne donne un avis personnel que lorsque j’insiste vraiment en relançant la discussion :« Qu’est-ce que tu penses qu’il faudrait faire toi, pour que ça s’arrange ? » « Ben… rien… ce serait les laisser se développer tout seuls, laisser l’économie se développer elle-même au lieu de d’essayer de la développer en l’endettant ». Mais la plupart de ses réponses sont exactes ce qui montre qu’il a retenu certains savoirs. Ses moindres réussites, au moment du contrôle s’expliquent bien par une réticence à s’exprimer à l’écrit, manque de confiance en soi, conscience de lacunes en syntaxe, difficulté à trouver les « bons mots pour dire ». 

Je demande ensuite à Alexandre de répondre à trois questions : « Est-ce que tu peux  parler de l’inégalité dans le monde ? Comment expliquer la richesse des uns, la pauvreté des autres ? Pourquoi peut-on parler d’inégalité dans le monde ? » 

Dès le début de l’entretien, Alexandre prend et garde la parole même si, parfois, il cherche ses mots « qu’est-ce que je peux dire… comment dire ça… comment on peut dire ça ? ». Il énonce avec beaucoup d’assurance des affirmations comme des faits indiscutables alors que la plupart des savoirs sont erronés « Grâce à l’ONU ça enrichit les pays. Le Portugal c’était très pauvre mais grâce à l’ONU ils sont devenus riches ». Très vite, Alexandre prend l’exemple de l’Algérie et il détourne la consigne. Au lieu d’expliquer l’inégalité dans le monde, il analyse la situation de l’Algérie et ses relations avec la France. Il procède alors à une démonstration construite qui s’appuie sur de nombreux arguments et exemples. Il ne reprend aucun des savoirs se trouvant dans le livre ou le classeur et rien de ce que j’ai pu dire en cours ne se retrouve dans son discours. Il s’appuie sur son expérience, ce que lui a vu, ce que son grand-père dit. Lorsqu’il évoque l’inégalité en France, il donne son avis sans s’appuyer sur des savoirs historiques ou géographiques présents dans le manuel. Les savoirs qu’il énonce, vrais ou faux, sont ceux qu’il a pu acquérir hors de l’école. 

Alexandre, en fait, ne cherche pas vraiment à restituer des savoirs, il adopte cette posture qui consiste à détourner la consigne pour parler de soi. 

La plupart de ces élèves ne se préoccupent pas vraiment d’acquérir un savoir. C’est un peu comme si, dans ce type d’écrit scolaire, les élèves ne savaient pas trop pourquoi ils écrivaient, au mieux pour obtenir une bonne note et passer dans la classe supérieure, pas vraiment pour apprendre quelque chose. Le rapport à l’école semble ici influer sur le rapport à l’écrit scolaire.

Les postures d’écriture en histoire géographie restent très scolaires, de l’ordre on l’a vu d’une restitution récitation de savoirs. Cela convient pour répondre à des questions pointues mais ne facilite pas la compétence exigée au moment de la synthèse.

Une autre situation a été proposée aux élèves afin, dans le cadre de la recherche mise en place, de repérer si dans un écrit d’histoire ou de géographie, ils parvenaient à donner une opinion à partir de savoirs étudiés. Il s’agissait de construire un dossier d’information et de  prendre des positions sur ces informations. Cette situation d’écriture offre une réflexion sur le statut des écrits en histoire géographie.

L’écriture en histoire géographie : texte informatif ou argumentatif ?

Ces dossiers, réalisés au centre de documentation, exigeaient des textes explicatifs et des textes argumentatifs sur la géographie. Il ne s’agissait plus de réciter des savoirs appris et retenus mais de les chercher, de les organiser, de les écrire pour se les approprier. 

Les élèves travaillaient au CDI. Ils avaient pour consigne de réaliser un dossier sur l’inégalité dans le monde. Ce thème avait fait l’objet d’une séquence traitée en classe par l’enseignant plusieurs semaines auparavant. Le dossier devait comporter deux parties. L’une, explicative, rassemblait des informations sur le thème choisi ; l’autre, argumentative, répondait à l’une des trois questions suivantes : « Vous essayez de convaincre un interlocuteur de la situation inégalitaire du monde moderne ». Les élèves disposaient de différents ouvrages sélectionnés au préalable par le professeur et la documentaliste, des cours du classeur, de leur manuel, et d’autres ouvrages de BEP qui traitent ce sujet. Le travail a été évalué.

Nous analysons ici les écrits de Ludovic, Daphné et Luigi.

Ludovic s’investit moins dans ce travail qu’au moment du devoir de géographie ; il procède toutefois de la même manière et recopie mot pour mot les phrases du livre, un peu au hasard, sans logique apparente pour réaliser le texte explicatif. Il fait la même chose lorsqu’il s’agit d’écrire le texte argumentatif, il recopie d’autres passages, ailleurs dans le manuel. On peut difficilement vérifier s’il y a ou non appropriation de savoirs lors de la  copie. Mais cette dépendance à l’égard du manuel révèle une posture très scolaire : pour être sûr de répondre à la consigne du professeur, mieux vaut s’en tenir au texte du manuel, texte de référence pour l’enseignant et l’élève. 

Luigi procède à peu près de la même façon en ce qui concerne la formulation des informations mais il opère une sélection de ce qu’il copie et recompose le texte en présentant les informations dans un ordre différent de celui du manuel. Il y a de temps à autre des reformulations. Il illustre son texte par des cartes choisies dans le manuel. Les savoirs, s’ils ne sont pas reformulés, sont réorganisés sans erreur. 

Pour réaliser le texte argumentatif Luigi utilise de très près, là encore, les termes du livre. La phrase d’introduction est la même pour les deux textes. « Aujourd’hui l’élément majeur de différenciation de la population dans le monde est », puis il donne d’autres informations, prises à un autre endroit du livre mais qui répondent bien à la thèse qu’il veut développer. Par ailleurs, très pertinemment, il intègre au texte tiré du manuel des connecteurs argumentatifs : « d’ abord… malgré… pourtant… pour conclure », ce qui montre qu’il a bien compris le fonctionnement textuel de ce type d’écrit. Il parvient donc à transformer le texte explicatif du manuel en un texte, sinon totalement argumentatif, (il n’y a aucune trace de l’émetteur, aucun modalisateur) du moins en un texte à tendance démonstrative. Il y a là manifestement un travail de langage : Luigi passe du temps à composer son texte en faisant des choix et en   réorganisant  l’information, ce qui prouve qu’il y a un  vrai travail de réflexion.

Daphné apporte beaucoup de soin à la réalisation de ce dossier, elle suit les consignes à la lettre : longueur des textes, disposition sous forme de dossier dans une chemise cartonnée, textes tapés à la machine...). Le texte informatif est organisé en paragraphes, avec des phrases déclaratives « l’inégalité des pays du nord et de ceux du sud est caractérisée par le facteur démographique », des parenthèses explicatives pour préciser le lexique spécifique « Triade (Europe, États-Unis, Japon) », le lexique est « géographique », tiré du manuel, 

mais réemployé dans des phrases reformulées ; certaines expressions, d’un registre soutenu, « prendre en main leur redressement… éliminer la malnutrition… » ne se retrouvent pas dans les ouvrages de référence.

Comme Luigi, Daphné a compris qu’il fallait rédiger des textes différents. Elle procède de la même façon, en allant chercher d’autres informations sur le même thème et en insérant des connecteurs : « en effet, cependant, enfin ». Il n’y a ni « je » ni modalisateur dans aucun des textes : l’énonciateur s’efface devant les faits mais cette manière d’écrire est caractéristique en géographie. 
On ne peut pas parler de textes « argumentatifs » au sens strict, qui défendent une opinion susceptible d’être contestée. Il s’agit de ce que Alain Boissinot
 appelle des textes argumentatifs à valeur démonstrative. Les « arguments » sont au service d’une « thèse », pour la justifier mais il ne peut y avoir contestation de cette thèse, puisque, justement, on démontre comme en mathématiques l’exactitude d’un fait. On peut certes, imaginer un fait scientifique ou une thèse historique contestée au niveau des experts mais ce n’est jamais proposé à ce niveau d’études où les élèves n’ont pas à remettre en question les savoirs proposés par le manuel ou le cours du professeur.


Comment se manifeste alors la mise à distance nécessaire pour restituer et s’approprier les savoirs ? Sans doute dans un premier temps par la reformulation, la réorganisation du texte, « dire avec ses propres mots » montrant d’une certaine façon qu’on « s’approprie ».

La situation d’écriture, pour la réalisation de ces dossiers, présente plusieurs particularités. Les élèves travaillent en interaction, ils choisissent les informations et doivent les traiter de deux manières : pour expliquer, dans le premier texte, pour émettre une opinion, dans le second. C’est une tâche scolaire puisque le dossier sera évalué mais les élèves travaillent en groupe, disposent de temps : ils sont ailleurs que dans la classe, ils gèrent la documentation et la sélectionnent.

Cette façon de travailler, fréquente au lycée professionnel, convient mieux aux élèves qu’une situation de production plus traditionnelle, comme celles qui ont été analysées plus haut. Ces élèves  viennent assez souvent au CDI, avec ou sans leurs professeurs, pour constituer des dossiers, réaliser des panneaux d’information, préparer des exposés. On ne leur demande pas, alors, de donner une opinion sur les contenus qu’ils étudient. Assez souvent les enseignants se satisfont d’une information sélectionnée, recopiée ou même photocopiée. 

L’utilisation, désormais, des ressources Internet pose le même problème : les élèves « sortent » un document sur le thème, sans même l’avoir lu. Il se peut alors qu’il n’y ait aucune  production de texte personnel. L’exigence de l’enseignant de français qui les oblige à reformuler, les met en situation de « créer du texte ». Ce qui apparaît, c’est la difficulté à s’écarter du texte de “l’expert”. Les élèves sont tous tentés de photocopier, au moins certains passages, ils recopient, on l’a vu, quelquefois même sans choisir correctement les connaissances exigées. 

Pourtant les élèves d’une manière ou d’une autre « font quelque chose » avec le texte. Ils le réorganisent, le replanifient comme pour le faire leur. Cela apparaît probablement moins « risqué » que de changer des termes ou des expressions qui conviennent si bien, qu’ils pensent ne pas pouvoir faire mieux. Par ailleurs, en géographie, certains mots du lexique spécifique sont difficilement interchangeables.


Comment percevoir alors si écrire leur a permis de s’approprier ces savoirs de manière à les utiliser à un autre moment dans une autre situation ? 

Dans les textes argumentatifs, les élèves ne pensent pas toujours à utiliser les savoirs qu’ils viennent de mobiliser pour argumenter. Mais la situation d’écriture n’est plus la même et ils s’adaptent et « négocient » en fait plusieurs postures : utiliser les mots des autres pour restituer un savoir et exprimer une opinion, satisfaire la demande scolaire en produisant un dossier qui leur vaudra une bonne évaluation. Ils ont du mal à prendre position par rapport au savoir. C’est presque toujours la parole de l’autre qui dit le savoir. Ils ont intégré l’idée qu’il serait présomptueux de se dire détenteur d’un savoir qui reste celui de l’expert, du manuel, du cours, du professeur, seul autorisé à le détenir. Pourtant ils travaillent leurs textes, ils créent du texte et tentent de s’approprier la langue pour parler des savoirs ou l’inverse.

Les élèves sont tout de même passés d’une quasi absence d’écriture personnelle (prendre les cours en classe et réciter pour les contrôles) à une manipulation fréquente de l’écrit pour travailler des savoirs au moins dans une démarche d’apprentissage.
L’analyse de leurs textes montre aussi, et ce quels que soient les résultats obtenus dans le cadre scolaire, que beaucoup d’entre eux apparaissent comme sujets de leurs écrits, même s’il est impossible d’affirmer qu’il s’agit là d’une construction consciente du sujet écrivant.

Il nous reste donc à examiner les processus mis en place par les élèves lorsqu’ils écrivent. Quelles postures apparaissent à la lecture de l’ensemble du corpus ? 

Si on se réfère à celles définies par E. Bautier et D. Bucheton, on retrouve le plus souvent quatre d’entre elles.

Ils utilisent le langage pour parler d’eux-mêmes.

« Le texte est l’occasion de la mise en mots et en phrases, plus qu’en texte construit, de soi et de sa propre expérience. Il s’agit de dire le vrai, dire ce qui s’est passé »

Alexandre adopte cette posture, on l’a indiqué précédemment, au moment de l’entretien en géographie. Les traces de la présence de l’émetteur sont assez nombreuses dans son discours : « Moi, l’inégalité c’est… en fait pour moi… pour moi l’Europe c’est… pour moi ça enrichit… je veux dire… moi je sais parce que je suis africain, je suis algérien, je sais que, j’en ai vu moi, je trouve que ça c’est de l’inégalité… j’prends ça parce que c’est mon pays… moi je sais, j’y ai été, j’ai parlé avec mon grand-père… il m’a dit… bon je vais pas parler de l’Algérie… (il ne parle que de ça depuis plusieurs minutes) moi je sens… moi j’ai toujours dit ». 

Alexandre utilise très nettement le langage pour parler de lui, et ramène tout à son expérience, à sa vision personnelle des choses. 

Cette dernière posture n’est pas particulièrement facilitante pour devenir « sujet écrivant » dans la mesure où elle ne permet  pas, par un travail du langage, de prendre du recul par rapport à l’expérience.

Ils utilisent l’écrit pour s’acquitter de la tâche scolaire

« Certains élèves semblent avoir adopté comme principe de production la satisfaction des normes scolaires, la réponse à la consigne. Ils sont en extériorité par rapport au texte, peu investis dans l’activité langagière mais ils peuvent être très investis dans leur métier d’élèves »

On constate en effet que, quels que soient le type de texte et la situation d’écriture, certains ne cherchent qu’à répondre à la demande scolaire. 

L’écriture n’est utilisée que pour répondre aux questions, sans aller plus loin qu’une simple restitution des connaissances. Satisfaire à la demande scolaire exige de l’élève qu’il produise une série d’activités destinées à faire preuve de compétences ou de connaissances. Il utilise l’écrit pour véhiculer l’information. Le récepteur est alors le professeur, l’expert qui attend une réponse exacte, la manifestation d’une connaissance acquise, le respect des règles et de la « norme scolaire ». 

Dans une telle situation, les élèves n’envisagent que le résultat à produire, la réponse attendue par l’enseignant. On y observe très peu de travail de l’énonciateur. Ils écrivent brièvement, allant au plus court et au plus précis. Dans cette posture d’écriture, puisqu’il s’agit de satisfaire à la demande scolaire pour énoncer le savoir, sans vraiment se soucier de se l’approprier, il s’agit simplement de le « dire »  pour le professeur, pas pour soi. 

Le type d’écrit, la situation d’écriture jouent un rôle dans la manière dont les élèves « négocient » leurs écrits. Ils restent manifestement au plus près de la consigne quand l’enjeu scolaire est important, ce qui est souvent le cas pour les évaluations en histoire et en géographie. 

Ils copient, récitent ou convoquent de mémoire un texte d’expert.

« Les élèves utilisent les mots des autres pour s’approprier l’écriture et s’aident de la pensée de l’autre pour construire leur propre pensée. Il s’agit de copies, de plagiats, mais en copiant, en assemblant le texte de l’autre, les élèves trouvent un sens à l’écriture et s’exercent à penser ».

Lorsqu’il s’agit de devoirs de contrôle ou de réalisations de dossiers fondés sur des connaissances, on ne touche pas à la parole de l’expert et puisqu’on ne peut pas imaginer être auteur de ces savoirs, on les recopie intégralement pour que l’écriture de ceux-ci  soit juste, qu’elle colle au plus près à la parole de l’expert. Personne ne peut mieux parler de l’inégalité dans le monde que les auteurs du manuel, et surtout pas l’élève qui découvre ces notions. 

Paradoxalement, à l’épreuve d’examen au BEP ou au BAC PRO en histoire et en géographie, les professeurs déplorent que les élèves « se contentent de recopier les documents ». 

Où se situe la frontière entre « recopier sans assimiler » et « s’approprier un savoir » ? 

Cette difficulté, à montrer qu’on s’approprie les connaissances, se manifeste bien dans les réalisations de dossiers où coexistent information et prise de position. 

Dominique et Mohamed n’ont pas bien su sélectionner l’information recopiée. On a vu la manière dont Ludovic, que ce soit dans le devoir de géographie ou dans la réalisation du dossier, reprend les informations du manuel sans rien changer. Le document est pris comme tel, un texte d’expert, indiscutable, ce qu’on peut concevoir de la part d’un élève. Ce qui est plus gênant, c’est que Ludovic recopie semble-t-il « au hasard », comme si son seul objectif était de produire n’importe quel texte de géographie. Là encore on voit que les postures se mêlent. Ludovic copie au plus près pour être sûr de réussir la tâche. 
Peut-on parler d’appropriation des savoirs ? Certes, Ludovic produit « matériellement » un texte mais la mise en écriture ainsi réalisée lui sert-elle à apprendre ? En copiant, Ludovic se familiarise avec un vocabulaire spécifique, des notions, des savoirs, c’est peut-être sa manière à lui d’apprendre.

Cette attitude face à l’écriture, cette manière d’utiliser le langage qui se réduit à copier ou à rester au plus près du texte de l’expert, est sans doute liée à ce qu’est l’écrit scolaire pour eux et à leur vécu personnel de l’écrit à l’école. Les élèves de l’enseignement professionnel ont, à l’école primaire parfois, très souvent au collège, été mis en situation d’infériorité pour la production de leurs textes. Ils ont fini par intégrer l’idée qu’en tant que sujets scolaires ils n’étaient pas capables de produire des énoncés satisfaisants. Leur seul recours pour réussir (avoir une bonne note, satisfaire le professeur et accomplir son « métier d’élève » sans trop d’ennui) est donc de s’approprier l’écriture de ceux qui sont reconnus, par l’institution scolaire et l’enseignant, comme sachant écrire, c’est à dire les auteurs des manuels. 

On peut alors penser qu’il sera plus difficile à ceux qui ne savent que copier, sans réorganiser, d’apparaître « comme sujet écrivant ». Tant qu’ils ne parviennent pas à se détacher de l’écriture de l’expert, ils restent en quelque sorte des énonciateurs délégués. Il s’agit là sans doute d’une étape sur le chemin qui mène à une utilisation plus pertinente de l’écrit et de l’écriture. En effet, recopier c’est se familiariser avec le langage, s’en imprégner. Peu à peu les mots des « autres » deviennent aussi « les mots de celui qui écrit ». Recopier des discours de savoirs, c’est un moyen d’assimiler le contenu de ce qu’on écrit, une étape nécessaire, pour certains, sur le chemin de l’assimilation des connaissances.

Ils inventent et s’efforcent de créer leur propre texte.

« L’élève s’intéresse au travail d’écriture : travail de la langue, du mot, de la mise en type de texte. Ce qui s’écrit n’a alors d’intérêt que par le jeu de l’écriture. L’élève s’autorise alors à être l’auteur d’un texte »

Cette posture est la moins fréquente. Cela s’explique par le statut même du texte d’histoire ou de géographie qui n’est ni un texte de fiction, ni un texte à fonction autotélique mais un texte dont la fonction première est référentielle. Le travail effectué par Daphné dans la réalisation du dossier se rapproche toutefois de cette posture. Et il se trouve  que Daphné a réussi sa scolarité, poursuivant en baccalauréat professionnel  après le BEP.

La plupart des textes sont très hétérogènes et on y lit le plus souvent plusieurs postures à la fois. Les élèves copient pour mieux répondre à la demande scolaire et réussir à produire un texte satisfaisant. Tout en reprenant l’écriture d’un expert, ils modifient le texte et tentent de se l’approprier. 

Les dossiers et certains devoirs de géographie révèlent cette démarche chez plusieurs élèves. Peut-on pour autant affirmer que ces derniers, capables de travailler un texte, vont être en mesure d’utiliser le langage et l’écriture pour penser et écrire des savoirs autrement qu’en les restituant par la copie ? 

On peut expliquer cette hétérogénéité par le profil des scripteurs considérés. Ces « élèves » sont en fait de grands adolescents, des adultes même : ils ont dix-neuf, vingt ans, et souvent une expérience de la vie active, pendant les vacances, le soir, les week-end. Leur rapport à l’école, à l’écrit n’est donc forcément pas tout à fait le même que celui d’élèves de lycée ou de collège et que celui d’adultes sortis de la scolarité.


Les écrits « scolaires » sont souvent conçus de telle façon, en tout cas au lycée professionnel, qu’ils facilitent la posture d’obéissance à la consigne. Pourtant l’attente des enseignants est autre. Ce qu’ils exigent, et cela apparaît dans leurs discours sur les élèves, c’est la manifestation d’un travail de la pensée et du langage, donc une activité de métalangage. Il n’y a pas alors correspondance entre l’attente scolaire et les productions réalisées. 


Si certains élèves choisissent de répondre à la consigne sans trop se préoccuper des connaissances, c’est en raison du type de rapport qu’ils ont au savoir intellectuel. L’histoire ou la géographie, n’existent qu’à l’école et pour l’école, ils n’en voient pas toujours l’utilité à l’extérieur de l’univers scolaire. 

Une lecture différente des écrits produits dans ces disciplines, lecture qui tiendrait compte de la manière d’utiliser le langage et des postures des scripteurs, permettrait au moins de mieux comprendre ce que font ou croient faire les élèves qui écrivent, au mieux de les aider à analyser leurs propres écrits pour leur permettre d’obtenir de meilleures performances à l’examen.

Françoise BOLLENGIER

IUFM Versailles,

Centre d’Antony Jouhaux
QUELLE TRACE ÉCRITE

EN HISTOIRE-GÉOGRAPHIE ?

La trace écrite est, traditionnellement, ce qui reste dans les classeurs ou cahiers des élèves lorsque le cours d’histoire ou de géographie est terminé. La trace écrite englobe tout ce que l’élève écrit sur son cahier ou sur son classeur pendant le cours. Même, si ce classeur comporte une grande diversité d’écrits aux fonctions et au statut très différents : travail à la maison en prolongement du cours, dossier de recherches documentaires, devoirs faits en classe et leur correction, c’est essentiellement  la trace écrite produite en cours qui va être l’objet de notre réflexion. 

L’organisation de cette trace écrite est révélatrice à la fois de la démarche de travail adoptée par l’enseignant et de la capacité de l’élève à gérer la prise d’informations. Or l’observation des cahiers ou des classeurs, l’inquiétude des professeurs : « Que doit-on faire écrire aux élèves ? », montrent que tout n’est pas si simple. 

Après nous être interrogés sur le sens général de la trace écrite, puis avoir considéré les résultats de notre enquête sur le terrain, nous aborderons la complexité de cet écrit  avec quelques propositions.

1- Une trace écrite, pourquoi et pour quoi faire ?

En lycée professionnel, les élèves sont parfois désorientés par les pratiques des enseignants et, pour eux, la trace écrite est l’équivalent du résumé qu’ils avaient l’habitude de copier au collège. Les professeurs ont d’ailleurs souvent la même représentation. En 1994, lors d’un stage de formation avec des collègues de 4ème et 3ème Technologique, l’ensemble des participants définissait la trace écrite comme le texte que l’élève copie sous la dictée  et lui donnait la fonction de fixer le savoir à apprendre ou à retenir. 

Or pendant le cours, tout en visant à fixer les savoirs, le professeur s’attache à développer des savoir-faire, des compétences et en particulier la compétence à organiser toutes les observations des élèves, leur réflexion, à dégager l’essentiel, autrement dit à produire « une synthèse ». 

La trace écrite a bien pour fonction d’apprendre aux élèves à structurer leurs acquis, de manière synthétique. On se rend compte alors que la tâche de copier limite cet apprentissage. En effet, l’élève doit plus qu’enregistrer des savoirs. Tout d’abord, il travaille sur les documents dont il dégage des faits, des explications ; ensuite, il doit apprendre à organiser toutes ces réponses souvent formulées maladroitement puis reformulées à l’oral. Il doit aussi faire la liaison entre les différents documents, établir les enchaînements entre tous les éléments de ses réponses pour passer à la formulation écrite. Là, il doit être en mesure d’écrire ce qu’il a compris. 

Si l’élève est rendu actif au cours de ces différentes phases, s’il mobilise sa réflexion, la trace écrite n’est plus pensée comme un résumé que l’on fait copier, que l’on plaque à la fin du cours mais comme étant étroitement associée à la démarche de son travail . Dans cette trace écrite qui se construit tout au long du cours avec la participation de la classe  guidée par le professeur, il faut distinguer celle qui concerne le savoir en élaboration (les petits commentaires que l’élève écrit au-dessous des documents par exemple) et qui  sont des écrits transitoires, intermédiaires de  la trace écrite qui présente le savoir définitif ou savoir stabilisé c’est à dire ce que l’élève doit retenir.

Différencier ainsi la trace écrite nécessite donc de prévoir une organisation rigoureuse des notes des élèves.

On peut aussi s’interroger sur le choix du moment pertinent à consacrer pour ce temps d’écriture et sur la présentation de ces écrits. Si l’on considère quelques exemples de traces écrites relevées au hasard dans des classeurs d’élèves, ces questions n’ont apparemment pas de réponses claires.

2 - Observation comparative d’une dizaine de traces écrites

Lors du stage de formation des professeurs stagiaires en situation, au lycée de Boulogne-Billancourt, le 23 novembre 2000, un groupe de professeurs a fait les remarques suivantes présentées dans deux tableaux accompagnés de leur bilan. 

Tableau 1 : classe de PREMIÈRE  BACCALAURÉAT  PROFESSIONNEL.

Observation de trois traces écrites

	ÉLÉMENTS OBSERVÉS


	SÉANCES CONCERNÉES


	BILAN CRITIQUE

Observations des professeurs



	
	Le monde du travail : 

exemple 1


	Le monde ouvrier : 

exemple 2 
	La population française : 

exemple 3
	

	DATE

en tête de page


	Absente
	Absente
	Absente
	Nécessaire pour classer les cours.

	TITRE :

- de la séquence

- de la séance
	Non

Oui
	Oui

Oui
	Oui

Oui
	Indispensable en début de séquence.

Indispensable à chaque séance.

	LA PROBLÉMATIQUE existe
	Non
	Non
	Oui, formulation très longue
	Important. Elle peut être formulée par les élèves à partir d’un document de lancement ou bien le professeur aide à sa reformulation qui doit plutôt être courte.

Une problématique donne du sens au travail des élèves et sert de « colonne vertébrale » pour le résumé.

	PLAN apparent

avec parties différenciées


	Pas de plan
	Oui
	Oui


	Un plan structuré facilite la lecture et la mémorisation.



	Éléments observés
	Exemple 1
	Exemple 2
	Exemple 3
	Bilan critique

	DOCUMENTS 

polycopiés 

DOCUMENTS du livre
	Oui

Non
	Oui

Non
	Oui

Non
	Au choix

	RENVOI aux documents dans chaque partie du plan
	Non
	Oui
	Oui
	Indispensable pour que l’élève établisse la relation entre les documents et le résumé.

	NOUVELLES 

NOTIONS

soulignées
	Pas de nouvelles notions
	Non
	Non
	Conseillé pour mettre en évidence les savoirs à retenir.



	Présence d’une CONCLUSION pour clore le résumé
	Non
	Non
	Non
	Nécessaire pour répondre globalement à l’interrogation de départ c’est-à-dire la problématique

	COHÉRENCE GLOBALE DU RÉSUMÉ
	Non
	Oui
	Non.

Cohérence dans les sous- titres seulement
	Indispensable

	NOMBRE DE LIGNES DU RÉSUMÉ
	 15
	 30
	 20
	Variable selon la séance et les documents, mais une trace écrite trop longue devient souvent une trace écrite dictée.

	PLACE ET PRÉSENTATION DES DOCUMENTS
	En face du résumé, présentation très compacte
	La relation avec le résumé n’est pas explicite
	En face du résumé. Présentation aérée
	Le lien logique avec le résumé doit être clair

Présentés en face à gauche semble pertinent.

	REPRISE

DU TITRE de la séance sur la feuille de documents
	Non
	Oui


	Oui
	Important.



	RÉFÉRENCES DES SOURCES
	Incomplet
	Incomplet
	Oui
	Indispensable. 

Pour comprendre le document et en faire la critique. 

	DOCUMENTS NUMÉROTÉS
	Oui
	Oui
	Numérotation peu visible
	Indispensable pour éviter un temps de flottement avec les élèves.


	Éléments observés
	Exemple 1
	Exemple 2
	Exemple 3
	Bilan critique

	DOCUMENTS VARIÉS
	Oui
	Oui :

cartes

+

texte
	Non :

1 tableau de chiffres 
	La variété des documents doit apparaître au moins sur l’ensemble de la séquence.

	NOMBRE de DOCUMENTS
	6
	11
	6
	5 semble plus raisonnable pour une séance d’une heure.

	CHOIX PERTINENT des documents 
	Les documents pertinents ne sont pas utilisés.
	3

docu -ments ne sont pas utilisés.
	Non
	Il vaut mieux utiliser peu de documents mais bien les choisir  pour qu’ils servent à construire des notions et à développer des compétences et pas seulement à illustrer la parole du professeur. 

	La page de documents comporte de LA PLACE pour les NOTES des élèves
	Aucune
	Oui
	Non
	Cela est pertinent pour retravailler les documents avec les élèves. 

	Les CONSIGNES

sont écrites
	Non
	Non
	Oui, tout le questionne-ment figure à côté des documents
	Au choix du professeur, mais trop de consignes écrites rendent le cours très silencieux. Pour remotiver les élèves, la parole du professeur est essentielle.

On peut réserver les consignes écrites pour un ou deux documents afin de laisser les élèves travailler en autonomie pendant une phase de la séance. 

	DOCUMENTS TRAVAILLÉS
	Non
	Oui
	Non
	Important de surligner et d’annoter les documents.

	DOCUMENTS CONSTRUITS PAR LES ÉLÈVES
	Non
	Oui
	Non
	C’est parfois pertinent, mais la construction ne doit pas être trop longue et ne doit pas empêcher les élèves de faire de l’histoire ou de la géographie, objectif général de la séance. 

	Ces « traces écrites » ne sont pas révélatrices de ce que font les professeurs en lycée professionnel ; elles sont simplement des exemples pris au hasard qui ont servi de support à la réflexion de professeurs stagiaires.



Si l’on porte notre attention sur la colonne bilan critique, les éléments de la trace écrite considérés comme indispensables ne figurent pas systématiquement dans le classeur des élèves de BAC PRO. Qu’en est-il de la trace écrite en classe de BEP ?

Tableau 2 : classe de SECONDE  PROFESSIONNELLE.

Observation de six traces écrites

	ÉLÉMENTS OBSERVÉS


	SÉANCES CONCERNÉES



	
	La population mondiale

Exemple : 1
	Les milieux polaires

Ex. : 2 
	Les milieux arides

Ex. : 3
	La Seconde Guerre

mondiale 

Ex. : 4
	Le monde depuis 1945

Ex. : 5
	La croissance mondiale

Ex. : 6

	DATE

en tête de page
	Oui
	Oui
	Oui
	Oui
	Non
	Non
	

	TITRE :

- de la séquence

- de la séance
	Oui

Oui
	Oui

Oui
	Oui

Oui
	Oui

Oui
	Oui

Oui
	Oui

Oui

	LA PROBLÉMATIQUE existe
	Oui
	Oui
	Oui 


	Non
	Oui
	Non

	PLAN apparent

avec parties différenciées
	Oui
	Oui
	Non
	Non
	Non


	Non

	DOCUMENTS 

polycopiés 

DOCUMENTS du livre
	Oui

Non
	Oui

Non
	Non

Oui
	Oui

Non
	Oui

Non
	Oui

Non

	RENVOI aux documents dans chaque partie du plan
	Non
	Non
	Oui
	Non
	Non
	Non

	NOUVELLES 

NOTIONS

soulignées
	Oui
	Non
	Non
	Non
	Oui
	Non

	Présence d’une CONCLUSION pour clore le résumé
	Non
	Non
	Oui
	Non
	Non
	Non

	COHÉRENCE GLOBALE DU RÉSUMÉ
	Non
	Non
	Oui
	Non


	Non
	Oui

	NOMBRE DE LIGNES DU RÉSUMÉ
	 30
	 10
	 43
	 10
	 40
	 42




	Éléments observés
	Exemple 1


	Ex. : 2


	Ex. : 3


	Ex. : 4


	Ex. : 5


	Ex. : 6



	PLACE ET PRÉSENTATION  DES DOCUMENTS


	Intercalés entre les différentes parties du résumé


	En face du résumé sur la page de gauche
	Absence de docu-

ments 

(doc. du livre)
	A la fin du résumé
	Au début du résumé
	Au début du résumé

	REPRISE

DU TITRE de la séance sur la feuille de documents
	Non
	Non


	Non
	Oui
	Non
	Non

	RÉFÉRENCES et SOURCES des documents
	Non
	Non
	Non
	Oui
	Pas toujours
	Non

	DOCUMENTS NUMÉROTÉS
	Non
	Oui
	Oui
	Oui
	Oui
	Oui

	DOCUMENTS VARIÉS
	Oui
	Oui
	Oui 
	Non
	Oui
	Oui

	NOMBRE de DOCUMENTS
	 6
	 3
	 5
	 1
	 3
	 3

	CHOIX PERTINENT des documents 
	Pas d’observation



	La page de documents comporte de LA PLACE pour les NOTES des élèves
	Oui
	Oui
	Oui
	Oui
	Oui
	Oui

	Les CONSIGNES

sont écrites
	Non
	Oui
	Non
	Non
	Oui
	Oui

	DOCUMENTS TRAVAILLÉS
	Oui
	Oui
	Oui
	Oui
	Oui
	Oui

	DOCUMENTS CONSTRUITS PAR LES ÉLÈVES
	Oui
	Non
	Non
	Non
	Non
	Non

	


L’observation du tableau ci-dessus montre que les professeurs s’attachent à faire noter les repères élémentaires pour que l’élève identifie clairement son cours (date, titre) ; par contre, les repères nécessaires pour construire le sens des documents, comme les sources, ne sont pas toujours présents. En ce qui concerne les savoirs enseignés, les notions nouvelles à acquérir ne sont pas mises en évidence. 

Ce qui a surpris tous les professeurs stagiaires, c’est le manque de cohérence de ces traces écrites. Après chaque activité sur les documents, les élèves semblent noter des phrases les unes à la suite des autres et leur mise en cohérence avec la problématique est absente ; de même la relation avec les documents paraît difficile à comprendre pour un observateur extérieur. Aussi, peut-on se demander si l’élève peut concrètement réutiliser tout ce qu’il a noté et ce qu’il peut en faire, sachant que pour la plupart des cas les sources des documents sont absentes.

Si nous considérons les traces écrites observées en classe de BEP, les professeurs paraissent plus directifs qu’en classe de BAC PRO : ils prévoient de la place pour les notes des élèves au-dessous des documents et de ce fait, nous constatons que les documents sont travaillés.


3 - Quelques réponses aux multiples questions que se pose le professeur

1. Une trace écrite pour qui ?

- Pour l’élève en priorité,

- pour les élèves de la classe qui auront besoin d’utiliser le classeur de leurs camarades en cas d'absence, 

- pour le professeur qui évalue le classeur, 

- pour des destinataires extérieurs à la classe : l’inspecteur, le proviseur, les parents...

La trace écrite est outil de communication et objet de communication, mais son organisation est à penser selon le destinataire principal, l’élève en l’occurrence.

2. Une trace écrite pourquoi ?

· Pour apprendre :  

- pour s’approprier le vocabulaire, les notions d’histoire et de géographie,

- pour développer des savoir-faire propres à l’histoire et à la géographie,

- pour développer des compétences propres à l’histoire et à la géographie mais aussi des compétences transversales : lire, sélectionner, comparer, hiérarchiser, organiser, résumer, reformuler etc.

- pour apprendre à établir des relations entre les documents, entre le résumé et les documents,

- pour s’approprier une démarche de travail,

- pour analyser une situation historique ou géographique.

· Pour s’approprier des démarches rigoureuses de l’historien et du géographe : (démarches utiles à tout futur citoyen pour être capable de s’informer et de comprendre le monde qui l’entoure)

- pour lire comme il lit (rechercher, traiter des documents, critiquer des sources, confronter des documents),

- pour écrire comme il écrit (produire des relevés, des observations, des explications, des enquêtes…)

· Pour communiquer son savoir :

- par l’écriture d’un texte explicatif, 

- par l’écriture d’un texte synthétique.

La trace écrite est un outil indispensable pendant toutes les phases de la séance de cours. La trace écrite du savoir en élaboration aide à traiter l’information, à réfléchir, à penser. La trace écrite du savoir stabilisé aide à exposer pour conserver, garder une marque de ce que l’on a découvert. La trace écrite aide à réutiliser. Afin de motiver les élèves à bien la présenter, on peut les mettre en situation de réutiliser leur classeur pendant des évaluations sommatives en classe.

4 - Que fait concrètement et matériellement l’élève ?


Les tâches matérielles sont certes présentes : découpage parfois des documents, sur- lignage, coloriage, mais elles ne doivent pas prendre le pas sur l’activité cognitive. Les moments où l’élève raisonne sont à préserver et à développer.  

5 - Une trace écrite comment et quand ?


On peut distinguer deux formes de trace écrite :


1. la trace écrite transitoire, celle du savoir en élaboration, cf. annexe 1, 



2. la trace écrite définitive, celle du savoir stabilisé,  cf. annexe 2.

Quand peut-on écrire la trace écrite ? Voici quelques cas envisagés.

 1. La trace écrite  « filée » tout au long de la séance. 

Elle s’élabore de cette façon avec des élèves qui ont besoin d’être guidés, surtout en classe de BEP ; elle s’articule bien avec le cours dit « dialogué » où le professeur a un rôle très directif. 

Son objectif est de faire écrire progressivement au fur et à mesure que les élèves travaillent. Après l’étude d’un document sur lequel ils ont pris des notes (trace écrite du savoir en élaboration), la classe, aidée par l’enseignant, fait le point. Puis chacun  rédige le savoir stabilisé qui se développe en plusieurs parties pour répondre à la problématique. 

Cette pratique s’impose au début de l’année avec des classes de seconde professionnelle 

2. La trace écrite « groupée» après l’étude de plusieurs documents. 

Plusieurs situations existent et correspondent à des démarches de cours très différentes. 

Dans une première situation, avec des classes de BEP lors d’un cours dialogué, en milieu de séance après l’étude de plusieurs documents, le professeur sollicite les élèves pour rassembler et structurer leur savoir, ce qu’ils doivent retenir : c’est le savoir stabilisé. 

Dans une deuxième situation, avec des classes de baccalauréat ou des classes d’examen de BEP, les élèves travaillent d’abord sur les documents, puis ils organisent à l’écrit un texte explicatif ou une courte synthèse : trace écrite groupée qui rassemble le savoir en élaboration. Lorsque celle-ci a été vérifiée par le professeur, retravaillée à l’oral par l’élève (ou les élèves), elle devient, et alors seulement, savoir stabilisé. 

Cette procédure pédagogique peut s’intégrer encore dans un cours dialogué habituel mais aussi dans une séance de travail où l’objectif est de placer les élèves en situation de s’entraîner à la construction d’une synthèse. Un travail de groupe peut aussi avoir ce mode de fonctionnement. 

Un troisième cas place les élèves devant une « situation problème ». 

Ils travaillent sur un groupe de documents. Après la lecture de ceux-ci, ils doivent dégager un problème ou une problématique pédagogique. Commence alors une analyse individuelle plus fine de chaque document pour répondre à cette problématique. Dans un dernier temps, l’élève organise toutes ses observations et produit un texte explicatif ou expositif qui répond à l’interrogation de départ. 

Encore ici, ce texte ne devient savoir stabilisé que lorsqu’il est vérifié. Les élèves, aidés du professeur, le remanient, l’améliorent avant d’adopter la version définitive. 

Lors de ces modalités de travail, l’élève est moins dirigé. Il développe ses capacités à raisonner et à travailler en autonomie. Il met en œuvre une stratégie personnelle pour répondre au problème qu’il a formulé.

En conclusion de toutes ces observations.

Quelle que soit la démarche de travail utilisée, quelle que soit « la mise en scène pédagogique »  - cours dialogué où les élèves sont guidés, travail de groupe, pédagogie active de la situation-problème où l’élève formule lui-même des hypothèses, un problème puis structure la résolution du problème - nous pouvons souligner l’importance pour les élèves d’avoir une trace écrite cohérente. 

Cette cohérence passe par une distinction du professeur entre le savoir en élaboration et le savoir stabilisé, distinction qui correspond à des phases de travail différentes au cours de la séance. 

De même, les enseignants reconnaissent qu’une trace écrite copiée sous la dictée n’apprend pas  à structurer la  réflexion et les savoirs ; or chez nos élèves qui entrent en classe de BEP, nous savons que ce manque est très fort. En histoire géographie, le temps d’écriture collective ou individuelle est donc très important. Il peut se prévoir dans une progression en classe de BEP et en classe de baccalauréat professionnel et être aménagé selon les besoins des élèves.

Suzanne BOUDON

IUFM Versailles

Centre d’Antony Jouhaux

Annexe 1 


Exemple d’organisation des documents et de la trace écrite transitoire dans une classe de BEP

TITRE DE LA SÉANCE

DOC. 1 : titre




DOC. 2 : titre à faire trouver aux

  







élèves, après l’analyse du document

	
     Texte surligné




    Source du document







Source du document


DOC. 3 : Titre 




DOC. 4 : Titre  









Source
 du document
















notes


Source du document





notes des élèves

Annexe 2

Exemple d’organisation de la trace écrite définitive dans une classe de BEP

Date





Dominante : géographie ou histoire

N° de la séquence

TITRE DE LA SÉANCE


Problématique :


I
Première partie : (documents 1 et 2)


II
Deuxième partie : (document 3)


III
Troisième partie : (document 4)

Phrase de conclusion qui répond globalement à la problématique

Une expérience de travail d’écriture en cours d’histoire et de géographie 
dans une classe de BEP


Deux années d’enseignement, après l’IUFM, ont largement suffi pour que je prenne conscience des difficultés des élèves de BEP, particulièrement en histoire et en géographie : manque de motivation, faible appropriation des savoirs transmis en cours.


Comment stimuler la motivation de mes élèves ? Car il semble bien que sans implication de ces derniers, l’appropriation des savoirs est difficile. De plus, un jeune qui s’investit durant le cours est un jeune qui se sent utile, qui sait qu’il peut être valorisé et qui  aura donc moins tendance à bavarder, à s’agiter, voire à provoquer l’enseignant et à perturber le cours. Je reprenais là une idée tirée de mes lectures à l’IUFM de Rouen : « ce n’est pas parce que nos élèves ne sont pas motivés qu’ils ne réussissent pas, c’est parce qu’ils ne réussissent pas qu’ils ne sont pas motivés »
.


Mais pour qu’ils réussissent, comment les amener à une appropriation des savoirs ? Car, au sein de la classe, chacun devrait pouvoir être autonome, ne plus se sentir « nul en histoire ou en géographie », mais bien acteur de son propre apprentissage
. 

La volonté de réformer mes pratiques pédagogiques devait s’accompagner d’une remise en question de ma position durant le cours. Je devais cesser d’être le professeur dominateur qui déverse à volonté des flots de savoir. Pour que mes élèves prennent la parole et leur stylo en main, il me fallait résister à la tentation de les reprendre à la première occasion. Une habitude d’autant plus difficile à faire disparaître que c’est toujours un réel plaisir d’exposer ce que l’on sait et qu’on aime, et qui contraste on ne peut plus avec une image d’Épinal, encore largement répandue dans les esprits : celle du maître dans sa classe, derrière son bureau, face à ses élèves assis à des tables bien alignées et l’écoutant en écrivant.

Puis, un des principaux écueils auxquels j’avais été jusque-là confronté en histoire et en géographie, concernait le moment venant après l’analyse des documents et la façon dont les élèves pouvaient s’investir, sur le plan de l’écrit, pour donner un sens à ce qui venait d’être vu à l’oral. Jusqu’à présent, toute trace écrite reproduite sur le cahier venait essentiellement de mon fait. Or, il paraissait important que l’implication des élèves soit autant effective sur le plan de la découverte et de l’analyse des documents que sur la mise en place, à l’écrit, de la trame du cours et des notions vues durant les séances.


Mais je devais également tenir compte d’un constat : nos élèves arrivent à produire des écrits de qualité durant les cours de français, mais semblent soudainement perdus, dès qu’il s’agit pour eux de rédiger quelque chose -même le plus court des textes- dans une séance d’histoire ou de géographie.

Dès qu’on sort du cadre du cours de français, toutes les règles semblent oubliées dans les productions écrites de nos élèves. Peut-être que, malgré nos injonctions, la production de travaux écrits en histoire et en géographie ne mérite pas, à leurs yeux, les mêmes attentions qu’en français ? Peut-être aussi que nos élèves sont gênés par la manipulation de notions et de concepts parfois très abstraits pour eux ? « Espaces péri-urbains », « oligopole » ou encore « constitution politique » sont autant de notions mal appréhendées dont la manipulation paraît handicaper nos élèves et qui justifient, d’une certaine manière, le fait que l’histoire et la géographie « c’est compliqué » et que rédiger un travail écrit dans ces domaines l’est tout autant. Il fallait donc essayer de rendre les deux matières plus « accessibles » aux élèves.

La mise en place des stratégies d’apprentissage ou comment essayer de faire écrire les élèves durant les cours d’histoire et de géographie.


Dans un premier temps, en début de séance, les élèves sont confrontés aux documents. Ces derniers peuvent être accompagnés de questions et, dans ce cas, les élèves prennent un stylo ou un crayon et notent ce que bon leur semble pour accompagner leur analyse. Mais quand les documents sont livrés sans questionnement, après un temps de découverte individuelle bref, l’explication se fait en commun, chacun pouvant apporter ses remarques et constatations au gré de l’analyse. 

Le temps que prend cette première partie du cours, variable selon le nombre de documents et la facilité avec laquelle les élèves les appréhendent, dure environ entre vingt et trente minutes. Ensuite, vient le second temps où il faut garder une trace du travail réalisé à l’oral. 

C’est là que, jusqu’à présent, les élèves se montraient les plus réticents à s’investir durant les séances. C’est là, également, que je me montrais le plus directif, que j’avais le plus de mal à leur confier autonomie et prise de responsabilité, car j’avais peur qu’ils soient incapables de parvenir au point où je voulais les mener durant le cours. 

Quatre grands types de traces écrites peuvent être repérés dans les cours d’histoire ou de géographie : les titres de séances et de paragraphes, la rédaction des problématiques, la définition des concepts et des notions abordés durant les séances et les synthèses. 

Parce que c’est le plus simple et le plus rapide à mettre en place, les élèves doivent d’abord travailler sur les titres ou les sous-titres de séances. Ils disposent ainsi de documents sans titre et ils doivent donner un titre global après l’analyse.

La séance intitulée « les espaces agricoles dans le monde » est articulée autour de la découverte des espaces agricoles des pays développés et leur agriculture de marché et celle des espaces agricoles où l’agriculture de subsistance perdure, dans les pays en développement. Pour cette séance, les élèves doivent repérer l’organisation binaire du cours et proposer un titre général et deux sous-titres correspondant aux deux grands types agricoles à appréhender dans le programme de BEP.

La consigne est : « Donnez, en cinq minutes, un titre général et deux titres de sous-parties pour cette séance ». Ensuite, les élèves avancent leurs idées et la classe débat des propositions, afin que l’on choisisse les titres les plus appropriés. Le choix effectué, chacun inscrit dans son cahier ce qui a été sélectionné par la classe. Dans la production de ces très courts travaux écrits, l’élève est amené à analyser les documents et à ressortir « la substantifique moelle » de l’ensemble à travers un titre synthétique.


La rédaction, par les élèves, des problématiques et les définition des grandes notions découvertes et abordées en cours d’histoire et géographie fonctionne selon une démarche à peu près similaire. 

Pour trouver une problématique au cours, ils sont amenés à essayer de poser, par écrit, des questions auxquelles on a trouvé les réponses dans les documents. L’exercice intellectuel est donc inversé par rapport à ce qui est proposé ordinairement : l’élève possède le produit fini (séance ou concept) et doit appréhender le cheminement mis en place pour y parvenir.

Une fois que chacun a fait son travail personnel, des  questions sont posées et nous voyons ensemble leur pertinence, nous essayons de comprendre pourquoi telle idée est retenue et affichée au tableau et pourquoi telle autre est rejetée. Ce temps de mise en commun prend cinq à dix minutes. Ensuite, soit les élèves formulent eux-mêmes une problématique, qu’ils proposeront selon le même procédé que pour les titres et la plus efficace sera retenue par la classe, soit nous la formulons, ensemble, sur le tableau -j’essaie alors d’avoir, le plus possible, un rôle de simple greffier- et la classe la reprend, une fois établi que le résultat obtenu correspond à ce qui était demandé et qu’il reçoit l’approbation générale.


Un nombre important de notions doivent être découvertes et assimilées par les élèves dans les programmes d’histoire et de géographie de BEP et fixer par écrit le sens précis de ces notions ou concepts permet d’accroître les chances d’assimilation. 

Le cours sur « Le système-monde et l’oligopole mondial » en terminale BEP repose sur la compréhension d’une nouvelle notion : celle « d’oligopole ». On analyse ensemble trois documents : une carte en anamorphose concernant la répartition de la richesse mondiale dans les pays du monde (calculée à partir du PNB/hab. en 1995 et son évolution entre 1970 et 1995), une autre carte représentant, cette fois, de façon classique le système-monde et ses pôles dominants et un court texte stigmatisant le décalage toujours plus croissant entre le niveau de vie des pays du Nord et ceux du Sud. À partir de ces supports, les élèves doivent élaborer et rédiger une définition du terme « oligopole mondial ». Une fois qu’un certain nombre de définitions ont été proposées, une formulation est sélectionnée et inscrite dans les cahiers lorsque l’on estime avoir trouvé celle qui répond le mieux aux attentes.


La rédaction d’une synthèse, reprenant tous les éléments abordés durant la séance, est la tâche à réaliser la plus complexe, puisque « c’est plus long et en plus il faut faire des phrases ! ». 

L’exercice rebute car le mot synthèse fait peur -on a pourtant, ensemble, au préalable, en cours de français, dégagé les caractéristiques de ce qu’est une synthèse- et connote « compliqué et ennuyeux ». Pour faciliter le travail, on fait ressortir, en commun et à l’oral, les points essentiels et incontournables de la séance. Puis chacun a dix à vingt minutes (selon la longueur de ce qui est demandé) pour rédiger un travail cohérent à partir des éléments dont tous disposent. Enfin, comme toujours, certains élèves lisent leur production et on débat ensemble de leur efficacité à répondre aux consignes de départ. 

Le problème majeur de la synthèse réside dans sa longueur : elle est complexe à réaliser, à articuler, et elle est complexe à corriger. À chaque lecture de synthèse, un élève est chargé de pointer si tous les éléments importants sont présents et s’il n’y a pas de lacune fondamentale. La classe fonde, elle, son jugement sur la globalité du travail, sur une impression générale dégagée par celui-ci. La syntaxe joue, ici, un rôle essentiel car la pertinence d’une synthèse repose autant sur la présence des éléments que sur leur mise en relation. 

Ce qui était signalé plus haut, concernant la difficulté supposée de l’exercice, d’après les élèves, et leur incapacité à observer les mêmes règles que lors des cours de français, prend tout son sens. Pour étayer ce propos, voici quatre synthèses, courtes, d’élèves de terminale BEP, à propos de la séance sur « le système-monde et l’oligopole mondial ». Les trois éléments dégagés en commun à partir des documents, durant vingt-cinq minutes, à faire apparaître dans le travail étaient les suivants : « Triade », « oligopole mondial » et la question suivante « sur quoi repose la domination ? ».  Voici donc les travaux, tels qu’ils furent rédigés :


1) « Les trois grands espaces de l’oligopole sont : l’Europe, les États-Unis et le Japon.

Chacun de ces pays a une puissance financière, politique, commerciale et de communication.

Les pays du Nord représentent 85 % du PNB mondial. »


2) « L’oligopole c’est la puissance financière, politique, la communication, commerciale qui regroupe les pays du Nord qui est de 85 % du PNB mondial.

Elle regroupe 3 espaces : l’Europe, États-Unis et le Japon. »

3) « Les pays du nord fournissent 85 % du PNB mondial qui sont l’Europe, les États-Unis et le Japon. Ils sont même sur des puissances financière, politique, commerciale et de communication. »

4) « Le système-monde est dominé par l’ensemble de trois pays : États-Unis, Europe et Japon. Sa domination repose sur son énorme capacité de production (économie, industrie, recherche, service, culture). Cette Triade forme l’oligopole mondial. »

La lecture de ces synthèses montre la principale difficulté à laquelle doivent faire face nos élèves : composer un ensemble cohérent avec une syntaxe correcte. Dans la troisième , l’élève a oublié la notion essentielle qu’est « l’oligopole mondial », mais dans les trois autres, l’ensemble du message paraît compris. En revanche, seule la première production ne nécessite pas d’être reformulée. 

Faute de temps, ce travail de reformulation n’est pas toujours effectué : on prend dans le cahier, la synthèse que les élèves ont élue et qui répond le mieux aux critères que nous avions fixés ensemble. Mais, lorsque c’est possible -parfois lors du cours de français- chacun reprend avec son voisin son travail. Ce dernier en lisant, ou écoutant son camarade, identifie souvent mieux les lacunes éventuelles du texte que le  rédacteur qui a du mal à prendre du recul face à ses propres productions écrites. À deux, les élèves parviennent, généralement, à des résultats de qualité et repèrent plus facilement les carences de leurs travaux
.


Chaque situation d’écriture peut faciliter l’implication des élèves. Mais il est évident, afin de ne pas les perturber en leur ôtant tous les repères structurels auxquels ils sont habitués, qu’on ne travaille, par séance, qu’un ou deux types de réalisations écrites. Je « fournis » moi-même celles qui manquent.


La réaction des élèves 


Encore souvent habitués à être assistés dans la moindre de leur tâche, les élèves accueillent de manière différente chaque type de travail écrit. Le fait de commencer  le cours par la recherche de titres et de sous-titres est un outil pédagogique à double effet.

Certes, il permet de vérifier  la compréhension de chacun et le fait que chaque élève a bien analysé et compris ce dont on parle. Il offre, en plus, à l’élève le moyen de « donner du sens au cours et à ce qu’il fait ». 

La concision (recherchée pour plus d’efficacité) des titres permet de faire un rapide contrôle du travail de classe et offre un aspect presque « ludique » au travail, dont sont vite friands les élèves. 

Mais cela dessert les autres travaux : la synthèse n’en est que plus rébarbative à faire ! À tel point que, lorsqu’ils ont (vite) compris qu’à chaque séance il y a une alternance de la nature des productions écrites demandées, on en arrive fréquemment à des propositions d’arrangement du type : « Monsieur, faites donc la synthèse, nous on se charge des titres ! ».


En tout cas, cet exercice accroît la participation des élèves. Hôteliers, vendeurs, comptables ou secrétaires se sont tous, vite, piqués au jeu. La stimulation est certaine et la comparaison bruyante des choix de titres avec les voisins témoigne de l’implication de la classe. D’ailleurs, si au début de l’année chacun recopie sagement le titre de séance choisi par la communauté, nombre d’élèves ne tardent pas à demander la permission de conserver leur titre dans leur cahier, à leurs yeux aussi efficace et pertinent que celui retenu. 

On retrouve cela, plus tard dans l’année, lorsque ces derniers sont satisfaits de leurs synthèses ou de leurs définitions. À ce stade, il y a une vraie reconnaissance par l’élève de son travail, reconnu en tant que tel -et en tant que travail qui a une valeur puisqu’il le recopie en rouge (ou en toute autre couleur voyante) et en grands caractères, en haut de la page du cahier- et une prise de confiance en soi, car il est capable de donner du sens au cours. 


La rédaction des problématiques, des définitions de notions ou des synthèses est plus délicate à mettre en place. D’une part, parce que les élèves les identifient plus comme des travaux « scolaires ». D’autre part, parce qu’on entre davantage dans le « corps » du cours d’histoire ou de géographie et qu’il faut entreprendre davantage d’efforts pour parvenir à un résultat satisfaisant. Enfin, parce que ces travaux sont plus longs, plus complexes à réaliser et qu’il est plus difficile pour l’enseignant de contrôler, avec le maximum d’efficacité, les productions de chacun. 

Cependant, avec le temps -et même si la recherche du travail minimal anime toujours la plupart des élèves- ces productions écrites sont effectuées avec un entrain manifeste. En fait, dès que la classe a compris comment fonctionne la démarche et qu’elle a vu qu’il n’y avait pas de sanction de l’erreur, mais bien une volonté de progrès par le travail personnel puis la mise en commun, elle renâcle moins à écrire durant les cours. 

La démarche proposée repose sur l’implication à l’écrit de l’élève, mais également sur une transcription orale des productions. Or, nos lycéens manquent d’une véritable confiance en eux et exposer à la critique des autres un travail écrit qu’ils pensent mal maîtriser, est difficile à gérer. C’est là alors, un point important, à mon sens, de notre travail qui est de veiller à ce que le cours demeure un espace où la parole de chacun est préservée. Cela peut paraître paradoxal, mais sans cette conception de la prise de parole « protégée », le travail écrit en cours d’histoire et de géographie n’est pas possible ! 

D’une manière générale, les élèves paraissent très respectueux du travail écrit des autres, lorsqu’il est lu : je n’ai jamais rencontré de cas où un jeune aurait profité de ce moment pour régler ses comptes (ce qui n’est pas toujours le cas en français quand un débat est lancé !). D’ailleurs, ce qui est réussi est plus facilement  relevé plutôt que ce qui ne fonctionne pas dans la production d’un camarade ; et je me suis parfois retrouvé dans des situations où j’étais le seul à trouver des lacunes à la synthèse d’un élève, farouchement défendu par la classe. 

Ceci est dû, peut-être, au fait qu’eux-mêmes peuvent se retrouver dans la position de celui qui parle et qu’il vaut mieux alors « éviter de faire à autrui ce qu’on ne voudrait pas nous voir subir » (lorsque je fais corriger par écrit des travaux de camarades, notamment en français, et que l’élève évalue le travail d’un autre sans que la classe ne juge la pertinence de ses remarques, les critiques sont nettement moins nuancées). Mais plus certainement, le travail de rédaction  proposé par un élève est considéré comme un élément positif qui fait avancer le cours et permet à la classe de progresser. 


À cet égard, la prise en compte de la diversité des caractères de nos élèves est importante. La prise de parole spontanée est un acte formidable, mais elle n’est pas, hélas, effective pour tous. Chacun doit être stimulé et la validité de la démarche proposée repose également sur la capacité de l’enseignant à permettre aux plus timides, ou aux plus réfractaires à l’histoire et la géographie, de prendre la parole. Si notre rôle est moins d’imposer à tous la même « dose » de savoir, il consiste, en revanche, à permettre à chaque élève de construire les outils qui lui assureront une appropriation personnelle des connaissances. Il nous faut, alors, gérer les savoir-être, autant que la diffusion du savoir. 

C’est dans cette perspective que la mise en commun des éléments dégagés au cours de l’analyse des documents et repris dans le travail écrit, est essentielle. Certes, elle tend, d’une certaine façon, à limiter l’autonomie des élèves, mais elle permet au groupe -et a fortiori à chacun- d’élaborer les critères de sa réussite. 


Quand les élèves ont compris la démarche, leur implication dans le cours est véritable. C’est une vraie satisfaction quand l’un d’entre eux, réputé « faible en histoire ou en géographie », fait reconnaître la valeur de son travail par la classe et qu’il dicte sa définition de la notion de « délocalisation » au groupe. La satisfaction est éphémère -elle dure le temps d’un cours- mais témoigne de la validité de l’entreprise. Et si elle se répète, elle peut permettre à l’élève d’avoir, peu à peu, une autre perception du cours et de la place qu’il peut occuper au sein de celui-ci. 

Pour aller dans ce sens, il faut préciser que ce n’est pas nécessairement auprès des meilleurs élèves que ce genre de pratique est la plus efficace. Leur rapport au travail écrit, qui peut s’avérer de bonne facture, ne change pas beaucoup suite à cette démarche. En revanche, des élèves plus faibles ou moins motivés peuvent témoigner d’un intérêt plus vif envers la matière, une fois qu’ils ont compris qu’elle offre le droit à l’erreur, un temps de parole égal à chacun et une véritable reconnaissance de leurs capacités.


Un autre élément permet de mesurer le degré d’implication des élèves vis-à-vis du travail écrit : c’est la façon dont ils rédigent leurs travaux. Nombre d’entre eux ont, au départ en tout cas, du mal à écrire un texte sur le cahier qui puisse être ensuite remis en cause. Pour eux, le cahier est sacralisé et l’erreur proscrite. Les attitudes face à ce phénomène sont diverses : certains écrivent sur le cahier, mais avec un crayon de papier, d’autres travaillent sur les feuilles polycopiées, d’autres encore sortent une feuille de brouillon. 

Lors des premiers cours, on assiste à l’effacement massif et frénétique des productions écrites personnelles au profit de la synthèse ou de la définition choisies par la classe. Comme si le choix du groupe s’imposait au travail personnel. À ce titre, les nouveaux effaceurs de toutes sortes sont des armes redoutables contre l’élaboration d’une telle démarche ! C’est comme si, pour l’élève, la trace écrite stigmatisait le manque ou l’erreur et accentuait les carences ; au moins, à l’oral, la parole s’envole aussi facilement qu’elle était arrivée ! Une des meilleures élèves de la terminale BEP de comptabilité n’a jamais accepté de se plier aux travaux si elle ne pouvait pas écrire sur une feuille de brouillon, et s’est évertuée à reprendre systématiquement ce que la classe choisissait (la feuille de brouillon finissant invariablement à la poubelle). A contrario, une élève en difficulté de la classe de secrétariat n’a pas tardé à refuser toute autre production écrite que les siennes sur le cahier, même lorsqu’elle reconnaissait que son travail comportait des erreurs.

Quoi qu’il en soit, la mise en place de cette démarche nécessite du temps et de la patience. C’est progressivement, au cours de l’année scolaire, que les élèves ont pris conscience de la valeur de leurs productions écrites, qui ne sont pas simplement des « pré-synthèses » qu’on corrigera quelques instants plus tard, mais bien des éléments à part entière du cours d’histoire et de géographie. 

En guise de conclusion.


Impliquer nos élèves en cours d’histoire et de géographie n’est ni une gageure ni une panacée. Malgré tous mes efforts, il demeurait encore des élèves qui, à quelques semaines du BEP, alors que nous révisions les grandes notions abordées au cours de l’année, parlaient encore d’un espace « rural » pour décrire une photographie du centre-ville de Paris. 


Cependant, sans aller jusqu’à prétendre que l’on peut obtenir par ce biais un meilleur apprentissage des connaissances, on peut penser que cette démarche favorise effectivement la motivation des élèves, leur permet de reprendre confiance en leur potentiel et les amène à trouver un sens à des matières qui « comptent pour du beurre ». Cette démarche qui s’applique bien, en histoire et en géographie, permet d’offrir également des passerelles avec le cours de français et ainsi de faciliter le transfert des apprentissages. 


Il faut reconnaître qu’on peut être parfois dérouté quand on laisse le maximum d’autonomie aux élèves. Il m’est arrivé de devoir renoncer à une notion ou une idée devant la teneur des synthèses des élèves d’une classe. Manifestement ils n’avaient pas senti ou compris ce qui me paraissait évident, alors que nous nous étions appuyés sur les mêmes documents. Ce résultat est désarmant et on se pose immédiatement la question de la pertinence de son propre travail : « Pourquoi cela n’a-t-il pas marché ? » De plus, il faut accepter que tous ne suivent pas tout à fait le même cheminement, puisque l’idée directrice est bien l’appropriation personnelle des savoirs et des savoir-faire, et ce pour chacun. Cependant, ces « ratés » placent le professeur face à la réalité : une notion a été mal comprise et il est facile de la reprendre sans attendre l’évaluation finale qui aurait sanctionné ce manque. 


Le succès d’une telle entreprise repose donc davantage sur notre propre volonté, sur nos capacités à accepter une part d’inconnu et à réagir devant les aléas qui en découlent, plus que sur les supposées réactions de nos élèves. D‘ailleurs, à cet égard, ces derniers me paraissent bien plus réceptifs à tester de nouvelles expériences pédagogiques que nous qui sommes, trop souvent, focalisés sur les programmes, les progressions et autres impératifs scolaires de tous genres. Ceci dit, la progression annuelle en histoire et géographie prévoit de terminer le programme tout en travaillant l’écrit. C’est une question de choix au moment de la préparation des cours.

Vincent SIMON

Lycée Professionnel Camille Claudel

Mantes la Ville

LA DIVERSITÉ DES SITUATIONS D’ÉCRITURE

EN HISTOIRE ET GÉOGRAPHIE

I. De multiples situations d’Écriture

Les situations sont déjà très nombreuses et variées en histoire et géographie mais il faut aussi envisager les situations d’écriture à l’occasion d’un PPCP, de l’ECJS ou d’un module lorsque ceux-ci font appel à des thèmes, à des documents et des compétences développées en histoire et géographie.

Voici une liste non exhaustive de situations d’écriture :

1- Des situations en cours qui correspondent à des visées différentes et complémentaires
· Écrire pour s’approprier des notions, des faits ou des démarches : 

- rédaction des représentations mentales que l’élève se fait d’un phénomène, identification des pré acquis  (ce qu’il sait ou croit savoir) ainsi que de la démarche d’analyse, évaluation  diagnostique en début de séquence,

- reformulation d’expressions d’un document, de définitions personnelles, de notions ou concepts comme, par exemple, le développement, le concept de polarisation…,

- réalisation d’une fiche de révision pour l’examen.

· Écrire pour analyser une situation historique ou géographique :

- étude de cas, par exemple, établir un scénario de résolution d’un problème d’aménagement de l’espace ou d’environnement (implantation d’un échangeur autoroutier en banlieue ou d’un nouvel aéroport en Île-de-France…) avec la présentation des points de vue, des intérêts des différents acteurs,

- évaluation sommative, dont les examens « blancs » avec des critères précis et reconnus par les élèves,

- constitution d’un dossier de presse ou d’un dossier de recherche documentaire (situation courante en ECJS) en fonction d’une problématique ; cela sollicite des activités d’écriture résumante (titres, phrases « choc », résumé de plusieurs articles) et de commentaires ; un exemple de dossier sur l’Europe en baccalauréat professionnel est proposé par Christiane Rouyer en annexe I de cet article,

- réalisation de la trace écrite en cours (cf. les articles de Suzanne Boudon et de Vincent Simon dans le présent numéro), c’est encore une reformulation qui restructure et formalise les acquis d’une séance.

2- Des situations moins scolaires qui complètent les précédentes 

- Enquête sur le terrain, aux Archives patrimoniales par exemple, ce qui demande de rédiger un questionnaire et de l’exploiter ensuite.

- Préparation et exploitation d’un voyage éducatif, d’une sortie pédagogique (musée, exposition…).

- Analyse d’un film (acteurs et enjeux) et comparaison avec des sources historiques qui légitiment le discours explicatif.

La diversité des situations est grande et le professeur fait des choix. Cependant, on peut repérer des grands types d’écrits qui apparaissent dans le classeur d’histoire et géographie. 

II. DiffÉrents types d’Écrits

1 - L’écrit informatif qui expose
C’est, par exemple, le compte rendu d’une sortie pédagogique ou encore l’exposé hiérarchisé des idées, faits et phénomènes. En histoire, il suit fréquemment le plan chronologique qui raconte comment les événements se sont passés. Mais le suspens est exclu et l’élève doit éviter ce qui ne peut être attesté, il ne s’agit pas d’une fiction.

En outre, en histoire et géographie, ce type d’écrit ne peut être réduit à un projet de classement ; il doit répondre à un projet de sens et cela nécessite d’avoir un tel projet, donc de problématiser la situation envisagée.

Par exemple, « En quoi l’agriculture bretonne est-elle l’expression du modèle européen agricole ? » constitue un projet de sens alors que « Donner les caractéristiques de l’agriculture bretonne. » constitue un projet de classement. (Ces exemples ont été choisis dans l’ouvrage du CRDP Bretagne cité dans la bibliographie : La petite fabrique de la géographie scolaire.) Ainsi, le texte informatif tire vers le texte qui démontre ou qui explique.

2 - L’écrit explicatif
C’est sans doute l’écrit le plus utilisé en histoire et géographie soit pour analyser un document, une situation, soit pour justifier son interprétation. Mais il peut prendre d’autres formes lorsque l’élève rédige une phrase d’introduction qui problématise et lui permet d’éviter le texte patchwork en synthèse. 

La construction de schémas, d’organigrammes, facilite la mémorisation, la mise en relation entre les faits, l’esprit de synthèse. Ensuite, la transformation du schéma en texte amène l’élève à expliciter les enchaînements et à justifier les relations de causalité. 

Si un texte d’élève présente une incohérence, au lieu de l’obliger à refaire son texte, on peut lui demander d’expliciter le lien qu’il a construit entre certaines informations mais qu’il a oublié de verbaliser. (Exemple présenté par M. Laparra dans l’article du n° 77 de Pratiques cité dans la bibliographie).

Il faut amener l’élève à ne pas se contenter d’une seule explication en histoire et géographie, mais à rechercher un ensemble de facteurs reliés entre eux, et par conséquent à amplifier son texte. L’exemple donné par G. Hugonie dans Clés pour l’enseignement de la géographie en collège est très parlant : l’élève qui écrit « il n’y a personne près du pôle parce qu’il y fait froid » affirme mais n’explique pas, même avec « parce que ». Il lui manque tout l’enchaînement causal : le froid limite la croissance végétale et donc l’agriculture. Ainsi, par manque de ressources abondantes, les hommes ne peuvent y être très nombreux.

L’écrit explicatif et l’écrit informatif forment un couple très présent en géographie lorsque l’élève passe du pourquoi au comment pour comprendre un espace et proposer des perspectives d’action sur cet espace.

3 - L’écrit argumentatif
Il est, par contre, bien moins présent dans les cahiers d’élèves en histoire et géographie. Il y est davantage question de démontrer avec des preuves, de justifier les réponses données à la problématique plutôt que de convaincre le destinataire. D’ailleurs la situation de communication, implicite et scolaire, n’offre pas de possibilité de choix, de jugement et ne nécessite pas l’écriture spécifique d’un texte argumentatif.

À l’examen, la question de synthèse n’installe pas de situation argumentative. Par exemple, le sujet proposé en 1999 exige un écrit explicatif : « Quelles sont les principales caractéristiques des régimes totalitaires en Europe au XXème siècle en indiquant les éléments qui différencient l’Allemagne nazie de l’URSS. ? ». Ce sujet entraînerait l’écriture d’un texte argumentatif s’il était libellé différemment, par exemple : « Dans une discussion entre lycéens, quel discours tiendriez-vous face à un ami qui assure que l’URSS stalinienne et l’Allemagne nazie sont deux régimes totalitaires identiques ? »

Cependant, le discours argumentatif semble plus adapté au débat en ECJS, particulièrement lorsqu’un élève veut entraîner ses camarades dans une démarche citoyenne.

4 - La description
En histoire et géographie, on décrit certainement mais c’est avec une visée particulière : expliquer une situation. C’est, par exemple en géographie, décrire l’organisation actuelle de l’espace (industriel, agricole ou touristique) ainsi que ses mutations les plus récentes afin d’en rechercher les causes. C’est donc décrire le visible mais aussi « décrire » l’invisible, c’est-à-dire les relations, les dynamiques de l’espace considéré (exemple développé par G. Hugonie dans l’ouvrage cité précédemment).

Comme en français, le texte descriptif suit une organisation précise : en introduction, le paysage est situé dans un cadre plus général et par rapport à l’observateur qui décrit. Puis l’élève observateur distingue des sous-ensembles (sous-thèmes) et, pour cela, fait des choix en fonction de la problématique de départ. Il ne décrit pas nécessairement plan par plan mais il repère des faits urbains, un réseau de communication, des éléments de relief ou de végétation…, ces sous-ensembles qui permettent d’analyser le fonctionnement apparent de ce milieu, l’action des hommes sur cet espace. L’élève décrit, dans les propos, les détails significatifs et utilise un lexique spécifique. 

C’est ensuite la confrontation de cette description avec d’autres documents géographiques qui fera apparaître les interrelations moins visibles du réel. Ainsi, en géographie, la description est différente selon la problématique donnée à l’élève.

5 - La synthèse.

Ce type d’écrit est déjà étudié dans plusieurs articles de ce numéro. Ici, Suzanne Boudon et Francine Labeyrie proposent une progression dans l’apprentissage de la synthèse.

	NIVEAU
	3ème techno, CAP, BEP
	BAC PRO

	 OBJECTIFS
	Produire un texte qui présente une situation historique ou géographique.
	Produire un texte organisé qui présente une situation historique ou géographique.

Il peut être accompagné d’un schéma ou d’une carte schématique.

	NATURE DE LA SYNTHÈSE
	Texte expositif ou explicatif court (8-10 lignes au moins). 

Nécessité de faire appel à des observations et analyses, à des connaissances.
	Texte explicatif organisé (25 lignes au moins).

Texte avec présence de connaissances illustrées par des commentaires, des analyses de documents.

L’ensemble est organisé autour d’une problématique.

	CONSIGNES
	Montrez.

Expliquez.

Présentez.
	Analysez.

Étudiez.

Montrez.

Présentez.

Rédigez.

	COMPÉTENCES
	Présenter (rédaction).

Reproduire (connaissances).
	Présenter (rédaction).

Reproduire (connaissances).

Organiser (construction, plan).

	SITUATIONS D’APPRENTISSAGE
	Remplir un organigramme à partir d’un texte.

Commenter un schéma de synthèse une carte de synthèse.

Rédiger :

- dans la séance en classe, étape par étape après chaque document (1 ou 2 phrases) ou en conclusion (1 ou 2 phrases qui répondent à la problématique),

- après la séance ou en fin de séquence, à la maison, écrire un  texte très court qui présente une question ou réponde à un problème. (Ex : résumé de la séance en dix lignes),

- à l’occasion d’une évaluation sommative, présenter une situation historique ou géographique dans un texte rédigé.
	Réaliser un organigramme.

Exécuter un schéma de synthèse, une carte de synthèse.

Rédiger :

- dans la séance en classe, étape par étape après une analyse d’un groupement de documents (6 à 10 lignes) ou en conclusion (un paragraphe qui réponde à la problématique en exposant les différents points explicatifs ou caractéristiques, en 10 lignes),

- après la séance ou en fin de séquence, à la maison, rédiger un texte organisé qui présente une question ou réponde à un problème (en 25 lignes),

- à l’occasion d’une évaluation sommative, présenter une situation historique ou géographique, en répondant à un problème, dans un texte construit.




À l’expérience, il s’avère que la synthèse est un exercice difficile pour les élèves, même en classe de baccalauréat professionnel. Mais il est certain que cette écriture est plus aisée lorsque la problématique est déjà donnée et que l’élève sait qu’il doit produire un texte cohérent, organisé pour répondre à cette problématique, rédigé correctement et avec un vocabulaire précis.

III. LES RÉCITS DE VIE, TÉMOIGNAGES, ÉCRITS DE MÉMOIRE

Peut-on considérer que ce sont des écrits en histoire ou en géographie, même s’ils s’appuient sur des thèmes liés aux deux disciplines ou s’ils participent au travail de mémoire ? Cela pose le problème des sources documentaires qui légitiment l’écrit en histoire. Cependant ils constituent de précieux écrits en français, d’autant plus qu’ils favorisent les liens entre ces disciplines donc les apprentissages des élèves. Ils accroissent leur motivation et participent à la construction de leur personnalité, de leur identité.

Par exemple, l’écriture d’un poème résistant ou d’une saga familiale demande le respect du genre mais aussi du contexte historique.

Ou bien, avec des consignes précises, on peut faire écrire des textes expositifs et explicatifs, des descriptions ou un récit historique à partir d’un corpus de documents variés en histoire ou en géographie. 

Le récit historique (histoire locale ou familiale ou nationale) sollicite la recherche de documents, de points de vue différents ; il facilite la mémorisation des faits historiques et participe à la construction d’une mémoire collective, d’une conscience nationale, ce qui concerne aussi les objectifs du professeur en histoire ou en ECJS.

Marie-Claude CHAILLÉ

LP  L. de Vinci

Bagneux

ANNEXE

DIVERSITÉ DES SITUATIONS D’ÉCRITURE : le dossier de recherches


Écrire en histoire et géographie, c’est aussi travailler sur un dossier élaboré autour d’un thème donné. L’objectif est d’amener l’élève à enrichir ses connaissances tout en effectuant des recherches et, en comparant les renseignements recueillis, à construire sa pensée.


En terminale Baccalauréat Professionnel, le programme est lourd et la progression difficile à mener à son terme. Travailler sur dossiers permet, tout en développant des savoir-faire et des savoir-être (travail de groupe, recherche dans les mêmes documents), de traiter une partie du programme sans trop utiliser les heures de cours.


Le thème de l’Europe, présent à la fois en géographie et en histoire, traité sous forme de dossier en début d’année, permet de faire prendre conscience aux élèves que l’espace ainsi nommé recouvre des notions qu’il convient de préciser. Ils découvrent  en même temps que « l’Europe » ne peut se comprendre que si l’on associe l’histoire à la géographie.


Les élèves tenteront, à travers ce dossier, de répondre aux questions suivantes.


¤ Qu’est-ce que l’Europe ?


¤ Quelles définitions peut-on donner à ce terme ?


¤ Quelles sont les caractéristiques de l’Europe (on aura amené la distinction entre l’acception géographique donc le « continent européen » et l’acception politique donc « l’Union Européenne ») ?

¤ Qu’est-ce que l’Europe pour eux, jeunes citoyens français et européens ?


Ce thème n’est qu’un exemple parmi d’autres ; on peut aussi aborder l’Afrique, l’Asie ou les États-Unis en tenant compte pour chaque thème des connaissances, notions et concepts à faire acquérir aux élèves. Il ne s’agit pas, pour eux, d’élaborer une mini encyclopédie sur le thème mais de découvrir les éléments du programme.

L’EUROPE


Dossier de recherches à effectuer : au CDI, dans les documents fournis par le Conseil de l’Europe et dans les manuels scolaires, en particulier :

· Histoire/Géographie, Bac Pro Terminale, 
HACHETTE Technique

-
    Histoire/Géographie, Bac Pro Terminale
FOUCHER

GÉNÉRALITÉS

1) D’où vient le nom « Europe » ?

2) Quelle différence doit-on faire entre les termes « Europe » et « Union Européenne » (baptisée couramment «l’Europe ») ?

L’EUROPE

3) L’Europe a-t-elle des limites géographiques précises ?

4) Si les limites géographiques de l’Europe ne sont qu’arbitraires :

· d’où vient son unité ?

· quels sont les trois grands facteurs d’unité de l’Europe ?

· quels facteurs ont été, à l’inverse, déstabilisants ?

5) Pourquoi :

· dit-on que l’Europe est un espace « approprié » ?

· ne peut-on dire que l’Europe est un continent ?

6) En une courte synthèse personnelle, donnez une explication tendant à définir le mot « Europe ».

L’UNION EUROPÉENNE (UE)

7) Quelles sont les « limites » de l’UE ?

8) Quand et comment l’UE est-elle apparue ?

9) L’espace de l’UE est-il immuable ? (Donnez au moins deux justifications différentes)

10) L’UE est-elle un espace homogène ? Justifiez votre réponse.

11) Sous forme d’une courte synthèse personnelle, donnez une explication tendant à définir l’UE.

HISTOIRE

Voir aussi les chapitres sur « Territoires et Nations en Europe ».

L’EUROPE

12) Qui sont les Européens ?

13) Qu’ont en commun les empereurs romains (dont César), Charlemagne, Napoléon Ier, Hitler ?

14) Pourquoi les grands empires se sont-ils effondrés ?

15) Pourquoi parle-t-on :

· de la formation d’États nations ?

· de revendications minoritaires ?

16) Qu’est-ce qu’un État ? une nation ?

17) À l’aide des faits historiques expliquez :

· unification,

· réunification,

· démembrement,

· éclatement.


18) Quel est le principe qui conduit les peuples à réclamer leur unité ou leur indépendance ?


19) Dans une courte synthèse, montrez que la carte politique actuelle de l’Europe est née de la volonté des hommes et d’une évolution historique.

L’UNION EUROPÉENNE


20) À quel souci majeur répond l’idée de la construction européenne dans l’esprit de ses concepteurs ?


21) Citez les noms des trois « pères de l’Europe » (de l’UE). (2 Français, 1 Allemand)


22) Que représentent ces trois dates : 1951 / 1957 / 1991?


      Sont-elles les seules étapes de la construction européenne ?


23) Quel est l’hymne de l’UE ? Qu’est-ce qu’un hymne ?


24) Combien d’étoiles y a-t-il sur le drapeau de l’UE ? Ce nombre peut-il changer ?


25) Combien d’États font aujourd’hui partie de l’UE ?


26) Le nombre des États membres peut évoluer. Quels États demandent à entrer dans l’UE ?     L’élargissement à tous les pays de l’Europe est-il envisagé ?


27) Expliquer en une courte synthèse l’évolution historique de « la communauté européenne » à « l’Union Européenne ».

GÉOGRAPHIE

L’EUROPE
28) a) À quel domaine climatique l’Europe appartient-elle ?

b) Quels climats y rencontre-t-on ? Sont-ils favorables aux activités humaines et pourquoi ?

29) Quels sont les grands types de relief de l’Europe ? (les situer dans l’espace européen)

30) Combien d’habitants vivent en Europe ? Que représentent-ils à l’échelle mondiale ?

31) Quels flux migratoires l’Europe connaît-elle ? (simplifier)

32) À quel ensemble économique mondial l’Europe appartient-elle ?

33) L’organisation de l’espace européen :

a) définir : centre, périphéries, mégalopoles

b) qu’est-ce que : la dorsale européenne ?

c) quelle partie de l’Europe connaît une situation économique plus difficile que les autres ?

d) l’UE intervient-elle dans le développement économique des régions périphériques et comment ?

L’UNION EUROPÉENNE
34) Combien d’habitants vivent dans l’UE ? Quelle est la densité de la population de l’UE ?

35) Quelles sont les caractéristiques démographiques de l’UE ? (croissance, espérance de vie, secteur d’activités dominant)

36) Quelles sont les capitales de l’UE ? De quelles institutions sont-elles le siège ?

37) Quelle est la différence entre le Conseil Européen et le Conseil de l’Europe ?

38) Que sont : le SME ? l’Acte Unique européen ?

39) Pourquoi l’UE est-elle le premier espace économique mondial ? Réussit-elle à s’affirmer totalement ?

40) Avec quelles régions du monde l’UE a-t-elle établi des échanges privilégiés ?

41) Dans une synthèse d’une vingtaine de lignes, vous présenterez tout d’abord l’Europe dans ses aspects physiques, démographiques et économiques puis vous dégagerez les caractéristiques spécifiques de L’Union Européenne.

ÊTRE CITOYEN EUROPÉEN

Les citoyens des pays de l’UE sont aussi citoyens européens. 

42) Le Parlement Européen :

a) comment les députés européens sont-ils élus ?

b) le mode de scrutin est-il le même dans tous les pays d’Europe ? Quel est celui de la France ?

c) quelle est la durée d’un mandat de député européen ?

d) quel est le rôle du Parlement ?

43) Un citoyen d’un pays de l’UE peut-il circuler librement dans les autres pays de l’UE ?

44) Peut-on travailler dans un autre pays de l’UE ?

45) Les capitaux circulent-ils librement dans l’UE ?

46) a) Les marchandises circulent-elles librement dans l’UE ?

b) Y a-t-il une TVA ?

c) Faut-il déclarer ses achats ?

d) Y a-t-il des quotas pour l’achat des marchandises dans les pays de l’UE ?

 e) Existe-t-il un « duty free » à l’intérieur de l’espace européen (UE) ?

47) a) Quelle est la monnaie unique européenne ?

b) Quand entre-t-elle définitivement en vigueur ? Dans tous les pays de l’UE ?

c) Y a-t-il une période transitoire ?

48) Dans un court paragraphe organisé, exposez les incidences, positives ou négatives, que vous voyez dans ce double statut de citoyen français et européen, sur le plan de la vie privée et sur celui de la vie citoyenne ?


Ce travail est à réaliser en groupes de 3 ou 4 élèves qui se répartissent les recherches. Un seul dossier par groupe est remis au professeur. Toutefois, chaque élève possède son propre dossier, lequel fait partie de la progression annuelle en histoire et géographie. 


Une correction commune est réalisée et des travaux d’entraînement à l’examen, avec analyse de documents, complètent l’apprentissage.


Il est demandé aux élèves de soigner la présentation (ils peuvent illustrer les recherches de documents qu’ils relèveront ou élaboreront) et la morphosyntaxe.
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� Apparemment, les élèves adorent repérer les erreurs des autres. En les mettant sur un pied d’égalité (chacun est correcteur et corrigé), on peut se servir de cet intérêt manifeste pour les stimuler. D’autant qu’une fois qu’on a mis sur pied en commun les critères d’évaluation, ils s’avèrent, souvent, être des correcteurs attentifs et efficaces.
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