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 1 
La question de la problématisation en histoire et géographie dans l’enseignement primaire et secondaire est abordée selon deux grandes entrées. La première est celle de l’observation et de l’analyse de situations de classe ou de formation professionnelle. La seconde est celle d’études extérieures aux situations de classe qui portent sur l’analyse de manuels scolaires ou sur une enquête réalisée auprès d’enseignants. Malgré la diversité des contextes nationaux, des niveaux d’enseignement étudiés, des méthodologies et des grilles de lectures mobilisées, les auteurs soulignent l’intérêt de la problématisation, notamment pour donner du sens aux savoirs scolaires et pour favoriser l’apprentissage des élèves. Ils insistent aussi sur le défi que constitue la mise en oeuvre de démarches problématisées qui se heurte à de nombreux obstacles, analysés et identifiés dans la plupart des articles. 

2 
L’article de Jean-François Thémines et les deux articles suivants étudient la problématisation en analysant des situations d’enseignement-apprentissage. Les deux situations présentées dans ce premier article concernent la formation de professeurs du secondaire. Les séances analysées sont organisées autour de questionnements favorisant la réflexion sur l’unité et sur la différenciation de l’espace, de nature à relever, selon l’auteur, le défi de la problématisation. En référence à l’épistémologie de la discipline scientifique, le rôle de la problématisation dans une géographie scolaire française centrée sur les acteurs est d’abord présentée. L’auteur définit ensuite la finalité de cette discipline qui est de donner aux élèves des outils pour qu’ils puissent, comme citoyens, agir sur l’espace public. Remettant en cause les différents modèles qui décrivent la manière dont se construisent les savoirs scolaires, il propose celui de la composition didactique qui prend en compte la multiplicité des savoirs mobilisés dans les leçons de géographie. 

3 
La problématisation des leçons de géographie est préconisée par les programmes à l’école primaire en France depuis quelques années, note Thierry Philippot. Il s’interroge à la fois sur la définition de la problématisation et sur les objectifs de cette démarche qui, selon lui, participe à la construction par les élèves du sens des savoirs scolaires. La recherche s’appuie sur des enregistrements vidéoscopiques de séances de géographie et des entretiens d’autoconfrontation simples. Les résultats mettent en évidence les difficultés qu’ont les maîtres polyvalents du primaire à intégrer la démarche de problématisation en géographie. 

4 
Roselyne Lebourgeois et Catherine Rebiffé étudient, quant à elles, la problématisation en classe d’histoire à l’école primaire, en centrant leurs analyses sur les dialogues entre élèves et sur les mouvements discursifs qu’ils suscitent. Pour les autrices, l’une des façons de prendre du recul avec l’énoncé historique est de s’interroger sur la langue et le vocabulaire utilisés. Dans le cadre d’une recherche collaborative associant des didacticiens de français et d’histoire et l’enseignante de la classe, les données prélevées sont constituées par les transcriptions de deux situations d’enseignement-apprentissage organisées à partir de problèmes construits pour dépasser les préjugés des élèves. Cette étude est l’occasion de réfléchir sur les liens entre parole et pensée, sur la dynamique des argumentations et sur les tensions qui naissent de l’opposition entre les différentes cultures personnelles (scolaire, familiale…) que le maître doit gérer.

5 
Les deux articles suivants n’analysent pas les pratiques de classes, mais s’appuient sur l’analyse de manuels et sur les représentations des enseignants pour le dernier texte. 

6 
L’épistémologie de la science géographique et des savoirs scolaires, la didactique et les évolutions de la réflexion pédagogique entrent en convergence durant les années 1980 en France pour faire de la problématisation la pièce maîtresse de la rénovation de la géographie scolaire. Daniel Niclot analyse la problématisation dans les manuels scolaires récents de l’enseignement secondaire à l’aune de ces évolutions. Il montre que conformément aux recommandations des programmes, des problématiques explicites figurent dans les manuels en début de chapitre. Pourtant, même si des problématiques existent dans les manuels analysés, elles ne participent pas au développement d’une réflexion autonome sur l’espace par les élèves et elles masquent en fait une logique d’exposition qui demeure largement transmissive. 

7 
Mathieu Bouhon, enfin, aborde la question de la problématisation par une enquête menée auprès de 175 enseignants d’histoire belges et luxembourgeois sur leurs préparations de leçons. Il met en relation leurs choix pédagogico-didactiques et les modèles auxquels ils adhèrent avec leurs représentations de la discipline qu’ils enseignent. Tout en reconnaissant l’intérêt de la problématisation, la plupart d’entre eux ne mettent pas la découverte et le questionnement par les élèves au centre de leurs préoccupations. Cet article soulève une question qui est implicitement au coeur de la plupart des articles de ce numéro, celle de la prégnance des représentations sociales des enseignants sur leurs choix pédagogico-didactiques, et au-delà, celle de l’adéquation de leur formation professionnelle.
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Résumé
L’article présente à partir d’un modèle descriptif-interprétatif (le modèle de la composition didactique) ce qui caractérise la problématisation des apprentissages dans une géographie scolaire d’acteurs, soit la capacité à s’approprier et à construire de l’espace public. Quatre domaines de ressources de problématisation sont présentés en s’adossant à deux cas de situations d’enseignement-apprentissage expérimentées dans une formation professionnelle. On voit ainsi s’esquisser un régime de tensions intrinsèque à la problématisation en géographie autour des façons de définir l’unité et la différence dans l’espace.
Mots clés : problématisation, composition didactique, géographicité, didactique de la géographie, espace public

Abstract
Resources for Problematization in French Classroom GeographyBased on the descriptive-interpretive model (the model of didactic composition), this article presents that which characterizes problematization in learning classroom geography in terms of agency, being the capacity to appropriate and construct public space. Four categories of resources for problematization are presented through two case studies of teaching-learning which were experienced during teacher training. Issues intrinsic to problematization in geography are sketched around ways of defining unity and difference in space.
Keywords : problematization, didactic composition, geographicity, geography didactics, public space

Resumen
Recursos de problematización en geografía escolar francesaA partir de un modelo descriptivo-interpretativo (el modelo de la composición didáctica), el artículo presenta lo que caracteriza la problematización de los aprendizajes en una geografía escolar de actores, es decir la capacidad de apropiarse y de construir espacio público. Presentamos cuatro tipos de recursos de problematización por medio de dos situaciones de enseñanza-aprendizaje experimentadas en formación profesional. Se perfilan varias tensiones intrínsecas de la problematización en geografía por lo que se refiere a la manera de definir la unidad y la diferenciación en el espacio.
Palabras clave : problematización, composición didáctica, geograficidad, didáctica de la geografía, espacio público
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Il existe depuis quinze ans dans la géographie scolaire française une injonction à problématiser qui combine rhétorique de légitimation scientifique de la discipline histoire-géographie (Lautier, 1997) et volonté de réglage des pratiques d’enseignement par l’évaluation aux examens terminaux. Ce discours injonctif ne va pas jusqu’à évoquer la problématisation dans les apprentissages des élèves. En ce domaine, les propositions naissent à la charnière de la recherche et de la formation didactique disciplinaire. La problématisation y est conçue autour de l’idée de rendre familier un mode de pensée disciplinaire géographique, de construire pour cela une unité de problème à partir d’une question servant de déclencheur et d’institutionnaliser ce qui a été appris grâce au traitement de l’unité de problème (Hertig et Varcher, 2004; Varcher, 2006). Sur le versant élèves, la problématisation semble pouvoir valablement s’appuyer sur des outils graphiques permettant la reprise et le questionnement de leur propre pensée par les élèves ainsi que sur les débats et les controverses organisés entre eux à propos d’un thème qui se prête à des interprétations concurrentes (Doussot, 2010; Varcher, 2006). L’enjeu culturel de la problématisation (Orange, 1997) est l’appropriation par les élèves d’un point de vue disciplinaire sur des thèmes ou des questions qui ne le sont pas spécifiquement. Il importe donc de cerner ce qui fait l’identité de la pensée géographique. Il est bon de rappeler que la question première du géographe est: «y a-t-il de la distance? Une réponse négative définit une unité, nous dirons un lieu; une réponse positive désigne un intervalle et, partant, le premier rudiment de l’espace. Que savons-nous [au sujet de ce lieu ou de cet intervalle]? Comment s’impose la limite qui cerne et oppose en contiguïté? Que savons-nous de la distance? Comment se mesure-t-elle? Quels sont les valeurs et le sens des écarts? […]» (Retaillé, 1997, p. 29). 

2 
Nous tenons avec ces questions le programme d’une éducation géographique. Problématiser les apprentissages en géographie, c’est prendre conscience de cette fabrication de l’unité et de la différence dans l’espace et de ce sur quoi l’on peut agir, comme citoyen; c’est aussi s’interroger sur la géographie scolaire comme fabrique d’unité et de différence. 

3 
Le projet social d’enseignement et d’apprentissage de la géographie est défini en France depuis les programmes de 2008 pour le collège (Ministère de l’Éducation nationale, 2008) et de 2010 pour le lycée (Ministère de l’Éducation nationale, 2010) à l’aide du terme de territoire. La géographie scolaire est présentée comme devant permettre «la compréhension du monde contemporain par l’étude […] de l’action des sociétés actuelles sur leurs territoires» (Ibid., 2010, p. 1). Cet usage du territoire coïncide avec un rapprochement de la classe de géographie et de l’action (Audigier, 2005), c’est-à-dire de l’intervention, de l’effort accompli en un point de l’espace dans l’intention de le modifier, de le transformer. Les programmes énoncent un ensemble de préoccupations, de questions ou de thèmes (l’accès à l’eau, la ville durable, les conflits d’usage en espace rural, etc.) qui, saisis à partir de pratiques et d’opérations (l’action), permettront, pense-t-on, de former des personnes capables d’une intervention lucide et responsable. 

4 
À partir de quoi problématiser lorsque la géographie scolaire se centre sur l’action? Le contexte de prescription appelle en effet une approche épistémologiquement informée dont il s’agit de déduire quelques principes pour le cadre didactique de la problématisation en géographie. Premièrement, parce qu’il s’agit d’apprendre à agir dans l’espace des sociétés humaines, le plan sur lequel des apprentissages élémentaires sont en jeu est celui de la géographicité, c’est-à-dire le «rapport des êtres humains avec les lieux et l’espace géographique» (Stock, 2004), lequel, en même temps qu’il est un rapport de connaissance engagé dans des pratiques, véhicule et produit de l’identité (ainsi que de l’altérité). Ensuite, puisque l’espace des sociétés humaines est étudié à partir des acteurs, les opérations qui permettent de rendre raison de faits construits dans un cadre de problématisation ne relèvent pas de schèmes explicatifs causaux (Berthelot, 1990) ainsi qu’il est d’usage dans la didactique des sciences de la vie et de la terre qui marque fortement les travaux de didactique sur la problématisation, mais d’un schème d’intelligibilité actanciel (Ibid., p. 77). Il s’agit de mettre au jour des systèmes d’action et de cerner les ressorts de l’action des individus et des organisations. Enfin, des deux principes précédents, il résulte une troisième proposition: aucun savoir scientifique préétabli ne vient constituer la pleine référence de la situation de problématisation. Ni les dynamiques identitaires mises en mouvement par la situation dans la classe, ni les ressorts et les systèmes d’action dans les cas d’étude choisis n’ont fait l’objet d’un travail scientifique d’ensemble, antérieur à la classe. 

5 
Nous présentons dans ce texte une esquisse de modèle descriptif-interprétatif de situations d’enseignement-apprentissage qui nous paraissent relever le défi de la problématisation dans ce contexte dominé par la figure de l’acteur, qu’il s’agisse de l’élève en formation ou des situations qu’on lui propose d’étudier: le modèle de la composition didactique. Cette présentation est adossée à deux cas de situations mises en oeuvre dans une formation à/par la recherche en didactique de la géographie, situations dont le but était de tester les capacités d’élèves de collège à dépasser la fabrication ordinaire de l’unité et de la différence dans la géographie scolaire. Nous essayons ainsi de préciser les termes de la question suivante: quelles ressources de problématisation des élèves de collège sont-ils capables d’exploiter en tant qu’acteurs géographiques scolaires?

 2. À partir de quoi problématiser: le modèle de la composition didactique et l’objectif
        fondamental de construction d’un espace public [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Le modèle de la composition didactique [image: Retour au plan de l'article]
6 
Les programmes français de géographie en ont presque terminé avec la logique de tableau qui les gouvernait. Ils se présentent sous la forme de thèmes rassemblés de manière à traiter une dimension du monde: l’habiter en sixième (Ministère de l’Éducation nationale, 2008), le développement durable en cinquième (Ibid., 2008) et en seconde (Ibid., 2010), la mondialisation en quatrième (Ibid., 2008) et en terminale (Ibid., 2010). Ces thèmes qui sont les supports de la problématisation préexistent aux textes institutionnels qui les mentionnent: ils renvoient à des questions sociales ou à des programmes politiques; leur expression emprunte quelquefois au vocabulaire scientifique utilisé dans la discipline scientifique homonyme. Sauf exception, ni le savoir scientifique ou tel de ses sous-ensembles (un champ, un programme de recherche, une spécialité), ni les pratiques sociales ou tel de leurs sous-ensembles (une profession, une dimension de la vie quotidienne, un domaine de la vie publique) ne contiennent seuls le stock de références dans lequel sont puisés les thèmes retenus dans les programmes. Ce qui est prescrit pour être enseigné résulte d’un travail de rapprochement, de mise en résonance entre des éléments appartenant à des sphères de savoir et d’action distinctes et autonomes.

7 
Ni le modèle de la transposition didactique (Chevallard, 1985), ni celui des pratiques sociales de référence (Martinand, 1986), ni celui de la discipline scolaire (Audigier, 1993) ne sont particulièrement appropriés pour décrire et comprendre ce travail de rapprochement. En effet, chacun d’entre eux privilégie le rapport de ce qui est produit en classe à une seule référence légitimante: respectivement, celle d’un savoir savant, celle de pratiques ou de fabrications extraites du monde économique, technique ou social, celle enfin de l’école et de ses productions spécifiques. L’hypothèse de la composition didactique consiste à mettre en avant et à investiguer la pluralité des ressources utilisées par les enseignants et les élèves lorsque l’écriture de programmes en thèmes ou en questions en encourage le déploiement dans le travail scolaire. 

8 
Le choix du mot «composition» pour nommer cette façon de circonscrire un domaine de l’enseignement-apprentissage caractérisé a priori par la pluralité, le mixage et le rapprochement des ressources est doublement motivé. Il s’agit tout d’abord de se servir du sens qu’apporte son étymologie: fait de mettre ensemble; former un tout, une unité en assemblant des éléments. Ce sens est utile au repérage et à la description des matériaux hétérogènes qu’une pratique amalgame (Tardif et Lessard, 1999). Par ailleurs, le mot «composition» inscrit nos observations dans une théorie didactique du sujet scolaire (enseignant ou élève) centrée sur la compréhension de ses manières de faire, de dire, d’écrire et de lire. 

9 
Avec ces points d’appui, on peut chercher à observer:
	les références qui alimentent le travail didactique d’un professeur;

	les relations qu’il établit pour lui et les élèves, ainsi que celles que les
              élèves établissent entre les éléments ainsi sélectionnés, soit la structure (instable,
              mouvante) de ce que décrit le mot «composition»;

	l’état et l’évolution de cette structure tout au long d’une séquence
              d’enseignement.



 2.2 L’objectif d’appropriation ou de construction d’un espace public [image: Retour au plan de l'article]
10 
On considérera que dans une classe réunie pour apprendre en géographie, des relations sociales et des constructions identitaires s’apprennent et s’élaborent chez les élèves en même temps que des contenus de savoir. La géographie scolaire est comme tous les champs de pratique géographiques, concernée par la question de la géographicité ou de la nature du savoir géographique, lequel engage des pratiques et de l’identité. Avec cette dernière, il est question, d’un point de vue géographique, d’un discours (récit) singulier d’individu en réponse à une invitation à se demander: qui suis-je? …ou, de façon moins réflexive dans l’action (sous réserve qu’on puisse l’enquêter), d’images de soi; ces discours et/ou ces images mobilisant des rapports aux lieux et à l’espace jugés pertinents en contexte.

11 
Des observations montrent la consubstantialité des opérations de production de savoir en géographie scolaire et de l’engagement identitaire d’enfants ou d’adolescents qui mobilisent des références pratiques et des sentiments d’ancrage (nation, religion, région, Europe, etc.) (Allieu-Mary, 2005; Thémines, 2008). Cet engagement identitaire a d’autant plus de chances de se manifester que les situations d’enseignement sont centrées sur des questions politiques ou mises en scène de telle façon que c’est le prisme de l’intervention qui permet de comprendre l’objet d’étude (par exemple, déterminer quel serait le lieu optimal d’intervention de l’ONU à des fins de soutien au développement en Afrique noire). 

12 
Alors que l’institution scolaire exprime les finalités de l’enseignement, soit à l’échelon d’un individu générique, soit à celui de la collectivité qui est censée intégrer cet individu, nous mettons l’accent ici sur les productions de sociétés d’élèves. En apparentement avec les travaux didactiques portant sur la problématisation, la perspective de la composition didactique prévoit qu’aient lieu des situations de confrontation des élèves aux résultats intermédiaires du travail de la classe. Mais elle valorise spécifiquement ce que la classe de géographie prise comme groupe peut fabriquer chez ses membres qu’ils ne seraient pas capables de produire dans une confrontation singulière avec le savoir ou avec leurs pratiques prises comme seule référence. Les élèves contribuent à la dynamique et au résultat final de ce que nous appelons composition, sous l’angle spécifiquement géographique de la révision des conditions initiales dans lesquelles chacun exprimait l’unité et la différence dans l’espace terrestre à propos du thème qui lui était soumis. 

13 
À ce stade, il ne nous paraît pas opportun de rendre raison de ce processus en fonction d’une communauté (d’une communauté discursive d’élèves par analogie avec une communauté discursive scientifique) comme il est d’usage dans certaines approches de la problématisation en sciences de la vie et de la terre et en histoire notamment (Doussot, 2010; Lhoste, Peterfalvi et Orange, 2007) à partir des travaux de la didactique comparée. Reprenant la distinction Gemeinschaft-Gesellschaft qui a structuré depuis les travaux de Ferdinand Tönnies et Max Weber l’étude des sociétés européennes, nous affirmons que c’est bien une société (Gesellschaft) qu’il s’agit de faire fonctionner pendant la séquence, société au sens d’une structure ouverte composée d’individus qui se déterminent par une décision réfléchie, se lient par contrat (et non une Gemeinschaft: groupe de membres organisant sa vie en privilégiant la pérennité du groupe social établi). Ici, le contrat convient qu’on s’engage pendant la classe de géographie à alimenter une dynamique d’espace public. Par espace public, nous entendons un espace d’action et d’interaction partagé (non seulement entre individus, mais aussi avec des agencements d’objets et d’images) où se confrontent, coexistent et se transforment des façons de qualifier et d’ordonner (par des valeurs) milieux de vie et espaces lointains. Selon le référent spatial de l’objet d’étude, les modalités de la construction d’espace public varient fortement. Lorsque le référent est proche, l’espace public peut être approprié et investi en s’appuyant sur la matérialité des lieux. Lorsque le référent est lointain, inaccessible en dehors de productions culturelles (films, ouvrages, etc.), l’espace public se construit au sein d’une relation médiatisée par des images et des textes à ce monde lointain.

14 
Mais il s’agit là d’une condition nécessaire pour parler de problématisation des apprentissages en géographie. Sans perspective d’agir sur l’espace public dont l’appropriation est en France et ailleurs l’un des enjeux majeurs de la politique de la ville comme de celle de l’enfance et de la jeunesse, il n’y pas d’entreprise de problématisation géographique: le problème peut retourner au musée des idées pédagogiques. Cette géographie scolaire des espaces publics, qui met les élèves en position d’enquête, d’interpellation, de production collective argumentée est l’exact contraire d’une géographie du moi individu ou communauté de semblables. 

15 
Sur ces bases, on peut alors mettre en évidence:
	d’une classe à l’autre, la diversité et les contraintes des élaborations: quels
              sont ces espaces publics construits et appropriés par les élèves? Quels obstacles
              rencontre-t-on?

	le contenu des modèles sociaux utilisés par les enseignants pour concevoir le
              travail didactique et par les élèves pour leurs propres élaborations: quelle
              conception du rapport de l’individu au collectif? Quel statut juridique de chaque
              membre et quelle prise en compte de la diversité (Fontanabona, 2010)? Quelles formes
              spatiales et quels types d’interaction spatiale ces modèles conduisent-ils à mobiliser
              en situation de classe?



 2.3 L’appropriation d’un espace public urbain [image: Retour au plan de l'article]
16 
Prenons le cas d’une mise en oeuvre du premier thème au programme de la classe de sixième: «mon espace proche, paysages et territoire» (Ministère de l’Éducation nationale, 2008). Cette mise en oeuvre a été réalisée au collège Laplace de Lisieux (France), collège périphérique dans la ville, spatialement et socialement. La faible mobilité des élèves et de leurs familles y pose problème, par exemple lorsqu’il s’agit de chercher un stage en entreprise en classe de troisième et d’envisager une orientation scolaire postcollège.

17 
La séquence est organisée en fonction de deux questions: vos pratiques (celles des élèves) s’intègrent-elles dans l’espace de la ville? Le modèle que nous construirons pour Lisieux est-il valable pour d’autres villes? La démarche commence par un temps d’étude des pratiques spatiales dans Lisieux conduit à l’aide d’une fiche de collecte d’informations. Les élèves en groupes réalisent ensuite des cartes avec un codage des lieux de pratique fonction de la fréquence de leur usage et un codage des déplacements fonction du mode employé (à pied, voiture, bus). Les cinq cartes superposées fournissent un état des lieux initial des pratiques de la classe. Ce résultat est confronté à une représentation cartographique analogue, des pratiques qu’ont dans Lisieux, les élèves d’une classe de sixième d’un autre établissement de la ville ayant répondu au même questionnaire. Trois types d’espace sont alors nettement identifiés par la classe: un centre fréquenté par la plupart des élèves des deux classes; des quartiers différents fréquentés respectivement par l’une ou l’autre des classes et des espaces non fréquentés.

18 
Le professeur négocie alors avec les élèves un itinéraire en ville, avec pour contrainte que celui-ci permette de relier le quartier, le centre et une portion d’espace inconnu des élèves de la classe comme de celle de l’autre collège. Cet itinéraire est ensuite effectué à pied et permet la réalisation d’un carnet. Les élèves ont préalablement pour consigne de faire des prélèvements sensoriels (bruits et odeurs notés, dessins, photographies) et matériels (objets divers), puis de constituer le carnet, trace de ce parcours (une heure sur temps scolaire avec prolongements nécessaires en dehors de ce temps).

19 
L’aspect de composition didactique est patent: le professeur combine des références à la pratique des lieux par des collégiens de deux classes avec des références de géographie scientifique (proximité avec la thématique de l’espace vécu) et des références méthodologiques (proximité avec la méthode urbanistique du parcours commenté). Les ressources de problématisation sont produites par cette combinaison, qui permet de faire jouer les contraintes empiriques prises en compte par les élèves pour redéfinir l’unité sociale dans «l’espace proche». On passe de l’individu (sa pratique) à une classe, ce qui permet de définir une unité dans l’espace qui ne se ramène pas seulement au quartier périphérique; puis à deux classes, la seconde apparaissant tout d’abord éloignée puis se rapprochant (il existe un espace en partage avec elle); puis à un au-delà de ces deux classes grâce à l’itinéraire qui intègre dans un carnet de ville des espaces jusque-là exclus du quotidien des élèves. L’enjeu est celui de l’apprentissage d’un espace public urbain (pas seulement de quartier ou d’îlot) sur lequel on peut agir par ses pratiques. Pendant la séquence, des frontières nouvelles apparaissent (par exemple celle d’un espace partagé au centre, celle d’un espace inconnu de tous bien que «proche») avant d’être franchies. En ce sens, il y a bien problématisation géographique des apprentissages. 

 2.4 Une méthodologie originale comme articulation de la composition [image: Retour au plan de l'article]
20 
Dans le cadre de la problématisation, quelle que soit la manière de faire de l’enseignant, des méthodologies différentes de celle qui consiste à disposer dans le temps une série d’énoncés supposés vrais sur un espace et une société structurent le travail didactique. Le modèle de la composition didactique valorise les méthodologies qui permettent aux élèves de recueillir et de traiter des fragments de la culture comme autant de données à partir desquelles des opérations de transformation successives permettent d’élaborer un discours réflexif propre. 

21 
Quelquefois, la méthodologie de composition est, de fait, proche de pratiques scientifiques, mais sans en être dérivée, ni même transposée. Les différences de finalités et de moyens sont trop importantes pour que l’on puisse y prétendre. Aussi considérons-nous qu’il ne s’agit ni de transferts (transposition, recomposition) de méthode scientifique, ni bien sûr de façons de faire dont le principal mérite serait qu’elles auraient fait leurs preuves scolaires. 

22 
Pour la séance mise en oeuvre au collège de Lisieux, le professeur développe une méthode originale que l’on peut appeler parcours iconographique. Cette méthode place les élèves en position de production d’une iconographie de la ville dans laquelle ils habitent. Elle a pour fonction de solliciter une réponse d’élèves à la question de savoir comment l’espace de leur ville est structuré. Son enjeu est de mieux connaître les ressorts de l’expérience urbaine d’enfants, en faisant de ceux-ci les auteurs des comptes rendus de cette expérience. La méthode du parcours iconographique (Le Guern et Thémines, 2011) peut être rapprochée de la méthode du parcours commenté élaborée dans les études urbaines (Thibaud, 2001) en ce qu’elle sollicite une activité de description de la réalité sociale telle qu’elle se présente aux individus. Mais le parcours commenté est fondé sur l’hypothèse d’une interférence du milieu sensible avec la perception des individus et participe à un objectif d’amélioration de la lisibilité physique de ce milieu, tandis que le parcours iconographique vise d’abord la prise de conscience d’un espace public par des groupes (société). Ces distinctions sont importantes: en géographie et dans les domaines voisins (urbanisme, aménagement) les méthodes varient en fonction de la finalité de la recherche et de la nature de l’objet qui sera transformé du fait de l’action décidée par le commanditaire de la recherche (des aménagements, des paysages ou des ambiances, des pratiques, des images, etc.). Ajoutons que l’épistémologie contemporaine de la géographie critique de façon radicale la posture de narrateur invisible et omniprésent qui prévaut traditionnellement en géographie scientifique et souligne combien la question de l’engagement (le corps comme instrument de recherche dans le même temps que l’appartenance ou l’apparence ethnique, le genre, etc.) mérite d’être travaillée de façon réflexive par le chercheur (Calbérac, 2010; Crang, 2003). Les lignes de transposition entre pratiques scientifiques et pratiques scolaires s’en trouvent plus difficiles à tenir. Enfin, et peut-être surtout, les Children’s geographies (Lehman-Frisch et Vivet, 2011; Valentine 2004) ne produisent pas de savoir établi sur la façon dont des enfants ou des adolescents, ici et à ce moment-là de la vie d’une classe et d’un quartier ou d’une ville, qualifient et ordonnent le monde. La dimension d’enquête réalisée auprès de et par des élèves n’est donc pas feinte. 

23 
D’autres fois, la méthodologie paraît se rapprocher de pratiques sociales par les supports qu’elle choisit comme sources de données ou par les moyens rudimentaires employés pour filtrer à partir de ces données une interprétation pertinente pour la classe. Mais elle en est aussi suffisamment distincte par les conditions de temps, de lieu et de finalités pour qu’il n’y ait pas de confusion avec des pratiques sociales.

24 
Par exemple, dans une séquence consacrée à la ville japonaise que nous présentons plus loin, le cinéma est la source première et principale. Outre que le film est passé en version originale (japonaise), ce qui ne correspond pas à la pratique ordinaire du cinéma pour les élèves, le choix d’opérer par voie graphique une série de transformations de données crée un apparentement avec le crayonnage en marge, le relevé d’impressions sur un carnet. Mais cette pratique ordinaire pour un géographe ou un ethnologue en enquête ne l’est pas pour des élèves après le film ou devant la télévision.

25 
La méthodologie construit les relations de composition. Elle soutient ou contient la dynamique de la séquence. Elle outille la société des élèves dans son enquête, sa compréhension et sa production de représentation d’un espace public. Plus précisément, elle permet à cette société d’exister, de s’extirper de l’échange de vues ou d’opinions pour construire des positions documentées par l’enquête, élaborées grâce à une série de traitements d’information et critiques au sens où elles résultent d’une reconsidération des façons spontanées de saisir l’unité et la différence sociale dans l’espace.

26 
Sous cet aspect d’une méthodologie originale, non ignorante de méthodologies scientifiques, mais organisée en fonction d’une finalité spécifique, le modèle de la composition didactique permet de resserrer l’observation autour des:
	pratiques de collecte, de classement, de catégorisation et d’intégration de
              données;

	effets intrinsèques aux langages mobilisés dans les opérations de transformation
              de données: tableaux, graphes, dessins, photographies, croquis, cartes, combinaisons à
              partir de ces différents langages;

	savoirs produits concernant l’espace public en jeu lorsque la séquence se
              clôt.



 3. Les ressources de la problématisation dans une géographie scolaire
        d’acteurs [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Le genre géographique et l’expérience spatiale [image: Retour au plan de l'article]
27 
Un premier domaine de ressources de problématisation est celui des genres d’écrits, d’iconographies et de cartographies caractéristiques de la pensée géographique et utilisés dans son histoire. Certains sont ou ont été légitimes scientifiquement: articles, thèses, dictionnaires scientifiques, atlas, traités, géographies universelles, etc. D’autres le sont dans la sphère scolaire: manuels, atlas scolaires, abécédaires géographiques, collections d’images, etc. Beaucoup d’autres sont à faire entrer comme ressources (il arrive qu’ils soient des genres légitimes dans d’autres domaines scolaires que celui de la géographie): les guides géographiques, les carnets de voyage, les utopies, les jeux qui ont pour théâtre ou pour objectif un espace fictif, les portfolios documentaires, artistiques, les GPS, etc. L’important est l’adéquation de la ressource au projet d’espace public dont le professeur vise l’expérience. 

28 
La méthodologie qui organise la séquence observée au collège de Lisieux débouche sur la réalisation d’un parcours iconographique. Le carnet réalisé à la faveur de ce parcours est une sorte de carnet de ville, ce que certains élèves ont confusément senti en donnant à leur réalisation des titres qui ne leur étaient pas demandés, tels que Le livre de Lisieux ou encore Carnet de Lisieux. Les carnets manifestent l’intégration d’espaces du quotidien à une structure urbaine que le professeur a cherché à construire comme une nouvelle référence partagée par la classe. Les réalisations finales jouent des possibilités offertes par un carnet pour exprimer les rapports quartier/ville ainsi que le sentiment d’appropriation de l’espace. L’établissement de relations comparatives entre les quartiers parcourus n’efface pas la hiérarchie des préférences et des attachements, mais il installe l’échelon d’un tout (la ville) à l’intérieur duquel la comparaison est tentée. De ce point de vue, il est bien question de l’appropriation d’un espace public de la ville qui ne préexistait pas à la séquence pour les élèves. La complexité de l’expérience spatiale se repère, par exemple, à la juxtaposition des registres d’expression de l’unité de Lisieux, relevant séparément, mais pour tous les éléments que les élèves distinguent (quartiers, axes), du sensoriel, du ressenti et du compris. Le carnet est un genre qui rend ce jeu possible, davantage que l’atlas par exemple. 

 3.2 L’espace géographique en actes langagiers [image: Retour au plan de l'article]
29 
Un deuxième domaine de ressources de problématisation est celui des langages sous leur aspect d’articulation à la spatialité des sociétés et des individus. Classiquement, la géographie scolaire s’est tenue à un rapport référentiel à l’espace terrestre (surface de la Terre appropriée par les sociétés) et thématique à l’espace géographique (construction intellectuelle cherchant à rendre compte de l’appropriation de l’espace terrestre): un nom propre suffit à faire exister un lieu (on ne doute pas de son existence puisqu’il est nommé et de son unité puisque le mot le désigne tout entier); un nom commun affecté à ce nom propre suffit à le classer dans un exercice de mise en ordre géographique (le Havre est un grand port français, le Japon est un pays développé). Or, rappelons peut-être une évidence: il n’y a pas d’accord universel a priori sur la dénomination des lieux, ni sur les catégories de lieux, ni sur les concepts locaux (c’est-à-dire nationaux à l’échelle mondiale) organisateurs de la géographicité. Comment apprendre ces différences et pourquoi faire? Lesquelles parmi toutes celles possibles, puisque l’apprentissage des lexiques de pratiques (les mots japonais correspondant aux concepts de l’urbain au Japon) ne peut pas être envisagé de façon systématique? À défaut de fournir une réponse générique à cette question, au moins le cadre de la problématisation permet-il de se doter de contraintes de réalisation telles que l’apprentissage de l’inadéquation terme à terme des lexiques géographiques et de l’expérience de la médiation ou de la traduction intergéographique, si l’on peut dire. 

30 
Dans le programme français de la classe de sixième, le thème «habiter la ville» est censé permettre «[d’]explorer le monde, d’y situer les sociétés humaines dans leur diversité, de découvrir et de caractériser les différentes manières de l’habiter» (Ministère de l’Éducation nationale, 2008, p. 9). Sa mise en oeuvre a été observée dans une séquence intitulée «Habiter la ville au Japon». La source principale utilisée est le film Shara, de la réalisatrice japonaise Naomi Kawase. Ce film aborde les thèmes familiers dans son oeuvre, de la disparition, celle d’un jeune garçon, et de la filiation dans un contexte qui est celui d’une famille vivant à Nara. La totalité des scènes est filmée dans cette ville, en extérieur (rues, chemins, jardins) et en intérieur. Sans être autobiographique (la réalisatrice est née à Nara) ni documentaire, le film livre des éléments significatifs de l’urbanité d’une ville considérée comme le berceau de la civilisation japonaise.

31 
Les choix de la réalisatrice procurent une impression d’immersion dans l’espace urbain: longs plans-séquences filmés derrière les acteurs avançant dans les rues, les cours et les jardins; bande-son captant les ambiances, différenciant les espaces sonores au sol (les bruits de la nature dans les jardins et les parcs, les sons feutrés des cours et des ruelles) et en hauteur (le vent dès que la caméra passe au-dessus des maisons basses). Le film en version originale sous-titrée a donc été utilisé comme un réservoir d’images et de sons.

32 
Il apparaît immédiatement que les mots manquent pour nommer comme il conviendrait à Nara ce que les élèves et le professeur voient et entendent de la vie en ville. À défaut, ils tentent de décrire avec des mots qui valent pour les villes de France ou pour des villes vues dans des manuels scolaires français de géographie (beaucoup d’élèves qualifient ces quartiers de petites maisons basses construites en bois de part et d’autre de ruelles de bidonvilles). À la fin de la séquence, les élèves n’ont pas eu accès aux mots japonais, ni même à une traduction française, laquelle nécessiterait d’utiliser des néologismes difficiles d’accès pour eux. Maîtriser autant qu’ils le peuvent ce lexique et la vision du monde dont il est l’expression dans les discours du quotidien, en tenter une traduction partielle est en revanche le travail des spécialistes. Ainsi, le géographe français Philippe Pelletier (1987) propose de traduire okusei, le principe d’organisation qui place l’essentiel (le centre) au fond dans les villes japonaises, par profondité, pour exprimer la notion dynamique de profondeur qui caractérise aussi okusei.

33 
La séquence est organisée par le visionnage de trois plans-séquences (sept minutes de déambulation à hauteur d’enfants dans des ruelles, un déplacement à vélo de l’école à la maison, le dernier plan-séquence du film qui, en huit minutes, conduit d’une cour à une vue panoramique au-dessus de la conurbation, en se décalant vers les montagnes au pied desquelles s’étend la nappe urbaine) pour faire accéder les élèves à l’idée que les pratiques urbaines au Japon privilégient quatre notions: une structure avant-arrière, le voisinage ou le bloc, la nature dans la ville et la conurbation. 

34 
Les extraits sont passés en boucle (trois ou quatre fois) pendant que les élèves réalisent un dessin de ce qu’ils perçoivent. Après le troisième extrait, un texte simple d’un spécialiste de la ville japonaise (Jean Bel) leur est soumis, de façon à ce qu’ils puissent établir des rapprochements entre les quatre grandes structures de l’urbain au Japon présentées dans le texte et ce qu’ils ont dessiné. La consigne est: «repérer ce qui dans le texte du spécialiste peut vous aider à comprendre ces images?». Autrement dit, la difficulté d’accès à l’espace urbain japonais n’est pas masquée; après la médiation par le film, le professeur propose celle d’un texte de spécialiste en français pour fixer un état du rapprochement que les élèves ont accompli par rapport à cet espace. C’est ainsi que peut se présenter, de façon tout à fait banale et pourtant inhabituelle dans la géographie scolaire française, une expérience de médiation ou de traduction intergéographique. 

 3.3 Des concepts relationnels [image: Retour au plan de l'article]
35 
Troisième ressource de problématisation, la conceptualisation visée dans la séquence émerge et se développe au fur et à mesure qu’avancent la collecte et le traitement des données. Il paraît tout à fait crucial de préciser le terrain sur lequel s’opère selon nous ce travail de conceptualisation. Nous proposons à partir des réflexions de Monnet (1999), une distinction entre les approches anthropocentrées, spatiocentrées et médiocentrées de l’objet d’enquête en géographie. Les approches anthropocentrées se concentrent sur ce qui se passe chez les individus, en leur for intérieur. Les approches spatiocentrées visent la saisie et l’utilisation modélisatrice de structures spatiales. Les approches médiocentrées se positionnent sur la relation des sociétés à leurs milieux d’usage ainsi qu’à des espaces qui leur sont ordinairement plus lointains, ce en quoi elles se construisent tout en modelant de façon matérielle et symbolique ces milieux et ces espaces. C’est ce dernier type d’approche que doit viser selon nous, le cadre de la problématisation en géographie. Les conceptualisations qui organisent les données et préparent l’institutionnalisation du savoir collectif sont fondamentalement relationnelles: elles engagent en effet le rapport à l’objet d’étude de chacun. Les catégorisations proposées ou construites sont issues de l’expérience spatiale accomplie pendant le processus de problématisation. 

36 
Par exemple, dans la séquence réalisée à Lisieux, le professeur a écarté le mot «quartier» dans la discussion avec les élèves sur la façon de nommer l’espace dont il apparaissait qu’ils le fréquentaient en commun. Son emploi comportait en effet le risque de ramener les élèves à une vision binaire organisée par les deux centres commerciaux de quartier (le premier centre, le deuxième centre) qui servent de référence ordinairement pour dire le quartier de Hauteville (qui par conséquent du point de vue de ses habitants n’en est pas un, mais deux) où on habite. Le professeur a alors construit avec les élèves la notion d’espace banalisé, notion non répertoriée en géographie scientifique bien qu’elle ait une grande parenté avec le concept d’espace vécu (Frémont, 1976) que le professeur connaît et maîtrise. Il juge cependant cette notion d’espace banalisé plus opératoire dans la situation d’enseignement que le concept d’espace vécu, qui présente pour lui le fort désavantage d’être l’attribut d’individus et non de collectifs. A contrario, la notion d’espace banalisé construit l’idée d’un collectif de pratiques. Ce sont les habitudes déclarées et étudiées par les élèves de la classe qui distinguent et valorisent cet espace. Par ailleurs, le vocable, par contraction, évoque l’idée d’espace balisé (reconnu, parcouru dans le détail) et celle d’espace banal (la banalité propre aux habitudes, à la routine) (Dugué, Ratzel et Thémines, 2009). À la notion d’espace banalisé est venue s’ajouter celle d’espace partagé. Le centre-ville ne se superpose pas exactement à l’espace partagé par l’ensemble des élèves: des rues résidentielles et des ensembles en cul-de-sac dans ce centre-ville ne sont pas connus. Des lieux partagés ne sont pas dans le centre-ville, notamment le grand centre commercial périurbain. Mais la notion d’espace partagé puise sa force dans le constat cartographique d’une superposition entre des lieux fréquentés par les élèves des deux collèges de la ville. C’est ce couple notionnel espace partagé/espace banalisé qui, une fois institutionnalisé, a servi de grille de lecture pour l’étude de villes non européennes. En ce qui concerne la séquence «Habiter la ville au Japon», les élèves font écho par leurs dessins au film pour deux des quatre dimensions du rapport à l’urbain des Japonais: le rôle paysager des montagnes et le rôle structurant du quadrillage d’origine rurale. Les courts textes réalisés par les élèves après la lecture de l’article de Jean Bel confirment ces avancées modestes, mais significatives. 

 3.4 La référence spatiale dans le processus de problématisation: le réglage de la
        distance pour comprendre l’unité et la différence dans l’espace [image: Retour au plan de l'article]
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Quatrième et dernière ressource de problématisation: la référence spatiale, c’est-à-dire ce à propos de quoi un discours disciplinaire en géographie est produit. La convention en géographie scolaire est que tous parlent d’un morceau de réel existant par ailleurs, indépendamment de la situation de classe. Or, nous venons de le voir, les conceptualisations en situation de problématisation sont relationnelles. Ce n’est pas un ici ou un ailleurs dont on dévoile le fonctionnement réel que l’on ignorait ou dont on avait une idée jusqu’alors plutôt fausse, mais une relation d’expérience collective avec un espace à première vue familier (plutôt ici) ou au contraire étrange (plutôt ailleurs) que l’on cherche à construire. Autrement dit, ce qui est en jeu dans un problème en géographie, c’est la capacité à régler la distance que l’on établit avec autrui (une société, un État, une ambiance, une production politique ou culturelle, etc.). 

38 
En ce qui concerne Lisieux, le discours concerne bien la relation de la classe avec la ville locale et, à partir d’elle, avec les villes, ailleurs, plus loin. La ville locale n’est pas considérée a priori dans son ensemble comme un espace proche: elle est multiple, trouée et il est nécessaire d’enquêter pour en avoir une ébauche de connaissance. D’autre part, l’étude de la ville locale n’est pas cloisonnée, fermée sur elle-même et dans des exercices scolaires de localisations emboîtées (de mon appartement au monde en passant par la commune, la région et le pays): elle s’ouvre sur d’autres modes d’habiter, lointains. Ces ailleurs ne sont pas a priori irréductibles dans leur différence, ils peuvent être partiellement apprivoisés grâce à deux notions d’apparence simple issues du travail sur la ville locale (espace banalisé/espace partagé). Pour ce qui concerne «Habiter la ville au Japon», cet État est habituellement réduit dans la géographie scolaire française au statut de fragment d’Occident. La ville japonaise est Tokyo, une ville mondiale, dont on donne à voir les immeubles de bureaux d’affaires et les technopôles. La séquence proposée cherche à rompre avec ce regard français sur le Japon qui fait valoir la proximité France ou Europe-Japon en utilisant une métrique (façon de mesurer et de gérer les distances) économétrique (le PNB par habitant, les volumes de trafics des grands ports, etc.). 

39 
Le film montre qu’au Japon, l’espace urbain est orienté non pas en fonction d’un centre qui comme en Europe, cumule les fonctions politique, symbolique, culturelle, économique, mais en fonction d’un centre séparé en plusieurs éléments, dont le plus important (un lieu de culte) est faible en densité et arrimé à un pôle extérieur à la ville, dans une montagne sacrée. Un axe lie ce sanctuaire dans la plaine urbanisée au sanctuaire dans la montagne (c’est celui que suit la caméra dans le plan-séquence final). La vitalité de cet axe est primordiale pour les habitants japonais de la plaine urbanisée. Installer cette approche de la ville japonaise, c’est relativement à une approche scolaire classique, d’abord prendre de la distance, produire de l’éloignement en s’appuyant sur une métrique culturelle. Puis il s’agit d’apprivoiser ce jeu de l’unité et de la différence entre urbains d’ici et urbains d’ailleurs. Apprendre que les mots qui ici (Lisieux, France) expriment le rapport à l’urbain ne conviennent pas dans le cas japonais. Apprendre à les utiliser pour exprimer cette différence, mais aussi l’unité: par exemple, que l’idée de centre semble bien exister dans la conception de l’urbain en France et au Japon, mais qu’elle y prend des formes très différentes. C’est ainsi que dans la classe de géographie, la distance est à nouveau réduite entre les citadins français que sont les élèves et des habitants de l’urbain japonais. À ce titre, les élèves se sont faits l’écho par leurs dessins de deux des quatre dimensions du rapport à l’urbain des Japonais: le rôle paysager des montagnes et le rôle structurant du quadrillage d’origine rurale. En revanche, les idées de pratique urbaine structurée par le voisinage ou le bloc (relation sociale impliquant des pratiques partagées d’une partie des espaces privés familiaux) et de conurbation (nappe urbaine où les relations sociales prennent la forme de réseaux qui ne privilégient pas la proximité) ne sont pas reprises, pour des raisons que nous n’avons pas explorées. 
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40 
La problématisation dans la géographie scolaire d’acteurs qui organisent le curriculum actuel dans le secondaire en France, implique des processus de construction et d’appropriation d’espaces publics par les élèves, soit dans le prolongement des espaces de leurs pratiques du quotidien qui ne sont pas nécessairement des territoires de proximité au sens institutionnel du terme, mais confinent généralement au monde, soit dans la rencontre avec les espaces produits au coeur de systèmes d’action apparemment lointains, mais que les situations d’apprentissage rapprochent en en soulignant les apparentements avec d’autres plus connus. Ces espaces d’action et d’interaction partagés (espaces publics) remettent en cause les lignes de partage spontanées de l’espace terrestre (ici/ailleurs, les zones, les continents, les aires de civilisation et leurs fractures, etc.). 

41 
Cet exercice de critique des découpages existants et de redéfinition de découpages et d’articulations pertinents pour comprendre des systèmes de pratiques et d’action ne va pas sans tension. Les cas sur lesquels nous nous sommes appuyés montrent que la remise en cause de la dichotomie ici/ailleurs rencontre la difficulté d’avoir à faire avec le caractère local (c’est-à-dire culturellement situé) des concepts spatiaux non seulement vernaculaires, mais aussi scientifiques. Par exemple, le concept français de territoire, aujourd’hui central à l’école, n’a pas de strict équivalent dans les autres nations qui ont leurs propres concepts pour exprimer la connotation expérientielle de ce terme. Par ailleurs, il ne faut pas négliger l’impact de la distance culturelle entre les mondes vécue dans les difficultés d’apprentissage géographique des élèves (quelles seraient les conditions nécessaires à l’apprentissage par des élèves français, familiers d’une territorialité d’ancrage dans des surfaces continues, que la territorialité peut aussi être de nature réticulaire dans une immense nappe urbaine de forme linéaire?). 

42 
On peut aussi faire valoir, bien qu’elles ne soient pas apparues dans les cas étudiés, deux autres tensions constitutives de processus de problématisation en géographie. Tout d’abord, concernant les conceptions du social, la tension entre le modèle de société ouverte et contractuelle qui pour nous est la référence politique de la problématisation en France, et les modèles sociaux que les élèves peuvent mobiliser dans leurs interprétations des cas d’étude de systèmes d’action. Ensuite, la tension entre une conception politique de l’action comme réalisation dans un domaine et un périmètre donné, d’un projet référé à une conception de la justice spatiale (Brennetot, 2010) (le cadre de définition de différences sociales et territoriales acceptables) et des conceptions spontanées de l’action. 

43 
La didactique de la géographie semble ainsi pouvoir contribuer de façon originale à une compréhension élargie des jeux de contraintes que les élèves articulent dans leur activité de problématisation. En tout état de cause, on ne peut en rester à l’articulation de contraintes empiriques et de contraintes de modèle en relation avec la mobilisation par les élèves de systèmes explicatifs (Lhoste etal., 2007). L’hypothèse de contraintes de modèles de justice, de modèles du social, de distance culturelle aux systèmes d’action mis à l’étude doit être envisagée, y compris pour d’autres didactiques que celle de la géographie. 
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Résumé
Depuis la fin des années 1980, les didacticiens de la géographie et les textes officiels mettent en avant un enseignement problématisé de la géographie. Pour les enseignants généralistes de l’école primaire française, cette problématisation est-elle aussi évidente que cela à mettre en oeuvre dans leurs pratiques d’enseignement? Après avoir précisé le sens des termes «problème» et «problématisation» dans le champ scolaire, nous présentons ces propositions didactiques adressées aux enseignants. Enfin, nous mobilisons les résultats d’une recherche empirique qui donne à voir une géographie enseignée peu «problématisée», ce qui conduit à penser que la «problématisation» dans l’enseignement de la géographie à l’école primaire ne semble pas aller de soi.
Mots clés : géographie scolaire, école primaire, problématisation, didactique, travail enseignant

Abstract
Teaching a Problematized Geography in Elementary School: a Challenge?Since the late 1980s, geography didacticians and standard texts have presented problematization in geography teaching. Is this problematization easy to actualize in the teaching practices of generalist teachers in French elementary schools? After defining the terms “problem” and “problematization” in the context of classroom teaching, we offer teachers didactical suggestions for their use. We then analyse results of empirical research that sheds light on teaching geography with little “problematization.” This leads to the observation that “problematization” in geography teaching in elementary schools is not necessarily always present.
Keywords : school geography, elementary school, problematization, didactics, teaching

Resumen
Enseñar en la escuela primaria una geografía problematizada: un desafío?Desde finales de los años 1980, los didácticos de la geografía y los textos oficiales anteponen una enseñanza poco problematizada de la geografía. ¿Qué tan fácil está para los docentes generalistas de la escuela primaria francesa poner en práctica esta problematización en su enseñanza? Tras precisar el sentido de los términos «problema» y «problematización» en el campo escolar, presentamos propuestas didácticas dirigidas a los docentes. Por terminar, analizamos los resultados de una investigación empírica que deja entrever una geografía enseñada poco «problematizada», lo que lleva a pensar que «la problematización» en enseñanza de la geografía en la escuela primaria no parece ser evidente.
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Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2013


 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
En France, «la problématisation est à la mode» (Orange, 2005, p. 69) et le paradigme
          du problème se généralise dans le champ de l’enseignement (Fabre, 1997, 2005a; Rey, 2005). Cette généralisation du problème et cette
          injonction à problématiser (Benoît, 2007; Fabre, 2005b) s’inscrivent dans un contexte plus général marqué par la mise en avant dans
          les discours pédagogiques, des pédagogies actives et de l’importance de la motivation des
          élèves pour favoriser les apprentissages. Elles se trouvent confortées par les discours
          didactiques, inscrits dans le paradigme constructiviste, qui promeuvent la construction
          des savoirs en lieu et place de leur transmission dans une logique cumulative.

2 
Dans ce contexte, les écrits de didacticiens de la géographie et les textes
          institutionnels diffusent l’image d’une géographie à enseigner problématisée. Une forme de
          consensus semble exister aujourd’hui sur ce vers quoi doivent tendre la géographie et son
          enseignement à l’école primaire. Ces écrits de diverse nature peuvent être considérés
          comme des prescriptions (Daniellou, 2002) définissant ce que l’enseignant devrait faire
          dans sa classe, sans pour autant préciser comment ce dernier pourrait le faire. Or, les
          travaux portant sur le travail enseignant (Saujat, Amigues et Faïta, 2007; Tardif et
          Lessard, 1999) insistent sur la distance entre travail prescrit et travail réel. Dès lors,
          on ne peut que s’interroger sur ce qui se joue dans les classes lorsque des enseignants
          enseignent de la géographie. Ce consensus apparent à propos de la géographie à enseigner
          s’étend-il aux pratiques d’enseignement ou celles-ci sont-elles en décalage, voire en
          rupture, par rapport à ces prescriptions auxquelles doivent faire face les enseignants
          généralistes de l’école primaire?

3 
Bien que d’un usage fréquent dans le champ de l’enseignement, les termes «problème»
          et «problématisation» n’en demeurent pas moins polysémiques au point de relever parfois
          dans les discours du sens commun pédagogique (Astolfi, 2008). Il importe donc dans un
          premier temps de tenter de préciser le sens que ces notions peuvent prendre dans le
          domaine scolaire. Dans un second temps, nous présentons les différentes prescriptions
          adressées aujourd’hui aux enseignants de l’école primaire. Enfin, nous mobilisons les
          résultats d’une recherche empirique qui prend comme objet d’analyse des pratiques
          d’enseignement de la géographie à l’école primaire (Philippot, 2008) Les résultats obtenus
          donnent à voir une géographie peu problématisée, expression des difficultés d’enseignants
          généralistes à enseigner une discipline dont ils n’ont pas une image précise de l’objet,
          des démarches et des finalités. Autant d’éléments qui font que la problématisation dans
          l’enseignement de la géographie à l’école primaire ne semble pas aller de soi.
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4 
Plusieurs auteurs (Astolfi, 2008; Orange, 2005; Partoune, 2002) soulignent le
          caractère polysémique de ces deux termes souvent associés tant dans l’enseignement
          universitaire que dans l’enseignement scolaire.

5 
Le mot «problème» est défini, dans un premier sens, comme «une question à résoudre
          qui prête à discussion dans une science» (Dictionnaire Le Robert, 1992 p. 1534). Dans un
          second sens, c’est «une difficulté qu’il faut résoudre pour obtenir un certain résultat»
          (Ibid., p. 1534). Dans les deux sens, le problème
          nécessite la mobilisation d’un sujet et de ses capacités intellectuelles, mais dans le
          premier, la perspective est épistémologique, alors que dans le second, elle est plus
          d’ordre psychologique; le problème est une difficulté rencontrée. Quant au mot
          «problématisation», il renvoie à la notion de problématique, «art, science de poser les
          problèmes» (Ibid., p. 1534), et peut donc être
          considéré comme la capacité intellectuelle pour un sujet à construire un problème. Ce
          rapide détour par les significations de ces termes conduit à proposer une distinction
          entre construire un problème et résoudre un problème. 

6 
Dans le système éducatif, il apparaît nécessaire de distinguer ces termes et leurs
          usages dans les disciplines scientifiques et dans le champ scolaire. En effet, dans les
          disciplines scientifiques la problématisation, entendue comme construction du problème, a
          une fonction épistémique. La problématisation s’inscrit alors dans un paradigme
          scientifique et participe au processus de production de nouveaux savoirs par le chercheur.
          Dans cette perspective le problème est problème de recherche, il est construit par le
          chercheur, «dans la vie scientifique, les problèmes ne se posent pas d’eux-mêmes. [...].
          S’il n’y a pas eu de questions, il ne peut y avoir connaissance scientifique» (Bachelard,
          1970, p. 16).

7 
L’école et le monde de la recherche ne poursuivent pas les mêmes finalités;
          l’enseignant pas plus que les élèves ne sont des chercheurs. De ce fait, il ne peut y
          avoir homologie entre les significations accordées à «problème» et «problématisation» dans
          ces deux mondes, même si des proximités sémantiques sont possibles. Se pose alors la
          question du passage d’un monde à l’autre de ces termes et de leurs usages. Ainsi, l’une
          des finalités de l’école est la transmission de savoirs scolaires. Or, par nature, ces
          savoirs sont des savoirs «décontextualisés par rapport à leur instance de production
          originelle» (Lautier, 2006, p. 73). Dès lors, problématiser peut être considéré comme une
          démarche conduite par l’enseignant dans le but de redonner du sens aux apprentissages dans
          les disciplines scolaires et aussi de motiver les élèves en leur proposant de résoudre un
          problème. Problématiser dans le monde scolaire apparaît comme une proposition alternative
          adressée aux enseignants, il s’agit pour eux «de problématiser le savoir scolaire, de transformer des constats et des résultats
          en questions, en interrogations, pour donner du sens à un cours qui ne se veut plus simple
          discours expositif» (Le Roux, 2004, p. 25). La fonction du problème est alors différente;
          il n’est plus question de produire des connaissances. Dans le monde scolaire, la
          particularité du problème «est d’exister pour produire un apprentissage» (Audigier, 1991,
          p. 17). On comprend donc qu’à «l’école le mot problème n’a pas la même signification
          qu’ailleurs» (Astolfi, 2008, p. 99). C’est une fiction sous contrôle (Partoune, 2002) de
          l’enseignant qui doit permettre aux élèves d’apprendre. De même, l’acte de problématiser
          doit être considéré différemment selon que l’on se situe dans le monde scientifique ou
          dans le monde scolaire. Dans ce dernier, apprendre à construire un problème est alors une
          démarche intellectuelle qui peut contribuer à la formation de l’esprit scientifique des
          élèves (Cariou, 2009), au développement de leur pensée (Demers, Lefrançois et Éthier,
          2010) et donc constituer un objectif d’apprentissage. Une transposition du problème et de
          la problématisation du monde scientifique au monde scolaire est possible. Toutefois, du
          point de vue de l’enseignant, cela suppose alors qu’il soit en mesure de construire le
          problème et/ou de guider les élèves dans l’apprentissage du processus de problématisation,
          mais aussi de le contrôler en situation d’enseignement. Dans tous les cas, cela nécessite
          une réflexion sur les contenus à enseigner, une réflexion sur le «à partir de quoi»
          problématiser et une maîtrise de l’épistémologie de la discipline enseignée. Pour les
          élèves, l’approche par problème est présentée aujourd’hui comme devant leur permettre de
          construire les savoirs, de développer des capacités intellectuelles de l’ordre de
          l’analyse, de la mise en relation, de l’argumentation, dans le cadre de raisonnements.
          Confronter les élèves à un problème, c’est les confronter à «une tâche difficile qui se
          distingue d’une activité de simple exécution et qui exige l’invention d’une solution; il
          s’agit également d’une difficulté objective concernant un savoir ou savoir-faire; c’est
          enfin une tâche complexe où plusieurs compétences sont en jeu et qui se distingue d’un
          exercice ciblé» (Fabre, 1997, p. 50).
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Dans le même temps où le problème s’étend à l’ensemble du système éducatif, se
          développent des propositions nouvelles pour l’enseignement de la géographie à l’école
          primaire. Ces propositions émanent, pour l’essentiel, de deux origines différentes, la
          didactique des chercheurs et les textes institutionnels (programmes d’enseignement,
          rapport de l’Inspection générale).

 3.1 La didactique des chercheurs [image: Retour au plan de l'article]
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Depuis vingt ans, «l’idée de problème occupe fortement le paysage didactique»
          (Audigier, 1991, p.17). Des travaux en didactique de la géographie (Baldner, Clary et
          Élissalde, 1995; Bouchut, 2006; Considère, 2000; Gérin-Grataloup, Solonel et
          Tutiaux-Guillon, 1996; Le Roux 1997; Masson, 1994) proposent des démarches didactiques
          susceptibles de renouveler l’enseignement de cette discipline. Fortement marqués par le
          paradigme constructiviste, ces travaux promeuvent un enseignement problématisé de la
          géographie «qui devrait permettre de familiariser les jeunes avec le monde dans lequel ils
          vivent, de les amener à une représentation scientifique en leur fournissant l’outillage
          conceptuel et méthodologique indispensable à qui veut comprendre territoires et sociétés»
          (Baldner et al., 1995, p. 41). Cet enseignement
          doit se faire «en privilégiant les situations-problèmes» (Ibid., p. 91). Le problème est donc au coeur des dispositifs didactiques que
          l’enseignant devrait construire dans le but que les élèves apprennent. Le problème devient
          un mot d’ordre en didactique «il faut des problèmes, il faut donner aux élèves des
          problèmes à résoudre» (Le Roux, 1997, p. 151). Si pour Le Roux le problème est construit
          et proposé par l’enseignant, il incombe à l’élève de le résoudre, «pour comprendre,
          apprendre et prouver qu’il a compris, l’élève doit "résoudre un problème", c’est-à-dire
          qu’il est contraint à raisonner sur des phénomènes» (Ibid., p. 152). C’est à partir de problèmes à construire ou à résoudre que
          l’on envisage le développement des connaissances et compétences chez les élèves, «la
          géographie se doit de proposer à l’élève une démarche qui lui permette de construire un
          questionnement (souvent à partir de cas particuliers observés), de mobiliser des
          connaissances puis d’en acquérir de nouvelles, d’identifier les relations et
          interrelations qui régissent certains aspects du phénomène géographique étudié, afin d’en
          comprendre le fonctionnement» (Considère, 2000, p. 181). Plus récemment, l’introduction de
          l’éducation au développement durable dans les programmes d’enseignement (Ministère de
          l’Éducation nationale, 2007) et la réflexion en didactique de la géographie
          (Vergnolle-Mainar, 2011) qui l’accompagne renforcent cette orientation vers un
          enseignement de la géographie à partir de situations-problèmes.
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Parallèlement à ces travaux, se développe une offre didactique sur l’Internet. Les
          enseignants pouvant trouver une explication de la démarche d’enseignement de la géographie
          à l’école primaire à partir de situations-problèmes (Hugonie, 2007), voire des
          situations-problèmes clés en main.
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De telles propositions constituent un ensemble de prescriptions exigeantes pour les
          enseignants et les élèves. Elles ne sont pas sans conséquence sur ce que devrait être
          l’enseignement de la géographie: un enseignement problématisé. Un enseignement qui
          permettrait de dépasser la nomenclature et la description d’espaces singuliers pour aller
          vers la compréhension de faits géographiques, ceci à partir de la construction et de la
          résolution de problèmes.

 3.2 Les textes institutionnels: entre avancées didactiques et retours en
        arrière [image: Retour au plan de l'article]
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En France, la géographie est enseignée à partir du cycle 3 de l’école primaire pour
          des élèves dont l’âge est en général compris entre 8 et 11 ans. L’enseignement de cette
          discipline est régi par des programmes nationaux fixés par le Ministère de l’Éducation
          nationale (MEN). 

13 
Le programme de 2002 présentait des avancées significatives vers une géographie
          scolaire renouvelée. En effet, en rappelant dès l’introduction du programme que la
          géographie est «l’étude de l’organisation de l’espace par les sociétés» (MEN, 2002,
          p. 80), les auteurs proposaient une approche problématisée pour l’enseignement de la
          géographie à l’école élémentaire. Il était alors possible d’écrire que «la géographie
          scolaire propose aux élèves de l’école élémentaire des outils de lecture du monde qui ont
          réellement à voir avec les questions et avec les outils que les géographes peuvent mettre
          à sa disposition aujourd’hui» (Roumégous, 2003, p. 1).
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Cette orientation est confortée par l’Inspection générale de l’Éducation nationale
          (IGEN) (2005) lorsqu’elle déplore que «les élèves acquièrent des connaissances ponctuelles
          et superficielles, dont la maîtrise n’est pas inutile, mais qui n’entrent pas dans une
          problématique précise et ne permettent pas la construction des notions essentielles»
          (p. 11). 
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Dans ce contexte, la publication en 2008 de nouveaux programmes pour l’école
          primaire marque une forte inflexion. Si l’objectif affiché pour l’enseignement de la
          géographie reste proche de 2002: «décrire et [de] comprendre comment les hommes vivent et
          aménagent leurs territoires» (MEN, 2008, p. 25), la lecture des thèmes d’étude à aborder
          et des commentaires qui les accompagnent mettent en évidence un profond changement qui se
          traduit par «un recentrage sur les niveaux scolaires nationaux, régionaux et locaux»
          (Chevalier, 2008, p. 32). L’entrée souvent privilégiée dans les thèmes d’étude par la
          description de cartes, par la présentation de données relevant de la géographie physique
          (reliefs, climats, cours d’eau), par la volonté de donner aux élèves des repères, risque
          de provoquer un retour des nomenclatures, un enseignement encyclopédique d’un savoir mort
          à mémoriser. Un enseignement pour l’école primaire qui privilégierait ce qui est proche et
          simple, l’entrée dans la complexité et la compréhension du monde, les raisonnements à
          partir de questionnements seraient renvoyés à plus tard. Dans ce contexte quelle place
          pour le problème et la problématisation?

16 
Une tension entre deux conceptions de ce que devrait être la géographie enseignée à
          l’école primaire est perceptible dans ces textes institutionnels. L’une résolument
          novatrice met en avant un enseignement problématisé de la géographie, l’autre repose sur
          une conception plus traditionnelle de la géographie scolaire et de son enseignement. De ce
          fait, pour les enseignants, la prescription demeure relativement floue en ce qui concerne
          la problématisation et la place du problème en géographie. Dès lors, on peut se demander
          si, et comment, cette prescription est prise en compte dans les pratiques professionnelles
          des enseignants de l’école primaire.

 4. Une étude empirique des pratiques d’enseignement [image: Retour au plan de l'article]
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Le travail réel de l’enseignant et des élèves a longtemps constitué un point aveugle
          des recherches sur les pratiques professionnelles des enseignants qui «ont peu porté sur
          l’étude empirique des pratiques d’enseignement elles-mêmes et tout particulièrement sur ce
          qui se passe effectivement dans la classe» (Lenoir, 2005, p. 6). Nous avons donc choisi
          une méthodologie fondée sur des enregistrements vidéoscopiques de séances de classes et
          des entretiens en autoconfrontation simple (Clot, Faïta, Fernandez et Scheller, 2000).
          Lors de ces entretiens, les professionnels sont confrontés à leur propre activité
          réalisée, ils dialoguent alors «avec l’autre, et avec eux-mêmes, se découvrant à l’image
          et verbalisant les conduites qu’ils observent» (Clot, 2008, p. 120). Une méthodologie qui
          permet d’éviter deux écueils: «ni explication externe par le chercheur, ni simple
          description du vécu par le sujet» (Clot, 1999, p. 137), elle autorise un croisement
          fructueux de deux points de vue sur la pratique professionnelle: le point de vue
          extrinsèque du chercheur et celui intrinsèque du sujet. Ces entretiens se distinguent, par
          exemple, d’entretiens postséance réalisés auprès d’enseignants de géographie du secondaire
          dans lesquels le chercheur leur demande de justifier leur séance, d’expliciter leurs choix
          (Thémines, 2004).
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Le dispositif de collecte des données, identique pour chaque enseignant
          volontaire [1], comprend l’enregistrement d’une séance de
          géographie proposée par l’enseignant et un entretien en autoconfrontation simple.
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L’ensemble du corpus constitué par les transcriptions des neuf enregistrements
          vidéoscopiques et des neuf entretiens en autoconfrontation simple a fait l’objet d’une
          analyse de contenu à l’aide d’une grille dont les catégories d’analyse, tel qu’elles
          figurent dans le tableau qui suit, ont été élaborées à partir du concept de discipline
          scolaire (Audigier 1993; Chervel 1988).
[image: Grille d’analyse didactique des énoncés] Tableau 1 Grille d’analyse didactique des énoncés

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Dans cette grille, ce que nous qualifions de rituels didactiques sont des exercices
          tellement fréquents dans les séances de géographie d’un enseignant qu’ils en deviennent de
          véritables rituels didactiques. C’est-à-dire des exercices que l’on fait faire aux élèves
          parce que c’est de la géographie et cela indépendamment des savoirs à construire, du thème
          de la leçon. Ils peuvent être identifiés dans le discours de l’enseignant, à partir
          d’expressions du type : comme on le fait habituellement en géographie. Les supports
          didactiques sont constitués par tout ce qui est utilisé à des fins didactiques pendant la
          séance, par le maître et/ou les élèves, par exemple un fond de carte à compléter. Nous
          considérons comme ressources didactiques, tous les éléments que le maître utilise pour
          lui, lorsqu’il prépare ou réalise sa séance, par exemple la fiche de préparation de la
          séance. Certains objets présents dans les séances de géographie, par exemple les manuels
          scolaires, peuvent être classés dans l’une ou l’autre des deux catégories en fonction de
          l’usage qui en est fait. Ainsi, le manuel peut être une ressource didactique quand
          l’enseignant l’utilise pour préparer sa séance. Il peut être un support didactique
          lorsqu’il est utilisé pendant la séance pour faire travailler les élèves.
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Les élèves sont souvent absents des recherches sur les pratiques d’enseignement.
          Aussi, pour compléter notre collecte de données et pouvoir prendre en compte ce que disent
          les élèves de la géographie et de leurs apprentissages, un questionnaire a été adressé aux
          élèves de CM2 de dix classes d’écoles primaires. Au total 129 élèves ont rempli ce
          questionnaire. Par la suite, des entretiens semi-directifs ont été réalisés auprès
          d’élèves de ces dix classes. Il avait été demandé aux enseignants de ces classes de
          proposer trois élèves volontaires pour ces entretiens: un élève jugé bon en géographie, un
          élève jugé moyen et un élève jugé faible. L’ensemble des questionnaires et des
          23 entretiens a été analysé.

 5. Une géographie enseignée peu problématisée [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de notre recherche et leur analyse permettent de mettre en avant les
          principales caractéristiques des pratiques d’enseignement de la géographie à l’école
          primaire (Philippot, 2008). Se dégage alors un enseignement de la géographie peu
          problématisé et dans lequel les enseignants de notre corpus n’initient pas les élèves à la
          construction de problèmes. Cette faible problématisation se lit à travers la faible
          cohérence dans la construction des temps d’enseignement de la géographie et dans la
          persistance d’une logique d’exposition des savoirs factuels encore dominante.

 5.1 Des choix didactiques peu cohérents [image: Retour au plan de l'article]
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La construction d’une programmation, le choix des thèmes et de leur succession au
          cours de l’année relèvent de la responsabilité didactique de l’enseignant. Lors des
          entretiens, les enseignants ont été invités à s’exprimer sur leur programmation et le
          choix du thème des séances (ou de la séance) de géographie qui avaient précédé et suivi le
          temps d’enseignement filmé. L’analyse de leurs propos met en évidence qu’il n’y a parfois
          pas de programmation et que ce sont des opportunités dont se saisit l’enseignant qui
          donnent lieu à des temps d’enseignement de la géographie. Plus généralement, il ressort de
          ces propos que les thèmes sont très souvent juxtaposés sans beaucoup de liens les uns avec
          les autres. Constat proche de celui de l’Inspection générale de l’Éducation nationale qui
          souligne que l’on trouve «dans les cahiers une succession de leçons sans cohérence» (IGEN,
          2005, p. 7). Cette absence d’un fil conducteur que pourrait constituer une problématique,
          facteur de cohérence à l’échelle de plusieurs séances, se retrouve également au niveau de
          chacune d’entre elles. Ainsi, les thèmes des temps d’enseignement (tableau ci-dessous),
          tel qu’ils sont communiqués aux élèves, restent à des niveaux de formulation très
          généraux. La présentation sous une forme interrogative qui pourrait être une forme
          élémentaire de présentation d’une problématique n’apparaît pas dans les séances
          enregistrées pas plus que dans les cahiers des élèves. De même, à l’oral, lors du début
          des séances, rien n’indique aux élèves quelle sera la perspective adoptée pour aborder ce
          thème.
[image: Thèmes des temps d’enseignement] Tableau 2 Thèmes des temps d’enseignement

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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La problématique didactique, qu’il convient de distinguer de la problématique
          scientifique, sert à fonder les choix de l’enseignant, elle propose «un cheminement
          intellectuel roboratif, elle implique la recherche de réponses, elle sollicite
          l’argumentation» (Maréchal, 1994, p. 248). En d’autres termes, l’élaboration d’une
          problématique didactique – la problématisation – confère au temps d’enseignement sa
          cohérence, elle constitue le fil conducteur à la fois pour l’enseignant et pour les
          élèves. En l’absence d’une telle problématisation, d’ailleurs peu présente dans le
          programme d’enseignement de la géographie de 2008, les temps d’enseignements de la
          géographie apparaissent comme des constructions singulières et contingentes juxtaposées
          les unes aux autres qui s’inscrivent dans une logique d’exposition du savoir.

 5.2 La logique d’exposition d’un savoir factuel [image: Retour au plan de l'article]
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Les neuf séances analysées donnent à voir un enseignement de la géographie où les
          données factuelles, parfois de sens commun, sont largement dominantes par rapport à la
          mobilisation de notions et concepts géographiques. Une telle prégnance des données
          factuelles n’est pas sans effet sur les apprentissages des élèves. Ainsi, lorsque nous
          avons interrogé des élèves en fin de cycle 3 en leur proposant de répondre à la question:
          «Qu’as-tu appris en géographie depuis le CE2? Donne des exemples», ceux-ci ont répondu
          très majoritairement en indiquant une liste d’objets, des «choses», assez hétérogènes. Par
          exemple, comme l’écrit cet élève sur son questionnaire:
Depuis le CE2 j’ai appris énormément de choses, dont: on a appris les 4 points
            cardinaux, les pays frontaliers de la France, le globe terrestre, les continents et les
            océans, les zones climatiques, les zones froides du globe, les richesses du désert, la
            répartition de la population sur la terre, le milieu tempéré, les montagnes françaises,
            l’Europe, l’Union européenne, le littoral français, départements et régions. C’est à peu
            près tout ce qu’on a appris, il manque des choses.
Extrait questionnaire
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Cet enseignement que l’on peut qualifier de factuel prend place dans des dispositifs
          qui laissent peu de place à l’élève considéré comme un sujet en situation d’apprendre. En
          effet, un mode de travail dominant du travail en classe se dégage, celui d’un enseignement
          essentiellement oral sous forme de questions/réponses, qualifié de cours dialogué.
          Fréquemment sollicités par leurs enseignants pour décrire un document, lire un extrait de
          texte ou répondre à une question, les élèves disposent d’un temps de parole limité, en
          général deux ou trois secondes, pour formuler une réponse. Cela laisse peu d’espace à la
          réflexion, à la construction d’un raisonnement. Observer, décrire, nommer sont les
          opérations intellectuelles les plus mobilisées. Raisonner, argumenter, résoudre des
          problèmes sont autant d’activités intellectuelles rarement sollicitées.
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Dans ces conditions, le temps d’enseignement de la géographie reste pour l’essentiel
          un temps magistro-centré. Le savoir est considéré comme un déjà-là que l’enseignant révèle
          aux élèves. La recherche de la parole des élèves, leur mise en activité à partir de divers
          documents est un habillage qui participe à la mise en scène d’un savoir qui est exposé aux
          élèves. Ce modèle traditionnel de l’enseignement de la géographie (Audigier et
          Tutiaux-Guillon, 2004) traverse les années et résiste aux évolutions épistémologiques et à
          celles des prescriptions. Un tel modèle qui accorde peu de place à la problématisation des
          savoirs, quand il ne s’y oppose pas, s’alimente pour l’essentiel aux conceptions qu’ont
          les enseignants de la géographie, de la façon dont les élèves apprennent et aux
          difficultés de tous ordres qu’ils rencontrent lorsqu’il s’agit d’enseigner cette
          discipline. 

 5.3 La géographie ou la «réalité» du monde donnée directement à voir [image: Retour au plan de l'article]
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Enseigner de la géographie, c’est enseigner «ce qui est proche des élèves, ce qui
          est réputé plus concret» (Audigier, 1999, p. 402), telle est une représentation commune
          chez les enseignants du primaire que l’on retrouve, par exemple, dans les propos de cet
          enseignant:
Alors la géographie en primaire, c’est l’étude du réel. […]. Il suffit de regarder
            dehors et on peut, là on est dans le concret, on fait une étude de quelque chose de
            concret et puis de quelque chose là encore une fois qui les touche vraiment
            directement.
Extrait entretien M. Rom.
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Cette représentation n’est pas sans conséquence didactique; elle induit des
          pratiques d’enseignement qui oublient les langages, les problématiques qui construisent
          les savoirs. Ces pratiques livrent donc le monde aux élèves «dans sa complétude et de
          façon transparente […], c’est-à-dire sans médiation» (Clerc, 2002, p. 48), notamment en
          mobilisant des supports didactiques de type iconographique, considérés comme des
          «fragments du réel» (Ibid.). Cette assimilation
          de ces supports, et au-delà, de l’enseignement de la géographie, à la réalité du monde, au
          concret, peut développer chez les élèves l’illusion d’être de plain-pied dans le monde
          (Orain, 2009). Dès lors, dans la classe, la mise en scène du savoir et sa révélation
          prennent le pas sur la construction de celui-ci. La problématisation des savoirs n’est pas
          nécessaire, il suffit d’observer et de décrire le monde, ce qui conforte la logique de
          l’enseignement factuel.
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Dans les classes, la distance est donc importante entre un idéal didactique que
          serait un enseignement problématisé de la géographie et la géographie enseignée. Nos
          résultats mettent en évidence que l’enseignant est beaucoup plus porté sur le versant
          enseignement, entendu ici comme transmission de connaissances factuelles, que sur le
          versant apprentissage des élèves, avec comme postulat, probablement implicite pour
          beaucoup d’enseignants, qu’il suffirait que l’enseignant enseigne pour que les élèves
          apprennent, surtout s’ils sont actifs, c’est-à-dire s’ils répondent bien aux
          sollicitations de l’enseignant. Cette activité des élèves n’est que superficielle et
          renvoie au fait que l’enseignant «s’efforce simplement de faire redécouvrir le savoir par
          les élèves de manière active» (Astolfi, 2008, p. 155). Dès lors, la problématisation des
          savoirs, la construction de problèmes à proposer aux élèves ne semblent pas être au coeur
          de leurs préoccupations lorsqu’ils conçoivent et mettent en oeuvre leur enseignement. De
          plus, au regard des difficultés d’ordre identitaire, épistémique et pragmatique que ces
          enseignants expriment à propos de l’enseignement de la géographie, une approche
          problématisée de cet enseignement les confronterait à un triple défi.

 6. La problématisation: un triple défi pour l’enseignant [image: Retour au plan de l'article]
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S’engager sur la voie d’un enseignement problématisé, proposer aux élèves des
          problèmes à résoudre, voire à construire, suppose pour l’enseignant de se démarquer du
          modèle traditionnel, de sortir des sentiers battus de l’enseignement de la géographie:
          «commencer à questionner est un saut dans l’inconnu, une prise de risques» (Étévé, 2005,
          p. 126). Dans cette voie l’enseignant doit alors relever un triple défi.

 6.1 Un défi épistémologique [image: Retour au plan de l'article]
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La géographie enseignée témoigne de la difficile connaissance et maîtrise de
          l’épistémologie de la géographie. Sans pour autant attendre des enseignants du primaire
          une maîtrise épistémologique qui serait celle des enseignants spécialistes du secondaire,
          on peut estimer que la connaissance et la maîtrise des matrices disciplinaires,
          c’est-à-dire du principe d’intelligibilité, du paradigme qui organise «la totalité des
          contenus en un ensemble cohérent» (Develay, 1995, p. 27) pour une discipline scolaire,
          sont des conditions nécessaires au développement d’un enseignement problématisé.
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De plus, pour l’enseignant, s’engager vers ce type d’enseignement suppose également
          une nouvelle conception du savoir, non plus comme «un texte qui énonce des vérités, comme
          un produit tout élaboré à transmettre» (Astolfi, 2008, p. 155), mais comme une
          construction dans le cadre d’une discipline: la géographie. Cet engagement suppose aussi
          de concevoir différemment le rapport des élèves aux savoirs disciplinaires et ne pas
          considérer les processus d’apprentissage nécessaire à son appropriation comme allant de
          soi.

34 
Enfin, il suppose de répondre à la question de la nature du problème à construire ou
          à faire construire. Doit-on, dans l’enseignement de la géographie à l’école primaire,
          prendre appui sur la logique rationaliste de Bachelard, marquée par «l’idée de rupture,
          d’obstacle épistémologique» (Fabre, 2005a, p. 62)
          ou sur la logique pragmatique de Dewey qui pose une continuité entre la vie quotidienne et
          le savoir scientifique, «toute vie est résolution de problème» (Ibid.)? Au vu de nos résultats, on peut avancer que la
          logique rationaliste, celle de la rupture épistémologique, semble plus difficile à
          mobiliser et à mettre en oeuvre par les enseignants du primaire. En effet, lorsque, par
          exemple, les enseignants cherchent à recueillir les représentations initiales des élèves,
          ce n’est pas pour les analyser et dégager des objectifs ou obstacles à dépasser pour
          construire un nouveau savoir à partir de problèmes, mais pour partir des élèves, pour
          susciter leur intérêt au début d’une séance. Il semble possible d’avancer que la logique
          pragmatique et la théorie de l’enquête de Dewey (Fabre, 2005a) offrent une perspective plus en rapport avec des pratiques d’enseignement
          de la géographie dans lesquelles l’expérience personnelle et quotidienne des élèves est
          fréquemment convoquée. Dans la mesure où ces situations quotidiennes «ne sont pas
          complètement indéterminées» et à partir du peu qu’ils savent, les élèves pourraient
          «émettre des hypothèses et les tester» (Ibid.,
          2005a, p. 54). La posture de l’élève pourrait
          alors changer, il ne lui serait plus demandé de «savoir-répondre», mais de
          «savoir-questionner» (Ibid.). Une logique qui
          engage «du côté des pédagogies du projet» (Ibid.,
          p. 65), forme pédagogique fréquemment mobilisée par les enseignants de l’école primaire et
          qui pourrait dès lors constituer un point de rencontre entre leurs pratiques
          d’enseignement et l’approche par problème, pour peu qu’ils soient aidés dans ce
          cheminement. 

 6.2 Un défi didactique [image: Retour au plan de l'article]
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L’élaboration de situations-problèmes dans la logique rationaliste de Bachelard ou
          bien encore la problématisation dans le cadre d’une pédagogie de projet nécessitent toutes
          deux une connaissance du contenu à enseigner (Shulman, 1987, 2004). Or, au vu de nos
          résultats, cette connaissance s’avère être relativement modeste. Dans ces conditions,
          cette élaboration de problèmes par l’enseignant, mais aussi la conduite en situation
          professionnelle de l’activité de problématisation par les élèves, demeurent
          problématiques. L’analyse des différentes transcriptions des enregistrements
          vidéoscopiques réalisés montre à quel point les interactions didactiques et leur
          régulation restent un défi pour l’enseignant.

 6.3 Un défi éthique [image: Retour au plan de l'article]
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En dernier lieu, l’introduction du problème en classe n’est pas sans soulever des
          questions relevant de l’éthique professionnelle. On peut se demander si la logique du
          problème qui suppose analyse, recherche de réponses, argumentation, débat, et participe
          d’une certaine façon au développement de l’esprit critique de l’élève n’entre pas en
          conflit avec une des finalités de l’enseignement de la géographie à l’école primaire qui
          est de construire une vision commune, partagée par tous les élèves, du territoire national
          et de sa place en Europe et dans le Monde. En effet, la géographie scolaire en tant que
          discipline scolaire vise la construction d’un référent consensuel, c’est-à-dire «un monde
          qui est accepté par tous, gommant les débats, les oppositions qui sont ceux des hommes et
          des sociétés lorsqu’ils parlent d’eux-mêmes, de leurs visions du monde, de leurs mémoires,
          de leurs territoires…» (Audigier, 1993, p. 161). Elle tait les enjeux éthiques et
          politiques inhérents à la production des savoirs qu’elle enseigne. Dès lors, on peut se
          demander si l’entrée par le problème ne risque pas de faire réapparaître dans la classe ce
          que la discipline scolaire cherche à gommer, plaçant alors l’enseignant en situation
          difficile.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Dans de telles conditions, on peut comprendre les raisons pour lesquelles une
          approche problématisée de l’enseignement de la géographie reste pour l’essentiel de
          l’ordre de l’idéal. Pour les enseignants, les changements qu’elle suppose rendent
          nécessaire la rupture d’avec les certitudes que leur offre le cadre de la discipline
          scolaire. Prendre en compte cette approche, la mettre en oeuvre dans le quotidien de la
          classe supposeraient une prise de risque de la part de l’enseignant. Prise de risque qu’il
          n’est pas certain que les enseignants soient prêts à assumer dans les contextes
          professionnels actuels. 

38 
De tels constats conduisent à avancer quelques perspectives quant à la formation
          initiale et continue des enseignants de l’école primaire dans le contexte français.
          Actuellement les enseignants de l’école primaire sont recrutés au niveau master (Bac +5)
          après des études universitaires souvent effectuées dans des licences spécialisées. De ce
          fait, ces étudiants, après la fin de leurs études secondaires, sont coupés d’une partie
          importante des disciplines scolaires qu’ils retrouveront, pour l’essentiel, une fois
          devenus enseignants. On peut donc penser qu’une formation universitaire qui permettrait,
          pendant les trois années de licence, de maintenir ces liens avec la majorité des
          disciplines à enseigner à l’école primaire serait susceptible de favoriser l’acquisition
          des matrices disciplinaires (Develay, 1992). Dans le champ de la formation continue, il
          semble nécessaire d’envisager un accompagnement professionnel des enseignants leur
          permettant de s’engager dans la voie d’un enseignement problématisé de la géographie. En
          lien avec cet accompagnement qui peut passer par le développement de groupes de formation
          à et par la recherche, la mise à disposition d’un outillage didactique qui puisse
          véritablement servir de ressource aux enseignants apparaît comme indispensable. C’est à
          ces conditions que l’enseignement problématisé de la géographie à l’école primaire ne
          restera pas cantonné aux marges des pratiques d’enseignement et ne relèvera pas uniquement
          d’enseignants novateurs.
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[1] Ce sont neuf enseignants dans des situations professionnelles variées et à
          différents moments de leur carrière qui ont accepté de participer à notre
          recherche.
[2] Les cours élémentaire deuxième année (CE2), cours moyen première année (CM1) et
          cours moyen deuxième année (CM2) constituent le troisième et dernier cycle de l’école
          primaire française. Le CE2 accueille des élèves de 8-9 ans, le CM1 des élèves de 9-10 ans
          et le CM2 des élèves de 10-11 ans.
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Résumé
Le récit de l’histoire enseigné à l’école est en général peu problématisé. La réalisation de séquences d’apprentissage à l’occasion d’une recherche collaborative sur l’argumentation associant des didacticiens de français et d’histoire ainsi que l’enseignante de la classe a été l’occasion de penser des moments qui prêtent à discussion. Trois extraits de corpus illustrent des questions construites par les élèves à partir de situations conçues à cet effet. La durée des échanges et l’attention portée aux mouvements discursifs construisant peu à peu les objets de discours ont mis au jour les compétences langagières et argumentatives des élèves et le rôle du maître autant dans la construction du problème initial que dans la capacité à faire surgir et à accompagner la mise en question de notions historiques.
Mots clés : France, problématisation, histoire, école élémentaire, pratiques langagières, recherche collaborative

Abstract
Problematization in the Elementary History Class: Two School-Based ExamplesHistorical accounts taught in schools are generally not problematized to any extent. The actualization of learning sequences during collaborative research on debates involving French-language and history didacticians as well as the classroom teacher was an opportunity to think about optimal times for discussion. Three extracts from the corpus illustrate questions developed by pupils from situations conceived for this purpose. The length of the exchanges and the attention given to discursive processes that gradually led to the development of topics of discussion elucidated the language and argumentation proficiencies of the pupils and the role of the teacher in the construction of the initial problem as well as in the capacity to bring about and accommodate the questioning of historical concepts.
Keywords : France, problematization, history, elementary school, language practices, collaborative research

Resumen
Problematizar en clase de Historia a nivel primaria: dos ejemplos de situaciones escolaresEl relato de la historia que se enseña en la escuela se encuentra en general poco problematizado. La realización de secuencias de aprendizaje en el marco de una investigación cooperativa sobre la argumentación con didácticos de Francés y de Historia y con la maestra permitió identificar momentos que se prestan a discusión. Tres fragmentos del corpus ilustran algunas preguntas construidas por los alumnos a partir de situaciones creadas con este propósito. La duración de los intercambios y la atención prestada a los movimientos discursivos, construyendo poco a poco los objetos del discurso, hicieron resaltar las competencias de los alumnos con relación al lenguaje, sus competencias argumentativas así como el papel del maestro tanto en la construcción del problema inicial como en lo que se refiere a la capacidad de hacer surgir y de acompañar el cuestionamiento sobre nociones históricas.
Palabras clave : Francia, problematización, Historia, escuela primaria, prácticas relacionadas con el lenguaje, investigación cooperativa
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1 
Les études consacrées à l’enseignement «ordinaire» de l’histoire en France attestent que la discipline est souvent présentée comme un «texte officiel» que les élèves auraient à apprendre et à restituer plus ou moins fidèlement (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004). Cette approche de l’histoire laisse une faible place au débat et à l’argumentation parce qu’elle se donne pour projet de faire mémoriser des faits attestés et non discutables par les élèves, du fait du peu de temps alloué à cette mémorisation, jugée indispensable pour mener un débat pertinent, selon de nombreux enseignants. Sans ignorer les situations-problèmes qui ont pu être proposées en histoire (Dalongeville, 2007) ou en histoire-géographie (Le Roux, 2004), une recherche menée sur l’argumentation en école élémentaire et au collège dans différents domaines disciplinaires, dont l’histoire et les sciences (Allieu-Mary, Bisault, Le Bourgeois, Vérillon, 2004), nous a entraînés sur une voie un peu différente. Il nous a alors été nécessaire de concevoir des scénarios permettant la problématisation des savoirs ou, comme le dit Golder (1996), de les rendre discutables en ouvrant des espaces de discussion tout en les prenant au sérieux, ce qui rejoint Fabre (1999) qui déclare: «On peut aborder la construction de l’espace-problème comme une activité argumentative» (p. 199). 

2 
Cet intérêt pour l’argumentation avait été suscité par les programmes de 2002 qui accordaient une place centrale à la maîtrise de la langue déclinée en lire, dire, écrire dans toutes les disciplines; en histoire, la compétence «parler» était fondée sur la participation «à l’examen collectif d’un document historique en justifiant son point de vue» (Ministère de l’Éducation nationale, 2002b, p. 19) ce qui était proche du débat interprétatif préconisé en littérature alors que l’enseignement de l’éducation civique proposait d’organiser des débats réglés, sans que le terme débat comme en histoire soit toujours employé. L’organisation de ces temps d’oral supposait donc de problématiser, de rendre discutables les savoirs. En histoire, l’examen des faits historiques et des documents qui les fondent a été l’occasion de questionner les termes du langage quotidien, devenus transparents, c’est-à-dire qu’ils font l’objet d’un consensus accepté tacitement. Ainsi, autant que la pertinence des problèmes construits pour dépasser des préjugés des élèves, ce sont les débats et les mouvements discursifs qu’ils suscitent qui ont fait l’objet de nos analyses. Dans la recherche citée, nous nous sommes focalisées sur les arguments produits par les élèves dans des cadres disciplinaires précis. L’objectif de cette recherche était de dégager à la fois les potentialités argumentatives des élèves de différents niveaux scolaires (fin de l’école primaire et collège), de caractériser et de comparer les types d’argumentation proposés dans différentes disciplines. Ces travaux ont été fondés sur des corpus recueillis en classe et analysés le plus souvent en équipe comportant un didacticien du français et un didacticien de la discipline concernée. Chaque ensemble de séances a également été présenté à l’équipe entière réunissant des didacticiens de sciences, d’histoire, de technologie, de mathématiques, de manière à tenter d’identifier des postures disciplinaires. Pour l’article présent, nous avons repris ces situations pour approfondir ce qui avait été à l’origine des pratiques argumentatives des élèves, c’est-à-dire la problématisation de savoirs en histoire, telle que les élèves l’avaient fait évoluer avec l’aide de leur enseignante.

 2. Les cadres de références [image: Retour au plan de l'article]
3 
Pour concevoir et analyser les situations et les extraits de corpus proposés, nous avons fait appel à plusieurs cadres de références correspondant aux différents domaines concernés par la notion de problématisation en classe d’histoire à l’école élémentaire. 

 2.1 La problématisation en histoire, discipline de référence [image: Retour au plan de l'article]
4 
En histoire, discipline de référence, le terme «problématisation» est peu employé. Si l’on se réfère à la construction des connaissances, on peut parler de critique des sources, interne et externe, de questions interrogeant ces sources: «S’il n’y a pas de faits, pas d’histoire sans questions, les questions tiennent, dans la construction de l’histoire, une place décisive.» (Prost, 1996, p. 79). Ce ne sont pas ces dimensions que nous aborderons ici, mais plutôt ce qui relève de la compréhension et de l’examen des faits historiques pour lesquels l’historien utilise un raisonnement par analogie qu’il contrôle par un recul critique. Ce raisonnement est fait de comparaisons avec d’autres faits qui semblent proches, avec la vie courante, tandis que le recul critique repose sur la culture de l’historien et sur les échanges avec la communauté scientifique. «L’historien raisonne par analogie avec le présent, il transfère au passé des modes d’explication qui ont fait leurs preuves dans l’expérience sociale de tout un chacun» (Ibid., p. 159). Prost ajoute que ce «versant compréhensif» doit être «contrebalancé par des éléments moins intuitifs, plus rationnels et plus sûrs» (Ibid., p. 168). L’une des façons de prendre du recul avec l’énoncé historique est de s’interroger sur la langue, le vocabulaire utilisé [1]; c’est cet aspect de la problématisation que nous avons privilégié, car il répondait à notre intérêt pour l’oral dans la classe. Prost voit ainsi dans l’examen des concepts, voire leur remise en question, un des aspects de la mise à distance nécessaire: «Le travail de distanciation, contrepoids nécessaire […] à l’enracinement contemporain et personnel des questions de l’historien, commence précisément avec la validité des concepts grâce auxquels les questions sont pensées» (Ibid., p. 27). La remise en question de la langue et des concepts n’est pas réservée à l’histoire, mais elle en est une préoccupation importante et d’autant plus complexe que la sédimentation des désignations mêle sources et textes d’historiens, présent et passé, voire différents passés. Par ailleurs, elle est une manière accessible de problématiser le récit historique scolaire, car elle permet de travailler les «mots usés» (Étévé, 2005, p.126) et ainsi d’ouvrir la discussion ou le débat.

 2.2 En didactique [image: Retour au plan de l'article]
5 
Nous l’avons évoqué, les analyses de situations ordinaires de la classe en France convergent et rendent compte d’un apprentissage peu problématisé de l’histoire comme de la géographie à l’école (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004) et témoignent d’une approche de l’histoire et de la géographie plutôt limitée à des «savoirs textuels qu’il suffit d’identifier et de noter pour apprendre» (Ibid., p. 193). Ces observations sont confirmées par Allieu-Mary et Lautier (2008) ainsi que par Philippot et Bouissou (2007, p. 147) qui note «une contradiction… entre la discipline scolaire (la règle des quatre «R») et le développement chez les élèves d’un esprit critique qui nécessite une interrogation des savoirs et de leurs conditions d’élaboration». Cependant, pour ceux qui souhaitaient proposer des débats en classe, se posait la question de la pertinence des objets discutés, ce que Le Roux (2004, p. 72) exprime ainsi: «Poser un problème à la classe est d’une fausse simplicité si l’enseignant cherche à obtenir le travail le plus riche possible: il faut en effet que le problème soit en rapport avec l’épistémologie de la discipline, qu’il réveille les représentations obstacles des élèves et qu’il permette l’élaboration d’un outil intellectuel transférable». Nous nous sommes placés dans le cadre de recherches qui travaillent les échanges en classe et «mobilisent des méthodologies classiques des sciences humaines et sociales: observation, recueil de données, description et explication par rapport aux modèles théoriques» (Allieu-Mary et Lautier, 2008, p. 103). Ces modèles théoriques prennent en compte la «porosité des registres de pensée […] ou encore [à] la porosité du sens commun et du sens scientifique» (Ibid., p. 109) en considérant ce que Penloup (2007) nomme «les connaissances ignorées» (p. 8), celles qui sont demeurées implicites chez les élèves et que l’école ignore souvent. Ainsi, peu à peu, à partir des problèmes proposés par l’enseignant, nous avons porté notre attention sur des problèmes surgissant en cours de débats. Nous nous sentons assez proches des analyses de situations ouvertes présentées par Le Marec (2010) pour l’école élémentaire et par Doussot (2010) pour le collège; nous insisterons sur la progression des échanges à partir de trois extraits de dialogues issus de deux séances distinctes, en nous plaçant dans le cadre d’une recherche plus étroitement collaborative. 

 2.3 En analyse langagière et linguistique des dialogues [image: Retour au plan de l'article]
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Les analyses des dialogues recueillis en corpus se situent dans le cadre général de
          l’analyse conversationnelle (François, 1990; Kerbrat-Orecchioni, 1990). Il s’agit de
          montrer comment, au fil du dialogue scolaire, les élèves cherchent à construire des
          propositions et raisonnements, à justifier leurs positions en mobilisant et reliant des
          connaissances de divers ordres et sources, et ce faisant, engagent une réflexion sur les
          notions qu’étiquettent des termes qu’il faut alors moduler pour les ajuster aux
          propos.
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C’est d’abord le dynamisme fécond des dialogues qui sera mis en évidence par ces analyses. Le langage intervient dans la construction cognitive, mais le dit n’est jamais le codage d’un pensé préexistant dont il serait une image exacte et fixée une fois pour toutes; François (1993) affirme qu’en ce qui concerne le lien du sens et du dialogue, «nous n’avons pas affaire à une relation code-message, mais plutôt à une relation entre ce que l’autre me montre ou me dit et la façon dont je reprends/modifie ce sens de l’autre (p. IX). Ce qui est pertinent pour nous, c’est la relation entre ce qui est dit et ce qui se dessine dans le mouvement des propos: «On voudrait réserver l’expression de signification dessinée pour désigner celles qui dans leur signifiant même ne sont pas localisables en un point précis du discours et s’indiquent par son déroulement même» (Ibid., p. 34). L’analyse repose donc sur les divers mouvements et déplacements repérables (blocages et récurrences compris) dans les échanges et qui balisent la construction et les transformations des objets discursifs, indices et traces d’objets conceptuels: reprises, reformulations, dénivellations, ajustements, puis, peut-être, déplacement et irruption de nouveaux objets qui seront à leur tour explorés (Nonnon, 2001): de réplique en réplique s’ouvrent des possibles de sens nouveaux, même modestes, voire des incompatibilités qui obligent à revenir sur les propos précédents, en les remettant en question. Conjointement, au cours des interactions langagières entre élèves, mais aussi entre maître et élèves, s’élaborent des attitudes de «penser-dire» propres à la discipline et des réseaux de connaissances disciplinaires; «si un dialogue "marche", c’est qu’il nous amène à développer à partir de lui des façons de parler-penser qui n’étaient pas prêtes à se manifester» (François, 2005, p. 24). Nous cherchons à repérer comment certains termes qui nous paraissent transparents dans le langage quotidien se trouvent remis en question (au sens propre du terme) et évoluent au fil du dialogue, se nuancent et se complexifient, au service d’une pensée plus habile à comprendre l’histoire.
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Le linguiste Culioli (1990), refusant de parler du «code» de la langue parce qu’il n’y a pas de relation d’étiquetage entre les mots et ce qu’ils signifient, réserve le terme «concept» à des univers techniques et propose «notion» comme «représentation structurée» (Ibid., p. 85) organisée à partir d’un ensemble de propriétés de divers ordres. «Un terme ne renvoie pas à un sens, mais renvoie […] à un domaine notionnel, c’est-à-dire tout un ensemble de virtualités» (Ibid., p. 86). La langue offre à la fois des termes stables (sinon, impossibilité de se comprendre) et plastiques ou susceptibles de déformations et d’adaptations. Prost (1996), bien qu’employant le terme «concept», fait le même constat, évoquant «l’impossibilité de définir les concepts historiques [qui] entraîne leur caractère nécessairement polysémique et leur plasticité» (p. 132). Parce que les élèves en «font usage» et les manient dans le champ disciplinaire spécifique de l’histoire, certains termes correspondant à des notions d’abord très étriquées, évoluent vers une plus grande ouverture, même modeste. Cette mise à l’épreuve des termes du langage courant nous paraît devoir être considérée comme le premier acte de ce que Jaubert et Rebière (2002), s’appuyant sur Bakhtine, appellent la secondarisation. 
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Nous cherchons à repérer comment se produit, dans la mise en discours, le mouvement d’extension et d’affinement de certaines notions pertinentes dans le champ de l’histoire, celles de guerre, de nation, de peuple par exemple. Ainsi, remettre en question les mots, voire les concepts, utilisés par les sources ou par l’historien qui reconstruit un fait n’est jamais neutre. Cette attention particulière à la langue qui découpe le monde est le souci de l’historien qui navigue entre le passé et ses lecteurs. «Ni extérieurs au réel, ni collés à lui comme des signes parfaitement adéquats aux choses, [les concepts] entretiennent avec les réalités qu’ils nomment, un écart, une tension où se joue l’histoire. En même temps qu’ils reflètent le réel, ils lui donnent forme en le nommant» (Prost, 1996, p. 143). 

 3. Extraits de séances d’histoire à l’école élémentaire [image: Retour au plan de l'article]
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Les séances ont été réalisées dans une classe de cours moyen première année, soit l’avant-dernière année de l’école élémentaire. Elles ont été filmées avec une caméra mobile. Les échanges ont ensuite été transcrits par les trois personnes associées à cette partie de la recherche, Danièle Badia, professeure des écoles et formatrice, Roselyne Le Bourgeois et Catherine Rebiffé. Comme nous l’avons évoqué, les séances et une partie de leur transcription ont ensuite été présentées, dans un premier temps, dans notre centre de formation à Joël Bisault, maître de conférences en sciences, qui avait mené une partie de ses séances dans cette même classe, puis à l’Institut national de recherche pédagogique aux autres équipes. Il s’agissait de confronter nos analyses langagières à celles d’autres didacticiens du français, de discuter de la place de l’argumentation dans les différentes disciplines concernées et de comparer les deux degrés: école élémentaire et collège dans leur appréhension du débat en classe. Compte tenu du temps passé à croiser les différentes analyses, le nombre de séances consacrées à la recherche a été peu important (sept pour notre équipe: quatre sur les Barbares et par la suite, trois sur la construction européenne). Nous avons considéré que le croisement des analyses permettait de compenser, au moins en partie, la singularité de nos études de cas. Le degré d’implication de l’enseignant menant la séance a été différent selon les équipes. Pour notre part, nous avons travaillé dans un cadre collaboratif (Desgagné, Bednarz, Couture, Poirier, Lebuis, 2001). Danièle Badia a été associée à toutes les étapes de la recherche: conception, transcription, analyse des séances, participation à des colloques et rédaction d’articles.
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La conception des séances a laissé une large place à l’expression des connaissances initiales des élèves, pourvu que ceux-ci en donnent la source et qu’ils essaient d’en justifier la pertinence; le temps d’oral a été allongé pour favoriser une argumentation plus élaborée. Notre tâche a été facilitée par l’expertise de l’enseignante, qui a pris en charge le «registre pragmatique (ce qui fait avancer la tâche)» (Le Marec, 2010, p. 124), alors que l’équipe entière se chargeait du «registre épistémique (ce qui permet la résolution du problème par l’utilisation d’un savoir adéquat)» (Ibid.), avant et après les différentes séances. Les deux exemples présentés ont été réalisés avec des classes différentes à deux années de distance. Dans les deux cas, nous présentons des extraits segmentés en fonction du thème abordé pour suivre sa coconstruction par ajouts successifs de la part d’élèves différents et grâce aux relances et reformulations du maître. La numérotation des répliques témoigne du fait que les thèmes s’enchevêtrent, disparaissent et resurgissent; un élève peut sembler un peu à côté de l’échange en cours, mais, en fait, suivre son idée et faire avancer le débat. 

 3.1 Un premier exemple: les séances sur les Barbares [image: Retour au plan de l'article]
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Le programme de 1995 (Ministère de l’Éducation nationale, 1995) proposait d’étudier «les grandes invasions, 496, Clovis» (p. 68) puis celui de 2002 (Ministère de l’Éducation nationale, 2002a) en avait modifié la formulation: «À la suite de migrations et d’invasions, en particulier celles des Francs, dislocation du pouvoir politique et domination des seigneurs sur les paysans» (Ibid., p. 79). Nos objectifs d’enseignement étaient de faire mieux comprendre les changements politiques intervenus et de travailler les oppositions barbare/civilisé, barbare/romain, royaumes barbares/empire romain. Dans le cadre de la recherche, ces séances ont été exploratoires [2]. En effet, comme nous l’avons évoqué, la recherche sur l’argumentation a nécessité, dans différentes disciplines, la réalisation de séances qui n’ont pas été répliquées dans plusieurs classes, mais qui ont été croisées entre elles. Cette démarche nous a amenées à tenter des expériences uniques que nous avons régulées en cours d’expérimentation. Après avoir dessiné individuellement les Barbares, les élèves ont lu des textes courts sur leur arrivée et leur victoire contre Rome, puis, répartis par groupe de quatre, ils ont reçu cette consigne: «D’après les textes, pouvez-vous dire ce que sont les Barbares et ce qu’ils ont fait? Évidemment, vous devez justifier ce que vous dites». Un retour en groupe-classe a clos cette séance. Les deux extraits présentés ci-dessous incluent des dialogues prononcés en petit groupe et la reprise du sujet en groupe-classe. Nous avons choisi deux problèmes dont les élèves ont débattu: Les Francs étaient-ils des Barbares? Est-ce qu’on est toujours méchant quand on fait la guerre?

 3.1.1 Les Francs sont-ils des Barbares? [image: Retour au plan de l'article]
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Il s’agit ici d’un court extrait de dialogue en petit groupe, saisi au vol par l’enseignante qui circulait entre les groupes et pouvait ainsi intervenir ponctuellement, au fil de ses déplacements.
137. VAN: Mais les Francs/ c’étaient des Barbares?
138. Maître.: Si tu te poses la question/ tu l’écris// si vous n’êtes pas
              d’accord/ on la posera aux autres/ on verra ce qu’ils savent// Relisez bien quand
              même!
139. JUL.: Aussi faut pas poser la question/ parce que on est deux/ c’est fait
              pour réfléchir pas poser des questions/
140. VAN.: (lisant un extrait) «une grande partie de la Gaule…»
141. Maître: Tu l’écoutes//Toi/ tu te poses la question si c’est des Francs//
              Toi/ peut-être tu connais la réponse/
142. JUL.: Non/ parce que les Francs/ ils ont donné leur nom à la France
              et/
143. VAN.: Oui/ mais c’étaient peut-être des Gaulois/
144 JUL.: Oui/ c’étaient des Gaulois/
145 VAN.: Mais c’étaient pas des Barbares?
146. JUL. Ben/ peut-être qu’y en a qui ont déménagé chez des Barbares/
147. Maître: Alors/ écris la question: les Francs étaient-ils des Barbares? On
              verra ce que disent les autres/.
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Ce bref échange tente de répondre à la question inquiète de VAN (137) après compréhension du texte (relu en 140), puis en 145, comme demande de confirmation de la réponse négative. Dans les deux cas, l’attaque par «mais» souligne le besoin d’éclaircissement de la part de VAN, comme si la proposition de «Francs barbares» était inconcevable. Après avoir tenté d’éviter le questionnement (139), JUL, en 142 apporte une réponse négative et la justifie; le lien fort entre la dénomination «la France» et le nom de ce peuple, qui recouvre, peut-être, une relation de filiation, est pour les élèves un argument non remis en cause; fondée vraisemblablement sur les connotations négatives du terme «barbare», l’hypothèse est rejetée et les deux élèves d’accord pour la rejeter. Par contre, ils acceptent rapidement (143, 144) l’appartenance des Francs au monde gaulois; surgit alors une contradiction, celle du territoire suggérée par la demande de confirmation de VAN (143) qui a bien interprété le texte («une grande partie de la Gaule…»), et à laquelle répond JUL en 146: les Francs-Gaulois auraient «déménagé chez des Barbares». La confusion chronologique est entretenue par la désignation du territoire, la Gaule, mais les représentations bloquant le progrès se sont dévoilées. Jugeant peut-être que le dialogue entre ces deux élèves ne peut avancer, le maître renvoie la question au groupe-classe (147). Le débat met au jour les confusions des élèves; Francs et Gaulois sont des ancêtres des Français, pas les Romains, et les Francs ne peuvent être des Barbares puisqu’ils ont donné leur nom à la France. Ainsi, l’enseignante articule les derniers propos des élèves et les incite à développer le paradoxe qu’ils ont soulevé, construisant un problème à leur échelle: peut-on à la fois donner son nom à notre pays et être barbare? La France dont nous sommes a-t-elle un rapport avec les Barbares? 

 3.1.2 Est-ce qu’on est toujours méchant quand on fait la guerre? [image: Retour au plan de l'article]
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Dans un autre groupe de travail, les élèves discutent des caractéristiques et des motivations des deux acteurs en présence: les Romains et les Barbares. Nous avons choisi cet extrait, car les répliques tournent autour de la même problématique, c’est-à-dire la place de chacun des protagonistes, Romains et Barbares, dans la guerre; cela permet de suivre l’émergence de plusieurs questions qui finissent par se cristalliser autour de la valeur et de la responsabilité des deux peuples. L’argumentation à ce niveau de l’enseignement est très rarement portée par un seul élève, mais c’est l’avancée du dialogue, avec l’aide du maître, qui la construit progressivement. 
133. GAB Parce que quand même/ Rome c’était pas des p’tites lavettes qui se
              laissaient battre comme ça/
134. Maître: Utilise des mots plus// plus précis// Est-ce que les Romains étaient
              aussi des guerriers? Est-ce qu’ils avaient une armée puissante?
135. GAB: Oui/ mais les Barbares encore plus puissants puisqu’ils ont réussi à
              les battre/.
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À partir de la réplique 182, l’enseignante organise la mise en commun et les élèves tentent de répondre à sa consigne, c’est-à-dire aux apports des documents sur les événements concernant les Barbares et la fin de la présence politique romaine en Gaule. Le premier thème abordé est celui des déplacements des Barbares et en 205, l’enseignante demande aux élèves ce qu’ils avaient évoqué dans leur travail de groupe et provoque ainsi la réponse de CAM.
206. CAM: Les Barbares sont des méchants/
207. Maître: Expliquez aux autres pourquoi vous avez dit ça/
208 CAM: Ben/ parce qu’ils ont fait la guerre avec les Romains!
209 Maître: Attends (à un élève qui manifeste pour
              intervenir)/ je répète ce qu’ils ont dit: les Barbares sont des méchants
              parce qu’ils ont fait la guerre aux Romains/
210 GAB: Quand on fait une guerre/ c’est pas parce qu’on est méchant/
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Entre les répliques 210 et 284, les élèves développent leur idée et une discussion s’instaure sur les différences entre conquérir et envahir. Puis la question de la méchanceté de la guerre est reprise par TIM. En découpant ainsi notre corpus, nous avons voulu souligner la manière dont les arguments apparaissent, resurgissent. Ils peuvent être exprimés par un même élève quelques dizaines de minutes plus tard ou repris par d’autres comme s’il avait fallu que l’idée mûrisse. 
284. TIM: Quand on fait la guerre/ c’est pas
              parce qu’on est méchant/ Peut-être qu’y a d’autres raisons/ Nous/ on est méchants
              alors/ parce qu’on a fait la guerre. Nous/
285. Maître: Alors on pourrait peut-être noter «guerre/ pas forcément méchants»
              quelque chose comme ça?
286. LAU: Oui/ parce que ça voudrait dire
              que tout le monde qu’a fait la guerre serait méchant/ C’est pas vrai/
287. VOLK: Même, la preuve contre l’Allemagne/
288. E non identifié: La France serait
              méchant/
289. GAB: Ben, oui, on est tous méchants, on est tous gentils!
290. KEV. Oui, c’est vrai!
291. Maître: Pas tous à la fois quand on filme/
292. SAB.: Les deux pouvaient être méchants ou les deux pouvaient être gentils
              parce qu’ils ont fait la guerre les deux ensemble/.
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Les élèves se sont engagés très vite sur le terrain des valeurs morales; l’enseignante a alors été confrontée à ce qui reste souvent implicite à l’école, mais elle n’a pas rejeté la question de la méchanceté de la guerre. Les «invasions barbares», par leur dénomination même d’invasions et leur mise en relation avec la destruction d’une civilisation antique prestigieuse, ont induit les réactions des élèves, ce qui rejoint les analyses de Dalongeville (2001). GAB (135) a, par ailleurs, souligné l’ambiguïté de la barbarie, car c’est aussi la force, la puissance. Le «nous» en 284 a fait basculer de nouveau le débat en changeant le point de vue pour revenir dans le champ de l’histoire en intégrant la position française en 1939-1945 sans expliciter davantage ce que chacun comprend et interprète comme le rôle de la résistance face à l’occupation allemande. 
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En effet, cette allusion à la résistance et à la Seconde Guerre mondiale est fréquente en
          classe. Elle correspond à une familiarité des élèves avec la diffusion fréquente de films
          à la télévision, à la lecture d’albums de jeunesse sur la Shoah ou simplement sur la
          guerre. Nous avons pu l’observer souvent soit à propos de la croix gammée ou du salut nazi
          que certains évoquent comme étant interdits soit par des allusions directes aux
          événements. Les élèves peuvent aussi nommer Hitler comme dans la seconde séance présentée,
          mais prononcent rarement les mots: nazi ou nazisme. Il s’agit bien d’un argument et d’un
          raisonnement, si nous avons fait la guerre, contre un ennemi réputé mauvais, le nazisme,
          c’est bien que la guerre puisse ne pas être toujours méchante. Le détour par le domaine
          des valeurs morales ne fait pas abandonner le champ de l’histoire. Il permet de mieux
          penser le lointain, à la lumière de faits plus récents, mieux connus, plus à portée de
          jugement. L’incursion du dialogue dans le champ axiologique simplifié gentil/méchant
          n’égare pas les locuteurs, mais au contraire les conduit à mettre en parallèle deux
          épisodes historiques éloignés, parallèle qui fait éclater la non-validité de la première
          thèse explicative. Le statut du jugement en histoire est complexe; Bloch rappelait que le
          rôle de l’historien n’est pas celui du juge et affirmait que «nous ne comprenons jamais
          assez» (1982, p. 121). Cependant l’histoire s’écrit au présent et prend en charge les
          interrogations, voire les valeurs du moment. C’est encore plus vrai de l’histoire scolaire
          dont les programmes sont censés éduquer le futur citoyen (Prost, 1996, p. 294). 
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Finalement, l’objectif de départ de la séance a évolué en fonction des questions soulevées conjointement par les élèves et leur enseignante, en particulier celles qui concernent la guerre en général; nous y reviendrons. Dans les deux cas, les éléments de valeur affectifs et axiologiques qui entrent dans les jugements et ont été explicités sont bien des supports de raisonnement des élèves qui, à ce moment de leur cursus, ne peuvent pas aller plus loin dans la réflexion.

 3.2 Deuxième exemple: naissance du projet européen et réconciliation
        franco-allemande [3] [image: Retour au plan de l'article]
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L’extrait de corpus suivant est issu d’une séquence d’apprentissage réalisée en fin d’année scolaire, en classe de cours moyen première année, à l’occasion d’une sortie organisée à la maison Jean Monnet. Les élèves n’avaient pas encore abordé la guerre de 1939-1945, mais avaient effectué un séjour en Normandie près des plages du débarquement. Notre objectif d’apprentissage était de resituer les débuts du projet européen dans le contexte de l’immédiat après-guerre, alors que les programmes avaient placé ce sujet en géographie. Pour susciter le débat, nous avions choisi un extrait de la Déclaration Schuman dans lequel deux phrases [4] évoquaient le paradoxe de la réconciliation franco-allemande. Pour faire le point sur les connaissances des élèves, l’enseignante leur avait demandé d’énumérer les États appartenant à chaque camp lors de la guerre. Elle a ensuite réparti, au tableau, en deux colonnes – l’une pour les alliés de l’Allemagne et l’autre pour ceux de la France – les États cités au fur et à mesure des échanges. À plusieurs reprises des élèves ont tenté d’évoquer Hitler, ce que l’enseignante a d’abord repoussé, mais leur insistance a abouti au dernier extrait de dialogue que nous avons choisi, car il fait avancer le problème et permet une mise en relation avec la séquence consacrée aux Barbares. En effet, l’enseignante qui gérait la classe avait la charge du bon déroulement des échanges et devait à la fois ouvrir le dialogue lorsque cela lui semblait nécessaire et garder le cap. Elle pouvait aussi ne pas entendre un propos intéressant qui serait repris ensuite. C’est ce que Perrenoud (1996) a relevé comme le premier dilemme de l’enseignant: «Comment contrôler la prise de parole sans stériliser les échanges, tuer la spontanéité, le plaisir?» (p. 59). Il ne s’agissait pas de vérifier un écart avec la norme d’une bonne pratique enseignante, mais de travailler ensemble, élèves et équipe de recherche, sur un sujet précis et d’en dégager les potentialités et les limites, ce que permettait le cadre de la recherche collaborative. 

 3.2.1 Hitler et les Allemands [image: Retour au plan de l'article]
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393. Maître: Et souvenez-vous de l’extrait du texte de Robert Schuman qui était à
              l’époque ministre// on l’avait pas dit/ministre des Affaires étrangères du
              gouvernement français en 1950. Pourquoi il a prononcé ce discours? Qu’est-ce qu’il
              demandait entre autres/ aux Français et aux Allemands de faire?
394. NAT: si Adolf Hitler/ il était pas
              arrivé au pouvoir/ il a fait croire aux Allemands qu’il allait faire plein de trucs
              bien/ et il a fait des choses mal/ et c’est surtout après lui qu’on en avait/
395. ROB: il leur a donné du travail, mais
              du travail pour construire des armes et des balles de pistolet/
396. Maître: Ah oui/ effectivement, Hitler a joué un rôle dans cette
              guerre/
397. NAT: et il forçait y avait des militaires avec lui/ et il les forçait/ et
              ils étaient pas d’accord avec lui/ et il les forçait à aller se battre// ils avaient
              pas le choix/ je sais pas tous les Allemands/
398. Maître: Oui/ quand on dit l’Allemagne/ c’est tout le pays de l’Allemagne qui
              est représenté par Hitler/ c’était lui qui dirigeait// c’est pas la question que je
              posais/.


Comme dans la séquence consacrée aux Barbares, les élèves font référence à
          l’Allemagne. Ici, la référence n’est pas seulement familiale, car les élèves ont acquis
          des connaissances communes lors de leur séjour en Normandie. Nous l’avons vu,
          l’enseignante avait repoussé plusieurs fois le nom d’Hitler. C’est pourquoi le glissement
          qui s’effectue lorsque l’enseignante (393) nomme les Allemands et les Français, et non
          l’Allemagne et la France, est essentiel, autorisant les individus comme objets de discours
          pour les élèves, et ouvrant ainsi une brèche dans la représentation globale de l’État. En
          394, un élève se saisit du pluriel employé par le maître, pour poser l’opposition entre
          Adolf Hitler et les Allemands, gouvernement d’une part et peuple de l’autre, cette forte
          distinction sera reprise par NAT (397). En employant le pluriel, l’enseignante ouvre la
          voie au débat politique et casse la globalité du terme Allemagne. Elle laisse parler les
          élèves, puis relève que ce n’était pas la question posée. Cette ouverture, même brève,
          commence à résoudre le paradoxe de la réconciliation franco-allemande en dépassant la
          victoire de 1945 pour entrer dans l’aspect politique de la question. En effet, les élèves
          commencent à dissocier les habitants ou citoyens d’un État de cet État lui-même et à
          penser le désaccord politique, ce qui permettra de travailler par la suite ces questions:
          en quoi l’Allemagne et la France de 1950 ne sont plus celles de 1914 ni de 1940? 

 4. Quelques pistes de réflexion [image: Retour au plan de l'article]
23 
Pour construire cette dernière partie, nous nous sommes fondées sur les critères de Le Roux (2004) précédemment cités: le rapport à l’épistémologie de la discipline, le réveil des représentations obstacles des élèves, l’élaboration d’un outil intellectuel transférable en prenant en compte l’âge des élèves. Nous avons adopté le point de vue de Penloup (2007) sur les connaissances ignorées dans la classe et d’Allieu-Mary et Lautier (2008) sur la porosité des registres de pensée en sciences humaines. Les critères de Le Roux (2004) nous ont permis de réexaminer ces échanges en travaillant de manière plus explicite sur la problématisation en histoire et géographie alors que dans la recherche sur l’argumentation, nous avions focalisé nos analyses sur les pratiques argumentatives des élèves et déjà pris en compte les multiples fondements du raisonnement en histoire. 

 4.1 Le rapport à l’épistémologie de la discipline [image: Retour au plan de l'article]
24 
Comme le propose Prost (1996), la pertinence d’une question peut être scientifique ou sociale; son but, dans le second cas, est d’être utile à la société. Nous pourrions dire ici utile à la classe. Pour être plus précis, nous pensons que les questions soulevées par les élèves et le maître sont recevables dans l’état actuel des connaissances scientifiques: nous renvoyons, en particulier, aux études récentes sur les contacts entre Romains et Barbares, en particulier à Geary (2004). Surtout, elles permettent de construire des concepts nécessaires à la compréhension de faits historiques et de s’interroger peu à peu sur cette histoire scolaire transmettant la vision «d’un monde qui est accepté par tous, gommant les débats, les oppositions…» (Audigier, 1993, p. 161). Cette constatation entre en résonnance avec la tension qui existe entre la volonté de construire une culture commune nationale chez les élèves et la nécessité d’établir la vérité, d’aiguiser un premier esprit critique. «[L’histoire] doit certes accepter la demande de mémoire, mais pour la transformer en histoire» (Prost, 1996, p. 306).

25 
Les deux sujets abordés: le contact entre Barbares et monde gallo-romain et les débuts du projet européen appartiennent, pour les historiens, à deux moments de transition et de rupture politique. Ils sont aussi des moments de construction de deux territoires politiques qui ont un sens actuellement: la France et l’Europe, et par là, sont chargés d’une forte dimension symbolique. Problématiser ces deux moments équivaut à prendre de la distance avec le récit mythique de leur naissance. En effet, ces exemples témoignent des implicites de notre enseignement qui met en avant les ruptures et pense peu les permanences, les contacts, laissant supposer que chaque fait, chaque nouveau territoire est créé ex nihilo. En isolant la construction européenne de la Seconde Guerre mondiale, les instructions officielles de 2002 (Ministère de l’Éducation nationale, 2002a, p. 81) en limitaient l’étude à la liste des entrées successives des États sans donner de sens à cette construction. En revanche, articuler le projet européen avec l’après-guerre permet de s’interroger sur sa signification et en fait un choix politique d’acteurs identifiés en rendant à l’histoire son statut de science humaine. 

 4.2 Réveiller les représentations obstacles et construire l’espace problème [image: Retour au plan de l'article]
26 
Comme nous l’avons dit, notre but était de remettre en question les lieux communs. Différentes solutions ont été utilisées pour créer le débat, faire que le «dialogue marche» (François, 2005, p. 24). Avec l’expérience de ces situations ouvertes, il est difficile de prévoir la teneur des échanges, mais ceux-ci mettent au jour des blocages, des confusions qui donnent à l’enseignant une vision un peu plus claire de ce que les élèves reçoivent des leçons d’histoire. Ainsi, pour les Barbares, nous avons rencontré et identifié un blocage lié à la forte connotation du terme associée à notre peuple éponyme. On peut dire qu’en posant la question de savoir si les Francs étaient des barbares, l’enseignante a construit un espace problème. Elle a ouvert une discussion sur la nature des peuples qui ont habité la Gaule, sur l’opposition qui semble simple entre Romains civilisés et Francs barbares et surtout sur une difficulté à penser les contacts. Cet obstacle est lié à l’approche historique scolaire souvent un peu rapide de la période de l’Antiquité tardive, voire du Haut Moyen Âge, qui présente les peuples comme des nations enracinées dans un territoire et ethniquement relativement homogène, ce qui est bien différent de la réalité étudiée par Geary (2004). 

27 
La discussion sur la méchanceté de la guerre a peu à peu fait surgir un second problème, celui de la légitimité des conflits, en faisant appel à leur connaissance de la Seconde Guerre mondiale. Ce problème n’est pas du même ordre que le premier, car il fait basculer plus explicitement la discussion sur la valeur axiologique de l’enseignement de l’histoire. 

28 
Enfin, la phrase de Schuman n’a pu être vraiment travaillée que lorsque l’enseignante a ouvert les deux termes «Allemagne» et «France», par l’emploi de «Allemands» et «Français», permettant ainsi de penser l’évolution politique des deux entités et de dépasser l’idée d’une nation éternelle et consensuelle, ce qui rejoint Tutiaux-Guillon et Pouettre (1993): «On peut dire qu’il y a représentation-obstacle dans la mesure où les élèves pensent la nation en termes d’harmonie sociale» (p. 175).

 4.3 Élaborer un outil intellectuel transférable [image: Retour au plan de l'article]
29 
Notre réflexion sur l’importance accordée dans la classe à la langue comme «outil intellectuel transférable» s’articulera autour de deux axes, la professionnalité enseignante et des formes de recul critique en enseignement de l’histoire. 

30 
L’attention que le maître porte aux mots, ceux du texte historique comme ceux des échanges dans la classe pour déboucher sur la construction progressive de problèmes, suppose de solides compétences professionnelles. Cette vigilance nécessaire chez le maître relève de ce que Doussot (2010), à la suite de Pastré, nomme le registre épistémique, que nous avons évoqué précédemment. Elle suppose aussi de penser que la langue n’est pas transparente et qu’en dialogue, maître et élèves doivent tester la pertinence des termes en contexte et à chaud. Or, dans l’analyse de la professionnalité et des gestes professionnels, Bucheton (2010), s’appuyant sur les théories en ergonomie notamment, souligne l’importance de la gestion par le maître des «incidents» et de l’imprévu tandis que les analyses conversationnelles mettent l’accent sur l’imprévisibilité des mouvements discursifs dans la dynamique dialogale. «Une part de la professionnalité est alors définie par la capacité à gérer, à différer, à négocier ces événements […], d’où la nécessité pour le maître d’être en mesure de repérer les lieux d’intervention à privilégier ou à éviter (…)» (Ibid., p. 29). Pour fonder nos réflexions sur l’importance à accorder à une prise en compte réfléchie de la langue, nous avons choisi de reprendre l’opposition État ou pays versus habitants, peuples… Les deux sujets abordés permettent ainsi d’évoquer la Gaule et la France, termes très chargés idéologiquement. 

31 
Ainsi, le terme Gaule peut induire l’idée d’une fausse permanence. Le territoire semble stable pour les élèves, d’où leur confusion quand ils ne savent plus si ce sont les Gaulois ou les Francs dont on parle, les Romains étant de toute façon des intrus venus d’ailleurs. Nommer les habitants peut être une aide, qui évite les confusions chronologiques, mais peut aussi causer une nouvelle illusion, celle d’un peuple homogène, ce qui est particulièrement contestable au début de la période mérovingienne. En revanche, dans le texte de Schuman, la France est considérée non pas comme un territoire, mais comme une entité politique, quasiment personnifiée. Or, les notions de territoire, d’États, de peuples sont assez fréquemment évoquées en histoire pour que l’intérêt porté à leur emploi dans des contextes différents puisse être pertinent lors d’autres séances.

32 
Par ailleurs, la question du traitement des valeurs en histoire nous semble aussi
          transférable à d’autres sujets. Doit-on juger? Peut-on le faire? La référence à la Seconde
          Guerre mondiale et implicitement à la résistance et au nazisme est une sorte de test
          auquel les élèves soumettent d’autres situations et qui les amène à remettre en question
          le point de vue; l’histoire est alors une manière de se décentrer. 

33 
Le statut de la guerre en classe d’histoire pourrait aussi être discuté. L’importance qui lui est accordée dans la construction du territoire fait partie du roman national. Or, la violence des combats n’est évoquée dans les programmes qu’à propos des guerres du XXe siècle. La guerre des Gaulois débouche sur la romanisation et la conquête franque, sur la christianisation de la Gaule et de ses élites avec le baptême de Clovis. Il y aurait donc des guerres utiles et des guerres méchantes. Les élèves par leur discussion pointent l’ambivalence d’une histoire scolaire qui se veut à la fois tolérante et patriote.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
34 
Commencer à problématiser à l’école élémentaire est un choix que nous avons fait pour entrer dans la logique des raisonnements des élèves. À partir des exemples présentés et d’autres situations de classe, nous avons pu constater que cela suppose de penser des situations qui ouvrent le débat; mais au-delà de ces situations, c’est la capacité qu’a l’enseignant de tendre l’oreille aux propos échangés en petits groupes et en groupe classe pour travailler des questions qu’il n’a pas forcément envisagées qui fait l’intérêt de l’entreprise. En effet, les élèves ont leur propre culture et l’utilisent pour comprendre des faits historiques. Le débat fait émerger ce que chacun entend, sans que nous ayons l’illusion que les paroles sont le reflet parfait de la pensée. Nous pensons plutôt que les mots peu à peu travaillent les objets évoqués par des mouvements parfois très ténus que nous avons tenté de repérer. D’une première question surviennent souvent les suivantes qu’il faut identifier et faire fructifier tout en sachant s’arrêter compte tenu de l’âge et du niveau des élèves, quitte à les reprendre plus tard. Cela crée une tension qu’il ne faut pas négliger entre les différentes cultures personnelles (scolaire, familiale…) que le maître doit gérer pour éviter que les décalages ne se creusent dans la classe. Enfin, ces séances restent exceptionnelles par leur durée et leurs ambitions; elles ont surtout pour vocation d’éveiller maître et élèves en travaillant l’implicite inévitable de l’enseignement. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Le chapitre 6 de l’ouvrage de Prost (1996), consacré aux concepts historiques,
          développe leur disparité, leur historicité et les distingue des concepts des sciences
          expérimentales. 
[2] D’autres extraits de corpus ont été publiés dans Allieu-Mary et al. (2004), ce qui complète la présentation qui suit.
        
[3] Ces séances ont été analysées plus amplement dans Le Bourgeois et Badia
          (2011).
[4] Le rassemblement des nations européennes exige que l’opposition séculaire de la
            France et de l’Allemagne soit éliminée. L’action entreprise doit toucher au premier chef
            la France et l’Allemagne.
Déclaration Schuman, 9 mai 1950






Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2013
La problématisation de la géographie scolaire à travers les introductions de manuels scolaires de 1998 et de 2008
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction
	2. Cadres de référence	2.1 La rupture épistémologique de la science géographique
	2.2 L’épistémologie des savoirs scolaires
	2.3 La didactique
	2.4 La problématisation dans les programmes scolaires


	3. Méthodologie d’analyse de manuels scolaires	3.1 De la géographie scolaire aux manuels scolaires
	3.2 Le choix des manuels
	3.3 Méthodologie d’analyse des manuels scolaires


	4. La problématisation dans les manuels scolaires	4.1 La problématisation des savoirs dans les manuels publiés en 1998
	4.2 La problématisation des savoirs dans les manuels publiés en 2008
	4.3 Des manuels de géographie peu problématisés malgré l’existence de
        problématiques


	5. Conclusion
	Annexe
	Bibliographie
	Liste des tableaux

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 15, Numéro 1, 2012

La problématisation de la géographie scolaire à travers les introductions de manuels scolaires de 1998 et de 2008
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1013379ar
 DOI 10.7202/1013379ar

Daniel Niclot
Université de Reims


Résumé
En France, la géographie scolaire entre en crise dans les années 1980 sous les effets conjugués des changements de paradigme de la géographie scientifique, de la perte de sens pour les élèves d’une discipline qui enseigne des savoirs figés et qui accorde une place essentielle à la mémorisation. Durant cette période, les débats sur les causes de la crise de l’enseignement de la géographie, menés notamment dans le cadre d’un mouvement didactique naissant, sont actifs. La problématisation est présentée comme une solution pour renouveler l’enseignement de cette discipline et, en 1995, les programmes scolaires imposent cette nouvelle orientation. Une analyse de manuels scolaires montre qu’en réalité la problématisation proposée reste formelle et ne remet en cause que très partiellement les méthodes d’enseignement traditionnelles de la géographie.
Mots clés : problématique, géographie scolaire, épistémologie, didactique, manuel scolaire

Abstract
The Problematization of Classroom Geography through the Introduction of 1998 and 2008 TextbooksClassroom geography in France was in a state of crisis in the 1980s due to the combined effects of paradigm changes in academic research in geography, and the loss of relevance for pupils in a discipline that taught fixed knowledge and accorded priority to memorization. There were active debates about the causes of the crisis in geography teaching during this period led by a nascent didactic movement. Problematization is presented as a solution to revitalize teaching in the discipline, and school programs imposed this new approach to teaching in 1995. An analysis of textbooks demonstrates that in reality, the proposed problematization was largely formalized, and only partially called into question traditional geography teaching methods.
Keywords : problematics, classroom geography, epistemology, didactics, textbooks

Resumen
La problematización de la geografía escolar a través de las introducciones de libros de texto de 1998 y de 2008En Francia, la geografía escolar entra en crisis en los años 1980 bajo los efectos conjugados de los cambios de paradigma de la geografía científica, de la pérdida de sentido para los alumnos de una materia que conlleva saberes estereotipados y que otorga un lugar esencial a la memorización. Durante este periodo, los debates sobre las causas de la crisis de la enseñanza de la geografía, que se enmarcan en un movimiento didáctico naciente, son activos. Se presenta la problematización como solución para actualizar la enseñanza de esta asignatura y, en 1995, los programas escolares imponen esta nueva orientación. Tras analizar los libros de texto, se observa que en realidad la problematización que se presenta no deja de ser formal y sólo cuestiona de manera muy parcial los métodos de enseñanza tradicionales de la geografía.
Palabras clave : problemática, geografía escolar, epistemología, didáctica, libro de texto
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La problématisation des leçons de géographie fait aujourd’hui partie du «modèle
          disciplinaire» de la géographie (Audigier, 1993), au même titre que l’étude de cartes
          murales, la réalisation de croquis ou le commentaire de photographies de paysages.
          Problématiser est une opération intellectuelle qui introduit «le point de vue des acteurs
          dans un champ entièrement voué, jusque-là, à l’exhaustivité de la description comme
          fondement de la connaissance», écrit Roumégous en 2002 (p. 67).

2 
Pourtant l’exigence de la problématisation n’a pas toujours été frappée du sceau de
          l’évidence. En France, le terme «problématique» est utilisé pour la première fois dans les
          programmes de géographie du secondaire qui paraissent en 1995 (Ministère de l’Éducation
          nationale, 1995). La problématisation des leçons de géographie est présentée comme un
          moyen pour développer une réflexion dynamique et stimulante chez les élèves. Dans un
          ouvrage destiné aux enseignants de géographie paru un an auparavant, il était expliqué:
          «la géographie n’est plus un discours tranquille où les faits sont plus ou moins figés,
          réifiés. Elle n’est plus une réponse à des questions qui n’ont pas été posées. La
          problématique didactique permet de proposer un cheminement intellectuel roboratif, elle
          implique la recherche de réponses, elle sollicite l’argumentation, elle invite à la
          démonstration» (Maréchal, 1994, p. 248). 

3 
Dans ce contexte, cette étude à partir d’analyses de manuels scolaires tente de
          répondre aux questions suivantes: Pourquoi les programmes de 1995, et cette injonction est
          reprise par tous les programmes depuis cette date, recommandent-ils de problématiser les
          leçons de géographie? Comment se traduit dans la géographie scolaire d’aujourd’hui une
          approche problématisée? 

4 
Les cadres de référence permettant de comprendre le passage d’une géographie
          scolaire dont l’objet est de révéler aux élèves une image objective et indiscutable du
          monde à une géographie qui le construit selon un point de vue problématique sont présentés
          dans une première partie. La méthodologie adoptée pour l’analyse des manuels est
          explicitée dans une deuxième partie. Enfin, une troisième partie analyse la
          problématisation telle qu’elle figure dans les manuels scolaires de lycée français
          (secondaire supérieur, élèves de 16 à 18 ans) publiés en 1998 et en 2008. 

 2. Cadres de référence [image: Retour au plan de l'article]
5 
L’épistémologie de la science géographique, l’épistémologie des savoirs scolaires et
          la didactique de cette discipline constituent les trois cadres de référence qui seront
          successivement étudiés pour expliquer comment la nécessité de problématisation s’est
          imposée dans la géographie scolaire en général et dans les manuels scolaires en
          particulier. 

 2.1 La rupture épistémologique de la science géographique [image: Retour au plan de l'article]
6 
Il ne s’agit pas ici de reprendre dans le détail les évolutions de la connaissance
          scientifique de la géographie, ce qui dépasserait largement le cadre de cet article, mais
          de s’intéresser à la rupture épistémologique du milieu du XXe siècle
          qui affecte la géographie scientifique. Celle-ci s’est produite d’abord aux États-Unis au
          début des années 1950, puis au Canada et en Angleterre. Elle affecte la géographie
          scientifique française plus tardivement, dans les années 1970 (Robic, 1992). L’étude du
          changement radical de paradigme de la géographie scientifique qui se produit alors fournit
          un premier élément d’explication à l’introduction de la problématisation dans
          l’enseignement. 

7 
La géographie scientifique fondée au XIXe siècle s’inscrit dans
          la tradition issue de l’Antiquité. Elle met au centre de son interrogation la relation
          causale milieu-homme. Paul Vidal de la Blache, considéré comme le fondateur de l’école
          française de géographie, insiste sur l’importance du milieu pour comprendre la vie humaine
          en utilisant cette formule dans l’avant-propos du Tableau de
          la géographie de la France (1994): «L’homme a été chez nous le disciple
          longtemps fidèle du sol. L’étude de ce sol contribuera donc à nous éclairer sur le
          caractère, les moeurs et les tendances des habitants» (p. 19). Cette centration de la
          géographie sur le paradigme milieu-homme s’explique, selon Pinchemel (1988), par le fait
          que cette relation «apparaissait comme la plus mystérieuse, la plus susceptible
          d’expliquer les différences entre les diverses parties du monde et les sociétés qui les
          habitent» (p. 24). 

8 
Dans la lignée des idées de Vidal de la Blache, les géographes analysent les
          relations entre le milieu et les hommes dans le cadre d’études régionales à diverses
          échelles qui décrivent les paysages, «concept totalisateur, traduction visible des
          combinaisons des phénomènes» (Ibid., p. 26) et
          justifient les découpages régionaux. Comme le souligne Robic (1992), la géographie
          classique se caractérise par une épistémologie du mixte. D’une part, elle prétend se
          situer dans la rationalité de la science «avec pour normes l’explication par la loi,
          l’indépendance des conditions de lieu et de temps» (p. 59). D’autre part, elle met au
          coeur de ses analyses la recherche des individualités régionales, de leur identité et de
          leurs spécificités. 
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Des géographes comme Jean Brunhes, fondateur de la géographie humaine (1910), ou
          Albert Demangeon, dans ses ouvrages Le déclin de
          l’Europe (1920) ou Les Îles
          Britanniques (1927), relativisent le rôle du milieu dans l’explication
          géographique. Néanmoins, le paradigme humanonaturaliste reste dominant jusque dans les
          années 1950. Les débats sont intenses et Meynier retraçant l’histoire de la pensée
          géographique (1969) considère que depuis 1939 la géographie est entrée dans le temps du
          «craquement».

10 
La remise en cause radicale de la géographie classique intervient aux États-Unis
          avec les travaux de Schaeffer (1953) approfondis dans les années 1960 par Bunge (1962) ou
          par Harvey (1969). Les critiques de ces auteurs se concentrent notamment sur
          l’idiographisme de cette discipline. Ils dénoncent «l’exceptionnalisme» de la géographie
          et prônent une démarche géographique qui abandonne l’étude de l’unicité et de la
          différenciation régionale au profit d’une démarche fondée sur l’intégration régionale
          (Bunge, 1962) qui vise à élaborer des lois. «La science n’est pas tant intéressée par des
          faits isolés que par les schémas qu’ils révèlent», écrit Schaefer (1953, p. 228). Peter
          Hagget par son ouvrage L’analyse spatiale en géographie
          (1973) a un rôle essentiel dans la remise en cause en France du paradigme
          naturaliste et exceptionnaliste sur lequel repose la géographie: «quand on s’intéresse à
          l’unique, on ne peut guère contempler que son unicité», écrit-il (p. 13). 
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Ces critiques d’une géographie exceptionnaliste qui prétend décrire un réel objectif
          trouvent d’autant plus d’écho que, dans le même temps, le constructivisme social remet en
          cause le positivisme qui règne dans les sciences sociales. «Comme la société existe à la
          fois en tant que réalité objective et subjective, toute compréhension théorique adéquate
          de sa nature doit impliquer ces deux aspects», écrivent les sociologues Berger et Luckmann
          (2001, p. 177). 
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Ainsi, une «nouvelle» géographie scientifique émerge. Elle tend à se rapprocher des
          sciences sociales et s’interroge sur la dimension subjective de l’espace considéré comme
          une construction réalisée par la société. La géographie accorde une place à la sociologie,
          à la psychologie sociale, à l’anthropologie, notamment par la prise en compte des
          représentations mentales ou représentations sociales de l’espace (Gould et White, 1974),
          de l’espace vécu (Frémont, 1976), des phénomènes politiques (Agnew, 1998, Foucher 1988).
          Même si dans un premier temps la géographie semble se diviser en de nombreux courants, un
          nouveau paradigme unificateur se substitue à celui des relations milieu-homme, celui des
          relations espace-société. Le raisonnement géographique ne repose plus sur la description
          de régions objectives, mais construit l’espace à partir d’hypothèses. L’espace, portion de
          la terre organisée par les sociétés, devient selon Brunet «un mot vital de la géographie»
          (Brunet, Ferras et Théry, 1992). La géographie s’ouvre à de nouveaux champs scientifiques.
          Les débats épistémologiques ne cessent pas pour autant, notamment autour du concept de
          territoire produit et vécu qui apparaît comme un concept alternatif à celui d’espace
          considéré comme une catégorie trop générale. 

 2.2 L’épistémologie des savoirs scolaires [image: Retour au plan de l'article]
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La notion d’épistémologie des savoirs scolaires peut être éclairée par cette formule
          de Develay (1993): «La formation disciplinaire ne consiste pas pour moi uniquement en la
          maîtrise des contenus, mais aussi en la maîtrise de leur épistémologie. C’est en ce sens
          que je parle d’une épistémologie scolaire» (p. 37). Ainsi, à côté de l’épistémologie
          scientifique, s’est développée une épistémologie des savoirs scolaires géographiques
          fondée sur la connaissance des savoirs à enseigner et de leurs liens avec la géographie
          scientifique. Cette réflexion sur les contenus de la géographie scolaire définis par
          l’institution dans des programmes scolaires ou des curricula fournit un second type
          d’explication pour s’interroger sur l’émergence de la problématisation. Pour autant, comme
          a pu le montrer Audigier (1993) dans sa thèse, la géographie scolaire conserve une marge
          d’autonomie importante par rapport à la science géographique. Sa finalité, l’éducation des
          jeunes générations, est en effet différente de celle de la science géographique. Elle n’a
          pas pour projet de produire de nouveaux savoirs, mais d’éduquer les jeunes générations.
        

14 
C’est dans une perspective d’épistémologie des savoirs scolaires que se situe Lefort
          (1992) qui retrace l’histoire de la géographie scolaire durant un siècle et notamment ses
          liens avec la science géographique. Elle montre que celle-ci s’est largement appuyée sur
          le paradigme des relations milieu-homme. Cette discipline a eu de 1870 à 1970 l’ambition
          de faire accéder les élèves à la compréhension d’un monde objectif et univoque. Après une
          première période «d’hésitation» qui débute en 1872 avec l’introduction de la géographie
          dans les programmes du secondaire, l’autrice constate que de 1902 à 1945 se mettent en
          place «les éléments d’une adéquation progressive de la géographie scolaire à la géographie
          savante, au bénéfice d’une convergence croissante des méthodes pédagogiques et des
          méthodes géographiques» (Ibid., p. 51). Puis, de 1945 à 1969, le modèle précédent
          «simplement retouché» s’installe. Dans cet ouvrage, les analyses qui portent sur les
          évolutions des fondements épistémologiques de la géographie scientifique et sur la
          succession des programmes scolaires montrent la complexité des relations qui se sont
          tissées entre la géographie savante et la géographie scolaire. Il n’en reste pas moins que
          la géographie scolaire a emprunté à la science son paradigme, l’étude des relations
          milieu-homme, et sa logique qui assimile le réel à la description qui en est faite par le
          géographe. Le raisonnement géographique mis en oeuvre dans cette géographie scolaire
          reproduit celui de la géographie scientifique. «En géographie, on décrit, on localise le
          réel visible, ou celui que nous restitue les documents. Il suffit de le voir, de le
          nommer, pour que le savoir géographique, pensé comme un “rendu” de ce réel soit maîtrisé»,
          note pour sa part Roumégous (2002, p. 18). 

15 
Roumégous (Ibid.) estime qu’à partir de
          1983-1984 les enseignants «disposent d’une (nouvelle) géographie de référence qui leur
          paraît enseignable» (p. 66). L’idée de transformer la géographie scolaire en discipline
          qui n’enseigne plus des savoirs à mémoriser par les élèves, mais qui leur apprend à
          réfléchir, à poser des problèmes spatiaux et à trouver des explications a fait son
          chemin.

 2.3 La didactique [image: Retour au plan de l'article]
16 
Le troisième cadre de référence mobilisé pour comprendre les raisons de l’émergence
          de la problématisation dans la géographie scolaire est celui de la didactique qui
          s’interroge précisément sur les évolutions des méthodes d’enseignement et d’apprentissage
          spécifiques de cette discipline. En France, durant les années 1980, des enseignants du
          secondaire, des universitaires et des formateurs d’enseignants s’interrogent sur
          l’inadaptation de l’enseignement de la géographie dans une société en évolution rapide.
          Les débats qui ont lieu vont être à l’origine de la création d’un mouvement de didactique
          de la géographie, à l’instar de celui qui s’était développé dans d’autres disciplines, les
          mathématiques notamment. 
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Les critiques de l’enseignement transmissif et le rôle excessif de la mémorisation
          dans les apprentissages scolaires se développent dans la société française des années 1970
          et 1980. Les idées de Piaget et Wallon selon lesquelles le savoir se construit et ne
          s’inculque pas et les théories socioconstructivistes amènent à penser que l’école doit se
          transformer et changer ses méthodes d’enseignement. Les travaux de Bourdieu et Passeron
          (1964, 1970) sur la question de l’échec scolaire renforcent cette exigence. Un
          enseignement organisé autour de l’activité des élèves, dans la mesure où il ne donne pas
          un avantage aux «héritiers», enfants issus de milieux socioculturels favorisés, est
          considéré comme un gage d’égalité. 

18 
Ces réflexions trouvent un écho dans la géographie scolaire. L’enseignement de la
          géographie centré sur la mémorisation et la nomination (Audigier, 1993) est de plus en
          plus critiqué. «L’enfant ne vit plus dans un cocon, attendant la bonne parole parentale,
          la bonne information magistrale», expliquent Clary et Ferras en 1989 (p. 121). Forts de ce
          constat, ces mêmes auteurs critiquent ensuite la place essentielle attribuée à la
          mémorisation de faits souvent anecdotiques. 
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La question posée par le mouvement didactique est en fait celle des finalités
          éducatives de la géographie. Comment transformer une discipline qui enseigne des savoirs
          absolus à mémoriser par les élèves en une matière qui apprend à réfléchir, à poser des
          problèmes spatiaux? Une réponse générale à cette question est fournie par Hugonie (1989)
          qui explique: «le renouvellement de la géographie, à partir d’une problématique, d’un
          ensemble de démarches et de concepts plus assurés, offre les moyens de rendre son
          enseignement dans les lycées plus dynamique, plus proche des préoccupations des élèves,
          plus formateur» (p. 79). 

 2.4 La problématisation dans les programmes scolaires [image: Retour au plan de l'article]
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Il faut attendre les programmes de lycée de 1995 pour que la nécessité de
          problématiser les leçons de géographie soit reprise par l’institution. «Au lycée,
          l’enseignement doit être problématisé: la recherche de sens est primordiale, elle oriente
          les différentes opérations nécessaires à la construction d’un discours d’histoire et de
          géographie. Elle s’accompagne nécessairement d’un apprentissage de l’esprit critique»
          (Ministère de l’Éducation nationale [MEN], 1995, p. 29). Les programmes postérieurs
          confirment que la problématisation est une recommandation récurrente de l’institution.
          Dans le programme de la classe de seconde de 2002 (MEN, 2002) le mot est employé trois
          fois. Il est ainsi expliqué que: «La notion d’organisation de l’espace est au coeur de
          l’ensemble du programme, abordée à travers deux entrées principales: l’environnement et
          l’aménagement, qui sont présentes dans chaque thème. Ces trois notions sont les
          composantes distinctes d’une même et unique problématique, celle de l’appropriation et de
          la gestion de l’espace par les sociétés» (p. 9).

21 
Certaines des revendications de la fin des années 1980 et du début des années 1990
          semblent avoir été reprises dans les textes officiels qui régissent l’enseignement de
          cette discipline. À partir de 1995, les programmes ambitionnent de substituer à la
          géographie «figée» des décennies précédentes où la mémorisation de nomenclatures était
          essentielle, une géographie problématisée qui s’interroge sur l’espace des sociétés et les
          territoires et qui favorise l’acquisition de méthodes et d’outils de réflexion dans une
          perspective de formation de l’élève comme futur citoyen. Quelles sont les démarches
          adoptées par les manuels scolaires pour mettre en oeuvre une géographie problématisée
          permettant d’assurer les nouvelles fonctions éducatives assignées à cette discipline
          scolaire?

22 
Pour étudier plus précisément la manière dont la problématisation prônée par les
          programmes scolaires est mise en oeuvre dans la géographie scolaire aujourd’hui, des
          analyses de manuels scolaires sont menées. La justification de cette méthodologie est
          d’abord présentée.

 3. Méthodologie d’analyse de manuels scolaires [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 De la géographie scolaire aux manuels scolaires [image: Retour au plan de l'article]
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Les études montrent les liens étroits entre les contenus proposés par les manuels
          scolaires et les pratiques des enseignants. Beaucoup d’entre eux s’appuient sur les
          manuels scolaires pour préparer leurs leçons, adoptent les mêmes options didactiques que
          celles des manuels scolaires, voire les mêmes exemples que ceux qui figurent dans les
          manuels (Clerc, 2002; Hasni, Samson, Moresoli et Owen, 2009; Lebrun, 2001; Niclot et Aroq,
          2006; Plé, 2009; Savaton, 2005). 
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Cette option méthodologique se justifie d’autant plus dans le cas de la France que,
          dans ce pays, les manuels scolaires ne sont pas évalués par des commissions ministérielles
          et aucune obligation de conformité au programme n’est exigée. Plus que de respecter le
          programme scolaire à la lettre, les maisons d’édition de manuels scolaires qui sont des
          entreprises privées ont pour objectif essentiel d’être au plus près de la demande des
          enseignants afin de diffuser un maximum d’exemplaires auprès des enseignants prescripteurs
          des manuels scolaires (Niclot, 1999). 
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Dix manuels scolaires de la classe terminale sont étudiés. Cinq ont été publiés en
          1998 et cinq en 2008, soit plus de la moitié de la production de manuels de géographie de
          la classe terminale pour chaque génération (voir la liste des manuels étudiés à l’annexe
          A). Les dates de publication correspondent à des années de renouvellement de programmes
          qui insistent sur l’importance de la problématisation. Bien que les éditeurs de manuels ne
          publient pas officiellement de données concernant les ventes d’ouvrages scolaires, les
          manuels retenus correspondent à ceux qui ont été le plus diffusés selon des indications
          officieuses. Le choix de ce niveau de classe s’explique par le fait qu’il correspond à la
          dernière année de lycée (élèves de 18 ans). On peut émettre l’hypothèse que les élèves de
          la classe terminale maîtrisent un ensemble des compétences disciplinaires de la géographie
          acquises durant leur cursus primaire et secondaire. Ainsi, cette classe constitue un
          «poste» d’observation pertinent pour étudier la manière dont la problématisation est mise
          en oeuvre. Le programme de cette classe étudie l’espace mondial. À la fin de leur année de
          classe terminale, les élèves passent l’examen du baccalauréat qui comporte une épreuve
          écrite de géographie. 
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La méthodologie adoptée analyse les introductions des chapitres des manuels étudiés,
          car la fonction problématique, quand elle existe, est développée en début de chapitre.
          Elle propose les orientations par lesquelles le sujet sera traité et des questions
          auxquelles le chapitre est censé répondre. Cette analyse initiale relève les points
          suivants: est-ce que le terme «problématique» est mentionné dans le manuel? La forme
          employée dans le texte de l’introduction est-elle interrogative ou affirmative? 
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Ensuite, l’analyse vise à comprendre comment les nouvelles approches
          épistémologiques et didactiques intégrées dans les programmes sont prises en compte dans
          les manuels. Pour ce faire, deux indicateurs sont utilisés. Le premier concerne
          l’orientation épistémologique adoptée par chaque manuel. Nous considérons que la
          perspective épistémologique traditionnelle, celle de la géographie qui étudie un monde
          réel et objectif selon une logique positiviste, s’exprime essentiellement sous la forme de
          savoirs propositionnels, c’est-à-dire de savoirs résumés «sous forme de propositions
          logiquement connectées et qui se contentent d’énoncer des contenus» (Delbos et Jorion,
          1984, p. 98). Quant à la perspective épistémologique qui conçoit le réel comme une
          construction subjective dans la logique actuelle des sciences sociales, elle s’exprime,
          quant à elle, plutôt dans des activités portant sur des dossiers documentaires thématisés
          qui comportent des questions et suscitent l’activité des élèves. Il faut toutefois nuancer
          cette liaison entre la nature du savoir proposé (savoir propositionnel ou dossier de
          documents questionnés) et la perspective épistémologique. En effet, des questions fermées
          qui n’admettent qu’un seul type de réponse peuvent, en réalité, déboucher sur une
          perspective qui consiste à révéler un réel préexistant.
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La nature des apprentissages visés est ensuite étudiée comme deuxième indicateur.
          Quels sont les objectifs des apprentissages? S’agit-il de faire mémoriser des savoirs par
          les élèves ou de leur faire acquérir des compétences intellectuelles? Quels sont les
          contenus des apprentissages? Sont-ils essentiellement nomenclaturaux ou au contraire
          sont-ils tournés vers l’acquisition d’outils intellectuels leur permettant de développer
          une réflexion logique et organisée sur l’espace et les territoires en réponse à une
          problématique? Les résultats des analyses sont présentés pour chaque génération de manuels
          dans un tableau à double entrée. 

 4. La problématisation dans les manuels scolaires [image: Retour au plan de l'article]
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 [Voir la liste des
            tableaux] La liste des manuels étudiés dans la recherche figure à l’annexe A.

29 
Dans les ouvrages de géographie de la classe terminale publiés en 1998, le terme
          «problématiques», au pluriel, est employé au début de l’introduction dans un seul des cinq
          manuels étudiés, le manuel Hachette. Trois ouvrages ne mentionnent pas le terme
          «problématique», mais utilisent systématiquement la forme interrogative dans la page
          introductive du chapitre (Bréal, Hatier, Nathan). Un manuel propose une introduction à la
          forme affirmative (Magnard). Pour montrer les différences de perspective induites par les
          choix opérés par les auteurs de manuels, la page introductive du chapitre sur «la
          puissance allemande» est prise pour exemple.
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Les «problématiques» du manuel Hachette qui figurent en introduction (p. 178) se
          présentent sous forme de questions. En marge, on trouve inscrit en lettres rouges
          «puissance économique», suivie de la question en lettres noires: «quels sont les critères
          qui font de l’Allemagne une puissance économique majeure du monde contemporain?». Selon la
          même logique, à la mention «emboîtement d’échelle», correspond la question «comment cette
          puissance s’inscrit-elle dans l’espace allemand, européen et mondial?». Dans cet ouvrage
          scolaire, l’Allemagne est étudiée selon un double point de vue. Le premier est celui de la
          compréhension de la notion de «puissance majeure», qui amène des comparaisons avec les
          autres puissances étudiées par le programme (Japon, États-Unis). Le second point de vue
          est celui de l’organisation de l’espace allemand en lien avec les espaces européens et
          mondiaux, qui correspond à une logique d’emboîtement d’échelle. 
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L’introduction du manuel Magnard (p. 194) est, quant à elle, à la forme affirmative.
          Elle est organisée en trois paragraphes qui énoncent les faits suivants: «L’Allemagne est
          la première puissance économique européenne et la troisième mondiale»; «la réunification
          de 1990 met fin à une longue période d’instabilité territoriale»; l’Allemagne «a aussi
          pour ambition d’occuper une place charnière en Europe et de jouer un rôle élargi sur
          l’échiquier international». Dans ce manuel, les rédacteurs exposent (et imposent) les
          trois idées principales qui structurent le chapitre. Il est d’ailleurs remarquable de
          noter que les documents qui figurent en regard de l’exposé de savoirs propositionnels ne
          comportent pas de question. Ils illustrent et attestent la pertinence des propos des
          auteurs des manuels.
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D’autres manuels comme ceux des éditions Bréal, Hatier et Nathan ne mentionnent pas
          le terme «problématique», mais proposent des questions, souvent à la fin de
          l’introduction. Le manuel Hatier, par exemple, rappelle en début de chapitre que
          l’Allemagne avait été «écrasée sous les bombes en 1945 et qu’aujourd’hui elle est la
          première puissance économique européenne». Deux questions sont posées sur les facteurs de
          la puissance et ses limites. 
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Malgré ces différences, on note de nettes convergences entre les cinq manuels
          publiés en 1998. Tous privilégient l’exposé des savoirs propositionnels généralement
          présentés sur la page de gauche, accompagnés de documents d’illustration et de soutien qui
          ne donnent pas lieu à des questions. De plus, chaque chapitre comporte des pages
          d’exercices d’entraînement au baccalauréat. Les savoirs géographiques proposés par les
          manuels sont très centrés sur l’exposé de faits historiques, économiques, sociaux et
          parfois territorialisés. Les cartes et les croquis ne donnent pas lieu à un travail de
          réflexion des élèves, ils ont surtout pour objectif de fournir des repères spatiaux aux
          élèves. 
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Dans les cinq manuels étudiés parus en 1998, les apprentissages visés sont
          essentiellement centrés sur la mémorisation. C’est de toute évidence le cas dans trois
          manuels (Bréal, Hatier, Nathan) qui ne proposent que des savoirs propositionnels illustrés
          de documents et des épreuves de préparation au baccalauréat, qui sont souvent de simples
          applications des faits et notions développées dans les savoirs propositionnels. Le cas des
          deux autres manuels (Magnard, Hachette) est en apparence un peu différent, car, en plus
          des pages d’exposés des savoirs et des exercices de préparation au baccalauréat, ils
          proposent des activités qui permettent d’initier une réflexion chez les élèves. Dans le
          chapitre sur l’Allemagne du manuel Magnard, qui rappelons-le propose une introduction à la
          forme affirmative, un dossier est placé en fin de chapitre. Il est composé de documents
          (photos, cartes et textes) qui donnent lieu à des questions destinées le plus souvent à
          vérifier la bonne compréhension des documents. Dans le manuel Hachette, après l’exposé des
          «problématiques» figurent trois doubles pages qui présentent des cartes et des croquis sur
          les évolutions du territoire allemand de 1861 à nos jours, l’organisation du territoire et
          la répartition de la population. Ces cartes ne donnent pas lieu à un questionnement, mais
          plutôt à un texte de synthèse rédigé par les auteurs du manuel. Par l’absence de
          questionnement ou par le caractère trop fermé des questions posées, ces dossiers proposent
          en fait une vision contradictoire de celle promue dans le programme, celle d’une
          géographie qui présente un monde univoque, construit par les auteurs du manuel.

35 
Pour sauver la géographie scolaire de la «crise» et lui donner du sens pour les
          élèves, les «didacticiens» de la fin des années 1980 souhaitaient lui attribuer des
          finalités éducatives nouvelles. L’enseignement de la géographie devait permettre aux
          élèves de construire des outils intellectuels afin qu’ils puissent élaborer une réflexion
          autonome et problématisée sur l’espace social. Cette nouvelle orientation éducative a été
          reprise en partie par le programme de 1995. L’analyse des introductions de cinq manuels de
          la classe terminale publiés en 1998 met en évidence l’importance de l’écart entre ces
          demandes, les recommandations du programme et les contenus des manuels. Les
          problématiques, quand elles existent, se limitent au mieux à des questions introductives
          et, comme les analyses menées le montrent, ne permettent pas aux élèves de construire un
          raisonnement sur l’espace et les territoires. 
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Dans les manuels de géographie de la classe de terminale publiés 10 ans plus tard,
          le terme «problématiques», au pluriel, apparaît dans trois manuels sur les cinq analysés
          (Bréal, Magnard, Nathan). Deux manuels ne mentionnent pas le terme «problématique»
          (Hatier, Belin), mais comportent des questions en introduction. Le terme «problématiques»
          est devenu d’usage courant dans les manuels de géographie et les questionnements en
          introduction de chapitre sont présents dans tous les ouvrages étudiés. Cependant, on peut
          constater que les questions posées débouchent dans la plupart des cas sur la présentation
          d’un réel univoque, donné et préexistant à l’analyse. Les trois questions posées dans le
          manuel Nathan de 2008 sous la rubrique «problématiques» du chapitre mondialisation et
          interdépendance (p. 21) et reproduites ci-dessous sont à cet égard révélatrices: 
	En quoi l’accélération des échanges renforce-t-elle le processus de
              mondialisation?

	Comment interagissent les acteurs de la mondialisation?

	Quels sont les centres d’impulsion du monde?



37 
Ces interrogations rédigées par les auteurs du manuel mettent en question des
          concepts issus des savoirs savants, tels que «accélération des échanges», «processus de
          mondialisation», «acteurs de la mondialisation» ou «centre d’impulsion». Ces questions
          visent à faire définir ou à illustrer par les élèves des concepts qui leur sont donnés
          a priori. Elles n’ont pas pour objet de faire
          découvrir aux élèves par eux-mêmes les mécanismes, les logiques ou les conséquences de la
          mondialisation, ou d’initier un débat. 

38 
Dans certains dossiers présentés par les manuels des éditions Bréal, Magnard,
          Nathan, c’est-à-dire des manuels dans lesquels le terme «problématiques» est expressément
          utilisé, on peut trouver des activités qui pourraient permettre de susciter le
          développement d’une réflexion personnelle chez les élèves. Mais ces dossiers portent
          généralement sur des exemples contextualisés et ne remettent que très partiellement en
          cause la logique de transmission de savoirs mise en oeuvre par les auteurs de ces ouvrages
          scolaires. Le manuel Magnard de 2008 comporte en pages 30 et 31 un dossier intitulé
          «Dubaï, un nouveau lieu de mondialisation» dans lequel trois questions sont posées. Elles
          correspondent à une simple lecture des documents proposés. Le troisième de ces documents,
          qui concerne un article de presse intitulé «Un bagne pour les travailleurs immigrés»,
          amène les élèves à aborder la question des conséquences sociales néfastes du processus de
          mondialisation. 
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Ces analyses laissent penser que les perspectives épistémologiques dominantes des
          manuels de la classe terminale publiés en 2008 ont peu changé depuis les éditions de 1998.
          Elles restent celles du dévoilement du monde réel et non celles de sa construction par les
          élèves. Dans certains manuels (voir tableau 2), on trouve une double logique
          d’apprentissage, dans la mesure où des dossiers permettent aux élèves de mener des
          réflexions critiques qui restent malgré tout centrées sur la mémorisation de faits, de
          concepts, de structures spatiales non problématisées et sur la préparation aux épreuves du
          baccalauréat. Aucun manuel cependant n’entre véritablement dans la logique de la
          construction de savoirs, de l’élaboration d’hypothèses ou de l’expression de points de vue
          contradictoires par les élèves sur l’organisation de territoires, par exemple.

 4.3 Des manuels de géographie peu problématisés malgré l’existence de
        problématiques [image: Retour au plan de l'article]
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Voici comment Brunet (1992) définit «problématique»: «construction ou exposé
          cohérent d’un dispositif de recherche à partir de problèmes clairement posés» (p. 362).
          L’auteur ajoute: «Il va de soi que le mouvement est dialectique et que la problématique se
          modifie au fur et à mesure de la progression de la recherche» (p. 362).

41 
La problématisation des leçons de géographie a été l’étendard des partisans de la
          rénovation d’une discipline dont l’intérêt était contesté. Elle ambitionnait de faire de
          la géographie une discipline utile socialement et réellement formatrice pour les élèves,
          en leur donnant des outils intellectuels pour comprendre le monde. 
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Ce qu’on appelle «problématiques» dans les manuels étudiés ne permet pas d’atteindre
          ces objectifs. Sous cette rubrique figure un ensemble d’affirmations mises à la forme
          interrogative par les auteurs du manuel au début des chapitres et non des questions
          ouvertes suscitant une activité intellectuelle de généralisation ou d’abstraction par les
          élèves. Les problématiques ou les questions introductives des manuels étudiés ont trois
          fonctions principales. Elles ont d’abord une fonction «attentionnelle», car elles sont
          destinées à attirer l’attention de l’élève sur l’actualité et l’intérêt du sujet traité.
          Elles servent ensuite à donner du sens aux savoirs et aux documents présentés dont elles
          soulignent l’intérêt pour la compréhension de l’espace. Elles ont enfin une fonction
          d’autojustification, voire d’autopromotion, qui pourrait être ainsi formulée: la
          géographie scolaire est utile, elle pose des questions importantes et donne des réponses
          qui permettent de comprendre et d’expliquer les grands problèmes du monde. 
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Cette étude sur la problématisation dans les manuels de géographie de la classe
          terminale qui analyse deux générations de manuels montre que le terme «problématiques»
          apparaît dans certains ouvrages publiés en 1998 et devient d’un usage assez courant dans
          les manuels publiés dix ans plus tard, alors qu’il était totalement absent dans les
          éditions antérieures. Que le terme «problématiques» soit employé ou non, dans les éditions
          de 2008, l’enseignement de cette discipline s’appuie systématiquement sur des questions
          introductives préliminaires à un chapitre. Conformément aux préconisations du programme,
          les leçons sont problématisées, dans la mesure où elles interrogent sur l’espace et le
          territoire. 

44 
Pour reprendre la formule d’Hugonie (1989, p. 79) citée auparavant, est-ce que les
          problématiques ou plus généralement les questions introductives de chapitre permettent
          d’enseigner la géographie de manière plus «dynamique, plus proche des préoccupations des
          élèves»? On peut en douter. Les questions sont rédigées et imposées par les auteurs des
          manuels, elles «enferment» les élèves dans un cadre implicite qui n’est jamais discuté ou
          débattu. Les questions introductives des manuels analysés semblent avoir surtout pour
          fonction de justifier auprès des élèves l’intérêt et l’actualité des savoirs développés
          dans les manuels. 
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Annexe A. Liste des manuels étudiés dans la recherche
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Bouvier, C. (dir.) (1998). Géographie.
            Terminales. Paris: Hachette. 
Ciattoni, A. (dir.) (1998). Géographie. Terminales,
            nouveau programme. Paris: Hatier 
Gauthier, A. (dir.) (1998). Géographie. Terminales
            L, ES, S. Paris: Bréal.
Hagnerelle, M. (dir.) (1998). Géographie. Terminales
            L, ES, S. Paris: Magnard.
Pitte, J.-R. (dir.) (1998). Géographie. L’espace
            mondial. Terminales, 1998. Paris: Nathan. 
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Brunet, R. et Pierre-Élien, D. (dir.) (2008). Géographie. Terminales ES, L, S. L’espace mondial. Paris: Bréal. 
Ciattoni, A. (dir.) (2008). Terminales L-ES-S.
            Géographie. L’espace mondial. Paris: Éditions Hatier. 
Jalta, J., Joly, J.-F., Reineri, R. et Riquier, J. (dir.) (2008). Géographie. Terminales ES, L, S. L’espace mondial. Paris:
            Éditions Magnard.
Knafou, R. (dir.) (2008). Géographie. Terminales ES,
            L, S. L’espace mondial. Paris: Belin.
Mathieu, J.-L. (dir.) (2008). Géographie. Terminales
            ES, L, S. Paris: Éditions Nathan.
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Résumé
L’objet de cette contribution est de saisir les représentations sociales (théorie du noyau central) que les enseignants d’histoire se font de la préparation de séquences, des logiques didactiques qui les organisent et de la place qu’y revêt éventuellement la problématisation des contenus d’enseignement. L’étude se fonde sur des données issues d’un échantillon représentatif de 175 enseignants d’histoire belges et luxembourgeois. Partant de l’hypothèse que les représentations sont historiquement construites et socialement situées, les données sont analysées en fonction de l’adhésion des enseignants aux différents modèles d’enseignement de l’histoire inscrits au coeur des prescriptions curriculaires depuis la fin des années 1960. L’hypothèse est que ces modèles ont formé un contexte didactique dans lequel les pratiques et les significations associées à ces pratiques se sont construites.
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Abstract
Logical Didactics and Content Problematization in the Preparation of Teaching Sequences for History TeachersThe purpose of this article is to grasp social representations (core group theory) that history teachers develop in sequence preparation, the logical didactics for their organization and the place where they then come into play in the problematization of educational content. The study is based on data from a representative sample of 175 history teachers in Belgium and Luxembourg. Working from the hypothesis that representations are historically constructed and socially situated, the data are analyzed according to how teachers adhere to different history teaching models embedded in curricular practices prescribed since the end of the 1960s. Our hypothesis is that these practices have formed an educational context in which practices and meanings associated with these practices have been constructed.
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Resumen
Lógicas didácticas y problematización de los contenidos en la preparación de secuencias didácticas realizada por docentes de HistoriaEl objeto de este aporte es entender las representaciones sociales (teoría del núcleo central) de los docentes de Historia con relación a la preparación de secuencias, de las lógicas didácticas que conllevan y del lugar que puede eventualmente ocupar la problematización de los contenidos de enseñanza. El estudio se fundamenta en datos procedentes de una muestra representativa de 175 docentes de Historia belgas y luxemburgueses. Partiendo de la hipótesis de que las representaciones están históricamente construidas y socialmente situadas, se analizan los datos con arreglo a la adhesión de los docentes a los distintos modelos de enseñanza de la historia inscritos al meollo de las prescripciones curriculares desde finales de los años 1960. Planteamos la hipótesis de que estos modelos constituiron un contexto didáctico en el cual las prácticas y los significados asociados a éstas fueron construidos.
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1 
Le regard de cette contribution est quelque peu décalé par rapport à la thématique
          de ce numéro des Nouveaux c@hiers de la recherche en
          éducation. Nous y étudierons non directement la problématisation dans
          l’enseignement de l’histoire ou la représentation que les enseignants s’en font, mais la
          représentation de la préparation de séquences en histoire et particulièrement celle des
          logiques didactiques qui en guident la construction et dans lesquelles des espaces de
          problématisation des contenus doivent ou devraient nécessairement prendre place si on se
          fie aux prescriptions actuellement en vigueur. En effet, les prescrits ministériels, les
          outils d’enseignement et les discours de la formation incitent avec insistance les
          enseignants du secondaire en sciences humaines à construire, avec leurs élèves, un
          questionnement à propos des réalités sociales étudiées. Cependant, l’articulation de cette
          injonction avec le processus de didactisation des savoirs nous semble peu étudiée. Tout se
          passe comme si problématiser en classe d’histoire, de géographie ou de sciences humaines
          était une activité qui s’ajoutait sans heurts aux autres, se greffant naturellement à la
          construction de l’objet enseigné (Ronveaux et Schneuwvly, 2007), sans que la structure
          n’en soit fondamentalement altérée. 

2 
La réflexion que nous développons sur cette question prend appui sur des données
          issues de l’enseignement de l’histoire en Communauté française de Belgique et au Grand
          Duché de Luxembourg qui, à l’instar de leur pendant québécois, ont subi une série de
          réformes importantes au cours de la dernière décennie (Beckers, 2008). Nous viserons à
          mieux comprendre les représentations sociales des enseignants à l’égard d’une facette
          importante de leur métier, le travail de préparation de séquence d’enseignement.
          L’attention portera en particulier sur la question des logiques didactiques qui organisent
          leurs planifications et sur la place que revêt la problématisation dans ces logiques.
        

 2. Le cadre théorique: les représentations sociales [image: Retour au plan de l'article]
3 
Les représentations sociales sont définies comme des savoirs de sens commun, des
          façons de voir partagées par un groupe d’individus et fortement marquées par les valeurs
          et les normes de ce groupe (Abric, 1994, 2003; Flament et Rouquette, 2003; Moliner, 1998).
          Elles sont socialement et historiquement construites et ont pour fonction d’organiser la
          vision du monde d’un groupe social, de donner du sens aux conduites de ses membres ou de
          les justifier a posteriori. Elles permettent
          aussi de faciliter les communications entre les membres du groupe et les aident à prendre
          position dans les débats et controverses. 

4 
Pour Abric (1994, 2003), toute représentation sociale stabilisée d’un objet comporte
          un contenu et une structure. Le contenu est composé d’éléments symboliques, identifiés le
          plus souvent sous forme de mots. Ces éléments n’ont pas la même importance. Il existe une
          hiérarchie et des relations entre eux. Une représentation sociale comporte donc une
          structure, c’est-à-dire qu’elle est organisée autour d’un noyau central constitué d’un
          nombre limité d’éléments. Celui-ci a une triple fonction à l’égard de la représentation
          sociale: une fonction génératrice de sens, c’est lui qui donne la signification de
          l’objet; une fonction organisatrice de la représentation sociale dans la mesure où il
          détermine les relations entre les éléments; enfin, une fonction stabilisatrice dans la
          mesure où il est très résistant au changement. Toute transformation d’un élément central
          entraîne une redéfinition complète de la représentation. Ainsi, le sujet aura tendance, au
          nom d’un principe d’économie cognitive qui veut que toute modification soit la plus petite
          possible, à effectuer les transformations d’abord sur les éléments qui ne sont pas
          centraux. Ces éléments forment le système périphérique qui permet d’ancrer le noyau
          central dans les expériences et les contextes individuels multiples. Ce système sert
          d’interface entre le noyau central et les situations concrètes dans lesquelles entre en
          jeu la représentation. Flament (1994) reconnaît trois fonctions au système
          périphérique:
	une fonction de prescripteur de comportements et de prises de position. Il
              indique ce qu’il est normal de faire ou de dire, compte tenu de la signification et de
              la finalité de la situation;

	une fonction de concrétisation. Il permet de traduire la signification centrale
              en des termes concrets, compréhensibles, adaptés aux situations et aux contextes
              particuliers;

	une fonction de protection du noyau central. Il permet d’absorber les
              transformations de l’environnement physique et social, y compris l’apparition de
              nouvelles pratiques, en leur donnant un statut mineur de « conditionnalité » ou
              d’exception par rapport à la signification centrale.
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Parce que les représentations sociales sont socialement et historiquement
          construites, qu’elles se situent à la charnière entre l’individuel et le culturel, il nous
          a semblé important de les saisir au regard des contextes sociaux et historiques qui les
          ont portées. Or, dans le cas des enseignants du secondaire, les recherches didactiques ou
          celles réalisées en sociologie de l’éducation et du travail enseignant (Barrère, 2002;
          Maroy, 2006; Tardif et Lessard, 1999; Tutiaux-Guillon, 2008) mettent en avant le fait que
          ceux-ci sont très attentifs aux prescriptions des programmes (parfois par l’intermédiaire
          des manuels) et que les discussions sur les finalités, les objets et les méthodes
          d’enseignement dont les réformes successives sont les vecteurs, les passionnent
          fréquemment au-delà du cercle des experts et des militants pédagogiques. Chervel (1998),
          pour sa part, a montré combien une discipline scolaire était avant tout une construction
          sociale et historique. Dans cette étude, nous faisons l’hypothèse que les représentations
          sociales de l’enseignement de l’histoire, notamment de la préparation de cours, peuvent
          mieux se comprendre au regard de l’évolution des programmes et des outils d’enseignement
          qui ont formé le contexte dans lequel la pratique enseignante s’est construite.

 2.1.1 Un enchaînement rationnel, linéaire, chronologique des contenus [image: Retour au plan de l'article]
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Une lecture attentive des programmes et des manuels d’histoire en vigueur en
          Communauté française de Belgique [1] depuis les années 1960
          (Jadoulle, 2009) permet d’identifier une succession de trois modèles ou paradigmes
          pédagogicodidactiques inscrits au coeur de ces évolutions. Ces modèles sont
          l’exposé-récit, le discours-découverte et l’apprentissage-recherche. Nous en esquissons
          très brièvement les caractéristiques dans les lignes qui suivent. 
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L’exposé-récit est le modèle dominant jusqu’à la fin des années 1960. Il est
          caractérisé par la prédominance du discours de l’enseignant et le statut illustratif du
          document. Il se fonde sur le postulat de transmissibilité d’un savoir détenu par celui qui
          sait à celui qui est ignorant, mais aussi sur un contexte social et une organisation
          formelle de la transmission des connaissances où les médias sont inexistants, les livres
          rares et l’autorité du maître, la principale source de savoirs à disposition. 
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La préparation de séquence y est conçue comme une sélection et une organisation de
          contenus essentiels offrant une vision cohérente et unique du passé, qui sera à
          transmettre par «exposition claire […] patiente si besoin, qui fait empreinte, référence
          ou livraison et s’aide d’un souci de motivation, à l’amont, et de l’effort de mémorisation
          […] à l’aval» (Moniot, 1993, p. 145). Le choix des activités ne se pose pas, l’activité de
          l’élève étant réduite à une écoute attentive, une prise de notes soignées et une étude
          régulière. Ce qui prime est la «logique d’exposition des contenus, non celle de leur
          réception» (Le Pellec et Marcos-Alvarez, 1991, p. 67). Le travail de préparation consiste
          à mettre clairement en évidence l’enchaînement linéaire des faits et les liens de
          causalité. L’organisation des contenus historiques s’effectue selon des optiques soit
          chronologique, soit thématique, soit encore géographique qui reflètent un ordre rationnel,
          plus proche de la logique de celui qui communique ou qui sait que de la logique de celui
          qui recherche ou apprend. 
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On comprend que l’injonction de problématiser est absente de ce modèle. Le discours
          du maître délivre, une fois pour toutes, l’enchaînement des faits passés qui, par
          accumulation, permettent de reconstituer les pans entiers de l’histoire politique,
          institutionnelle, militaire et des grands faits de civilisation. Un enseignement qui se
          veut donc cumulatif et dont les enseignants successifs délivreraient les divers chapitres
          pour finir par former un ensemble le plus complet et définitif possible. 

 2.1.2 Un dévoilement guidé de contenus rationnellement organisés [image: Retour au plan de l'article]
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À partir des années 1970, une série d’inflexions dans les programmes d’enseignement
          entament la prédominance de l’exposé-récit et marquent le passage vers un nouveau modèle
          didactique, celui du discours-découverte (Jadoulle, 2009). L’accent est désormais placé
          sur la découverte du savoir par l’élève, ensuite seulement sur sa transmission. Apprendre,
          c’est découvrir, de manière active, avec intérêt, plus que recevoir de l’information et la
          mémoriser. Cette conception de l’apprentissage modifie le rôle de l’enseignant. Sa tâche
          consiste à mieux préciser et donc choisir ce qui doit être découvert, avec quels documents
          et en fonction de quels savoir-faire. 
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Le travail de planification consiste à choisir ou construire un récit organisé du
          passé, puis à le démonter en unités de contenus bien circonscrites, accompagnées de
          quelques documents assortis de consignes et précédées par un énoncé d’intentions qui
          décline savoirs et savoir-faire. Passé le seuil de la classe, la leçon devra ensuite se
          déployer en une succession de démarches actives, le plus souvent une suite rythmée de
          brèves analyses de documents et de questions/réponses, auxquelles sont associés les unités
          de connaissances et les objectifs d’apprentissage préalablement découpés. La somme de ces
          démarches ou activités, fermement encadrées par l’enseignant, reconstitue, telles les
          pièces d’un puzzle, le récit préalablement choisi par l’enseignant dans sa planification.
          Les contenus ne sont donc plus livrés à l’apprenant sous la forme dominante d’un exposé,
          mais masqués par des documents qui, soumis un à un à la classe, sous la guidance de
          l’enseignant, en dévoilent progressivement l’organisation qui reste, pour sa part,
          linéaire, chronologique ou thématique. L’absence des termes «problème» ou
          «problématisation» dans les prescriptions et les manuels d’histoire des années 1970
          indique, selon nous, une épistémologie des savoirs à enseigner qui, à l’instar de celle de
          l’exposé-récit, laisse peu de place à des pratiques de problématisation des contenus
          historiques en classe.

 2.1.3 Vers une organisation heuristique des contenus [image: Retour au plan de l'article]
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Le discours-découverte, prédominant dans les programmes d’histoire en Communauté
          française de Belgique, fait place à la fin des années 1990 à un nouveau modèle didactique,
          celui de l’apprentissage-recherche. Soucieux de se départir du caractère linéaire et
          préconstruit du récit, il préconise l’adoption d’une démarche de recherche pour la classe.
          Les contenus doivent être ordonnés de telle manière que la classe se voit contrainte de
          problématiser les contenus plutôt que de les consommer, de naviguer d’une situation
          historique à l’autre, de démêler des dimensions entremêlées, de rechercher les causes d’un
          phénomène après en avoir mesuré les conséquences, d’évoluer du présent vers le passé, ou
          inversement, de travailler la chronologie plutôt que de la subir, etc. 
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Le travail de préparation de l’enseignant ne consiste plus à organiser les contenus
          en un récit préconstruit, mais à sélectionner les savoirs qui sont jugés essentiels au
          regard de l’apprentissage, puis à les articuler autour de deux ensembles documentaires, le
          premier soutenant une démarche de problématisation et le second, une démarche d’enquête
          (Jadoulle, 1998). À ces deux ensembles documentaires, sont associées trois phases
          fonctionnelles qui sont supposées structurer la séquence: une phase de problématisation
          qui plonge les élèves dans une situation problème et débouche sur la construction d’une
          question de recherche, suivi d’une enquête qui alterne phase de travail individuel et
          moments collectifs, puis d’une étape de synthèse qui veille à structurer les éléments
          découverts pendant la phase d’enquête. La logique qui guide l’organisation des contenus de
          la séquence se veut donc heuristique; elle est celle de l’enquête ou de la recherche.
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Ce rapide aperçu des trois modèles inscrits au coeur des prescrits et des outils qui
          ont formé la toile de fond de la pratique et plus particulièrement du travail de
          préparation des professeurs d’histoire appelle deux remarques complémentaires. La première
          concerne les logiques didactiques. Elles nous semblent pouvoir se décliner sur un axe qui
          oppose deux pôles révélateurs d’une épistémologie propre: un pôle linéaire encyclopédique
          qui prédispose l’agencement des contenus selon la rationalité de celui qui sait, qui
          expose ou qui dévoile progressivement le savoir détenu. C’est le pôle du récit
          préconstruit qui se transmet par l’exposé du professeur ou le texte d’auteur du manuel
          d’histoire. À l’opposé se situe un pôle plus heuristique, celui de l’enquête, qui organise
          la séquence selon la rationalité de celui qui observe, s’interroge, problématise,
          recherche, construit une explication. La première logique semble prédominante dans les
          deux premiers modèles tandis que la deuxième l’est plutôt dans le modèle de
          l’apprentissage-recherche. La deuxième remarque concerne la place de la problématisation
          des contenus au sein de ces logiques. La construction d’un questionnement, ou l’ébauche
          d’une problématique relative à un contenu du cours, serait constitutive de la logique de
          recherche. Pas de savoirs sans recherche et pas de recherche sans la mise en place d’un
          objet ou d’une question pour la guider. 

15 
Ces deux remarques ont une implication importante à propos de l’objet de cette
          contribution. On serait en effet en droit de s’attendre à des conceptions distinctes de la
          préparation de séquence et des logiques qui la sous-tendent et à une réception différente
          de l’injonction de problématiser en classe d’histoire selon la préférence marquée par un
          enseignant pour l’exposé-récit, le discours-découverte ou l’apprentissage-recherche. Or,
          dans une étude récente (Bouhon, soumis) visant à mieux comprendre les prises de position
          des enseignants à l’égard de ces trois modèles, nous avons montré que les deux tiers des
          enseignants interrogés choisissent des options didactiques relevant de l’exposé-récit ou
          du discours-découverte, c’est-à-dire des modèles tombés en désuétude dans les programmes
          scolaires actuels. Les résultats montrent également que cette adhésion est indépendante de
          l’âge, de l’expérience des enseignants ou du niveau socioculturel des établissements dans
          lesquels ils enseignent. Nous avons alors émis l’hypothèse qu’une discipline scolaire
          comme l’histoire ne dessine pas automatiquement les contours d’une communauté
          consensuelle, mais qu’elle peut être, au contraire, traversée de traditions didactiques et
          épistémologiques contrastées, voire concurrentes. C’est pour cette raison que dans cette
          contribution, nous veillerons à tenir compte de ces différentes adhésions dans l’étude des
          données.

 2.2 Objectifs et échantillon [image: Retour au plan de l'article]
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Dans cette recherche, nous poursuivons les objectifs suivants:
	identifier le contenu et la structure de la représentation sociale de la
              préparation de séquence, plus particulièrement du fil conducteur de ces
              séquences;

	observer en particulier si la problématisation des apprentissages en classe
              d’histoire est un élément central, périphérique ou un élément absent de la
              représentation;

	étant donné le contexte de réformes actuel et les nouvelles injonctions qui
              pèsent sur la discipline scolaire, observer si un écart important existe entre un
              niveau de représentation idéal et un niveau de représentation qui prend en compte la
              réalité;

	identifier les différences de signification à propos de ces objets selon les
              traditions didactiques postulées.
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Les données traitées sont issues d’une recherche menée en mai et juin 2008 auprès de
          175 enseignants d’histoire du secondaire en Communauté française de Belgique et au Grand
          Duché de Luxembourg (Bouhon, 2009, 2011). Les participants belges à notre recherche
          représentent 14 % [2] des enseignants. La comparaison du
          profil de tous les répondants belges avec celui de leur population de référence ne met en
          exergue aucune différence statistiquement significative ni au plan de leur genre [3] ni au plan de leur âge moyen [4].
          La différence de moyennes entre la distribution du profil socioéconomique des élèves qui
          fréquentent les établissements où les enseignants belges enseignent [5], d’une part, et la distribution du profil socioéconomique de l’ensemble des
          élèves inscrits dans les établissements secondaires francophones belges [6], d’autre part, est également non significative [7].

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Différentes techniques ont été développées pour identifier les éléments constitutifs
          d’une représentation sociale, puis en repérer l’organisation et la structure. Dans cette
          étude nous avons recouru à deux techniques différentes: l’évocation hiérarchisée pour
          l’étude de représentation de la préparation de séquence et le questionnaire de
          caractérisation (Vergès, 2001) pour celle des logiques didactiques. 
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L’évocation hiérarchisée consiste à demander à chaque personne d’associer à partir
          d’un terme inducteur, le plus souvent le terme désignant l’objet dont on veut connaître la
          représentation, tous les termes ou expressions qui lui viennent spontanément à l’esprit.
          Il lui est demandé ensuite de classer les termes induits en fonction de leur importance au
          regard de l’objet évoqué. Il s’agit donc de faire effectuer par les sujets, de manière
          très simple et directement après la phase d’évocation, un travail cognitif sur leur propre
          production. Pour Abric (2003), le caractère spontané, donc non contrôlé, des évocations
          permet d’accéder «beaucoup plus facilement et rapidement que dans un entretien aux
          éléments qui constituent l’univers sémantique du terme ou de l’objet étudié» (p. 63). Les
          participants à notre enquête ont donc dû évoquer, puis hiérarchiser cinq termes ou
          expressions brèves à partir du terme inducteur «Préparer une séquence en histoire».
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Le traitement des données permet de construire deux indicateurs facilitant le
          repérage de la centralité et de la signification de la représentation sociale: la
          fréquence d’un terme et son rang moyen d’importance (1 étant important et 5 peu
          important). Le premier comporte une dimension plutôt quantitative et repose sur l’idée
          qu’un élément aura toutes les chances d’être central s’il est largement partagé par les
          sujets. Le deuxième indicateur renvoie à une dimension plus qualitative et repose sur
          l’idée qu’un élément aura d’autant plus de chances d’être central s’il est jugé comme très
          important par une majorité de personnes interrogées. Le croisement de ces deux indicateurs
          permet de dresser un tableau qui dispose les termes dans quatre catégories, dont les trois
          premières nous intéressent en particulier.

[image: Analyse des évocations hiérarchisées] Tableau 1 Analyse des évocations hiérarchisées

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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La première case correspond à la zone du noyau. Elle se compose des éléments très
          fréquemment cités et jugés très importants par l’ensemble des sujets. Il s’agit, pour
          Abric (2003), de la zone où figurent très probablement les éléments centraux même si tous
          les éléments de cette case ne le sont pas forcément [8]. La
          deuxième case, nommée première périphérie, comporte les éléments périphériques les plus
          importants. La troisième case comporte des termes énoncés par une minorité de sujets, mais
          jugés comme très importants par cette minorité.
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La deuxième technique, celle du questionnaire de caractérisation, repose sur le
          principe suivant: si le noyau central donne effectivement la signification de la
          représentation sociale, on peut considérer que tout élément central sera plus
          caractéristique de l’objet que n’importe quel autre élément. La méthode consiste dès lors
          à présenter une liste de n items à un sujet, n étant un multiple de trois (en général
          trois, six ou neuf items). Le sujet est alors invité à choisir un, deux ou trois items et
          à en rejeter un, deux ou trois selon les trois, six ou neuf items proposés. Pour chaque
          item, il est alors possible de calculer le nombre de fois qu’il a été choisi, rejeté ou ni
          choisi, ni rejeté et d’obtenir une distribution selon des profils types. 
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On convient généralement qu’un item massivement choisi a toutes les chances
          d’appartenir au noyau central et qu’un item ni choisi, ni rejeté fait probablement partie
          du système périphérique. 
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Dans cette étude, les 175 enseignants ont dû classer six items caractérisant la
          construction d’un fil conducteur d’une séquence en histoire [9]: 
[image: Items de caractérisation du fil conducteur] Tableau 2 Items de caractérisation du fil conducteur

 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les items 1, 4 et 6 appartiennent à la logique dite linéaire tandis que les items 3,
          5 et, dans une certaine mesure, le 2, relèvent de la logique dite heuristique.
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Pour tenir compte du contexte actuel de réformes, des nouvelles prescriptions dont
          les enseignants sont l’objet, les répondants ont dû effectuer deux fois le classement: une
          première fois en précisant qu’il s’agissait de répondre sur un plan idéal et une deuxième
          fois, selon ce qu’ils estimaient être la réalité du terrain [10].

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 La question de la préparation de séquence [image: Retour au plan de l'article]
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Le tableau 3 permet de faire un premier constat quant à la signification sociale que
          les enseignants donnent à la préparation de séquence. Le terme présent dans la zone
          probable du noyau central est «rechercher». L’examen des comptes rendus in extenso [11] montre que ce
          terme est proche de «documents» qui figure dans la zone de périphérie. Ce seul élément
          central indique qu’une activité qui ne comporterait pas de recherche de documents ne
          pourrait être reconnue par les enseignants comme une activité de préparation spécifique de
          l’histoire. Sans un minimum de recherche documentaire, il peut sans doute être question de
          préparer un cours, mais certainement pas en histoire. Également en périphérie figurent le
          «choix» ou la «sélection» de contenus, de «documents» ou de «compétences» pour les besoins
          des «élèves». La présence du mot «temps» et l’analyse des comptes rendus in extenso qui forment le contexte d’occurrence du terme
          indiquent que les contraintes temporelles sont inhérentes à l’activité de préparation. Le
          temps manque constamment aux enseignants et il leur en faudrait davantage pour bien
          préparer. 

[image: Préparer une séquence: termes évoquésFr.: fréquence – Rg.: rang moyen d’importance] Tableau 3 Préparer une séquence: termes évoqués

 [Voir la liste des
            tableaux] Fr.: fréquence – Rg.: rang moyen d’importance
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On s’étonne enfin de l’absence d’éléments référant à la construction de séquence, à
          leur logique, à l’importance de la problématisation ou de la contextualisation des
          contenus. 
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Si on considère les enseignants d’histoire comme faisant partie d’un même groupe,
          d’une même communauté disciplinaire, on peut faire l’hypothèse que ceux-ci, lorsqu’ils
          échangent entre eux à propos de leur travail de planification ou cherchent à donner du
          sens à cette facette de leur travail, ne s’expriment pas en ces termes, contrairement à la
          sémantique des programmes ou des contenus de formation actuellement en vigueur. 
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Il s’agit maintenant de voir si cette hypothèse se confirme lorsqu’on prend en
          compte l’adhésion des enseignants aux trois traditions didactiques évoquées préalablement.
          L’analyse du tableau 4 nous permet de retrouver des éléments lexicaux communs qui sont
          ceux déjà identifiés dans le tableau précédent. Le terme «rechercher» reste central dans
          les trois cas de figure, les éléments «documents-sources», «compétences», «élèves»,
          «temps» sont également communs à la zone périphérique des trois traditions. 

[image: Préparer une séquence: termes évoqués selon les trois traditions didactiquesFr.: fréquence – Rg.: rang moyen d’importance] Tableau 4 Préparer une séquence: termes évoqués selon les trois traditions
            didactiques

 [Voir la liste des
            tableaux] Fr.: fréquence – Rg.: rang moyen d’importance
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Des différences importantes sont toutefois identifiables. Le contenu et
          l’organisation de la représentation sociale du groupe des exposé-récit sont les plus
          similaires à ce qui avait été constaté pour l’ensemble des enseignants, contrairement aux
          deux autres groupes. La zone centrale des discours-découverte et des
          apprentissage-recherche, ainsi que leur zone périphérique, comportent des éléments
          nouveaux qui, pris ensemble, confèrent une signification spécifique à chaque groupe. Des
          termes comme «séquences », «structure», «liens» nous semblent correspondre à une prise en
          compte de la construction de séquence et aux liens logiques qui organisent les contenus.
          De même, l’élément «choisir-sélectionner», apparemment central aux deux groupes, semble
          indiquer une préoccupation incontournable pour le travail de sélection et de
          hiérarchisation spécifique de la construction d’un objet d’enseignement. Enfin, on
          constate la présence de deux éléments supplémentaires dans la zone centrale des
          apprentissage-recherche, celui d’«objectifs» et de «questionnement», qui indiquent, selon
          nous, l’importance de sélectionner des contenus en fonction d’une intention pédagogique,
          d’un but poursuivi à l’encontre des élèves, d’une part, et une préoccupation centrale pour
          construire des «problématiques» et permettre aux élèves de se «poser des questions».
        

32 
Ces différences de signification à propos du travail de préparation de séquence
          semblent donc renforcer l’hypothèse de communautés ou traditions didactiques différentes,
          voire en concurrence au sein de la discipline scolaire. Il s’agit maintenant de quitter le
          niveau général des représentations sociales de la préparation de séquence pour porter
          l’attention sur l’une de ses composantes, la logique ou le fil conducteur qui organise la
          séquence. 

 4.2 La question du fil conducteur ou des logiques didactiques et la place de la
        problématisation [image: Retour au plan de l'article]
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Comme évoqué précédemment, les données représentationnelles du fil conducteur ont
          été récoltées à l’aide du questionnaire de caractérisation. De plus, afin de prendre en
          compte le poids des injonctions qui pèse actuellement sur les enseignants, les répondants
          ont dû classer les items du tableau 2 selon un niveau idéal et selon un niveau qu’ils
          estimaient être la réalité. Les résultats sont illustrés dans les six graphiques de la
          figure 1. Les trois graphiques de gauche concernent le niveau idéal et ceux de droite le
          niveau de la réalité. Les courbes de chaque graphique illustrent la fréquence des choix
          faits par les enseignants selon trois catégories: «rejeté», «non choisi» et «choisi».
          L’examen de ces courbes montre que les enseignants, lorsqu’ils répondent au niveau idéal,
          choisissent massivement des éléments qui correspondent à la logique heuristique. Le
          premier graphique du haut présente trois courbes avec un profil central: introduire une
          problématique, veiller à un démarrage qui accroche et donne du sens à la séquence et
          organiser les contenus selon une phase d’enquête et de structuration. Le graphique en
          dessous présente un élément plus périphérique qui concerne l’organisation de la séquence
          en fonction d’explications progressives et structurées. On note de façon remarquable que
          les items du dernier graphique de droite, c’est-à-dire les items rejetés par l’ensemble
          des répondants, sont ceux qui relèvent d’une logique strictement linéaire. 

[image: Caractérisation des logiques didactiques] Figure 1 Caractérisation des logiques didactiques

 [Voir la liste des
            figures] 
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Cette représentation idéale est cohérente avec les présupposés didactiques
          actuellement privilégiés par l’environnement prescriptif des enseignants. Elle s’infléchit
          cependant lorsqu’il s’agit de prendre en compte la «réalité». Les courbes des items
          «problématique» et «démarrage accrocheur» présentent un profil nettement moins central.
          S’il continue à y avoir très peu d’enseignants pour les rejeter, ils ne sont plus
          majoritaires pour les choisir. L’item «phase d’enquête et phase de structuration» quant à
          lui perd son profil central pour adopter un profil plus périphérique, comme si, la phase
          de démarrage effectuée, la séquence pouvait reprendre un cours plus linéaire,
          indépendamment du questionnement entrepris dans la phase initiale.
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La répartition des items selon les trois traditions didactiques permet également
          d’affiner la question des logiques didactiques. Les figures 2 et 3 présentent chacune six
          graphiques correspondant aux six items de caractérisation. Chaque graphique comporte trois
          courbes de couleurs différentes correspondant aux trois traditions didactiques. La
          figure 1 présente les résultats au niveau idéal et la figure 2, les résultats au niveau de
          la réalité. 

[image: Les logiques didactiques dans l’idéal: caractérisations selon les trois traditions didactiques] Figure 2 Les logiques didactiques dans l’idéal: caractérisations selon les trois traditions
            didactiques

 [Voir la liste des
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[image: Les logiques didactiques dans la réalité: caractérisations selon les trois traditions didactiques] Figure 3 Les logiques didactiques dans la réalité: caractérisations selon les trois
            traditions didactiques

 [Voir la liste des
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En ce qui concerne le niveau idéal, on constate des différences sensibles entre les
          trois groupes d’enseignants, particulièrement entre les exposé-récit et les
          apprentissage-recherche. Si les profils des items caractéristiques de la logique
          heuristique (introduire une problématique, organiser les contenus selon une alternance
          entre phase d’enquête et phase de structuration) sont nettement centraux pour les
          apprentissage-recherche et dans une moindre mesure pour les discours-découverte, ils le
          sont de façon moins prononcée pour les exposé-récit. 

37 
Ces différences sont encore plus marquées en ce qui concerne le niveau de la réalité
          (figure 3). Le profil de ces items reste bien central pour les apprentissage-recherche,
          par contre, il devient clairement périphérique pour les deux autres groupes. Pour les
          exposé-récit, il importe de prévoir avant tout un démarrage accrocheur et pour les
          discours-découverte, il est central de prévoir des explications progressives, logiques et
          structurées. La redistribution des items entre le niveau idéal et celui de la réalité pour
          ce dernier groupe est particulièrement remarquable. On y perçoit comme une capitulation
          entre un niveau idéal proche des présupposés actuellement privilégiés par les
          prescriptions et le niveau de la réalité qui se rapproche de la logique linéaire et
          transmissive.
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Enfin, la construction d’une problématique, qui nous préoccupe plus particulièrement
          dans cette contribution, présente un profil central partagé par les trois groupes au plan
          idéal, mais devient un élément périphérique pour les exposé-récit et les
          discours-découverte au plan de la réalité. 
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L’objet de cette contribution était de mieux comprendre les significations que les
          enseignants d’histoire donnent au travail de préparation de séquences, aux logiques de ces
          séquences et à la place de la problématisation dans ce cadre. Partant de l’hypothèse que
          ces significations sont socialement et historiquement construites, nous avons analysé les
          données en fonction de l’adhésion des enseignants aux différents modèles d’enseignement de
          l’histoire qui ont formé le contexte prescriptif et culturel de cette pratique. L’analyse
          des évocations sémantiques montre qu’au centre de la représentation sociale de la
          préparation de séquence se trouve la recherche documentaire. La question de la
          construction de l’objet enseigné, de la sélection des contenus, de leur hiérarchisation
          semble explicite pour une partie d’entre eux seulement, proche des présupposés didactiques
          du discours-découverte ou de l’apprentissage-recherche. Ces deux derniers groupes semblent
          également ne pas oublier le questionnement des élèves bien que celui-ci ne soit pas au
          centre de la signification. L’examen des données de caractérisation relatives au fil
          conducteur des séquences ou à leurs logiques didactiques montre également des différences
          importantes entre les trois groupes d’enseignants, particulièrement lorsqu’on passe du
          niveau idéal à celui de la réalité. L’organisation de la séquence selon une logique de
          recherche se maintient de façon centrale pour les apprentissage-recherche alors que les
          deux autres groupes témoignent de leur préférence pour une logique linéaire, transmissive,
          relevant de la rationalité de celui qui présente plutôt que de celui qui fait découvrir ou
          rechercher.
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Ces différences de signification entre enseignants à propos du travail de
          préparation de séquence semblent donc renforcer l’hypothèse de communautés ou de
          traditions didactiques distinctes au sein de la discipline scolaire. Elles nous amènent
          aussi à nous questionner sur la réception de l’injonction de problématiser les contenus
          d’enseignement en histoire par ces différentes traditions. Les données montrent que cette
          injonction semble bien comprise par l’ensemble des enseignants, du moins lorsqu’il s’agit
          de se prononcer sur un plan idéal, consensuel et sans doute soumis aux effets de
          désirabilité, mais sa mise à l’écart par deux groupes d’enseignants sur trois lorsqu’il
          s’agit de prendre en compte la réalité du travail de préparation, suscite un
          questionnement. Les contraintes scolaires, les classes nombreuses, la complexification des
          tâches, les coutumes didactiques sont-elles les seules explications possibles? La réponse
          n’est-elle pas aussi à chercher du côté de l’épistémologie des enseignants? La
          construction d’un questionnement, l’ébauche d’une problématique, la mise en recherche de
          la classe autour d’un objet d’enquête appartiennent à une épistémologie de l’enseignement
          et de l’apprentissage de l’histoire étrangère à celle qui a longtemps prédominé dans les
          milieux de pratique et dont les présupposés sont encore largement partagés par une grande
          partie des enseignants (Tutiaux-Guillon, 2008). 
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En attendant d’autres études pour confirmer cette hypothèse, notamment une
          observation des modalités effectives de la mise en oeuvre de séquences en classe
          d’histoire, ces constats remettent en question la formation initiale et continue des
          enseignants. L’analyse des situations didactiques au regard des présupposés
          socioconstructivistes de l’apprentissage est sans doute nécessaire, mais suffit-elle? Car
          nos résultats semblent montrer qu’elle n’empêche pas une large partie des futurs
          enseignants, fraîchement sortis des lieux de formation, de se laisser séduire par des
          cadres de références tombés en disgrâce dans les prescrits et les discours actuels sur
          l’enseignement de l’histoire, pourtant encore en vigueur dans les milieux de pratique.
          Qu’en est-il d’une formation à l’épistémologie de l’histoire et de dispositifs qui
          analysent les situations didactiques au regard des fondements épistémologiques de la
          discipline (Wineburg, 2001)? Les futurs enseignants ont-ils conscience qu’il est possible
          de traiter des questions de problématisation des contenus, de construction d’objet de
          recherche, de fil conducteur heuristique en se tournant du côté de l’histoire savante?
          Savent-ils que les historiens ne contestent plus aujourd’hui qu’il n’est de regard sur les
          sociétés, qu’elles soient proches ou lointaines, qu’à la condition de savoir ce que l’on
          cherche et pourquoi on le fait, que le point de départ de leur démarche n’est plus le
          document ou le fait, comme le pensaient leurs prédécesseurs, héritiers de
          l’historiographie méthodique, mais la question ou le problème (Prost, 1996)? Ont-ils saisi
          que le produit de l’histoire, le récit narratif, est d’abord une mise en intrigue
          (Chartier, 1998; Prost, 2005; Ricoeur, 1983; Veyne, 1971) construite et organisée par
          l’historien en fonction d’un objet et d’un angle d’approche qu’il a choisi parmi d’autres
          qu’il aurait pu tout aussi bien adopter. Ont-ils été sensibilisés au fait que l’agencement
          chronologique du récit n’a rien de nécessaire, qu’il peut se complexifier par le recours
          au présent, des retours en arrière, jouer sur la pluralité des temps ou procéder à une
          investigation successive de divers tableaux qu’il réunit (Prost, 1996)? Comment les futurs
          enseignants pourraient-ils, sans une plus grande attention à l’égard de leur discipline,
          souscrire à l’idée que l’ordre chronologique qui organise la structuration des faits
          découverts au terme d’une séquence d’apprentissage n’est pas forcément celui qui a présidé
          à la construction de l’objet d’enseignement en cours de séquence, que la recherche d’une
          cause peut supposer la connaissance préalable d’un fait, tout comme la découverte de ce
          même fait peut avoir été incitée par une problématisation préalable de ses conséquences?
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Ces questions nous semblent devoir être articulées au débat qui a lieu sur la
          professionnalisation des enseignants du secondaire et sur leur identité professionnelle et
          disciplinaire. Comme le soulignait déjà Develay (1995), cette identité n’aboutit pas à
          «négliger les contenus à enseigner, mais, au contraire, va de pair avec une plus grande
          vigilance à l’égard de ces contenus, avec leur plus complète maîtrise» (p. 12). 
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[1] L’échantillon luxembourgeois n’est pas pris en compte dans cette
          contribution.
[2] Ces 14 % concernent 130 enseignants d’histoire appartenant à l’enseignement
          catholique. Vingt-quatre autres enseignants belges participant à notre recherche
          appartiennent à l’enseignement public. Ils ne représentent que 7 % des enseignants de ce
          deuxième réseau. L’enseignement catholique est un réseau semi-privé, subventionné par
          l’État. Il scolarise 60 % des élèves francophones belges. 
[3] 59 % de femmes parmi les répondants, 56 % dans la population de référence.
[4] Un âge moyen de 43,2 pour les répondants, 42,8 pour la population de
          référence.
[5] Moyenne = 0,26 et écart-type = 0,55.
[6] Moyenne = 0,16 et écart-type = 0,61.
[7] P-valeur = 0,547 (Bouhon, 2009).
[8] En effet, certains termes peuvent être suractivés en fonction du contexte
          particulier de la recherche. D’autres peuvent avoir valeur de synonyme d’un autre élément
          central ou faire fonction de signifiant de l’objet.
[9] Dans notre recherche initiale, des items relevant d’autres objets de représentations
          ont été soumis aux enseignants à propos de la préparation de séquences (items relatifs aux
          ressources utilisées, aux contenus sélectionnés, aux activités choisies), mais aussi des
          items relatifs à des objets plus généraux en rapport avec la discipline historique ou la
          discipline scolaire (Bouhon, 2009).
[10] Cette double réponse idéal/réalité n’a pas été demandée dans la première technique,
          celle de l’évocation.
[11] Pour des questions d’espace, les tables de concordances ne sont pas reproduites
          ici.



 Liste des tableaux [image: Retour au plan de l'article]
[image: Analyse des évocations hiérarchisées]

 [Aller au texte] [image: Items de caractérisation du fil conducteur]

 [Aller au texte] [image: Préparer une séquence: termes évoquésFr.: fréquence – Rg.: rang moyen d’importance]

 [Aller au texte] [image: Préparer une séquence: termes évoqués selon les trois traditions didactiquesFr.: fréquence – Rg.: rang moyen d’importance]

 [Aller au texte] 
 Liste des figures [image: Retour au plan de l'article]
[image: Caractérisation des logiques didactiques]

 [Aller au texte] [image: Les logiques didactiques dans l’idéal: caractérisations selon les trois traditions didactiques]

 [Aller au texte] [image: Les logiques didactiques dans la réalité: caractérisations selon les trois traditions didactiques]

 [Aller au texte] 

Tous droits réservés © Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke, 2013
Compréhension en lecture au primaire : actualisation des pratiques enseignantes
[Sommaire du numéro]
Plan de l’article
	[Début de l’article]
	1. Introduction
	2. Problématique	2.1 La situation des élèves d’aujourd’hui en lecture
	2.2 Les pratiques pédagogiques dominantes: état de la recherche et des
        réflexions
	2.3 Les pratiques enseignantes: état de la recherche
	2.4 Les questions et les objectifs de recherche


	3. Cadre théorique	3.1 L’acte de lire
	3.2 L’enseignement à privilégier	3.2.1 Un contexte d’apprentissage et d’enseignement riche et stimulant
	3.2.2 L’enseignant modèle-lecteur
	3.2.3 La classe comme lieu de réflexion et d’apprentissage stratégique




	4. Méthodologie	4.1 Le questionnaire de recherche
	4.2 L’analyse des données


	5. Résultats	5.1 Les objectifs poursuivis par les enseignantes et enseignants
	5.2 La classe comme lieu de réflexion et d’apprentissage stratégique
	5.3 L’enseignant modèle-lecteur
	5.4 La classe comme lieu de lectures diverses


	6. Discussion
	7. Conclusion
	Bibliographie
	Liste des figures

 [Plan de
                  l’article] 
Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, Volume 15, Numéro 1, 2012

Compréhension en lecture au primaire : actualisation des pratiques enseignantes
Article
 URI http://id.erudit.org/iderudit/1013381ar
 DOI 10.7202/1013381ar

Virginie Martel
Université du Québec à Rimouski (UQAR), Campus de Lévis


Jean-Yves Lévesque
Université du Québec à Rimouski (UQAR), Campus de Rimouski


Shanoussa Aubin-Horth
Université du Québec à Rimouski (UQAR), Campus de Rimouski


Résumé
Afin de dresser le portrait actuel des pratiques enseignantes en matière de compréhension en lecture aux deuxième et troisième cycles du primaire, la présente recherche a établi les objectifs et les pratiques pédagogiques de 413 enseignantes et enseignants de différentes régions du Québec. Alors que les études réalisées au tournant des années 2000 laissaient penser que les enseignants référaient à des pratiques pédagogiques relativement traditionnelles et peu tournées vers l’enseignement de stratégies, les résultats de cette recherche démontrent que les enseignantes et enseignants déclarent mettre en oeuvre des objectifs et des pratiques pédagogiques liés au rôle de la personne enseignante comme modèle-lecteur et à la nécessité de proposer un contexte d’enseignement et d’apprentissage signifiant, réflexif et stratégique.
Mots clés : primaire, compréhension en lecture, enseignement, objectifs, pratiques pédagogiques, étude descriptive

Abstract
Reading comprehension in elementary school: updating teaching practicesIn order to map the actual teaching practices in reading comprehension in the second and third cycles of elementary schooling, this research identified the objectives and educational practices of 413 teachers from various regions in Quebec. While the studies produced at the turn of the 21st century seemed to indicate that teachers referred to relatively traditional education practices less oriented toward the teaching of strategies, this research demonstrates that teachers reported working from objectives and educational practices associated with the role of teacher as model-reader and with the need to establish a teaching-learning context that is meaningful, reflective and strategic.
Keywords : elementary school, reading comprehension, teaching, objectives, educational practices, descriptive study

Resumen
Comprensión de lectura en la primaria: actualización de las prácticas docentesCon el fin de trazar un retrato actual de las prácticas docentes referentes a la comprensión de lectura en el segundo y tercer ciclo de primaria, esta investigación ha identificado los objetivos y las prácticas pedagógicas de 413 docentes de distintas regiones de Quebec. Mientras que los estudios realizados en el cambio de los años 2000 permitían pensar que los docentes hacían referencia a prácticas pedagógicas relativamente tradicionales y poco orientadas hacia la enseñanza de estrategias, los resultados de esta investigación demuestran que los docentes declaran aplicar objetivos y prácticas pedagógicas que tienen que ver con el papel del docente como modelo-lector y con la necesidad de proponer un contexto de enseñanza y aprendizaje significante, reflexivo y estratégico.
Palabras clave : primaria, comprensión de lectura, enseñanza, objetivos, prácticas pédagógicas, estudio descriptivo
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1 
Malgré la multiplication des technologies de la communication, la lecture de textes
          (sur support papier et électronique), ou plus précisément, la compréhension de textes,
          constitue encore aujourd’hui un moyen privilégié d’accéder aux connaissances et de
          fonctionner adéquatement dans la société d’aujourd’hui. De nos jours, il ne suffit pas de
          décoder les symboles de la langue écrite pour être considéré comme alphabétisé; il faut
          être capable de comprendre différents types de textes, de réagir à ces textes et
          d’utiliser avec efficience les informations qu’ils présentent (MELS, 2001). Quoique le
          décodage demeure une composante importante du processus de lecture pour arriver à
          identifier les mots, la compréhension et tous les processus cognitifs et métacognitifs qui
          y sont associés sont essentiels, car ils permettent de dégager le sens des mots et des
          phrases d’un texte. La compréhension constitue de fait le but ultime de la lecture
          (Gajria, Jitendra, Sood et Sacks, 2007). 

2 
Au primaire, la compréhension en lecture est développée progressivement. Entre
          l’émergence de la lecture et la compétence à lire des textes variés, plusieurs étapes
          doivent en effet être franchies par les élèves. À la suite de la reconnaissance
          logographique, l’enfant découvre le principe alphabétique, identifie correctement des
          mots, devient apte à faire une lecture courante, utilise des stratégies de compréhension
          de base et investit par la suite des stratégies de compréhension plus complexes (Giasson,
          2003). De ces six étapes, les trois dernières correspondent généralement à celles
          développées chez les élèves des deuxième et troisième cycles du primaire qui sont
          véritablement invités à perfectionner leur maîtrise des stratégies permettant la
          compréhension de textes divers (MELS, 2001). Par conséquent, le personnel enseignant de
          ces cycles devrait être particulièrement soucieux de l’enseignement et de l’apprentissage
          de la compréhension en lecture. De même, ces personnes devraient travailler la compétence
          à lire dans la perspective de la progression des apprentissages qui y est associée (MELS,
          2009), ce qui laisse supposer des pratiques différenciées pour chacun des cycles.
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3 
Afin de mettre en lumière la problématique qui a conduit à la réalisation de cette
          étude, il convient de faire état de la situation des élèves d’aujourd’hui en lecture. De
          même, il est nécessaire de présenter l’état de la recherche et des réflexions en ce qui a
          trait aux pratiques pédagogiques inhérentes à l’enseignement-apprentissage de la
          compréhension en lecture.

 2.1 La situation des élèves d’aujourd’hui en lecture [image: Retour au plan de l'article]
4 
Selon les dernières enquêtes du Programme international de recherche en lecture
          scolaire (PIRLS, 2001, 2006), les jeunes d’aujourd’hui lisent en moyenne plus et mieux que
          leurs aînés. Toutefois, les difficultés en lecture et particulièrement les difficultés de
          compréhension en lecture demeurent très nombreuses. En fait, il semble qu’il y ait un
          écart important entre l’habileté à lire qui relève du décodage des mots et le niveau
          général de compréhension de l’ensemble des mots lus (Thomson, 2006). Tout en étant de bons
          lecteurs au sens premier du terme, c’est-à-dire capables de déchiffrer et de décoder sans
          problème les signes écrits que sont les lettres pour les sonoriser, un grand nombre
          d’élèves du primaire, mais aussi du secondaire, peuvent être décrits comme de mauvais
          «compreneurs» parce qu’ils n’arrivent pas à donner un sens à l’écrit et à s’approprier le
          contenu proposé (Martel, 2004; North Central Regional Educational Lab., 2002). 

 2.2 Les pratiques pédagogiques dominantes: état de la recherche et des
        réflexions [image: Retour au plan de l'article]
5 
Afin de mieux comprendre les difficultés nombreuses en compréhension en lecture,
          plusieurs chercheurs ont tenté au cours des dernières années de déterminer les pratiques
          pédagogiques susceptibles de faciliter la maîtrise de la compétence à lire (Allington,
          2009; Giasson, 1992; Pierre, 2003; Pressley, 2005; Taylor, 2007; Tierney et Readence,
          2000; Van Grunderbeeck, Théorêt, Chouinard et Cartier, 2003, 2004, entre autres).
        

6 
Grâce à ces recherches, il a été possible de dégager les caractéristiques d’un
          enseignement exemplaire de la lecture. Bien que ces caractéristiques soient nombreuses et
          qu’elles touchent plusieurs dimensions de l’enseignement, un certain nombre d’entre elles
          sont liées à l’importance de placer les élèves dans un contexte d’apprentissage stimulant
          et signifiant, en agissant notamment comme modèle-lecteur et en ouvrant la classe à la
          lecture de textes authentiques. D’autres sont davantage liées à la nécessité de faire de
          la classe un réel lieu de réflexion et d’apprentissage sur les stratégies nécessaires à la
          lecture. 
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À la lumière des recherches ayant permis de dégager les caractéristiques d’un
          enseignement exemplaire de la lecture, certaines études se sont consacrées à connaître les
          pratiques effectives des enseignantes et enseignants en matière d’enseignement de la
          compréhension en lecture au primaire et encore davantage au secondaire (Eilers et Pingley,
          2006; Kropiewnicki, 2006, Meijer, 2001; PIRLS, 2001; Van Grunderbeeck et al., 2003; Van Keer, 2004). Les conclusions de ces
          recherches aboutissent à un constat similaire: les réflexions théoriques en matière de
          compréhension en lecture ne semblent trouver qu’un faible écho dans les pratiques
          enseignantes. En fait, les personnes enseignant au primaire comme au secondaire semblent
          poursuivre des objectifs d’enseignement parfois inadéquats au regard des réels besoins des
          élèves, tout comme elles délaissent un grand nombre de pratiques pédagogiques
          prometteuses, ce qui est susceptible d’expliquer les difficultés rencontrées par les
          élèves en compréhension en lecture. 
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Au Québec plus particulièrement, la recherche de Van Grunderbeeck et al. (2003), effectuée au secondaire, a montré que
          l’enseignement de la compréhension en lecture demeure essentiellement conventionnel
          puisque les personnes qui enseignent la lecture semblent centrer principalement leurs
          interventions sur le questionnement et l’évaluation question-réponse. En fait, les
          enseignantes et enseignants semblent peu soucieux d’offrir un contexte de lecture
          signifiant et ils délaissent en grande majorité les interventions permettant d’expliciter
          les stratégies de lecture et d’assurer l’autonomie des élèves. 

 2.4 Les questions et les objectifs de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Le haut taux d’échec en lecture invite le personnel en éducation à s’assurer que
          tous les moyens pédagogiques sont mis en oeuvre pour assurer la réussite du plus grand
          nombre. Les recherches réalisées au tournant des années 2000 ont illustré le difficile
          passage de la théorie à la pratique chez les enseignants du primaire et du secondaire (les
          recherches portant sur le secondaire étant beaucoup plus nombreuses). Peu de recherches se
          sont par contre penchées sur la réalité des enseignantes et enseignants des deuxième et
          troisième cycles du primaire, et cela particulièrement depuis l’entrée en jeu du Renouveau
          pédagogique au Québec. De même, aucune recherche n’a cherché à comparer les pratiques
          enseignantes du deuxième cycle à celles du troisième cycle. Dans le cadre de cette étude,
          nous nous sommes de fait intéressés à l’ordre primaire et à son objectif fondamental de
          former des lecteurs capables de comprendre divers textes. 
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Selon le PIRLS (2001), les propositions contenues dans le Programme de formation de l’école québécoise (MELS, 2001),
          appliqué depuis huit ans au moment de l’enquête, sont porteuses d’améliorations en
          enseignement de la lecture. Il en va de même de toutes les propositions pédagogiques
          contenues dans les nombreuses recherches, et traduites dans les ouvrages didactiques, qui
          ont établi les pratiques exemplaires en matière de lecture. Qu’en est-il réellement? La
          recherche et la réflexion en matière d’enseignement de la lecture trouvent-elles écho dans
          les pratiques de classe d’aujourd’hui? Pour répondre à cette question, cette étude a
          poursuivi les objectifs suivants: 1) déterminer les objectifs et les pratiques
          pédagogiques des enseignants des deuxième et troisième cycles du primaire en matière de
          compréhension en lecture et 2) comparer les objectifs et les pratiques pédagogiques du
          deuxième cycle à ceux du troisième cycle. 

 3. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
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Pour atteindre ces objectifs, les orientations et les modèles pédagogiques dominants
          en matière de compréhension en lecture dans la littérature nord-américaine récente ont été
          considérés. Les pratiques exemplaires en matière d’enseignement de la lecture étant
          nombreuses, nous n’en dressons ici qu’un portrait sommaire.

 3.1 L’acte de lire [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de caractériser le processus complexe qu’est la lecture, il importe de savoir
          que l’acte de lire ne peut être envisagé comme une liste séquentielle d’habiletés à
          maîtriser qui induit la réception passive du message. Ainsi, on ne peut dire qu’à la
          démarche progressive du décodage phonétique vient s’ajouter la compréhension qui surgirait
          à la suite du décodage du texte. Aujourd’hui, on considère plutôt la lecture comme un
          processus de synthèse de l’information fournie simultanément par une série d’habiletés
          sollicitées en interaction par le lecteur, qui lui-même est en interaction constante avec
          le texte, l’activité de lecture, le contexte de lecture et même le contexte socioculturel
          (Snow, 2002). 
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Dans cette perspective, les stratégies cognitives et métacognitives, qui constituent
          les principaux outils du lecteur compétent (Allen, 2003; Van Keer, 2004), sont fortement
          prises en compte dans la conception actuelle de la lecture (Mastropieri, Scruggs et
          Graetz, 2003). Pour mieux comprendre les difficultés liées à la compréhension en lecture,
          la maîtrise ou non des différentes habiletés de lecture (et des stratégies, définies en
          termes de processus contrôlés, que l’on peut leur associer) constitue conséquemment un axe
          de réflexion important dans la littérature actuelle (Afflerbach, Pearson et Paris, 2008).
          À cet égard, les bons lecteurs sont de plus en plus caractérisés comme des lecteurs
          stratégiques capables de gérer les différentes dimensions de l’acte de lire alors que les
          lecteurs en difficulté sont caractérisés comme étant des lecteurs plus passifs ayant des
          carences stratégiques importantes (Allen, 2003; Van Grunderbeeck et al., 2003). 

14 
Outre l’importance accordée aux aspects cognitifs et métacognitifs, il est également
          reconnu aujourd’hui que les structures affectives des lecteurs jouent également un rôle
          considérable dans la lecture et la compréhension qui lui est sous-jacente (Giasson, 2003).
          Ces aspects affectifs touchent particulièrement la motivation à lire, l’attitude envers la
          lecture, les centres d’intérêts du lecteur et l’image qu’il a de lui-même (Afflerbach,
          2007). La motivation est un élément fondamental à considérer puisque la lecture est un
          processus autorégulé intimement relié à celle-ci (Schillings et Poncelet, 2004). 

 3.2 L’enseignement à privilégier [image: Retour au plan de l'article]
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Au regard de ce tour d’horizon, deux constats s’imposent. Dans un premier temps,
          l’enseignement de la compréhension en lecture doit considérer les aspects affectifs de
          l’acte de lire. Parallèlement, l’enseignement de la compréhension en lecture doit
          également prendre en compte les dimensions cognitive et métacognitive, ce qui suppose,
          entre autres, l’enseignement et l’apprentissage des stratégies de lecture nécessaires à la
          compréhension de textes divers (Shanahan, 2005) . 
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Les points qui suivent décrivent quelques-unes des pratiques pédagogiques qui sont
          considérées comme exemplaires. Les pratiques pédagogiques sont ici définies comme une
          manière d’appliquer une approche, une méthode, un modèle ou une technique (Legendre,
          2005). En amont de ces pratiques, il existe aussi les objectifs pédagogiques, c’est-à-dire
          les intentions éducatives qui influencent nécessairement le choix des pratiques. 

 3.2.1 Un contexte d’apprentissage et d’enseignement riche et stimulant [image: Retour au plan de l'article]
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Pour s’assurer que l’apprentissage de la lecture se fasse dans un contexte qui soit
          le plus signifiant et le plus motivant pour les élèves, les enseignantes et enseignants
          doivent multiplier les occasions de lecture, les intentions de lecture, les tâches de
          lecture et les types de textes offerts. En ce qui concerne les occasions de lecture, la
          période quotidienne de lecture silencieuse, qui doit être planifiée et bien encadrée, est
          encouragée (Brabham et Villaume, 2000; Moss et Young, 2010). De même, pour promouvoir la
          lecture, la présence en classe d’une bibliothèque qui propose des ouvrages variés est
          fondamentale (Guthrie et Humenick, 2004). Parallèlement, la présentation (par l’enseignant
          ou par les pairs) et l’exploitation des oeuvres issues de la production littéraire
          jeunesse est fortement encouragée (Brabham et Villaume, 2000; Hoover et Fabien, 2000; Ivey
          et Broaddus, 2001). Le MELS (2001), à cet égard, est très explicite. 

 3.2.2 L’enseignant modèle-lecteur [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de permettre aux élèves du primaire de développer à l’égard de la lecture un
          rapport positif, les enseignants doivent être eux-mêmes des modèles-lecteurs capables de
          partager leur intérêt pour la lecture et de l’illustrer au quotidien. Pour ce faire, les
          personnes enseignant la lecture sont invitées à parler aux élèves de leur lecture, à
          expliquer comment ils choisissent leur lecture, à manifester le plaisir retiré de leur
          lecture, etc. (Giasson, 2003; McGee et Richgels, 2004; Pressley, 2005). Les enseignants du
          primaire peuvent aussi lire eux-mêmes durant les périodes de lecture afin de s’illustrer
          au quotidien comme modèles-lecteurs. En d’autres occasions, ils peuvent eux-mêmes lire à
          haute voix une oeuvre ou un extrait (Lépine, 2010). Ce type de lecture constitue un
          élément de motivation important, et cela, même pour les élèves plus âgés du primaire
          (Gebhard, 2006; Jacobs, Morrison et Swinyard, 2000). 

 3.2.3 La classe comme lieu de réflexion et d’apprentissage stratégique [image: Retour au plan de l'article]
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Pour développer la compétence en lecture, et parce que les dimensions cognitives et
          métacognitives de l’acte de lire sont fondamentales, les élèves ont également besoin
          d’être placés dans des classes où l’apprentissage des stratégies qui permettent de donner
          un sens à des textes variés et la réflexion sur la portée et la maîtrise de ces stratégies
          sont privilégiés (Allen, 2003; Anderson, 2006; Mastropieri et al., 2003; Van Keer, 2004). Par conséquent, les enseignantes et enseignants
          doivent dans leur pratique pédagogique viser explicitement le développement de la
          compréhension en lecture et de l’autonomie du lecteur. 
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Ayant en tête cet objectif, ils peuvent, entre autres, prendre en charge
          l’enseignement explicite des stratégies et leur utilisation pour la lecture.
          L’enseignement explicite propose un modèle d’enseignement dans lequel la personne définit
          et précise l’utilité des stratégies, explicite ce qui se passe dans la tête d’un lecteur
          accompli et accompagne les élèves vers la maîtrise progressive des stratégies et leur
          application (Allen, 2003; National Reading Panel, 2000; Pressley, 2002). Ils peuvent aussi
          utiliser les principes de l’enseignement réciproque qui propose un modèle d’enseignement
          des stratégies tourné vers le travail en petits groupes, l’étayage et la promotion des
          interaction entre les pairs (De Corte, 2001). Enfin, ils peuvent favoriser la
          coconstruction de la signification grâce à la discussion ouverte (Catts, 2009). Au final,
          et peu importe les pratiques retenues, les élèves doivent être en mesure d’utiliser de
          façon intégrée et autonome l’ensemble des stratégies nécessaires à la compréhension en
          lecture. 

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de recueillir les informations nécessaires à l’étude, nous avons fait le choix
          d’élaborer un questionnaire nous permettant d’obtenir un portrait des pratiques déclarées
          d’un grand nombre d’enseignantes et d’enseignants. Un total de 1229 questionnaires ont été
          transmis par voie postale ou par courrier interne dans neuf commissions scolaires des
          régions du Bas-Saint-Laurent, de Chaudière-Appalaches et de la Capitale-Nationale qui
          avaient préalablement accepté de participer à la recherche. Les questionnaires reçus sont
          au nombre de 413, ce qui correspond à un taux de retour de 33,6 %, un taux un peu plus
          élevé que le taux habituel de retour lors d’études qui font l’objet d’envois postaux (le
          taux ayant été établi entre 25 % et 30 % (Fortin, Côté et Fillion, 2006). Des
          413 questionnaires reçus, 183 provenaient d’enseignants du deuxième cycle et 194 du
          troisième cycle; les 34 autres questionnaires ont été remplis par des enseignants de
          classes multiprogrammes de deuxième et troisième cycles; deux questionnaires n’ont pas été
          retenus en raison de données manquantes à propos du cycle d’enseignement. 

 4.1 Le questionnaire de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Élaboré à partir de la recension des écrits portant sur les dernières recherches en
          matière d’enseignement de la compréhension en lecture aux derniers cycles du primaire et
          sur les approches pédagogiques exemplaires, ce questionnaire a fait l’objet d’une
          validation de contenu par trois experts universitaires. À la suite de cette validation,
          trois items du questionnaire ont été modifiés. Au cours de la phase de collecte de
          données, les enseignants se sont prononcés, à l’aide de ce questionnaire, sur leurs
          pratiques pédagogiques en indiquant, pour chacun des comportements ou pratiques
          pédagogiques mentionnés, la fréquence d’utilisation sur une échelle ordinale (Pas du tout
          – Un peu – Modérément – Beaucoup, ou Jamais – Rarement – Souvent – Très souvent), sauf
          pour les questions portant sur le sexe du répondant, sur le nombre d’années d’expérience
          en enseignement et sur le cycle et le niveau d’enseignement au moment de l’enquête. Ce
          questionnaire comporte 50 items qui permettent de couvrir deux thèmes généraux: 1) la
          signifiance du contexte d’enseignement et d’apprentissage en lecture; 2) la classe comme
          lieu de réflexion et d’apprentissage des stratégies. Pour cet article, les 20 items du
          premier thème ont été considérés, mais seulement cinq items du deuxième ont été traités.
          Les résultats obtenus pour les autres items du questionnaire (qui concernent les
          stratégies principalement enseignées et les pratiques pédagogiques retenues au regard des
          modèles de l’enseignement explicite et de l’enseignement réciproque) sont présentés dans
          un autre article (Martel et Lévesque, 2010).

 4.2 L’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
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Les données ont été analysées de la manière suivante: après avoir déterminé les
          fréquences pour chacune des réponses, nous avons regroupé les réponses afin de distinguer
          ce qui relevait d’objectifs ou de pratiques délaissés, d’une part, et ce qui relevait
          d’objectifs ou de pratiques récurrents. Ainsi, les réponses Beaucoup et Modérément, ou
          Très souvent et Souvent ont été regroupées et placées sous: objectifs et pratiques
          récurrents. Au contraire, les réponses Pas du tout, Un peu ou Jamais, Rarement ont été
          regroupées et placées sous: objectifs et pratiques délaissés. Ce traitement nous a permis
          de dresser pour chaque catégorie un portrait descriptif de la réalité de l’enseignement de
          la compréhension en lecture étudiée, ce qui correspond au premier objectif de la
          recherche. Comme nous souhaitions, dans le second objectif, vérifier l’existence de
          différences entre les deux groupes (Fortin et al., 2006), les fréquences obtenues ont été comparées. Ainsi, le
          coefficient de Pearson (test du Khi-2) a été utilisé pour déterminer la valeur des données
          et établir le niveau de signification (Ibid.) en
          ce qui a trait à la comparaison réalisée. Le seuil de signification que nous avons retenu
          est plus petit ou égal à 0,05. 

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Maintenant que la méthodologie retenue pour cette étude a été examinée, il convient
          de présenter certains des résultats obtenus en ce qui a trait aux objectifs poursuivis par
          les enseignantes et enseignants et aux pratiques pédagogiques mises en oeuvre.

 5.1 Les objectifs poursuivis par les enseignantes et enseignants [image: Retour au plan de l'article]
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Cette recherche s’interrogeait d’abord sur les objectifs poursuivis par le personnel
          enseignant huit ans après la mise en oeuvre du nouveau Programme de formation de l’école québécoise. Il ressort tout d’abord que les
          objectifs d’enseignement associés à la compréhension de divers textes (100 %) ainsi qu’au
          développement de lecteurs motivés (97,6 %) et stratégiques (94,9 %) sont récurrents chez
          une majorité d’enseignants (figure 1). Les objectifs visant le développement de lecteurs
          maîtrisant la lecture de textes informatifs (94,3 %) et de textes narratifs (90,2 %)
          importent également pour une grande proportion d’enseignants et d’enseignantes. Par
          ailleurs, l’objectif lié au développement de lecteurs capables de bien décoder tous les
          mots est le plus souvent délaissé, quoiqu’il s’agisse du cas de seulement 16 % des
          enseignants. Toujours relativement aux objectifs d’enseignement, les résultats comparés
          n’ont pas permis de relever une différence significative entre les deux cycles.

[image: Les objectifs récurrents et délaissés en enseignement de la lectureN = 413] Figure 1 Les objectifs récurrents et délaissés en enseignement de la lecture

 [Voir la liste des
            figures] N = 413

 5.2 La classe comme lieu de réflexion et d’apprentissage stratégique [image: Retour au plan de l'article]
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En ce qui a trait à l’utilisation de pratiques qui peuvent assurer que la classe
          soit un lieu de réflexion et d’apprentissage stratégique, il est possible de constater que
          l’enseignement des stratégies de lecture associées davantage aux processus primaire de
          l’acte de lire constitue une pratique récurrente pour 94,8 % des personnes ayant répondu
          alors que l’enseignement des stratégies plus spécifiquement liées à la compréhension en
          lecture (par exemple l’inférence, l’anticipation, le résumé, etc.) constitue une pratique
          récurrente pour 97,1 % d’entre elles (figure 2). Parallèlement, il apparaît qu’au moins
          neuf enseignants sur dix (90,5 %) assurent fréquemment la pratique autonome des stratégies
          enseignées dans des contextes d’apprentissage variés. Cependant, la discussion sur les
          lectures effectuées, afin notamment de réfléchir aux stratégies utilisées, ce qui ouvre à
          l’autorégulation, est une pratique récurrente pour seulement 58,4 % des personnes alors
          qu’elle est délaissée par 41,6 % de l’échantillon. De même, il s’avère que l’utilisation
          d’aide-mémoire sur support visuel pour le rappel des stratégies de lecture enseignées est
          la pratique la moins fréquente puisque 42,8 % des enseignants tendent à la délaisser.
        

[image: Les pratiques récurrentes et délaissées associées à la classe comme lieu de réflexion et d’apprentissage stratégiqueN = 413] Figure 2 Les pratiques récurrentes et délaissées associées à la classe comme lieu de
            réflexion et d’apprentissage stratégique

 [Voir la liste des
            figures] N = 413
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La comparaison des résultats obtenus au deuxième cycle avec ceux du troisième cycle
          indique une différence significative concernant l’utilisation d’aide-mémoire sur support
          visuel pour les stratégies de lecture (figure 3). Ainsi, ce moyen pédagogique est associé
          à une pratique principalement récurrente au deuxième cycle (chez 65,9 % des répondants) et
          surtout délaissée au troisième cycle du primaire (chez 52,4 % des enseignants). 

[image: Comparaison par cycle de la récurrence de la pratique associée à l’utilisation d’aide-mémoire sur support visuel pour les stratégies de lectureN = 377 – P = 0,000] Figure 3 Comparaison par cycle de la récurrence de la pratique associée à l’utilisation
            d’aide-mémoire sur support visuel pour les stratégies de lecture

 [Voir la liste des
            figures] N = 377 – P = 0,000

 5.3 L’enseignant modèle-lecteur [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude visait également à déterminer si les enseignants agissent en classe
          comme modèles-lecteurs. La pratique pédagogique la plus récurrente à cet égard, soit pour
          80 % des personnes, est de partager avec ses élèves son intérêt pour la lecture
          (figure 4). Qui plus est, faire la lecture à haute voix constitue une activité récurrente
          pour 70 % des répondants. De plus, c’est 64,9 % des enseignants consultés qui rapportent
          Souvent et Très souvent profiter eux aussi des périodes de lecture en classe pour lire.
          Toutefois, parler de ses lectures à ses élèves est la pratique la plus délaissée dans
          45,9 % des cas. 

[image: Les pratiques pédagogiques récurrentes et délaissées en lien avec l’enseignant modèle-lecteurN = 413] Figure 4 Les pratiques pédagogiques récurrentes et délaissées en lien avec l’enseignant
            modèle-lecteur

 [Voir la liste des
            figures] N = 413
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La comparaison des résultats entre les deux cycles d’enseignement permet de
          constater un écart significatif au sujet de la pratique de la lecture à haute voix
          (figure 5). En effet, on observe que cette pratique est récurrente pour 76 % au deuxième
          cycle et pour seulement 63 % au troisième cycle.

[image: Comparaison par cycle de la récurrence de la pratique: faire la lecture à haute voix à ses élèvesN = 377 – P = 0,000] Figure 5 Comparaison par cycle de la récurrence de la pratique: faire la lecture à haute
            voix à ses élèves

 [Voir la liste des
            figures] N = 377 – P = 0,000

 5.4 La classe comme lieu de lectures diverses [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude cherchait aussi à savoir si les enseignantes et enseignants des deuxième
          et troisième cycles du primaire proposent des contextes d’enseignement de la lecture
          signifiants et variés. Au regard du contexte d’enseignement de la lecture, les résultats
          démontrent que le temps de lecture personnelle accordé aux élèves pendant les heures de
          classe est la pratique la plus récurrente, c’est-à-dire chez 98,8 % des répondants
          (figure 6). De même, 80,9 % proposent de façon récurrente la lecture de textes
          authentiques se rapprochant des intérêts des jeunes (sans préciser lesquels) alors que
          62,6 % affirment enseigner de manière récurrente les stratégies de lecture telles que
          présentées dans un manuel scolaire. Également, plusieurs enseignants déclarent exploiter
          et présenter la littérature jeunesse (72,9 %). Néanmoins, près de la moitié (49,3 %)
          d’entre eux font Rarement ou Jamais connaître les nouveautés en matière de littérature
          jeunesse. En outre, la proposition d’activités d’analyse de textes littéraires et courants
          (50,4 %) et l’utilisation de la littérature jeunesse comme élément déclencheur permettant
          des apprentissages (61,7 %) constituent les deux pratiques les plus délaissées parmi
          l’échantillon.

[image: Les interventions récurrentes et délaissées associées à la classe comme lieu de lectures diverses et signifiantesN = 413] Figure 6 Les interventions récurrentes et délaissées associées à la classe comme lieu de
            lectures diverses et signifiantes

 [Voir la liste des
            figures] N = 413
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Les résultats comparés montrent que les activités d’analyse de textes proposées aux
          élèves semblent significativement être plus fréquentes au dernier cycle du primaire
          (figure 7). En effet, les activités d’analyse littéraire sont délaissées par 55,7 % du
          personnel enseignant du deuxième cycle tandis qu’elles sont récurrentes pour 54,7 % au
          troisième cycle du primaire.

[image: Comparaison par cycle de la récurrence de la pratique: proposer des activités d’analyse de textes littéraires et courantsN = 377 – P = 0,046] Figure 7 Comparaison par cycle de la récurrence de la pratique: proposer des activités
            d’analyse de textes littéraires et courants

 [Voir la liste des
            figures] N = 377 – P = 0,046

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le cadre de cette étude, un constat s’impose: les enseignantes et enseignants
          interrogés poursuivent dans une très grande majorité et de manière récurrente des
          objectifs centrés sur les nouvelles orientations en matière de lecture. Les objectifs
          poursuivis sont, en effet, étroitement associés aux nouvelles orientations en matière de
          lecture, lesquelles prônent notamment l’importance de la maîtrise des stratégies et
          l’importance de la motivation et de l’intérêt à lire pour qui veut s’assurer d’un
          développement efficace de la compétence à donner un sens à des textes. Les objectifs visés
          sont aussi étroitement associés à la nouvelle compétence Lire des textes variés (MELS,
          2001) et aux composantes qui y sont associées. La compétence Apprécier des oeuvres
          littéraires n’est, par contre, pas au coeur des préoccupations des personnes
          interrogées.
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De manière plus spécifique, les résultats laissent croire que la compréhension de
          texte est véritablement un souci pour la majorité des personnes interrogées. À cet égard,
          notre recherche rejoint en quelque sorte les résultats obtenus dans d’autres études, dont
          celle du PIRLS (2001), qui affirmait que 71 % des enseignants canadiens considéraient la
          lecture et son enseignement comme très importants. Les enseignantes et enseignants étant
          sensibilisés à l’importance de l’enseignement de la lecture, spécifiquement de la
          compréhension en lecture, les résultats de notre étude permettent d’espérer qu’ils
          transforment ou du moins transformeront cette sensibilité en pratiques exemplaires.
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Dans le prolongement de ces objectifs, les personnes interrogées déclarent justement
          privilégier l’enseignement d’un très grand nombre de stratégies de lecture en fournissant
          pour ce faire des occasions variées de les pratiquer en classe et un support pédagogique
          adéquat. Ces résultats diffèrent des constats de recherches précédentes qui étaient
          nombreuses à affirmer que l’enseignement des stratégies était délaissé par la grande
          majorité du personnel enseignant (Beers, 2003; De Corte, 2001; PIRLS, 2001; Van
          Grunderbeeck et al., 2003; Van Keer, 2004). Par
          contre, la qualité et la justesse de cet enseignement (qui reste déclaré et non observé)
          ne peuvent être ici analysées. S’agit-il réellement d’un enseignement explicite des
          stratégies ou s’agit-il davantage d’un enseignement de type déclaratif qui demeure
          insuffisant? La question reste ouverte.
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Soucieux d’enseigner un grand nombre de stratégies, les enseignants interrogés dans
          cette étude affirment mettre en place un accompagnement pédagogique susceptible d’ouvrir
          la classe à de réels apprentissages stratégiques. Pour assurer ainsi l’enseignement des
          stratégies, ces personnes indiquent pour plus de la moitié utiliser des aide-mémoire
          visuels et surtout assurer la pratique autonome en fournissant Très souvent ou Souvent des
          contextes d’apprentissage variés. L’utilisation d’aide-mémoire sur support visuel permet
          d’observer une différence significative entre les cycles. En effet, au deuxième cycle une
          majorité adopte ce moyen pédagogique pour faciliter l’enseignement des stratégies de
          lecture alors que la moitié des enseignantes et enseignants du troisième cycle délaissent
          cette pratique. Pour expliquer un tel résultat, peut-être nous faut-il formuler
          l’hypothèse que certaines stratégies de compréhension en lecture sont souvent vues pour la
          première fois au deuxième cycle du primaire, d’où l’utilité d’un rappel visuel. De même,
          les enseignants sont nombreux à considérer que l’enseignement explicite (voire affiché) de
          la compréhension en lecture est davantage le fait du deuxième cycle confronté à un lecteur
          en construction (Fayol, David, Dubois et Rémond, 2000).

36 
À propos de la motivation, presque toutes les personnes interrogées visent également
          Beaucoup ou Modérément le développement de lecteurs motivés, ce qui n’est guère surprenant
          lorsque l’on connaît le désenchantement de plusieurs élèves des deuxième et troisième
          cycles face à la lecture. Par contre, il est à noter que presque le tiers des enseignants
          interrogés ne jugent pas que la motivation en lecture passe par l’exploitation de la
          littérature jeunesse qui offre pourtant, selon l’avis de plusieurs spécialistes et du MELS
          (2001), des textes véritablement authentiques et signifiants susceptibles d’assurer
          l’intérêt en lecture.

37 
Au regard de ces résultats, bien qu’il apparaît que les personnes interrogées soient
          sensibles en majorité à l’ensemble des objectifs, particulièrement ceux liés à la
          compréhension de textes divers, à la motivation et à l’action stratégique, il est
          intéressant de constater que la moitié des enseignants ne visent que de manière modérée le
          développement de lecteurs capables d’acquérir des connaissances grâce aux textes lus. Des
          chercheurs, dont Cartier (2007), témoignent de cette difficulté des enseignants à investir
          le champ de la lecture pour apprendre. Lorsque l’on sait par contre toute la place
          qu’occupe la lecture de textes informatifs dans plusieurs disciplines scolaires à partir
          du deuxième cycle et encore plus au troisième cycle du primaire, un tel constat doit
          sonner l’alarme.
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Parallèlement, il est aussi intéressant de constater que plus de la moitié de
          l’échantillon ne vise que de manière modérée le développement de lecteurs capables de lire
          des textes narratifs ouvrant à un rapport personnel et littéraire à l’acte de lire. Est-ce
          à dire que ces personnes ne perçoivent pas toute l’importance de la lecture littéraire et
          notamment l’ouverture (à l’invitation du Programme de
          formation de l’école québécoise) à l’appréciation littéraire? De même, les
          enseignants interrogés demeurent nombreux (presque la moitié), comme l’exposent les
          résultats de recherche du PIRLS (2001), à mettre de côté le recours à la discussion à
          propos des lectures effectuées. Pourtant, ces discussions en grand groupe ou en
          sous-groupes permettent véritablement d’approfondir la compréhension en lecture et de
          réfléchir à l’acte de lecture lui-même (Catts, 2009; Cervetti, Jaynes et Hiebert, 2009).
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Dans un autre ordre d’idées, les résultats de cette étude laissent croire que les
          enseignants des deuxième et troisième cycles du primaire accordent une attention
          particulière au fait qu’ils doivent être des modèles auprès de leurs élèves. Si l’on
          confronte nos résultats à ceux d’autres recherches réalisées sur le sujet, force est de
          constater que les enseignants interrogés dans notre étude semblent véritablement plus
          soucieux de pratiques «modélisantes»; ils semblent en effet vouloir davantage favoriser
          des habitudes de lecture, entre autres, par la promotion de la lecture et des livres, que
          les enseignants interrogés, par exemple, dans la recherche de Van Grunderbeeck et al. (2003, 2004). De manière plus spécifique, près des
          deux tiers des enseignants déclarent lire durant la période de lecture. C’est un nombre
          important si l’on considère que certaines recherches, entre autres, celle du PIRLS (2002),
          notent que les enseignants sont nombreux à vaquer à diverses occupations professionnelles
          lors de la période de lecture silencieuse. Parallèlement, les deux tiers de nos répondants
          affirment également faire la lecture à voix haute, ce qui constitue encore une fois un
          constat important si l’on considère que de nombreux chercheurs, notamment Gebhard (2006)
          et Jacobs et al. (2000) soutiennent plutôt que
          les enseignants des derniers cycles du primaire sont très nombreux à délaisser la lecture
          à haute voix.

40 
Par ailleurs, il est ressorti des résultats que près du tiers des enseignants du
          deuxième cycle contre le cinquième des enseignants du troisième cycle mentionnent faire la
          lecture à haute voix à leurs élèves. Ainsi peut-on convenir que la lecture à haute voix
          par la personne enseignante est une pratique significativement plus fréquente au deuxième
          cycle du primaire. À cet effet, les résultats de notre étude vont dans le sens des autres
          études qui illustrent qu’effectivement, la lecture à haute voix est une pratique davantage
          délaissée au troisième cycle du primaire, notamment parce que les lecteurs sont maintenant
          perçus comme des lecteurs autonomes capables de s’approprier les textes. Pourtant,
          diverses études mettent en évidence que la lecture à haute voix effectuée par l’adulte
          contribue à développer chez les élèves, quel que soit leur âge, leur motivation à lire et
          à élargir leur univers d’intérêt en lecture (Gebhard, 2006; Jacobs et al., 2000).
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En ce qui a trait à la classe comme un lieu de lectures diversifiées, les résultats
          attestent que la lecture en classe est une activité hautement privilégiée par 98,8 % des
          personnes interrogées, ce qui représente une proportion plus importante qu’en 2001,
          d’après les données du PIRLS, alors que 65 % des enseignantes et enseignants du Québec
          contre 74,4 % de ceux de l’Ontario affirmaient laisser du temps pour la lecture
          silencieuse. À cet égard, bien que les résultats révèlent la présence de livres en classe
          (95,5 %), le questionnaire n’invitait pas les personnes répondantes à préciser les types
          de livres retrouvés dans la bibliothèque ou le coin-lecture de la classe. Tout au plus
          pouvons-nous rappeler que quatre personnes sur cinq déclarent proposer des textes
          authentiques et signifiants qui se rapprochent des intérêts des élèves. La majorité de
          l’échantillon déclare exploiter et présenter la littérature jeunesse Souvent ou Très
          souvent et la moitié dit faire connaître Très souvent ou Souvent aux élèves les nouveautés
          en littérature jeunesse. En 2001, 28 % des classes du Québec affirmaient recourir de
          manière quotidienne à la littérature jeunesse. Les résultats de notre étude confirment
          cette présence.

42 
Au-delà des chiffres, il nous faut par contre nous demander comment se fait cette
          exploitation de la littérature jeunesse. Dans notre étude, la moitié des enseignantes et
          enseignants interrogés soutiennent, par exemple, délaisser les activités d’analyse de
          textes littéraires et courants, et plus de la moitié mettent de côté l’utilisation de la
          littérature jeunesse comme élément déclencheur permettant des apprentissages. Le fait de
          permettre aux élèves de lire des oeuvres de littérature de jeunesse, voire de les y
          encourager, est-il suffisant pour affirmer exploiter ce type de support-texte en classe?
          Voilà une question soulevée par les résultats qui mériterait une attention dans de futures
          recherches. Enfin, une différence entre les cycles est observée à cet égard. En effet,
          notre étude permet d’observer que plus de la moitié des personnes enseignantes du deuxième
          cycle délaissent les activités d’analyse de textes alors que plus de la moitié de celles
          du troisième cycle en font une pratique récurrente. Selon Tauveron (2002), un tel constat
          n’est guère surprenant, car l’analyse de textes littéraires, mais aussi de textes
          courants, est une pratique davantage liée aux classes où des élèves plus âgés
          évoluent.
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Bien que des améliorations quant aux pratiques pédagogiques à mettre en place pour
          assurer la réussite du plus grand nombre en lecture soient à souhaiter, les résultats de
          cette étude dressent tout de même un portrait positif des pratiques actuelles en matière
          de compréhension en lecture au primaire. Dans le contexte du renouveau pédagogique des
          années 2000, les personnes interrogées, tous cycles confondus, semblent soucieuses
          d’investir des pratiques pédagogiques en enseignement de la compréhension en lecture
          liées: 1) au rôle de la personne enseignante comme modèle-lecteur; 2) à la nécessité de
          fournir un contexte d’apprentissage signifiant et 3) à la nécessité de créer en classe une
          communauté d’apprentissage tournée vers la réflexion et l’apprentissage stratégique.
          Toutefois, deux constats s’imposent: les pratiques liées à la présentation et à
          l’utilisation en classe de la littérature jeunesse (dont les oeuvres littéraires) sont
          encore à développer aux deuxième et troisième cycles du primaire de même que le travail
          plus spécifique sur la lecture pour apprendre qui assure des apprentissages variés grâce à
          la lecture de textes courants ou littéraires signifiants.

44 
Notre enquête a cependant été restreinte à quelques centaines d’individus, ce qui
          n’autorise pas la généralisation des résultats à l’ensemble du corps enseignant québécois
          des deux cycles étudiés. De plus, un seul outil de collecte de données a été utilisé, soit
          le questionnaire, qui ne permet d’obtenir que des pratiques déclarées. Il a permis aux
          répondantes et répondants de communiquer, de leurs points de vue, leurs pratiques, et ce,
          à l’intérieur d’un cadre dimensionnel limité à une cinquantaine d’items. Le recours à
          d’autres techniques comme l’ont fait d’autres recherches, telles que des entretiens ou de
          l’observation directe en classe, aurait pu conduire à des données encore plus riches,
          voire différentes, et par conséquent, produire d’autres résultats. 
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1 
Cet ouvrage collectif de 261 pages, intitulé Favoriser la progression des stagiaires en enseignement, regroupe neuf chapitres à la forme homogène évoquant celle de l’article scientifique. Les auteurs sont, à une exception près, tous affiliés à une université québécoise. Les textes, évalués par des pairs, trouvent leur origine dans les six colloques organisés par l’Association pour la formation en enseignement (AFORME) au cours des dix dernières années et présentent les résultats de recherches menées sur le terrain, en contexte de stage en enseignement. Les approches méthodologiques sont surtout qualitatives.

2 
L’objectif de cette publication est de rendre compte de l’analyse de pratiques et stratégies observées ou décrites en stage afin de mieux accompagner les stagiaires et d’améliorer la pratique enseignante. La pratique réflexive, individuelle ou collective du stagiaire ou du formateur peut être vue comme un fil conducteur sous-jacent à l’ouvrage.

3 
Au cours de ces neuf chapitres, les thèmes abordés sont: 1) les stratégies des stagiaires et des formateurs dans une perspective d’autonomisation de l’apprenant; 2) l’évaluation des compétences développées en cours de stage; 3) les modalités et mobiles des interventions et pratiques des enseignants associés; 4) les facteurs favorisant une démarche d’explicitation entre enseignants associés et stagiaires; 5) la relation superviseur-enseignant associé: attentes et perceptions; 6) les processus et croyances modulant l’autorégulation de l’apprentissage du soutien à la motivation; 7) l’articulation théorie-pratique à l’aide d’un modèle cognitif de raisonnement pédagogique; 8) le forum de discussion comme dispositif de pratique réflexive pour les formateurs; 9) le développement de la littératie de recherche chez le stagiaire en enseignement.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
4 
Au premier abord, on doit se réjouir de la variation des approches conceptuelles sur un même thème, le développement des compétences en contexte de stage, qui aurait facilement pu sombrer dans une répétition et une saturation soporifiques. Toutefois, la progression de cette monographie se veut bien orchestrée et les mouvements s’enchaînent pour former un tout aussi cohérent qu’intéressant. 

5 
Selon moi, cet ouvrage plaira autant aux chercheurs en éducation qu’aux formateurs ou étudiants en stage; pour les premiers par la forme scientifique des chapitres, les approches épistémologiques originales, la précision du vocabulaire, la rhétorique justifiante et la richesse des références; pour les deuxièmes par l’approche généralement qualitative des recherches qui rend non seulement accessibles les résultats, mais fournit également des pistes concrètes et réalistes pouvant être transposées sur le terrain. Par exemple, l’élaboration d’une grille d’évaluation du chapitre 2 (p. 52 à 61), les cas du chapitre 3 (p. 79 à 86) ou l’utilisation des TIC des chapitres 8 et 9.

6 
Pour le chercheur initié, je recommande particulièrement le chapitre 7 pour une démonstration d’application d’un modèle cognitif de raisonnement pédagogique qui mérite qu’on s’y attarde, car fort pertinent et novateur. Cette approche originale a, selon moi, le potentiel de faire évoluer concrètement les pratiques en contexte de stage ainsi qu’en formation des maîtres.

7 
Bien que les résultats des recherches exposées dans cet ouvrage soient généralement hyper-contextualisés et que certaines conclusions tendent vers une généralisation discutable, ils ont tous la vertu d’être inspirants, prometteurs et porteurs d’une réflexion nécessaire à la transformation des pratiques enseignantes.
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 1 
Comme le dit Michel Allard dans sa préface, «il appartient à Robert Cadotte, à Anik Meunier et à leurs collaborateurs d’avoir eu l’intelligence sensible, non pas de reconstituer cette école d’antan, mais de l’évoquer en ouvrant les écluses de la mémoire» (p. VIII). Cet ouvrage s’inscrit donc dans cette voie et 100 ans d’histoire sont racontés et illustrés de façon à redécouvrir, pour certains, l’école québécoise d’avant la Révolution tranquille, alors que pour d’autres ce livre sera l’occasion de découvrir l’école d’antan fréquentée par leurs parents ou leurs grands-parents. 

 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
2 
Cet ouvrage a été rédigé à partir de la recherche effectuée afin de préparer l’exposition L’école d’antan (1860-1960) présentée au Musée du Château Dufresne du 28 septembre 2011 au 29 mai 2012. Le siècle couvert par cet ouvrage tient compte des particularités propres aux écoles présentes dans les réseaux français catholique et anglo-protestant. Plus particulièrement, les exemples intégrés dans cet ouvrage proviennent principalement du quartier Hochelaga-Maisonneuve de Montréal. La première section de l’ouvrage expose en quatre pages une échelle de temps permettant de tracer un portrait des grands événements survenus dans les 100 ans d’histoire racontés dans cet ouvrage. Ce livre de 198 pages est divisé en 13 chapitres qui s’inscrivent dans des perspectives complémentaires afin d’avoir une vision globale et intégrée de l’école d’antan. Ces chapitres abordent les thématiques suivantes: 1) les enseignants; 2) la présence religieuse à l’école; 3) la condition enseignante; 4) l’élève en classe; 5) le matériel de l’enseignant; 6) la discipline et la motivation; 7) le patriotisme; 8) la santé, l’hygiène et le sport; 9) l’uniforme; 10) la fréquentation scolaire et le décrochage; 11) les sciences naturelles; 12) les manuels scolaires et 13) les bâtiments d’écoles.

3 
La structure organisationnelle de cet ouvrage est similaire d’un chapitre à l’autre. D’une part, une courte introduction précise le sujet abordé dans le chapitre et différentes sections présentent les aspects spécifiques traités par les auteurs. D’autre part, l’ensemble des chapitres est abondamment illustré par différents types de reproduction, ce qui facilite la compréhension du texte et permet de mieux saisir les singularités de l’école d’antan. Les chapitres sont relativement courts alors qu’un seul dépasse 20 pages et les textes sont soigneusement écrits. 

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
4 
Cet ouvrage fait partie de la collection Publics et culture qui réunit des ouvrages originaux sur la culture et ses publics. Il n’est aucunement question d’un essai historique, mais plutôt d’un portrait de ce qu’était l’école québécoise avant la période de déconfessionnalisation. Clair, concis et fort bien documenté, cet ouvrage saura plaire autant aux chercheurs et aux praticiens qu’aux étudiants en formation professionnelle désirant découvrir ou se rappeler l’école d’antan. Il importe d’ailleurs de souligner la diversité et la qualité des reproductions sur lesquelles s’appuient les 13 chapitres. Ces reproductions constituent des exemples concrets permettant de visualiser et de s’imaginer cette école d’antan.

5 
Parmi les thématiques abordées, certaines sont toujours d’actualité et méritent certainement une attention particulière. Par exemple, on y aborde la question du décrochage scolaire chez les garçons: «En fait, ils réussissent moins bien même s’ils fréquentent des écoles réservées aux petits garçons, même si les frères organisent de nombreuses activités sportives parascolaires et même si tous leurs enseignants sont des hommes!» (p. 156). Comment ne pas être interpellé par cette citation alors que le Québec est aux prises actuellement avec un taux élevé de décrochage scolaire chez les garçons et que les solutions proposées sont similaires à celles mises en oeuvre il y a près de 100 ans. Il en est de même pour d’autres thématiques telles que la gestion de la discipline, les systèmes utilisés par les enseignants pour motiver leurs élèves, les règles sur l’habillement des élèves, le nombre d’élèves par classe, la mixité des classes et l’éducation à la santé dans les écoles. 

6 
Dans son ensemble, L’école d’antan 1860-1960 se veut un ouvrage agréable et divertissant à découvrir pour tous ceux qui s’intéressent au système scolaire québécois. Par contre, comme l’ouvrage présente succinctement les différentes thématiques, il sera nécessaire pour un lecteur désirant approfondir un sujet de trouver d’autres ouvrages de référence. 
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet ouvrage collectif offre des pistes de réflexion au sujet du processus d’apprentissage professionnel des enseignants en formation initiale et, plus particulièrement, au sujet des interactions entre les futurs enseignants et les dispositifs de formation qui contribuent à la construction de savoirs professionnels d’ordre didactique et pédagogique. Les recherches présentées en premier lieu mobilisent le construit d’apprentissage professionnel en mettant en évidence certains aspects contributifs au développement d’une formation professionnalisante. Les études présentées par la suite mettent spécifiquement en exergue le concept de l’alternance en formation initiale comme une condition indispensable pour atteindre les visées de professionnalisation.

2 
Ainsi, concernant l’apprentissage professionnel, Desbiens et ses collègues (chap. 2) proposent des éléments de formation à privilégier durant les cours, les séminaires et les stages en enseignement en se basant sur les résultats de leur recherche empirique ayant porté sur l’efficacité des interventions de stagiaires finissants. Pour sa part, Grangeat (chap. 4) met de l’avant l’importance d’espaces, en formation initiale, où les futurs enseignants puissent bâtir des savoirs professionnels en s’appuyant sur l’expérience collective. Jorro (chap. 5) et Perez-Roux (chap. 8), quant à elles, placent au premier plan les dimensions identitaires et axiologiques dans l’apprentissage professionnel chez des stagiaires en enseignement. Dans un autre ordre d’idées, Pastré (chap. 7) et Buysse (chap. 10) montrent que la formation devrait favoriser le développement de savoirs à la fois conceptuels et empiriques à travers des processus de généralisation et d’abstraction. Enfin, Pelletier (chap. 11) prend l’exemple du programme de doctorat professionnel pour dévoiler des tensions existant au sein de l’instruction universitaire au sujet du développement professionnel.

3 
Pour sa part, le concept d’alternance est d’abord abordé par Boudjoui et Clénet (chap. 1) ainsi que Fraysse et ses collègues (chap. 3) sous l’angle de l’ingénierie de formation. Tandis que les premiers proposent un modèle qui mise sur la réflexivité, l’autonomie relative des apprenants et la prise en compte de leurs expériences comme des facteurs essentiels au développement professionnel, les seconds présentent un dispositif de formation innovant qui vise à engager les apprenants dans un processus de va-et-vient entre les phases de contextualisation, de décontextualisation et de recontextualisation. Sous un angle d’entrée différent, Marcel (chap. 6) met au jour la nécessité de combiner des modalités de formation «proximale» et «distale» en se basant sur des limites rapportées par des enseignants au sujet de la contribution de leur formation initiale à la maîtrise de leur travail. Dans cette veine, Roquet (chap. 9) traite des conditions de l’institutionnalisation de l’alternance, en référant notamment aux rôles des apprenants au sein du dispositif en tant qu’acteurs et auteurs de leur formation. 

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
4 
Certes, la grande variété des perspectives et des contextes compris dans ce symposium est en soi un avantage dans la mesure où les conditions de professionnalisation sont abordées sous différents angles d’approche, considérant ainsi le futur enseignant dans sa globalité à travers la prise en compte des diverses dimensions (collectives, identitaires, temporelles, etc.) contributives de la construction de ses savoirs professionnels. Néanmoins, cette diversité de points de vue et de contextes comporte aussi des inconvénients puisqu’elle rend le fil conducteur de l’ouvrage difficile à suivre. Premièrement, le fait que des liens entre les différents travaux ne soient que peu explicités et le fait qu’il n’y ait de mises en relation entre les écrits et la thématique du symposium qu’à l’intérieur de l’introduction et de la conclusion de l’ouvrage rendent les transitions entre les différents écrits moins fluides et l’ensemble de l’ouvrage collectif moins cohérent. Aussi, à aucun endroit n’est-il possible de repérer les limites que pose la variété des contextes dans lesquels les études colligées ont été menées. Pourtant, entre les formations à l’exercice du métier d’enseignant, de formateur, de formateur d’adultes (chap. 1), de maraîcher (chap. 2), de formateur en enseignement agricole (chap. 6), d’opérateur d’une centrale nucléaire (chap. 7) ou d’infirmière (chap. 9), il existe des différences considérables qui ne sont pas prises en compte, ce qui rend laborieuse la compréhension de l’ensemble de l’ouvrage. 

5 
De surcroît, si l’introduction annonce une perspective d’éducation comparée dans une confrontation de recherches nord-américaines et européennes, deux études seulement ont été menées au Québec, la majorité des études présentées ayant été pilotées en France. Aussi, rares sont les auteurs qui confrontent les recherches provenant de l’Europe avec celles d’Amérique du Nord. À notre connaissance, seul Buysse (chap. 10) recense des théories issues de ces deux continents pour appuyer ses propos.

6 
Enfin, sur une note plus positive, l’originalité de l’ouvrage réside certainement dans le rapprochement entre l’épistémologie de formation des adultes et l’épistémologie de formation des enseignants effectué notamment à travers des emprunts de cadres théoriques (ex. la didactique professionnelle, l’ergonomie du travail, etc.) provenant du champ de la formation des adultes, pour analyser le processus d’apprentissage professionnel en contexte de formation initiale. Les réflexions critiques à caractère novateur qui en découlent permettent une mise en perspective des ressources formatives impliquées dans la formation à l’enseignement incitant de ce fait les lecteurs à les penser et à les envisager autrement. 
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