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      Avant-propos




      ★




      

        Comment enseigner la géographie ? Et quelle géographie ? Telles sont, brutalement posées, les deux questions fondatrices de la didactique en géographie. Questions d’autant plus actuelles que le monde change et la géographie aussi.




        Le développement des médias a multiplié les sources de savoir, toutes plus fascinantes les unes que les autres. Les élèves se construisent quotidiennement une géographie du monde grâce aux écrans cathodiques qui apportent instantanément et sans effort apparent des images de tous les coins de la planète. Face à cette concurrence, l’enseignant de géographie a progressivement perdu le monopole de l’information et n’est plus le guide de la découverte du monde et du rêve éveillé que des générations d’élèves ont connu, l’œil accroché par une carte ou une photographie.




        Car, il y a peu d’années encore, la transmission des connaissances allait de soi. Il suffisait au professeur de dire le monde et aux élèves d’apprendre et de comprendre. Le modèle fonctionnait bien dans la mesure où la géographie définie par l’Université se voulait un savoir encyclopédique. Le géographe faisait la synthèse des multiples connaissances recueillies sur un territoire donné et établissait des relations fortes entre les milieux naturels et les sociétés humaines.




        Ce modèle s’est effondré avec l’atomisation de la recherche universitaire. Les conflits de conceptions et de définitions, la spécialisation accrue des recherches menées ont fait éclater le paradigme de la géographie, science de synthèse. Le fossé avec l’enseignement secondaire s’est donc creusé.




        Mais d’autres facteurs ont également contribué à déstabiliser la géographie enseignée. La généralisation de droit et de fait de l’enseignement a augmenté dans des proportions considérables la population scolaire appelée à recevoir un enseignement de géographie.




        Or ce public est différent. Hétérogène, il associe des élèves de milieux socioculturels divers, aux aspirations culturelles fort éloignées. Comme cet enseignement coûte de plus en plus cher aux sociétés, le souci de la rentabilité se pose. Est-il possible d’obtenir des gains de productivité dans l’enseignement ? Le souci d’une plus grande efficacité apparaît progressivement et explique probablement l’émergence de la didactique.




        Celle-ci s’intéresse aux méthodes et aux processus d’apprentissage relatifs à l’enseignement d’une discipline, ici la géographie. Ainsi, elle se situe à l’interface entre la géographie (qui se fait appeler parfois d’un terme malheureux, le savoir savant), le public à qui est destiné l’enseignement et la pertinence sociale et politique des concepts et des contenus transmis.




        Remarquons qu’il s’agit là d’une approche intellectuelle assez proche de celle de l’ingénieur. La didactique n’est pas la construction d’une science mais bien davantage une activité d’ingénierie qui emprunte à différentes sciences. La cohérence de la didactique est toutefois soumise à des forces centrifuges qui l’organisent en secteurs ou domaines de recherche comme la réflexion théorique sur les systèmes d’enseignement, les mécanismes et les étapes de l’apprentissage, la construction de modèles pratiques, la réalisation d’outils ou d’objets. Tout comme l’architecture, la didactique fait donc le grand écart entre les discours concepteurs et les déclarations théoriques, d’une part, et la résolution des problèmes concrets que pose la fabrication de cours efficaces et agréables, soumis à des contraintes techniques, matérielles et financières impératives, d’autre part.




        La première version de ce livre a été publiée en 1984 dans le cadre des « Notes de Cours » du Séminaire de Géographie de l’Université de Liège. Destiné aux Étudiants en Sciences géographiques qui préparent l’« Agrégation de l’Enseignement Secondaire du Degré Supérieur » (formation professionnelle, organisée après la Licence et préparant à l’enseignement), l’ouvrage se voulait un outil de formation simple et utile. En 1986, un peu remanié, le travail (135 p.) était édité par la Fegepro (Fédération belge des Professeurs de Géographie) et diffusé dans les milieux scolaires belges. Une troisième version largement revue et augmentée a été publiée en 1994 par Nathan dans sa collection « Perspectives didactiques » (255 p.).




        Le présent ouvrage édité par De Boeck dont la première édition date de 2005 est, dès lors, une cinquième mouture à son tour revue et mise à jour, cherchant à intégrer les changements ayant touché à la fois la discipline et son enseignement (notamment la pédagogie des compétences) et les recherches et travaux récents en didactique de la géographie tant à l’étranger qu’en Belgique et plus spécifiquement ceux du Laboratoire de Méthodologie de la Géographie (LMG) de l’Université de Liège. Depuis 1984, ce dernier cherche, en effet, à faire progresser la didactique de la géographie tout en aidant concrètement les enseignants en leur proposant différents outils et démarches, ayant par ailleurs bien conscience des difficultés concrètes rencontrées par de nombreux enseignants (nombre élevé d’élèves par classe, manque de moyens matériels, une heure de géographie seulement par semaine pour beaucoup ce qui entraîne souvent plus de 500 élèves répartis sur plusieurs écoles…). Par rapport à l’édition de 2005, ce nouvel ouvrage bénéficie en outre de notre implication en pédagogie universitaire à l’Université de Liège dans le cadre du CDS (Centre de Didactique Supérieur en charge du conseil, de la formation et de l’encadrement des enseignants de première année universitaire), lui-même intégré au sein de l’IFRES (Institut de Formation et de Recherche en Enseignement Supérieur) ce qui nous a permis de travailler avec de nombreux pédagogues et de collaborer à différents projets visant notamment la transition enseignement secondaire – enseignement supérieur et la formation des professeurs des Hautes Écoles.




        Mais, au-delà des révisions et des changements introduits, nous avons souhaité conserver l’esprit et les objectifs initiaux : un langage clair, le sens du concret et la volonté d’ouvrir des voies à la réflexion personnelle, à l’expérimentation sur le terrain et à la découverte du plaisir d’enseigner la géographie.




        Au seuil de cet ouvrage, nous souhaiterions remercier tous ceux (enseignants du secondaire, inspecteurs, collaborateurs pédagogiques, collègues didacticiens et pédagogues) qui nous ont permis de nous former en didactique de la géographie et en pédagogie. Ces remerciements s’adressent tout particulièrement à tous les membres de l’équipe LMG d’hier et d’aujourd’hui et plus particulièrement à Christine Partoune qui, après avoir pendant plus de dix ans fait largement progresser les recherches du Laboratoire, le dirige depuis 2005, à Marie-Louise Papy pour ses nombreux conseils en matière d’évaluation des compétences, à Vincent Jaminet pour ses remarques sur l’édition précédente, à Émile Mérenne pour son aide à la finition de cet ouvrage et bien sûr à tous les membres du Bureau de la Fegepro (Fédération des Professeurs de Géographie de la Belgique francophone) avec lesquels nous avons toujours beaucoup collaboré.


      


    


  




  

    

      Introduction




      ★




      

        

          1. Qu’est-ce que la didactique de la géographie ?




          Discipline en grand développement, la didactique affirme de plus en plus sa spécificité face à la pédagogie (la science de l’éducation) et la méthodologie (l’étude des méthodes, techniques et procédés d’enseignement). On peut, en effet, la définir comme la discipline scientifique qui a pour objet l’optimalisation des apprentissages dans une situation d’enseignement ou de formation.




          Elle est donc orientée de façon préférentielle sur la nature des savoirs scolaires et sur leurs modes de transmission ce qui la lie étroitement aux différentes branches enseignées.




          Se former en didactique d’une de ces branches – en l’occurrence la géographie – implique, dès lors, de s’interroger parallèlement sur la géographie (concepts, langages, démarches, spécificités…) et sur la manière d’organiser son apprentissage dans l’enseignement. Il s’agit donc de privilégier dans le « triangle didactique » (doc. 1) la relation professeur-savoir (ou « transposition didactique », c’est-à-dire la transformation du savoir pour le mettre à portée des élèves d’un niveau donné) tout en prenant aussi en compte le fonctionnement cognitif des apprenants (c’est-à-dire la relation élèves-savoir ou les recherches sur les apprentissages et les motivations, dénommées sur le doc. 1 « représentation ») et les relations entre le professeur et ses élèves (ou « contrat didactique »), domaine par excellence d’investigation de la pédagogie.




          

            Document 1 : Le triangle didactique
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              G. Hugonie, Clés pour l’enseignement de la géographie, Versailles, CRDP, 1995, p. 37 (d’après Y. Chevallard, modifi é, 1985).


            


          


        





        

          2. La didactique face aux mutations du système éducatif et de la géographie




          Depuis trente ans, le système éducatif a connu d’importantes mutations induites sans aucun doute par l’élargissement considérable des effectifs scolaires et les nouvelles attentes de la société vis-à-vis d’une école insérée dans un monde qui évolue sans cesse et dont les idéologies pédagogiques évoluent aussi (doc. 2). Il ne s’agit donc plus de former les seules élites, mais bien de permettre à chacun – quelle que soit la forme de son intelligence – d’aller au maximum de ses possibilités, de se préparer au changement, d’amorcer son propre processus d’autoformation dans une école de plus en plus « plurielle ».
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          L’éducation est un acte au futur. Dans un monde où les savoirs se multiplient sans cesse, où ils se diversifient continuellement, nul individu ne peut et ne pourra maîtriser toutes les connaissances. L’essentiel n’est donc plus d’en savoir toujours plus, mais bien d’avoir la capacité d’apprendre ce dont on aura besoin.




          En outre, il est loin le temps où l’école avait le monopole de la diffusion du savoir… Chacun sait que l’on peut apprendre ailleurs, à la télévision, en surfant sur Internet, dans les nombreux ouvrages de vulgarisation scientifique, dans des groupements extrascolaires, en voyageant…




          Depuis trente ans également, la géographie universitaire s’est profondément renouvelée et restructurée, dans ses objectifs et ses méthodes d’investigation. Si les changements méthodologiques (recours à l’informatique, usage d’outils statistiques et mathématiques) sont les mieux connus et les plus explicites, les vrais bouleversements sont ailleurs, au cœur même de la substance de la discipline, qui, à partir des années 1950-1960, s’est transformée de science naturelle en science sociale. D’où l’abandon du point de vue naturaliste sur lequel s’était fondée et développée la géographie du XIXe siècle dont la finalité première était d’expliquer les relations entre les hommes et leur milieu. D’où aussi l’émergence d’une « nouvelle géographie » qui « ne s’intéresse plus seulement à l’influence du milieu sur la vie sociale, mais cherche à éclairer tous les faits de répartition et invoque pour cela l’ensemble des relations que les hommes tissent entre eux » avec, pour « intérêt central, l’analyse de la logique du social et de ses implications spatiales » (P. Claval, 1992, p. 74).




          Ce renouvellement épistémologique s’est opéré à la faveur de l’émergence de plusieurs paradigmes (modèles théoriques de pensée qui orientent la recherche et la réflexion scientifique) apparus successivement depuis les années 1970 : le paradigme structuraliste et quantitativiste de la géographie néopositiviste, le paradigme géopolitique et social de la géographie radicale, le paradigme culturel de la géographie des représentations et des comportements, le paradigme environnemental de la géographie écologique. Tous ces paradigmes sont encore influents aujourd’hui contribuant de la sorte à une géographie plurielle où l’accent est également davantage mis que dans le passé sur les interrelations entre les faits, leurs combinaisons en structures et systèmes et les problèmes que posent aux sociétés humaines l’utilisation, l’aménagement et l’organisation des différents territoires. Aussi, comme G. Hugonie et al. (2006, p. 34), nous plaidons pour l’introduction de ces différents regards géographiques dans l’enseignement secondaire car chacun d’eux peut, par les démarches et méthodes proposées, les thématique abordées ainsi que les concepts travaillés, éclairer les problèmes abordés par les cours de géographie (doc. 3).


        





        

          3. Notre but : un ouvrage théorique et pratique pour se former




          Tout ouvrage de didactique doit s’appuyer sur les travaux les plus récents et les plus pertinents de la discipline enseignée mais aussi sur les recherches les plus nouvelles en sciences de l’éducation. Il doit aussi s’inscrire dans le nouveau contexte de l’enseignement (voir, à ce propos, les quatre temps de l’enseignement en Belgique francophone illustrés par le cas du cours de géographie en doc. 4).




          Mais il ne peut pas se réduire à un traité d’épistémologie de la discipline, ni à un traité de pédagogie, ni encore à « des recettes ou astuces plus ou moins éprouvées qu’il s’agit de s’approprier essentiellement par le biais d’une exhortation magistrale assortie de quelques stages chichement planifiés » (J. Thérer, 1992, p. 6).




          À l’opposé, l’ouvrage doit alterner théorie et pratique et être un véritable outil de formation offrant aux enseignants et futurs enseignants « des points d’appui pour organiser leur enseignement de manière différenciée et permettre précisément par la variété des situations mises en place, de susciter chez leurs élèves des décisions d’apprendre encore plus nombreuses et déterminées, de multiplier les occasions de comprendre et d’engager des démarches à l’issue desquelles ils puissent se reconnaître plus riches et plus libres à la fois… » (P. Merieu, 1993b, p. 134). Cet outil ne doit pas prescrire ce qu’il faut faire dans chaque situation mais tenter « d’aider chacun à se former à partir d’une demande qui ne peut être que la sienne » (P. Pelpel, 1993, p. IV).
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          Il doit aussi vaincre les quatre préjugés relatifs à la pédagogie qui entravent souvent le développement d’une véritable formation professionnelle des enseignants à savoir l’ignorance (le savoir engendrait sa propre pédagogie !), le mépris (la pédagogie ne serait qu’un artifice !), l’inutilité de la formation (on est pédagogue si on naît pédagogue !) et sa faible efficacité (on n’apprend que par l’expérience, sur le tas !) (Ibidem, pp. III et IV).




          Ce sont les objectifs fixés à ce livre qui vise d’abord à susciter la réflexivité des enseignants et des futurs enseignants, démarche fondamentale dans un métier de l’humain comme l’enseignement (P. Perrenoud, 2008), l’autoformation, la recherche en didactique et donner à chacun à découvrir qu’être enseignant, c’est non seulement maîtriser un savoir disciplinaire mais encore être capable de former les autres à ce savoir.


        





        

          4. Un livre articulé autour de quatre questions fondamentales




          Afin d’en faciliter l’utilisation et de contribuer réellement à une organisation des apprentissages en géographie, l’ouvrage a été découpé sur base des quatre grandes questions qu’il est logique de se poser lorsque l’on se propose d’enseigner.




          

            [image: tableau]


          


        



      


    


  




  

    

      

    




    Définir les objectifs


     des apprentissages


     et les compétences


     à acquérir


  




  

    CHAPITRE 1 Des objectifs aux compétences : considérations générales




    CHAPITRE 2 Quels objectifs et compétences pour l’enseignement de la géographie ?


  




  

    

      

    




    

      Chapitre 1

    




    Des objectifs aux compétences : considérations générales




    ★




    

      Passer du teaching au learning, c’est définir des objectifs à l’enseignement et formuler les compétences que devraient acquérir les élèves. Mais comment le faire ?




      

        1. Du teaching au learning




        Traditionnellement, l’enseignement secondaire était régi par des seules considérations relatives au contenu. Pour chaque discipline, par année d’étude et souvent par orientation des élèves (formation générale, technique ou professionnelle, voire option scientifique ou littéraire), les seules consignes fournies aux professeurs étaient des listes de(s) sujets à traiter.




        Bien souvent très détaillés, ces programmes « matières » comportaient, comme l’a bien montré P. Pelpel (1993, op. cit., p. 3), une triple indétermination :




        • indétermination sur ce que le professeur fera effectivement du programme ;




        • indétermination concernant le public auquel il est destiné ;




        • par voie de conséquence, indétermination en ce qui concerne les conditions et les critères d’évaluation.




        En outre, ces programmes « matières » engendraient une illusion : celle de croire qu’il y a isomorphisme (c’est-à-dire identité ou transfert intégral) entre l’activité du professeur et le bénéfice qu’en tirent les élèves. En fait, si ce sont les professeurs qui enseignent, ce sont les élèves qui doivent apprendre. Comment, dès lors, réduire la distance entre l’activité du professeur et ses résultats chez les élèves ? En organisant l’enseignement non plus en précisant d’abord ce que doit faire le professeur (le teaching de « to teach » en anglais : enseigner, instruire) mais en annonçant ce que l’élève devra être capable de faire grâce à l’enseignement (le learning de « to learn » en anglais : apprendre).


      





      

        2. Les objectifs




        Un objectif est une capacité que l’on souhaite voir acquise par l’élève après apprentissage.




        Les objectifs se différencient donc nettement des finalités du système éducatif, des buts fixés par les responsables de l’éducation et même des intentions du professeur où il faut distinguer ce qu’il voudrait faire, ce qu’il pense faire et ce qu’il fait réellement (doc. 5).




        De nombreux travaux ont été consacrés à ce courant important de la pédagogie qui a connu une vogue exceptionnelle dans les années 1970 et est souvent à l’origine de la « rénovation » de l’enseignement à cette période. Notre propos n’est pas de résumer toutes ces études, mais plus modestement d’en épingler quelques aspects les plus caractéristiques.




        

          2.1 Classer, hiérarchiser et ordonner les objectifs




          Il existe trois grands classements simples des objectifs : par degré de précision et d’étape, par nature et par niveau.




          Le premier distingue les objectifs généraux (grands buts à atteindre en fin de formation, voire dans une étape intermédiaire, par exemple un cycle de 2 ans), les objectifs intermédiaires (dont la maîtrise suppose plusieurs exercices étalés sur plusieurs séquences d’apprentissage) et les objectifs opérationnels visant des tâches précises, utilisant un support bien déterminé, dans un laps de temps assez court (une partie de leçon, une leçon, une séquence de plusieurs leçons). Le plus souvent, les deux premiers groupes d’objectifs sont fixés par les responsables de l’Éducation et se retrouvent dans les programmes alors que les troisièmes sont rédigés par les professeurs et figurent ainsi dans leurs préparations de cours.
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          Le deuxième classement distingue les objectifs de savoirs, des objectifs méthodologiques et des objectifs comportementaux ou d’attitude (savoir-être). Il permet sans aucun doute de mieux formuler les objectifs opérationnels. Trois remarques importantes à leur propos :




          • maîtriser des savoirs, ce n’est pas seulement pouvoir les restituer mais encore les comprendre en les appliquant dans des cas non connus (voir objectifs de transfert ci-après) ;




          • les savoir-faire peuvent être à la fois disciplinaires et transversaux car développés dans d’autres branches ;




          • plus que les autres, les objectifs comportementaux sont souvent partagés par plusieurs disciplines.




          Le troisième classement distingue les objectifs de maîtrise, des objectifs de transfert et des objectifs d’expression. Surtout utilisé par les pédagogues, il permet de départager les domaines que l’on peut entièrement circonscrire des applications (avec résolution de problèmes nouveaux) et de situations tout à fait nouvelles auxquelles sont confrontés les élèves.




          On trouvera dans le document 6 quelques exemples choisis en géographie permettant de mieux comprendre ces différents classements.




          Hiérarchiser les objectifs n’est guère chose aisée et c’est pourtant une opération nécessaire. À cette fin, certains pédagogues comme M. Minder (1991, pp. 42-43) préconisent de construire des plans d’objectifs hiérarchisés (ou taxonomies) en partant d’une intention générale et en la détaillant en divers niveaux de réalisation possibles. On peut de la sorte aller des objectifs les plus simples aux plus complexes. La taxonomie la plus célèbre est celle de B.S. Bloom ; elle sera présentée au chapitre 11 (doc. 99).




          Quant à l’ordonnance des objectifs, c’est davantage une question relevant des Responsables de l’Éducation qui fixent globalement et par matière les capacités à acquérir. C’est la formule du curriculum (ou mise en système d’un enseignement) largement répandue dans le monde anglo-saxon et celle des Socles de compétences et des Compétences terminales de la Belgique francophone que nous présenterons ci-après en doc. 10.
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          2.2 Rendre les objectifs opérationnels




          Les objectifs opérationnels sont au cœur de la démarche des enseignants. Ce sont eux qui les définissent en fonction des objectifs intermédiaires fixés par les programmes et des objectifs généraux formulés le plus souvent par les directives générales des pouvoirs organisateurs.




          Mais comment s’assurer que l’objectif défini est un objectif opérationnel ? Le moyen le plus simple est de vérifier que l’objectif remplit bien les cinq conditions suivantes (P. Pelpel, 1993, op. cit., pp. 10-12) (doc. 7).




          1. L’objectif est toujours formulé en fonction de celui qui apprend (learner) et non en fonction de celui qui enseigne (teacher) ; si ce n’est pas le cas, il ne peut s’agir que d’une intention ou d’un but. La formulation d’un objectif commence donc toujours par : « l’étudiant, l’élève, l’apprenant, sera capable de… » car c’est à lui que l’on s’intéresse et à la capacité nouvelle qu’il doit acquérir.




          2. Ensuite, l’objectif doit être spécifique, c’est-à-dire que la capacité en question doit être exprimée par un verbe qui ne permette pas diverses interprétations, qui soit univoque ; il doit être suffisamment précis pour que tous ceux qui en prennent connaissance (en particulier les professeurs et leurs élèves) se représentent le produit attendu sous la même forme. Comprendre, savoir, apprécier, lire… sont bien des comportements, mais ils se sont pas suffisamment spécifiques pour pouvoir donner lieu à la formulation d’un objectif exploitable sur le plan pédagogique.




          3. Le résultat attendu doit être décrit sous la forme d’un comportement observable : s’il s’agit de comprendre quelque chose, il faut décrire le comportement qui va manifester que l’élève a compris, qui va indiquer – et d’abord à lui-même – qu’il a atteint l’objectif.




          4. Préciser les circonstances dans lesquelles le comportement en question doit se produire : conditions de temps, conditions matérielles…




          5. Préciser les critères d’acceptabilité de la performance, c’est-à-dire le niveau de réussite à partir duquel on considérera que l’objectif est atteint.




          

            Document 7 : Cinq conditions pour rendre un objectif opérationnel
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              P. Pelpel, 1993, .op. cit., p.11


            


          




          Par ailleurs, notons encore la nécessité de définir (Ibidem, p. 12), parallèlement aux objectifs, les prérequis, c’est-à-dire les capacités qui doivent être déjà acquises pour s’engager utilement dans l’apprentissage. Le fait qu’il puisse exister un décalage entre les prérequis nécessaires et les préacquis réels des élèves, ou de certains d’entre eux, peut justifier en début de séquence un contrôle et/ou un rappel. C’est particulièrement important dans le cadre d’une pédagogie différenciée (chap. 7.3.) qui tienne compte du niveau réel de chacun et non du niveau supposé de tous.


        




        

          2.3 Apports et limites d’une pédagogie par objectifs




          La pédagogie par objectifs est et reste un sujet très controversé. À son actif, trois arguments décisifs (M. Minder, 1991, op. cit., pp. 22-23) :




          

            	

              • rester maître de sa propre action et rendre son action efficace : la pédagogie par objectifs oblige le professeur à repenser sa démarche, ses choix et à atteindre une certaine efficacité ;


            




            	

              • éclairer la démarche pédagogique : se fixer des objectifs facilite le choix des méthodes et des moyens ;


            




            	

              • permettre une évaluation cohérente : c’est sans doute l’apport majeur car comment évaluer sans critères d’apprentissage ?


            




            	

              À l’opposé, les détracteurs de cette pédagogie lui adressent les trois reproches suivants (P. Pelpel, 1993, op. cit., pp. 32-34) :


            




            	

              • introduire une rigidité et un formalisme dans le processus d’enseignement et risquer ainsi de le faire devenir très artificiel en se focalisant sur les comportements et en tentant de tout prévoir d’avance ;


            




            	

              • placer l’élève dans un carcan de contraintes ;


            




            	

              • réduire la liberté de l’enseignant.


            


          




          Par ailleurs, il est évident que la définition des objectifs ne suffit pas à l’élaboration d’une démarche pédagogique. Elle n’en constitue que le point de départ, un des trois piliers de la triple concordance, le principe de base de tout enseignement qui vise la mise en cohérence des objectifs avec les méthodes d’apprentissage et l’évaluation.


        


      





      

        3. Les compétences




        À partir du milieu des années 1990, la notion de compétences a progressivement remplacé dans de nombreux systèmes scolaires la notion d’objectifs. Une compétence est « un savoir agir complexe, prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces de ressources internes et externes à l’intérieur d’une famille de situations » (J. Tardif, 2006, p. 22) ou encore « l’aptitude à mettre en œuvre un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et d’attitudes permettant d’accomplir un certain nombre de tâches » (Décret « Missions » de la Communauté française de Belgique, article 5, 1°). Certes les définitions varient un peu d’un auteur à l’autre (voir par exemple le tableau comparant les points de vue de huit auteurs dressé par P. Jonnaert) (2002, p. 31) mais toutes s’accordent cependant sur deux points (V. Carette et B. Rey, 2011, p. 71) : une compétence débouche nécessairement sur une action et l’action qui produit la compétence a un but.




        Pour expliquer le succès de la notion de compétences, V. Carette et B. Rey (Ibidem, pp. 72-79), évoquent cinq causes toutes liées à une volonté de faire face à de nouveaux besoins sociétaux : permettre à l’école de répondre aux attentes des défis de la société d’information, permettre aux élèves d’appréhender l’évolution des connaissances, infirmer le rôle dénoncé de l’école dans la reproduction sociale des individus, lutter contre le retard scolaire ou le décrochage scolaire et mettre en place une réelle approche socioconstructiviste des apprentissages (voir chap. 7), via l’affrontement des élèves à des tâches complexes, la mobilisation de savoirs et savoir-faire et la mise en action.




        En fait, l’approche par compétences n’est pas totalement en rupture avec la pédagogie par objectifs ; comme le montre le document 8, elle présente quelques similitudes avec cette dernière mais s’en écarte par ce que l’on attend des élèves. En outre, elle n’est pas non plus exempte de dangers (Ibidem, pp. 97-100) : l’utilitarisme des savoirs, une tâche complexe inédite comme norme unique d’évaluation, des moyens à mettre en œuvre peu explicités, largement laissés à l’appréciation des enseignants et surtout, pour nous, le fait qu’en raison de son utilitarisme, elle ne contribue guère à la construction identitaire des élèves (apprendre à se définir, intégrité, réflexivité, responsabilité vis-à-vis de soi-même) ainsi qu’à la construction de la relation à l’altérité (éducation à la paix, à la tolérance, à la démocratie, à la coopération, à la solidarité), deux sphères importantes de l’éducation par ailleurs bien intégrées dans l’éducation relative à l’environnement (L. Sauvé, 2002) (chap. 6.4.).




        Par ailleurs, le recours aux compétences soulève quatre questions de fond : les relations entre compétences, savoirs et savoir-faire, la distinction entre compétences disciplinaires et transversales, celle entre compétences individuelles et collectives et le problème du niveau et du type d’enseignement.
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          3.1 Compétences et ressources




          Les ressources sont les savoirs, savoir-faire et attitudes qui seront mobilisées et combinées pour travailler une compétence ; elles comprennent à la fois des connaissances déclaratives qui comportent des informations sur la réalité et des connaissances procédurales qui permettent d’accomplir les actions. Ces deux types de connaissances ont bien été étudiées par le courant du cognitivisme qui a cherché à comprendre comment les individus traitent les informations reçues de telle manière qu’elles donnent lieu à des réponses sous forme de comportements, lesquels peuvent être des actes ou des paroles ; ce courant de recherche a aussi mis en évidence que le passage de la connaissance procédurale à la connaissance explicite de la règle qui la commande est difficile comme l’inverse ce qui complique le métier d’enseignant, l’énoncé d’une règle n’entraînant pas nécessairement chez les élèves les actions qui y sont impliquées (par exemple la lecture et l’interprétation de documents) (V. Carette et b. Rey, 2011, op. cit., pp. 41-46).




          Toutefois, savoirs et savoir-faire ne sont pas toujours compris de la même manière selon les référentiels de compétences. Ainsi comme l’ont montré quatre inspecteurs de la Communauté française de Belgique de quatre disciplines différentes : histoire, français, langues modernes et sciences (M. Deneyer, J. Furnemont, R. Poulain et G. Vanloubbeeck, 2004, pp. 24-55), le concept de compétence dans le monde de l’enseignement comme dans le monde de l’entreprise se cristallise sous deux formes extrêmes où se jouent d’abord des savoir-faire :




          

            	

              • le sens étroit, c’est-à-dire « savoir-exécuter » : faire une soustraction, accorder un participe passé, faire des hypothèses sur le sens d’un mot inconnu… ;


            




            	

              • le sens large, c’est-à-dire la capacité à affronter une situation nouvelle et complexe, mobilisant plusieurs savoir-faire (ou compétences au sens étroit du terme) : identifier les valeurs inhérentes à un texte et l’idéologie qui le sous-tend éventuellement, apprendre à modéliser…


            


          




          La France se situerait plutôt du côté de la compétence étroite, le Québec du côté de la compétence « large » et la Belgique entre les deux extrêmes dans un consensus en fait illusoire, les tenants d’une conception croyant parler le même langage que les autres et réciproquement.




          Quant aux savoirs, s’ils sont sans conteste au cœur de la compétence, rares sont les documents qui précisent de quels savoirs il s’agit : ceux directement utiles à la résolution de tâches complexes proposées aux élèves ou des savoirs plus larges qui pourraient un jour constituer une ressource dans l’exercice d’une compétence.


        




        

          3.2 Compétences disciplinaires et transversales




          Les compétences disciplinaires sont, bien entendu, celles qui relèvent d’une discipline. La définition renvoie donc à la définition de ce qu’est une discipline et de chaque discipline en particulier. Mais le champ de chacune d’elles est loin d’être précis car beaucoup ne correspondent qu’à une partie de la science correspondante, renvoient à plusieurs savoirs scientifiques (la géographie emprunte ainsi souvent des connaissances à l’économie ou la sociologie), comprennent outre des savoirs des pratiques sociales (comme l’éducation civique) et peuvent être appariées selon les pays ou les traditions scolaires (association par exemple en France de l’histoire et de la géographie) (V. Carette et B. Rey, 2010, op. cit., pp 132-134). D’où des difficultés pour définir ces compétences disciplinaires.




          Les compétences transversales sont les attitudes, démarches mentales et démarches méthodologiques communes aux différentes disciplines, à acquérir et à mettre en œuvre au cours de l’élaboration des différents savoirs et savoir-faire ; leur maîtrise vise à une autonomie croissante d’apprentissage des élèves (voir des exemples en doc. 9).




          Mais certains référentiels ne font pas bien la distinction entre les deux types de compétences et les apprentissages opérés au sein des disciplines ne sont pas mis en cohérence les uns avec les autres. Or chacun sait combien les transferts sont malaisés…


        




        

          3.3 Compétences individuelles et compétences collectives




          Cette distinction est beaucoup plus rare, la plupart des programmes ou documents officiels ne visant que les compétences individuelles. Or il existe des compétences collectives, c’est-à-dire celles qu’aucun apprenant n’aurait pu détenir, ni inventer ou construire seul ; ces compétences ne sont pas le résultat de l’addition linéaire de compétences individuelles mais bien de la conjugaison de ces compétences, permettant de produire à plusieurs un savoir collectif nouveau (J. Beillerot, 1991, p. 41). Ainsi on ne peut apprendre à négocier qu’à plusieurs et une négociation réussit ou échoue pour tous.


        




        

          3.4 Compétences par niveau et type d’enseignement




          Pour beaucoup, il faut encore décliner les compétences par niveau et type d’enseignement. C’est le cas en Belgique francophone où l’on distingue des « Socles de compétences » et des « Compétences terminales » celles-ci différant à leur tour selon les deux grands types d’enseignement : humanités générales et technologiques, d’une part, et humanités techniques et professionnelles, d’autre part (doc. 10).




           




          

            Document 9 : Compétences transversales utiles en géographie




            

              L’élève devra être CAPABLE de1. S’interroger




              

                	

                  – se poser des questions au départ de documents (images, cartes, textes) et/


                




                	

                  ou d’observations sur le terrain


                




                	

                  – sélectionner et organiser les questions essentielles qu’il se pose ou que les


                




                	

                  autres lui posent pour énoncer des problématiques


                




                	

                  – émettre des pistes de recherche et/ou des hypothèses explicatives


                


              




               




              2. Se documenter et s’informer




              

                	

                  – rechercher l’information


                




                	

                  – consulter différentes catégories de documents ou d’ouvrages : atlas,


                




                	

                  cartes, statistiques, livres, documents multimédias


                




                	

                  – s’interroger sur les sources et les données, sur leur valeur scientifique et


                




                	

                  sur leur adéquation par rapport aux questions posées


                




                	

                  – relever les informations utiles


                


              




               




              3. Traiter les informations




              

                	

                  – trier, classer et organiser les données


                




                	

                  – confronter les données


                




                	

                  – travailler les données et notamment les mettre en relation


                




                	

                  – gérer les éventuelles contradictions entre les informations ou les résultats


                




                	

                  de l’analyse


                




                	

                  – recourir si nécessaire à des notions théoriques


                


              




               




              4. Synthétiser




              

                	

                  – dégager l’essentiel de l’accessoire


                




                	

                  – distinguer ses opinions personnelles des résultats scientifiques des travaux


                




                	

                  – organiser les résultats et construire une synthèse


                


              




               




              5. Se forger une opinion argumentée




               




              6. Communiquer efficacement




              

                	

                  – présenter les résultats sur des supports différents (verbaux, écrits,


                




                	

                  graphiques, cartographiques)


                




                	

                  – pouvoir défendre son opinion tout en respectant celle des autres


                


              




               




              7. Mémoriser les acquis devant servir à fonder les démarches ultérieures et les




              pratiques sociales




              acquis = concepts, modèles, méthodes, repères spatiaux


            


          




          B. Merenne-Shoumaker, sur base de diverses sources.




           




          Document 10 : Les compétences en Communauté française de Belgique




          

            Le décret « Missions » du 24/07/97, article 5 a énoncé les objectifs assignés à chaque niveau d’enseignement en termes de compétences, en distinguant des « Socles de compétences » des « Compétences terminales et savoirs requis ».




            Les premiers – publiés en mai 1999 – spécifient les compétences de base à atteindre au terme des huit premières années de l’enseignement obligatoire (les six de l’enseignement fondamental et le premier degré de l’enseignement secondaire). Les deuxièmes – publiées en 2000 – sont celles à acquérir en fin de l’enseignement secondaire soit au cours des quatre dernières années de l’enseignement obligatoire. Pour l’enseignement de transition (humanités générales et technologiques), il s’agit de compétences disciplinaires ; pour l’enseignement de qualification (humanités techniques et professionnelles), il s’agit de compétences « communes » à développer dans tous les cours.




            Ces Socles et Compétences terminales ont été coulés en décrets votés par le Parlement de la Communauté française1.




            Le schéma ci-après présente cette organisation nouvelle
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                B. Mérenne-Schoumaker.


              


            


          


        


      



    




    

      

        1-  Depuis avril 2008, il est d’usage d’utiliser à la place de Communauté française l’appellation « Fédération Wallonie – Bruxelles », dénomination par ailleurs adoptée par le Parlement wallon le 4 avril 2011. Dans ce livre, on trouvera donc les deux dénominations selon la date de publication des textes officiels.


      



    


  




  

    

      

    




    

      Chapitre 2

    




    Quels objectifs et compétences pour l'enseignement de la géographie ?




    ★




    

      De nombreux ouvrages ou articles consacrés à la géographie et à son enseignement ont tenté de formuler les objectifs majeurs d’un enseignement nouveau ou rénové.




      La formulation précise de compétences implique sans aucun doute de recentrer la discipline sur son essence-même tout en mettant l’accent sur le « comment apprendre ».




      

        1. Principes généraux




        Rejetant un savoir encyclopédique découpé et redécoupé en tranches au gré des modes et des réformes des programmes, la plupart des travaux insistent sur une refonte des objectifs généraux autour de quelques finalités essentielles.




        1. Acquérir une connaissance de base de l’espace terrestre et de la vie des hommes sur la Terre. Cette connaissance qui répond à la curiosité des adolescents sur l’ici et l’ailleurs devrait aussi développer leur sens de l’observation, leur imagination et des vertus tels la tolérance et l’esprit civique.




        2. Savoir situer les lieux et les faits non seulement sur une carte mais encore dans leurs environnements respectifs et aux différentes échelles concernées afin de savoir prendre la dimension spatiale de toute question ou problème.




        3. Comprendre et expliquer les règles de fonctionnement des différents territoires, des sociétés humaines au sein de ces espaces : environnement écologique des sociétés, faits d’organisation sociale, poids des cultures ; comprendre et expliquer les dynamiques et les changements.




        4. Préparer à l’action, non l’action exceptionnelle mais l’action au quotidien : circuler, voyager, comprendre les informations des mass media, être un citoyen responsable, soucieux de son environnement… (La géographie : bonjour le Monde, Fegepro, 1986). Cet objectif général est très développé au Royaume-Uni où il est fréquent d’initier les élèves à la prise de décision en géographie.




        En outre, ces savoirs, ces savoir-faire et ces comportements ne doivent pas être développés pour eux-mêmes mais pour mieux contribuer à la formation des jeunes et des adultes de demain. C’est ce que montre bien le tableau repris en doc. 11 construit par G. Hugonie (1995, op. cit., p. 9) qui identifie sept finalités et objectifs à l’enseignement de la géographie et les illustre par des savoirs, savoir-faire et attitudes.




        Ce point de vue est aussi celui de P. Pinchemel (1982a, p. 783) qui plaide pour donner à tous une « éducation géographique » dont le but est de « faire en sorte que les hommes ne se sentent pas mal dans les peaux de leurs espaces et de leurs milieux, dans leurs paysages et dans leurs régions mais aussi dans les paysages et les régions des civilisations autres que les leurs… parce qu’ils en connaîtront les origines et les évolutions, ensuite parce que, les ayant compris, ils seront en mesure d’agir sur eux, de les transformer en connaissance de cause ».




        De plus, l’enseignement de la géographie a toujours cherché à développer des compétences transversales, soit relativement étroites comme savoir lire une photographie, construire un graphique, réaliser un croquis cartographique…, soit plus larges comme savoir collecter des informations, identifier un problème, mettre en relation des phénomènes ou des composantes, imaginer une solution, mesurer un impact… Ces compétences transversales ont été bien identifiées par la Fegepro en 1976 dans une publication qui est sans conteste un ouvrage pionnier « La géographie, un outil de formation ».




         




        Document 11 : Finalités et objectifs de l’enseignement de la géographie




        

          [image: images]




          

            G. Hugonie, 1995, op. cit., p. 9.


          


        


      





      

        2. Un exemple de formulation des compétences




        L’exemple développé ci-après est celui de la Communauté française de Belgique qui a défini pour chaque discipline (de l’enseignement général et technologique) les compétences et savoirs requis pour la fin de l’enseignement secondaire, soit les compétences « terminales ».




        Le groupe ayant en charge la géographie a d’abord précisé l’apport de la discipline au profil du jeune diplômé. À cette fin, il a décliné les quatre objectifs du décret « Missions » (refondant l’enseignement comme déjà dit dans le doc. 10) d’un point de vue géographique en cherchant dans chaque cas le « plus » apporté par l’éducation géographique. Une synthèse de ce travail est proposée dans le doc. 12 où l’on retrouve d’ailleurs quelques propositions du tableau de G. Hugonie (doc. 11).




        Cet exercice a permis de redéfinir la finalité du cours de géographie, à savoir « rendre intelligibles les territoires proches comme plus lointains, ce qui permet à l’élève de se situer par rapport aux enjeux spatiaux et sociaux et d’acquérir savoirs, savoir-faire et attitudes afin d’agir de manière responsable individuellement et collectivement ». Il s’agit sans conteste d’un réel recentrage de la discipline qui pour beaucoup paraissait trop éclatée et écartelée entre différentes spécialités (géographie physique, géographie de la population, géographie économique…), des emprunts à d’autres disciplines (économie ou biologie par exemple) et la « course aux actualités » ce qui nuisait à son identité propre.




        Grâce à ce recentrage, il a été possible de formuler les compétences à acquérir. Celles-ci sont organisées en trois groupes : une compétence fondamentale (a) et des compétences disciplinaires et transversales (b) (Ministère de la Communauté française, 2000).




        (a) L’élève doit être capable de décrire et d’expliquer le fonctionnement d’un territoire-société (ville, région, pays, groupes de pays, Monde). Il le fera en appréhendant les dimensions spatiales d’un événement ou d’un problème qui concerne les collectivités humaines. Cette analyse se fera aux échelles adéquates.
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        (b) Pour cela, il doit acquérir les compétences disciplinaires et transversales suivantes :




        • compétences disciplinaires :




        – s’orienter et se déplacer à l’aide d’un plan ou d’une carte ;




        – localiser et situer à différentes échelles le territoire ou le problème, c’est-à-dire le positionner sur une carte et le situer par rapport à son contexte spatial et par rapport aux grands référentiels (orohydrographiques, bioclimatiques, géopolitiques, économiques) ;




        – identifier les composantes du territoire ou du problème et les analyser en pratiquant notamment le changement d’échelle ;




        – mettre en relation ces composantes via des cartes et des croquis de synthèse ;




        – rechercher les causes et conséquences des phénomènes étudiés ainsi que les acteurs concernés.




        • compétences transversales :




        – énoncer une problématique relative à un territoire-société (s’interroger) ;




        – récolter des informations diversifiées susceptibles de répondre à cette problématique (se documenter – s’informer) ;




        – traiter et analyser (lire, décrire et interpréter) des informations ;




        – mettre en relation les résultats de l’ensemble des analyses ;




        – comparer les résultats de sa recherche à des modèles ou des théories ;




        – construire une synthèse sous différentes formes (systémique, cartographique, schématique…) ;




        – rédiger une réponse à la problématique et émettre des propositions d’amélioration ;




        – présenter les résultats de la recherche sur différents supports (carte, graphique, schéma…).




        Les compétences étant définies, il restait à identifier les savoirs indispensables à l’exercice de ces compétences. Ceux-ci ont été regroupés en trois catégories :




        – deux clés de lecture de l’organisation des territoires-sociétés : d’une part, le repérage, l’identification et la mise en relation des structures spatiales de base (affectation du sol, différenciations naturelles, pôles-axes-réseaux et leur hiérarchie, découpages politiques et administratifs, barrières et ouvertures, dynamiques territoriales) et, d’autre part, le repérage et l’identification des interrelations entre les territoires et les principaux acteurs (organismes internationaux, États, collectivités territoriales, entreprises, groupes, individus et familles) ;




        – des références spatiales : de grands repères (comme certains océans et mers ou les principales métropoles mondiales) et des découpages spatiaux (comme les grands pays du Monde ou les grandes zones bioclimatiques) (doc. 51 ci-après) ;




        – des savoirs thématiques regroupés en huit catégories (développement et aménagement du territoire, dynamique des populations, environnement climatique et biogéographique, formation et répartition des reliefs, structures économiques, structures géopolitiques, structures sociales et Terre dans le système solaire) (doc. 13).




        Comme on peut le remarquer, de tels choix impliquent sans conteste des changements épistémologiques et méthodologiques. Ils conduisent au renouveau de la géographie régionale (des territoires à différentes échelles) et d’une géographie globale intégrant les composantes physiques et humaines des espaces. Parallèlement, ils supposent une démarche systémique, problématique et dynamique, combinant des méthodes inductives et déductives (doc. 46) avec rôle majeur des concepts, notions, mots-clés et modèles spatiaux de même que des savoir-faire. L’objet du cours de géographie est donc déplacé des « savoirs enseignés » vers « comment apprendre ».


      





      

        3. Des exemples de mise en œuvre des compétences




        Les exemples présentés ici ont été construits par C. Partoune et F. Delvaux dans le cadre d’une recherche menée par le Laboratoire de Didactique de l’Université de Liège (LMG) en 1998-1999, recherche financée par le Ministère de la Communauté française (C. Partoune, 1999).




        Pour chaque objectif majeur du décret « Missions », des objectifs géographiques ont d’abord été précisés. Ils sont au nombre de six (en italiques dans la colonne de gauche du tableau en doc. 14). Ensuite, les auteurs ont proposé des compétences spécifiques en repérant des situations concrètes qui requièrent une certaine aisance dans/avec l’espace, soit pour le parcourir, soit pour s’y référer (repères identitaires, communication avec autrui, repères politiques), soit pour l’utiliser (consommateur/producteur). Ces compétences spécifiques sont au nombre de quinze (colonne de droite du tableau en doc. 14).
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        Chacune de ces compétences spécifiques, par exemple « Participer à un débat sur l’aménagement d’un territoire donné » a fait l’objet d’un développement en trois temps :




        – présentation générale (doc. 15) ;




        – capacités requises en termes de savoir-être, savoir penser, savoir exprimer et savoirs (doc. 16) ;




        – exemples de séquences pédagogiques ; dans le cas choisi, on trouve sept fiches pédagogiques : Amazonia – La Chine – Conserver ou détruire ? – L’ancien port de Bruxelles – Pas de quartier ! – Vie et mort d’une maison – Le relogement.




        Ces dernières regroupent une série d’activités proposées aux élèves et mises les unes à la suite des autres à partir d’une phase d’accrochage. Elles débouchent toujours sur une synthèse et un bilan, les différentes activités visant pour leur part à rencontrer les capacités à développer.




        Par ailleurs, d’autres exemples existent. Ils ont été développés dans des publications spécifiques de la Fegepro sous le label « Compétences 2001 ». Il s’agit plus particulièrement des ouvrages suivants :




        – Israël et la Côte d’Ivoire (GEO n° 48, 2000-2) ;




        – le port d’Anvers et l’aéroport de Zaventem ; le pôle européen de développement (GEO n° 49, 2001-1) ;




        – l’Asie des hautes densités ; des espaces touristiques balnéaires (GEO n° 50, 2001-2) ;




        – les villes du Monde (GEO n° 51, 2002-1).




        Toutes ces plublications (voir http ://www.fegepro.be) s’inscrivent à la suite du référentiel conceptuel pour les enseignants que nous avions rédigé en 2000 (GEO n° 47, 2000-1), référentiel republié en 2002 par les PUR sous l’intitulé Analyser les territoires. Savoirs et outils.




         




        Document 15 : Compétence « Participer à un débat sur l’aménagement d’un territoire donné »




         




        Présentation générale




        

          

            La citoyenneté suppose que l’on dépasse la seule perspective de l’intérêt individuel pour prendre en compte les intérêts des autres individus ou groupes de personnes ainsi que les intérêts de la collectivité. Les « besoins de citoyenneté » auxquels nous devons nous atteler avec les élèves sont notamment de contribuer à la lutte contre un certain nombre d’idées paradoxales et de développer une conscience sociale planétaire.




             




            En ce qui concerne le territoire, il nous faut sans doute mettre en évidence la contradiction qui consiste à déplorer la dégradation de l’environnement et, en même temps, dégrader la qualité des lieux publics, privilégier la voiture plutôt que les transports en commun, considérer qu’il est uniquement de la responsabilité de l’État de veiller, de réparer, de fournir des ressources, ne pas limiter ses déchets tout en souhaitant que le problème soit géré ailleurs.




             




            À la suite de ce qui a été évoqué ci-dessus concernant la sensibilisation aux paysages, l’apport de la géographie est précieux pour se préparer à participer à la mise en valeur des territoires qui nous concernent et à réfléchir à un certain nombre de comportements quotidiens.




             




            Les thèmes prioritaires à aborder nous semblent relatifs aux besoins suivants : se loger, se déplacer, se récréer.




             




            Par exemple :




            – déterminer des critères de choix d’un logement (échelle locale) ; sortir d’un certain aveuglement par rapport à la question des sans-abri et avoir une lecture critique de la politique du logement (échelle communale, régionale, nationale + comparaisons internationales) ;




            – s’interroger sur la place et l’impact des transports individuels par rapport aux transports en commun en prenant conscience de la façon dont s’organise et se modifie un espace, à différentes échelles 




            – s’interroger sur l’impact des différentes formes de tourisme sur l’environnement « naturel », social, économique, culturel d’une région, d’un pays (depuis la piscine locale, le circuit automobile, les parcs d’attractions, les gîtes ruraux… jusqu’aux safaris, Paris-Dakar, club Med, formules « Tunisie-3 jours pour 250 euros », le tourisme pédophile…).




            Participer à un débat (par exemple via un jeu de rôles) sur l’aménagement d’un espace donné peut témoigner de la compétence des élèves à réfléchir le problème d’une façon systémique et nuancée, mettant en lumière les intérêts/besoins des différents acteurs ou groupes d’acteurs en présence et le jeu des relations de dépendance entre eux.


          


        




        C. Partoune, 1999, op. cit.




         




        Document 16 : Compétence « Participer à un débat sur l’aménagement d’un territoire donné »




        Capacités requises




        Préalable : éprouver un sentiment d’appartenance fort fondé sur une dose suffisante de sentiments positifs, qui font que le jeune se sente concerné par son environnement
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Ministére de la Communauté francaise, Compétences terminales et savoirs requis en

géographie. Humanités générales et technologiques, Bruxelles, s. d. (2000), pp. 10-11.
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Document 14 : Compétences spécifiques pour le cours de géogra-
phie en relation avec les objectifs du décret « Missions »
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C. Partoune, Quelles compétences terminales dans I'enseignement de la géographie ?,

Bruxelles, Fegepro, 1998a, p. 8.
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Document 2 : Les différentes idéologies pédagogiques
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D'apres F. Slater, « Values : toward mapping their locations in a geographical education », Kent

A., Lambert D., Nash M. et Slater F,, Geography in Education, Cambridge, Cambridge University
Press, 1996, p. 218.
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Document 3 : Principaux paradigmes de la géographie actuelle
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Document 4 : Les quatre temps de I'enseignement de la géographie en Belgique francophone

de concepts et de
savoirs de base,
références spatiales,
méthodes et
techniques

Approche systémique,
problématique et
dynamique de quelques
sujets sélectionnés

par les programmes

Période | Type Finalité Organisation Contenu Pratiques
d’enseignement
Avant Traditionnel Acquisition | Matieres Savoirs « savants » Cours ex-cathedra
1970 de savoirs | spécifiques selon les illustrés
pour niveaux et les types
eux-mémes | d'enseignement
Années | Traditionnel Acquisition | Nombreux Deux axes majeurs : Développement
1970 « renouvelé » de savoirs programmes I’étude du milieu de méthodes actives,
pour car nombreuses et l'actualité (via en particulier
comprendre | options possibles | des problématiques) I'analyse
le Monde Mais géographie de documents
proche et physique traditionnelle
lointain
1980-2000 | Rénové Apprendre | Programmes Préséance des savoir- | Cours personnalisés
aapprendre | multiples peu faire sur les savoirs Nouvelles pratiques
contraignants dont audiovisuel,
travaux de groupe,
jeux, projets...
Depuis Par compétences | Acquérir des | Programmes Recentrage sur Meéthodes visant
2001 compétences |articulés autour la lecture des territoires |la résolution

de problémes
et 'accomplissement
de taches
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Document 5 : Finalités, buts, intentions et objectifs de I'enseignement

DOMAINES |ACTEURS’ OPERATIONS |[RESULTATS |EXEMPLES
Finalités | Valeurs, La société dans | Définition de Politique — Contribuer 4 I'égalité des chances
orientations son ensemble priorités de I'éducation — Ouvrir Iécole sur son environnement
générales
Buts. Contenus et Les responsables | Structuration Programmes — D évelopper I'enseignement
fonctionnement | de I'Education | par matiére denseignement | de la technologie
de I'enseignement et par niveau — Favoriser la pédagogie contractuelle
Intentions | Organisation Les enseignants [ Choix Séquences — Faire aimer un pays ou une région
de la pratique d’une approche | d’enseignement ases éleves
pédagogique pédagogique ~ Conscientiser les éléves
au sous-développement
Objectifs | Résultats Les éleves Description Capacités — Caractériser un climat aride
attendus de en termes de résultant — Lire et interpréter une carte
Tenseignement comportements | de l'apprentissage |~ S’intégrer dans des activités de groupes
aatteindre par
Iéleve

* Dansle fonctionnement réel d’un systéme éducatif, cette catégorie risque e perdre son homogénéité et le mot acteur ne pas avoir le méme sens selon quiil désigne ceux
qui prennent les décisions (qu'lles soient politiques ou pédagogiques) et ceux qui les exéeutent (qu'il Sagisse des enseignants ou, a forfiori, des dléves) ; d'ois la nécessité, pour
conjuguer ce risque, de gérer le systéme qui va des finalités aux objectifs d'une maniére concertée : entre les autorités hiérarchiques et les enseignants, de maniére 2 ce qu'ils
ntatives 4 la définition des finalités et des buts ; entre les enseignants et leurs éléves, de maniére i ce qu'a
‘gociés.

soient associés, par I'intermédiaire de leurs organisations repré:
fini, les objectifs puissent faire Tobj

de contrats
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Document 6 : Classement des objectifs : exemples choisis
dans les cours de géographie

1. Par degré
de précision
et étapes

1.1. Objectifs

généraux

1.2. Objectifs

intermédiaires

@

1.3. Objectif

opérationnels

* Savoir se repérer dans l'espace

+ Etre capable d’avoir une vision
systémique d’un territoire, c’est-
a-dire d’établir des liens entre
les composantes

* Savoir se repérer a I'aide d’une carte,
savoir utiliser un atlas

* Savoir identifier les composantes
naturelles d’un territoire

* Savoir lire et utiliser une carte
topographique sur le terrain

* Savoir interpréter une photographie en
utilisant le vocabulaire spécifique de la
géomorphologie et de I’hydrographie

2. Par nature

@

2.1. Objectifs
de savoirs
2.2. Objectifs
méthodologiques

2.3. Objectifs

comportementaux

* Hiérarchie urbaine

* Facteurs de localisation des industries

* Analyser un paysage

* Construire un diagramme
ombrothermique

* Transversaux : acquérir un esprit
critique, apprendre a travailler
en groupes

* Disciplinaires : prendre en compte
la dimension spatiale d'un probleme
(ex. : conflit Israél-Palestine)

3. Par niveau

3.1. Objectifs

de maitrise

3.2. Objectifs

de transfert

3.3. Objectifs
d’expression

* Indiquer le nom des pays sur une carte
muette

* Construire un graphique évolutif

* Schématiser la répartition
de la population d’'une agglomération
urbaine non étudiée en classe
en appliquant une démarche apprise
sur une autre agglomération

* Transformer un tableau en graphique
en appliquant une démarche apprise

* Choisir un itinéraire d’excursion
dans une ville

* Transformer un texte en organigramme
mettant en évidence les relations entre
les faits

D'apres B. Mérenne-Schoumaker, Didactique de la géographie (1). Organiser les apprentissages,

Paris, Nathan, 1994, pp. 19-23.
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«L'apprenant sera.
capable de...

Eviter les verbes mentalistes.
‘comprendre, savoir, apprécier...

iiser
& idenifr, i classer,
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Comportement ‘Absance de comportemont
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Document 8 : Points communs et divergences entre la pédagogie
par objectifs et 'approche par compétences

Points communs

Divergences

Toutes deux trouvent une partie

de leur fondement dans le monde

du travail :

— la pédagogie par objectifs
emprunte 2 Taylor une organisation
systématique avec un découpage
des taches de production en tiches
élémentaires ;

— lapproche par compétence
emprunte au monde de l'entreprise
I'idée de l'adaptation,

de la flexibilité demandée

aux travailleurs qui implique

la capacité de pouvoir mobiliser
des savoirs, des savoir-faire pour
résoudre des tiches inédites

Les priorités dans apprentissage et dans
Iévaluation sont différentes car dans une
approche par compétences, le savoir-
mobiliser est central alors qu’il n'est
qu'un objectif parmi d’autres dans
l'approche par objectifs ; la capacité

a mobiliser des savoirs et savoir-faire
lors de la résolution de taches sera

donc au ceeur de I'évaluation dans

une approche par compétences alors
que dans une approche par objectifs, on
évalue les éleves sur différentes capacités
comme connaitre, comprendre,
appliquer, analyser, synthétiser...

Ce ne sont aucune des deux

des pédagogies au sens de méthodes
pour faire apprendre. Il serait ainsi
préférable de parler de pédagogie
par les objectifs ou de pédagogie
par les compétences. Le but

des deux approches est de définir
le mieux possible ce que l'on attend
des ¢leves. On ne se prononce dans
aucun des deux cas sur les moyens
que les enseignants doivent utiliser
pour y parvenir

Ce sont non seulement

des points d’entrée pour

les pratiques pédagogiques mais
encore des points de sortie puisque
Clest sur base des objectifs comme
des compétences énoncées dans
les référentiels ou les programmes
que l'on évalue la qualité des
apprentissages

La progression des apprentissages prend
des formes différentes dans les deux
courants :

— une progression systématique
basée sur une analyse de la matiére,
du plus facile au plus difficile, dans
une approche par objectifs ;

— un découpage inscrit dans

une certaine globalité exigé par

la notion de tache pour I'approche par
compétences

D‘apres V. Carette et B. Rey, Savoir enseigner dans le secondaire.

Didactique générale, Bruxelles, De Boeck, 2011, pp. 83-85.
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