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Avertissements

Ce mémoire est composé de plusieurs documents référencés différemment :
- ceux nommeés « Document » sont intégres dans le texte du développement ;

- les « Annexes » se situent a la fin du mémoire, dans la rubrique du méme nom.

De plus, certains documents sont des extraits de productions d’éléves durant les différentes
expériences de travaux de groupe. Il peut arriver que certaines d’entre-elles, exclusivement
pour les classes de Cinquiéme, soient rédigées a la premiére personne du singulier. Le lecteur
peut se trouver deconcerté. Ces résultats sont biens ceux d’éléves, issus d’un travail de groupe.
Tous les membres d’'un méme groupe avaient pour consigne de rédiger la réponse, réfléchie
collectivement, afin qu’ils aient chacun une trace dans leur cahier de leur travail. Il s’agit donc
de réponses élaborées a plusieurs mais rédigées a la premiére personne du singulier.
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Introduction

« Tout groupe humain prend sa richesse dans la communication, [l'entraide et la
solidarité visant a un but commun : l'épanouissement de chacun dans le respect des
différences. » Cette citation de la pédiatre et psychanalyste Frangoise Dolto® illustre
parfaitement bien les enjeux et objectifs du travail de groupe, objet premier de ce mémoire de
recherche. En effet, le travail de groupe permet de mettre en avant ces caractéristiques, jugées
comme fondamentales par Frangoise Dolto pour le bon développement d'un étre humain, a
savoir communiquer, aider et étre solidaire avec autrui, sans chercher a uniformiser un groupe
dans lequel se trouve un individu, au détriment des différences des uns et des autres.

Le travail de groupe en classe peut constituer une méthode nouvelle et originale qui
peut permettre de sortir de l'ordinaire, du cours traditionnel ; ou pour reprendre les termes de
Jean-Paul Roux, le travail de groupe permet de remettre « en question l'idée selon laquelle les
apprentissages sont directement issus de la confrontation d'un systeme cognitif isolé (celui de
l'éleve) et d'un savoir « savant » (exposé par l'enseignant ou construit a partir d'un travail
individuel de l'éleve) »2. Un certain nombre de didacticiens ont souvent différencié « travail en
groupe » et «travail de groupe ». Ainsi, le travail «en» groupe correspond & un simple
regroupement d'activités individuelles d'éléves travaillant cote a cote ; le travail « de » groupe
renvoie a la production d'un résultat collectif par la coopération. Néanmoins, comme l'indiquent
Jacques et Dominique Natanson et Isabelle Andriot, cette différenciation semble de plus en plus
vaine car le regroupement, en regle générale, a ses dynamiques propres. Ces auteurs
remarquent que méme lorsque les éleves travaillent « en » groupe, une forme de coopération est
néanmoins présentes. Tout comme eux, il s'agit ici de ne pas différencier ces deux expressions.
Ce mémoire doit avant tout cibler les interactions entre les éléves au sein d'un groupe réalisant
une tache plus ou moins complexe. La notion « travail de groupe » appelle donc clairement a la
coopération entre plusieurs individus. Autrement dit, selon Philippe Meirieu®, l'objectif majeur
de ce type de travail repose, dés lors, sur I'idée que 1'¢leéve doit devenir acteur de son propre
apprentissage, dans lequel il y apprend l'autonomie, 1'écoute des autres, et prend la

responsabilité de ses dires (une forme d'apprentissage de la citoyenneté et de l'argumentation).

'DOLTO (Frangoise). La cause des adolescents, Respecter leur liberté et leurs différences. Paris : Pocket, 1988.

’ROUX (Jean-Paul). « Le travail en groupe & l'école » [en ligne], Les Cahiers pédagogiques, mai 2004, n°424.

*NATANSON (Jacques et Dominique), ANDRIOT, (Isabelle). Oser le travail de groupe. Dijon: CRDP
Bourgogne, 2008, p.18.

*MEIRIEU (Philippe). Itinéraire des pédagogies de groupe — Apprendre en groupe ? Vol. 1, 8¢ édition. Lyon :
Chronique sociale, 2010, 202 p.



Le groupe devient ainsi une sorte de « micro-société, ou chacun a son role a jouer »>.

I1 s'agit donc de mettre en évidence, dans ce mémoire, si le travail de groupe peut étre
considéré comme un outil efficace pour la construction des savoirs passant par une coopération
entre les membres d'un groupe et une réflexion commune — exercice qui n'a rien d'évident pour
un ¢léve habitué¢, dans quasiment toute sa scolarité, a acquérir son savoir directement d'un
savoir « savant », c'est-a-dire de 1'enseignant. En outre, le travail de groupe permet d'aborder la
« secondarisation », définie par Elisabeth Bautier et Roland Goigoux. Pour eux, « a ['école
aujourd'hui, il ne suffit pas de « faire ce que le maitre dit » pour réussir, il faut aussi
comprendre ce que l'on fait »°. La secondarisation implique une forme « d'autonomisation » de
la part de 1'¢leve, qui doit étre en capacité de réactiver automatiquement des savoirs et des
savoir-faire. Cela signifie donc que 1'éléve doit étre capable d'aller au-dela d'une simple activité
en classe, en cherchant a en comprendre les enjeux. Méme s'il existe des exceptions a la regle,
E. Bautier et R. Goigoux notent que cela n'est pas chose évidente pour I'ensemble des jeunes
publics, notamment ceux issus des classes populaires qui n'ont pas forcément toutes les clés
pour saisir la tache a réaliser’. Le travail de groupe peut alors constituer un bel exercice pour
mettre en place cette forme d'autonomie, a la fois par la mise en place d'une pédagogie
différenciée par l'enseignant en formant des groupes de niveau, mais aussi par une entraide et
une coopération réelles entre les membres d'une méme équipe.

Nombreuses sont les études menées sur le travail de groupe dans le systéme scolaire. Il
ne s'agit nullement ici de faire une synthése de ces analyses, mais d'apporter une clé de lecture
supplémentaire en considérant le travail de groupe comme un outil, un cadre d'apprentissage
favorisant I'enseignement de la géographie systémique. Cette derniére, qui nait dans les années
1950 aux Etats-Unis, se développe en France sous la plume d'auteurs, comme Philippe et
Genevieve Pinchemel, qui définissent le systéme spatial comme un objet d'étude scientifique
qui intégre a la fois sa relativité historique, ses transformations, et I'ensemble des interactions
qui produisent les processus de cohérence du systéme, de sa persistance, de sa capacité a
absorber les perturbations extérieures ou de sa destruction®. L'objectif de ce nouveau courant
géographique est de s'intéresser plutot au général qu'au particulier, et a l'explication plutot qu'a

la description. L'analyse spatiale participe a 1'¢tude des lieux a travers leurs interactions

*ANDRIOT, (Nathalie). L'accés a l'autonomie dans le travail, un objectif ; Le travail en groupe des éléves, une
technique. Comment apprendre aux éleves a apprendre par des travaux de groupe ? [En ligne]. Mémoire.
PLC2 Allemand. Montpellier : Site de Montpellier, 2003, 33 p.

®BAUTIER (Elisabeth), GOIGOUX (Roland). « Difficultés d'apprentissage, processus de secondarisation et
pratiques enseignantes : une hypothése relationnelle » [en ligne], Revue Frangaise de Pédagogie, n°148, 2004,
p.- 91.

"Ibid., p. n°91.

8 PINCHEMEL (Philippe et Geneviéve). La Face de la Terre, Eléments de géographie. Paris : A. Colin, 1994 (2°

édition), p.186.



spatiales, qui constituent une grande part de leurs propriétés et de leurs dynamiques. Elle a
alors pour objet central 1'organisation de I'espace — un espace organisé a travers ses poles, ses
¢changes, ses niveaux d'équipements. Ce travail autour des interactions pose également la
question de la complexité car elles peuvent étre soit des accélérateurs, soit des freins a des
processus dynamiques, et elles sont loin d'étre linéaires. En outre, cette démarche systémique a
permis 1'émergence de nouveaux concepts comme celui de géosysteme qui permet « d'analyser
les combinaisons dynamiques de facteurs biotiques, abiotiques et anthropiques associés a un
territoire »°. Apparu en France dés la fin des années 1960 sous la plume de Georges Bertrand,
ce concept met en lumiére les interactions entre la nature et les sociétés dans une dimension a la
fois temporelle et spatiale.

Cette nouvelle fagon de faire de la géographie s'est importée dans le domaine scolaire.
L'approche systémique est en effet pensée pour certaines thématiques enseignées, comme
l'éducation au développement durable, ou encore 1'intégration européenne ou la mondialisation.
Le travail de groupe peut €tre une méthode qui amene les éléves a construire une réflexion
complexe d'organisation d'un territoire en ayant une démarche systémique. La géographie
systémique prend en compte différents concepts, paramétres, processus, renvoyant a des
logiques d'expertise. C'est pourquoi le travail de groupe est un moyen d'apprentissage qui aide a
la compréhension de la complexité de cette approche géographique. Il est de plus en plus
encouragé par le Ministére de 1'Education Nationale au regard du « socle commun des
connaissances et des compétences » et du nouveau « socle commun de connaissances, de
compétences et de culture ». Dans ce dernier — qui prendra effet a la rentrée scolaire de
septembre 2016 — I'annexe du décret du 31 mars 2015 indique que ce socle doit donner « aux
éleves les moyens de s'engager dans les activités scolaires, d'agir, d'échanger avec autrui, de
conquérir leur autonomie et d'exercer ainsi progressivement leur liberté et leur statut de
citoyen responsable » ; ou encore ce méme décret précise que « dans le cadre d'activités et de
projets collectifs, il [l'éleve] prend sa place dans le groupe en étant attentif aux autres pour
coopérer ou s'affronter dans un cadre réglementé ». « Agir », « échanger avec autrui »,
« autonomie », « coopérer » sont autant de termes qui relévent du travail de groupe,
promouvant ainsi la capacité, pour 1'¢léve, d'avoir une réflexion argumentée et de la défendre
dans un échange construit avec autrui. Dés lors, cette méthode du travail de groupe semble étre,
comme le pensent un certain nombre de théoriciens depuis quelques décennies, un outil majeur

qui permet l'amélioration du systéme éducatif et des méthodes d'apprentissage des ¢€leves. Le

VERGNOLLE MAINAR, (Christine). « Géosystéme », Hypergeo [en ligne]. Disponible sur
http://www.hypergeo.cu [consulté le 19/04/2016].

0 Socle commun de connaissances, de compétences et de culture », décret n°® 2015-372 du 31 mars 2015, J.O. du
02 avril 2015.
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travail de groupe semble donc avoir toute sa place dans la géographie scolaire, notamment
lorsqu'elle repose sur les logiques systémiques.

Le travail de groupe semble étre une méthode d'apprentissage qui favorise la
coopération, l'autonomie, la motivation, autant de domaines qui se dégagent du travail de
groupe. Néanmoins, le travail de groupe peut amener a une compétence essentielle, qu'est
censée apporter I'école républicaine : la formation a la citoyenneté. Le travail de groupe
constitue un reflet de la vie en société. En effet, tout au long de sa vie, l'individu est amené a
vivre et a travailler avec des personnes différentes, c'est-a-dire des gens qui n'ont pas la méme
histoire personnelle, pas les mémes expériences de vie, pas les mémes méthodes de travail, pas
les mémes capacités de compréhension et intellectuelles, etc. Travailler avec des individus
différents de soi exige un certain savoir-faire qui s'apprend : autrement dit, étre patient, savoir
dialoguer calmement, apprendre a écouter l'autre, etc. Le travail de groupe, inséré dans le projet
éducatif des enseignants, peut permettre I’apprentissage du travail a plusieurs. De facto,
I’apprentissage de la géographie systémique dans le cadre du travail de groupe permet de faire
découvrir aux ¢leves a la fois la complexité des territoires et des relations humaines.

Ce mémoire de recherche s'efforce donc a comprendre en quoi le travail de groupe
peut étre considéré comme un outil qui améne a la fois & une meilleure compréhension des
logiques systémiques en géographie, mais aussi a offrir aux ¢éléves des clés d'apprentissage a
I'¢ducation citoyenne.

La démarche de réflexion de ce mémoire se veut hypothético-déductive puisqu'il s'agit
de partir d'hypothéses et d'éléments théoriques pour parvenir a des expériences réelles via des
pratiques personnelles de classe. L'objectif est d'aborder le travail de groupe comme moyen
d'apprentissage pour la construction des savoirs en géographie systémique. Il est donc
nécessaire de comprendre si le travail de groupe peut étre considéré comme un outil efficace
pour amener les €léves a utiliser une approche systémique en géographie, et a en comprendre
son utilité. Le travail de groupe oblige aussi, dans le cadre de ce mémoire, a s'intéresser aux
méthodes et aux moyens qui amenent a des logiques systémiques, en faisant comprendre aux
¢léves que la géographie ne consiste pas uniquement a décrire les phénomenes sur un territoire
donné, mais aussi a les expliquer et en analyser toute leur complexité. De¢s lors, il est
intéressant d'observer si ce sont les éléves qui élaborent une analyse spatiale approfondie, ou
bien si c'est l'enseignant qui leur expose toutes les pistes de réflexion lors d'une mise en
commun en fin de séance. Il s'agit enfin d'étudier, par le biais de 1'analyse spatiale, si le travail
de groupe permet une réelle coopération entre ses membres et une réflexion commune, ou s'il
ne favorise qu'une individualisation des tiches au sein du méme groupe (chaque éléve a une

tache différente des autres a mener). L’argumentation, qui n'est pas, de maniere générale, le
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point fort des €léves, mais elle est essentielle a la fois pour comprendre le monde dans lequel ils
vivent (enjeu civique), mais aussi pour qu'ils deviennent acteurs, le temps de plusieurs séances
durant I'année scolaire, de I'analyse spatiale.

Ce mémoire se décline en trois temps. Les deux premiers volets sont consacrés aux
aspects théoriques. Il s'agit d'abord de faire un point sur ce qu'est précisément la géographie
systémique, en insistant sur ses objectifs, ses points forts mais aussi ses limites. Un deuxieéme
temps établit des relations entre les logiques systémiques et le travail de groupe en montrant
que le second peut constituer un moyen d'apprentissage du premier, le tout sur fond d'enjeux
civiques.

La réflexion sur le travail de groupe et la géographie systémique passe nécessairement
par l'analyse des deux mois passés en stage d'observation et de pratique en colleége et lycée : il
s'agit, ici, de présenter deux séances de géographie, basées sur le travail de groupe et réalisées
en classes de cinquieme et de terminale, et d'en dégager les apports et les limites d'une telle

méthode d'apprentissage.

12



Partie I : La géographie systémique, approche

théorique

Comme indiqué précédemment, l'intérét de ce mémoire n'est absolument pas de se focaliser sur
le travail de groupe et d'en étudier tous les aspects techniques. Il s'agit en réalit¢ de mettre en
corrélation le travail de groupe et la géographie systémique, en considérant le premier comme
un simple outil qui favorise une meilleure compréhension de la seconde. Cette géographie

systémique mérite une attention particulicre.

I. Lagéographie systémique : naissance d'un nouveau courant
geographique

1. L'apparition de I'approche systémique dans la communauté scientifique

Dés la deuxiéme moitié du XX° siécle, la communauté intellectuelle se met a avoir une
vision complexe du monde. Pascal Clerc introduit le chapitre consacré a la systémique de cette

maniere :

« [La systéemique] a permis de prendre en compte la complexité des
organisations spatiales et de mettre en évidence des dynamiques. Lorsque ['on
s'interroge par exemple sur la forme urbaine spécifique d'une ville comme
Los Angeles, les causalités uniques et linéaires ne suffisent pas. Un réseau de
voies ferrées, une croissance tres rapide, l'interdiction [...] de construire en
hauteur sont quelques-uns des éléments qui se sont combinés et se sont
régulés mutuellement. La période contemporaine associe a ces héritages de
nouvelles données qui produisent un espace urbain constamment

, 11
reconfigureé. »

Dans les faits, cette complexité n'est pas nouvelle ; elle le devient dans sa maniére de la

percevoir. Cette prise de conscience s'est renforcée avec le phénomene de mondialisation, qui

1 CLERC (Pascal), « La systémique pour penser la complexité », in CLERC (Pascal), sous dir.. Géographies.
Epistéemologies et histoire des savoirs sur l'espace. Paris : CNED-SEDES, 2012, p.185.
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connait un réel essor dés les années 1960-1970. De nombreuses sciences ont utilisé cette
approche de la complexité, et ce dés le XIX® siécle, notamment la philosophie et sa science
positive, fondée sur la méthode cartésienne et caractérisée par la tentative de réduction de la
complexité a ses composants €élémentaires. Mais cette méthode connait vite des limites. Les
positivistes considerent certains ¢léments de la complexité comme a-scientifiques — l'instabilité,
l'ouverture, le chaos, le désordre, le paradoxe, etc. — présents notamment dans les grands
systémes biologiques, économiques et sociaux, devenant 'objet d'étude central de 1'approche
systémique.

La systémique est née aux Etats-Unis au début des années 1950, et se développe
sérieusement des les années 1970 en France. Cette démarche a donné lieu a des applications
diverses dans nombre de sciences, que ce soit en biologie, en écologie, en économie, en
urbanisme et en aménagement du territoire, et bien d'autres encore. Elle repose sur la
connaissance d'un certain nombre de concepts, tels que le systéme, l'interaction, la rétroaction,
la régulation, I'organisation, I'évolution, etc. — qu'il s'agira d'aborder par la suite — qui obligent
ceux qui utilisent cette approche systémique (les chercheurs certes, mais aussi les politiques, les
décideurs professionnels ou de simples citoyens avide de comprendre le monde) a réaliser un
effort considérable dans l'apprentissage conceptuel et pratique. L'objectif étant la capacité de
s'orienter d'abord vers cette complexité, puis d'agir sur elle. La systémique doit, deés lors,

combiner la connaissance, le savoir théorique avec les pratiques des sociétés humaines.

2. L'approche systémique dans la géographie francaise

L'approche systémique connait un franc succes parmi les sciences dites «exactes» mais
aussi celles humaines et sociales. La géographie ne va pas y échapper puisqu'un courant, des les
années 1960-1970, s'approprie et modifie ces méthodes nouvelles. Ce nouveau courant se pose
en rival d'une géographie jugée comme beaucoup trop « classique ». Jusqu'alors, la région est
au cceur de cette géographie traditionnelle, héritée de Paul Vidal de La Blache. Pour les
géographes qui se passionnent pour la systémique, la région n'a aucun sens si elle est étudiée
pour elle-méme. Bien au contraire, selon Roger Brunet, « elle doit étre intégrée dans une
« géographie régionale comparée systématique pour éviter de commettre des erreurs
d'appréciation »'. Ces géographes vont donc avoir I'organisation de I'espace pour objet central,

autrement dit un espace organisé¢ par le biais de ses pdles, ses échanges, ses niveaux

2 ROZENBLAT (Céline). « Géographie systémique » [en ligne]. Disponible sur https://www-universalis-edu.com
[consulté le 19/04/2016].
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d'équipements. Les chercheurs développent une science de I'espace géographique qui privilégie
le général plutot que le particulier, et l'explication plutdt que la description. Ainsi, les travaux
de recherches publiés au lendemain de la Deuxiéme Guerre mondiale convergent
progressivement vers les interactions spatiales des lieux — des interactions qui donnent du sens
a ces derniers, tant sur leurs propriétés que sur leurs dynamiques. Cette nouvelle géographie
appréhende la totalité¢ des €léments et des relations qui composent l'organisation de 1'espace
¢tudié, créant ainsi le concept de complexité. Tous ces éléments et ces relations peuvent étre
soit des accélérateurs, soit des freins a des processus dynamiques. Le partisan de la géographie
systémique définit le systéme spatial comme une entité intégrant a la fois sa relativité
historique, ses transformations, mais aussi l'ensemble des interactions qui produisent les
processus de cohérence du systéme, de sa persistance, de sa capacité a absorber les
perturbations extérieures ou de sa destruction. Le courant systémique voit apparaitre des grands
noms de la géographie francaise, tels Georges Bertrand et son concept de « géosystéme »,
Roger Brunet et sa chorématique, ou encore Marie-Claire Robic et ses fameux systeémes de
villes. Parallélement, des revues émergent et finissent par institutionnaliser ces nouvelles
approches géographiques : L'Espace géographique (1972), les Brouillons Dupont ou des revues
régionales innovantes, comme par exemple les Cahiers de géographie de Rouen, en sont de

parfaites illustrations.

3. Analyse spatiale : un courant géographique au ceeur de l'approche

systémique

La nouvelle fagon de concevoir l'espace géographique dans sa complexité a favorisé le
développement, des les années 1960, d'un nouveau courant géographique appelé 1'analyse
spatiale. Cette originale conception de l'espace n'apparait pas brutalement au lendemain de la
Deuxiéme Guerre mondiale. Bien au contraire, elle puise ses racines dans les travaux de
géographes allemands du XIX°® siécle, comme Johann Heinrich von Thiinen, August Lésch ou
encore Walter Christaller. Les années 1950 voient une réactivation de ces méthodes par le biais
d'économistes engagés dans la création d'une nouvelle « science régionale » (Walter Isard,
William Alonso, Frangois Perroux). Par la suite, des géographes se saisissent de cette méthode
et mettent en application 1'analyse spatiale, rendue possible grace aux progrés de 1'informatique
et le traitement des bases de données volumineuses, favorisant des analyses statistiques plus
efficaces et des classifications. Ces géographes mettent en exergue le rdle combiné des

différents facteurs, et envisagent désormais l'espace comme un systéme complexe et
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multiscalaire.

Parmi les grands noms de ce courant, nous pouvons mentionner celui de Peter Haggett
qui publie en 1965 un ouvrage apparent¢ comme manuel de référence de la « nouvelle
géographie »3. Dans celui-ci, l'auteur dresse un état des démarches et des nouveaux outils mis
a la disposition des géographes dans l'optique d'encourager une large diffusion dans la
communauté scientifique. I définit surtout l'analyse spatiale comme une nouvelle géographie
qui cherche a établir des « lois » générales qui président a 1'organisation de l'espace, et qui
souhaite mettre en évidence les éléments responsables de la localisation des phénomeénes et les
interactions entre les lieux. L'analyse spatiale se pourvoit d'une démarche hypothético-
déductive, c'est-a-dire que le géographe part du théorique (modélisation), formule une série
d'hypotheses qu'il approuve ou réfute par des vérifications sur le terrain. Cette nouvelle
géographie analyse l'existence de structures spatiales qui contraignent l'action humaine, mais
qui doivent étre prises en considération par l'homme afin qu'il comprenne les processus de
transformation de I'espace (différenciation, hiérarchisation, polarisation, diffusion, etc.).

Parler de I'analyse spatiale revient aussi a dire un mot sur le concept de « géosysteme »
introduit et développé en France par Georges Bertrand dans les années 1970. Le géosystéme
s'inscrit parfaitement dans l'approche systémique et permet « d'analyser les combinaisons
dynamiques de facteurs biotiques, abiotiques et anthropiques associés a un territoire » 11
étudie les interrelations entre les différents €éléments — naturels et anthropiques — présents dans
un espace. Il est dans un premier temps trés fortement lié au concept de paysage, puis a celui de
territoire au moment ou les géographes font entrer dans leur champ de travail les questions
socio-culturelles. Ce concept n'est pas une invention de George Bertrand ; il est la création du
soviétique Viktor Borisovitch Sochava dans les années 1960 qui étudie « les flux d'énergie et de
matiére, vivante ou minérale »*. G. Bertrand a surtout fait évoluer ce concept en y rajoutant la
trés forte dimension anthropique, fondamentale, parce que c'est elle qui fagonne, de par son
activité, ses représentations, etc., les espaces géographiques. C'est une des raisons qui fera
basculer le concept d'espace vers celui de territoire. D'ailleurs, aujourd’hui le concept de
géosystéme est de plus en plus remplacé par celui d'anthroposystéme®®, qui se préoccupe des

actions humaines.

¥ HAGGETT (Peter). L'Analyse spatiale en géographie humaine. Paris : A. Colin, 1973 (trad. Francaise), 394 p.

Y VERGNOLLE MAINAR (Christine). « Géosystéme » [en ligne]. Disponible sur http:/www.hypergeo.eu
[consulté le 19/04/2016].
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Il. Lesenjeux de la géographie systémique

1. Un courant de la géographie faisant émerger de nouveaux concepts

L'approche systémique a été 1'occasion d'introduire des concepts nouveaux qui ont
faconné les travaux de géographie. Comme le rappelle Bernadette Mérenne-Schoumaker, les
concepts constituent « les produits de la science [qui] résultent d'un travail dans le monde de
la théorie »*', ce qui les différencie des notions qui « découlent d'un travail dans le monde de
l'empirisme »8. Des lors, le concept suppose une démarche déductive impliquant des
hypotheses vérifiées par l'analyse des faits. Et les « relations-interactions spatiales »
constituent le concept géographique de base pour Bernadette Mérenne-Schoumaker™. Car pour
cet auteur, comme pour un grand nombre de ses confréres, la géographie ne doit pas se
contenter a décrire ce qu'elle voit sans en chercher toutes les explications, parfois complexes,
qui mélent différents jeux d'échelles territoriales, d'acteurs, de logiques politico-militaires,
sociales, économiques, culturelles, etc. Cette géographie est alors caractérisée de « discipline
systémique », et 1'espace géographique étudi¢ de « systéme spatial », « c'est-a-dire un ensemble
de composants possédant a un moment précis et dans une position géographique donnée un
certain nombre de caracteristiques qualifiées d'attributs 2. Le systeme spatial ne cesse
d'évoluer, ce qui permet au géographe de mettre l'accent dans ses recherches sur les
dynamiques territoriales : le géographe doit tenir compte que la situation d'un espace qu'il est

en train d'étudier se modifie sans cesse dans la durée.

Denise Pumain et Thérése Saint-Julien, en 1997, ont mis en évidence deux types de
relations-interactions, privilégiés par la géographie”. Le premier concerne les relations
verticales, reliant les caractéristiques observées en un lieu a d'autres caractéristiques observées
en ce lieu, et en faisant généralement I'hypothese que les caractéristiques qui persistent pendant
une longue durée peuvent expliquer celles qui sont plus éphéméreszz. La plupart du temps, les
caractéristiques de longue durée correspondent a celles du milieu naturel, autrement dit au

climat, aux sols, au relief, etc. Il peut arriver, parfois, qu’elles soient liées a des faits culturels,

7 MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette). Didactique de la géographie. Organiser les apprentissages.
Bruxelles : De Boeck, 2012 (2e édition), p.55.

¥ MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette). Didactique de la géographie ..., op. cit., p.55.

9 1bid., p.56.

2 1bid, p.56.

2 PUMAIN (Denise), SAINT-JULIEN (Thérése). Analyse spatiale. Les localisations [1]. Paris : A. Colin, 2010

(2e édition), 190 p.

2 MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette). Didactique de la géographie ..., op. cit., p.57.
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tels la religion ou encore le mode d'organisation d'une société. Pour ce premier type,
l'explication est dite « écologique » et le role du milieu déterminant. Cette vision a souvent été
soutenue par des chercheurs issus du courant de la géographie classique et que l'on a, par la
suite, tres souvent qualifiés de « déterministes » (par exemple utilisation de ce regard pour
expliquer la répartition des cultures sous I'angle du climat). Cette géographie traditionnelle s'est
beaucoup intéressée a la question des milieux géographiques, « concept spatial fondamental en
géographie »*. A contrario, les relations dites horizontales constituent le deuxiéme type de
relations-interactions®*. Désormais, la proximité entre les objets, les lieux ou les unités spatiales
est davantage privilégiée. L'hypothése change tout a coup par rapport au premier type : on
estime que les caractéristiques des lieux proches vont étre plus interdépendantes que celles des
lieux ¢€loignés. On prend donc davantage en considération des notions qui permettent d'affiner
un peu plus l'analyse géographique, comme la distance ou la situation d'un espace. A travers
l'analyse spatiale, ces relations horizontales vont se développer afin de se démarquer de la
vision trop classique que pouvait avoir la majorit¢ des géographes jusqu'a présent, faisant

sourdre un concept spatial fondamental : les espaces géographiques.

Comme le rappelle Roger Brunet en 1990, les hommes, ou qu'ils soient établis sur la
planéte, agissent sur leur(s) espace(s) par le biais de cinq actes fondamentaux®.

. Le premier est « s’approprier » ou « approprier » un espace. Toutes les terres
émergées, leur espace aérien et leur sous-sol sont aujourdhui attribués a un Etat. Cette
attribution est aussi vraie pour les mers et océans, du moins en partie depuis le partage des 200
milles marins des cotes de 1'Etat riverain lors de la Convention des Nations unies sur le droit de
la mer en 1982. Mais I’Etat n’est pas le seul acteur a prendre en considération ; on peut lui
adjoindre les collectivités territoriales, les propriétés individuelles ou collectives.
L'appropriation se manifeste aussi sous des formes particuliéres comme les territoires urbains
contrdlés par des bandes ou les ghettos. De manicre générale, elle se caractérise selon quatre
modeles de base, a savoir le damier, le rateau, la roulette et le puzzle.

. Fortement 1ié¢ a l'appropriation, le deuxiéme acte fondamental est I'exploitation
de l'espace car il ne peut y avoir d'exploitation sans appropriation, excepté les fronts pionniers.
Cette mise en valeur est liée aux ressources du sol, mais aussi aux hommes eux-mémes qui font
appel, pour exploiter le sol, a des instruments et techniques, a des moyens financiers et a des

systémes sociaux et culturels particuliers. Les dégradations et les pollutions engendrées (dans le

2 Ibid., p.58.
4 Ibid., p.59.
% D'aprés MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette), Didactique de la géographie ..., op. cit., p.59-61.
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sol, les nappes phréatiques) ne sont pas a exclure, a cause d'une exploitation de I'espace
pouvant le mettre en péril. S'il s'agit d’équipements lourds (voies de communication, usines,
etc.), cette exploitation organise l'avenir de I'espace sur une longue durée, conduisant a d'autres
usages (logements par exemple) et occasionnant des friches lors de probables abandons.

. Le troisieéme est 1'habiter, trés li€ a 1'action précédente puisqu'il s'agit d'une fagon
d'exploiter l'espace et d'en produire de nouveaux. Nombreuses sont les formes de peuplement
qui traduisent a la fois les contraintes des mieux, mais aussi les organisations économiques et
sociales et les valeurs des sociétés. Bernadette Mérenne-Schoumaker donne l'exemple des
structures de l'habitat liées a la périurbanisation et a la rurbanisation, qui sont le fait d'une
inflation des revenus des ménages et d'une banalisation de 1'automobile, favorisant les mobilités
pendulaires. Le tout sur fond de valeurs et de mythe, comme celui de la campagne et de la
montée de l'individualisme®®.

. Les différents lieux se spécialisent et représentent un potentiel d'échange.
Communiquer et échanger correspondent donc a la quatriéme action mise en lumiere par Roger
Brunet. Celle-ci suppose la mise en place de transports, suscitant des flux, des réseaux et des
lieux d'échange. Chaque espace géographique, quel qu'il soit, constitue alors un espace de
transaction.

. Enfin, pour coordonner les quatre actions précédentes, il est nécessaire de gérer
afin d'assurer un fonctionnement réussi de 'espace (intégration des hommes et des fonctions,
limitation maximale des conflits, développement de projets). La gestion posséde ses
institutions, ses lieux de rencontre et de fusion, qui peuvent étre aussi des lieux de pouvoir et de
reglement de conflits (bistrot, école, église, hotel de ville, tribunal, etc.).

Ces cinq actions déterminées par Roger Brunet forment et modifient sans cesse
l'espace : les territoires, les frontieres, les voiries, les valeurs fonciéres, les valeurs symboliques
des lieux, et autres, ne cessent d'évoluer sur un temps plus ou moins long. Notons que les
quatre premicres actions conduisent a la création d'autres actions a I'échelle d'un espace donné,
a I'i'mage de la production et la circulation de biens et de services. De plus, « quatre structures
spatiales correspondent a ces quatre premieres actions : le maillage (délimitation de mailles ou
d'espaces bien circonscrits), les lieux de travail, l'habitat et le treillage (mise en place de
réseaux) 2.

Enfin, il est important de préciser que toutes ces actions sont le fruit d'acteurs, qui
peuvent €tre recensés au nombre de six : les individus intégrés dans une famille ou un ménage,

les groupes plus ou moins formels, les entreprises, les collectivités territoriales, 1'Etat, les

%6 MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette). Didactique de la géographie ... op. cit., p. 61.
27
Ibid., p. 61.
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organisations internationales politiques ou économiqueszs. Les degrés de pouvoir,
d'information, de mobilité, et de stratégies différent en fonction des acteurs, influengant de
maniére disparate l'espace. A cela s'ajoute des critéres que l'on pourrait qualifier de
« subjectifs », a savoir la culture, les représentations et les valeurs de ces acteurs qui ont des
répercussions différentes, par exemple, sur les politiques d'aménagement du territoire. En effet,
les acteurs ne peuvent pas tous étre du méme avis : des divergences peuvent exister et conduire
a des tensions, voire a des conflits. Comme le note Bernadette Mérenne-Schoumaker, ce
constat est particulierement vrai a des échelles spatiales différentes et surtout entre les intéréts
individuels et collectifs®®. Le conflit d'intérét peut aussi opposer des individus a une
collectivité, notamment pour les questions d'aménagement du territoire, étant donné que chaque
décision politique ne peut satisfaire I'ensemble des citoyens. On remarque aujourd'hui une
inflation considérable de ces conflits, au sujet de projets d'aménagement du territoire. Face a
ces derniers, des mouvement NIMBY (« not in my backyard ») et des ZAD (Zones a défendre)

se développent et bénéficient d'une considération médiatique croissante.

Intégrer le critére subjectif a un espace renvoie finalement a évoquer le concept de
territoire, trés en vogue depuis une vingtaine d'années en géographie. Le territoire est au ceeur
des représentations que nous nous faisons de la complexité qui nous entoure. Comme le
rappelle Maryvonne Le Berre, le territoire est « une portion de la surface de la Terre,
appropriée par un groupe social pour assurer sa reproduction et la satisfaction de ses besoins
vitaux. Tout groupe aménage et gere cette étendue de terre qui posséde alors une unité de
fonctionnement, celle que le groupe lui assigne »0 repose donc 1'idée d'un espace approprié
par des individus dans le but de bénéficier d'une vie quotidienne convenable ; ce sont des étres
pensant ayant une culture, des représentations et des valeurs propres. Et cela rend parfois une
surface terrestre complexe. Ainsi, depuis quelques années, certains géographes, a 1image
d'Alexandre Moine, considerent que « le territoire est donc avant toute définition un systeme »,
méme si « il n'est jamais véritablement défini comme tel »3L 11 'écrit : « comme un systeme, le
territoire est une construction intellectuelle [...] mouvante, évolutive, floue, dont les
caractéristiques correspondent totalement a celles que l'on peut attribuer plus globalement au

principe de complexite. Il s'agit d'un tout, composé de sous-systemes, d'éléments, et surtout de

2 Ibid., p. 62.

2 1bid., p. 63.

¥ LE BERRE (Maryvonne). «Le territoire selon Maryvonne Le Berre» [en ligne]. Disponible sur
http://www.hypergeo.cu [consulté le 23/04/2016].

1 MOINE (Alexandre), « Le territoire comme un systéme complexe : un concept pour l'aménagement et la
géographie », L'Espace géographique, 2006/2 (Tome 35), p.120
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relations multiples [...] qui évoluent dans le temps. »2 1l rajoute que le territoire est vécu
comme un systéme au sein duquel les acteurs évoluent. L'utilisation du concept de territoire
révele enfin l'importance des acteurs qui jouent un role fondamental sur leur espace par le biais

des cinq actions décrites par Roger Brunet.

2. Modélisation et chorématique

L'approche systémique a utilis¢ différentes notions pour définir et développer sa
méthodologie. Parmi elles, se trouve le systtme. Ce concept a été établi par le biologiste
Ludwig von Bertalanffy qui, dans La théorie générale des systemes (1968), affirmait qu' « un
systeme peut étre défini comme un complexe d'éléments en interaction »s, Jacques Lévy et
Michel Lussault rajoutent qu'il s'agit d'un « ensemble d'éléments qui sont reliés et co-existants ;
il constitue une totalité organisée distincte de son environnement »*. Les systémes
correspondent a des constructions intellectuelles théorisant le réel. Pour L. von Bertalanfty, les
¢léments sont en interaction, reliés entre eux et agissent les uns sur les autres. L'action d'un
¢lément sur un autre peut aussi se caractériser par une rétroaction, c'est-a-dire que « /'élément
modifié agit a son tour sur celui qui l'a modifié, parfois indirectement »>. Les boucles de
rétroaction peuvent €tre de deux ordres : soit, elles sont dites « positives » lorsque la rétroaction
accentue le premier ¢lément ; soit elles sont « négatives » quand la rétroaction limite le
développement du premier élément. Les interactions permettent de faire du systéme un

ensemble dynamique, entrainant une série de changements a l'intérieur méme du systéme.

La géographie systémique implique également un effort de formalisation qui se traduit
par 1'émergence de la modélisation. En 1965, Peter Haggett définit le modele®® comme « une
représentation idéalisée du monde réel construite pour démonter certaines de ses
propriétés » 1 s'agit donc d'une construction intellectuelle qui s'apparente a une hypotheése,
pour laquelle 1'idée maitresse est de considérer qu'il existe des principes récurrents derriere la
singularité apparente du monde. Pour les géographes, 1'espace obéit a des « lois » universelles,
d'ou l'idée de systeéme puisqu'il s'agit des interactions entre différents éléments et facteurs

nécessaires a un tout cohérent. L'ultime vocation d'un mod¢le est théorique et générale. 1l est le

%2 Ibid., p.120

BCLERC (Pascal), Géographies. Epistémologie ..., op. cit., p.185.

* LEVY (Jacques), LUSSAULT (Michel), Dictionnaire de la géographie. Paris : Belin, 2013.

% CLERC (Pascal), Géographies, op. cit., p.185.

*® HAGGETT (Peter), L'Analyse spatiale en géographie humaine, Paris, A. Colin, 1973 (trad. Francaise), 394 p.

¥ BRUNET (Roger). « Des modéles en géographie ? Sens d'une recherche », Bulletin de la Société géographique
de Liége, n°39, 2000, p.22.
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fruit d'une démarche scientifique qui reste provisoire, puisque la géographie est une science
empirique : « les modéles constituent la meilleure explication possible tant que les faits ne l'ont
pas contredite »8, Le caractére scientifique des modéles n'est pas a remettre en cause étant
donné que le géographe doit étre sur le terrain, doit décrire, analyser, comparer les similitudes
et les divergences, le tout permettant de tendre vers la théorie. En outre, un certain nombre de
géographes considerent qu'une hypothése scientifique n'est acceptable qu'a la condition qu'elle

puisse étre réfutée dans les faits.

L'idée du modele est de formaliser l'espace étudié afin de réduire un systeme de
connaissances a ses caracteres formels. Au final, la volonté des pro-modeles est de rendre
intelligible la complexité des espaces, propre a I'approche systémique. Roger Brunet distingue
trois types de modeles en fonction de leur mode d'expression : les modeles matériels
(maquettes ou prototypes), les modéles mathématiques, et les modeles iconiques qui passent
par un dessin®®. C'est ce dernier qui est utilisé par la géographie, qu'elle soit scientifique comme
scolaire. Trois grandes familles de modeles iconiques se distinguent. D'abord, il y a ceux
théorisés par J. H. von Thiinen et W. Christaller qui ont permis de modéliser des processus
abstraits qui se matérialisent concrétement dans l'espace. Ensuite, il existe les modeles
d'interprétation permettant de mieux percevoir les logiques spatiales (comme le mod¢le centre-
périphérie trés en vogue dans les années 1960). Enfin, la modélisation chorématique qui permet
de dégager des structures et des invariants spatiaux. Roger Brunet a beaucoup apporté a cette
modélisation en inventant un langage géographique particulier référencé dans la table des
chorémes (Cf. Document I). Voici comment Roger Brunet définit les chorémes : « Appelons les
structures spatiales élémentaires des choremes (du grec choré; région ou espace
geéographique, et du suffixe -eme employé systéematiquement en linguistique) : c'est leur
arrangement qui fait le dessin des distributions, ce sont les "mots"" et expressions du langage de
la carte, c'est avec eux que les sociétés vivent et expriment leur "spatialite" » 11 s'agit donc
d'un alphabet de signes permettant de représenter une « loi ». Par 1'utilisation son utilisation, R.
Brunet met en ceuvre une démarche scientifique qui consiste & comparer tous ses chorémes, a
établir des récurrences et a parvenir a un chorotype, autrement dit & une « loi » théorique. Le
modele atteint son paroxysme dans les années 1990 avec la forte influence du GIP RECLUS
dans la géographie scientifique. Il devient un outil commun et rencontre un franc succes parce

qu'il favorise la construction de l'apprentissage des concepts en géographie. La modélisation

*®MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette), Didactique de la géographie, op. cit., p.71.
¥ BAVOUX (Jean-Jacques). La géographie. Objets-Méthodes-Débats. Paris : A. Colin, 2009 (2e édition), p.142.
“ BRUNET (Roger). La carte, mode d'emploi. Paris : Fayard, 1997 (4e édition), p.190.
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permet d'aborder une démarche de compréhension des phénoménes géographiques, et ainsi
d'aller au-dela d'une simple démarche descriptive. La chorématique a fait de nombreux adeptes
a la suite des travaux novateurs de Roger Brunet, a l'image d’Hervé Théry qui publie sur ce
principe un atlas* dans lequel il introduit le concept de chronochorémes : les chorémes,
présents sur un méme espace, évoluent dans le temps. La chorématique ne va pas s'appliquer
uniquement a la géographie scientifique ; elle va aussi avoir une influence majeure — comme
nous le verrons par la suite — dans la géographie scolaire. De multiples auteurs deviennent des
adeptes de cette « nouvelle géographie » comme par exemple Franck Auriac qui soutient sa
these sur le vignoble languedocien par une démarche systémique42, ou encore Olivier Dollfus
qui propose une premiere version du « systeme-monde », formalisée par la suite par Roger
Brunet. Bref, un florilége de travaux qui s'inscrivent parfaitement dans cette nouvelle fagon de

concevoir la géographie et l'espace géographique.

*! THERY (Hervé), Brésil. Un Atlas chorématique. Paris : Fayard, 1986.
“2AURIAC (Franck), Systéme économique et espace. Le vignoble languedocien. Paris : Economica, 1982.
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Document 1 : La table des chorémes établie par Roger Brunet®
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*3 BRUNET (Roger), La carte, mode d’emploi, op. cit., p.191.

24



1. Limites et critiques de la géographie systémique

La modélisation connait un véritable succes et devient un véritable outil d'apprentissage
des concepts géographiques. Elle permet au géographe d'aller au-dela d'une simple démarche
descriptive, de sortir des causalités uniques et lin€aires. Pourtant, 1'année 1995 représente une
rupture dans la communauté des géographes avec la publication du numéro 76 de la revue
Hérodote, qui critique violemment cette logique systémique et notamment la modélisation et la
chorématique. Ses auteurs dénoncent le « grand chorémateur » assimilé ironiquement a un
magicien qui aurait privilégi¢ la forme plutoét que le fond™, et qualifient la géographie
systémique d’« illusion scientifique »*. Pour les auteurs d'Hérodote, la dimension politique est
fondamentale : ils mettent en avant I'importance des différences qui existent entre les lieux ; et
l'approche de l'espace géographique par des « lois » générales leur semble vaine. En outre, la
modélisation suscite de nombreux débats. Certains géographes, a l'image d’Yves Lacoste,
considerent que la géographie est simplement affichée « par les géographes théoriciens comme
la preuve de leur supériorité par rapport a ceux qui ne la pratiquent pas »%. Pour beaucoup
d'entre eux, cette géographie est devenue trop abstraite et s'est alignée sur des sciences plus
théoriques. La modélisation apparait a leurs yeux comme l'affirmation du non-concret et du
non-unique. Elle leur semble tre beaucoup trop théorique et ne permettrait pas de répondre a la
fois aux besoins des sciences humaines et sociales, mais aussi a la géographie qui se veut
empirique. Une grande simplification des modeles est aussi dénoncée, empéchant toute
possibilité de décrypter un espace complexe.

De plus, comme nous l'avons vu dans les parties précédentes, se sont opposées, deés les
années 1950-1960, deux visions géographiques différentes : une qui privilégiée les relations
verticales, et qui a fait notamment émerger le concept de milieu géographique, et une seconde
qui met l'accent sur les relations horizontales a travers le concept d'espace géographique. De
cet antagonisme, la géographie d'aujourdhui en est revenue. Elle privilégie désormais une
approche qui méle ces deux types de relations en y ajoutant toutes les corrélations
psychologiques, sociologiques, voire juridiques, que les hommes entretiennent avec leurs
territoires’’. Robert Marconis critique lui aussi cette chorématique qui s'est rapidement et

largement diffusée dans la géographie scolaire, sans que 1'on sache expliquer clairement aux

“ GIBLIN-DELVALLET (Béatrice). « Les effets de discours du grand chorémateur et leurs conséquences
politiques », Herodote. Stratégies, géographie, idéologies, n°76, ler trimestre, 1995, p.27.

* LACOSTE (Yves). « Les géographes, la Science et l'illusion », Hérodote. Stratégies, géographie, idéologies,
n°76, ler trimestre, 1995, p.16.

*® LACOSTE (Yves). De la Géopolitique aux Paysages. Dictionnaire de la Géographie. Paris : A. Colin, 2003,

p.252.

*MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette), Didactique de la géographie, op. cit., p. 58.
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enseignants la méthode d'¢laboration des chorémes®. En outre, Robert Marconis reproche a
Roger Brunet d'avoir voulu mettre en place des « lois » universelles, qui ne reflétent pas, selon
lui, la réalité¢ géographique observable parce que la modélisation et les chorémes tendent a la
formalisation de I'espace en oubliant les évolutions de ce dernier dues aux actions anthropiques.
Pour R. Marconis, ce sont les hommes qui s'approprient et qui fagonnent les espaces ; ces
derniers sont donc contraints a connaitre de multiples évolutions en fonction des décisions et
des actions des individus®.

Notons que face a ces accusations de produire des savoirs abstraits, voire désincarnés,
de nouveaux courants s'affirment des la fin des 1960. Parmi eux, on y trouve la géographie
« humaniste » — ou phénoménologique — (Yi-Fu Tuan) sensible a la subjectivité des acteurs et
leur relation avec les lieux, ou encore la géographie radicale (David Harvet, Richard Peet),
préoccupée par la dénonciation des rapports de domination qui surviennent dans l'espace.
Malgré de fortes critiques, 1'analyse spatiale a véritablement permis 1'émergence d'une pluralité

de courants au sein de la géo académique.

L'approche systémique n'est pas a l'origine un courant spécifique de la géographie. Elle
est mise au point et développée par les sciences dites « exactes », mais elle va étre récupérée et
approfondie par les sciences humaines et sociales. La géographie n'y échappe pas et certains
auteurs percoivent cette démarche comme un excellent outil pour marquer une rupture nette
avec une géographie classique trop attachée a la description du particulier. Cette géographie
systémique étudie donc toute la complexité des territoires dans lesquels les hommes vivent et
travaillent. Tres vite, cette approche systémique envahie les salles de classes et devient
omniprésente dans les programmes de géographie scolaire. Conjuguée au travail de groupe,

cette démarche prend tout son sens, voire se retrouve renforcée.

* MARCONIS (Robert). « Ambiguités et dérives de la chorématique », Hérodote. Stratégies, géographie,
idéologies, n°76, ler trimestre, 1995, p.110-132.
* Ibid.
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Partie 2 : Le travail de groupe et les logiques
systémiques en géographie : vers une formation

du citoyen

L'approche de cette deuxiéme partie se veut la aussi théorique. Le travail de groupe est
une méthode de plus en plus sollicitée par de nombreux didacticiens et elle commence a faire
partie des exigences du Ministére de I'Education Nationale. Il s'agit aussi de mieux percevoir

les apports d'une telle technique de travail, en lien avec 1'approche systémique en géographie.

I. Faire travailler les éleves en groupe, une méthode privilégiée par
certains didacticiens et le Ministére de I'Education Nationale

1. Le groupe : éléments de définition

En commengant mes recherches, la premicre question que je me suis posée : que
signifie le mot « groupe » ? Un dictionnaire classique donne la définition suivante : « Groupe :
ensemble formé par des choses ou des étres de méme nature et, en particulier, ensemble défini

. . e 50 )
par le nombre ou la quantité qui le constitue (par opposition a un) »” . Cette premicre
définition est centrée exclusivement sur une approche quantitative du groupe, puisque ce
dernier correspond a un regroupement de deux individus au minimum. Bien évidemment, on ne
peut se contenter de cette définition insuffisamment précise. Voici comment Philippe Meirieu

définit le groupe :

« [...] il est constitué de relations plurielles d'échanges (caractéristique n°l),
articulées sur un contact avec ce qui est donné comme le réel (caractéristique

n°2), évacuant tout ou partie de l'autorité du maitre (caractéristique n°3). »°*

Le terme de « groupe » renvoie a plusieurs réalités lorsque I'on se place dans le contexte
scolaire. En effet, dans une classe, on peut trouver quatre grands types de groupes : le groupe-

classe, le petit groupe de trois ou quatre €léves, le bindome, et le groupe-individu, dans lequel

%0 Définition extraite du dictionnaire Larousse [en ligne].
! MEIRIEU (Philippe), Itinéraire des pédagogies de groupe ..., op. cit., p. 25.
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l'éleve travaille avec lui-méme”. Dans la définition de Philippe Meirieu, on se rend bien
compte que le nombre de membres ne constitue qu'une variable qui ne change pas la nature et
le fonctionnement du groupe. L'auteur rappelle que le groupe peut constituer une pratique
d'enseignement qui peut aller de la maternelle jusqu'a l'université : le concept de groupe en lui-
méme est peu modifié entre ces niveaux, « ce sont surtout les différences de la pression
institutionnelle qui interviennent »>. De plus, un certain nombre de didacticiens ont différencié
travail « en » groupe et travail « de » groupe. Ainsi, le travail en groupe correspond a un simple
regroupement d'activités individuelles d'éléves travaillant cOte a cote. Le travail de groupe
renvoie a la production d'un résultat collectif par la coopération. Néanmoins, cette distinction
s'atténue, comme l'indiquent Jacques et Dominique Natanson et Isabelle Andriot. Le
regroupement a ses dynamiques propres et le travail « en » groupe permet tout de méme une
coopération entre les éléves™. Dans son travail, Philippe Meirieu cite Edmond Demolins, cet
intellectuel frangais du XIX° siécle qui comparait le groupe a un « atelier » dans lequel les
ouvriers travaillent ensemble pour la conception d'une méme tache, ou encore a une « famille »
chantant gaiement la priére commune autour de la table de fagon®>.

L'interaction est également une des caractéristiques majeures pour la constitution et la
survie d'un groupe. Il existe un double mouvement d'interaction, a la fois des individus sur le
groupe mais aussi du groupe sur les membres qui le constituent. Cette interdépendance
implique dés lors une cohésion, qui, cette derniere, assure le moral du groupe et qui lui permet

de parvenir aux objectifs qu'il s'est fixé. Une cohésion qui apparait donc fondamentale™.

2. Le travail de groupe en débat dans la communauté scientifiqgue mais qui fait

consensus pour le Ministére de I'Education Nationale

Le travail de groupe a soulevé nombreux débats et recherches dans la communauté des
didacticiens. Beaucoup parmi eux ont et continuent d'encourager cette pratique enseignante,
quel que soit 1'échelon scolaire. Ces différents travaux soulévent de nombreux points en faveur
de cette pratique. Bien souvent, ces auteurs encouragent les enseignants a faire réguliérement
du travail de groupe dans leur classe, qui constitue, a leurs yeux, de nombreux atouts

didactiques et pédagogiques. Le travail de groupe favorise un apprentissage de la vie sociale et

2 ANDRIOT (Nathalie), L'accés a l'autonomie ..., op. cit., p.6.

>MEIRIEU (Philippe), Itinéraire des pédagogies de groupe ..., op. cit., p. 25.

**NATANSON (Jacques et Dominique), ANDRIOT, (Isabelle). Oser le travail de groupe, op. cit., p.18.
*MEIRIEU (Philippe), ltinéraire des pédagogies de groupe ..., op. cit., p. 26.

*PASSEGAND (Jean-Claude). Groupe et apprentissages. Dijon : Centre régional de documentation pédagogique,
1987, p.5
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démocratique, et encourage la motivation dans I'apprentissage. La pédagogie de groupe cherche
a promouvoir des relations plurielles et des échanges nombreux et divers entre les éléves, ce qui
suppose un contrdle plus souple de l'enseignant dans sa classe. Il doit accepter que ses éléves
aient des connaissances personnelles, pouvant étre bénéfiques a la réalisation d'une tache, et
qu'ils sont des étres sensibles — ils ne sont en rien des individus ignorants et appesantis qui
« boivent » les paroles du professeur.

Néanmoins, cette question du travail de groupe comme méthode didactique et
pédagogique est aussi tres critiquée par d'autres chercheurs. En effet, certains dénoncent les
travaux évoqués précédemment. Ceux-ci établissent leur principale critique sur le fait que les
recherches s'intéressent aux apports du travail de groupe dans le cadre d'un apprentissage
coopératif et collectif, en négligeant les apports d'une telle démarche a l'échelle de 1'¢léve”’. 1ls
reprochent a ces partisans du travail de groupe d'avoir mené des recherches qui n'ont pas quitté
le stade des laboratoires, et d'étre ainsi resté seulement sur l'aspect théorique. Bernard Rey et
son équipe dénoncent les nombreuses réflexions qui sont restées quasiment au stade de la
théorie®®. 11 est vrai que nombre de ces ouvrages consultés pour la réalisation de ce mémoire
ont un aspect théorique tres approfondi, au détriment de démonstrations pratiques. Néanmoins,
certains grands noms des didacticiens favorables au travail de groupe menent leur réflexion
théorique en mentionnant régulierement des exemples de pratiques de classe, a 1image des

recherches de Philippe Meirieu.

Ces réflexions plus théoriques que pratiques peuvent aussi s'expliquer par des méthodes
pédagogiques nouvelles, qui commencent a pénétrer progressivement 1'école de la République.
Depuis quelques années seulement, le Ministére de I'Education Nationale encourage fortement
le corps professoral a intégrer cette pratique pédagogique. En effet, lorsque 1'on regarde le
« Socle commun des connaissances et des compétences », on constate qu'une place non
négligeable est attribuée aux compétences privilégiant la mise en ceuvre du travail de groupe,
notamment les piliers 6 et 7, qui concernent les compétences sociales, civiques, I'autonomie et

l'initiative.

*REY (Bernard) et al., « Etude de l'efficacité du travail de groupe a I'école primaire dans le cadre d'une évaluation
des compétences » [en ligne], rapport de recherche en éducation de la Communauté frangaise de Belgique, 2004.
587 -

1bid., p.2.
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Document 2 : Extrait du pilier 6, « les compétences sociales et civiques »

Vivre en société

Dés 1'école maternelle, l'objectif est de préparer les éléves a bien vivre ensemble par

l'appropriation progressive des régles de la vie collective.

Connaissances

Les connaissances nécessaires relévent notamment de l'enseignement scientifique et des
humanités. L'éducation physique et sportive y contribue également.

Les ¢leves doivent en outre :

- connaitre les regles de la vie collective et comprendre que toute organisation humaine se
fonde sur des codes de conduite et des usages dont le respect s'impose ;

- savoir ce qui est interdit et ce qui est permis ;

- connaitre la distinction entre spheres professionnelle, publique et privée ;

- étre éduqué a la sexualité, a la santé et a la sécurité ;

- connaitre les gestes de premiers secours.

Capacités

Chaque ¢éleve doit étre capable :

- de respecter les régles, notamment le réglement intérieur de 1'établissement ;

- de communiquer et de travailler en équipe, ce qui suppose savoir écouter, faire valoir son
point de vue, négocier, rechercher un consensus, accomplir sa tiche selon les reégles établies en
groupe ;

[..]

Le pilier 6 de ce Socle commun met trés bien en lumicere la nécessité de faire du travail
de groupe dans I'enseignement secondaire, notamment au college. Parmi les capacités
mentionnées, on retrouve tout le vocabulaire lié au travail de groupe comme étre attentif,
exprimer une idée argumentée et décidée par I'ensemble des membres du groupe. On remarque
aussi que cet apprentissage s'insere dans une éducation plus générale au-dela d'une salle de
classe ou d'une discipline spécifique. L'éleve doit acquérir, tout au long de son cursus scolaire

au sein de son établissement, toutes les clés qui lui permettront de vivre convenablement en

59 . . .
Extrait du Socle commun des connaissances et des compétences, p.20.
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société. Des lors, toutes les matieres enseignées a 1'école contribuent a cette formation, y
compris 1'éducation physique et sportive. Le pilier 7 s'inscrit dans le méme état d'esprit mais
repose sur l'apprentissage a I'autonomie, nécessaire ¢galement au travail de groupe et a la vie en
société. L'éleve doit étre en mesure de « savoir respecter des consignes » ou encore d' « étre
capable de raisonner avec logique et rigueur »*. Des capacités certes individualistes, mais qui
sont essentielles pour parvenir a un travail de groupe efficient : le groupe est constitué¢ de
membres différents, qui apportent leurs compétences et leurs savoirs pour effectuer une mission
commune. Elisabeth Bautier et Roland Goigoux parlent de « secondarisation »** — développée
pour la premiére fois en sciences du langage par Bakhtine® —, notion proche de l'autonomie.
Pour eux, un bon apprentissage ne peut se faire que par les expériences de vie et les pratiques
que mettent en place les individus. Ce processus exige de 1'¢léve, afin de parfaire la
construction de ses savoirs, de réactiver automatiquement ce qu'il a appris dans le passé au
moment de la réalisation d'une tache. C'est dans ce sens que s'inscrit la logique des programmes
scolaires ainsi que la progression annuelle effectuée par l'enseignant. Pour faire une
comparaison métaphorique, 1'€léve doit monter une échelle : pour cela, il franchit les barreaux
en utilisant les techniques (savoir-faire) qui lui ont permis de monter le premier échelon avec
brio. Néanmoins, Elisabeth Bautier et Roland Goigoux constatent que tous les jeunes publics ne
sont pas dans cette réactivation des capacités et des connaissances, notamment ceux issus des
classes populaires qui ne possedent pas forcément toutes les clés pour comprendre la tiche a
réaliser™. Attention, il ne s'agit pas non plus de faire du déterminisme social : il est évident que
cette régle est générale et qu'il existe des individus, qui, par leur éducation et leurs relations
avec leurs pairs, parviennent a cette forme d'autonomisation dans leurs apprentissages. D¢s
lors, le travail de groupe se révéle €tre un instrument efficace pour I'€ducation a cette
autonomie par le biais des interactions dans le groupe, soit par la constitution de groupes de
niveau ou chacun progresse selon un rythme différencié, soit en faisant des groupes
hétérogenes ou les « meilleurs » attirent vers le haut de la pyramide des savoirs et savoir-faire

les plus « faibles ».

OExtrait Les livrets de compétences nouveaux outils pour l'évaluation des acquis, Rapport de 1'Inspection générale,
juin 2007, p.22.

S'BAUTIER (Elisabeth), GOIGOUX (Roland). « Difficultés d'apprentissage ... », op. cit., p.91.

S2BAKHTINE Mikhail, Esthétique de la création verbale, 1984.

SBAUTIER (Elisabeth), GOIGOUX (Roland). « Difficultés d'apprentissage ... », op. cit., p.91.
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Document 3 : Extrait du Socle commun de connaissances, de compétences et de culture

Annexe

Le socle commun doit étre équilibré dans ses contenus et ses démarches :

- il ouvre a la connaissance, forme le jugement et I'esprit critique, a partir d'éléments ordonnés
de connaissance rationnelle du monde ;

- il fournit une éducation générale ouverte et commune a tous et fondée sur des valeurs qui
permettent de vivre dans une société tolérante, de liberté ;

- il favorise un développement de la personne en interaction avec le monde qui l'entoure ;

- il donne aux éleves les moyens de s'engager dans les activités scolaires, d'agir, d'échanger
avec autrui, de conquérir leur autonomie et d'exercer ainsi progressivement leur liberté et leur

statut de citoyen responsable.

[..]

Domaine 5 : les représentations du monde et l'activité humaine.

[..]

Dans le cadre d'activités et de projets collectifs, il [1'¢leve] prend sa place dans le groupe en

étant attentif aux autres pour coopérer ou s'affronter dans un cadre réglementé. [...]

Méme dans le « Socle commun de connaissances, de compétences et de culture » — qui
prendra effet a la rentrée de septembre 2016 —, le travail de groupe semble étre une des attentes
de plus en plus pressante du Ministére de 'Education Nationale. Une fois encore, ce dernier
encourage clairement le travail des éléves en petits groupes : « agir », « échanger avec autrui »,
« autonomie », « coopérer », « s'affronter dans un cadre réglementé » (autrement dit étre en
capacité d'exprimer des idées argumentées, d'écouter et de respecter celles des autres) en
constituent les mots ou expressions clés. Néanmoins, se rajoute dans ce nouveau socle une
formation civique avec une forte prise en considération du monde dans lequel les éleves vivent,

renforcant davantage l'intérét de la géographie systémique.

8*Extrait du Socle commun de connaissance, de compétences et de culture, décret n°2015-372 du 31 mars 2015,
J.O. du 02 avril 2015.
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Il. L'éleve, acteur de la construction de ses savoirs : quels apports du
travail de groupe ?

Malgré les débats dans la communauté scientifique, et au regard des recommandations
du Ministére de I'Education Nationale et des mémoires de recherche reposant sur de la pratique
de classe, le travail de groupe bénéficie néanmoins d'un certain nombre d'apports, tant sur le
plan collectif qu'individuel — que nous aborderons a nouveau dans la troisiéme partie de ce

mémoire. Ces atouts sont nombreux. En 1984, Philippe Meirieu écrit :

« Pour l'instituteur ou le professeur qui veulent s'engager dans une entreprise
de rénovation pédagogique, le premier objectif est de briser le
fonctionnement impositif et abstrait du cours magistral pour mettre les éleves

o . , . ; 65
en situation d'agir et d'opérer eux-mémes leurs propres découvertes. »"".

L'intérét premier pour un grand nombre de partisans au travail de groupe est résumé en
cette phrase. La pratique de groupe doit bouleverser les codes et habitudes pédagogiques
auxquels les ¢€leves sont continuellement confrontés, autrement dit un modele dans lequel les
apprenants acquicrent un savoir et un savoir-faire issus directement d'un savoir « savant »,
c'est-a-dire de l'enseignant. Le travail de groupe repose dés lors sur cette idée que I'éléve doit
devenir acteur de son propre apprentissage. Sa démarche cognitive se veut donc active : il s'agit
pour I'€léve de construire ses apprentissages et de stopper le rapport de domination d'un cours
traditionnel, entre un maitre savant qui livre toutes les connaissances a ses apprenants sans une
quelconque construction dynamique des apprentissages. Le travail de groupe rend 1'¢léve acteur
de la construction de ses savoirs®. Il acquiert donc une démarche active : il apprend & écouter
les autres et prend la responsabilité de ses dires. L'éléve se retrouve obligé, afin de faire vivre
durablement le groupe et surtout pour que son opinion soit prise en considération par les autres
membres du groupe, de mettre en place tout une stratégie visant a affermir ses argumentations.
Ainsi, l'exercice oblige 1'¢leve a apprendre a formuler des idées claires et scientifiquement
précises (affirmation d'un argument suivi d'exemples, de preuves), le tout dans 1'unique but de
faire valoir la pertinence de son opinion. Néanmoins, la production exigée doit étre évolutive,
et les attentes de l'enseignant doivent s'inscrire dans la progression qu'il a lui-méme fixé en

début d'année scolaire. En termes de durée de l'activité et de degré de difficulté, le professeur

$MEIRIEU (Philippe). Itinéraire des pédagogies de groupe, op. cit., p.11.
S ANDRIOT (Nathalie). L'accés d l'autonomie ..., op. cit., p.4.
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prend en compte une charge de travail moindre en début d'année qu'a la fin®’.

Certains ¢léves, plutdt discrets dans le cadre du groupe-classe, se révelent et prennent
davantage confiance en eux lors des travaux en petits groupes. Bien souvent, ils sont beaucoup
plus introvertis en classe face aux questionnements posé€s par l'enseignant lors d'un cours
dialogué. Si l'on en croit les dires de Nathalie Andriot qui a sondé ses éleves, ce type
d'individus n'ose pas prendre la parole devant tout le monde de peur de se tromper et de se
trouver ridicule, voire d'étre ridiculisé par leurs camarades®. Ces éléves se sentent plus a l'aise
lorsqu'ils sont amenés a réaliser une tache au sein d'un petit groupe de trois ou quatre membres.
L'auteur constate ¢galement que ces €léves sont trés facilement repérables : ce sont ceux qui
s'arrétent de parler lorsque le professeur s'approche d'eux pour écouter, de peur d'étre corrigé.
La peur d'étre repris par l'enseignant est quelque chose « d'humiliant » pour ces individus, alors
qu'étre corrigé par leurs camarades ne leur pose pas de difficulté particuliéreeg. Peu importe de
savoir qui reprend I'éléve en question, il s'agit qu'il soit corrigé, ou qu'on lui réexplique une
consigne ou une idée. Il est d'ailleurs plus constructif et judicieux que ce soit les membres du
groupe qui apportent les améliorations nécessaires, renforcant ainsi la communication et
l'apprentissage civique des individus. Ce processus amene de la cohésion dans le groupe, qui
solidifie encore plus ce dernier et ses membres, et qui les motive toujours un peu plus a un
apprentissage dynamique. Et cela est extrémement bénéfique a ces €leves de nature réservée
qui finissent a prendre confiance en eux, facilitant leur progression au fur et & mesure de
l'année.

Comme le rappelle Magali Ortuno, un des €léments majeurs, pour que tout travail de
groupe réussisse, est le conflit socio-cognititq 0 L'auteur rappelle les travaux du psychologue
russe Lev Vygotski qui définit 'intelligence comme une construction sociale, « en relation avec
les pairs ». L'interaction sociale en est donc la clé de volite que 1'enseignant, dans sa mission
éducative, doit favoriser, et ce notamment a travers le travail de groupe qui répond aux critéres
du conflit socio-cognitif : 1'¢léve est amené a échanger avec ses pairs pour la réalisation d'une
tache commune. Il doit alors « prendre en compte le point de vue d'autrui et intérioriser le
conflit », ce qui 'ameéne a remettre en question « ses propres représentations » et a apprendre
« a se décentrer pour accepter le point de vue d'autrui »"*. En outre, la pensée de Lev Vygotski

a conduit a une multiplication des recherches dans ce domaine-la et a la création de « I’Ecole

S’ MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette). Didactique de la géographie ... op. cit., p.193.

S8 ANDRIOT (Nathalie). L'accés d l'autonomie ..., op. cit., p.16.

1bid., p.16.

®ORTUNO (Magali). Comment optimiser le travail en groupe d'apprentissage ?[En ligne]. Montpellier : Site de
Perpignan, 2005, p.11.

1bid., p.12.
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genevoise » : elles démontrent que les enfants, rassemblés en un groupe et confrontés a un
probléme, améliorent leurs capacités cognitives s'ils parviennent a formuler des réponses
divergentes. On est 1a en plein coeur de ce conflit socio-cognitif qui conduit ce jeune public a
réexaminer son opinion si elle s'avere inexacte. Cet apprentissage se veut donc dynamique et
permet de mieux retenir des nouveaux ¢léments de connaissance. Lev Vygotsky, avec son
concept de « zone proximale de développement », va dans le méme sens : lI'individu ne pourra
améliorer sa connaissance que s'il est en interaction avec ses pairs’2. Le dialogue dans le groupe
est donc fondamental afin que chaque membre puisse s'entendre et échanger de maniére

constructive ; on entre ici dans un véritable processus de construction des savoirs.

Enfin, le travail de groupe représente un avantage pour l'enseignant qui peut diversifier
ses pratiques pédagogiques, ce qui motive ce dernier et ses éléves a travailler de maniére
efficace tout au long de l'année scolaire. La lassitude, que peuvent parfois rencontrer certains
¢léves, peut aussi provenir de cours érigés continuellement de la méme maniére. Le travail de
groupe devrait donc €tre, me semble-t-il, un exercice se pratiquant réguliérement, mais pas de
facon continue afin de ne pas rentrer dans une « routine » fastidieuse a moyen et long termes.
Philippe Meirieu précise méme que cette pratique du groupe n'est utile que pour la
consolidation d'un concept ou d'une loi. Il y a obligation pour le professeur de cibler sur des
enseignements précis afin que le groupe d'apprentissage prenne tout son sens et soit d'une
efficacité irréfutable. Cette position est partagée par d'autres auteurs comme Pascale Boulais et
Odile Métayer, qui invitent a la pratique du travail de groupe uniquement pour la découverte
d'une nouvelle notion, pour l'utilisation d'un savoir-faire et la réutilisation de savoirs dans une

situation nouvelle.

"2ORTUNO (Magali). Comment optimiser le travail ..., op. cit., p.11.
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1. Le travail de groupe et les logiques systémiques : vers une
geographie dynamique et a vocation civique

1. Le groupe comme outil a I'éducation civique

Outre les apports en termes de savoirs, le travail de groupe semble étre aussi un
excellent exercice a la formation de 1'¢léve en tant que futur citoyen — un des principaux enjeux
de 1'école publique. « L'éducation a la citoyenneté est devenue une composante majeure des
objectifs de formation », écrit Bernadette Mérenne-Schoumaker”. Et I'histoire et la géographie
occupent une place primordiale dans le domaine scolaire, processus encouragé par la société

actuelle. Bernadette Mérenne-Schoumaker écrit :

«[...] comme l'avait bien décrit J.-J. Rousseau dans son Emile, devenir
citoyen, c'est sortir de son territoire et apprendre a voyager, se défaire de son
milieu et de ses particularismes et découvrir un horizon plus large. Devenir
citoyen, c'est aussi s'arracher a l'immédiateté du présent et découvrir
l'histoire, qui, a bien des égards, peut éclairer les questions de la

. , (T4
citoyennete. »

Cet apprentissage a la citoyenneté ne se fait pas sous la forme de morale appliquée par
l'enseignant mais plutot d'une éducation basée sur la pratique de 1'¢léve sur le long terme. L'idée
ici est d'enseigner a 1'¢leve les valeurs sociétales utiles a la vie quotidienne. Et le travail de
groupe apporte de nombreux atouts favorables a la vie en société et au civisme. L'éléve est
amené a écouter attentivement et calmement les autres membres du groupe. Il doit également
pouvoir exprimer une idée claire et argumentée — chose qui n'est pas évidente pour des éleves
du secondaire car cela oblige la prise en considération des idées des autres, et une
argumentation justifiée affirmant la pertinence des idées. Le partage des opinions dans un
contexte serein est essentiel pour que la réalisation de tiche commune se réalise dans les
meilleures conditions. Cela implique une écoute attentive et respective entre les membres du
groupe. Dé¢s lors, 1'¢leéve apprend, par ces petits exercices de groupe, les régles de vie de base
d'une démocratie et comprend les relations sociales qu'il devra avoir a 'avenir, puisque chacun

d'entre nous est confronté a travailler et a vivre avec des gens différents de soi.

*MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette). Didactique de la géographie ..., op. cit., p.129.
Thpy -
1bid., p.129.
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En allant plus loin, on constate que le petit groupe de trois a quatre éléves constituent
une sorte de « micro-société, o chacun a son réle a jouer»”. Et lidée de role est ici
essentielle. Comme dans la vie en société, chaque membre du groupe se répartit les fonctions,
les rdles, qui permettent ensemble de mener a bien l'exercice a réaliser. Chaque membre du
groupe se voit donc attribuer une responsabilité qu'il doit accomplir avec brio pour le bien du
groupe tout entier. Ces roles sont divers : le garant du temps de parole, celui du temps de travail
(qui juge la vitesse a laquelle le groupe avance), celui de la prise de notes, et le rapporteur
(représentant qui restitue le travail du groupe au reste de la classe).

Cette division ne doit s'atteler qu'a ces taches-la car le travail de groupe connait ses
dérives. La premiére est la division du groupe en fonction des connaissances et des savoir-faire
de chacun de ses membres. Michel Barlow mentionne I'exemple d'un professeur de frangais qui
propose a ses ¢leves de Troisieme de réaliser en groupe un petit film de cing minutes — leur
créativité et la découverte des procédés cinématographiques €tant les compétences visées. Deés
la premicre séance, une répartition des taches est effectuée dans chaque groupe en fonction des
compétences personnelles de chacun, le tout dans 1'unique but d'obtenir la moyenne : Caroline,
bonne ¢éleéve en frangais, s'occupe du scénario ; Xavier, qui fait de la photo et qui sait manier les
appareils, joue le réle du cameraman ; Chloé¢ et Didier, les éléves extravertis, sont les acteurs .
Ce type de groupe est tellement impliqué pour réussir au mieux la tache a réaliser en vue d'une
récompense (ici avoir la moyenne ou plus) « qu'il pratique la division du travail »''. Pour
Philippe Meirieu, il s'agit 1a d'une sorte de régression dans la construction des savoirs de
I'¢léve. Cette stratégie, qu'il nomme « pédagogie a rebours »'S, consiste en un « déni de
l'apprentissage » puisqu'elle est mise en ceuvre « en fonction du passé et non de l'avenir des
éléves »°. Le professeur « n'envisage leur avenir que comme un développement univoque de
leur passé »*. Ainsi, sur le plan des connaissances, chaque membre du groupe doit s'impliquer
a égalité dans la recherche et 1'amélioration des savoirs et savoir-faire.

La deuxiéme dérive est la encore mise en lumiere par Michel Barlow. Il raconte ce
professeur de mathématiques en collége dit « difficile » qui considére que peu de ses éleves
seront dans la capacité d'obtenir leur brevet. Dés lors, cet enseignant considere qu'il faut étre

tendre avec ces ¢€léves et leur donner du bon temps — « ils auront tout le loisir de se déprimer; le

ANDRIOT (Nathalie), L'accés a l'autonomie ..., op. cit., p.5.

® BARLOW, (Michel). Le travail en groupe des éléves. Paris : A. Colin.1999, p.60.
Ibid., p.61.

"MEIRIEU (Philippe), ltinéraire des pédagogies de groupe ..., op. cit., p.72.
“Ibid., p.72.

81bid., p.72.
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reste de leur vie ! »* —, ce qui se traduit par des cours dans lesquels tout le monde parle, rigole.
Il arrive a cet enseignant de réaliser du travail en groupe pour lequel les éléves, dans chaque
équipe, doivent simplement « se dire comment ils ont résolu le probleme du jour »32. 11
confesse que cette pratique est un peu « bidon » et pense que ses éléves occupent ce temps de
I’activité pour discuter d’autre chose. Mais ce qui l'intéresse avant tout, c'est le bien-Etre
collectif de ses classes®. Ici, on comprend trés bien que l'apprentissage des éleves vers des
situations et des savoirs nouveaux est inexistant. Michel Barlow parle de groupe qui ressemble
plus & « un groupe de loisirs qu'a une équipe de travail »2, L'aspect affectif comme ici n'a de
sens que s'il est mis au service — avec modération — d'un apprentissage constructif (étre sensible
a certaines informations contenues dans un corpus documentaire, etc.). Ou encore que si « le
professeur l'utilise comme une étape en vue de faire sauter des "blocages" et de permettre des
apprentissages ultérieurs »e,

Bernadette Mérenne-Schoumacker insiste sur le comportement que doivent avoir les
individus au moment d'un travail de groupe : « un trop grand laxisme ou un trop grand
dirigisme » sont a éviter.®® Pour elle, le premier est chose assez fréquente, se concrétisant par
des travaux sans réel objectif ou organisation. Le travail de groupe n'est absolument pas un
moment de détente ; bien au contraire, il constitue une activité pédagogique nécessaire a la
construction d'un savoir et d'une formation citoyenne. Ce trop grand laxisme entraine alors des

pertes de temps et une forte démotivation des éleves®.

2. Travail de groupe et géographie systémique : des outils a la formation

citoyenne

Conjugué au travail de groupe, la géographie systémique renforce cette €ducation
citoyenne. Lorsque 1'on regarde les programmes de géographie scolaire, on remarque qu'une
grande partie porte sur l'observation et la description des phénoménes. Mais cette discipline
doit aussi les amener a penser de maniere globale ; autrement dit, il s'agit de faire apparaitre les
interrelations qui existent entre les composantes biophysiques, socio-économiques et

anthropiques des espaces, ce qui suppose la prise en considération des différentes échelles selon

SIBARLOW (Michel). Le travail en group ..., op. cit., p.60.

2BARLOW (Michel). Le travail en groupe ..., op. cit., p.60.

81bid., p.60-61.

8 1bid., p.61-62.

&1bid., p.62.

:jMERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette). Didactique de la géographie ..., op. cit., p.193.
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les phénomenes. On entre 1a dans une approche systémique de 1'analyse géographique. Cette
démarche met en lumiére un emboitement de systémes, révélant que le systéme inférieur trouve
son explication dans le systéme supérieur auquel il est intégrégg. Plusieurs thématiques en
géographie scolaire adoptent une démarche systémique, a savoir 1'éducation au développement
durable, l'intégration européenne ou encore la mondialisation. Ces thémes ont pour point
commun la question « dont sont pensées les distances et la position des lieux les uns par
rapport aux autres »>. Prenons pour exemple le développement durable. Il est aujourd'hui trés
présent dans l'enseignement secondaire, quelles que soient les disciplines. Comme le rappelle
Gérard Hugonie, la géographie s'est emparée de ce concept, au départ politique, et certains
enseignants y ont vu une incroyable occasion a rattacher leur discipline a des enjeux majeurs
des sociétés actuelles™. Ces professeurs ont dii alors constituer eux-mémes leurs corpus de
documents a partir des sciences dures, des médias, des politiques, etc., pour parvenir a la
conclusion que ce concept englobe de multiples facteurs : écologique, économique, politique,
social, culturel (importance de la prise en compte des représentations des acteurs sur un
espace). Cela implique donc une démarche systémique par la mise en place « d'un projet
pédagogique d'un cours classique »?. Le travail de groupe peut €tre un moyen qui soit utile
pour mieux faire comprendre aux éléves la complexité d'un territoire qu'ils sont en train
d'étudier, en les rendant acteurs de leur apprentissage. D'autant plus que Gérard Hugonie
indique qu'il « paraitrait contradictoire avec la notion méme de développement durable que les
eleves ne participent pas directement, d'une maniere ou d'une autre, a l'élaboration, a
l'organisation et a l'évaluation du projet [...] »**. Le travail de groupe peut ici étre mobilisé lors
d'études de cas, omniprésentes en classe de Seconde. Par le biais d'une démarche collective, les
¢léves acteurs sont sensibilis€és aux risques associés au développement durable (sanitaire,
environnemental, technologiques, etc.). Par cette prise de conscience du monde qui les entoure,
les éleves entrent dés lors dans une démarche citoyenne remarquable. Par leur sensibilité, ils
comprennent comment la planete fonctionne et peuvent réfléchir, avec 1'aide de l'enseignant ou
d'un « expert » venu occasionnellement dans 1'établissement scolaire, a la société de demain
qu'il convient de construire. L'enseignant doit présenter tous les acteurs (économiques,

politiques, Organisations non gouvernementales, collectifs citoyens, ...).

88Rappor’t M. Larchanché, IPRIA, Dunkerque-centre, p.6.

8®FONTANABONA (Jacky), ALLIEU-MARY (Nicole). « Enseigner la géographie aujourd'hui» [en ligne],
Cahiers Pédagogiques, n°460, février 2008.

YHUGONIE (Gérard). « Repéres pour une éducation au développement durable » [en ligne], Cahiers
Pédagogiques, n°460, février 2008.
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Les ¢études menées sur le travail de groupe ne sont donc pas nouvelles, et font parfois
débat au sein de la communauté scientifique. Néanmoins, 1'école s'en est emparée ces dernicres
années pour en faire un outil majeur dans la construction des savoirs et des savoir-faire des
¢leves. Cet instrument permet de rendre 1'¢leéve acteur de son apprentissage et de favoriser sa
formation citoyenne. D'ailleurs, cette derniere se trouve renforcée lorsque le travail de groupe
est conjugué a la géographie systémique qui cherche a mettre en lumicre toute la complexité
d'un espace approprié par les hommes, et ce autour de thématiques majeures qui répondent aux
enjeux du monde actuel, comme par exemple le développement durable ou la mondialisation. Il
s'agit de voir, dans une troisiéme et derniére partie, comment tout cela se concrétise dans

diverses situations en classe.
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Partie III : Le travail de groupe, un outil pour
comprendre les logiques systémiques en
géographie : approche expérimentale en classe de

cinquieme et de terminale.

I. Objectifs didactiques des séances réalisées en college et lycée

1. « La pauvreté dans le monde » en classe de Cingquieme

Au cours de deux mois de stage et de pratique, j'ai eu l'occasion de mettre en place deux
séquences d'enseignement, dans lesquelles j'ai réussi a intégrer une séance basée sur le travail
de groupe. La premiere séquence, portait sur « La pauvreté dans le monde » que j'ai pu
enseigner a trois classes de Cinquiéme. Elle s'insére dans la deuxiéme partie du programme
intitulée « Des sociétés inégalement intégrées »*. Selon le Bulletin Officiel, l'objectif de cette
séquence obligatoire est de faire comprendre aux €leves ce que signifie étre pauvre de nos jours
(en établissant les critéres de la pauvreté) et la répartition de la pauvreté a 1'échelle de la
planéte. A la fin de la séquence, le programme insiste sur le fait que 1'éléve doit étre capable de
décrire « les conditions de vie d'une population pauvre » ainsi que « les inégalités a différentes
échelles ». 11 doit également savoir lire et décrire « une carte significative de la richesse et de la
pauvrete dans l'espace mondial » ainsi que « localiser et situer les pays les plus pauvres du

94
monde »” .

2. « La mondialisation en fonctionnement » en classe de Terminale

La deuxiéme séquence portait sur « La mondialisation en fonctionnement » au
programme de classe de Terminale, que j'ai pu enseigner aux filicres Economique et Sociale
(ES), et Scientifique (S). Afin de traiter « Les dynamiques de la mondialisation », 1'enseignant

doit d'abord aborder la question du fonctionnement de la mondialisation avant d'étudier les

%Bulletin Officiel spécial n°6 du 28 aoit 2008, p.22.
*“Ibid., p.23.
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territoires de cette derniére®. Clest dans cette séquence de 6-7 heures que s'inseére une étude de
cas portant sur un produit mondialisé¢. La mise en perspective permet de zoomer sur tous les
¢léments mis en évidence dans 1'étude de cas, a savoir les processus, les acteurs, les débats ainsi
que les mobilités, les flux et les réseaux de la mondialisation. Aprés une séance introductive,
c'est lors de 1'étude de cas que les ¢€léves ont travaillé en groupe ; cette derniére portait sur

I'iPhone de la marque Apple.

Il. Le travail de groupe : une methode pédagogique qui demande de
I'organisation

1. Partir des représentations des éléves, premiére étape de la logique systémique

L'approche systémique, comme nous I'avons vu dans la premiére partie de ce mémoire,
doit débuter par la formulation d'hypothéses. Elles doivent étre formulées par l'enseignant qui
fixe en parallele les objectifs de la séquence. Ces hypothéses peuvent étre 1'aboutissement d'une
premiere réflexion théorique sous la forme d'un cours dialogué avec les €leves. Et le mieux est
de partir directement des représentations qu'ont les éléves sur la thématique étudiée. Elles
peuvent étre exprimées de diverses manicres. Pour les classes de Se, les éléves devaient
comparer deux photographies : une prise dans le bidonville de Nairobi (Kenya) ; la seconde au
coeeur de Tokyo (Japon) (Cf. Annexe I). Le cours dialogué s'est porté¢ sur la description des
images : pour les éléves des trois classes de Cinquiéme, la photographie du Kenya est celle qui
a retenu le plus leur attention, peu ordinaire de leur vie quotidienne. L'idée était donc d'amener
les ¢éléves a comprendre que la pauvreté n'était pas réservée exclusivement aux pays pauvres.

Elle pouvait aussi exister dans les pays riches, dits « développés », mais a des degrés inférieurs.

L'autre fagon pour percevoir les représentations des €léves est de les questionner sous la
forme de mots clés. En effet, les éléves de Terminale, au tout début du cours sur la
mondialisation, ont di sur un morceau de papier rédiger une liste de cinq mots a propos de cette

thématique.

®*Bulletin Officiel n°42 du 14 novembre 2013, p. 6.
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Document 4 : Nuages de mots clés des Terminales ES a propos de la mondialisation.

commerce

developpement

- echanges
economie
spac exportations
flux
international

mondial

pays

Pour la classe de Terminale ES, la mondialisation est d'abord liée aux questions
financiére et économique. Les mots qui ont été les plus souvent mentionnés sont ceux
d'échanges, de commerce, de développement, d'économie, d'exportations, de flux, etc. Dans la
téte de ces ¢leéves, la mondialisation est un phénomeéne dynamique a I'échelle de la plancte,
avant tout sous la forme de flux et d'échanges économiques (marchandises, investissements,
etc.). Et en allant plus loin, ces dynamiques ont des conséquences plus ou moins bénéfiques
pour les Etats participant a ce processus mondial : il y a celles que l'on pourrait qualifier de
positives et qui reposent sur des « relations », sur des « réseaux », sur des émergences ; et
d'autres plus négatives conduisant notamment a des « inégalités ». On peut noter que la
dimension culturelle et humaine chez ces ¢€léves est quasiment inexistante. Par manque de
temps, et parce que le nombre d'heures attribuées a cette séquence est moins conséquent, je n'ai
pas pu faire exactement le méme exercice pour la classe de Terminale S. Les éléves ont
énuméré, a haute voix, ces mots clés (Cf. document 5). La encore, le vocable rattaché¢ a
I'économie est une fois encore présent. Mais d'autres termes apparaissent comme
« développement durable » et «pollution», «ressources», « Internet», « puissance »,

« migrations », « cultures ».
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Document 5 : Mots clés des Terminales S au sujet de la mondialisation
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La séquence doit faire évoluer les représentations de ces d'¢léves, différents selon les
classes. Ces représentations constituent le point de départ pour la formulation des hypothéses
de la séquence. En outre, partir des représentations permet aux ¢€léves de renforcer le role
d'acteur que va devoir avoir 1'¢leve lors de I'étude de cas et du travail de groupe. L'objectif visé
est d'inciter 1'¢léve a avoir une dynamique réelle dans la construction de ses savoirs. Il faut qu'il

ait la sensation d'assimiler activement des connaissances et des savoir-faire.

2. Organiser le travail de groupe

Qui dit travail de groupe, dit organiser ce travail et ces groupes. Un effort de préparation
pour l'enseignant semble plus important que pour un cours classique. Il s'agit de réfléchir en
amont la maniére dont va étre conduite l'activité de groupe en prenant garde a ne pas demander
le méme travail a chaque groupe ; les groupes sont amenés a travailler sur des pistes de travail
différentes les uns des autres. Car un des objectifs du travail de groupe est d'amener les ¢léves a
produire un travail a l'échelle de leur petit groupe de trois ou quatre, mais aussi d'étre actif et

impliqué dans le groupe classe au moment de la mise en commun. L'¢léve doit parvenir a
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exprimer clairement ses idées et apprendre a écouter les autres, méme si la mise en commun
peut sembler longue et ennuyante.

L'activité doit donc étre différenciée. Elle portait, au collége comme au lycée, sur une
étude de cas : une en Cinquieéme mettant en lumiére tous les critéres définissant la pauvreté, une
en Terminale permettant 1'analyse d'un produit mondialisé. Les ¢léves de Cinquieme ont donc
eu droit a une activité qui abordait la pauvreté a partir de quatre territoires répartis sur différents
continents : le s/um de Dharavi a Mumbai, un village au Mali, la favela de Rocinha dans la ville
de Rio de Janeiro, et le bidonville de Cafiada Real Galiana a Madrid (Cf. Annexe

2). Chacun de ces territoires était composé d'une ou de deux photographie(s) et d'un
extrait de texte (article de presse, roman, rapport). Chaque groupe (composé de trois a quatre
¢léves) devait mener leur analyse sur un de ces quatre territoires a partir d'un tableau dans
lequel il devait décrire 1'habitat et les conditions de vie. L'objectif final est de situer sur une
carte muette ces quatre lieux (la localisation se travaille tout au long du collége jusqu'en
Troisiéme et son €preuve au brevet) ainsi que de remplir, sous la forme d'un cours dialogué, une
« araignée mentale » définissant I'ensemble des criteres de pauvreté (Cf. Annexe 3). Quant aux
¢léves de Terminale, le travail portait sur un corpus composé de documents de nature diverse
que j'avais personnellement réalisé et qui pouvait se découper en trois thématiques : les
stratégies de fabrication de vente d'Apple, la puissance de la firme et ses marchés dans le
monde, les mauvaises conditions de travail et environnementales (Cf. Annexe 4). A partir de ces
documents, chaque groupe avait en sa possession une série de questions, les guidant dans
l'analyse documentaire (trois séries de questions en lien aux trois thématiques) (Cf. Annexe 5).
Apres une mise en commun dans laquelle chaque groupe présentait au reste de la classe leur
travail, un schéma mettant essentiellement en valeur la DIPP a été complété sous la forme d'un

cours dialogué (Cf. Annexe 06).

L'autre forme d'organisation du travail de groupe est plut6t d'ordre technique et matériel.
Bien souvent, la disposition des tables et des chaises dans les salles de classe n'est pas pensée
pour réaliser des travaux de groupe, qui restent encore aujourd’hui un exercice insuffisamment
pratiqué dans le secondaire. J'ai pu faire ce constat davantage pour les salles au lycée que dans
le degré inférieur, les enseignants du collége étant de plus en plus sollicités a faire travailler les
¢léves en groupe. D'ailleurs, ma tutrice du college, Mme Frére, avait fait le choix des le début
de l'année de disposer les tables et chaises en groupes de quatre. Et j'ai eu l'occasion de
constater, lors de ma semaine d'observation, que c'est une pratique qu'elle développe de fagcon
réguliére pour des activités plus ou moins longues. Lorsque les tables ne sont pas disposées

pour travailler en groupe, il est nécessaire de calculer rapidement l'agencement de la salle en
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s'assurant des passages de circulation. Cela implique également la création de bruit au moment
du « déménagement » des tables et chaises, et du bruit par l'euphorie des éléves, pouvant étre
nuisible pour les classes aux alentours. C'est I'occasion de rappeler aux éléves que ce type
d'exercice n'est pas un jeu, au sens de récréation, mais bel et bien un exercice de classe sérieux,
qui exige le méme degré de concentration que pour un cours traditionnel.

La répartition des €leves est un point essentiel dans l'organisation du travail de groupe.
Lorsque le placement des éléves est libre, Bernadette Mérenne-Schoumaker conseille d'en
restreindre le nombre par groupe afin que chacun puisse €tre actif et intervenir a son aise™.
Tout au long de mes stages, j'ai cherché a créer des situations différentes pour obtenir un panel
le plus complet possible. Tous les groupes ont donc été constitués de diverses manieres. Chez
les Terminales ES, la répartition a été faite par ma tutrice, Mme Duguet, en fonction des
comportements et attitudes habituels des ¢éléves ; ceux de Terminale S avaient la liberté de se
placer 1a ils le souhaitaient. Concernant les classes de Cinquiéme, une était constituée de
groupes hétérogenes, une de groupes de niveau, et une autre en totale liberté. Pour les groupes
de méme niveau, j'ai fait en sorte de les faire travailler sur les documents qui me semblait les

plus simples a comprendre.

3. Le travail de groupe : une posture enseignante qui se modifie

Une fois la préparation en amont terminée, il ne reste plus qu'a faire travailler les éleves
par petits groupes. Avant d'aborder dans le détail les apports du travail de groupe en
géographie, sous l'angle de la systémique, il s'agit de mettre en évidence quelques remarques
d'ordre technique.

Afin que les expériences en classe soient concluantes, j'ai mis en place un ensemble
d'outils pour évaluer l'efficacité d'une telle méthode de travail. Chaque groupe devait rendre
une production finale qui était évaluée, soit par une note soit par une appréciation générale. J'ai
aussi beaucoup observé les éléves : leur comportement et attitude face au travail, la fréquence
et le degré des questionnements qu'ils me posaient, le niveau d'interactions entre eux, etc. Et j'ai
rajouté, pour les ¢éleves de Terminale, une grille d'auto-évaluation qu'ils devaient compléter
chez eux, au calme, qui portait sur leur ressenti personnel de cette activité (Cf. Documents 6 et

7).

®MERENNE-SCHOUMAKER (Bernadette), Didactique de la géographie ..., op. cit., p.193.
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Document 6 : Résultats de l'auto-évaluation des éléves de Terminale Scientifique

(exprimés en pourcentage).

Toqt 4 Plutot = Plusen Tout a fait Total
fait d'accord | désaccord e %
d'accord désaccord ?

Les echange’s,entre lqs membres de mon 78.2 218 0 0 100
groupe ont été courtois et respectueux
L'écoute réciproque entre les membres
du groupe a régné tout au long des 56,2 43,8 0 0 100
discussions
Les réponses aux questions proviennent
de I'ensemble des membres de mon 68,8 28,1 3,1 0 100
groupe
Je me suis pleinement impliqué(e) dans 71.9 28.1 0 0 100
le travail de groupe
J ai conFrlbue a faire avancer la 71.9 28.1 0 0 100
discussion par mes propos
J'ai fait preuve d'ouverture aux idées des 68.8 312 0 0 100
autres membres de mon groupe
Je me suis senti a 1'aise dans mon groupe | 93,7 6,3 0 0 100
Jai sent} l?g autres membres de mon 774 2.6 0 0 100
groupe a l'aise
J ai réussi a controler le volume de ma 62.5 312 6.3 0 100
VOix
J'e me suis impliqué(e) des le début de 53.1 46.9 0 0 100
I'heure
Je S'LIIS resté(e) concentré(e) jusqu'a la fin 65.6 28.1 6.3 0 100
de I'heure
Le travail effectué a contribué a
améliorer ma réflexion et mes 34,4 62,5 0 3,1 100
apprentissages
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Document 7 : Résultats de 1'auto-évaluation des éléves de Terminale Economique et

Sociale (exprimés en pourcentage).

Toqt % Plutot | Plusen Tout a fait
fait d'accord | désaccord en Total
d'accord désaccord
Les echangc?s’entre le§ membres de mon 917 8.3 0 0 100
groupe ont été courtois et respectueux
L'écoute réciproque entre les membres
du groupe a régné tout au long des 58,3 37,5 4,2 0 100
discussions
Les réponses aux questions proviennent
de I'ensemble des membres de mon 66,7 25 8,3 0 100
groupe
Je me suis pleinement impliqué(e) dans 70.9 25 4.1 0 100
le travail de groupe
J ai con.trlbue a faire avancer la 70.9 29.1 0 0 100
discussion par mes propos
J'ai fait preuve d'ouverture aux idées des 62.6 333 4.1 0 100
autres membres de mon groupe
Je me suis senti a 1'aise dans mon groupe | 83,4 12,5 4,1 0 100
J'ai sent} l?§ autres membres de mon 70.9 75 4.1 0 100
groupe a l'aise
J ai réussi a controler le volume de ma 75 20.9 4.1 0 100
VOIx
J'e me suis impliqué(e) des le début de 83.4 12,5 4.1 0 100
I'heure
Je S}llS resté(e) concentré(e) jusqu'a la fin 58.4 375 4.1 0 100
de I'heure
Le travail effectué a contribué a
améliorer ma réflexion et mes 45,9 45,9 0 8,2 100
apprentissages

La premiere chose qui marque lorsque 1'on observe les groupes d'éleves au travail, c'est
le retrait de l'enseignant. Durant I'exercice, il n'occupe plus la place centrale comme dans un
cours classique. Il est davantage « animateur » qu'enseignant : il intervient seulement pour
répondre aux questions des €léves pour faire régner un niveau sonore convenable et pour éviter

que les conflits s’enveniment. Les ¢€leves sont réellement acteurs de leur apprentissage. Ils ont
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une tache bien définie a réaliser a partir de documents, de questions et/ou d'un tableau a
compléter. Pour la plupart d'entre eux, ils comprennent rapidement qu'ils n'ont pas le choix : ils
doivent coopérer afin de mener a bien l'exercice.

J'ai pu constater néanmoins que certains groupes d'éléves ne sont pas totalement
indépendants et ont du mal a se détacher de la figure de l'enseignant. Quelques-uns font
régulierement appel au professeur pour la moindre question. Ces questionnements peuvent
porter sur le fond du dossier ou sur des problémes de formulation des questions ou des points
d'ombre qui méritent d'étre éclaircis. Par exemple, la formulation de la premiére question pour
les groupes n°1 a posée beaucoup de soucis. Combien de fois ai-je eu droit a : « monsieur, on
ne comprend pas la question 1. Qu'est-ce que vous vouliez dire ? ». Et ce genre d'interrogation
est intéressant : les éléves n'arrivaient non pas a trouver la réponse, mais ils ne parvenaient pas
a voir ce a quoi je voulais qu'ils répondent. Sur ce type de questionnement, j'ai pourtant essayé
d'impliquer les €léves a surmonter collectivement les difficultés, notamment par la mise a leur
disposition de dictionnaires. Hélas, nombreux ont ¢été les €éléves, essentiellement au college, a
m'appeler pour un mot de vocabulaire incompris. Le second type de questions porte davantage
sur les aspects pratiques du travail de groupe, témoignant d’un cruel manque d'autonomie :
« monsieur, on doit vous rendre le travail sur une feuille ? » ou encore « monsieur, on est obligé

de répondre aux questions dans l'ordre ? ».

Le travail de groupe implique aussi un paysage sonore auquel l'enseignant doit se
préparer. Pour celui qui n'a pas I'habitude de mener ce type d'exercice pédagogique, le bruit
peut apparaitre comme déconcertant. J'ai pu rencontrer quelques enseignants qui ont encore du
mal a réaliser des travaux de groupe, justement a cause de cette problématique du bruit, et
craignent ne pas étre en mesure de maitriser la classe (peur du débordement)”. Le professeur
doit accepter le bruit, cela fait partie de 1'exercice. Néanmoins, il y a des volumes qui sont
tolérables et tolérés, et d'autres non. Lors de la présentation des consignes de l'activité a
réaliser, il est impératif de faire un rappel sur le comportement a avoir. Il est important de
signaler que le travail de groupe s'inscrit dans le cadre d'une séquence de cours, et qu'il ne s'agit
en rien d'un moment de récréation. Bien au contraire, il est attendu des éléves qu'ils aient une
attitude studieuse : une implication conséquente de leur part ne peut étre que bénéfique dans la
construction de leurs savoirs. Mais le volume des voix peut aller crescendo parfois,
essentiellement au collége, ce qui oblige l'enseignant a faire plusieurs fois dans la séance des

rappels a l'ordre. De plus, le ressenti de 1I'éléve et celui du professeur, en termes de volume

9"Témoignage d'une enseignante du collége Bellevue a Albi.
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sonore, peut différer. Les ¢léves de Terminale ont bien évidemment fait du bruit, avec quelques
rappels a l'ordre parfois que j'ai jugé utile a faire. Et pourtant, 93 % des éléves de Terminale S
et 85 % de Terminale ES pensent avoir réussi a maitriser un débit de voix convenable (Cf.
Documents 6 et 7). C'est 1a le role de l'enseignant que d'amener ses éleéves a prendre conscience,
a un moment donné, du manquement a la régle et d'exiger un retour a des interactions dans le

calme.

Enfin, une des principales difficultés que j'ai rencontrées lors de mes stages a été la mise
en commun. Elle apparait nécessaire a la fois pour faire un bilan général des apprentissages au
groupe classe, et aussi pour apporter des éléments explicatifs supplémentaires. Face aux
difficultés que j'ai pu ressentir, j'ai mis en place diverses stratégies qui ne sont pas vraiment
révélées concluantes. Pour les classes de Terminale ES, j'ai fait passer au tableau des
rapporteurs présentant le travail de leur groupe au reste de la classe. Ensuite, c'est moi qui ai
procédé a un bilan général reprenant les principales idées des uns et des autres. Tres vite, je me
suis rendu compte d'un sentiment de lassitude envahissant ma classe de Terminale, de facon
progressive dans la durée. Une forte déconcentration a atteint son paroxysme vers la fin de la
mise en commun, deux éléves s'étant mis a rire aux éclats sans raison valable. Face a ce constat
et par manque de temps, ma tutrice m'a conseillé de ne pas faire passer de rapporteur et de faire
moi-méme le bilan a 'aide d'un texte photocopié. Hélas, certes cette méthode permet de gagner
du temps, mais on retombait dans un cours traditionnel dans lequel les éléves passifs
« buvaient » mes mots.

Au collége, la mise en commun consistait & compléter le tableau sous la forme de cours
dialogué : je procédais a l'interrogation des groupes ayant travaillé sur les mémes documents.
Méme si cette méthode constitue la solution la moins mauvaise a mes yeux, l'ennui et la
déconcentration ont commencé a régner a la fin de la mise en commun, notamment parmi les
premiers groupes interrogés. Bref, ce bilan en groupe-classe se révele délicat a mener. Il est
néanmoins nécessaire de trouver la bonne méthode qui puise garantir un épanouissement et un

intéressement total des ¢éléves a cette introspection finale.
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1. Bilan : quels apports du travail de groupe pour la construction
des savoirs en géographie systémique ?

1. Des éleves motivés et impliques

Les interactions entre les membres du groupe sont nécessaires, au nom de sa survie. Ces
échanges doivent impérativement se faire dans le calme. Pour parvenir a cela, chaque membre
du groupe prend la parole en proposant aux autres une idée argumentée, lui permettant de
légitimer sa pensée. C'est d'ailleurs le degré et la qualité des interventions qui traduisent le
niveau d'implication des éléves au travail. Il s'agit méme de la premicre chose que je leur ai
demandé de mesurer dans leur grille d'auto-évaluation. Les échanges ont bien été présents lors
de ces séances : 78 % des Terminales S et 91 % des Terminales ES sont parfaitement d'accord
avec cela (Cf. Documents 6 et 7). Et le sentiment d'implication par les €léves est réel (environ
70 % d'entre eux). Mais qui dit échange, dit bien évidemment affirmation d'une opinion claire
et argumentée, mais aussi capacité a étre attentif aux propos des autres. Et c'est 1a ou le bat
blesse pour une grande partie des éleves. Et la chute des statistiques s'en fait sentir : moins de
60 % des ¢leves des deux classes de Terminale sont tout a fait d'accord sur le fait que 1'écoute
réciproque entre les membres a régné tout au long de 1'exercice. Et cela déteint alors sur l'apport
des réponses par l'ensemble des membres du groupe et sur l'acceptation des idées des autres :

respectivement 58 % et 62 % pour les Terminales ES.

Les interactions rendent donc les éléves actifs de leur propre apprentissage. D'ailleurs,
certains éléves de Terminale, peu habitués au travail de groupe, notent qu'il s'agit d'une
méthode pédagogique différente. Aurélie trouve que c'est une facon de travailler qu'elle
apprécie ; Andréa indique que « le travail que nous avons effectué était différent de tous les
autres cours, en groupe pour ensuite mettre en commun ; c'était plutot cool ! ». La mise en
activité collective, quand elle s'exerce de temps a autre dans l'année scolaire, constitue un
moment qui sort du cours traditionnel et qui peut parfois permettre, me semble-t-il, de
récupérer des €éléves sur la voie du décrochage. Ce sont, pour beaucoup d'entre eux, quelques
moments dans l'année qui leur donnent l'occasion de s'impliquer sérieusement dans la
construction de leurs savoirs et savoir-faire. Le travail de groupe pose alors la question de la
motivation. En s'impliquant activement, certains éléves rechargent leurs batteries et peuvent se
révéler étre de bons éléments. D'ailleurs, Lauréne mentionne que son « groupe était motive,

donc l'activité a été enrichissante ». Chaque membre du groupe joue un role capital afin que ce
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dernier puisse mener a bien le travail. Et lorsque les individus sont motivés, ils se révelent aux
autres et fournissent le meilleur d'eux-mémes, ce qui permet de rendre le travail enrichissant et
donc formateur. Pourtant, je me suis aper¢u que le travail des éléves en groupe n'était pas
quelque chose de naturel. Autant les ¢léves de Cinquieme ont été habitués a cette méthode
pédagogique, autant j'ai eu droit a des réticences de la part de certains ¢léves de Terminale.
C'est notamment le cas de deux ¢€léves en ES que j'ai vu totalement inactif lors de la mise en
activité, et qui m'ont avoué qu'ils avaient du mal avec ce type de travail, préférant des cours de
type magistral. J'ai tout de suite pensé a une conversation que j'avais eue au tout début du stage
avec ma tutrice, Mme Duguet, qui était sceptique a l'idée de faire du travail de groupe a ce
niveau d'enseignement. Selon elle, I'enseignant doit apporter une quantit¢ d'¢léments de
connaissance que les éléves doivent assimiler pour le baccalauréat. Pourtant, il me semble que
le travail de groupe ne remet pas en cause l'apport massif d'é1éments de savoir tout en apportant
une éducation a la citoyenneté et au civisme. De plus, cette motivation réelle pour un grand
nombre d'¢leéves — reposant sur un sentiment de bien-étre — favorise une plus grande confiance

en soi, qui peut, selon moi, avoir des répercussions positives dans leur progression annuelle.

2. Quels apports du groupe en géographie systémique ?

Le travail de groupe est un outil tout a fait appropri¢é pour amener les éléves a
I’acquisition d'une démarche systémique en géographie. Que ce soit au collége ou au lycée, il
s'agissait de faire comprendre aux éléves que les espaces étudiés — choisis par mes soins —
renferment toute une complexité qu'il s'agit de percevoir. Pour la mondialisation, thématique
adaptée a l'approche systémique, il convient d'analyser les différents acteurs, flux, dynamiques,
espaces, et ce a travers une étude multiscalaire replacée dans le contexte socio-économique
d'aujourd'hui : celui d'un mode¢le capitaliste triomphant basé sur une trés forte consommation de
biens et de services. Par ailleurs, les ¢éléves de Cinquiéme devaient comprendre que la pauvreté
dans le monde n'est pas un probléme qui ébranle exclusivement les pays en voie de
développement, et que ce n'est pas un phénomene irrévocable. La pauvreté est la résultante de
divers facteurs qu'ils soient biotiques, abiotiques et anthropiques. Il est évident que certains
milieux ne soient pas propices a une vie agréable, méme si des contraintes peuvent, avec le
temps et avec l'action humaine, se révéler étre un atout. Car 'activité anthropique est fortement
liée, et c'est l'objet de toute cette thématique : le manque d'infrastructures (de santé, de
transports, d'éducation, de loisirs, etc.), la faiblesse des politiques (urbaines, éducatives, etc.), le

contexte géopolitiques (guerres civiles, crises agricoles), les représentations socio-culturelles
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des populations, etc., participent au renforcement ou, a contrario, a la dépréciation de la
pauvreté. On entre bien la dans une démarche systémique mettant en relation, de maniére plus
ou moins complexe, un milieu naturel et des activités humaines.

11 s'agit de voir dés lors ce que les éleves ont pu en retenir. Autrement dit, est-ce que le
travail de groupe est un outil qu'il s'agit de développer car facilitant la compréhension et

l'apprentissage de la géographie systémique ?

a. Aucollege

Pour les classes de Cinquieme, les é¢léves devaient donc travailler sur des lieux
considérés comme pauvres en Inde, au Mali, au Brésil, et en Espagne. Ils avaient deux travaux
a exécuter : le premier était de compléter un tableau leur demandant le pays et continent
concernés, la ville, le niveau de développement, la description de I'habitat ainsi que 1'analyse
des conditions de vie. De 1a découlait le second exercice qui consistait a rédiger quelques lignes

résumant le tableau, c'est-a-dire ce que les éléves avaient pergu et compris de la pauvreté.

Document 8a) : La pauvreté au Brésil selon le groupe de Doriane, Elodie, Morgane,

Marina
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Document 8b) : La pauvreté en Espagne selon le groupe de David, Julien, Léo.

Bien évidemment, les exemples mentionnés ici peuvent apparaitre comme de la simple
description. Deux remarques paraissent néanmoins nécessaires a ce stade de la démonstration.
Premicrement, les éléves sont capables de prélever des informations, méme s'ils n'apportent pas
d'explication détaillée. Le prélevement d'informations issu de documents de nature diverse est
un exercice encore difficile pour des éléves de cet age, et qui se travaille tout au long de leur
scolarit¢ en colleége. C'est donc la coopération entre les membres du groupe qui a permis
l'extraction de toutes les données: l'un voyait ce que les autres ne percevaient pas, et
inversement. La deuxiéme remarque, c'est qu'il ne faut pas oublier I'age de ce si jeune public,
qui n'a pas encore la maturit¢ suffisante et le niveau de connaissances personnelles
satisfaisantes pour mener a bien une analyse poussée. C'est souvent lors de la mise en commun,
sous la forme d'un cours dialogué, que de nouveaux éléments explicatifs sont apportés aux
¢éleves. Lorsque 1'on a ces deux rappels en téte, on se rend compte que 1'entreprise est couronnée
de succes. Et méme si les éléves ne I'écrivent pas explicitement dans leur production finale, ils
sont capables pour la plupart d'entre eux de donner quelques éléments d'explication a 1'oral lors
de la mise en commun. Mais ces explications ne sont possibles que si l'on établit des
comparaisons avec le monde que les éléves connaissent. Par exemple, pour que le groupe de
Léo (Cf. Document 8b) réponde que les politiques de Madrid sont inefficaces, voire absentes,
dans les affaires du bidonville, 1'enseignant est obligé de commencer a questionner les éléves
sur le cas frangais.

- « Est-ce qu'il existe en France de vastes quartiers dans lesquels il manque des
infrastructures sanitaires et de transports, et ou les habitations sont construites n'importent

ou ? ».

- « Non monsieur. »
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- « A votre avis, pourquoi ? A quoi cela est dii selon vous ? »
- « C'est parce qu'il y a des politiques et des lois qui organisent tout ¢a ».
- « Et donc que pouvez-vous en conclure dans le cas du bidonville de Madrid ? »
- « C'est parce qu'il y a un manque de politiques fortes de la part de la municipalité de
Madrid. »

Comparer la situation étudiée en cours a celle qu'ils connaissent au quotidien est un
besoin des éléves que j'ai pu réaliser a de nombreuses reprises, comme en témoigne le texte du

groupe de Jade, Alizée, Tom et Ethan (Cf. Document 9).

Document 9 : La pauvreté en Espagne selon le groupe de Jade, Alizée, Tom et Ethan

La derniere phase est tout a fait révélatrice de cette nécessité constate des ¢éleéves a
comparer le cas étudi¢ avec ce qu'ils vivent ou connaissent dans leur quotidien. Comme si la
découverte et la compréhension de modes de vie différents dans d'autres pays passaient
obligatoirement par l'établissement de similitudes avec la situation frangaise. D'ailleurs, bien
souvent, les éléves ont pu tenir des discours dans lesquels ils s'estimaient pauvres parce qu’ils
n’avaient pas la derni¢re console de jeu vidéo ou le dernier téléphone portable a la mode. Ces
analogies rassurent les éléves et leur permettent d'avancer progressivement dans la construction
de leurs savoirs. Sans rentrer dans les aspects techniques et statistiques, il a été possible de
distinguer rapidement plusieurs degrés de pauvreté, et surtout de rappeler que ce phénoméne
touche aussi la France, d'une maniére différente que les cas étudiés. Au final, il s'agit de

déconstruire les représentations, parfois sclérosées, des €leves.

Lors de mes expériences au collége, j'ai voulu étudier l'importance des groupes
hétérogenes, de méme niveau, ou libres. C'est ainsi que j'ai demandé a ma tutrice, Mme Frere,
de bien vouloir constituer ces groupes, de deux maniéres différentes : elle composa alors des
groupes hétérogeénes pour une classe, des groupes de méme niveau pour une autre. Les éléves

de la troisiéme classe étaient libres de s'installer 1a ou ils le souhaitaient. On pourrait penser que
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les groupes hétérogénes produisent un résultat positif et convaincant, en imaginant que les plus
forts « tirent vers le haut » les plus faibles. J'ai eu la surprise de constater que cette hypothése
¢tait peu concluante : sur les sept groupes hétérogénes, quatre n'ont pas compris les consignes
ou ont réalisé un travail beaucoup trop imprécis, voire faux. J'ai remarqué que le probléme
venait essentiellement d'un manque de concentration, comme ce fut le cas pour le groupe de
Frangoise. Ce dernier a passé une bonne partie de la séance a s'amuser et a rigoler, malgré les
nombreux rappels a 'ordre. Et leur production a manqué cruellement de renseignements précis

comparé¢ a leurs camarades (Cf. Document 11).

Document 11 : La pauvreté en Espagne selon le groupe de Francoise, Camille, Eloise et
Théo

I1 arrive néanmoins que certains individus y voient l'occasion de progresser, comme le

groupe de Théo, Hugo et Jordan (Cf. Document 12).

Document 12 : La pauvreté au Mali selon le groupe de Théo, Hugo et Jordan

b T

Ce groupe était composé d'un éleéve plutdt faible, d'un moyen et d'un dernier plutot fort.
Méme s’il manque ici des éléments de réponse — comme les matériaux utilisés pour la
construction des habitations ou les problémes liés a 1'¢levage — ces éléves ont su mettre en

évidence les principaux facteurs de pauvret¢é comme le manque d'équipement, un régime
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alimentaire peu varié, etc. Il est important de noter que certains membres du groupe n'auraient
probablement pas été capables de donner autant de renseignements, si cela avait été un exercice

individuel.

Concernant la classe composée de groupes de méme niveau, le constant est moins
déconcertant. De maniere générale, l'exercice est plutdt réussi pour les groupes ayant des
personnalités d'un bon niveau, et, a contrario, il est faible pour les éléves ayant un niveau
moyen et bas. Enfin, lorsque les membres étaient libres de choisir leurs coéquipiers, on
s'apercoit que les productions finales sont trés satisfaisantes. Cette remarque me semble
pertinente, étant donné que le travail de groupe oblige a la coopération et aux interactions d'un
individu avec le reste de son équipe. A cet age-1a, il s'avére difficile pour ces éléves de coopérer
en toute confiance avec des personnes qu'ils connaissent mal, voire qu'ils n'apprécient gucre.
Ce fort lien d'amiti¢ peut, bien évidemment, entrainer des discussions hors-sujets avec le travail
a mener. Mais dans une classe d'¢léves impliqués — y compris avec des €léves présentant des
difficultés scolaires — les relations de confiance entre membres s'operent naturellement,

propices a la coopération et a la réussite de la tAiche commune a accomplir.

b. Au lycée

Au lycée, 1'idée du travail de groupe était de diviser I'analyse du corpus documentaire
autour de trois thématiques principales (Cf. Annexe 4): les caractéristiques majeures d'une
Firme transnationale et ses stratégies de production (documents 1, 2a et 2b, 3), les stratégies
commerciales de l'entreprise (documents 3 a 8), et enfin la question des risques et enjeux que
posent la Division internationale des processus de production (documents 9 a 11b). L'approche
systémique est valorisée a l'intérieur méme des travaux de chaque groupe, qui mélent différents
jeux d'acteurs et d'échelles. Mais cette démarche géographique s'accentue lors de la mise en
commun, qui est une fois encore importante. Ce travail s'inscrit dans une étude de cas
préconisée par le Ministére de I'Education Nationale pour introduire la séquence de la
mondialisation en fonctionnement. Bien plus qu'une simple illustration, elle doit mettre en
lumicre tous les ¢éléments explicatifs permettant de définir correctement le processus de
mondialisation. Le travail demandé se déroulait en deux temps : d'abord, les éléves devaient
répondre a une série de questions sur les documents, nécessitant parfois un apport de savoir
personnel ; puis la rédaction d'un paragraphe argumenté, de type baccalauréat.

Jai eu la chance de réaliser cette étude de cas dans deux classes composées
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majoritairement d'¢léves sérieux et impliqués dans leur travail. Les groupes ont tous été en
capacité a dégager les principaux ¢léments présents dans les documents. Bien souvent, le
travail a consisté a seulement extraire les informations des documents, sans apporter réellement
des ¢léments d'explications. Rares ont été ceux qui ont été capables d'apporter des éléments de
connaissance personnelle. On peut mentionner le cas d’Aurélie, ¢léve redoublante, qui a
expliqué aux membres de son groupe le concept de « océan bleu ». J'ai senti que cette €leve
timide était fiere d'apporter un élément de connaissance a ses camarades, lui procurant un peu
plus de confiance en elle tout au long de la séance®™ — un concept qu'elle a su réutiliser lors de
I'évaluation sommative. On voit bien la I'apport du travail de groupe qui ne peut étre bénéfique
que si les membres sont dans une logique de construction de leurs savoirs, autrement dit si la
tache a exécuter procure des éléments de savoirs nouveaux. Néanmoins, méme si les apports
supplémentaires ont été peu présents, toutes les informations contenues dans les documents
mettent bien en lumiére toute la complexité que souléve le processus de mondialisation avec
divers acteurs ayant des intéréts, communs ou distingués, qui produisent des dynamiques et des
interactions se transformant sur le moyen et long terme. Par exemple, les €léves ont pu voir que
la Chine, modele de l'atelier-monde qui lui a permis de connaitre une croissance spectaculaire,
tend de plus en plus a devenir un pays consommateur, provoquant des modifications dans ses

dynamiques.

, . . , 99 . .

Au regard de 1'évaluation sommative en fin de séquence™, j'ai pu constater qu'une des
parties que les éleéves avaient le mieux retenu, c'était I'étude de cas sur I'iPhone. Méme si elle ne
fut pas utilisée correctement dans le devoir, j'ai remarqué que les €léves en avaient maitrisé les

principales caractéristiques (Cf. Documents 13a et 13b).

%Elle indique dans sa grille d'auto-évaluation : « J'ai eu un peu de mal au début mais par la suite c'était mieux ».
%I1 s'agissait d'une composition dont le sujet était : « Processus et acteurs de la mondialisation ».
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Document 13a) : Extrait de la copie de I’évaluation sommative d’Aurélie

Document 13b) : Extrait de 1a copie de I’évaluation sommative de Louis




A travers ces copies d'évaluation, les principaux éléments systémiques sont bien
perceptibles : les €léves montrent que Apple est une firme puissante qui a fait de ses produits un
mode et une mode de consommation a travers le monde, qu'elle implique divers acteurs
(ouvriers, ONG, etc.), que ses stratégies internationales suscitent des aspects négatifs
(mauvaises conditions de travail, risques environnementaux). Au final, la complexité que

souleve le processus de mondialisation semble dés lors acquise par la majorité des €leves.

3. Limites du travail de groupe a travers la démarche systémique

En classe de Cinquieme, l'objectif de 1'exercice était d'amener les éleves a percevoir la
complexité que souléve la pauvreté : €tre pauvre, ce n'est pas seulement vivre sans le sou dans
un endroit insalubre. Si les éléves font parfaitement ce constat, il s'agit de pousser leur réflexion
au-dela de la banale description parfois trop simpliste. Et c'est 1a qu'arrive I'intérét de la mise en
commun. Méme si elle parait longue et ennuyante pour certains éleves, elle est cependant
nécessaire a la fois pour que la trace écrite soit la plus compléte possible, mais aussi parce
qu'elle constitue un apport supplémentaire dans la construction des savoirs des ¢€leves. Cette
mise en commun doit apporter des informations nouvelles et les explications qui éclairent sur
les éléments mis en lumiere par les éléves lors du travail de groupe, mais aussi qui témoignent
de la complexité des territoires pauvres. Ainsi, il serait aisé de penser que le travail de groupe
n'apporte pas grand-chose a la compréhension des logiques systémiques en géographie. Ceci
n'est pas tout a fait exact. Cette méthode de travail implique et motive les éléves a chercher tous
les éléments qui peuvent expliquer la pauvreté dans un espace donné. Elle les rend acteurs :
pour la grande majorité, ils semblent étre davantage concentrés — peut-€tre parce que le travail
est évalué — et font appel a leur sensibilité — beaucoup de questions sur les conditions de vie des
populations qui leur sont « choquantes » — afin de prélever les principales informations. Et pour
réussir, ils comprennent, plus ou moins bien, que la coopération entre les membres du groupe

est la clé de votte pour la réalisation réussie de la tiche commune.

J'ai pu cependant constater quelques €gards. Chez certains €léves de Terminale, il ne
s'agissait que d'un probléme de concentration : j'ai pu observer quelques groupes — minoritaires
— davantage préoccupés a papoter autour de problémes de manucure ou des nouvelles fonctions
du dernier iPhone plutét que de mener une discussion construite a partir du corpus
documentaire distribué. Ces commérages sont d'ailleurs plus propices lorsque les membres du

groupe partage un degré d'amiti¢ élevé. Et ce manque de concentration se traduit tres
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rapidement dans la production finale : par manque de temps, les éléves vont a l'essentiel et
oublie bien souvent des éléments majeurs.

Chez les ¢éleves de troisieme, le probléme de concentration est le méme mais le résultat
est beaucoup plus inquiétant dans la production finale. Ce manque de concentration ne se
produit pas apres les dix premieres minutes de travail, mais des I'explication des consignes par
l'enseignant — ce qui contraint l'enseignant a répondre plusieurs fois a des questions qui
n'auraient pas lieu d'étre. La conséquence est que certains éléves ne respectent pas les consignes

et peuvent rédiger des idées totalement inexactes.

Document 14 : La pauvreté en Inde selon le groupe de Daphné, Lali, Paul et Nathan

L'exemple de ce groupe hétérogéne (Cf. Document 14) est révélateur de ce qui a été dit
précédemment. Ce groupe devait étudier la pauvreté a travers l'exemple du s/lum de Dharavi.
Les consignes n'ont pas été respectées puisqu'il s'agissait d'écrire quelques lignes sur les
¢léments qui expliquent la pauvreté a travers l'exemple étudi¢ via le tableau. De plus, on
remarque que ces ¢leéves écrivent des choses inexactes : comme si étre pauvre consistait
simplement a ne pas avoir un logement correct, voire dormir dans des cartons, ne pas aller a
I'école, et ne pas manger. On pourrait aussi penser que les informations rajoutées par certains
groupes sont des éléments de culture personnelle, nécessaire a la maitrise de l'approche
systémique. Or, cet apport supplémentaire est équivoque. Certains de ces ¢léments ne sont pas
faux certes, mais ils sont trop simplistes. La pauvreté régne dans beaucoup de pays du monde,
mais elle n'empéche pas ces derniers a mettre en place une scolarisation, du moins
¢lémentaires. Ces ¢éléments de réponses ne sont en définitive que des représentations
personnelles qu'il convient de corriger par ce type de travail. La mise en commun apparait donc

nécessaire pour que ces €leves pergoivent la complexité du phénomene.
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Conclusion

L'objectif de base de ce mémoire était de réfléchir sur les apports que pouvait permettre
le travail de groupe dans la construction des savoirs systémiques géographiques des éléves.
Bien souvent dans la géographie scolaire, ces deux entités ont été séparées. Le travail de groupe
a méme été longtemps négligé, de fagon globale, dans I'enseignement secondaire. Mais, il y est
de plus en plus présent aujourd'hui. Il est méme fortement recommandé et encouragé par le
Ministére de I'Education Nationale car il constitue un outil a I'apprentissage des enjeux civiques
de la société frangaise. Et conjugué a la géographie systémique, cet apprentissage s'en trouve
renforcé. Les ¢éleves échanges, débattent, cooperent, négocient afin de réaliser une tache
commune, autrement dit ici de comprendre la complexité d'un territoire étudié en fonction des
jeux d'acteurs, d'échelles, de dynamiques. Les €léves ont pu échanger entre eux, se sentir a
l'aise et en confiance pour comprendre soit la pauvreté, soit la mondialisation.

Le travail de groupe constitue donc un outil intéressant pour la compréhension des
logiques systémiques. Mais cet outil doit étre pratiqué de maniere régulicre a la fois au cours de
l'année et aussi tout au long du parcours scolaire, de 6 a 16 ans (et au-deld). Les résultats
obtenus et référencés dans ce mémoire peuvent laisser dubitatifs sur l'utilité d'un tel outil
pédagogique. Il me semble que les €éléves que j'ai rencontré n'ont pas regu ou n'ont pas encore
assez approfondi cette culture et cet apprentissage du travail en équipe. C'est un exercice, qui,
sur le long terme, ne peut étre que bénéfique aux éleéves. D'ailleurs, ces résultats, compte tenu
de l'implication des éléves au travail en temps normal, ne sont pas non plus malheureux. Ces
quelques expériences que j'ai pu mener ont méme permis de révéler des €¢léments de recherche
concluants. Certains €léves introvertis ont pu se sentir libre et s'impliquer activement dans la
tache commune a mener. De plus, les groupes dont les membres partagent un fort degré
d'amitié¢ produisent, dans cette configuration, des résultats probants. Il suffit simplement a
l'enseignant de savoir les rappeler a l'ordre lorsque 1'objet des discussions dérive sur des sujets
n'ayant aucun lien avec la géographie. L'enseignant doit enfin se préparer a certaines
contraintes comme le bruit, le déplacement des ¢€léves dans la classe, etc., qui peuvent
apparaitre non comme un débordement incontrélable mais comme quelque chose de bénéfique
pour l'ensemble de la classe : les éléves, acteurs de leur apprentissage, se sentent en confiance
et impliqués, et leur comportement peut se révéler positif tout au long de 1'année scolaire. Au

final, une méthode pédagogique qui a encore devant elle de beaux jours.
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Annexes

Annexe 1 : Photographies d’accroche a la séquence « La pauvreté dans le

monde » en classe de Cinquiéme

Dt b

| B3 Une pauvrete importante dans les pays du Sud: bidorville  Nairobi (Kenya).

L

hh@“mammmwm:wum-a;& («hommes carton ») & Tokyo (Japon).
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Annexe 2 : Etude de cas proposée aux éléves de Cinquiéme

Groupe 1 : le slum de Dharavi (Mumbai en Inde).

Document 1a) : Le slum de Dharavi.

Document 1b) : Les conditions de vie difficiles dans le slum de Dharavi.

Jhabite un coin de Mumbai qui se nomme Dharavi, dans une cabane exigué de neuf métres carrés, sans aération ni lumiére naturelle, avec, au-dessus de ma téte, une plaque de tdle ondulée en guise de
toit. Elle vibre violemment chaque fois qu’un train passe la-haut. Je n’ai ni eau courante, ni électricité. Mais ¢’est tout ce que je peux me payer. Je ne suis pas tout seul & Dharavi. Il y a la un million de
personnes comme moi, entassées sur un terrain vague marécageux en forme de triangle de deux cents hectares, ot nous vivons comme des animaux et mourrons comme des insectes. [...]

Dharavi n’est pas un endroit pour les ames sensibles [...]. Des égouts a ciel ouvert pullulent® de moustiques. Des latrines'® pestilentielles'® et tartinées d’excréments sont infestées de rats, si bien
qu’on pense moins a I’odeur qu’a protéger ses fesses. Des montagnes de détritus se dressent & chaque coin, dont les chiffonniers arrivent encore a extraire des choses utiles. Par moments, il faut retenir
son souffle en se faufilant dans les ruelles Iépreuses. Mais les habitants affamés de Dharavi se sentent ici chez eux.

Vikas Swarup, Les Fabuleuses aventures d’'un Indien malchanceux qui devint milliardaire, 2005.

100 56 multiplient
101 Toilettes
102 Qui dégagent une odeur infecte
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Groupe 2 : la vie dans des villages du Mali (Afrigue).

Document 2a) : Un village au Mali.

Document 2b) : La vie quotidienne d’un paysan malien.

Nous sommes quinze & la maison. Les récoltes de céréales de I’année derniére nous ont permis de nous nourrir pendant un peu plus de six mois et depuis plus de trois mois nous achetons du mil*®® au
marché. Les rendements sont faibles. Nous avons aussi les produits du maraichage, pour notre consommation, et pour la vente pour subvenir aux petits besoins de la famille, comme I’habillement et la
santé. Nous vendons aussi des volailles pour les urgences.

Avec les premiéres pluies, ¢’est le début des maladies de la volaille, dont on perd une bonne partie. Nous ne connaissons pas ’expression « manger a sa faim ». Actuellement, les enfants vont en brousse

pour le ramassage du karité avec leurs mamans ; ¢’est avec les fruits de karité mirs que plus de 60 % des enfants du village déjeunent maintenant. A midi, on mange ensemble ce qu’on a, et le soir aussi
c’est encore du karité et les fruits de liane sauvage.

D’apres un rapport de I’association LACIM, septembre 2009.

103 Cereale trés cultivée en Afrique.
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Groupe 3 : Rocinha, la plus grande favela du Brésil (Rio de Janeiro au Brésil)

Document 3a) : La favela de Rocinha.

s

Al

Document 3b) : L’absence de régles dans la favela de Rocinha.

Les favelas sont ces quartiers complets de bicoques® empilées les unes sur les autres, a flanc de montagne, oui chacun est plus pauvre que le voisin. Il est déconseillé de s’y promener seul quand on est
un touriste. Les gangsters et la drogue y sont rois et maitres. La, méme les policiers ont de la difficulté a faire régner la loi. Je me suis aventuré dans celle de Rocinha, toujours a Rio, par un dimanche
ensoleillé. J’avais embauché un guide qui garantissait notre sécurité. [...]

J’ai rapidement constaté que dans une favela, les lois sont celles qu’on veut bien se donner. [...] La terre appartient a celui qui se I’approprie pour construire son repére. Les rues deviennent parfois des
enclaves, quand un nouveau propriétaire choisit d’y batir sa cuisine.

Sans surprise, les poteaux électriques sont surchargés de fils, la plupart branchés illégalement. Les égouts a ciel ouvert bordent les ruelles étroites ou les enfants dansent pour les touristes, dans 1’espoir
de leur arracher un sou ou deux.

Et les enfants, ils sont nombreux a grandir dans les favelas. Ca et I3, ils courent un cerf-volant a la main. Ils ignorent encore peut-étre que le futur leur sera bien difficile. C’est la que la pauvreté est
partout dans ces villages de fortune et que les naissances sont difficilement controlées.

Les poupons naissent les uns aprés les autres dans des familles nombreuses. [...] A Rocinha, il n’est pas rare qu’une jeune fille enfante
a 28 ans n’a rien de bien exceptionnel. [...]

105 3 I’age de 12 ans. Ainsi va la vie des favelas, ou étre grand-pére

Extrait de I’article de Jonathan Custeau, « Ainsi va la vie des favelas »,
In La Tribune, le 16 avril 2014

104 Maisons de petites tailles sans le moindre confort.
195 Accouche
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Groupe 4 : Canada Real Galiana, le plus grand bidonville d’Europe (Madrid en Espagne).

Document 4a) : Le bidonville de Cafiada Real Galiana.

Document 4b) : Insécurité et insalubrité dans le bidonville de Cafiada Real Galiana.

A la sortie de Madrid, le long de I’autoroute M50, se trouve Cafiada Real Galiana : le plus grand bidonville d’Europe occidentale. Environ 40 000 personnes y vivent dans 1’insalubrité.

Veéritable ville dans la ville, Cafiada Real Galiana permet aux immigrés, venus en majorité du Maroc, de se loger a moindre frais. Des Espagnols, arrivés il y a trente ans lors de 1’ouverture du régime
franquiste®® & I’économie de marché, y habitent aussi. Ces derniers occupent les quartiers les micux lotis du bidonville, comme le secteur V. Ici, malgré la chaussée cabossée et I’absence de services
publics, les maisons sont tout de méme en dur.

En octobre 2007 [...] la ville de Madrid a essayé de déloger plusieurs familles de ce secteur pour démolir une partie des habitations illégales. Les forces de 1’ordre se sont heurtées aux habitants,
déclenchant une véritable émeute qui a fait plusieurs blessés du coté des policiers. Les autorités ont alors suspendu les démolitions. [...]

Au centre du bidonville, Valdemingomez est un quartier miné par la violence. Le trafic de drogue y est en pleine croissance depuis deux ans. Le parking de 1’église ne désemplit pas de junkies amenés
en « kundas », les taxis de la drogue [...]. Dans ce quartier, ou les toxicomanes sont partout, le manque d’hygiéne est total.

Extrait du reportage « Cafiada Real Galiana, le bidonville de la honte »,
In France 24, le 15 mai 2008.

106 Régime autoritaire mis en place par le général Francisco Franco en Espagne de 1939 & 1975.
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Annexe 3 : « Araignée mentale » sur la pauvreté en Cinquieme

Probléme d'hygiéne
(accés aux médicaments)

Probléme de soins
(pandémies)

Logements insalubres
(bidonvilles, déchets, peu
d'équipements en eau, en
électricité, etc.)

Avoir des revenus
inférieurs aux autres

Etre pauvre

Insuffisances alimentaires,
alimentation peu variée et
peu équilibrée

Etre soumis aux aléas
climatiques

Acces al'éducation et a
l'information limité ou
inexistant

Travail des enfants
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Annexe 4 : Etude de cas en classe de Terminale

Etude de cas : I'iPhone, un produit mondialisé

Document 1 : Informations sur la firme Apple

Apple Distribution
International

Hollyhill Industrial Estate

Hollyhill, Cork Contacter iTunes
e Web Site Publication Manager
hlir aF Iralans .
Republic of Ireland Cathy Kearney iTunes S.a.r.l.
31 - 33, rue Sainte Zithe
Web site Hosting Service Provider: | _97Ea
Webi it Husting Sexvice: Rrovide L-2763 Luxembourg
Registration Office, Ireland 2 A G N
Apple Inc., Infinite Loop,
CruinBriaa Kk 4 lumeéro de SIREN:B 101 120
Capital lssued: Cupertino, CA 95014 Numero de SIREN : B 101 120
$1,500,000.00 Telephone: 1 408 996 1010 Numero de TVA : LU 20165772

Source : Apple

Document 2 : Produire un objet Apple
Document 2a) : Les stratégies de fabrication d'Apple

Il n'y a pas si longtemps, Apple se vantait encore de produire aux Etats-Unis. Aujourd'hui, ce n'est plus
le cas. Les [...] produits vendus par Apple I'an dernier ont été en quasi-totalité fabriqués a 1'étranger. [...]
Apple est aujourd'hui I'une des entreprises les plus connues, les plus admirées et les plus imitées au
monde, et elle le doit en partie a son implacable maitrise des opérations internationales. Elle a engagé
I'année derniere un bénéficie de 400 000 dollars [305 000 euros] par salarié, coiffant ainsi sur le poteau
des géants comme la banque Goldman Sachs, Exxon Mobil ou Google. [...]

Les employés des sous-traitants d'Apple sont nombreux : ils sont 700 000 a concevoir, construire et
assembler les iPads, les iPhones et autres. Mais pas aux Etats-Unis. 1ls sont employés par des entreprises
étrangeéres basées en Asie (en Chine essentiellement), en Europe et ailleurs, dans des usines auxquelles
pratiqguement tous les constructeurs de matériel électronique font appel pour fabriquer leurs composants.
Tous les iPhones contiennent des centaines de piéces, dont 90 % sont produits a I'étranger : les semi-
conducteurs de derniére génération viennent d'Allemagne et de Taiwan, les mémoires de Corée et du
Japon, les écrans et les circuits de Corée et de Taiwan, les chipsets’ d'Europe et les métaux rares
d'Afrique et d'Asie. Le tout est ensuite assemblé en Chine. [...]

Certains composants de I'iPhone sont toutefois 100 % américains. Ainsi, le systtme d'exploitation de
I'appareil et les campagnes de marketing novatrices ont été congus aux Etats-Unis. Apple a récemment
investi 500 millions de dollars dans la construction d'un centre de données en Caroline du Nord. Le sud-
coréen Samsung fabrique par ailleurs des semi-conducteurs stratégiques pour les iPhones 4 et 4S dans
une usine d'Austin, au Texas. Mais ces installations ne représentent pas de gros réservoirs d'emplois. Le

69




centre Apple de Caroline du Nord, par exemple, n'emploie qu'une centaine de personnes a plein-temps,
et 'usine Samsung compte 2 400 ouvriers. [...]

Extrait de l'article « Pourquoi I'iPhone ne sera jamais fabriqué aux Etats-Unis »,

in Courrier International, le 08 février 2012.

Jeu de composants électroniques intégré dans un circuit intégré préprogrammé permettant de gérer les flux de données
numériques.

Document 2b) : Colts et marges dans la fabrication d'un iPhone

Exemple de U'iPhone 4 (16 GO) Apple
(appareil vendu en 2011 a 620 US $)

Main-d’ceuvre
(assemblage et tests)

Logiciels Emballage, logistique

et brevets

Batterie
et divers

Source : Apple
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Document 3 : Apple et la nouvelle division internationale du travail

OCEAN
PACIFIQUE

OCEAN
PACIFIQUE

OCEAN
ATLANTIQUE

OCEAN
INDIEN

1. Direction et recherche-développement
.‘ sidge social A bureaux de recherche-

développement et design
2. l'internationalisation de la firme

Y siéges d_es principaux [] usines d'assemblage
sous-traitants

| principaux marchés (Apple stores)

3. Les flux de marchandises

Source:Apple, 2011 et « Les chiffres 2012», e L e | » flux de composants 4 flux de produits finis

Alternatives économiques hors-série n® 90, octobre 2011.
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Document 4 : Apple, une puissante firme

Une fois de plus, ceux qui attendaient Apple au tournant en sont pour leurs frais. Méme si, trimestre
apres trimestre, la barre est de plus en plus haute pour maintenir ses taux de croissance stratosphériques,
le groupe de Cupertino (Californie) a réussi, mardi 27 octobre, a dépasser les anticipations des analystes
en termes de bénéfices et de chiffre d'affaires.

Le fabricant de I'iPhone a publié au titre du quatrieme trimestre de son exercice fiscal clos le 26
septembre un bénéfice net de 11,1 milliards de dollars (10 milliards d'euros), en hausse de 31 % par
rapport a la méme période de lI'année précédente. Sur I'ensemble de son exercice, c'est un bénéfice de
53,4 milliards de dollars qu'affiche la firme a la pomme.

Coté ventes, les performances sont tout aussi impressionnantes. Apple a réalisé au quatrieme trimestre
de son exercice un chiffre d'affaires de 51,5 milliards (46,6 milliards d'euros), soit un bond de 22 %. Des
résultats qui ont permis au groupe d'amasser une trésorerie pléthorique de 205,7 milliards de dollars
(186,4 milliards d'euros), en hausse de 33 % en un an, alors que ses pratiques d'optimisation fiscale sont
de plus en plus contestées. |...]

Moins stratégiques, les ventes d'iPad n'ont pas été a la hauteur des attentes, avec 9,9 millions d'unités
vendues, soit 1 million de moins qu'au trimestre précédent. Pour le septieme trimestre, les ventes de
tablettes chutent. Ce reflux s'explique notamment par le lancement il y a un an de I'iPhone 6 Plus, un
smartphone doté d'un grand écran, qui vient cannibaliser les ventes de I'iPad. [...]

Pour nourrir la croissance, Apple mise sur le lancement de nouveaux produits. « Nous entrons dans la
période des fétes avec notre meilleure gamme de produits », a affirmé M. Cook®. Il s'agit des nouvelles
versions de I'iPhone 6, commercialisées depuis la fin septembre, méme si le saut technologique par
rapport a l'ancienne version peut laisser sceptique. Un nouvel iPad doté d'un grand écran a également été
annonce¢, tandis que les livraisons de I'Apple TV devraient commencer cette semaine. [...]

L'autre préoccupation des analystes porte sur la croissance d'Apple en Chine. Les chiffres publiés mardi
sont plutdt de nature a rassurer. Le pays est désormais le deuxiéme marché du groupe, représentant 24
% des ventes, derriére les Etats-Unis. Les ventes d'iPhone ont quasiment doublé en un an. Toutefois,
c'est 700 000 de moins qu'au cours du trimestre précédent. Les premiers effets du ralentissement de
I'économie chinoise ? « Pour le moment, on ne peut pas vraiment dire que I'on ressent une différence »,
a assuré M. Cook. Mais qu'il s'agisse de la Chine ou de I'iPhone en général, chaque trimestre qui passe
rend le rythme de croissance de plus en plus compliqué a tenir.

Extrait de l'article « Apple, toujours plus haut, mais jusqu'ou ? »,
in Le Monde, le 29 octobre 2015.

! Nom du PDG actuel d'Apple.
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Document 5 : Foule devant I'Apple Store d'Opéra a Paris a I'occasion du
lancement d'un nouveau modele d'iPhone

47) ¥ -

Source : Journal Le Soir

Documents 6 : Des magasins Apple présents aux quatre coins du monde

Doc. 6a) Un Apple Store a Amsterdam Doc. 6b) Un Apple Store a Hong Kong

PRERLERRRREIT Y

Source : Apple
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Document 7 : Les Apple Store dans le monde en 2015
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Source : www.google.fr/maps

Document 8 : La Chine, bient6t le premier marché d'Apple ?

La Chine sera le marché principal d'Apple et dépassera prochainement les Etats-Unis, a annoncé le PDG
du groupe américain Tim Cook dans une interview a l'agence Chine Nouvelle : « La Chine est
actuellement notre deuxiéeme marché. Elle va devenir le premier, j'en suis persuade ». La Chine est
actuellement le deuxiéme marché pour Apple, en incluant Taiwan et Hong Kong dans ce que l'on
appelle communément la « Grande Chine ».

Tim Cook a par ailleurs annoncé I'ouverture prochaine de 25 Apple Store en Chine, qui en compte
actuellement 11. L'iPhone 5 a réalisé des chiffres de ventes impressionnants pour son lancement : deux
millions d'exemplaires écoulés lors de son premier week-end de commercialisation.

Tout n'est cependant pas rose pour la firme californienne au sein de I'Empire du Milieu : lors de la
précédente visite de son PDG en Chine, le probable futur Premier ministre chinois Li Kegiang avait dit
a Tom Cook que les entreprises étrangéres devaient protéger les droits des ouvriers, suite a des
mouvements de protestation sur les conditions de travail chez certains sous-traitants d'Apple en Chine.
Le patron d'Apple avait répondu que si les fournisseurs ne respectaient pas les normes trés strictes
imposées par sa société, ils ne feraient « pas appel a eux ».

Europe 1, le 15 janvier 2013.
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Document 9 : Les conditions de travail des sous-traitants de la firme Apple

Le rapport publié par China Labor Watch' est glacant. « Les employés de Pegatron travaillent par
équipes, douze heures par jour, en roulement, six jours par semaine. lls sont obligés de faire des heures
supplémentaires et d'effectuer des tAches non rémunérées, avec des pauses trés courtes pour les repas. »
Sur 43 pages, le document cumule les accusations contre I'un des principaux sous-traitants d'Apple.
Certaines descriptions plongent le lecteur dans un univers digne de Zola, mais a I'échelle chinoise.
Quelque 100 000 personnes sont employées pour fabriquer les millions d'iPhone 6s qui sortent des
chaines de l'usine Pegatron a Shanghai.

China Labor Watch accuse notamment le sous-traitant d'Apple d'embaucher des ouvriers « sous la limite
d'age », de les payer 1,85 dollar de I'neure en moyenne, de les loger dans des dortoirs « insalubres et
surpeuplés », infestés par des punaises, ou ils s'entassent a quatorze par piece. Les temps de pause
laissés aux ouvriers seraient trop courts pour qu'ils aient le temps de prendre leur repas. L'insalubrité des
logements et le non-respect de certaines normes de sécurité seraient a lI'origine de décés prématurés de
jeunes employés. Le rapport cite le cas d'un enfant, Shi Zhaokun, qui travaillait 13 heures par jour et est
décédé d'une pneumonie en octobre 2013.

Ce rapport est embarrassant pour Apple, qui a pris des engagements trés forts pour le respect de
I'environnement et I'amélioration des conditions de travail, y compris chez ses sous-traitants. En 2014,
Apple a mené 633 audits, concernant 1,6 million d'ouvriers dans 19 pays. Le temps de travail maximum,
de 60 heures par semaine, est respecté a 92 %. [...] A chaque rapport mettant en cause un de ses sous-
traitants, Apple met en place une politique visant a améliorer la situation.

Les résultats de la nouvelle enquéte ont été comparés avec ceux de 2013. A I'époque, il avait recensé 21
types différents de violations de la loi et de I'éthique. « Onze sont restés inchangés, cinq se sont
détériorés et quatre ont connu une amélioration partielle mais insuffisante », note China Labor, qui

accuse Apple d'exercer des pressions sur les ouvriers chinois pour gonfler ses profits. Un argument choc
dans un pays qui est devenu le deuxiéme marché le plus important pour la marque.

« Les ouvriers chinois payés 1,85 dollar de I'heure pour fabriquer I'iPhone 6s »,

in Le Figaro, le 23 octobre 2015.

! ONG basée a New York dont la mission est la défense des droits des travailleurs en Chine.
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Document 10 : Les efforts modestes d'Apple face aux conditions de travail des
sous-traitants

Depuis la publication de I’enquéte du New York Times, Apple a contre-attaqué en faisant ouvrir les
portes de Foxconn City a la chaine de télévision ABC, pour une émission « exclusive », qui est tombée
a plat. Puis Apple a confié¢ a un organisme d’étude de droit du travail, la Fair Labor Association, un
audit sur les conditions de travail chez Foxconn : une équipe de 30 inspecteurs a entrepris d’interroger
35 000 employés chinois, selon une méthode qui est déja contestée. La direction de Foxconn a annoncé
une augmentation de 16% a 25% du salaire de ses employés — mais, vérifications faites, 1’opération,
moins avantageuse qu’il n’y parait, se limite aux seuls ouvriers de I’usine de Shenzhen.

Extrait de l'article « Apple, Foxconn et I'esprit américain »,

in Le Monde, le 29 février 2012.

Document 11 : Apple et les enjeux environnementaux

Document 11a) : Apple pointé du doigt par des ONG défendant I'environnement

Des entreprises chinoises fournissant le groupe informatique américain Apple polluent gravement et
durablement I'environnement, dénoncent des ONG* aprés avoir enquété cing mois sur le terrain. Cela
met en péril la santé des habitants autour des usines, selon elles.

Le rapport [...] accuse, exemples a 'appui, le géant américain de savoir que la fabrication de ses iPad,
iPhone et autres produits emblématiques génére un « énorme volume » de déchets toxiques, mais de ne
pas agir en conséguence et de se désintéresser de la question.

« Grace a cing mois de recherches et d'investigations sur le terrain, nous avons découvert que les rejets
polluants de cette société valant 300 milliards de dollars ont augmenté et se sont répandus dans sa
chaine d'approvisionnement », a souligné le rapport.

Plus de 27 « fournisseurs présumés » d'Apple sont responsables d'atteintes plus ou moins graves aux
écosystemes, en profitant des contréles lacunaires en Chine, devenue l'atelier informatique du monde en
raison de sa main-d’ceuvre trés bon marché, a accusé le rapport.

Apple a admis ne pas rendre public les noms de ses fournisseurs en Chine, sans en expliquer la raison.

« Apple : les sous-traitants polluent (ONG) », in Le Figaro, le 01 septembre 2011.

76



Document 11b) : Des efforts en faveur de I'environnement ?

Apple est bien décidé a bannir les substances toxiques de ses appareils. 1l vient de rendre public la liste
des produits que ses sous-traitants ne doivent plus utiliser pour la fabrication des iPhone, iPad, iPod et
Mac. Elle comporte des produits aussi divers que I'amiante, le bisphénol ou encore le béryllium. Ces
produits sont dangereux pour I'homme ou pour son environnement. [...] En interdire 'usage permet de
protéger les consommateurs, mais aussi les ouvriers [...]. Le recyclage des appareils était une des
priorités de la politique environnementale du groupe. C'est aussi une obligation en Europe.

Parallélement, Apple continue de réduire ses émissions de CO?. Entre 2012 et 2013, son empreinte
carbone a baissé de 3 %, affirme le groupe dans son dernier rapport environnemental. Ainsi, la totalité
des Apple Store australiens et 145 des américains utilisent a 100 % des énergies renouvelables. [...]
Tout n'est pas rose dans le bilan environnemental tiré par Apple. Le groupe reconnait que sa
consommation d'eau a augmenté, sans dire dans quelles proportions. Cette augmentation est en partie
due a I'expansion de ses activiteés.

En réduisant son impact environnemental, Apple réduit aussi ses codts de fabrication, tout en faisant de
I'allégement de ses produits un argument commercial. 1l y a 74 % moins d'aluminium et d'acier dans le
nouveau Mac Pro que dans le précédent.

« Apple veut des iPhone et des Mac encore plus respectueux de I'environnement »,

in Le Figaro, le 19 ao(t 2014.

1 _—
Organisations Non Gouvernementales
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Annexe 5 : Questions pour I’étude de cas sur la mondialisation

Groupe 1

Consigne : Aprés avoir lu les documents 1, 2a, 2b et 3, vous répondrez de maniére précise aux
guestions suivantes :

1) Ou se trouve le siége social de la firme Apple ? Quelles autres localités sont mentionnees
dans les informations concernant la société ? Selon vous, pourquoi ? (documents 1 et 3)

2) Dans quels pays sont fabriqués la plupart des pieces de I'iPhone ? Regroupez ces pays en
plusieurs zones geographiques. De quel(s) type(s) de pays s'agit-il ? (documents 2a et 3)

3) Ou l'iPhone est-il assemblé ? Selon vous, pourquoi la firme Apple a-t-elle choisi ce pays
pour assembler les composants électroniques de ses iPhone ? Quelles sont les taches dont a
encore en charge le siege social d'Apple ? (documents 2a et 3)

4) Combien d'employés, étrangers aux Etats-Unis, travaillent pour I'entreprise Apple ? A partir
de cela et au regard de vos réponses précédentes, quelle analyse pouvez-vous faire du
graphique présentant les colts et marges dans la fabrication d'un iPhone ? (documents 2a et 2b)

5) A partir de vos réponses précédentes, et en analysant le document 3, comment pourriez-vous
définir la Division internationale du travail (DIT) ?

6) A l'aide de vos réponses, remplissez une partie du tableau distribué.

7) A l'aide de I'ensemble de vos réponses, vous montrerez, dans un paragraphe argumenté, en
quoi Apple peut étre caractérisee de firme transnationale (FTN) et quelles sont ses stratégies de
production.

Groupe 2

Consigne : Apres avoir lu les documents 3, 4, 5, 6a, 6b, 7 et 8, vous répondrez de maniére
précise aux questions suivantes :

1) En quoi Apple est-elle une firme en pleine expansion (ventes, importance économique et
financiere, stratégies commerciales) ? (document 4)

2) Selon vous, quelle information nous donne cette foule de personnes assistant au lancement
d'un nouvel iPhone ? (document 5)

3) Qu'est-ce qu'un « Apple Store » ? Dans quelles zones géographiques se localisent-ils en
grande majorité ? Selon vous, pourquoi ? (documents 3 et 7)

4) Montrez, a travers I'exemple de ces trois Apple Store, la volonté d'Apple d'uniformiser ses
boutiques dans le monde. Selon vous, quel est I'objectif visé par la marque ? (documents 5, 6a
et 6b)
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5) Combien de nouvelles boutiques Apple souhaite-t-elle ouvrir en Chine dans les prochaines
années ? Pourquoi Apple investit-elle énormément dans ce pays émergent ? Selon vous,
d'autres pays pourraient-ils étre concernés par cette méme stratégie commerciale ? Si oui,
lesquels ? (documents 3 et 8)

6) A l'aide de vos réponses, remplissez une partie du tableau distribué.

7) A l'aide de I'ensemble de vos réponses, vous montrerez, dans un paragraphe argumenté,
quelles sont les stratégies commerciales opérées par la firme Apple.

Groupe 3

Consigne : Aprés avoir lu les documents 9, 10, 11a et 11b, vous répondrez de maniére précise
aux questions suivantes :

1) Décrivez les conditions de travail dénoncées dans l'usine Pegatron. Selon vous, pour quelles
raisons les sous-traitants d'Apple imposent-ils une telle cadence de travail a leurs employes ?
Comment Apple réagit-elle au moment de I'apparition de telles informations tres médiatisées ?
(documents 9 et 10)

2) Quel type d'organisme dénonce les mauvaises conditions de travail des employés chinois ? A
partir de ce document et de vos connaissances personnelles, comment définiriez-vous, de
maniére précise, ce genre d'organisme ? (document 9)

3) Selon le document 11a, de quoi sont accusés les sous-traitants d'Apple ? A partir de ce
document et de vos connaissances, quel facteur principal explique ce phénomene et quels en
sont les risques ?

4) Comment l'entreprise Apple défend-t-elle son image ? En quoi la protection de
I'environnement devient-elle un argument commercial pour Apple ? (documents 11a et 11b)

5) A l'aide de vos réponses, remplissez une partie du tableau distribué.

6) A partir de I'ensemble de vous réponses, vous montrerez, dans un paragraphe argumenté, les
débats et les problémes que peut soulever la question de la Division internationale du travail a
travers lI'exemple d'Apple.
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Annexe 6 : Schéma, ’iPhone un produit mondialisé

Espaces en marge
(Afrique : métaux rares)

Matiéres
premiéres

L'iPhone, un produit mondialisé

Lieux de consommation

de |'iPhone
(Pdles de la Triade et
pays émergents)

APPLE (Cupertino)
- Siege social
- R&D, marketing

Flux des iPhone
assemblés

Lieu d'assemblage

Lieux de fabrication
des composants iPhone
(Europe et Asie)
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