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INTRODUCTION

« C’était les cours les plus intéressants de I'année, est ce que la prochaine fois on
pourra travailler sur la communauté LGBTQIA+ ? ». Lorsque C." léve la main pour
poser cette question a la fin de la premiére séquence dEMC de 'année portant sur
le genre, appuyée par plusieurs de ses camarades, le sujet de ce mémoire, déja en
gestation, est devenu évident.

C’est suite a 'une des séances du séminaire de recherche Enjeux et questions de
société passeées et présentes du début d’année avec Georges Sidéris que l'idée
avait germé. Lors de cette séance, M. Sidéris nous avait fait travailler sur des
documents issus d’'une Encyclopédie pour enfants des années 1970 montrant la
différenciation des réles de genre a travers la projection qui était faite de ceux-ci a
I'époque. Une autre séance de séminaire dirigée par M. Sidéris nous avait amené a
nous intéresser a la pédagogie de Paolo Freire qui dans sa Pédagogie des
opprimés, s’oppose a un « modele bancaire de I'éducation », c’est-a-dire une
éducation conservatrice qui déshumanise les personnes et renforce le systéme
d’oppression sociétale. Pour se faire, Paolo Freire défend dans son ouvrage une
nouvelle forme d’organisation sociale qui privilégie des rapports de solidarité plutét
que d’oppression. |l redéfinit alors la « pédagogie » a laquelle il donne le sens de
'ensemble des pratiques qui construisent nos rapports sociaux. Ainsi, il inscrit la
révolution comme outil pédagogique. Sans prétendre faire une révolution, la pensée
de Paolo Freire m’a permis de poser les bases de mon cadre théorique pour ce
mémoire tout en m’inspirant de I'approche qu’il m’a semblée nécessaire d’adopter
avec les éleves, afin de remettre celles et ceux-ci aux cceurs de leurs
apprentissages. Cette inspiration a ensuite pris corps lorsque dans une autre UE,
avait été traitée la maniere d’enseigner les questions socialement vives. Ce cours
avait fait écho a I'approche de Paolo Freire. En effet il m’avait semblé essentiel et
évident a ce moment-la d’aborder les questions socialement vives, non pas en tant
que sujet indépendant et déconnecté de toute réalité propre aux éléves, mais au
contraire comme un fil rouge qui prendrait corps dans leurs apprentissages tout au
long de l'année et leur permettrait d’acquérir des outils nécessaires a la
compréhension, a 'analyse et a la critique du monde qu’ielles habitent. Comme un
dialogue permanent entre l'enseignant et l'éleve, a linverse de la pédagogie

bancaire critiquée par Paolo Freire.

1 Tous les noms d’éléves ont été anonymisés.



Et justement, les questions traitant du genre en tant que « rapports sociaux de
sexe », c’est a dire en tant que construction socioculturelle des rbles considérés
comme masculins et féminins produisant des rapports de domination entre les
hommes et les femmes dans une société donnée, sont aujourd’hui des questions
dites socialement vives. Ce sont des questions qui prennent place dans le débat et
les discours publiques. Dont les différents bords politiques et acteurs de la société
civile s’emparent - a des fins différentes ceci-dit. Le président de la République lui-
méme avait dit vouloir faire de I'égalité femme-homme la grande cause du
quinquennat. Ces discours, médiatiques et/ou politiques, touchent forcément les
éleves et éveillent leur intérét et leur curiosité. C'est ce qu’il était intéressant de
constater aprés deux ans passés dans les amphithéatres de la Sorbonne pour
préparer les concours de I'enseignement.

Que ce soit dans I'Histoire ou la Géographie universitaires, les travaux qui intégrent
le genre sont nombreux et permettent ainsi de renouveler les différents champs de
recherche. Pourtant, et malgré lintérét des éléves, on ne peut s’empécher de
remarquer la quasi-absence d’approches liées au genre dans les programmes
scolaires du collége en général et de classe de 4° en particulier. Le relais sur ces
questions, entre les disciplines universitaires et la matiére scolaire est pour le moins
discret. Il m’a donc semblé intéressant de ce point de vue, d’analyser les points de
passages possibles entre des travaux scientifiques qui s’appuient sur les études de
genre — lorsque la question du genre n’est pas le sujet intrinséque de la recherche —
et I'enseignement des programmes de 4°. Les enjeux de cette démarche sont
pluriels. Tout d’abord, il s’agissait d’interroger le décalage entre la production de
savoir des milieux universitaires et la transmission de ce savoir dans un
environnement scolaire. Ensuite, cela permettait de traiter de I'enseignement d’'une
question socialement vive, auprés d’éléves qui sont des adultes en devenir, tout en
replagant cette question dans un enseignement qui leur donne les outils pour une
approche critique et une analyse fine de la société dans laquelle elles et ils évoluent
et a laquelle elles et ils vont étre amené.es a prendre part.

Ces observations nous poussent alors a nous poser la question suivante : dans un
contexte scientifique ou le genre est un objet d’étude vif et d’actualité faisant I'objet
d’'une littérature abondante et renouvelée, on remarque que celui-ci est souvent
absent ou effleuré dans les programmes scolaires de 4°. Alors comment réintroduire
le genre dans I'enseignement des dits programmes ?

Pour y répondre nous suivrons trois axes. D’abord nous reviendrons sur la définition
et les axes majeurs du genre dans les apports scientifiques et a sa place dans les

apprentissages en Géographie, en Histoire et en EMC. Ensuite nous verrons



comment faire étudier le genre de maniére transversale en 4°. Pour cela nous
commencerons par présenter notre terrain de recherche avant d’exposer la méthode
didactique que nous avons prévu avec les éléves. Enfin nous nous intéresserons a la
réalisation pratique des mises en ceuvre de cette transversalité du genre avec les

éléves.



PARTIE | :
LE GENRE EN GEOGRAPHIE ET EN
HISTOIRE : DEFINITION, AXES MAJEURS ET
PLACE DANS LES APPRENTISSAGES DE 4°

A- Le genre, une définition

Avant d’aborder les différentes approches du genre en Histoire, en Géographie et en
EMC, ainsi que le cas particulier de I'enseignement du genre en classe de 4° qui est
le niveau que nous avons choisi pour ce mémoire, il est d’abord nécessaire de définir
le genre de maniére développée. Nous le définirons dans un premier temps dans la
perspective des sciences sociales. A partir de cette premiére définition nous
pourrons ensuite le spécifier au regard des programmes et des apprentissages.
Nous montrerons ainsi que cette double définition a le mérite de mettre en lumiére le
paradoxe que nous postulions en introduction. C’est-a-dire qu’alors que les différents
champs de la recherche en sciences sociales questionnent les rapports sociaux de
domination dans un systéme sexué binaire depuis la seconde moitié du XX°siécle, le
genre n’apparait pas en tant que tel dans les programmes et les apprentissages que

les enseignant.es transmettent aux éléves encore aujourd’hui.

1- Définition
Dans son cours, Le genre, enjeux scientifiques et pédagogiques, donné cette année
a 'INSPE dans le cadre de 'UE « Les questions historiques et géographiques au
cceur de la pratique professionnelle », Marianne Blidon, pour répondre a la question
« qu’'est ce que le genre ? » proposait deux approches du genre. La premiére, par
les stéréotypes et leurs effets, la seconde, par les différentes définitions qui ont pu
en étre données. S’agissant de la seconde approche par la définition du genre, cela
nous permet d’y entrer par les travaux qui ont été faits a son propos dans les
différents champs de la recherche et qui peuvent s’inscrire tant dans les gender
studies que dans les feminist studies. Marianne Blidon débutait notamment par la
définition de I’Encyclopédie : le genre est une « collection d’objets réunis sous un
points de vue qui leur est commun et propre », montrant ainsi « une opération de
classement sur la base de criteres de différenciations conventionnels, comme c’est

le cas pour le genre littéraire ou grammaticale».



C’est également dans cette perspective de catégorisation qu’apparait dans les
milieux médicaux aux Etats-Unis la premiére définition des gender roles (réles de
genre) portée notamment par John Money, psychologue et sexologue. Toutefois son
approche n’est pas reprise. Dans les années 1970, les féministes états-uniennes?
s’approprient le terme et y introduisent la notion de rapport de pouvoir. En France le
terme mettra plus de temps a émerger. Ce n'est que dans les années 2010 qu’il
s’imposera. Cependant, les différents courants de recherches féministes, états-
uniens comme frangais, des chercheuses afro-féministes Kimberlé Crenshaw et
Angela Davis a Christine Delphy, en passant par Judith Butler, Joan Scott ou plus
récemment Sarah Mazouz en France, s’accordent pour dire que le genre doit
s’inscrire dans une analyse plus large des dominations et des oppressions, qui doit
aussi prendre en compte la classe, la race (au sens de systéme de domination

construit) et I'orientation sexuelle.

Aujourd’hui, dans les sciences sociales et n’en déplaise aux tenants de la « théorie
du genre », celui-ci est une construction sociale. C’est un processus de
différenciation qui impacte les rapports sociaux qui en découlent, comme I'exprime
trées tot Nicole-Claude Mathieu (« le genre attrait non a la différence mais a la
différenciation des sexes »), ou Simone de Beauvoir (« On ne nait pas femme : on le
devient. Aucun destin biologique, psychique, économique ne définit la figure que
revét au sein de la société la femelle humaine (...) Si, bien avant la puberté, et
parfois méme dés sa toute petite enfance, elle nous apparait déja comme
sexuellement spécifiée, ce n'est pas que de mystérieux instincts immédiatement la
vouent a la passivité, a la coquetterie, a la maternité : c'est que l'intervention d'autrui
dans la vie de I'enfant est presque originelle et que dés ses premiéres années sa

vocation lui est impérieusement insufflée »°).

Selon Marianne Blidon, le genre « ne se réduit donc pas a la variable sexe — c’est-a-
dire a une catégorie descriptive qui distingue les hommes et les femmes en fonction
de leur sexe biologique - mais désigne la maniére dont les humains tendent a diviser
et a catégoriser la réalité qu’ils percoivent dans un systéme binaire, hiérarchisé et

inégalitaire. » Elle ajoute qu’« il ne s’agit pas de nier la matérialité du corps et les

2 Mais pas seulement, de nombreux exemples peuvent étre trouvés au Brésil par exemple sous
I'impulsion de chercheuses féministes afro-brésiliennes qui ont par la suite fortement inspiré les
premiéres théoriciennes de I'intersectionnalité.

3 Simone de Beauvoir, Le deuxiéme sexe, 1949, p. 285.



différences qui en découlent mais de montrer que celui-ci n'existe pas dans un état
de nature qui pourrait étre saisi en dehors de ses significations sociales. Le
renversement opéré consiste a ne pas prendre la différence des sexes comme
explication fondée en nature (par la biologie ou la psychologie) mais comme
dimension a expliquer. ». Cette catégorisation dont il est question ainsi que la
dimension de la différence des sexes a expliquer induit une négociation permanente
des réles sociaux dans les relations qui ont cours dans la société dans laquelle nous
évoluons. C’est I'idée que 'on retrouve dans la définition de Laure Bereni qui parle d’
« un systéme de bicatégorisation hiérarchisée entre les sexes (hommes/femmes) et
entre les valeurs et représentations qui leur sont associées (masculin/féminin) ».
Mais également chez Joan Scott qui désigne le genre comme une « catégorie utile
d’analyse historique » et comme « un élément constitutif de rapports sociaux fondés
sur des différences percues entre les sexes », définissant ainsi le genre comme
« une fagcon premiére de signifier des rapports de pouvoir »*. Francoise Héritier va
également dans ce sens lorsqu’elle définit en anthropologie la « valence différentielle
des sexes » c’est a dire une hiérarchisation de la valeur des sexes. Le masculin

étant toujours considéré supérieur au féminin « de tout temps et en tout lieu ».

Au regard de ces différentes approches nous comprenons donc que le genre ne se
retrouve pas dans une logique immuable mais dans une construction, voir une
fabrication des relations humaines, qui reléve de ces relations interpersonnelles a
toutes les échelles, de la plus personnelle, voir intime, a I'échelle du groupe et de la
société, ou plutdét des sociétés dans leur ensemble. L'analyse du genre comme
catégorie renvoie alors aux interactions sociales mais aussi a la maniére dont ces
interactions sont pensées, pergues, vécues et projetées. A cet égard, Dani¢le
Kergoat parle de production matérielle et idéelle pour définir le rapport social comme
une relation conflictuelle autour d’'un enjeu. Ce sont alors ces différents enjeux qu’il
est nécessaire de questionner tant ils sont intériorisés. Dans cette perspective,
Daniele Kergoat définit les rapports sociaux comme consubstantiels et coextensifs
en les opposant aux relations sociales qui sont, selon elle, des interactions
individuelles. On peut ainsi différencier le rapport social de la pratique sociale. Cette
approche permet alors de penser I'émancipation et le changement social. C’est bien
comme cela que le genre se définit également. Comme un ensemble d’enjeux qui,
s’ils sont analysés et questionnés, permettent d’acquérir des outils de
compréhension du monde contemporain. Ces enjeux deviennent alors des

problématiques pertinentes a aborder avec les éléves en Histoire comme en

4 American Historical Review, « Gender a useful category of historical analysis », 1986



Géographie et en EMC.

En effet, dans la société actuelle, le genre ne se borne pas a la définition qu’en font
les sciences sociales. L’identité de genre est aujourd’hui une pierre d’achoppement
pour de nombreuses personnes. Y compris dans les milieux scolaires et
institutionnels et alors méme qu’elle engage la vie, la sécurité et le bien-étre de
nombreuses autres. Le genre comme construit social s’appui sur une perception
binaire des relations au coeur de la société. De ce fait, et méme si les différents
champs d’études et disciplines des sciences sociales le définissent comme la
construction des relations humaines, en établissant une hiérarchisation en fonction
des sexes, certaines questions, et en premier lieu les transidentités restent peu
abordées en comparaison aux analyses se basant sur un postulat de départ
cisgenre. Il est effectivement difficile aujourd’hui d’aborder les questions de genre
sans adopter un point de vue queer dans I'étude de ces questions. C’est-a-dire en
prenant en considération I'intersection du genre et des sexualités en lien a des
représentations basées sur la sexuation comme clivage binaire, et en considérant le

genre comme détaché du sexe biologique.

Nous avons vu que dans les sciences sociales, le genre est une construction qui
hiérarchise les rapports sociaux de sexe et structure de maniére inégalitaire les
relations sociales. Nous avons également mis en avant certains des enjeux majeurs
que le genre représente dans I'appréhension de la société, dans laquelle les éléves
et nous, en tant qu’enseignant.es, évoluons. A partir de cette large définition du
genre qui s’appuie sur les apports scientifiques des différents champs de la
recherche, il est désormais nécessaire, vu le sujet de ce travail, de s’intéresser a la
définition du genre au regard des apprentissages transmis aux éléves, notamment a
travers 'approche du genre dans les programmes en tant que question socialement

vive.

2- Définition au regard des apprentissages et des programmes
Comme l'explique Alix Teffo-Sanchez dans son article « Espace scolaire, espace
genré : l'usage de la géographie pour enseigner I'égalité »°, I'égalité est 'un des
piliers « universel et fondamentalement incontestable » de la République. La devise
républicaine « Liberté, Egalité, Fraternité » se retrouve de fait sur tous les batiments
publics, donc sur tous les établissements scolaires de I'enseignement public. Alix

Teffo-Sanchez établit en introduction de son article le paralléle entre I'égalité au sens

5 https://journals.openedition.org/geocarrefour/14849#ftn3



large et le fait pour les citoyen.nes « d’appliquer les valeurs républicaines apprises a
I'école ». Elle met ainsi en avant le fait que I'égalité fille-gargon, pour sa part n’est
devenu un enjeu institutionnel que depuis 2015 sous Frangois Hollande, s’encrant un
peu plus dans le discours républicain en 2018, lorsqu’Emmanuel Macron la formule
comme « Grande cause du quinquennat ». Elle remarque ensuite que malgré ce
discours politique, les inégalités entre femmes et hommes restent extrémement
présentes, autant dans un contexte sociétal général que dans celui spécifique des
établissements scolaires. Elle cite dans ce dernier cas I'orientation professionnelle,
les violences sexuelles et le traitement différencié des éléves par le corps
professoral comme vecteur d’inégalité dans un cadre qui se veut « pourtant porteur
de valeurs universelles », et ou I'égalité est enseignée comme « un devoir citoyen

universel ».

Ce cadrage, a I'aide de 'approche d’Alix Teffo-Sanchez, est nécessaire car il permet
de remettre la problématique du genre au cceur de linstitution au sein de laquelle
nous enseignons. Le genre tel que nous I'avons définit plus haut, c’est-a-dire une
construction socioculturelle des rbles sexués produisant des rapports de domination,
est également présent dans les pratiques des acteur.trices au sein des structures
scolaires. Alix Teffo-Sanchez, d’'un point de vue géographique postule a ce sujet que
« la question de I'égalité passe aussi par les usages et les pratiques quotidiennes de
'espace, et que I'apprentissage de I'égalité n’est pas seulement un apprentissage de
principe mais bien un apprentissage géographique et spatial, ancré au sein de
l'espace scolaire lui-méme.» C’est-a-dire qu’apprendre [I'égalité se fait par
lintermédiaire des apprentissages et des compétences travaillés par les éléves
autant que par les pratiques qui se jouent dans les structures spatiales et sociales
desquelles ielles sont parties prenantes. Ce postulat lui permet de faire le lien avec
les programmes de Géographie, socles des apprentissages et des compétences que
nous venons d’évoquer. Elle note que les espaces fréquentés, voir habités, sont
I'objet de plusieurs thémes proposés par les programmes de I'Education Nationale.

En revanche les pratiques genrées au sein de ces espaces ne sont jamais abordées.

C’est ce que I'on remarque rapidement a la lecture des programmes officiels du
collége en Géographie - au cycle 3 comme au cycle 4 — ainsi que dans la mise en
perspective des dits programmes dans les différents manuels. Il est question
d’habiter, d’espaces, de territoires, sans jamais que les pratiques et usages
différenciés de ceux-ci ne soit questionnés. Alix Teffo-Sanchez met donc en lumiére

un double paradoxe. D’abord le genre n’est pas un point d’analyse qui apparait dans
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ce que les programmes de Géographie du collége suggérent de transmettre aux
éleves en terme d’apprentissages. De surcroit, il y a une déconnexion entre
l'apprentissage et la réalité des espaces et structures dans lesquelles éléves et

enseignant.es évoluent.

En ce qui nous concerne, dans l'optique de ce mémoire et dans une perspective
transversale, c’est le premier volet de ce paradoxe qui nous intéresse. Sur le site de
I'Education Nationale® nous pouvons lire pour I'Histoire-Géographie au cycle 3 :
« Les éléves poursuivent au cycle 3 la construction progressive et de plus en plus
explicite de leur rapport au temps et a l'espace, a partir des contributions de deux
enseignements disciplinaires liés, I'histoire et la géographie, dont les finalités
civiques et culturelles a la fin du cycle. Ces deux enseignements traitent de
thématiques et de notions communes et partagent des outils et des méthodes. Leurs
spécificités tiennent a leurs objets d'étude, le temps et I'espace, et aux modalités
qu'ils mettent en ceuvre pour les appréhender. » Et au cycle 4 : « Au cours du cycle
4, les éléeves comprennent progressivement comment les disciplines scientifiques
que sont I'histoire et la géographie permettent de réfléchir avec précision aux temps
et aux espaces des sociétés humaines et d'appréhender des phénoménes sociaux
d'une grande diversité. Les thémes d'enseignement programmés assurent que les
éléves découvrent la complexité de I'évolution historique et de ['organisation
géographique des groupes humains. » L'approche d’Alix Teffo-Sanchez peut donc

étre transposée a I'Histoire.

Au collége, les programmes vont de la Préhistoire en 6° au XXe siécle en 3°. Si nous
reprenons cette analyse géographique pour I'appliquer a I'Histoire, nous tirons les
mémes conclusions. L’historicité du genre, voir son historiographie et la construction
de I'Histoire en tant qu'objet d’étude genré n’apparaissent pas dans les programmes
du collége. Nous reviendrons sur I'absence du genre dans les programmes de 4°
spécifiguement. Pour le moment, il nous semble intéressant de questionner le
paradoxe précédemment soulevé. Si I'Histoire, comme la Géographie, est sans nul
doute une matiére qui permet aux éléves d’acquérir des outils fondamentaux a leur
compréhension du monde et a leur positionnement en tant que futur.es citoyen.nes,
nous pouvons alors considérer qu’il est indispensable de leur transmettre, a travers
'enseignement de celle-ci, la maniére dont les rapports sociaux se construisent a

travers le temps. Pour autant, les enjeux que représentent les questions de genre et

6 https://www.education.gouv.fr/les-programmes-du-college-3203
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la construction de rapports sexués hiérarchisés dans la réalité de nos sociétés
contemporaines ne sont pas questionnés dans les programmes sur le plan
historique. C’est-a-dire qu’en ['état, il n’est pas possible pour les éléves de
comprendre les mécanismes différenciés de leur quotidien a travers la construction
de celui-ci dans sa temporalité historique. La question spécifique de I'égalité fille-
gargon est donc déconnectée des programmes d’Histoire, autant que de ceux de
Géographie. Le paradoxe qu’Alix Teffo-Sanchez interroge en Géographie existe
donc également en Histoire. Les pratiques genrées de I'Histoire ne sont ni suggérées

dans les apprentissages, ni ne sont reliées aux usages socio-historicisés des éléves.

De fait la seule porte d’entrée pour traiter du genre avec les éléves se trouve dans
les programmes d’Enseignement Moral et Civique. Et |a encore celle-ci n’est pas
évidente. Toujours sur le site de 'Education Nationale et pour les cycles 3 et 4 nous
pouvons lire : « L'enseignement moral et civique vise a l'acquisition d'une culture
morale et civique et d'un esprit critique qui ont pour finalité le développement des
dispositions permettant aux éléves de devenir progressivement conscients de leurs
responsabilités dans leur vie personnelle et sociale. Cet enseignement articule des
valeurs, des savoirs et des pratiques. L'enseignement moral et civique vise aussi une
appropriation libre et éclairée par les éléves des valeurs qui fondent la République et
la démocratie : le socle des valeurs communes comprend la dignité, la liberté,
I'égalité - notamment entre les filles et les gargons -, la solidarité, la laicité, I'esprit de
justice, le respect et I'absence de toute forme de discrimination, c'est-a-dire les
valeurs constitutionnelles de la République francaise, inscrites dans la Déclaration
des droits de 'homme et du citoyen de 1789 et dans le préambule de la Constitution
de 1946. » Le lien entre savoirs est pratiques est ici établi. L'insistance sur I'égalité
fille-garcon également. Pourtant il n’est pas explicitement question de genre.
Toujours selon Alix Teffo-Sanchez le réle du/de la citoyen.ne a « étre égal.e »
s’apprend a partir « du postulat selon lequel I'inculcation verticale de principes
moraux suffirait a en assurer l'application dans les usages sociaux ». La notion
d’inculcation verticale raisonne ici considérablement avec le concept de « modéle
bancaire de I'éducation » de Paulo Freire que nous avons expliqué en introduction.
L’auteure affirme a juste titre que ce sont les enseignants d’Histoire-Géographie qui
sont chargés de 'EMC dans le secondaire. C'est a dire de la transmission des
valeurs de la République. Dans le cadre de cette transmission de valeurs morales et
civiques, nationales et républicaines, il n’est pourtant pas question dans les
programmes de traiter de la construction des rapports sociaux de sexe. Le sujet est

au contraire de déconstruire des stéréotypes. L'interrogation qui se pose alors est:
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comment est-il possible de déconstruire des stéréotypes de maniere efficace sans
analyser la maniére dont ceux-ci ce sont construits et continus de se construire dans
leur spatialité et leur temporalité ? La réponse que semble donner les programmes
en articulant valeurs, savoirs et pratiques est limitée car cette articulation est la pour
mettre I'accent sur les responsabilités des éléves en tant que futur.es citoyen.nes et
non sur la conscience de la construction de leur role, social et personnel dans le tout

sociétal auquel ielles participent déja.

La définition du genre, ou plutét le fait de ne pas le définir au sens des sciences
sociales dans les apprentissages et dans les programmes se retrouve aussi dans la
démarche pédagogique des manuels scolaires. Il faut ici revenir sur une polémique
qui est toujours d’actualité mais qui a pris corps dans les années 2010. Justement
lorsque I'égalité fille-gargon devenait un enjeu officiel et institutionnel. A ce moment-
Ia le pape lui méme s’était exprimé a propos de la « dangereuse théorie du genre »
qui serait diffusée dans les écoles, « avangant masquée sous le prétexte de I'égalité
gargon-fille ». Selon Claude Leliévre, la théorie du genre est construite de toute
piece par I'église catholique dés le début des années 2000’. L’enjeu est la
conception traditionnelle de la famille et la conservation des rbles différenciés
attribués aux femmes et aux hommes, avec, de plus la « lutte de principe » contre
’lhomosexualité. L’association des éditeurs scolaires avait alors répondu a la
polémique par un communiqué : « Les éditeurs scolaires mettent en ceuvre les
programmes de I'Education nationale, et ces programmes ne comportent aucune
référence ni mention de cette “théorie du genre”. Les différences entre les hommes
et les femmes sont abordées sous I'angle factuel des transformations corporelles qui
affectent les filles et les gargons au cours de I'adolescence en Sciences et via la lutte
contre les stéréotypes et les discriminations dans le cadre de I'Enseignement moral
et civique. » Nous retrouvons ici, a travers la référence aux programmes scolaires, la
lutte contre les stéréotypes et les discriminations, sans que le genre ne soit évoqué.

Ni I'Histoire et la Géographie d’ailleurs.

Nous voyons donc qu’a travers la définition du genre au regard des programmes et
des apprentissages, aborder cette question socialement vive avec les éléves dans
'enseignement n’est pas simple. Pourtant, et nous I'avons évoqué en définissant le
genre par le prisme des sciences sociales, les études a son propos sont nombreuses

et comportent différentes approches épistémologiques et objets de recherche. Elles

7 https://www.cahiers-pedagogiques.com/theorie-du-genre-ou-reduction-des-inegalites-entre-
filles-et-garcons/
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se nourrissent des approches de plusieurs disciplines et mettent en avant les
multiples enjeux sociaux et politiques auxquels ces questions invitent a réfléchir.
C’est a ces études dans les domaines de I'Histoire et de la Géographie que nous

allons maintenant nous intéresser.

B-Le genre : axes majeurs

Les champs d’études qui abordent la question du genre, ou plutdt les questions de
genre, sont trés larges. Il n’est pas question ici de faire un état de I'art exhaustif des
recherches qui concernent le genre. Cela impliquerait un travail bien plus long et ce
n'est pas I'objet de ce mémoire. Nous nous bornerons ici a mettre en évidence les
principales approches en Géographie, en Histoire et pouvant étre utiles en EMC -
notamment pour aborder les transidentités, angle mort des programmes

institutionnels.

1- Géographie
En Géographie, les études de genre se sont amplement développées ces vingt
derniéres années, et sont nées de la géographie sociale. Claire Hancock en rend
bien compte dans un article de 2020° : « Les études de genre ont-elles transformées
la géographie francaise ? ». Dans cet article elle explique les contributions
importantes mais souvent invisibilisées des géographes pionniéres, avant de montrer
comment ce champ de la géographie s’est rapidement développé comme une
geéographie « des femmes » avant « d’intégrer I'analyse en termes de genre, puis
des épistémologies et méthodologies explicitement féministes. » Selon Claire
Hancock on assiste depuis quelques années a une « maturation du champ ». La
géographie féministe n’étant pas la seule géographie du genre méme si elle en

constitue selon elle un « poste avancé ».

Selon Marianne Blidon, il existe aujourd’hui trois principales approches du genre en
Géographie. La premiére est le genre et la production de I'espace. Selon cette
approche, la description et lanalyse de [I'espace sont un révélateur des
différenciations de genre. Le genre produit donc de la différenciation spatiale. Les
tenantes de cette analyse sont par exemple Jacqueline Coutras et Gaélle Gillot.
Jacqueline Coutras est 'une des pionniéres de la géographie du genre dont Claire

Hancock parle dans l'article précédemment cité. Elle a commencé ses travaux dans

8 https://journals.openedition.org/hrc/4182
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les années 1970 et 'un de ses ouvrages les plus importants s’intitule Crise urbaine
et espaces sexués (Armand Colin, 1996). Dans cet ouvrage elle montre la
différenciation sexuée des espaces et des usages liés a la ville. Gaélle Gillot pour sa
part et plus récemment, a travaillé sur les questions de différenciation spatiale par le
genre dans I'espace public urbain principalement en Afrique du Nord et au Moyen-
Orient.

La deuxiéme approche concerne I'espace et la production du genre. Selon celle-ci,
'espace produit et/ou renforce le genre. Nous retrouvons ici Claire Hancock, que
nous venons d’évoquer, mais aussi Francine Barthes et Christine Chivallon. Claire
Hancock parle notamment de « biais masculiniste » et du corps féminin comme
« enjeu géopolitique ». Elle se situe également dans une approche intersectionnelle
de la production et des pratiques de l'espace. De plus elle s’inscrit dans une
approche critique en Géographie et en Géographies anglophones. A ce propos, elle
cite dans plusieurs de ses articles Christine Chivallon, qui s’intéresse également a la
Géographie anglo-saxonne et aux apports de celle-ci pour la Géographie frangaise.
Francine Barthe, de son c6té, aborde le genre par une Géographie du corps et de ce
que lon en montre, et comme « constructions spatiales et -culturelles ».
Particulierement dans son ouvrage Géographie de la nudité. Etre nu quelque part
(Breal 2003).

La troisiéme approche est la géographie féministe, selon laquelle c’est la structure-
méme du savoir qu’il faut interroger. Anne Jegou par exemple parle du rapport au
terrain lorsqu’on est une femme ou un homme. On retrouve dans ce courant les
geéographes anglo-saxonnes comme Linda McDowell, Doreen Massey ou encore Liz
Bondi. C’est cette approche féministe qui est de plus en plus marquée dans la
Géographie frangaise et que Claire Hancock considére comme un poste avancé de
la géographie du genre. Cette approche féministe a été assez tardive en France.
Jacqueline Coutras disait ceci a ce sujet’ : « Peut-&tre aurions-nous dii chercher a
créer une « géographie féministe » comme nos collégues anglo-saxonnes et
québécoises. Cela n’a pas été le cas. Cette attitude a été typiquement frangaise, les
autres disciplines l'ont appliquée aussi. Elle a été adoptée par crainte de

ghettoisation. »

9 Coutras, in Chivallon et al., 1999, 85, cité in Hancock, 2020

15



Bertrand Pleven, lors d’'une séance du séminaire de recherche Enjeux et questions
de société passées et présentes qui portait sur « genre et Géographie » était revenu
plus en détail sur les raisons qui ont fait que la Géographie du genre a eu du mal a
se développer en France. |l évoquait plusieurs blocages liés a de multiples facteurs
propres au contexte francais. Nous n’avons malheureusement pas le temps ici de
revenir dessus. Il est néanmoins intéressant de revenir sur la typologie que Monsieur
Pleven avait dressée de I'évolution de la Géographie du genre. Selon lui, et comme
le disent Claire Hancock ou Marianne Blidon — dans ses recherches sur les espaces
de 'lhomosexualité — que nous avons précédemment évoquées, la Géographie du
genre est née de la Géographie sociale. On aurait alors trois types de géographies.
La « Géographie des sexes », au sein de laquelle s’inscrit Jacqueline Coutras en
tant que pionniére, mais aussi des chercheur.euses comme Sophie Louargant ou
Yves Raibaud. Vient ensuite la « Géographie du genre » qui ne se limite plus a une
distinction mais s’intéresse aux relations, notamment de pouvoir. S’y inscrivent par
exemple Kamala Marius et son travail sur I'lnde, Stéphanie Dos Santos par rapport a
la gestion de I'eau, Camille Schmoll (sur qui nous reviendrons car nous avons utilisé
son travail dans notre mise en perspective en classe) ou encore Gaélle Gillot dont
nous avons déja parlé. Enfin, il y a la « Géographie queer » qui développe un intérét
critique pour la construction sociale des rapports de domination, en déconstruisant
’hétéronormalité. Dans cette perspective, des travaux comme ceux de Cha Prieur
sur les lieux queer et les pratiques spatiales des personnes trans et intersexes sont
remarquables, tout comme les travaux de Francine Barthe sur la nudité que nous

avons abordé plus haut.

Cette rapide mise en perspective des différentes approches du genre en Géographie
nous montre donc un champ d’étude foisonnant et diversifié et qui, par I'intermédiaire
de nombreuses chercheuses, tend a évoluer, a se renouveler, a se questionner et a
prendre du recul sur lui-méme et sur la construction-méme de la recherche en

Géographie comme espace genré.

2- Histoire
En ce qui concerne I'Histoire, la dynamique que I'on retrouve dans I'évolution de la
discipline autour des questions de genre peut sembler similaire a celle que I'on vient

d’expliciter pour la Géographie.

En Histoire, il s’agit dans un premier temps d’Histoire des femmes. Dans le cas de la

France il est d’ailleurs intéressant de remarquer qu’il est rarement question de genre
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seul, mais la plupart du temps des femmes et du genre. En témoignent des revues
comme Clio. Femmes, Genre, Histoire, cofondée entre autre par Francoise Thébaud,
ou l'association Mnémosyne - pour le développement de I'Histoire des femmes et du

genre, qui en est issue et créée en 2000.

L’'approche de I'Histoire par les femmes est prépondérante et I'on pourrait faire
remonter cette volonté de visibilisation trés loin dans [Ihistoriographie. Cette
démarche était déja celle d’Olympe de Gouges avec sa Déclaration de la femme et
de la citoyenne (1791). De maniere plus contemporaine, méme si quelques travaux
pionniers existent dans la premiére moitié du XX° siécle, c’est a partir des années
1960 que se développe I'Histoire des femmes comme champ d’étude et approches
épistémologiques véritablement présent.es dans la discipline. Les années 1960
voient en effet se développer une approche plus militante de I'Histoire portée par les
différents courants féministes qui émergent. En France, le premier séminaire
concernant I'Histoire des femmes s’intitule « Les femmes ont elles une histoire ? » et
débute en 1973 sous l'impulsion de Michelle Perrot, Fabienne Bock et Pauline
Schmitt. Toutes trois sont historiennes mais également militantes féministes. Et
toutes trois mettent I'accent sur I'Histoire des femmes. En atteste par exemple
l'ouvrage en 5 volumes que Michelle Perrot codirige avec Georges Duby sur
I'Histoire des femmes en Occident (Paris, Plon, 1990-1991), auquel a aussi contribué
Pauline Schmitt. Ou encore les travaux de cette derniére sur les femmes dans la
Grece antique. En France toujours, Frangoise Thébaud est également, comme nous
’avons évoqué plus avant, 'une des chercheuses qui a participé a l'instauration de
I'Histoire des femmes en tant que pilier disciplinaire. Elle a d’ailleurs eu Michelle
Perrot pour directrice de thése et son mémoire d’habilitation universitaire, présenté
en 1995, s’intitulait Ecrire I'Histoire des femmes : bilan et perspectives. Cest la
méme année qu’elle cofonde la revue Clio. Histoire, Femmes et Sociétés, qui devient
en 2013 : Clio. Femmes, Genre, Histoire. La quasi-totalité des ouvrages qu’elle a
publié, traitent de la place des femmes dans [I'Histoire. Cette approche par
« 'Histoire des sexes » — pour reprendre par analogie les mots de Bertrand Pleven
en Géographie — ne se limite pas a la recherche frangaise. En Angleterre, Mary
Beard par exemple a fait un gros travail sur les sources féminines dans I'Antiquité.
En 2017, elle publie Les femmes et le pouvoir, un manifeste (Perrin, 2018, pour la
version frangaise), dans lequel elle retrace linvisibilisation des femmes dans le
discours public depuis I'Antiquité. Pour 'Amérique du Nord, on trouve parmi les
chercheuses qui ont initié cette approche, Natalie Zemon Davis, qui fait une Histoire

des femmes en particulier pour la France du XVI°® siécle, avec notamment des
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travaux sur la société lyonnaise, mais qui se positionne également plus largement
dans ce champ disciplinaire en soutenant lI'idée qu’'une Histoire des femmes ne peut
se faire sans une Histoire de la masculinité. Pour les sphéres de recherche anglo-
saxonne, on remarque également que les revues concernant I'Histoire des femmes
en tant qu’objet d’étude apparaissent plus tét qu’en France. La revue états-unienne
Feminist Studies (Etudes Féministes) parait dés 1972, et son nom laisse peu de
doute quant au contexte militant de ses débuts. Natalie Zemon Davis que nous
venons d’évoquer publiait justement dans cette revue en 1975, un article intitulé

« "Women's History" in Transition: the European Case ».

Néanmoins, et comme dans le cas de la Géographie, le terme de genre est de plus
en plus utilisé en France. Ce qui nous améne a une deuxiéme approche qui serait
« 'Histoire du genre », toujours en suivant la typologie géographique de Bertrand
Pleven. De la méme maniere que dans le cas de la Géographie, cette Histoire ne
s’intéresse plus seulement a la différenciation des sexes mais aux rapports de
pouvoir entre hommes et femmes, aux tensions qui se jouent dans la construction
des relations de domination. C’est Joan Scott historienne états-unienne dont nous
avons parlé plus to6t au moment de définir le genre, qui est pionniére dans le
domaine, considérant le genre comme une « catégorie utile d’analyse historique » '
en 1986. Elle met ainsi en avant le genre comme signifiant des rapports de pouvoir.
Plus récemment dans les milieux de la recherche anglophone en Histoire, des
chercheuses comme Laura Lee Downs adoptent cette approche en orientant
clairement leurs recherches vers une Histoire par le prisme du genre. Laura Lee
Downs parle ainsi de gender division’" (division sexuée) du travail et a écrit Writing
Gender History en 2004 (Ecrire I'Histoire du Genre - Londres, Hodder Arnold Press,
2004). En France, c’est Joan Scott qui importe le concept dans un contexte ou nous
'avons vu I'Histoire des femmes est bien implantée. Le genre est, comme nous le
disions en introduction de cette partie, souvent trés lié a I'Histoire des femmes, et ce
n‘est que petit a petit qu’il a pris sa place dans ce champ d’étude. En 2007,
'association Mnémosyne initie la revue Genre et Histoire, destinée a publier des
recherches de jeunes chercheur.euses. La revue Clio, nous I'avons évoquée, ne

change pour sa part de nom qu’en 2013 pour inclure le genre. Des chercheuses que

10 American Historical Review, « Gender a useful category of historical analysis », 1986

11 I'Inégalité a la chaine. La division sexuée du travail dans l'industrie métallurgique en France et
en Angleterre (Paris, Albin Michel, 2002)
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nous avons évoquées plus haut, comme Frangoise Thébaud par exemple, intégrent

de plus en plus des perspectives de genre a leurs travaux.

Si nous pouvions jusqu’ici reprendre la typologie géographique de Bertrand Pleven
pour I'appliquer a I'Histoire, cela semble compliqué de parler d’'une « Histoire queer »
dans les différents champs de la recherche. En effet, I'Histoire, au contraire de la
Géographie ne semble pas avoir achevé sa transition queer. L’hétéronormalité et
’hétéronormativité ainsi que la cisnormativité sont trés peu questionnées par les
différents courants de la recherche historique. En France, le premier article
concernant I'enseignement de I'Histoire par une approche queer, écrit par Georges
Sidéris, ne parait qu'en 2018'?: « Pour une approche Queerde I'enseignement
historique dans I'éducation aux genres, sexualités et dans I'éducation a la santé -
Les sexes et genres a Byzance, un exemple historique autre de l'organisation
sociale, culturelle et politique des sexes et sexualités. » Dans cet article, Georges
Sidéris, revient sur les « épistémologies et I'analyse historique Queer ». Il résume
ainsi la temporalité et les acteur.ices de la premiére puis de la deuxiéme vague
queer, qui ont participé a leurs diffusions et a la mise en place de jalons théoriques
les concernant. Néanmoins, parmi les personnes dont les travaux sont mis en avant,
Joan Scott est la seule historienne citée. Les questions de genre et de sexualité par
un prisme queer sont, sinon, complétement absentes des recherches historiques.
L’analyse queer est possible mais ce fait, particulierement en France par d’autres
disciplines que I'Histoire. A quelques exceptions prét, dont le travail de Georges
Sidéris a propos de la « construction culturelle identitaire de genre des eunuques » a

Byzance, qu'’il aborde dans I'article sus-cité.

Ces différentes approches du genre en Histoire nous montrent donc également une
grande diversité de ce champ d’étude, avec une empreinte marquée de I'Histoire des
femmes. Mais une Histoire par le prisme du genre tend a se développer en France

depuis le tournant des années 2010.

3- EMC
En ce qui concerne 'EMC, il nous parait intéressant de reprendre les approches de
la deuxiéme vague queer que Georges Sidéris explicite dans son article™. Il écrit

« Le Queer de la deuxiéme vague congoit épistémologiquement et en pratique non

12 https://journals.openedition.org/rechercheseducations/6611#ftn12
13 Ibid.
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seulement l'ouverture du spectre des sexes, genres et sexualités mais aussi la
possibilité d’'une désidentification, d’'un refus des assignements identitaires sur le
plan des sexes, genres et sexualités. » De ce point de vue, les revendications des
personnes trans se formalisent d’'une maniére a la fois militante et théorique, posant
de nouveaux cadres d’analyse qui questionnent [I'hétéronormativité et la

cisnormativité.

Avant d’en arriver aux auteur.es qui traitent de ces questions, il nous semble
important de noter que I'ouvrage écrit par Sandy Stone qui est aujourd’hui considéré
comme ouvrant la voix aux trans studies (études des transidentités), date de 1987.
The Empire Strikes Back : a Posttransexual Manifesto (L’Empire contre attaque : un
manifeste posttransexuel. 1987, 1991 pour la traduction frangaise) est une réponse a
'ouvrage transphobe de Janice Raymond publié presque dix ans plus t6t, en 1979,
The Transsexual Empire : The Making of the She-Male. L’ouvrage critique déja ce

que Georges Sidéris appelle les « catégorisations normatives ».

A propos des travaux plus récents, on trouve par exemple du c6té états-uniens, ceux
de Patrick Califia et en particulier son ouvrage Sex Changes: The Politics of
Transgenderism (Cleis Press, 1997 - Le Mouvement transgenre : changer de sexe,
Paris, EPEL, 2003, pour la traduction frangaise). Dans ce livre Patrick Califia retrace
notamment I'évolution de la transsexualité et du transgendérisme, de la « curiosité »
meédicale a une culture de minorité politisée. Il aborde également les questions de
dysphorie de genre et explicite les luttes pour les identités trans dans différentes
parties du monde, en démontrant que les personnes trans ont toujours existé mais
que la construction contemporaine du transgendérisme est naissante au tournant

des années 2000.

En Europe, des auteurs comme Paul B. Preciado s’inscrivent également dans
'approche de la deuxiéme vague queer. Paul B. Preciado théorise dans son ceuvre
une identité qui se trouve en dehors des catégories normatives binaires et parle de
« systtme de sexe et de genre »'*. Son ouvrage Testo junkie : sexe, drogue et
biopolitique (Grasset, 2008), approfondie sa pensée et entreméle histoire
personnelle et culturelle a propos des thérapies hormonales, en mettant en avant,
dans la lignée de Michel Foucault et du contréle de la sexualité, I'aspect politique de

celui-ci par la contraception.

14 Manifeste contra-sexuel, Balland, 2000.
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Un dernier ouvrage sur lequel il nous semble essentiel de s’attarder est
Transidentités : imaginaires et réalités, de Karine Espineira et Maud-Yeuse Thomas,
paru en Février 2022. Ce livre a pour enjeu de montrer, au prisme des sciences
sociales, toute la complexité des transidentités ; et que celles-ci sont un prisme qui
ne se résume pas a lidée fantasmée que ce fait une société cisnormée de la
transition. De ce point de vue, l'ouvrage constitue une percée majeure des
transidentités comme champ d’étude dans le domaine scientifique et universitaire

francais.

Nous venons de le voir, le champ d’étude qui peut se rapporter au genre en EMC est
également abondant. Celui-ci présente I'avantage de permettre d’adopter un point de
vue queer en sortant des champs disciplinaires historique et géographique.
Notamment afin de traiter les programmes avec des classes de 4° et d’aborder le

genre comme une composante pleine et entiére de ceux-ci dans leur enseignement

C-Le genre enseigné au 4°

Aprés avoir défini le genre au prisme des sciences sociales et des programmes ainsi
que des apprentissages, et aprés avoir fait un rapide état des lieux multidisciplinaires
- qui mériterait d’étre beaucoup plus développé - nous allons maintenant nous

attacher a expliquer les enjeux de I'enseignement du genre a des classes de 4°.

1- Le genre en 4°: un objet connecté a la réalité de
I’enseignement
L’enseignement du genre, et plus spécifiquement en classe de 4° puisqu’il s’agit de

notre sujet, nous concerne directement dans notre position d’enseignant.es.

En premier lieu, car I'importance de la perception des éléves est au coeur de cet
enseignement. D’autant plus en 4° qui, dans l'imaginaire collectif, est une classe
charniére de la scolarité. Ce tournant s’effectue dans les projections des éléves, du
corps enseignant, des parents, et méme plus largement, par le biais d’'une entrée de
plein pied dans I'adolescence, dans cette période ou tout se construit et la prise de
conscience du fait de n’étre plus un.e enfant mais pas encore un.e adulte émerge
dans les esprits. Lorsque jai entamé cette année en tant que fonctionnaire stagiaire
avec deux classes de 4°, les retours que j'avais en le disant étaient, dans la majorité

des cas, de I'ordre de la compassion.
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En second lieu, a titre personnelle, il est essentiel d’avoir conscience de ce qui nous
constitue et de ce qui influence notre maniére d’enseigner. En tant qu’enseignant.es,
nous ne sommes pas exclu.es du contexte dans lequel nous enseignons. Au
contraire, nous en sommes acteur.trices et de ce fait sommes pris tout comme les
éléves dans des rapports sociaux. La question du genre est donc en lien immédiat
avec notre pratique professionnelle. Dans nos interactions avec les autres, dans
notre rapport a l'autorité et notre maniére de I'exercer, par rapport a I'évaluation et a
I'orientation des éléves, ou encore a la perception de nos compétences mémes, en

tant qu’enseignant.es, voir a notre évolution de carriére.

Sans perdre de vue ces éléments, enseigner le genre en classe de 4° est d’autant
plus pertinent que les éléves sont exposé.es a l'actualité et commencent a s’y
intéresser voir a s’informer par eux-mémes. L’actualité du genre en tant que sujet ne
leur est donc pas étrangére et les concernent parfois directement. Le mouvement
international #Me Too, la question de l'accés des femmes a l'espace public, ou
encore la question du crop-top a I'école sont des exemples parmi d’autres. De plus
sur neuf collegues d’Histoire-Géographie, stagiaires ou néo-titulaires, avec
lesquel.les jai pu m’entretenir de la question - tous.tes dans des établissements
avec des réalités sociales et des publics différent.es & Paris et en lle-de-France - la
totalité a des éléves dans son établissement qui s’identifient différemment du sexe
qui leur a été assigné a la naissance, la majorité en 4°. C’est également mon cas. Ce
n’est certes pas un échantillon représentatif et nous sommes trés loin d’'une analyse

sociologique, mais cela reste significatif.

L’approche du genre avec les éléves peut alors ce faire au quotidien de différentes
maniéres. Notamment en y entrant par le biais des stéréotypes et de leurs effets. Et
en cela, questionner la masculinité et ses représentations comme catégorie
dominante en tant que construit social et historique. Il faut ici faire attention a ne pas
produire I'effet inverse que celui escompté, en véhiculant des clichés, ou bien, sans
connaitre correctement sa classe, en ne comprenant pas les dynamiques qui se
jouent entre éleves et dans leurs rapports aux adultes. Une autre maniére peut étre
d’aborder les LGBTQIA+phobies avec la classe. C’est I'un des choix que jai fait pour
'EMC, jy reviendrai. Cela demande néanmoins également de bien connaitre ses
éléeves et méme dans ce cas ce n’est pas toujours possible en fonction de la
réceptivité de la classe. Faire appel a des associations spécialisées peut alors étre
une solution alternative bienvenue. Une troisieme approche est possible par la

spatialisation des espaces du quotidien avec les éléves, afin de leur faire prendre
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conscience des pratiques genrées qui s’y jouent. Une autre maniére encore, est
'approche disciplinaire. C’est-a-dire en abordant les questions de genre par le biais
des programmes d’Histoire et de Géographie. C’est également une approche que jai
choisie. Mais il est pour cela nécessaire de réinjecter du genre dans les programmes
car, nous I'avons évoqué plus tot, le genre n'y est pas mentionné tel quel. C’est ce

que nous allons voir dans le cas spécifique des programmes de 4°.

2- Le genre, oublié des programmes de 4°?
Dans le cas de la Géographie, le genre et méme I'égalité femmes-hommes sont
complétement inexistant.es dans les programmes officiels. Ceux-ci s’organisent en
trois thémes. Le premier, L’urbanisation du monde se décline en deux chapitres :
Espaces et paysages de l'urbanisation et Des villes inégalement connectées aux
réseaux de la mondialisation. Le deuxiéme théme s’intitule Les mobilités humaines
transnationales et se compose des chapitres suivants : Un monde de migrants et Le
fourisme et ses espaces. Le troisieme et dernier théme, Des espaces transformés
par la mondialisation, comprend trois chapitres : Un monde maritimisé, L’adaptation
du territoire des Etats-Unis aux nouvelles conditions de la mondialisation, et enfin
Les dynamiques d’un grand ensemble géographique africain. Nous voyons que le fil
rouge de cette année de 4° est I'ensemble des dynamiques et enjeux géographiques
qui se jouent a I'échelle mondiale. En revanche il n'est jamais question du genre
comme faisant partie de ces dynamiques et enjeux dans la fagon d’aborder ces
thémes avec les éléves. Ni dans les fiches Eduscol, le support pédagogique proposeé
par le ministere aux enseignant.es, ni dans les différents manuels que jai pu
consulter. Alors méme que nous avons vu que dans la Géographie universitaire, le
champ d’études et les approches épistémologiques sont foisonnant.es. Y compris

sur les questions de mondialisation, d’'urbanisation, et de mobilité.

En ce qui concerne I'Histoire, le genre n’est pas non plus mis en avant en tant que
tel. Comme pour la Géographie, le programme se déroule avec trois thémes. Le
premier théme est Le XVIII° siécle. Expansions, Lumiéres et révolutions. Lui méme
se déroule avec trois chapitres qui sont Bourgeoisies marchandes, négoces
internationaux, traites négrieres et esclavage au XVllle siecle, puis L'Europe des
Lumieres : circulation des idées, despotisme éclairé et contestation de I'absolutisme,
et La Révolution francaise et I'Empire : nouvel ordre politique et société

révolutionnée en France et en Europe. Pour le deuxiéme théme, L'Europe et le
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monde au XlIXe siécle, deux chapitres le compose : L'Europe de la « révolution
industrielle », et Conquétes et sociétés coloniales. Enfin le troisieme et dernier théme
Sociéte, culture et politique dans la France du XIXe siécle se décline en trois
chapitres a nouveau : Une difficile conquéte : voter de 1815 a 1870, La Troisieme
République et Conditions féminines dans une société en mutation. Au regard des
intitulés du programme d’Histoire, il serait faux de dire que le genre est absolument
absent en 4°. Pourtant la maniére dont il n’est qu’effleuré est flagrante. En effet, il
n'est question des conditions féminines que dans le dernier chapitre de I'année. J'ai
demandé a quelques collegues stagiaires de faire un rapide sondage auprés des
professeur.es d’Histoire-Géographie de leurs colléges. Sur quinze enseignant.es
ayant répondu.es, titulaires depuis plusieurs voire de nombreuses années, seul.es
quatre arrivent a la fin du programme, dont trois en « baclant » le dernier chapitre.
Encore une fois I'échantillon est restreint mais parlant. Alors méme que les portes
d’entrée par le genre dans les différents thémes sont nombreuses et exploitées
scientifiquement. Dans les manuels aussi la question n’est que frélée. Il n'est
d’ailleurs la plupart du temps pas question du genre en tant qu’interactions
contextualisées dans des rapports de pouvoirs mais surtout de cas présentant les
femmes en tant que catégorie d’analyse déconnectée des dynamiques du temps. La
fiche Eduscol sur le dernier chapitre nous ditceci’ : « L'étude des conditions
féminines peut étre dissociée de celle des deux premiers sous- thémes. Cette
approche peut permettre de mieux faire incarner les situations féminines ». La
déconnexion est ici assumée. Il ne s’agit pas ici de rapports de pouvoir et de
domination, mais « de faire comprendre aux éléves que la revendication féminine de

I'égalité avec les hommes est déja présente avant 1914 »'°.

Pour revenir aux
manuels scolaires, en dehors de ce dernier chapitre sur les conditions féminines,
certains visibilisent les femmes mais de maniére sporadique et jamais dans leurs
relations aux hommes. On trouve une gravure d’'une sans-culotte, une activité sur
Catherine Il de Russie, ou sur Olympe de Gouges, une peinture représentant une
manifestation au Creusot avec une femme au premier plan. Mais bien peu de choses
concernant le genre en réalité. La double page du manuel Nathan sur les Lavoisier
pour le chapitre 2 du premier théme sur 'Europe des Lumiéres est éloquente a cet
égard. Le réle qu'a joué Madame Lavoisier dans les travaux avec son mari et leur
continuité y est ainsi complétement occulté. L'une des seules approches par le

prisme du genre que jai pu trouver, est dans Le Livre Scolaire, aux pages 108 et

15 https://eduscol.education.fr/document/17857 /download
16 Ibid.
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109, ou une activitt sur [I'émigration européenne dans le contexte de
lindustrialisation au XIXe siécle est proposée. On y trouve une mise en perspective
de l'expérience d’'une femme, Rosa Cavalleri, dans I'expérience migratoire des
ltalien.nes de I'époque. Mise en perspective qui prend en compte le rapport aux

hommes dans son parcours.

Les éléments que nous venons d’évoquer nous permettent donc de dire que le genre
est 'un des grands oubliés des programmes. Nous avons montré qu’il faut nuancer
cette affirmation car le programme d’Histoire I'aborde un tant soit peu, mais a la fin
de l'année, ce qui rend difficile sa mise en application dans les apprentissages.
Pourtant, et nous I'avons également démontré, le genre est a la fois une composante
essentielle de la perception que les éléves se font du monde et son analyse une clé
de compréhension indispensable a leur socialisation présente et future dans un tout
commun et citoyen. De plus, la quasi-absence du genre dans les programmes de la
matiére Histoire-Géographie-EMC de 4° est étonnante lorsqu’on tient compte de
I'étendue et de I'évolution de la recherche qui a trait a ce champ d’étude dans les
différentes disciplines des sciences sociales depuis une vingtaine d’années, en
particulier dans les sphéres historique et géographique. Il est donc, selon nous,
nécessaire de réintroduire le genre dans les apprentissages des éléves afin de leur
fournir les outils dont ils auront besoin pour comprendre et se positionner dans la
société de maniére citoyenne et respectueuse d’autrui. Nous allons maintenant

expliquer comment.

25



PARTIE Il :
FAIRE ETUDIER LE GENRE DE MANIERE
TRANSVERSALE EN 4°

A-Présentation du terrain de recherche

Je vais ici préciser quel a été le contexte dans lequel jai réalisé ce travail de
meémoire cette année. En effet mon terrain de recherche a été particulier et il est
indispensable d’expliciter pourquoi afin de comprendre les mises en application que
jai été en mesure de mener. Chaque établissement et chaque classe sont
différent.es, et en cela, rendre compte de I'environnement dans lequel c’est élaborer

ce travail pédagogique et didactique est une question d’honnéteté intellectuelle.

1- Le college Rognoni a Paris
Le college Rognoni a ceci de particulier qu’il n’est pas un collége de secteur. C’est
un collége public, situé dans le V° arrondissement de Paris au 24 rue du Cardinal
Lemoine, mais ou le recrutement se fait sur dossier. Il est également appelé I'école
des enfants du spectacle. Il a été fondé en 1924 par Raymond Rognoni afin de
permettire aux enfants travaillant dans le monde du spectacle d’accéder a la
scolarisation avec la mise en place d’horaires aménagés. Aujourd’hui, le college
Rognoni est une structure unique en France et accueille environ 200 éléves. Ceux-ci
sont répartis en deux classes par niveau, du CM1 a la 3°. A cette répartition s’ajoute
une section ULIS pour des éléves autistes qui sont au nombre de huit. Les classes A
sont en cours le matin et exercent leurs activités — sportives ou artistiques — l'aprés-
midi. Pour les classes B, c’est I'inverse, les éléves pratiquent leurs activités le matin
et arrivent en cours I'aprés-midi. Le collége recrute donc chaque année de nouveaux
gleves de Paris et d’lle-de-France, en partenariat avec des structures externes,
sportives, compagnies de danse ou théatrales, conservatoires de musique, etc. Les
éléves ne sont en conséquence dans I'établissement que la moitié de la journée,
mais avec un emploi du temps trés chargé puisque toutes les heures doivent tenir
dans ces demi-journées tout au long de la semaine. Mise a part 'lEPS qui n’est

enseigné qu’en 6°.

De plus, les éléves se retrouvent dans leur immense majorité dans le méme groupe

classe de la 6° a la 3°. Dans le cas de mes deux classes de 4°, cela fait donc la
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troisieme année que les éléves se connaissent et travaillent ensemble, exception
faite de quelques un.es arrivé.es I'année derniére ou cette année. Il est a noter que
deux spectacles ont lieu par an, 'un dans I'enceinte du college et 'autre souvent au
Paradis Latin qui se situe juste a co6té, dans le batiment mitoyen de I'établissement.
Ces spectacles sont élaborés afin de mettre en avant les différentes pratiques des
éléves et participent fortement a ancrer lidentité du college et le sentiment
d’appartenance des éléves a celui-ci. Cette année, le spectacle qui a précédé les
vacances de Noél a eu lieu au théatre Bobino. Ce musical s’intitulait Splendid-
Rognoni, avait été monté dans le cadre d’un partenariat avec Xavier Thibault et avait

mobilisé toute I'équipe du collége, personnel enseignant comme éléves.

A propos de I'équipe enseignante, du fait de la taille de la structure, celle-ci est
restreinte en comparaison a d’autres établissements. Ne s’y trouvent que un.e a
deux professeur.es par matiere. C’est aussi le cas pour I'Histoire-Géographie-EMC.
Nous sommes deux enseignant.es, ma tutrice, Alexandra Rayzal, qui enseigne a une
des deux 6°, aux 5° et au 3°. Et moi-méme qui enseigne a l'autre des deux 6°, et aux
deux classes de 4°. Ce sont a ces deux derniéres auxquelles nous allons maintenant

nous intéresser.

2- Laclasse de 4°A
La classe de 4° A est donc la classe du matin. Ce qui favorise la concentration car
les éléves sont plus dispos, n'ayant pas encore eu leurs activités externes. Nombre
d’entre eux.elles pratiquent leurs activités a haut niveau, tout comme dans
'ensemble des classes, ce qui demande un investissement extérieur conséquent et
exigeant. La politique du college en général est donc de donner le moins de travail a

la maison possible.

La classe se compose de 26 éléves, dont 16 filles 10 gargons. Le niveau global est
excellent du point de vue scolaire avec au premier trimestre une moyenne de classe
en Histoire-Géographie de 16,43/20, et au deuxiéme trimestre une moyenne de
17,55/20. Lorsque l'on sort de I'aspect purement scolaire, je remarque depuis le
début de I'année un intérét réel pour la matiére au sein de la classe, tant pour
I'Histoire que la Géographie ou 'EMC. L’ambiance de classe est favorable au travail
et le groupe est la plupart du temps extrémement attentif, participatif, et intéressé,
faisant souvent preuve de pertinence et de curiosité dans les interventions a l'oral.

Une bienveillance collective est assez marquante dans la classe.
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Les éléves sont pour la plupart issu.es de milieux sociaux favorisés. Certain.es ont
des parents célébres dans les sphéres médiatiques et culturelles et tous.tes, a une
ou deux exceptions pres, sont fortement suivies par leurs parents. Les activités que
I'on retrouve dans la classe, sont pour beaucoup la pratique instrumentale et le chant
(une partie de la classe chante a la maitrise de Notre-Dame), mais aussi les
pratiques sportives, dont la danse et la gymnastique rythmique (la championne de

France pour cette derniére discipline).

Pour finir, plusieurs éléves de la classe s’identifient comme appartenant a la
communauté LGBTQIA+, et 'énoncent de cette maniére et ouvertement, notamment
les filles. Au point que lors du chapitre d’EMC sur les LGBTphobies, alors que je leur
faisais remarquer que leur réaction était tres formel et que jattendais plus de ce
gu’ielles pensaient, une éléve a levé la main pour dire « peut étre que si on n’'ose
pas dire plus cest parce quon a peur que les autres pensent quon est

homophobes ».

3- Laclasse de 4°B

En ce qui concerne la classe de 4° B, elle est composée de 26 éléves également,
dont 15 filles et 11 garcons. Il y a de nombreux points communs avec la classe du
matin. Les parents suivent les éléves de prés, les activités extérieures,
instrumentales et sportives, sont pratiquées a haut niveau, entrainant parfois des
absences. Les éléves sont également issu.es de milieux sociaux favorisés avec
aussi pour certain.es des parents célébres sur les scénes culturelles et médiatiques,
au niveau international pour I'un d’entre eux. Le niveau scolaire, tout comme en 4° A,
est excellent avec des moyennes de 16,69/20 au premier trimestre et de 16,72 au
deuxieme. Comme en 4° A toujours, plusieurs éléves de la classe se définissent

ouvertement comme lesbiennes ou bisexuelles (énonceé de cette maniére).

En revanche, lattrait pour la matiére dans le groupe classe a été moins
immédiatement évident. Le fait que j'ai cours avec cette classe en fin de journée et
en fin de semaine - les deux derniéres heures du vendredi par exemple — engendre
un peu plus de dispersion qu’en 4° A, due a la fatigue provoquée par la pratique de
'activité externe du matin et par 'horaire. Dispersion a nuancer toutefois, le travail
étant toujours possible et souvent productif. Le groupe classe fonctionne également
différemment. La bienveillance marquante en 4° A est ici moins présente. La classe
est plus fragmentée en groupe d’affinité. Il n’y a cependant pas de conflits apparents,

mais cela m’a pris un peu plus de temps a comprendre et j'ai trouvé plus de difficulté
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a mobiliser la classe dans son ensemble en début d’année, notamment lors des

travaux de groupes, I'énergie étant moins collective.

Les deux classes, avec leurs différences, sont des classes avec lesquelles il est
agréable de travailler, qui sont intéressées et avec lesquelles les différentes mises
en pratique ont été fluides. Maintenant que j'ai présenté le terrain de recherche de ce
travail, c’est justement les choix de ces mises en pratique que je vais expliciter a

présent.

B- Le choix des mises en pratique

Les choix de mises en pratique ont été dictés par plusieurs facteurs. D’abord, ce
travail se devait d’étre transversal. Les mises en pratiques didactiques devaient étre
transdisciplinaires, soit entre I'Histoire et TEMC, soit entre la Géographie et 'EMC.
Dans le cas de ce mémoire, et aprés suggestion de mes directeurs de recherche,
messieurs Sidéris et Pleven, j'ai décidé que le travail de recherche et didactique
prendrait en compte tant I'Histoire, que la Géographie et TEMC, afin d’étre tout a fait
transversal. En effet, et nous 'avons montré plus avant, 'enseignement du genre ne
s’arréte pas a 'une ou l'autre des matiéres. Il était donc nécessaire de I'aborder dans
'ensemble de celles-ci. Dans une volonté de cohérence de cette transversalité, jai
donc tenté de trouver des points de croisement entre les mises en pratique
didactique, notamment, et j'y reviens par la suite, entre I'Histoire et la Géographie.
Ceci afin que les questions de genre dans les apprentissages trouvent un écho sur la
longueur dans le travail des éléves par I'assimilation de repéres, et que ceux-ci
puissent prendre conscience de l'aspect tant spatial que temporel des rapports de

domination et de pouvoir liés a la différenciation des sexes.

Dans cette perspective, je souligne ici que I'enseignement du genre, méme s’il a été
adopté comme perspective pédagogique plus appuyée lors des mises en pratique
dont il est rendu compte ici, a constitué un fil rouge tout au long de I'année, en
Histoire en Géographie et en EMC. Entre autres exemples, la mise en lumiére du
réle de Madame Lavoisier au sein du travail et des expériences faites par le couple
lorsque les travaux de Lavoisier sont traités dans le chapitre sur les Lumiéres, I'appui
sur le réle des femmes et leur rapport aux hommes dans la Révolution lors de
I'organisation d’une visite au musée Carnavalet avec chacune de mes classes de 4°,

ou encore un projet commun avec la professeur d’Espagnol de mon collége,
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Madame Crego, ol nous avions demandé aux éléves de 4° des affiches sur

plusieurs femmes du XVllle siécle.

Pour revenir aux facteurs qui ont guidé les mises en ceuvre, la deuxiéme raison
majeure était une question de temporalité sur 'année. Les mises en ceuvres ne
pouvaient pas étre réalisées trop t6t du fait de la nécessité de réfléchir a un sujet de
meémoire et d’en poser les bases avant de pouvoir entamer le travail didactique avec
les éléves. Ni trop tard du fait de la chronologie annuelle et de la date limite de rendu
de ce travail. La liberté offerte par 'TEMC, me permettait de traiter du sujet que javais
choisi, a peu prés quand je voulais. En revanche, pour I'Histoire et la Géographie, le

déroulé du programme a limité les possibilités.

1- En Géographie
En ce qui concerne la Géographie, mon choix pour la mise en pratique s’est porté
sur le théme 2 : Les mobilités humaines transnationales et spécifiquement sur le

premier chapitre de ce théme : Un monde de migrants.

L’idée est venue de la lecture du livre de Camille Schmoll Les damnées de la mer :
Femmes et frontieres en Méditerranée (2020) faite pendant la préparation des
concours a propos du théme de Géographie sur les frontieres. En reprenant la
suggestion des fiches Eduscol'’ d’étudier un parcours de personne migrante, jai
trouvé intéressant d’étudier le parcours d’'une femme avec les éléves a partir de La
vie de Julienne, premier chapitre des Damnées de la mer, alors que les différents
manuels ne propose que des approches par le prisme masculin. Cela m’a permis
dans le méme temps de répondre en partie a ma problématique qui est de se
demander comment réintroduire le genre dans les enseignements de 4° alors qu'il
n’y en a aucune substance dans le programme. Cette approche m’a permit aussi de
faire écho au parcours de Rosa Cavalleri pour la partie Histoire, sur laquelle je
reviens plus loin. A propos de Julienne, Camille Schmoll dit : « C’est pourquoi le récit
qui va suivre pourra sembler balisé, rebattu a bien des égards, si I'on veut le lire
comme l'histoire d’une femme migrante parmi d’autres ; une femme qui est forcée a
quitter son pays pour fuir 'oppression de genre et la pauvreté, est prise dans les
mailles des réseaux de passage, traverse I'« enfer libyen » et la mer Méditerranée,
et enfin connait 'errance et la déception du rapport a une Europe qui ne veut pas

d’elle. Il y a des centaines, des milliers de Julienne ». J'ai ensuite fait la démarche de

17 https://eduscol.education.fr/document/17881/download
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mettre en relation ce parcours avec celui d'un homme migrant, afin d’analyser avec

les éléves les rapports de genre dans les processus migratoires.

2- En Histoire
Dans le cadre des enseignements d’Histoire, j'ai choisi de réaliser la mise en ceuvre
lors de la séquence du chapitre 1 - L’Europe de la « révolution industrielle » - du
théme 2: L’Europe et le monde au XIXe siécle qui raisonne avec le sujet de

I'agrégation interne 2021 : Etfre ouvriere.

L'idée de départ était de s’intéresser au parcours de Rosa Cavalleri, concernant
'émigration européenne qui pourrait faire écho a La vie de Julienne (Dans Les
damnées de la mer, 2020, de Camille Schmoll) pour la partie Géographie. Rosa
Cavalleri migre sous la pression de son mari, un homme plus vieux qu’elle et violent.
Son parcours, mis en relation avec celui de son mari permettrait de mettre en

exergue les rapports genrés a I'ceuvre dans I'Europe de la « révolution industrielle ».

Néanmoins cette idée a évolué au fur et a mesure. Cela pour deux raisons. La
premiére est que les migrations européennes ne sont pas assez centrales dans le
programme pour s’y étendre le temps qu’il aurait fallu pour une mise en ceuvre
significative avec les éléves. La deuxiéme raison est que tout le chapitre est propice
a une réintroduction du genre dans les enseignements. Aprés avoir hésité a
reprendre I'approche utilisée en Géographie avec la comparaison de deux parcours
migratoires, celui d’'un homme et celui d’'une femme, j'y ai renoncé car les documents
utilisables pour le format de séance que je désirais mettre en place pour ma mise en
pratique ne s’y prétaient pas. J'ai donc décidé de construire ma séquence en
interpellant les éléves sur les questions de genre dans chaque partie, tout en traitant
les questions migratoires et en introduisant Rosa Cavalleri en relation avec le

témoignage d’'un migrant irlandais dans une des fiches d’activité de la séquence.

3- En EMC
En EMC, javais lintention d’intégrer la mise en ceuvre didactique dans le théme
L’égalité, la diversité et les discriminations. Le choix de celle-ci c’est fait pour deux

raisons qui se rejoignent.

La premiére est qu’il m’a semblé essentiel de mettre en place une séquence au

cours de laquelle seraient abordées les diverses identités de genre et notamment les
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transidentités. Mais également le lien qui existe entre orientations sexuelles et
identités de genre et pouvoir transmettre ainsi aux éléves, des clés de
compréhension du queer en tant que déconstruction du « spectre du sexe, genre et
8

sexualités » Ce qui aurait été extrémement complexe en Histoire ou en

Géographie.

La seconde raison est qu’il y avait une demande formulée des éléves pour travailler
sur la communauté LGBTQIA+, comme je I'’évoquais en introduction de ce mémoire.
Cette demande est venue aprés une premiére séquence d’'EMC que j'avais réalisée
en début d’année et qui traitait du genre par lintermédiaire de documents qui
représentaient une certaine perception des réles sexués dans une encyclopédie pour
enfants des années 1970'°. Je m’étais, pour cette premiére séquence d’EMC de
'année, fortement inspiré d’'une séance avec Georges Sidéris dans le séminaire
Enjeux et questions de société passées et présentes. Cette premiére séquence avait
été trés intéressante et javais pu capter I'attention des éléves. Lors du passage a
l'oral ou les éleves devaient rendre compte de leur travail par groupes, 'ensemble
des groupes, dans les deux classes, avait répondu a la question « que pensez vous

des documents ?» que ceux-ci étaient sexistes.

La construction d’'une séquence sur les LGBTphobies avec plusieurs collegues lors
d’un module dEMC a 'INSPE cette année m’a donc semblée parfaitement adaptée
a la mise en pratique pour ce mémoire. A la fois car cela permettait de traiter des
transidentités avec les éléves, et plus largement des discriminations et du rapport a
la loi comme protection efficace ou non des personnes et/ou de groupes de
personnes minorisés. Et a la fois car cela répondait, au moins dans l'une des deux

classes a une demande des éléves.

C-En théorie : la mise en pratique en classe

Les mises en pratique en classe, essentiellement pour des raisons de calendrier, se
sont faites dans I'ordre suivant. D’abord 'EMC, puis la Géographie, et enfin I'Histoire.
Les trois séquences se sont suivies sans chapitre intermédiaire, ce qui a permis de
rendre le lien plus évident pour les éléves. La pensée de mon sujet est certes

transdisciplinaire, mais se concrétise autour de notions propres a chaque discipline

18 https://journals.openedition.org/rechercheseducations/6611#ftn12
19 ¢f. Annexe I p. 67
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et dans une volonté de transposition didactique. C’est-a-dire de mise a disposition du
savoir dit « savant» ou « scientifique » au niveau des éléves. Je vais ainsi
m’attacher a décrire les différentes séquences telles que je les ai construites avant
de les mettre en oeuvre avec les éléves. Le but est d’expliciter les obijectifs
d’apprentissages, avant d’exposer la réalisation pratique et les améliorations

possibles dans la partie suivante.

1- La mise en ceuvre en EMC
En EMC, je I'ai dit, la séquence que j’ai choisie pour la mise en ceuvre a porté sur les
LGBT+phobies. Cette séquence avait été construite a I'INSPE avec plusieurs
collégues, en partant du constat pour certaines d’entre elles qu’il y avait une
homophobie latente et plus ou moins exprimée dans certaines de leurs classes. Je
suis parti de cette séquence en la réadaptant sous certains aspects, elle se déroule

sur trois séances.

La séquence s’intitule donc Comprendre et combattre les LGBTQI+phobies. Elle se
déroule comme suit. Dans une premiére partie, Les préjugés sur les LGBTQIA+, on
commence par rappeler a quel mot correspond chaque terme de I'acronyme. La
consigne pour les éléves est ensuite de noter ce que leur évoque le terme de
LGBTQIA+. Cela prend d’abord la forme d’un travail individuel et réflexif. Puis, se fait
une mise en commun & l'oral, sous forme de nuage de mots® organisé en plusieurs
poles : définition, comportement, identité, regard social. L’objectif de ce premier
travail est de voir quelles sont les représentations des éléves pour partir de celles-ci
et pouvoir mettre le savoir a leur niveau, non en leur imposant de maniére verticale

mais en partant de leurs perceptions.

Ensuite, deux vidéos sont projetées. Pour celles-ci je me suis servi des ressources
proposées par Eduscol” dans la rubrique Prévenir ’lhomophobie et la transphobie &
I’Ecole. J'ai utilisé les vidéos de Sohan et Estelle. Lors de la construction de la
séquence a 'INSPE, nous étions tombés d’accord avec les collegues sur le fait que
les ressources institutionnelles ne parleraient pas a tous les publics car
I'identification serait difficile pour certain.es éléves. Nous avions donc trouvé d’autres

vidéos comme Etre homo en banlieue par le média numérique Paint?’. Néanmoins

20 ¢f. Annexe Il p. 72

21 https://eduscol.education.fr/1592 /prevenir-l-homophobie-et-la-transphobie-1-
ecole?menu_id=1958
22 paint, Etre homo en banlieue, Facebook, 27 mai 2020.

33



dans le contexte dans lequel jenseigne, évoqué plus haut, les ressources Eduscol
étaient plus adaptées. A partir de la diffusion de ces trois vidéos, les éléves doivent,
sur une feuille, noter leurs sentiments, leurs émotions. lelles doivent également
indiquer si leur jugement concernant cette question a changé aprés avoir écouté ces
témoignages, et si ceux-ci font écho a des choses vues, entendues, vécues ou
auxquelles ielles ont ielles-mémes pris part. Le but ici est de permettre aux éléves de
s’exprimer sur leurs émotions et de leur laisser |la parole sur des questions d’identités
de genre et d’orientations sexuelles en installant une discussion au sein de la classe.
A partir de cette discussion, il est possible d’aborder la question des discriminations

et des inégalités entre personnes et/ou groupes de personnes.

Dans une seconde partie, Comprendre la situation sociale des LGBTQIA+ et
déconstruire les préjugés, trois textes avec photos sont distribués aux éléves. Ce
sont des articles de presse. Le premier s’intitule « Une plaque commémorative en
hommage a Bruno Lenoir et Jean Diot a été vandalisée pour la deuxiéme fois en
trois mois a Paris. lls avaient été les derniers a étre condamnés a mort pour leur
homosexualité, en 1750. »*%, le deuxiéme : « Le Parlement adopte définitivement la
création d'un nouveau délit contre les «thérapies de conversion» des
homosexuels »** et le dernier : « Suicide de Dinah, 14 ans : sa famille va déposer
«plusieurs plaintes» »*°. Les éléves lisent les textes puis mettent en commun les
éléments principaux qu’ielles ont prélevé. Les trois textes sont liés dans le sens ou le
premier montre la pénalisation de [I'homosexualité dans [I'Histoire et sa
dépénalisation contemporaine avec la mise en place d’'une plaque commémorative
en hommage aux deux derniéres personnes condamnées a mort en France pour
homosexualité. La question de la dépénalisation et de la pénalisation est reprise
avec larticle concernant linterdiction récente des thérapies de conversion. Le
dernier article sur le suicide de Dinah montre que la législation n’est pas toujours
suffisante et que des personnes — y compris de I'age des éléves — meurent toujours
en 2022 du fait de leur orientation sexuelle. Ces trois articles permettent une

institutionnalisation de la question dans le cadre d’'un enseignement d'EMC, et

23 https://france3-regions.francetvinfo.fr/paris-ile-de-france /paris/paris-plaque-hommage-au-
dernier-couple-homosexuel-condamne-mot-vandalisee-1523330.html. ¢f. Annexe II p. 72

24 https://www.lemonde.fr/societe/article/2022/01/25 /le-parlement-adopte-definitivement-
la-creation-d-un-nouveau-delit-contre-les-therapies-de-conversion-des-
homosexuels_6110946_3224.html. cf. Annexe Il p.72

25 https://www.leparisien.fr/faits-divers/suicide-de-dinah-14-ans-sa-famille-va-deposer-
plusieurs-plaintes-18-11-2021-5GMEFV2MXVDI7KK6MK2ABH512Q.php. cf. Annexe 11 p.72
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ameénent les éléves a s’interroger sur le rapport société-loi, ainsi que sur les effets de
la loi. L'objectif est de questionner avec les éléves ce qu’on fait de la loi, alors méme
qu’on voit gu’elle arrive parfois tardivement, ou méme qu’elle ne suffit pas lorsqu’elle

existe, pour assurer confort et sécurité a tous.tes.

Pour clore cette seconde partie, les éléves réalisent ensuite un tableau bilan
organisé en quatre colonnes?® : les discriminations — homophobie, lesbophobie,
biphobie, transphobie, discriminations envers les personnes intersexes — puis leurs
définitions, les insultes et manifestations de ces discriminations et enfin les
mécanismes de protection et de recours juridiques et institutionnels. Ce travail
s’effectue comme devoir a la maison afin que les éléves remplissent le tableau par
leurs recherches personnelles avant une reprise en classe. L’objectif didactique est
de résumer et synthétiser les apprentissages de la partie. Une trace écrite est

ensuite distribuée aux éléves?’.

En conclusion de la séquence, les éléves écrivent un paragraphe? ou ielles
expliquent ce qu’ielles ont retiré de cette séquence, et la maniére dont leur point de
vue a évolué depuis la premiére séance. lelles doivent répondre a la question, qu’est
ce qui a changé dans votre maniére de voir les choses aprés cette séquence ? En
confrontant leurs préjugés ou leurs expériences de personnes LGBTQIA+ aux
témoignages, définitions et représentations étudié.es pendant la séquence. L’objectif
de cette rédaction est de pouvoir, pour les éléves prendre du recul sur les
apprentissages assimilés, et pour moi de me rendre compte de cette assimilation ou

pas par les éléves, comme un bilan de fin de séquence.

Du fait de traiter TEMC en premier lieu, il est nécessaire pour finir de faire la
transition avec les séquences de Géographie et d’Histoire qui suivent. J’ai pour cela
appuyé sur le fait que les rapports de domination genrés se jouent dans un cadre
binaire la plupart du temps, méme si 'on a vu avec la séquence dEMC qu’il y a
d’autres possibilités. Les catégories binaires sont des catégories qui existent
socialement et au sein desquelles se jouent les rapports de domination, c’est ce que

nous allons voir dans les séquences suivantes de Géographie et d’Histoire.

26 ¢f. Annexe Il p. 72
27 ¢f. Annexe 11 p.72
28 ¢f. Annexes III p. 82 et Il bis p. 106
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2- La mise en ceuvre en Géographie
La mise en ceuvre pour la Géographie se situe dans le théeme 2 du programme : Les
mobilités humaines transnationales, dont la problématique est: comment les
mobilités humaines montrent elles I'interconnexion du monde et les différences et
inégalités entre les territoires et les populations ? Et plus précisément dans le

premier chapitre de ce théme : Un monde de migrants.

Pour cette séquence, jai divisé mon approche en trois parties® prévues pour se
dérouler sur cinqg séances. D’abord une introduction, puis une premiére partie
intitulée Etude de cas: Les parcours migratoires de Julienne et Asad avec pour
problématique « Pourquoi peut-on dire qu’il y a des différences entre les parcours
migratoires des femmes et des hommes ? Quelles sont les différences et les
similitudes ? », et enfin une seconde partie intitulée Mise en perspective : Une
mobilité généralisée qui a des conséquences, avec comme problématique :

« Pourquoi peut on dire que les mobilités sont mondialisées ? ».

Dans l'introduction je projette un petit quizz afin de faire un retour sur les acquis avec
les éléves. Puis je diffuse le clip Borders de la chanteuse M.I.A¥. Cette introduction
permet de faire un point sur les connaissances et perceptions des éléves a propos
des migrations, et d’entrer dans les questions migratoires en évoquant la crise de
accueil qui a eu lieu en Europe dans les années 2010 — qui trouve un écho
aujourd’hui avec la guerre en Ukraine et la différenciation de traitement des
personnes réfugiées en fonction de leur région de départ. Cela permet également de
montrer les perceptions genrées des migrations en questionnant I'image du migrant
comme homme jeune, célibataire, peu qualifié, venu chercher du travail dans les

pays occidentaux.

La premiére partie se décline en travail avec six groupes, basé sur deux
témoignages de personnes réfugiées. Le premier témoignage est celui de Julienne®”,
femme camerounaise ayant émigré vers I'Europe, tiré des Damnées de la mer de
Camille Schmoll (2020), mais retravaillé et coupé afin de correspondre aux
exigences d’'une activit¢ avec un public de 4°. Le second témoignage est celui

d’Asad, homme somalien ayant également émigré vers I'Europe, tiré du site de

29 ¢f. Annexe IV p. 142
30 https://www.youtube.com/watch?v=r-Nw7HbaeWY
31 ¢f. Annexe VI p. 158
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Médecin Sans Frontieres®. L’étude de cas s’effectue ensuite en trois étapes. Lors de
la premiére étape, trois des groupes se voient distribuer le témoignage de Julienne
et les trois autres, le témoignage d’Asad. Dans un premier temps, les éléves doivent
analyser les textes en groupe et en tirer les informations géographiques
nécessaires : déplacements, lieux, durées de trajets ou de stationnement a un
endroit, motivations, personnes rencontrées, interactions avec ces personnes...
Dans un deuxieéme temps, la consigne pour les éléves est, toujours par groupes, de
construire une carto-spatialisation des trajets migratoires a partir des témoignages et
des informations qu’ielles y ont prélevé.es. Pour cela des fonds de carte leur sont
distribués pour le brouillon et pour le croquis final au propre. C’est ce croquis final qui
sert d’évaluation a la séquence, avec une note de groupe qui inclue quelques points
individuels pour l'investissement personnel dans le groupe. Une autre évaluation de
fin de théme a lieu a la fin du chapitre suivant sur le tourisme, englobant migrations
et tourisme. Je laisse ici aux éléves la liberté de leurs figurés et de la construction de
leur légende afin de ne pas les limiter dans I'appréhension de l'obstacle que
représente le matériel et 'immatériel dans les informations géographiques présentes
dans les textes. Enfin, a lieu une séance atelier aprés avoir fait un retour sur les
différents croquis et les différentes maniéres de cartographier des groupes. Cette
séance atelier est une séance comparative, avec la mutualisation du travail de tous
les groupes dans un tableau co-construit, qui permet en orientant les éléves de
montrer les similitudes et les différences qu’il y a a migrer en tant que femme ou en
tant qu’homme. Afin de réaliser un bilan dans le méme esprit que le bilan effectué en
EMC, jai a la fin de cette partie, demandé a mes éléves de rédiger un paragraphe
qui remettait en mots le tableau comparatif co-construit en cours®. Cette étude de
cas, au dela de faire travailler la compétence de la pratique de différents langages en
Géographie, a pour objectif de mettre en avant les tensions qui se jouent dans les
dynamiques migratoires en fonction de si I'on est une femme ou un homme. C’est a
dire, de montrer les dynamiques genrées du processus migratoire pour réfléchir aux
enjeux que celles-ci représentent, en termes de violence et de sécurité des

personnes par exemple.

La seconde partie du cours est une mise en perspective, au cours de laquelle, a
'aide de documents tirés des manuels, et des éléments appris lors de I'étude de cas,

'enjeu est de montrer aux éléves que les migrations de personnes réfugiées

32 ¢f Annexe VI p. 158- https://www.msf.fr/actualites/temoignage-asad-20-ans-et-7-000-km-
parcourus-entre-la-somalie-et-1-europe
33 ¢f. Annexes X p. 192 et XI p. 225
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s’insérent dans un réseau bien plus large et a I'échelle mondiale de migrations. Les
migrations économiques, climatiques, ainsi que les notions de brain-drain et de
migrations Sud-Sud sont ainsi abordées afin de montrer aux éléves l'inversion des
rapports de valeurs qui peut s’effectuer dans ces différentes dynamiques et a

différentes échelles.

J'ajoute que pour cette mise en pratique géographique de mon sujet, jai eu
'opportunité d’apporter un caractére mutualisé a mon travail, en coopérant avec une
collégue stagiaire comme moi qui enseigne au collége Charles Péguy de Morsang-
sur-Orge. Elle a en effet utilisé la méme séquence que moi en Géographie et a pu
me faire un compte rendu de sa réalisation pratique avec ses éléves qui
représentent un public trés différent de celui auquel jenseigne. lelles sont issu.es de
milieux sociaux bien moins favorisés et pour beaucoup, ont des parents issus de
limmigration. Cette mutualisation m’a permis une double approche de mon
travail sur laquelle je reviens dans la partie suivante : diachronique d’une part, en
partant des représentations initiales des éléves pour arriver a un objectif
d’apprentissages finals, et comparative d’autre part, en confrontant les réalisations

didactiques en fonction des groupes classes des deux établissements.

3- La mise en ceuvre en Histoire
En Histoire, la mise en ceuvre s’inscrit dans le premier chapitre L’Europe de la
Révolution industrielle — avec comme problématique « Comment la révolution
industrielle bouleverse-t-elle les sociétés européennes au XIX® siécle ? » — du théme
2 L’Europe et le monde au XIXe siécle — avec comme problématique « Comment
'Europe se positionne-t-elle dans le monde au XlXe siécle ? ». L’objectif ici est de
poursuivre les apprentissages dans une perspective de genre, a la suite des deux

séquences précédentes, en traitant des notions propre a I'Histoire.

Cette séquence se développe en une introduction et trois parties®, prévues pour
durer cing séances. L’introduction consiste en une fiche « suivi »** qui porte sur deux
documents (une vidéo® du site L’Histoire par I'image, sur La Forge (cyclope
moderne) de Menzel et une carte interactive des éditions Magnard®’) et une mise en

contexte orale afin de faire travailler aux éléves la prise de notes.

34 ¢f. Annexe XII p. 236

35 ¢f. Annexe XIV p. 246

36 https://histoire-image.org/fr/etudes/siderurgie-allemagne?to=animation
37 lienmini.fr/hgemc4-016
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La premiére partie s’intitule L’industrialisation : nouvelle organisation du travail. Dans
la premiére sous partie De nouveaux lieux de production : 'exemple du Creusot, je
fais faire aux éléves une fiche d’activité tiré du manuel des éditions Magnard
(Histoire-Géographie-EMC 4°, 2016) ou ielles doivent répondre au cing premiéres
questions. La seconde sous-partie a pour titre Les gestes du travail : la condition des
sardinieres de Douarnenez. Dans cette sous-partie, je projette d’abord des peintures
et photos®® représentant la chaine de production de I'usine de sardine. Ceci avec
comme objectif de faire remarquer aux éléves que la division du travail est de plus
en plus genrée avec l'apparition des nouveaux lieux de production que sont les
usines. Mais également, par la comparaison des images pour leur montrer que les
rapports de pouvoir ne s’exercent pas seulement dans les pratiques mais aussi dans
leurs représentations. Les éléves sont ensuite mis.es en activité * avec la
comparaison de deux documents, une carte postale représentant le travail des
femmes a l'usine, et une vidéo* avec des témoignages de femmes décrivant les
conditions de travail des femmes qui contraste avec la perception positive présentée
par la carte postale. Les témoignages comparent aussi le travail des femmes dans
leur rapport aux hommes et aux différentes étapes de la chaine de production, qui
va, dans ce dernier cas a I'encontre des représentations que I'on trouve dans les
images d’accroche. L’objectif didactique est ici de montrer aux éléves que I'Histoire
du genre se fait, entre autre par une visibilisation du travail des femmes et donc en
passant par une Histoire des femmes. Mais dans le méme temps que les pratiques
et les gestes, en tant qu’appartenant a des réles sexués, sont aussi une question de

représentations qui construisent les rapports de domination.

Dans la deuxiéme partie de la séquence, qui s'intitule Les nouvelles mobilités dues a
I'industrialisation, la mise en ceuvre tourne autour d’une fiche d’activité que jai
construite*’. Les éléves doivent répondre aux questions de la fiche. Lors de la
correction l'accent est mis a l'oral sur I'écho que l'on trouve avec le chapitre de
Géographie précédent, sur les migrations, ainsi que sur la comparaison possible des
enjeux liés aux dynamiques migratoires genrées, entre les parcours de Julienne et
de Rosa Cavalleri. L’objectif est de mettre en lumiére avec les éléves l'historicité des

rapports de genre, par le biais également d’autres documents qui mettent en avant

38 ¢f. Annexe XII p. 236

39 Ibid.

40 http://bretagne-et diversite.net/fr/films/lusine-rouge/
41 ¢f Annexe XV p. 247
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ces rapports dans les tensions qui existent dans les rapports femme-homme au XIXe

siécle.

La troisieme partie de la séquence a pour titre Bouleversements sociaux et
politiques, et correspond avec un travail de groupe ainsi qu’a la derniére partie de la
mise en ceuvre en Histoire. Ce travail de groupes se concrétise a partir de trois
fiches dactivités: « Nouveaux penseurs » ** , « Contestations » ** , « Droits
sociaux »**. La classe est divisée en six groupes avec un méme théme pour deux
groupes. L’'un des deux groupes doit désigner un.e représentant.e, qui a trois
minutes a la fin de l'activité pour rendre compte du travail collectif en réponse a la
question de la fiche. L’autre groupe sur le méme théme doit rendre une carte
mentale en commun, qui répond également a la question de la fiche concernée. Les
documents utilisés dans les trois fiches, poussent les éléves, a réfléchir a ces trois
thémes en général, mais également aux rapports de dominations liés aux questions
de genre. La fiche « Nouveaux penseurs » montre une mise a I'écart des femmes
dans l'organisation des ouvriers dans les nouvelles idées qui émergent au XIXe
siécle. La fiche sur les « Droits sociaux » met en lumiére les représentations et les
perceptions des rdles genrés a I'époque tant de la part des syndicats que des
législateurs. La derniére fiche, sur les « Contestations », montre que malgré
'absence des femmes dans le discours et les représentations, les femmes luttent
également pour leurs droits, parfois seules, parfois avec les hommes. L’objectif ici
est de montrer aux éléves que les rapports sociaux hiérarchisés en fonction du sexe,
se retrouvent dans les différents aspects des bouleversements sociaux qui prennent
place au XlIXe siécle et que les rapports de genre sont une clé de compréhension de

I’évolution de la société.

J’ai maintenant explicité le terrain et le contexte de mon travail de recherche ainsi
que mes choix et ma démarche pour la mise en application de son aspect
didactique. Enseigner le genre en classe de 4° ne pouvait se faire que de maniére
transversale. Mais j'ai volontairement adopté une démarche disciplinaire afin de
pouvoir montrer tant les aspects spatiaux que temporels du genre a mes éléves tout
en me permettant de répondre au paradoxe postulé en introduction. La réponse a la
question de savoir comment réintroduire le genre dans les programmes, devait

passer par une approche transversale. Mais dans le cadre de mises en application

42 ¢f Annexe XVI p. 249
43 ¢f Annexe XVII p. 251
44 ¢f Annexe XVIII p. 254
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qui permettent de travailler des notions et de développer des apprentissages
spécifiques a chaque discipline, afin justement de coller aux programmes. Je vais a
présent revenir sur les réalisations pratiques de ces mises en ceuvre et sur les
ameéliorations possibles en fonction de ce qui avait été pensé au départ et de ce qui

a pu étre mis en pratique, assimilé et restitué par les éléves.
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PARTIE Il :
ENSEIGNER LE GENRE EN CLASSE DE 4°:
QUELS APPRENTISSAGES ?

A- Réalisations pratiques et restitutions des éléves

Comme pour la présentation des choix des mises en ceuvre dans la partie
précédente, je vais ici adopter une approche par discipline afin de pouvoir
retranscrire au mieux les réalisations en classe des différentes séquences. Sur le
modele de la partie précédente, je reprendrais les différentes mises en application
dans l'ordre ou elles ont été effectuées. Cette retranscription me permet ici de
revenir sur le chemin parcouru avec les éléves au cours de ces trois mises en
pratique, afin de rendre compte de leurs apprentissages, autrement dit de ce qu’ils
ont retiré de ces différentes séquences. Pour ce faire, je me suis appuyé sur un
carnet de terrain, que je rédigeais dans la mesure du possible le soir, aprés chaque
séance, parfois méme durant la séance lorsque je voulais étre sir de ne pas oublier

des éléments.

1- EMC
La séquence d’EMC était sensée se dérouler sur trois séances. Elle en a en réalité
pris cing. Il est a noté qu’au collége Rognoni les séances durent 50 minutes et non
55 comme dans la plupart des établissements. Le temps de la mise en place et de

I'appel, il reste donc 45 minutes de cours.

Lors de la premiere séance les éléves devaient donc faire un nuage de mots que
j’avais orienté en notant quatre pdles au tableau : définition, comportement, identité,
regard social. J’ai commencé par explicité tous les mots de 'acronyme LGBTQIA+
(Lesbienne, Gay, Bi, Trans, Queer, Intersexe, Asexuel, et + pour toutes les identités
de genre et sexualités non normatives). La grande majorité des éléves, dans les
deux classes semblaient connaitre la signification de chaque lettre, ainsi que leurs
définitions. En 4°A seul le mot Queer a posé question. J'ai donc pris le temps de
revenir sur les origines péjoratives du mot (bizarre, inadapté en anglais) et sur sa
réappropriation par la communauté LGBT occidentale. En classe de 4°B, les éléves
ont buté sur les mots Queer, mais aussi intersexe. J'ai alors défini Queer comme

avec les 4°A, puis intersexe, en reprenant les définitions de Janik Bastien-
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Charlebois *° qui fait la distinction entre personnes intersexuées et personnes
intersexes (Personnes intersexuées : « désigne I'ensemble des personnes qui
dérogent aux figures développementales normatives « male » et « femelle » créées
par la médecine, et susceptibles d’étre « corrigées » par celle-ci durant la tendre
enfance ou a l'adolescence » ; Personnes intersexes : « désigne les personnes
intersexuées ayant conscience de faire partie d’'un groupe de personnes ayant subi
la méme invalidation médicale, adoptant une vision positive et non pathologisante de
leur corps et affirmant une identité politique ».). Lors de la définition des termes jai
particulierement mis en avant I'aspect politique que I'on retrouve dans chacune des
lettres et en particulier dans les lettres qui correspondent a des identités de genre.
J’'ai également explicité a ce moment-la la différence entre orientation sexuelle et
identité de genre. Mais pour la majorité des acronymes et dans les deux classes, les
éléves s’expliquaient entre eux, langant ainsi une discussion. Plusieurs éléves
s’identifiant a ce moment la comme faisant partie de la communauté LGBTQIA+. De
nombreuses questions ont émergé de ce moment de libre parole et dans le cas des
deux classes, jai été extrémement surpris de la bienveillance et de la curiosité qui
régnait, lors cette séance en particulier, et sur 'ensemble de la séquence en général.

En 4°A, L. a posé la question du rapport entre homosexualité et Islam au Maroc :

« Mais Monsieur, moi je viens du Maroc, et la bas 'homosexualité c’est pas bien vu. Est ce

que c’est culturel ? »

J’ai alors fait un retour historique rapide sur le Maghreb et sur le fait que les articles
des codes pénaux pénalisant 'lhomosexualité au Maroc, en Algérie et en Tunisie

sont tous un copier — coller du code pénal en place sous la colonisation francaise.

Aucune remarque homophobe ni transphobe n’a non plus été formulée. La seule

remarque notable, donne lieu a I'échange suivant entre C. et D. en 4°B :

C. : « Les intersexes c’est quand méme étrange ! »

45 Quel est ce «sexe» que I'on mentionne ? : Quelques implications du projet de réglement encadrant
les demandes de changement de mention de sexe pour les personnes intersex(ué)es, Mémoire
présenté a la Commission des institutions pour le projet de Réglement pour le changement de nom
et d’autres qualités de I'état civil pour les personnes transsexuelles ou transgenres, par COMITE
VISIBILITE INTERSEXE [Centre de lutte contre l'oppression des genres/Centre for Gender
Advocacy] et Oll-francophonie, rédigé par Janik Bastien Charlebois, Sunny Dagenais, Lucie
Gosselin, le 24 avril 2015.
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D. (assise juste derriere lui) : «C’est génant ce que tu dis, le prof viens d’expliquer avec
Queer, qu’étrange ¢a se dit pas sur les gens. »

C. (se retournant vers elle) : « Ah oui c’est vrai désolé, mais en méme temps je connais
personne de LGBTQIA+ donc je peux pas savoir. »

D. : « Bah si tu me connais moi. »

C.:« Ah bon ?»

D. : « Bah oui je suis bi. »

C. : « Ah trop bien je connais une personne maintenant ! Je ferai plus attention avant de dire

de la merde... »

J’ai également pris le temps ensuite de définir les termes transgenre et cisgenre. En
faisant un point sur la possibilitt de demander son pronom a quelgu’un.e, et en
profitant pour expliquer le consentement.

Des questions plus poussées ont alors été posées. E. en 4eA notamment :

« Du coup si une femme trans sort avec un homme cis, ils sont hétérosexuels ? Et du coup

est ce que c’est une relation queer ? ».

Cette question a apporté un débat dans la classe, avec des arguments trés fins et
beaucoup d’écoute de la part de tous.tes. Les arguments des éléves reprenaient
notamment des éléments que javais définis en début de séance mais aussi, des
connaissances acquises lors de la premiére séquence d’EMC sur le genre*® en
mettant particulierement en avant la question de I'attribution des réles en fonction

des sexes.

Lors de la deuxiéme séance, nous avons donc co-construit le nuage de mots avec

les éléves a partir des discussions de la séance précédente :

46 cf Annexe I p. 67
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Quand jai fait remarquer aux 4°A que je leur demandais aussi des émotions, des
sentiments, ce qu’ielles en pensaient personnellement, de sortir du cadre purement
scolaire auquel ielles sont habitué.es avec la note comme objectif final, M. m’a fait

remarqueé :

« C’est difficile de parler de ses émotions et des ses sentiments, car on a peur d’étre vu

comme homophobe par les autres ».

Cette remarque m’a permis de comprendre a quel point le contexte dans lequel
j'enseigne est un cas particulier, car d’aprés le retour d’expérience de la plupart de
mes collégues stagiaires, c’est plutét l'inverse, c’est a dire d’étre vu comme
homosexuel qui fait peur aux éléves dans leurs classes respectives. J'ai donc
exploité cette remarque dans les deux classes pour revenir avec mes éléves sur leur
cadre privilégié d’apprentissage, au sein duquel évidemment il existe des rapports de

genre, mais qui leur permet une conscience de I'existence de ceux-ci trés tot.

La troisiéme séance était consacrée a la diffusion des vidéos de Sohan et Estelle®’.
Sohan est un jeune homme trans qui témoigne des réactions sociales a son coming-
out. De son c6té, Estelle explique le poids des insultes et le la haine des autres avec
le voeu que ’homosexualité, I’'homophobie et la transphobie soient discutées dans
les milieux scolaires. En 4eB, aprés avoir laissé les éléves noter leurs ressentis sur
une feuille et discuter entre eux en passant dans les rangs, je demande aux éléves
ce qu’ils ont retiré des vidéos. Plusieurs éléves s’expriment, souvent de maniére trés
judicieuse, argumentée, personnelle, comme c’était le cas lors de la premiere
séance. Je reprends alors les themes de I'écoute et de la bienveillance. Un débat
s’instaure entre les éléves qui se stimulent les uns les autres, complétant leur
ressenti, enrichissant par la ce qui ressort des vidéos. Les éléves s’écoutent plutot
bien car ils ont besoin des avis des autres pour se faire une opinion personnelle. En
4°A, les éléves ont plus de mal a tirer quelque chose des vidéos car le fait d'étre
présents pour leur camarade et de ne pas faire de blagues homophobes leur semble
« naturel », « normal ». Je note qu’il est toutefois difficile d’interpréter le silence de
certains éléves dans le sens d’un consensus collectif, ou bien dans celui de ne pas

oser s’exprimer.

47 https://eduscol.education.fr/1592 /prevenir-l-homophobie-et-la-transphobie-I-
ecole?menu_id=1958
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Lors de la quatrieme séance, jai distribué les textes prévus en répartissant les
éléves en six groupes, deux pour chaque textes et, sur les conseils de Gilles Fumey
qui avait effectué ma deuxiéme visite-conseil de 'INSPE la séance précédente avec
les 4°B, j'ai emboité les trois textes en expliquant aux éléves comment on meurt des
discriminations au XVllle siécle et aujourd’hui, en insistant sur le fait que cela pouvait
touché des personnes de leur age. J'ai également inséré le travail juridique et
parlementaire en les questionnant sur son utilité et sur la maniére dont il peut
prévenir les discriminations (puisque ce n’est pas le cas dans I'affaire de Dinah). Je

leur ai ensuite demandé de réaliser un tableau bilan a la maison, afin qu’ielles

effectuent les recherches par ielles mémes :
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La mise en commun de ce tableau s’est faite lors de séance suivante et a également
servi de conclusion avec la distribution d’une trace écrite*®. J’ai alors mis I'accent sur
I'évolution chronologique de cette Iégislation, qui a d’abord, au moins dans les
textes, protégée les personnes homosexuelles, puis, trés récemment et avec de
fortes limites, les personnes trans, et qui n'existe pas dans le cas des personnes
intersexes. J'ai également fait remarquer aux éléves qu’il y a parfois un gouffre entre
les textes de loi et les réalités sociales des personnes en fonction des rapports de
genre auxquels ces personnes sont soumises. Pour finir, et afin d’avoir du recul
quant a ce que les éléves avaient retenus de cette séquence, je leur ai demandé un
paragraphe répondant a la question : qu’est ce qui a changé dans votre rapport a la
question des LGBTQIA+phobies ?

Ce qui ressort des ces écrits, dans les deux classes est, outre un intérét certain pour
le sujet, le fait que beaucoup finalement ne connaissaient pas les définitions de
LGBTQIA+. Beaucoup également, mettent en avant également le fait qu’ielles
pensaient que les lois existaient depuis plus longtemps. En 4°A principalement, mais
aussi en 4°B, plusieurs éléves relévent 'ambiance bienveillante de la classe ainsi
que le cété positif d’avoir eu un espace de parole et d’écoute. La prise de conscience
du poids de insultes et des moqueries ainsi que des discriminations est également
mise en avant par beaucoup, certains mettant en avant les documents étudiés. En
4°B surtout, plusieurs éléves évoquent le fait d’'avoir été touché.es par les
témoignages dans les vidéos. Plusieurs également, et ce dans les deux classes
expriment une réflexion sur le futur et la responsabilité de chacun.e de faire preuve
de tolérance pour une société dans laquelle chaque personne peut se sentir en
sécurité. Certain.es précisant avoir aborder les questions traitées en cours avec

leurs parents et/ou entourage.

2- Géographie
La séquence de Géographie a duré une séance de plus que prévu. En effet la partie
cartographique s’est étalée sur deux séances au lieu d’une. Concernant cette
séquence spécifiquement, j'ai déja évoquée le fait que j'ai eu 'opportunité de recueillir
aussi les retours de Madame Claire Mazié, une collégue stagiaire comme moi,
enseignante au collége Charles Péguy de Morsang-sur-Orge, a propos de la mise en

pratique de cette séquence avec ses éléves de la 4°5. Ce qui ici me permet a la fois

48 ¢f Annexe Il p. 72
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une approche diachronigue comme celle adoptée précédemment en EMC, mais

aussi comparative sur certains points.

La premiére séance a porté sur l'introduction. A propos du clip de M.IA., Borders,
jobserve deux réactions en fonctions des établissements. Les éléves de Rognoni
dans leur majorité aprés le visionnage, expriment le fait que le clip critique les

conditions de migration. En 4°B, S. dit :

« On voit aussi que des hommes a part la chanteuse ».

Dans la classe de 4°5 de Charles Péguy en revanche, la majorité des éléves a
critiqué le clip Borders en considérant M.l.LA. comme « profiteuse de la crise pour se
faire plus de vues et plus de thune ».

Les points de vue entre les éléves des deux établissements, sont donc opposés sur

le clip.

La deuxiéeme séance commence par la répartition des éléves en six groupes, trois

groupes par témoignages. Pour ce début de séance Madame Mazié me dit :

« Lorsque jai distribué les textes j'ai remarqué que tous les groupes voulaient avoir le
témoignage d’Asad plutdt que celui de Julienne (méme les filles).

Lecture individuelle des éléves, je leur demande de lire dans leurs tétes et sans aucun bruit
pendant 5 minutes. Les éléves étaient trés concentrés. Plusieurs m’ont demandé si c’était
vrai ? (Notamment sur la vie de Julienne). J'ai entendu Emmanuella dire @ Oumou qui
essayait de lui parler « chut, c’est intéressant Ia ». (Les deux bavardent souvent ensemble).
Finalement tous les éléves ont eu l'air de trouver les deux témoignages intéressants et le

repérage des différents éléments géographiques s’est bien passé. »

On observe ici une dynamique genrée dans le choix des textes. Les éléves veulent
le texte du témoignage de 'homme et pas de la femme. Cette dynamique genrée
dans le contexte de la mise en application c’est manifestée différemment dans ma
classe de 4°B lorsque certains éléves ont demandé a se mettre entre gargons pour
travailler. Je me suis alors retrouvé confronté a un choix. Faire travailler les garcons
qui le voulait ensemble, validant ainsi une dynamique genrée dans la classe, car le
but était clairement de se retrouver entre eux, sans filles, et pas forcément dans
'optique de travailler. Ou bien faire les groupes moi méme au risque que certains de

ces gargons en fassent moins dans les groupes ou ils seraient. J'ai opté pour la
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1*° un nombre de

deuxiéme solution en instaurant dans la grille d’évaluation du travai
point pour I'engagement individuel dans le travail de groupe. Les groupes ont
parfaitement fonctionnés a I'exception de N. qui était avec trois filles et qui a adopté
un comportement réticent face au travail tout le long du travail de groupe, laissant les

filles faire.

Pour la séance deux, consacrée a la compréhension des textes et a I'extraction des
informations géographiques, et les deux suivantes dédiées a la transcription du texte
en croquis, je suis passe tout au long des séances dans les différents groupes. Ceci
afin de guider les éléves et d’insister avec eux.elles sur les enjeux de cette
production cartographique. C’est a dire d’identifier certains itinéraires parcourus par
les migrants ainsi que de s’interroger sur leurs motivations. Mais également
permettre de comprendre les différences et les similitudes qu’il y a a migrer en tant
que femme et en tant qu’lhomme montrant ainsi des rapports de domination genrés
dans le processus migratoire. Beaucoup des éleves de mes deux classes,
notamment ceux.elles qui travaillaient sur le témoignage de Julienne m’ont

demandé, comme a Madame Mazié, si c’était vrai.

J’'ai également poussé les éléves a faire preuve d’inventivité pour leurs figurés afin
de retranscrire dans un langage cartographique des éléments immatériels. Il était
important que les éléves arrivent a comprendre tous les enjeux liés a ces trajets
migratoires tout en leur donnant des bases en cartographie. Je renvois aux annexes
VIl et VIII pour les productions finales, mais les différents groupes ont globalement

bien appréhendé ces enjeux.

0\
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i

49 ¢f Annexe V p. 150
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Séance de cartographie en 4eB

La séance cing a ensuite été la séance de mise en commun entre les groupes, afin
de confronter les témoignages et d’en tirer les similitudes et les différences. Je
reviens d’abord sur les productions cartographiques en leur donnant une premiére
correction et en projetant les différents croquis ainsi que les légendes afin que
chacun.e puisse avoir une idée du travail des autres. Je leur fait remarquer que la
plupart d’entre eux.elles se sont contentés de présenter le passage de la
Méditerranée comme un simple trajet en bateau sans relever la dangerosité de ce
passage et la limite tant physique que symbolique que la mer Méditerranée
représente pour les personnes qui empruntent les routes migratoires dont il est
question dans les témoignages. Les différents groupes dans les deux classes ont
ensuite participé activement et collectivement a la co-construction d’un tableau au

tableau et recopié dans leur cahier™ :

50 ¢f. Annexe V p. 150
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A

La seule différence notable que jobserve avec la classe de Claire Mazié par rapport
au tableau est le fait que ses éléves aient mis le départ forcé dans les similitudes
alors que dans mes deux classes, les éléves ont placé le départ dans les différence
en relevant les violences conjugales comme motivation initiale. En ce qui concerne
les rapports différenciés a la migration, toutes les classes ont relevé la surexposition

au risque de viol et de violence sexuelle pour les femmes.

La derniére séance est une mise en perspective comme prévu. Lors de cette
séance, je suis revenu a l'oral avec les éléves sur les rapports de genre dans les
migrations économiques et notamment sur le fait que les migrations des femmes
sont souvent invisibilisées car les hommes partent souvent en premier avant de faire
venir leur famille. La question du Brain-Drain a également été abordée afin de
montrer que beaucoup de médecins qui arrivent dans les pays occidentaux sont des
hommes alors que les infirmiéres sont des femmes. A la fin du chapitre, jai demandé
aux éléves volontaires d’écrire un paragraphe® pour mettre en mots les différences

et similitudes des trajets migratoires de Julienne et Asad, afin de pouvoir faire un

51 ¢f Annexe X p. 192
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bilan de leurs apprentissages. Il en ressort pour la 4°B quelques contresens, et des
paragraphes plus développés pour les 4° A mais une bonne appréhension globale du
fait que ce n'est pas la méme chose de migrer en tant que femme ou en tant

gu’homme avec cependant des similitudes liées au processus migratoire.

3- Histoire
En ce qui concerne la mise en ceuvre de la séquence d’Histoire, celle-ci a duré le
nombre de séances prévues. C’est a dire cing. En introduction de cette séquence,
j’ai pris le temps de rappeler aux éléves que nous travaillions sur différentes
disciplines depuis quelques semaines mais que le lien entre ces séquences se faisait
toujours par rapport aux catégories binaires au sein desquelles se jouent des

rapports de domination entre hommes et femmes.

Lors de la séance introductive, a la suite de la diffusion de la vidéo de /'Histoire par
limage®, plusieurs éléves ont remarqué la femme excentrée au premier plan &
droite et sont attitude « soumise » par rapport aux hommes qui mangent au dessus

d’elle.

La deuxiéme séance qui portait sur la nouvelle organisation du travail et en
particulier sur les nouveaux lieux de production dus a l'industrialisation, ne plagait
pas le genre au centre du cours. J'ai néanmoins fait remarquer aux éléves qu’a
travers le document 4 de cette double-page, on pouvait voir, par exemple avec la
présence d’une maternité, que le paternalisme contrélait le corps des ouvriers et le
corps des femmes également, ainsi que la reproduction. Je leur ai dit que le mot
méme de « paternalisme » correspond selon le dictionnaire Le Robert a une
conception patriarcale du réle de chef de I'entreprise. Ce mot prend donc tout son
sens dans une perspective d’analyse par le genre, lorsqu’on s’attarde sur la seconde
définition du Robert qui le définit comme une tendance a imposer un contréle, une
domination sous couvert de protection. Il m’a semblé important donc d’expliquer aux
éléves les rapports de domination genrés qui se jouaient au sein des nouveaux lieux

de production industrielle.

Lors de la troisieme séance, j'ai abordé avec les éléves la question des gestes du

travail et la maniére dont ces gestes ont été de plus en plus différenciés au fur et a

52 https://histoire-image.org/fr/etudes/siderurgie-allemagne?to=animation
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mesure de lindustrialisation, si ce n’est dans la réalité, au moins dans leur
représentation. Je me suis appuyé pour cela sur I'exemple des sardiniéres de
Douarnenez. En introduction de cette séance jai projeté les quatre images suivantes

en leur demandant leur ressenti.

E. en 4°B a dit ceci :

« Pour les deux peintures, on voit que les hommes font un travail dur, qu’ils sont montrés
forts a tirer des voiles ou des filets sur le bateau, et a porter des caisses de poissons qui

doivent étre lourde ».

H. a coté d’elle a enchéri :

« Oui alors que les femmes ont l'air de faire des trucs minutieux et faciles, comme sur la

photo en dessous. »
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lelles n'avaient pas beaucoup de choses a dire sur la photographie de 'homme a
casquette, qui est en fait a I'atelier de métallurgie, 1a ou sont fabriquées les boites
pour mettre les sardines en conserve. Je leur ai demandé de retenir cette
information, car la suite de cette séance se déroulait avec une fiche d’activité
comparative entre deux documents (une carte postale et des extraits d’un film® ou
des femmes témoignent de leur travail de sardiniére lorsqu’elles étaient jeunes).
Plusieurs éléves dans les deux classes ont ainsi noté que I'une des femmes qui
témoigne dans la vidéo explique avoir travaillé a la métallurgie tout comme une de
ses sceurs. Je suis alors revenu sur la question des représentations en leur
expliquant qu’il m’avait été impossible de trouver une photographie de femme
travaillant a I'atelier de métallurgie, ce qui montre linvisibilisation de leur travail et les
rapports de domination qui s’exercent dans les représentations différenciées du
travail au XlXe siécle. J'ai ensuite corrigé la fiche d’activité avec les éléves en
explicitant la place de celle-ci dans la séquence pour montrer et visibiliser I'Histoire

des femmes.

La quatriéme séance portait sur I'émigration européenne. La question des mobilités
au XlIXe siécle m’a permis de faire le lien, comme point de croisement, avec la
séquence de Géographie précédente. Notamment sur la mise en regard des
parcours de Julienne et de Rosa Cavalleri, avec la surexposition aux risques de
violences sexuelles lors de ces parcours, mais aussi le rapport a un mari violent, que
'une fuit et que l'autre rejoint. Et également sur la temporalité genrée du départ que
j’avais abordé dans la mise en ceuvre géographique, avec les hommes qui partent
souvent en premiers. Les différents documents choisis pour la fiche d’activité®
permettaient ce point de rencontre avec la Géographie, mais permettait également

d’aborder les mobilités spécifiques a I'industrialisation.

La cinquieme et derniére séance amenait les éléves a se questionner sur les
bouleversements sociaux et politiques qui ont lieu dans les sociétés européennes au
XIXe siécle. Pour cela les éléves de la 4°B étaient organisés en groupe. Pour des
raisons de calendrier du collége et de nombreux cours qui ont été supprimés avant
les vacances de Printemps, je n’ai malheureusement pas pu mettre en place cette
derniére phase de la mise en pratique avec les 4°A. Chaque groupe devait travailler

sur l'une des trois fiches d’activités que javais construite. Un groupe devait répondre

53 http://bed.bzh/fr/films/lusine-rouge/
54 ¢f Annexe XV p. 247
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a la question de la fiche a l'oral alors que I'autre devait élaborer une carte mentale
pour répondre a cette question. L'une des fiches a été travaillée par trois groupes,
deux des groupes devaient donc rendre une carte mentale. Lors du travail de
groupe, je suis passé dans les rangs afin d’aiguiller les éléves sur les perspectives
de genre que javais introduites dans chacune des fiches. J’ai exposé plus t6t quelles
étaient ces perspectives dans la partie sur la théorie des mises en pratiques en
classe, il est donc inutile d’y revenir. Cependant, il est a noter que les éléves ont,
dans leur globalité, bien pergu ces perspectives. Les passages a I'oral des différents
groupes ont éteé fluides et ont mis en lumiére les dynamiques de différenciation des
sexes et les rapports de domination qui en découlaient dans le contexte des
bouleversements sociaux et politiques en Europe au XlXe siécle. Je renvoie a
I’Annexe XX pour la restitution des cartes mentales des différents groupe de la 4°B.
Compte tenu du format, celles-ci développent moins les perspectives de genre

présentes dans les documents que ce qui a été dis durant les passages a I'oral.

Le développement des réalisations pratiques des mises en ceuvre et des restitutions
des éléves que je viens de faire, montre qu’'une approche des programmes par le
genre est possible, a la fois de maniére transversale et disciplinaire. Les travaux ou
écrits rendus par les éléves dans les différentes disciplines montrent une évolution
dans les apprentissages et dans la compréhension de ce que représente le genre
comme levier d’analyse historique et géographique mais aussi comme outil pour
'appréhension du monde et de la société dans laquelle les éléves évoluent. Je vais
maintenant m’attacher a exposer les améliorations possibles pour ces réalisations

pratiques.

B- Des améliorations possibles

De maniére générale et transversale, les améliorations possibles résident dans
'expérience progressive de la pratique professionnelle. En premier lieu, et ce dans
toutes les disciplines, il faut que japprenne a avancer plus vite avec les éléves et a
plus encadrer le travail de réflexion au cours de certaines séances. En conséquence,
il mest arrivé de me laisser happer par des réponses a des questions individuelles,
laissant les autres groupes ou éléves trop longtemps en autonomie. Pour aller dans
ce sens, il est nécessaire de travailler en profondeur les objectifs des séances afin
d’amener les éléves vers une réflexion poussée et les faire prendre conscience de

leurs apprentissages de maniére efficace.
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Dans ce but, il est nécessaire que je m’habitue a vérifier plus souvent les cahiers des
éléeves afin de vérifier si les restitutions et corrections sont bien prises pour que les
éléves puissent revenir a leurs apprentissages en en gardant la trace. J'ai eu
tendance cette année a m’appuyer beaucoup sur le contexte d’enseignement
favorisé dans lequel jexercais et a considérer le niveau scolaire de mes éléves
comme un indicateur suffisant de la bonne retranscription des différents éléments a

retenir du cours dans leurs cahiers.

Une autre amélioration a apporter, serait de mieux prévoir en amont la composition
des groupes de travail pour les différentes séquences. Ceci pour minimiser le plus
possible les pratiques genrées des éléves dans le contexte méme de I'enseignement
en classe. Ainsi il faudrait que je trouve des solutions dans la répartition des groupes
afin de ne pas moi méme valider des représentations genrées dans ma pratique

enseignante.

Enfin, ce travail mériterait d’étre bien plus développé. Les questions de genre sont
multiples, dans les apprentissages nous l'avons vu, mais aussi dans la structure
scolaire méme. Et il est frustrant, au cours d’'une année de stage de devoir se limiter
a certains aspects. Le fait d’enseigner le genre pourrait (devrait) s’étendre a d’autres
niveaux de classe (Georges Sidéris nous avais montré cette possibilité pour une
classe de 6° a propos du monde grec), a la fois qu’il pourrait concerner I'espace de
I'établissement (Bertrand Pleven nous avais partagé des travaux de géographes qui

travaillent sur ces questions, notamment sur les usages de la cour de récréation).

Enseigner le genre pourrait également se faire sous la forme de coopération avec les
professeur.es d’autres disciplines, en montant par exemple des petits projets comme
celui réalisé cette année avec ma collegue d’Espagnol, Marie Crego. Nous avions
demandé aux deux classes de 4° de donner corps a des affiches sur des femmes du
XVllle siécle, en France et en Espagne. Ces affiches ont ensuite été exposées dans
le préau du collége a l'occasion du 8 mars, journée internationale des droits des
femmes. Mais des projets plus importants peuvent également naitre comme la
création de clubs dans I'établissement. C’est le cas au collége Charles Péguy de
Morsang-sur-Orge ou une enseignante de Lettres et la professeure documentaliste
ont mis en place le club Egalitelle, qui se réunit une fois par semaine et s’interroge

sur des questions de genre et d’égalité a I'école et dans la société en général.
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CONCLUSION

Enseigner le genre en 4° permet donc d’apporter des instruments aux éléves afin
gu’ielles envisagent le monde qui les entoure et duquel ielles font partie avec un
esprit critique. En effet, les éléves d’aujourd’hui seront les citoyen.nes de demain et il
est donc essentiel d’aborder avec eux.elles les questions socialement vives qui
articulent les débats de société actuels et qui structurent leur positionnement dans la
dite société. D’autant plus que, nous I'avons vu dans leurs restitutions, il y a une

demande et un intérét de leur part.

L’enjeu ici était donc double. Il s’agissait, dans un premier temps, d’interroger le
décalage flagrant entre I'apport des disciplines scientifiques et la transmission du
savoir ainsi produit, dans le contexte d’un enseignement de la matiére scolaire
Histoire-Géographie-EMC. Et dans un second temps il était question de traiter du
genre comme d'un prisme d’analyse accessible aux éléves. Ceci afin de leur
permettre de prendre conscience des rapports de domination liés a la différenciation
des sexes dans une approche historique et géographique, et des inégalités et
discriminations qui traversent notre société jusqu'a aujourd’hui, touchant

particulierement certains groupes de personnes minorisés.

Nous avons montré tout au long de ce travail de recherche et pédagogique que cette
démarche était réalisable, justement en partant du savoir scientifique pour I'adapter
au niveau des éléves. La transposition didactique n’est alors plus uniquement une
démarche « exercicielle » avec pour objectif final la rédaction d’'un mémoire, mais
bien une véritable approche éducative qui permet de remettre le genre au cceur des
apprentissages des éléves. A la fois dans une optique transversale et disciplinaire,
tout en s’appuyant sur les compétences que les programmes nous demande de

transmettre aux éléves.

Pour finir, le genre s’il n’est qu’effleuré dans les programmes, peut donc tout a fait
étre réintroduit dans ceux-ci, par le biais d’'une transposition didactique comme nous
venons de I'expliquer, mais également en faisant usage de la liberté pédagogique

dont nous bénéficions en tant qu’enseignant.es.
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ANNEXE | — Premier chapitre d’EMC sur le genre, cahier de G. (4eA)
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ANNEXE Il — Deuxiéme chapitre d’EMC: Comprendre et combattre les

LGBTQIA+phobies, cahier de E. (4°A)
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L'eqalits des droite est une revericication des militants LGET Les dreits des
lesbiennes, des gays, des bisoxuels, des fransgenres ot des intersoxes
800t une ddclinaison particuliére des Cras humains,

Les premiers dieils feventquas sar le moavement LGETOIA est donc col
da pouwoir pratiguer lirement sa sexialits (LGBA), de pouvoir vivie
30N genre quel que solt san sexe (T), 6t de ne pas 2re poursulvi ou menace
en fdison de son oriantation sexuslia (LEB) ou de son genre {T1},

Dens de nombreuses Soci018s, 163 rapporis homosexuels ou = fait <& avoir
une sdentts de genre non conforme & & Nome sort considsres comme des
délits ou des crimes, parfois passibles de praon, voire de la peine de mor.

L'homosoxuahé est considérée commme une maladie mentale par TOMS
(Organisation Maondisle de la Santé) msquen 1590 La transicentite n'est
retiree de 1a liste des maladies menlales de 'OMS qu'en 2018,

En France, les fos conto la discrimination des lesbiernes el des gays
existent depuis 2008. Des Iofs paur fa protacton des personnes trans existent
éaalement depuis 2016, Ausune loc n'axisie en revanche pour &5 intersexes

Il faut toutefsis se demander sila loi, auss imporiante scit elle suffit a assurer
confort et séeurité & tous. La lai méme si elie existe ne peesume pas du
fappon enire cette 1ol o1 la socktd et parfois ne =uffé pas Il faut qu'elle
saccompagne d'une évolution sociéae En 2019 daprés les chiffres du
Ministere de lictédieur, fes agressions homophobes el transphobes avaient
augmenta de 36%. Cest donc egalement en lultant au quotidien contre s
disciminalions. et les sgressions homophoBes of fransphobes, méme
minimes, .en tant que citoyen pes ou fulur &5 citiyen nes, que I'on peut faire
eviluer |2 société dans e cens d'un viwe encembls qui prend toid le monde
en conskidration,
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ANNEXE Ill — Deuxiéme chapitre d’EMC: Comprendre et combattre les
LGBTQIA+phobies, rendus bilan des éléves de 4°B
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ANNEXE Ill bis — Deuxiéme chapitre d’EMC : Comprendre et combattre les
LGBTQIA+phobies, rendus bilan des éléves de 4°A
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ANNEXE IV — Géographie, séquencier

Géographie théme 2 : Les mobilités humaines transnationales
Problématique : comment les mobilités humaines montrent elles
I'interconnexion du monde et les différences et inégalités entre les
territoires et les populations ?

Chapitre 3 : Un monde de migrants

Ce que dit le BO:

Si le monde contemporain demeure malgre tout tres largement marque par la
sedentarite, il n'en reste pas moins que les migrations internationales concernent des
effectifs considerables (plus de 232 millions de personnes en 2015 ; soit pres de 3 % de
I'humanite) et en croissance rapide (77 millions de personnes en 1965, 111 millions en
1990).

La geographie des migrations internationales demeure fondamentalement une geographie
de la mobilite du travail et de I'emploi, largement contrainte pour le plus grand
nombre. Elle reflete entre territoires emetteurs et recepteurs, l'essor d'inegalites
multiformes. Elle s'organise autour de grands systemes continentaux soit « Suds-Nords
» (Amerique latine- Caraibes/ Amerique du Nord, Afrique-Maghreb/ Europe, Europe
orientale et centrale/ Europe occidentale, par exemple), soit « Suds-Suds » (Golfe
persique/Asie du Sud-Afrique- Proche-Orient). Ces flux principaux sont completes par
d'autres types de migrations plus specifiques (migrations de retraite, etudiants en
formation, « fuite des cerveaux » vers les Etats-Unis ....) et geographiquement plus
diversifiees. Les migrations s'accompagnent de plus en plus de circulations, qui induisent
un va-et-vient regulier du migrant entre son territoire d'origine et son territoire
d'accueil pour des raisons familiales ou professionnelles, dans le cadre d'un parcours de
vie et d'un projet migratoire. Ces circulations participent parfois de la dimension
proprement transnationale de certaines de ces mobilites avec le maintien de relations
multiformes (familiales, religieuses, economiques avec les transferts de fonds). Dans ce
cadre, les diasporas sont, par leurs reseaux et leurs communautes, de puissants vecteurs
de la mondialisation mais aussi du developpement de leurs regions d'origine.

Les mobilites internationales forcees - liees aux crises, guerres et conflits
geopolitiques - sont elles aussi en plein essor, en particulier dans certaines regions de
I'Afrique sub-saharienne, en Asie ou, surtout, au Proche et Moyen-Orient. Si ces
migrations concernent en premier lieu les Etats voisins de la zone de conflit, elles
debordent parfois largement de leur cadre regional ou sous-continental (ainsi I'Europe
face aux crises afghane, irakienne et syrienne).

On assiste ces dernieres decennies a une acceleration des migrations et a une

diversification des profils des migrants (migrations plus familiales et plus feminines,
mineurs isoles...) inegalement dotes en capital social et culturel. Cet essor bouscule la
situation des Etats et leur capacite a gerer les flux migratoires alors que, parfois, la
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distinction entre pays d'accueil, de depart et de transit est rendue plus floue par la
multidirectionnalite des flux et la mobilite des itineraires. Dans ce contexte, les
frontieres sont plus ou moins ouvertes et plus ou moins poreuses, selon les strategies
mises en place par les differents Etats qui definissent aussi

des statuts juridiques bien differencies pour les migrants entrant, transitant ou vivant

sur leur territoire. La fermeture de certaines frontieres fait des espaces frontaliers
des lieux habites, notamment dans des camps, des centres de transit ou de retention qui

limitent les logiques de circulation.

Le vocabulaire

Les notions

« Le « brain
drain »

« Un étranger

« Un immigré

« La ségrégation
sociale

« Un émigré

« Un migrant

« Une migration
internationale

« Un réfugié

 Flux migratoire

Mobilités
internationales
Sédentarité
Interconnexion
Inégalités
Frontiéres

Supports Compétences | Objectif  ou | Notion et | Modalité Activités éleve
travaillées problématique | vocabulaire de travail | démarche
de la séance | travaillés
Séance 1: Quizz Comprendre Mobilité/fron
Introduction | Clip de M.I.A. | un document | Introduire le | tiere
+ Etude de | Borders Pratiquer chapitre  en | Migrant/réfu
cas Julienne différents questionnant | gié/immigrati
et Asad langages les on
représentatio
ns des éléves
Séance 2 : Textes  des | Extraire des | Découverte et | Immigré.e/ém | Travail de | Les
Etude des | témoighages | informations | appropriation | igré.e groupe ¢leves
textes Julienne et | d'un document | des ftextes. s'approprient
Asad Se  repérer textes et
dans l'espace en retire
les

informations

143



géographiques
essentielles
Séance 3 : Fonds de | Utiliser Cartographier Travail de | Les
Cartographie | carte différents > groupe éléves
(possibilité langages  en | Transformer transforment
d'une Géographie les textes en les textes
évaluation Raisonner, croquis. en croquis
infermédiair justifier une
e sur les démarche
croquis) Se  repérer
dans l'espace
Séance 4 : Tableau Coopérer, Construction Travail Les éléves
Séance comparatif mutualiser du tableau collectif construisent
comparative comparatif un tableau
avec mise en comparatif
commun des par rapport
travaux de aux deux
groupes et trajectoires
réflexion sur migratoires
les enjeux liés
au genre
Séance 5: Manuel Se  repérer | Mise en | Migration Les éleves
Mise en | Nathan dans I'espace | perspective internationale répondent aux
perspective | Carte Utiliser des /Flux questions du
interactive différents migrations migratoire/Br manuel et
langages internationale | ain drain construisent la
S avec prise trace écrite
de recul sur la
question de
I'inversion des
rapports de
valeurs
possible.
Séance 6 :
Evaluation
Séance 7 :
Plan et organisation du chapitre
Problématique du chapitre : Pourquoi et comment les humains
migrent ? Quels sont les effets des migrations sur les pays

concernés ?
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Introduction : une mobilité accrue
I) Etude de cas : Les parcours migratoires de Julienne et Asad

IT) Mise en perspective des mobilités internationales

Contrale (1h)

Séance 1 : Introduction : une mobilité accrue
Distribuer ou projeter le quiz et faire une correction dialoguée.
1) Qu'est-ce qu'un migrant ?

a- Une personne qui voyage tres fréquemment.
b- Une personne qui se déplace pour les loisirs.

c- Une personne qui quitte son pays pour aller vivre dans un autre pays.

2) En 2015, les migrants représentent...
a- 50 % de la population mondiale.
b- 3 % de la population mondiale.

c- 30 % de la population mondiale.

3) Citez un exemple de migration que vous connaissez.

Document d'accroche : Clip de M.I.A. : Borders
https://www.youtube.com/watch?v=r-Nw7HbaeWY

Demander aux éléves ce qu'ils pensent du clip, ce qu'ils ont vu.

Reprise a l'oral : replacer le clip (qui date de 2016) dans le contexte de ce
qui a été abusivement appelé la « crise des migrants », qui est a son
paroxysme au milieu des années 2010. Cette crise doit plutot étre appelé
crise de I'hospitalité ou de l'accueil vu le nombre de personnes migrantes
accueillies par les pays du Proche-Orient (Turquie et Liban surtout, mais
aussi Jordanie) par rapport a I'Europe. La confusion médiatique entre les
termes de migrants et de réfugiés est a noter. En effet les flux
migratoires ont particulierement augmenté en direction de I'Europe lors
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de cette décennie due en partie a la guerre en Syrie qui a commencé en
2011,

Le clip montre des personnes migrantes qui tentent de passer les
frontiéeres et de fraverser la mer, s'appuyant en cela sur les
représentations médiatiques relayés en Europe a cette période et jusqu'a
aujourd'hui. Critiquant la crise de I'hospitalité, M.I.A. reprend des images
fortes pour servir son propos, en I'élargissant au monde entier.

Les images fortes montrent notamment des hommes relayant [idée
généralisée du migrant comme un homme jeune, célibataire, peu qualifié,
venu chercher du travail dans les pays occidentaux.

TRACE ECRITE (distribuée ou dictée) :

En 2020, plus de 280 millions de personnes dans le monde sont migrantes. C'est a
dire des personnes qui résident en dehors de leur pays d'origine, soit plus de 3% de
la population mondiale. Le nombre était de 175 millions en 2000. Avec la
mondialisation, toutes les régions du monde sont concernées par les migrations.
Toutefois, les flux migratoires restent principalement internes aux Etats.

Le premier facteur des migrations est économique. Les migrants sont a la recherche
de meilleures conditions de vie. Les crises politiques sont a la source de nombreuses
migrations : les réfugiés et les personnes déplacées fuient les guerres, les
discriminations ou la privation de libertés. Les phénoménes liés au changement
climatique (désertification, catastrophes naturelles) provoquent de nouveaux types
de migrations, les migrations environnementales.

L'image du migrant comme une homme jeune, célibataire et peu qualifié venu
chercher du travail dans un pays occidental ne correspond plus a la réalité. La
moitié des migrants internationaux ont 40 ans, 48% sont des femmes. La majorité
des migrants habitent dans un pays occidental et 6/10 sont originaires d'un pays du
Sud. Femmes ou hommes ils sont de plus en plus qualifiés.

Séance 2 :

Pour cette séance, il est nécessaire d'organiser la classe en groupes. 6
groupes = 3 groupes par témoignage.

Intro > Expliquez aux éleves que pour mieux comprendre les mobilités
internationales, nous allons partir dune étude de cas qui permet
d'orienter I'approche sur les migrations de personnes réfugiées. Pour cela
nous allons travailler sur deux trajectoires migratoires. Celle d'une femme
camerounaise : Julienne et celle d'un homme somalien : Asad. Cette étude
de cas va permettre de placer I'étude des migrations a une échelle
humaine et d'identifier certains itinéraires parcourus par les migrants
ainsi que de s'interroger sur leurs motivations. Cela va aussi permettre de

146



comprendre les différences et les similitudes qu'il y a a migrer en tant
que femme et en tant qu'homme.
Faire noter le titre du I- dans le cahier.

I) Etude de cas : Les parcours migratoires de Julienne et Asad

Problématique de la partie : Pourquoi peut-on dire qu'il y a des

différences entre les parcours migratoires des femmes et des

hommes ? Quelles sont les différences et les similitudes ?
Distribution des 2 témoignages aux différents groupes (cf fichiers
« Témoignage de Asad » + « Témoighage n°2 Julienne »/ «la Vie de
Julienne 2 » - pour le témoignage de Julienne = 2 options possibles, au
choix en fonction de la longueur sur laquelle on pense que les éléves sont
capables de travailler). & 3 groupes travaillent sur le témoighage de
Julienne, 3 groupes travaillent sur le témoignage de Asad.
Chaque témoignhage est d'abord lu a haute voix (éleves ou prof) pour
s'‘assurer que les éléves comprennent bien les différents passages et
termes des textes.

REGLEMENT DE DUBLIN

Adopté en 2013 par les pays membres de I'Union européenne, le
réglement de Dublin oblige tout demandeur d'asile a faire examiner
son dossier par les autorités du premier pays d'entrée sur le
territoire européen. Si la demande est déposée dans un autre pays,
elle ne sera pas acceptée.

Les éleves se mettent ensuite au travail dans leurs groupes respectifs.
Ielles le relisent en groupe et commencent par présenter le document.
Puis a l'aide de surligneurs ou bien dans leur cahier ou dans un cahier de
brouillon, ielles extraient les informations géographiques essentielles :
déplacements, lieux, durées, motivations, personnes rencontrées etc.
(consigne a inscrire au tableau ou a projeter)

Séance 3 :

Distribution de fonds de carte (cf fichier « fond de carte 1 » ou
« fond de carte 2 » au choix)

Lors de cette séance les éleves se munissent du fond de carte (1 fond de
carte de brouillon, et un au propre). Toujours en groupes et a partir des
informations géographiques essentielles prélevées lors de la séance
précédente, ielles doivent cartospatialiser les déplacements de Julienne
et Asad. (pour une visualisation prof cf
https://twitter.com/neocartocnrs/status/1318807216145813505  pour
Julienne, et https://www.msf.fr/actualites/temoignage-asad-20-ans-et-
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7-000-km-parcourus-entre-la-somalie-et-|-
europe?cid=142é&reserved_field=W**WO00017&esv_source=6oogle&esv_m
edium=SEA_Grants_DSAd&esv_campaign=W**W00017&reserved_trackin
g_iraiser=adwordsé&esv_term=4&gclid=CjOKCQiA90iPBhCOARIsAIOy71Cso
_j7y9MotK30hj2tyDWbRjo8JLoIcqV4BIiE4BFQXqf JF2a0qoaAmFqEAL
w_wcB pour Asad.

Le but de la séance est que les éleves arrivent a transformer le texte en
croquis. Il faut donc que les figurés qu'ielles utilisent prennent en compte
autant l'espace que le temps. Pour des idées de figurés d'espace et de
temps > http://geoconfluences.ens-
lyon.fr/geoconfluences/informations-scientifiques/dossiers-
thematiques/mobilites-flux-et-transports/articles-
scientifiques/cartographie-migrations-exil-syrie.

Séance 4 :

Cette séance est une séance comparative qui prend la forme d'une séance
atelier afin de mutualiser le travail de tous les groupes. Les différents
groupes participe collectivement a la construction d'un tableau au tableau.
On revient collectivement sur la compréhension des mots et des croquis si
besoin, puis on compare ce qui est pareil/pas pareil dans la trajectoire
migratoire d'une femme et dans celle d'un homme.

Le tableau doit &tre recopié dans le cahier par chaque éléve.

La prof oriente les éléeves afin d'étre efficace. En fin de séance,
I'ouverture vers la séance suivante se fait par une réflexion sur les enjeux
qu'induisent les similitudes et les différences des parcours migratoires
d'une femme et d'un homme.

Distribuer la fiche de vocabulaire 1

Séance 5 :
Cette séance est une mise en perspective.
Faire noter le II- et la problématique dans le cahier
II- Mise en perspective : Une mobilité généralisée qui a
des conséquences

Problématique de la partie : pourquoi peut on dire que les mobilités
sont mondialisées ?

A l'oral : Nous avons vu a travers les trajectoires migratoires de Asad et
Julienne un certain type de migration. Cela nous a permis de voir et
comprendre les enjeux d'une migration concernant des réfugiés pour une
femme et pour un homme. Mais d'autres types de migrations existent.
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Projeter la carte interactive au tableau >
https://numeres.net/9782210105973/res/978221010597 3-ani-hgemc4-
cai07/index.html et la dérouler progressivement avec les éléves. Leur
demander si cela correspond a leur perception des migrations dans le
monde.

A l'oral > Nous avons vu a travers I'étude de cas un type de migration
particulier. C'est souvent le type de migration relayé par les médias en
France. Nous avons fait cette étude de cas comparative afin d'aborder les
migrations des personnes réfugiées d'un point de vue plus humain et pour
comprendre que les personnes migrantes ne sont pas que des statistiques.
Pour autant les migrations de personnes réfugiées ne sont pas les seules
et s'integrent dans un véritable réseau mondial de migrations.

Faire ensuite répondre les éléves aux questions 1 a 4 p.240 du Nathan +
article du monde diplomatique https://www.monde-
diplomatique.fr/2006/12/BLANCHET/14226 - le projeter et faire lire
les trois premiers paragraphes aux éléves - brain storming collectif sur
les questions et sur l'article et noter les idées principales au tableau pour
co-construire la trace écrite finale a partir des réponses des éleves
- Si les éleves n'en parle pas parler de migrations sud-sud + de brain-
drain.

Exemple de trace écrite :

Les mobilités se généralisent a I'échelle mondiale, néanmoins la
majorité se fait a une échelle régionale. Les flux migratoires du Sud
vers le Nord sont moins nombreux qu'entre les pays du Sud. Les
migrations sont souvent liées a des raisons économiques, politiques
(réfugié.es) ou environnementales. L'attractivité économique, politique,
ou encore la proximité géographique et les liens culturels expliquent
les migrations internationales.

Ces migrations ont des conséquences sur les sociéetés et les
territoires. Dans les pays d'accueil, les immigrants participent a
I'accroissement de la main d'ceuvre et au rajeunissement de la
population. Mais il y a parfois un rejet des immigrants qui peut
prendre une forme physique avec la construction de mur par exemple.
Les espaces de départs profitent en partie des migrations grdce a
I'envoi d'argent des diasporas. Mais ils patissent également de celles-
ci notamment avec des dynamiques de brain-drain (exode des
cerveaux). Malgré une mondialisation de celles-ci, les migrations sont
aussi le reflet des inégalités dans le monde.

Distribuer la fiche de vocabulaire 2

149



ANNEXE V - Géographie, cahier de E. (4°A)
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ANNEXE VI — Géographie, Témoignages de Julienne et Asad

Témoignage de Julienne : t¢émoignage recueilli par Camille Schmoll, Les damnées de
la mer, 2020.

Je m’appelle Julienne et j’ai eu trente-sept ans cette année. {...}. Mon enfance a été dure {...}
Mon pére a I'’époque n’avait rien. Et ma meére ne travaillait pas. {...}. Et il y avait un monsieur
{...}, il avait les moyens, {...}. Quand ma meére est tombée enceinte, il a dit a ma mére qu'il
allait s’occuper du bébé. {...;. Donc mon pére a accepté et ma meére aussi. {...} Il était militaire,
c’était un homme en tenue. C’était un homme. Pour moi, c’était comme un pére. {...}. Quand
j'ai eu seize ans, mon pére lui a dit: « Elle a I'age, il faut maintenant que tu 'aménes chez
toi. » Et @ moi il disait: « Il faut que tu ailles chez lui. » Le jour du mariage, je n’étais pas
d’accord mais on m’a forcée. {...}. Et |a je suis tombée enceinte de mon fils. C’est la ou la
torture a commencé : ce monsieur {...} il ne connait pas les limites, {...}, il tape trop les
femmes. {...}. J'ai passé dix ans comme ¢a. {...}. Un jour, {...} jai vu une fille {...}. On a causé et
puis elle m’a dit : « {...} si tu veux, je peux t'aider, je peux taccompagner au Mali. » {...} Elle
m’a dit que je pourrais travailler au Mali et lui rembourser I'argent petit a petit. Cette femme,
c’est ca son métier, comme elle connait la route, elle est spécialisée dans les femmes, elle
fait les allers-retours de Yaoundé jusqu’au Mali. Elle t'aide a sortir, elle connait la route. {...}.

On était six femmes et on a traversé le Nigéria, le Bénin, le Burkina. Ensuite, au Mali, jai
cherché un travail pour la rembourser. {...} Puis un jour mon mari a débarqué au Mali pour me
récupérer. {...} Alors, {...} je suis partie. {J’'ai suivi ce groupe} {...}. Je ne connaissais pas la
route et sur moi je n'avais que 25 000 francs (CFA). C’est comme ¢a que je suis allée en
Libye. On était au nombre de quinze. Il y avait six femmes, trois enfants et des hommes. On
a passé six jours en chemin {...}, c’était le désert, {...}. La voiture qui te transporte est ouverte
comme un petit camion. Tu ne peux pas te mettre devant sauf si tu as un nouveau-né mais
dans ce cas tu paies vraiment trés cher. {...}. Deux hommes, deux Maliens, sont morts de
déshydratation. Ensuite, on a été contrblés par la police pour passer en Algérie. On a juste
donné un peu d’argent. {...} La frontiére s’est bien passée. Ensuite, nous sommes arrivés a
Tamanrasset et {...} on a pris le bus. Le bus nous a laissés quelque part et la on a appelé les
Libyens, ceux qui devaient nous accueillir. La, a la frontiére avec la Libye, ¢a a été dur. {...}.
lls nous ont tout pris. Tout: I'argent, les téléphones, tout. {...} Et finalement {ils nous ont
emmené dans une grande maison {...}. Les hommes et les femmes étaient séparés. {...}. J'ai
passé trois mois dans cette maison. Chaque soir ils venaient chercher les femmes et les
violer. {...}. Et moi j'étais malade. Et puis un jour, un homme est venu vers moi et je lui ai dit :
« Je suis malade, ¢a ne va pas. » Ce jour-la {...} il m’a jetée dehors. {...}. J'étais au bord de la
route comme morte. {...}.

J’ai vu une dame, {...}, je lui ai demandé si elle pouvait m’aider, {...}. On ne se comprenait
pas, elle parlait arabe et je parlais frangais. {...}. Elle me disait que son gargon allait venir. Moi
et la maman on a passé une semaine ensemble. {...}. Son garcon est venu. {...} Il me dit : « Si
tu acceptes de travailler, je vais temmener demain matin. » J'ai demandé si c’était payé, il
m’a répondu oui, {...}. Le lendemain, il m’a emmenée en brousse, il y avait une maison la-bas,
{...} je balaie la maison, je lave le sol et tout. J'étais la seule femme la-bas. {...}. J'avais peur.
J’ai fait presque une semaine la-bas chez lui. Le jour ou je lui ai demandé : « Vous allez me
payer quand ? », {...} @ 18 heures il est venu et il m’a demandé de monter dans la voiture.
Dans la voiture, il y avait trois hommes, jétais la seule femme. On nous a amenés en
brousse. {...} La-bas, on tuait les gens, on tuait les Noirs. Le gars qui était devant, on I'a tué la
devant moi. Un autre, on I'a attaché et on 'a emmené. {..}. Il y avait un Ghanéen, {...} Le
Ghanéen, {...} dit alors : « {...} Je vais temmener quelque part {...} je veux seulement t'aider. »
{...}. Donc il mMa emmenée au bord de la mer dans une maison. J'ai fait presque deux
semaines la-bas, {...}. Une nuit il est venu toquer, il m’a dit : « Viens, viens, je vais te mettre
dans le bateau, tu pars en ltalie. {..} ». Il ne m’a rien demandé pour la traversée {...}.
Normalement, en Libye, tout le monde paie {...}, 200, 300, 500 euros, ¢a dépend. {...} Vous
voyez le zodiac et si vous ne montez pas on vous tue. {...} lls m’ont mise a I'eau a 3 heures
du matin et nous sommes arrivées a 7 heures et demie a Pozzallo. On nous a secourues en
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mer {...}. On était 110. Il y avait plus de femmes que d’hommes. On était nombreuses. Une
fois en ltalie, on nous a bien accueillies. Moi je leur ai dit que j'étais gravement malade. {...} lls
ont appelé une voiture qui m’a emmenée a I'hdpital a Raguse. Je suis arrivée la-bas le
26 janvier et on a commencé le traitement. J'ai fait deux semaines a I'hopital, ¢ca s’est bien
passé. {...}. A la sortie de I'hépital, on a pris mes empreintes et on m’a amenée en brousse.
Je suis arrivée au camp le 10 février 2016. Dans ce centre, jétais la seule Camerounaise, il y
avait beaucoup de Nigérianes, ce qui me dérangeait un peu car I'anglais je ne le parlais pas.
{...}. J'attends le rendez-vous a la commission d’asile. Chaque jour, je prie Dieu pour qu’il me
donne les papiers. {...}

Témoignage de Asad : sur le site de MSF https://www.msf.fr/actualites/temoignage-
asad-20-ans-et-7-000-km-parcourus-entre-la-somalie-et-I-
europe?cid=142&reserved_field=W**W00017&esv_source=Google&esv_medium=SEA_Gran
ts_ DSA&esv_campaign=W**W00017&reserved_tracking_iraiser=adwords&esv_term=&gclid=
CjOKCQIA90iPBhCOARIsAIOy71Cso_j7y9Mojtk30hj2tyDWbRjo8JLolcgV4BIE4BFQXqfJF2
a0goaAmFgEALw_wcB

Je m’appelle Asad, jai 20 ans et je viens de Somalie. Mon histoire a commencé il y a
quelques années, début 2015 pour étre précis. J'étais marié et pére d’'un jeune gargon. Je
vivais avec ma famille a Jowhar, en Somalie et j'étais chauffeur de taxi moto.

Un jour, des hommes m’ont menacé et m’ont obligé a les prendre sur ma moto. J'ai tout de
suite compris que ces personnes étaient ce qu’on appelle ici « des terroristes », mais je
n’avais pas le choix, je devais les transporter. On était en route, lorsque j’ai vu un barrage de
police. J’ai eu peur, je ne voulais pas que la police me voie avec ces hommes. J’ai arrété la
moto et je me suis enfui en courant. Les terroristes ont commencé a me tirer dessus mais la
police a répliqué et déclenché une fusillade. Les terroristes avaient des explosifs sur eux et ils
ont fait exploser ma moto. La police m’a arrété. Je leur ai tout expliqué, ils m’ont laissé
repartir. C’est a ce moment-la que ma fuite a commencé. J'étais recherché par ce groupe
terroriste. Pour eux, javais « trahi ». J'ai essayé de me cacher mais ils ont retrouvé ma
famille. lls ont d’abord menacé mon pére puis ils ont tiré sur ma meére parce qu'elle lI'a
défendu. J'ai compris que t6t ou tard, ils me retrouveraient et ils me tueraient. Je n’avais pas
le choix, il fallait que je quitte la Somalie. C’était le 15 mars 2015.

J’ai contacté des personnes que je connaissais pour qu’ils me fassent passer au Yémen a
l'aide d’'un petit bateau. Je suis resté 70 jours dans ce pays. Ensuite je suis passé par I'Arabie
Saoudite pour finalement rejoindre le Soudan, en prenant de nouveau un bateau. Je ne
voulais rester ni au Soudan, ni au Yémen, car ces deux pays sont en guerre. J'ai décidé
d’aller en Libye par la route afin de rejoindre 'Europe. La-bas, j’ai d0 payer des trafiquants
pour continuer mon voyage. Mais je suis resté bloqué dans une maison puis j'ai été arrété et
jeté en prison. J'ai réussi a m’échapper au bout de deux mois et jai ensuite travaillé pour
payer mon passage en ltalie. C’'est en Libye que je me suis fait voler mon sac avec toutes
mes affaires. Dedans, il y avait mes papiers d’identité.

J’ai finalement pu embarquer pour I'ltalie sur un zodiac et heureusement, nous avons été
sauvés par un plus gros bateau [de recherche et de sauvetage] car notre zodiac coulait.
Aprés plusieurs jours, nous sommes arrivés a Palerme. J’ai voulu demander I'asile mais on
m’a dit « Tu n’as rien a faire ici ». Encore une fois, je n’ai pas eu d’autre choix que de partir.
Palerme-Vérone-Munich : je suis resté au total environ un mois en ltalie avant d’arriver en
Allemagne. En Allemagne, j'étais dans un camp de réfugiés. Je n’ai pas pu demander l'asile
a cause du réglement de Dublin. lls m’ont dit de retourner en ltalie. Mais comme en Italie, ils
ne voulaient pas de moi, jai décidé de tenter ma chance en France. Aprés plusieurs
tentatives, jai fini par réussir a passer la frontiére et je suis arrivé a Paris.
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ANNEXE VII — Géographie, productions cartographiques finales, 4°A

160



161



162



g E

',»'y.l
WA
S S

163



164




|
i
Il

il

M
|

165



166



II fﬁ) F"ﬂ“ Jhﬁi* 1 M!

167



168



169



170



!

o e
)

171



ANNEXE VIII - Géographie, productions cartographiques finales, 4°B
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ANNEXE IX - Géographie, productions cartographiques finales, 4°5
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ANNEXE X — Géographie, productions écrites sur le tableau comparatif des

trajets de Julienne et Asad, 4°A
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ANNEXE Xl - Géographie, productions écrites sur le tableau comparatif des

trajets de Julienne et Asad, 4°B
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ANNEXE XII — Histoire, séquencier

Histoire theme 2 : L'Europe et le monde au XIXe siecle
Chapitre 4 : L'Europe de la révolution industrielle

Le vocabulaire Les notions

« Industrie Industrialisation

. Greéve Révolution industrielle
+  Mouvement social

« Ouvrier

« Usine

« Salarier

« Exode rural

- Syndicat

« Bourgeoisie
« Emigration
« Prolétariat
« Libéralisme
« Socialisme
- Sardiniére

Supports Compétences | Objectif  ou | Notion et | Modal | Activités éleves et
travaillées problématique | vocabulaire ité de | démarche
de la séance | travaillés travai
I
Séance 1: Fiche « suivi » | Comprendre Introduire le | Industrialisati | Trava | Les ¢leves
Introduction | Carte un document | chapitre en|on il remplissent
Vidéo Extraire des | donnant des indivi | la fiche suivi
informations | reperes duel
d'un doc chrono et
spatiaux aux
¢leves
Séance 2 : Fiche Extraire des | Faire Usine Trava | Les éléves répondent
I-A- d'activité informations | comprendre Ouvrier il en|aux questions de la
Magnard d'un document | aux éleves la | Salarier bindm | fiche d'activité
Comprendre nouvelle Industrie e
un document | organisation
Raisonner du travail
induite par
I'apparition de
nouveaux lieux
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de production

Séance 3 : Fiche Extraire des | Approche Ouvriere Trava | Les éléves répondent
I-B- d'activité les | informations | genrée  des | Sardiniére il en|aux questions de la
sardiniéres d'un document | gestes du bindm | fiche d'activité
Comprendre travail et de e ou
un document | leurs collec
Raisonner représentatio tif
ns
Séance 4 : Carte Extraire des | Montrer Exode rural Trava | Les éléves répondent
II- Vidéo informations | I'impact de | Emigration il aux questions de la
Fiche d'un document | l'industrialisat indivi | fiche d'activité
d'activité Comprendre ion sur les duel
Nouvelles un document | mobilités. ou en
mobilités Raisonner, Montrer les binom
justifier rapports de e
genre en place
dans le
contexte de
ces mobilités
Séance 5 : Vidéo Extraire des | Montrer les | Gréve Trava | Fiche d'activité par
ITI- Carte informations | bouleverseme il de | groupe (Oral + cartes
Fiche d'un document | nts sociaux et | Mouvement | group | mentales)
d'activité par | Comprendre politiques dus | social e
groupe un document | a
Raisonner, I'industrialisat Syndicat
justifier ion en Europe
Utiliser au XIXe | Bourgeoisie
différents siecle
langages Prolétariat
Libéralisme
Socialisme
Séance 6 :
Evaluation

Problématique du chapitre : Comment la révolution industrielle

bouleverse-t-elle les sociétés européennes au XIXe siecle ?
Introduction :

Distribution de la « fiche suivi » et des documents « chiffres » et « frise

chrono »
Lien VIDEO
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https://histoire-image.org/fr/etudes/siderurgie-allemagne?to=animation
- Montrer la vidéo et faire répondre les éleves aux questions concernées
sur la « fiche suivi ». Puis faire la mise en contexte suivante a l'oral en
demandant aux éléves de prendre des notes dans la partie concernée de la
« fiche suivi » :

La révolution industrielle est le processus historique qui débute en
Angleterre a la fin du XVIIIe et qui s'étend en Europe tout au long
du XIXe siecle. Ce processus fait basculer une société a dominante
agraire et artisanale vers une société commerciale et industrielle. On
parle d'industrialisation. Ainsi, cette transformation, tirée par
le boom ferroviaire des années 1840, affecte profondément les
societés européennes.

La premiére révolution industrielle débute en Angleterre dés les
années 1780 et concerne surtout les secteurs du textile et de la
métallurgie, grdce a la nouvelle énergie vapeur qui se sert du charbon
pour étre alimenté. Cette nouvelle énergie permet des innovations
mécaniques et |'utilisation de nouvelles machines.

La deuxiéeme révolution industrielle débute vers 1870 et voit
apparaitre de nouvelles énergies comme I'électricité et le pétrole.
Ensuite projeter le I- de la carte et faire répondre les éléeves aux
questions de la « fiche suivi ».

Lien CARTE
https://numeres.net/9782210105973/res/978221010597 3-ani-hgemc4-
cai04/index.html ou lienmini.fr/hgemc4-016

I- L'industrialisation : nouvelle organisation du travail
A- De nouveaux lieux : 'exemple du Creusot

A l'oral > l'industrialisation fait évoluer les moyens de productions avec
notamment linvention de la machine a vapeur pour la 1° révolution
industrielle. Cela permet la croissance d'anciens secteurs d'activité comme
le textile ou l'apparition de nouveaux comme la métallurgie et la
sidérurgie. Afin de répondre a l'augmentation possible de la production, de
nouveaux lieux apparaissent : les usines.

Fiche d'activité sur le Creusot (Magnard). > SAUF la question 6

B- Les gestes du travail : la condition des sardiniéres de Douarnenez

A l'oral > Les nouveaux lieux de productions induisent aussi une division
de plus en plus genrée du travail. Si ce n'est dans la réalité, au moins dans
ses représentations. Les gestes du travail évoluent également avec les
nouveaux lieux de productions.
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Approche par le genre: projeter au tableau les docs suivants ->
comparaison, pour montrer aux éléves que les représentations des gestes
du travail sont genrés mais activité pour nuancer et montrer la complexité
du genre dans les représentations.

Fiche d'activité sur les sardiniéres de Douarnenez.
Projeter la carte postale suivante et la vidéo

0 DNGARNESEE K Mestagne ~(mdsaire Saniimdirn « Fissage of Sdokage S Sention ND

Début de la vidéo des témoignages de femmes décrivant les conditions de
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travail. (http://bed.bzh/fr/films/lusine-rouge/)

Dés 00:50 jusqu'a Imin 50s, premier témoignage : 1907, travail dés |'dge
de 12 ans, travail pour 2 sous de I'heure, de 7 heures du matin jusqu'a
parfois minuit, sentiment d'insécurité de sortir si tard le soir, certaines
sardiniéres restaient la nuit pour charger les chariots de sardines, les
faire frire. 3 ans apres, autre usine de sardines, payées 3 sous de I'heure.

Deés 1min 50 s, second témoighage : une femme ayant aussi travailler dés
I'dge de 12 ans, apres son certificat d'études, sa tdche consistait alors a
enlever les grilles quand les sardines étaient cuites, tdche affectée aux
petites filles.

Des 2:42 a 3:30 troisieme témoignage : elle garnissait, quand elle était
petite fille, les boites de maniere soignée puis les boites étaient portées
aux femmes pour emboiter le poisson.

Distribution de la fiche questions sardiniéres

1. Comment est représentée la scéne sur la carte postale photographique
(lieu, tenue, posture...)?

+ Comparez la carte postale au témoignage vidéo des sardinieres de
Douarnenez : confronter les deux points de vue de la carte postale
et de la vidéo sur les conditions de travail des sardiniéres

* Montrez que le travail des sardinieres de Douarnenez se fait dans des
conditions difficiles.

Réponse 2. Mise en scene du travail des sardinieres et la réalité du travail
accompli avec la vidéo des témoignages des sardiniéres

Trace écrite I- :

L'industrialisation modifie I'organisation du travail en Europe. Le travail
s'effectue de plus en plus dans les villes, participant a un changement des
paysages urbains. L'apparition de nouvelles machines fait évoluer les lieux
de production. Celle-ci se fait maintenant en majorité dans les ateliers et
les usines. La vie quotidienne des ouvrieres et des ouvriers est fortement
encadrée. Cela permet aux patrons d'augmenter leurs productions. Cet
encadrement a pour effet des conditions de travail tres difficiles pour
les femmes comme pour les hommes. Et pour les enfants sur une partie de
la période.
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+ distribuer « fiche de vocabulaire 1 »

IT- Les nouvelles mobilités dues a l'industrialisation

A l'oral > L'industrialisation au cours du XIXe siécle et les dures
conditions de travail qui vont avec s'‘accompagnent paradoxalement d'une
amélioration de [|'hygiéne et de la santé, ce qui a pour effet une
augmentation  démographique  considérable. Cefte  augmentation
démographique ainsi que la vie de plus en plus dure dans les campagnes et
le manque de travail lié a la mécanisation des travaux des champs est a
I'origine de nouvelles mobilités humaines en Europe mais aussi a I'échelle
internationale.

Document introductif : Carte II-

Lien CARTE
https://numeres.net/9782210105973/res/978221010597 3-ani-hgemc4-
cai04/index.html ou lienmini.fr/hgemc4-016

+ vidéo ( https://www.youtube.com/watch?v=3fJw9hsv_ul&t=126s )

Fiche d'activité « nouvelles mobilités » - Répondez aux questions
suivantes sur les quatre documents.

2) Expliquez quelles sont les différentes formes de migrations en Europe
au XIXe siecle. > a l'échelle du continent (migrations saisonniéres pour
aller a la rencontre du travail > principalement des ouvriers) mais
aussi migrations internationales (migrations économiques pour une vie
meilleure > principalement des paysans)

3) Expliquez quelles sont les raisons des différentes migrations. >
Migrations économiques dans la plupart des cas. Fuite de la famine. A
I'échelle locale, on va chercher un travail, a I'échelle internationale
une nouvelle vie. Volonté d'accéder a la propriété. Les documents
laissent entendre que pour les migrations locales ce sont surtout les
hommes qui se déplacent mais les historien.nes ont montré que les
femmes se déplagaient aussi pour aller trouver du travail ol il y en
avait et notamment vers les centres urbains. Dans le cas des
migrations internationales, ce sont souvent les hommes qui partent en
premier, leurs femmes et enfants les rejoignant plus tard, lorsqu'ils
peuvent envoyer l'argent pour la traversée. Il y a donc un rapport de
domination genré a la temporalité du départ a l'international, méme si
le but premier est de fuir la misere.

4) Quelles sont les effets de l'industrialisation sur les mobilités humaines
en Europe au XIXe siécle? > On voit que les effets bénéfiques de
I'industrialisation ne touchent pas toutes les régions en méme temps,
certaines régions d'Europe font face a la misére. L'industrialisation
enrichie la bourgeoisie mais pas les ouvriers et paysans qui travaillent
dans des conditions difficiles et mal payés sous prétexte que les
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machines font la plupart du travail. Beaucoup décident donc de quitter
le continent. De plus les migrations saisonnieres montrent que malgré
I'apparition de nouveaux lieux de production, tous les ouvriers ne
travaillent pas en usine et certains sont contraints a la mobilité pour
trouver du travail. L'industrialisation permet paradoxalement et
également les mobilités > dans le document 3 = train + bateau (a
vapeur et non plus a voile, on passe de 44 jours a 12 jours pour
traverser [|'Atlantique jusqu'aux USA) = nouveaux moyens de
transports liés a l'invention de la machine a vapeur. Moyens de
transports qui permettent la mobilité mais dans de mauvaises
conditions quand on est pauvre et potentiellement dangereuses quand
on est une femme.

> TRACE ECRITE: Entre 1820 et 1920, environ 70 millions d'Européens
quittent I'Europe. L'industrialisation est la cause directe de cette
émigration massive. Elle a en effet transformé le continent au niveau
économique et démographique. La mécanisation détruits de nombreux
emplois et les salaires ont tendances a baisser, appauvrissant tant le
monde ouvrier que le monde agricole. Cela a pour effet un exode rural
vers les grandes villes. Mais beaucoup de personnes restent sans emplois
et dans une extréme pauvreté. Les flux migratoires se font alors de plus
en plus importants, favorisés par les innovations dans les transports.

+ distribuer « fiche de vocabulaire 2 »

ITI- Bouleversements sociaux et politiques

Doc d'intro :
https://www.youtube.com/watch?v=p9QCDMTnHOU&list=PLNGdK_voté6d
Pu2u7ILUXVAbQZANVAcaWE&index=9 (gréve Germinal - roman

naturaliste de Zola publié en 1885)

+ Carte ITI- Lien CARTE
https://numeres.net/9782210105973/res/978221010597 3-ani-hgemc4-
cai04/index.html ou lienmini.fr/hgemc4-016

A I'Oral> On a vu que l'industrialisation en Europe au XIXe siecle est
un processus qui fait basculer une société a dominante agraire et
artisanale vers une société commerciale et industrielle. Ce qui a pour
effet une augmentation de la démographie et un exode rurale ainsi qu'une
émigration européenne massive a I'échelle internationale. Nous allons voir
maintenant que cet impact sur les mobilités humaines n'est pas le seul.
L'industrialisation s'accompagne également de bouleversements sociaux et
politiques dans les pays concernés.

241



- Fiche d'activité par groupe

A ne pas oublier dans la correction ou pour aiquiller les éléves lors de
I'activité :

Fiche Nouveaux penseurs -> de nouvelles idées, voir idéologies,
soutenues par des intellectuelles et journalistes qui critiquent le
travail et veulent que le prolétariat récupere les moyens de
productions pour son propre bénéfice et non plus celui de la
bourgeoisie. Organisation des ouvriers en Internationale pour que
ceux-ci luttent ensemble dans toute |'Europe > A nuancer car la
fiche Contestations montre que les revendications dans les faits sont
locales ou nationales (possibilité de parler des Expositions universelles
- 1851, Londres / 1855, Paris / 1862, Londres / 1867, Paris /
1873, Vienne / 1878, Paris / 1888, Barcelone / 1889, Paris / 1897,
Bruxelles / 1900, Paris - qui sont a la fois une vitrine pour la
réussite industrielle et bourgeocise et un lieu de réunion pour les
ouvriers des différents pays).

+ mise a I'écart des femmes.

Fiche Contestations - Contestations locales et nationales. Bris de
machine, greves, émeutes. Les ouvriers s'attaquent a leurs patrons ou
aux machines de production, a la fois source de leurs conditions de
travail difficiles et des profits des patrons qui appartiennent a la
bourgeoisie. Lorsque le droit de gréve n'existe pas = gréves fortement
réprimées. En 1848 = crise économique qui touche |'Europe -> vague
de révolutions dans les différents pays mais avec des revendications
nationales (continuité des prises de conscience nationales qui avait
commencé avec les conquétes napoléoniennes), en France, fin de la
monarchie et mise en place de la 2° République. Les femmes sont tres
présentes lors des gréves contrairement a l'idée que I'on peut se faire
et qui est souvent véhiculée. Voir ménent elles mémes des gréves dans
les usines ou elles travaillent en majorité.

Fiche Droits sociaux > Les droits sociaux sont acquis petit a petit et
pas au méme rythme dans toute ['Europe. Cela dépend des
revendications et des contestations (voir fiche Contestations). Les
ouvriers s'organisent en syndicats. (Alimentés par les idées des
nouveaux penseurs, cf fiche Nouveaux penseurs). Ceux-ci mettent
longtemps les femmes a l'écart car les considéerent comme des
concurrentes du fait qu'elles sont payées moins par les patrons. De
plus la division du travail provoquée par Iindustrialisation alimente
l'idée selon laquelle les femmes doivent s'occuper du foyer et des
enfants. D'autant plus que la législation interdit progressivement aux
jeunes enfants de travailler. Les législateurs de leur coté font évoluer
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les droits sociaux, mais la législation spécifique aux femmes
entretient aussi une image de la femme fragile et toujours
potentiellement enceinte.

+ distribuer « fiche de vocabulaire 3 »
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ANNEXE XIIl - Histoire, fiche d’activité sur le Creusot
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ANNEXE XIV — Histoire, fiche « suivi » introductive

L'industrialisation en Europe au XIXe siecle

INTRODUCTION. L'industrialisation : mise en contexte
VIDEO : La Forge de Menzel
a) Décrivez le tableau de Menzel.

b) Expliquez les conditions de travail des ouvriers

Industrialisation :

Premiere industrialisation (mots
clés):
Deuxieme industrialisation (mots clés) :

CARTE : L'Europe au temps de la révolution industrielle
Quels sont les principaux pays touchés par la premiére industrialisation ?
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ANNEXE XV — Histoire, fiche d’activité sur les mobilités en Europe

Les nouvelles mobilités en Europe au XIXe siecle

Répondez aux questions suivantes sur les quatre documents.

1) Présentez les documents.

2) Expliquez quelles sont les différentes formes de migrations en Europe
au XIXe siecle.

3) Expliquez quelles sont les raisons des différentes migrations.

4) Quelles sont les effets de l'industrialisation sur les mobilités humaines
en Europe au XIXe siecle ?

DOCUMENT 1 :

Document 2 :

Le gonpernement talien enquéte sur les campagpnes ialiennes en
1881,

Le trait le plus sailfane est la condivion extrémement misérable d'un
grand nombre de ravailleurs de fa rerre, dans différentes provinces :
habitations affreuses, nourritures malsaines, cau potable putride,
salaires dérisoires et par conséquent paupérisme’ et maladies |...|.
Les émigrations péricdiques vers des régions inconnues, pour s¢
liberer d'un étar présent imtolérable, doivent ouvrir les yeux a
QUICONLE.

Commission pour I'enquéte agraire ¢t sur les condinions de la classe
agricole, [tahe, 1881,
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DOCUMENT 3 :

Rosa vient d'un petit vilflage pres de Milan. Enfant, elle rravaiile
dans we atelivy de filatere de la soie. Elle 051 savide de force a Pdge
de 16 ans. Son mari, part: anx Etats-Unis pour devenir nuineste, fut
envoiz un ticket prépavé pouy le rejoindre.

« Tu vas devenir intelligente en Amérique ' Fr én Amérique,  ne
seras plus pauvre, » Puis vint Paris, puis nous fumes cotassés dans
un train pour Le Havre. Nous étions si nombreux que nous ne
pouvions plus houger, mars mes paesand |[compagnens italiens] en
rigolaient : « Peu importe ! On est en route pour PAmérigue ! En
route pour devenir millionnaires ! « [...] Aweerica | Le pays dans
lequel rour le monde pouvair trouver un travail ! Ou les salaires
étaient tellement élevés que plus personne ne souffrait de la faimy !
Ot tous les hommes ctaient libres et égaux et o méme les pauvres
pouvaient posséder un lot de rerre !

Marie Hall Ers, Rosa, The Life of an Italiar Immigrant, 1970.

A partir des arndes 1860, los isavires & vapesr remsplacent les vailiers suy fes lignes transatlantiques, La traversée passe ainst de 44 & 12 jours.

Nous rous, les pavvres gens, nous devions descendre par un rrou an fond du batean. Il v avair une grande piéee sombre avee des rangées d'éragéres
en bois tous autour ou nous allions dormir - les ltaliens, les Allemands, les Polonais, les Suédois, les Frangais |...]. Les filles, les femmes ot les
hommes darmaient rous dans la méme pidee [...1. Le quarriéme jour, un rerrible orage éclara |...]. Nous n’avions plus de lumiére ni d’air, er rour le
monde était malade |...].

« T2t dit Pep, levant la main, 3, New Yark ! [...] Regardez ! Le pont de Brooklyn ! Il a ouverr cerre année, avec des feus d'arrifice er tour. » [...].
Cétair la porre dentrée du Nouveau Monde |...|. Des docteurs éraiens montés 3 bord du paqucbot et vérifiaient nos ycux ¢t nos vaccinations, Un
vieux monsieur qui né pouvair pas parler et deux filles aux yeux irrités éraient renvoyés vers le Vieux Continent,

Maric Hall Ets, Rosa, The Life of an tralian ininugrant, 1970.

DOCUMENT 4 :
Q Lettre d'un immigré irlandals a sa famille restée au pays

L'auteur de la lettre a quitté I'lrlande au moment ol sévit une
famine causée par la maladie des pommes de terre,
«Je travaille au chemin de fer pour huit shillings par jour et je
paye 18 shillings par semaine pour me loger. C'est un bon pays
pour celui qui peut travailler. Dieu merci, je pense pouvoir payer
votre traversée pour le 1¢ aodit prochain avec la somme d’argent
que je vais vous envoyer. Je dois vous dire que j'attends depuis
longtemps de vous serrer dans mes bras. Il n'y a rien d’autre
au monde qui me manque que ma femme et mes enfants que
j'aime tant. J'espére revenir 3 New York le 17 mars, pour vous
envoyer ce mandat de six livres. Que Dieu vous garde et vous
protége, vous serez bientdt dans la terre promise pour vivre heu-
Teux avec moi. »

D'aprés une lettre de Thomas Garry, février 1848.
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ANNEXE XVI - Histoire, fiche d’activité « Nouveaux penseurs »

Nouvelles idées et nouveaux penseurs

A partir des documents suivants, réalisez une carte mentale ou une
intervention orale de 3 minutes répondant a la question suivante :

Quelles sont les nouvelles idées défendues par ces penseurs ?
Coup de pouce :

- Quelle est la position sociale de ces penseurs dans la société ?
- Les idées qu'ils défendent sont elles toutes progressistes ?

DOCUMENT 1 :

i

DOCUMENT 2 :

Une violente critigue de la société bourgeoise
Je n'ai jamais vu une classe si profondément immorale, si incurablement
pourrie et intérieurement rongée d’égoisme, si incapable du moindre
progrés que la bourgeoisie. [...]
Pour elle il n'existe rien au monde qui ne soit 13 pour Fargent, sans Texcepter elle-
méme, car elle ne vit que pour gagner de 'argent et pour rien d'autre, elle ne connait
pas d'autre félicité que de faire une rapide fortune, pas d'autre souffrance que de
perdre de Pargent. [...]
Le bourgeois se moque éperdument de savoir si ses ouvriers meurent de faim ou pas,
pourvu que lui gagne de Fargent. Toutes les conditiens de vie sont évaluées au critére
du bénéfice, et tout ce qui ne procure pas d'argent est idiot, irréalisable. [...] Le rapport
de Tindustriel & Vouvrier n'est pas un rapport humain, mais une relation purement
économique.

W friedrich Engels, La Situation de b classe leboricure en Angleterrs, 845,
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DOCUMENT 3 :

Chapitre I1 : Bénédictions du travail
Douze heures de wavail par jour, voild I'idéal des philanthropes et des moralistes du XVII® siécle. Que
nous avons dépassé ce nec plus ulra ! Les ateliers modernes sont devenus des maisons ideéales de
correction ou l'on incarcére les masses ouvriéres. ou 'on condamne aux travaux forces pendant 12 et 14
heures, non seulement les hommes, mais les femmes et les enfants ' ! Et dire que les fils des héros de la
Terreur se sont laissés dégrader par la religion du travail au pomnt d'accepter aprés 1848, comme une
conguéte révolutionnaire, la loi qui limitait & douze heures le ravail dans les fabrigues ; ils proclamaient,
comme un principe révolutionnaire, le droit au travail. Honte au prolétariat frangais | Des esclaves sculs
eussent été capables d'une telle bassesse, Il faudrait vingt ans de civilisation capitaliste a un Grec des
temps héroiques pour concevoir un tel avilissement.
Paul Lafargue, Le droit a la paresse, 1883. Paul Lafargue est journaliste et
essayiste et était le gendre de Karl Marx.

DOCUMENT 4 :
Ce travail. qu'en juin 1848 les ouvriers reclamaient les armes a la main. ils 'ont imposé a leurs famulles ;
ils ont livré. aux barons de l'industrie. leurs femmes et leurs enfants. De leurs propres mains, ils ont
démoli leur foyer domestique ; de leurs propres mains, ils ont tari le lait de leurs femmes | les
malheureuses, enceintes et allaitant leurs bébés, ont di aller dans les mines et les manufactures tendre
l'échine et épuiser leurs nerfs ; de leurs propres mains, ils ont brisé la vie et la vigueur de leurs
enfants. - Honte aux prolétaires ! O sont ces commeéres dont parlent nos fabliaux et nos vieux contes,
hardics au propos, franches de la gucule, amantes de la dive bouteille 7 Ou sont ces luronnes, toujours
trottant, toujours cuisinant, toujours chantant, toujours semant la vie en engendrant la joie, enfantant
sans douleurs des petits sains et vigoureux ?... Nous avons aujourd’hui les filles et les femmes de
fabrique, chétives fleurs aux pales couleurs, au sang sans rutilance, a l'estomac délabré, aux membres
alanguis ... Elles n'ont jamais connu le plaisir robuste ¢t ne sauraient raconter gaillardement comment
l'on cassa leur coquille ! - Et tes enfants ? Douze heures de travail aux enfants. O misére ! - Mais tous

Paul Lafargue, Le droit a la paresse, 1883
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ANNEXE XVII — Histoire, fiche d’activité « Contestations»

Contestations et souléevements

A partir des documents suivants, réalisez une carte mentale ou une
intervention orale de 3 minutes répondant a la question suivante :

Quelles sont les différentes formes de contestations au cours des
différentes révolutions industrielles ?

Coup de pouce :

- Les contestations sont elles uniquement locales?
- Qui conteste ?

Bris de machine (1812)
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DCUENTZ :

DOCUMENT 3 :

18-19 meS
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Jules Adler, La gréve au Creusot, 1899
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ANNEXE XVIII — Histoire, fiche d’activité « Droits sociaux»

Revendications et droits sociaux

A partir des documents suivants, réalisez une carte mentale ou une
intervention orale de 3 minutes répondant a la question suivante :

Quels sont les droits sociaux réclamés ou mis en place?
Coup de pouce :

- Les droits sociaux sont ils les mémes pour tout le monde ?
- Faire attention a la chronologie des documents.

DOCUMENT 1 :

DOCUMENT 2 :
Article 4. Les enfants dgés de moins de dix-huit ans, les filles mineurs et les femmes ne
peuvent étre employées & aucun travail de nuit dans les établissements énumérés i l'article
premier.
Tout travail entre neuf heures du soir et ¢ing heures du matin est considéré comme travail de
nuit ; toutefois le travail sera autoris¢é de quatre heures du matin a dix heures du soir quand il
sera réparti entre deux postes d'ouvriers ne travaillant pas plus de neuf heures chacun.
Le travail de chaque équipe sera coupé par un repos d'une heure au moins.
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Article 12, Les différents genres de (ravail présentant des causes de danger. ou excédant les
forces, ou dangereux pour la moralité, qui seront interdits aux femmes, filles et enfants, seront
déterminés par des reglements d'administration publique.

Extrait de la Loi du 2 novembre 1892 sur le travail des enfants, des filles et de
femmes dans les établissements industriels.

DOCUMENT 3 :

l

‘ceuvre révendicative quotidienne, le syndicat || préconise comme foyen d'action io gréve généle
. a Mrdinntwn des efforts ouvriers,  etll considne qus be syndicat. GUOUE" T areapement
mﬂmtdu migux-etre des travallleurs par  de résistance, sern, dans |'avenir, e groupement de
d‘@méﬂmﬁm immeédiates, telles que production et de répartition, base de réorganisation
tion des heures de travall, 'augmentation  sociale.
o Extrott de la chorte & Amierms de ia 06T, 1904,
' bomne nast ‘qu'un cbté de leuvie du | saie d'dter e diolt de o papriens des svines o pationot
il prépare I'mancipation INEgrale qul o i 7 s Confediésation qenersle di v (CGT)
iser 'expropaation COpItaRStE™. oy naicat ayvrier fanseen 1895

LES LONGUES JOURNES LES COURTES JOURNEES

ameéenent las BAS SALAIRES amenent lex MHAUTS
prevoquent le CHOMAGE Ain
aendgraent la TUBERCULOSE

& la MISERE assurant le BIEN-ETRE

SALAIRES
nuent le CHOoOMAGE

Saduvegardent la SANTE

FALCOOLISME permettent de Sse constituer

AMILLE MALHEUREUSE LES RENDENT LA FAMILI

Affiche de la CGT, 1910

un FOYER

URFUSI
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ANNEXE XIX — Histoire, cahier de E. (4°B)

S g

i H‘t‘fw/"“ "T\Kﬁ,‘u ‘L 3 x/_';ﬂu_\";. J'%."; Mo i A
Commenk f‘&nm &pﬂ&l"ﬂ-h& canb _h mOhde sy,
ICan i € Bungpe o | B nftelation v e il

P Commt & R boulharse € s &8 3ot saniin, 1o
|Les actifs et acti en France

143 Millions dont 8,3 millions de
paysans

un chef de famille sur deux est

20 millions dont 6, 5 milliens
d'ouvrier.e.s

20,5 millions d'actifs dont 7.6
millions de femmes
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ANNEXE XX- Histoire, cartes mentales, 4°B

260



261



:(

i :_

’m). ESACLRZS

:s

1 mw«u?

1\ (8

Eft,...,,

r«:nlu.,_zu-u-:-

=

=
e =t

——

262



—=
—
G el =
w1

LRSS

oy, o

263



264



ANNEXE XXI- Projet en commun avec Marie Crego, professeure d’Espagnol au
colléege Rognoni
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