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MESDAMES, MESSIEURS,

Votre commission de l'Education a examiné
au cours de ses reunions des 10 et 16 mars 1999
le projet de decret portant confirmation des
compétences terminales et savoirs requis en
français, mathématiques et latin/grec à l'issue de
la section de transition (Doc. n° 307 (1998-1999)

n" 1(1). Au cours de la te union du 10 mars (2),
la commission a decide de proceder cil'audition
des presidents des groupes de travail crees
en application de l'article 25, § 2, du decret

Missions et d'intégrer le compte rendu de ces
auditions au présent rapport. Ont été entendus
au CQurs de la même séance d'auditions le
10 mars 1999, les presidents des groupes de
travail relatif aux disciplines suivantes: français,
mathématiques, langues anciennes, histoire,
geographie et langues modernes. Le projet de
decret depose par le Gouvernement le 15 mars
et examiné en commission de l'Education le
16 mars est relatif à trois disciplines unique-
ment: le français, les mathématiques et les
langues anciennes. Pour la clarté du présent
rapport, l'ensemble des auditions relatives aux
six disciplines a été intégré car le débat suivant
ces auditions a porté sur ces six disciplines. Le
rapport relatif au projet de decret portant
confirmation des compétences terminales et des
savoirs requis sur les disciplines suivanres fera
renvoi au présent rapport.

(1) Ont panicipé aux tr<lvauxde la Commission:

Mme Corbisier-Hagon (présidente), M. Bayenct, 1\1me
Bouarb, MM. Charlier, Drouart, Hazeue, M;1SS}',
!vlathiel1, Nevers, Sénéca, Mme Toussaint-Richardeau,
~L van [yU et M. Dupont (rapponeur).

Assisuienr égalemenr aux réunions:

Mme Onkelinx, ministre-présidente du Gouverne-
ment, chargée de l'Education, de l'Audiovisuel, de l'Aide
:11a Jeunesse, Je l'Enfance ct de la Promotion Je la SJmé;

M. Mdis, représentant Je .t\L Ancion, minisuc de
l'Enseignement superier, de la Recherche sciemifiquc, du
SpOrt ct des Relations imernatioll;1les;

1\11.Pouleur, directeur de cabinet~adjoint de Mme b
ministre-présidente;

Mme Herphclin, membre du cabinet de .~Ime la
ministre-présidente;

M. Franck, expcrt du groupe PS;
M. jeanmart, expert du groupe PRL-FDF.
(2) Lisre des personnes auditionnées en application de

l'article 18,
§ ter, du règlement du Parlement:

1\1. Leroy, président de la Commission commune de
piJorage, directeur général de l'enseignement obligatoire;

M. Cherton, présidenrdugroupedetrJvail« Français»;
M. Bajart, président du groupe de rravail"Mathémati-

ques>.;
j\t. Marneffe, présidenr du groupe de travail" Latin!

grec>';
Mme Cole, présidcntedugroupedc travail" Histoire»;
M. Clause, présidem du groupe de travail .<Langues

modernes,,;
M Barbé, président du groupe de travail «Géographie".

(1;

I. AUDITIONS

Audition du President du groupe de travail
«Francais»

Le president rappelle que le groupe erait
compose de 11 personnes. Il s'agissait de specia-
lisres de haur niveau de la discipline concernée,
dont deux professeurs d'université, l'un de
l'ULg, M. Jean-Marc Defays et l'autre de l'UCL,
M. Jean-Louis Dufays. Le president souhaite
rendre hommage au groupe pour le travail qu'il
a accompli et salue egalement le tra vail realise
par les deux charges de missions, MM. Bon-
homme et De Large qui assumèrent le secrétariat
des travaux avec mérire car les romanisres ont
la réputation d'être bavards et pointilleux. Le
president souligne que le texte fut discute ci
la virgule pres. C'est pourquoi, le travail de
secrétariar ne fur guère aisé.

Le president exprime le plaisir qu'il eut ci
presider ce groupe travail dans lequel s'est
developpe un climat excellent, une volonte reelle
d'être positif chez des personnes qui étaient
convaincues du bien fondé de l'entreprise. Son
rôle fur surrout d'écoûter et de laisser parler,
sans aVOIr à jouer un rôle d'arbirre car le
document est reellement le resultat d'un
consensus.

Le travail demandé à ce groupe n'était pas
aisé car la langue esr un oUtil complexe dont
l'usage mobilise de nombreuses compétences
qu'il est bien difficile d'isoler. Ces competences
sont mises en œuvre souvent simultanément, se
combinent constamment entre elles et le groupe
est parti, faute de directives bien précises et
de consignes d'organisation du travail, d'une
comparaison des programmes en vigueur dans
les divers reseaux de la Communaute et de
l'enseignement subventionné tant officiel que
libre. Il a rapidement constate la similitude
evidente entre ces programmes. Il faut savoir en
effet que, repondant au souhait des linguistes
dans la foulee des recherches scientifiques, de
la recherche en education et dans les domaines
de la pedagogie, de la methodologie et de la
didactique, la conception même du cours de
français a evolue dans la derniere decennie.
Nous nous souvenons rous, sans doute, rappelle
le président, de notre cours de français reçu en
humanités. Si au degré inférieur, la grammaire,
vue d'ailleurs de façon normarive, se taillait une
belle part, au degre superieur (et c'est le niveau
qui nous préoccupe ici), le cours était essentielle-
ment axé sur la littérarure dans son évolution
chronologique. Le cours était surtout un cours
de culture. Nous calquions sûrement nos voisins
français car en France, le professeur de langue
maternelle est encore appele parfois professeur
de Lettres. Sans renier sa dimension culturelle,



le cours de français est aujourd'hui d'abord un
coursd'apprenrissage des outils, des moyens, des
compérences utilisées dans la communication.

Le président souhaite définir le professeur
de français, non plus comme un professeur de
lettres, mais comme un technicien de la langue
en tant que moyen de communiquer. Cette
évolurion est le résultat, finalement, de l'évolu-
tion de la société dans laquelle l'information
tient une place de choix. Il n'est plus question
de vouloir diffuser une culture de type encyclo-
pédique (on ne pourra jamais tout savoir).
Le cours de français est donc un cours de
communication et voilà qui explique l'étonne~
ment de cerrains lorsqu'on trouve, dans les
cahiers d'élèves, des textes utilitaires, des textes
informatifs, narratifs, persuasifs, une publicité,
un mode d'emploi, un fait divers, l'éditorial
d'un journal. Ces textes servent de suppOrts
didactiques à l'apprentissage de la communica-
tion. Et la Jirtérarure dans tout cela) Elle sert
aussi de support didactique pour l'apprentissage
delacommunicarion,maiselle acquiert évidem-
ment une toute autre dimension parce qu'elle
véhicule des idées, des valeurs. En fait, le cours
de français actuel est donc articulé sur les axes
de la communication et le programme est
un programme que l'on pourrait qualifier de
programme en spirale. En effet, ce sont toujours
les mêmes compétences (en tout cas souvent les
mêmes compétences) qui sont exercées dans
l'apprentissage de la communication. Mais elles
sont exercées de façon toujours plus complexe
au départ de supports tOujours plus élaborés et
de textes de plus en plus riches où les textes
littéraires ont évidemment une place de choix.

L'orateur n'entend pas s'écarter du docu-
ment distribué, mais il estime cette explication
utile vu la complexité de la communication. Il
faut convenir également qu'il était difficile pour
les membres du groupe d'isoler les compétences,
de les distinguer entre elles et encore de prétendre
qu'à tel âge ou à tel àge, la compétence est
susceptible d'être maîtrisée. Il faur être, en effet,
en matièrede certification beaucoup plus nuancé
car on approfondit ses compétences de commu-
nication tout au long de sa vie. S'il n'en était
ainsi, on ne pourrait pas affirmer que tel
orateur, que telle femme ou tel homme politique,
peut-être, se bonifie et est meilleur aujourd'hui
qu'il y a trois ou quatre ans.

Aussi, dans la problémarique de la certifica-
tion, de la maîtrise des compérences, le groupe
a été non seulement nuancé, mais aussi très
prudent. L'orateur renvoie à la page quatre du
document et à l'introduction. Le groupe a en
effet distingué divers niveaux de compérences:
il est des compétences pour lesquelles il convient
d'être sensibilisé, il est des compétences à
entretenir, il est des compétences à certifier.
Selon la compétence, sa difficulté, sa complexité,
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il sera possible de certifier trés tôt, sans pour
autant exiger ci'entretenir la compérence acquise
dans un degré de difficulté donné, pour arriver
à certifier, plus tard, sur la base de critéres plus
difficiles. Un exemple: pour exercer son esprit
critique, dans la lecture à la page 7, on indique
une sous-compétence. Figure là un item qui
prévoit de distinguer le réel de l'imaginaite, par
exemple le vrai du faux. On comprendra ici que
la compétence sera plus ou moins maîtrisée aux
différents stades de l'apprentissage. L'enfant
sera sensibilisé, sa compétence sera sensibilisée
dés son jeune àge par les contes pour enfants. Il
pourra, à partir de là apprendre à distinguer
le vrai du faux. A l'issue de l'enseignement
secondaire inférieur, l'adolescent pourra distin-
guer le réel de la science fiction par exemple,
dans un récit fictionnel et on pourra certifier sa
compétence à ce stade là. Mais il faudra une
compétence supérieure pour distinguer le vrai
du faux dans la relation d'un témoignage par
exemple.

Le ptésident souhaite revenir plus précisé-
ment au document et à sa structure. Après avoir
exposé les différents niveaux de compétences et
l'introduction de la page 4, (en laissant de côté
momentanément les savoirs disciplinaires et
pour présenter globalement le plan, la structure
du texte, le président indique les axes de la
communication, c'est-à-dire lire, écrire, écouter
et parler. Si la lectUre et l'écriture se laissent
séparer, les compétences de l'oral (l'écoute et la
parole) ne se dissocient guère. Bien sûr, il y a
une part d'émission et d'autre part de réception,
nous le sentons dans la situation que nous
vivons actuellement; mais ces compétences,
finalement sont interactives et dans la littérature
scientifique, les deux aspects de l'oral, écoute et
parole, sont associés. Le groupe a donc suivi ce
plan et le document, en matière de compétences
de communication, est divisé en trois: la lecture,
l'écriture, et pour faire bref, l'oral. Je voudrais
insister également sur le texte de la page 5,
le cadre conceptuel, souligne l'orateur: nous
insistons pour que le cours de français, bien sûr
ait un sens, un sens dans les deux acceptions
du terme, c'est-à-dire et je reprends, je cite
textuellement «susciter la construction de signi-
fication », mais aussi viser des finalités précises
allant évidemment dans le sens de la progression
des éléves". Au point B de ce cadre conceptuel,
nous insistons également pour que le cours soit
organisé de maniére fonctionnelle, pour que
les activités de classes se rapprochent le plus
possible de la réalité de la vie, de ce qui se passe
en société. Les exercices proposés aux élèves ne
peuvent être purement scolaires et décontextua-
lisés.

Reprenant la disposition entre trois rubri-
ques, l'orateur indique que pour chacune d'elles,
de grandes compétences sont numérotées de 1
jusqu'à 7. Il s'agissait de cibler ainsi 7 grandes
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compétences (appelées génériques) à propos
desquelles furent déctites des compétences plus
pratiques. A l'intérieur des compétences généri-
ques, des rubriques se répètenr comme par
exemple «orienrer sa lecrure en fonction de la
situation de communication ~', «orienter son
écrit en fonction de la situation de communica-
tion ", «orienter sa parole et son écrit en fonction
dela situationdecommunication». Le président
ajoute que le groupe a dû luttet contre deux
tendances: l'une qui consistait à bâtir une
sorte de profil idéal de l'étUdiant à l'issue des
humanités et l'aurre qui consistait également à
employet un jargon de technicien. Le président
signale qu'il eUt parfois à rappeler au groupe
que ce texte avait une destination grand public
et qu'il s'agissait bien sûr de définir les compé-
tences essentielles pour attester que l'étudiant
possédait les compétences suffisantes pour avoir
valablement sa place dans la société.

On certifie en somme que l'étudiant ou
l'étUdiante sont de bons lecteurs, de bons
auditeurs, de bons communîcateurs en un mot,
qu'ils se situent dons la bonne moyenne. Parmi
les compétences génériques, on indique à la
lecture les différents types de textes. On retrouve
les correspondances à cette compétence pour
l'écriture dans «produire à l'écriture différents
types de textes », «participer à différentes situa-
rions de communication dans la parole et
l'écoute ». Le groupe avait imaginé dans un
premier temps de traiter en une seule rubrique les
compétences communes aux différents aspects,
aux différents axes de la communication. C'est
la commission de pilotage qui a souhaité repor-
ter ces compétences dans chacune des rubriques
poUt la clarté du document mais cela peUt
donner l'impression de répétitions.

Le président en vient à la deuxième mission
qui était attribuée au groupe; il s'agissait d'éta-
blir des savoirs disciplinaires. La partie savoirs
disciplinaires est divisée en trois grandes tUbri-
ques: les savoirs sur la langue, les savoirs sur la
littérature et l'art et les savoirs sur l'homme et
le monde. La premiére et la troisiéme rubrique
n'ont guère prêté à discussion; on s'est mis très
rapidement d'accord pour estimer qu'il est
indispensable, à l'issue de douze ans d'étUdes
obligatoires, de connaître les normes, la gram-
maire, l'orthographe d'usage et de maîtriser
le vocabulaire, d'avoir une information sur
l'histoire de la langue et de se rendre compte
du fonctionnement social du langage. Deux
remarques furent faites: le groupe insiste très
fort sur la méthodologie de l'apprentissage
de ces savoirs, l'adolescent s'appropriera ces
savoirs par le biais de l'apprentissage des compé-
tences et le groupe insiste sur la prudence pour
certifier. A l'heure d'Internet, il serait dommage
de ne pas accorder un diplôme d'humanités à
quelqu'un parce qu'il ne sait pas, parce qu'il ne
connaît pas des informations pointues qu'il
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pourta de toute façon trouver dans la documen-
tation.

Il faut distinguer également ce qu'il faUt
savoir effectivement et ce qu'il est uri le de
connaître sans pour autant que ce soit essentiel.
Dans la partie C, les savoirs sur l'homme et le
monde; cette partie n'a pas non plus prêté le
flanc à la discussion, si ce n'est que le groupe a
insisté pour que cette rubrique soit maintenue
(peut-être un peu contre l'avis de la commission
de pilotage qui estimait que le professeur de
français déjà surchargé de travail n'avait pas à
s'embarrasser de psychologie, de psychanalyse,
de sociologie). Mais il faur comprendre qu'il
s'agit ici d'informer brièvement quant à ces
disciplines et toujours à l'occasion de l'exercice
des compétences définies plus haut. Il ne s'agit
pas de certifier ces savoirs, mais vous avouerez
qu'à l'occasion, par exemple, de la lecture d'un
roman, il est intéressant de comprendre certains
phénoménes de psychologie ou de sociologie
pour approfondir et comprendre les actes ou le
caractéte de tel ou tel personnage d'un roman.

La partie du document qui a prété le plus à
la discussion, est celle relative au savoir sur la
littérature et sur l'art et cette partie est le résultat
d'un compromis, indique le président. Les pro-
positions constituent un moyen terme entre
deux tendances et le préambule de la page 14 a
toute son importance. Sans entrer dans le détail,
le groupe s'est mis d'accotd trés rapidement
poUt convenir qu'il fallait certifier les grands
courants littéraires et artistiques d'hier et d'au-
jourd'hui (à condition que l'étude de cas précéde
la découverte des lois générales). Les courants
dont il s'agit: l'humanisme, le baroque, le
classicisme, etc. doivent être abordés au départ
de textes qui eux-mêmes servent à développet
des compétences communicationnelles.

Il n 'est pas question de retenir des listes
d'œuvres, de faite de l'histoire. Et lotsqu'on
aborde les grandes réfétences littéraires et artis-
tiques, deux tendances se sont manifestées
dans le groupe sans que l'une s'avère vtaiment
prépondérante sur l'autre. Les romanistes qui
ont travaillé dans ce groupe constituent sans
doUte un bon échantillonnage de la position des
enseignants vis-à-vis des compétences littéraires
et artistiques. D'un côté, certains affirment qu'il
y a des œuvres, des auteurs incontournables
dont la méconnaissance nuirait à l'individu
concerné. D'autres sont partisans d'une liberté
totale à accorder au professeur de français en
matière d'auteurs et d'œuvres. La littérature et
l'art sont en perpétuelle mUtation et ceux-là
craignent qu'une liste n'en arrive à figer le
savoir. Entre professionnels, il est admis que
toute liste, dans ce domaine, peut entraîner des
effets pervers (l'être humain est ce qu'il est
et les professeurs sont ce qu'ils sont). Nous
craignons que certains professeurs ne se sentent



prisonniers de la liste, ou pire encore, que
certains en arrivent à vouloir tout voir dans
cette liste. En fait, on peut effectivement se
demander pourquoi vouloir figet les savoirs
littéraires, artistiques, pourquoi privilégier tel
auteur plutôt qu'un autre, te] roman plutôt
qu'un autre, telle idée ou idéologie plutôt
qu'une autre. N'est-il pas préférable, dans une
démocratie soucieuse de la liberté de l'individu,
de fournir un large éventail d'informations et
de faire en sorte que l'étudiant choisisse en
connaissance de cause? Le groupe a donc
préconisé de ne pas certifier sur la base de
savoirs pointus et pour répondre cependant à
ceux qui avaient commandé le travail, le groupe
a proposé une liste, avec beaucoup de recom-
mandations, beaucoup de préca utions en suggé-
rant la méthodologie pour aborder ces auteurs
et ces œuvres. La liste n'est évidemment pas
exhaustive; elle n'est ni figée ni fermée; au
professeur de juger s'il doit y ajouter ou retran-
cher.

Le président invite les commissaires à lire
très atrentivement à la page 15, le préambule:
on y insiste sur la proposition méthodologique
de parcours, sur la liberté d'exploitation de
cette liste et sa valeur de réfèrence. Les auteurs
et les œuvres citées font partie d'un fond culturel
qui permet de déchiffrer, de dècoder nombre
d'allusions qui émergent dans les œuvres d'art
et les médias. L'orateur déclare personnellement
avoir été convaincu de l'utilité de cette liste
lorsqu'un membre du groupe a relaté le fruit
d'une expérience. Il ajoute que cetre liste a le
mérite d'exister et affirme la conviction du
groupe, qu'elle est surtout acceptable er qu'elle
passera aux yeux des professeurs, mais que le
maintien des conseils et des recommandations,
des précautions dans le texte est nécessaire et
permetrra en tout cas d'éviter bien des dérives.

Audition du président du groupe de travail
«Langues modernes»

Le président rappelle qu'i! fut d'abord distri-
bué aux commissaires un document relatif à la
langue moderne 1. Puis, à la demande de la
ministre-prèsidente et de la Commission de
pilotage, un deuxième document a été distribué.
Il est intitulé: ,compétences terminales en
langues modernes et compétences minimales de
communication en langues modernes dans les
sectionsde transition>~; on peutdoncconstater,
qu'après réflexion, furent intégrées dans un
document unique, les compétences relatives à
la langue moderne 1 (étudiée pendant 6 ans à
raison de 4 heures semaine), à la langue moderne
2 (étudiée à raison de 4 heures semaine pendant
4 ans) et à la langue moderne 3 (étudiée à raison
4 heures semaine mais seulement pendant 2
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ans). A certains endroits, le groupe a spécifié ce
qui concernait l'une, l'autre, les unes et ou les
autres.

L'orateur rend hommage aux collègues de
sa commission. Celle-ci a travaillé dans une
excellente ambiance et il souligne que le docu-
ment présenté est plus que le fruit d'un consen-
sus; il est bien souvent le résultat d~une concep-
tion unanime même si les discussions ont été
parfois difficiles.

La rable des matières donne déjà un aperçu
de ce qu'a été la volonté du groupe pour les
langues modernes. Furent mis en premier lieu
les compétences de communication et en second
lieu (même s'ils sont importants et forcément
fondamentaux et indispensables pour la com-
munication), les contenus que sont surtout
le lexique, donc le vocabulaire, et enfin la
grammaire.

La base, l'essentiel, c'est la communication
et dans cetre mesure là, le groupe fut sur la
même longueur d'ondes que le groupe de langue
maternelle, même s'il se situe à des niveaux
beaucoup plus modestes de communication. Le
groupe a voulu, pour ce qui concerne les
compétences de communication distinguer d'a-
bord et avant tout les compétences qu'il appelle
«stratégiques ».

Pour pouvoir communiquer, il faut que les
élèves aient reçu un entraînement pour se mettre
le mieux possible en situation de communication
et l'on doit donc essayer de leur donner des
stratégies, des techniques, des tactiques, on peut
dire, des réflexes, au moment où ils vont entrer
en communication pour que cette communica-
tion soit aussi correcte, aussi valable que possi-
ble. Un seul exemple, en expression orale,
être capable d'avoir le courage de dire à un
interlocuteur qu'il va trop vite, qu'on n'a pas
compris, qu'il faudrait recommencer, qu'on lui
demande de bien vouloir expliquer telle ou telle
chose. Ou en lectUre, de ne pas faire ce que font
beaucoup d'éléves, de se précipiter sur le premier
mot de la première ligne de la phrase du premier
paragraphemais se dire ,(

j'ai un document
devant moi, est-ce qu'il y a une illustration,
qu'est-ce que ça me donne comme hypothèse de
travail ou de lecture». «Nous avons mis cette
compétence stratégique en avant, souligne le
présidenr du groupe de rravail».

L'orateur en vient à la page 4 du document
qui traite des aptitUdes de communication. Il
s'agit de la compréhension à l'audition, de la
compréhension à la lecture, expression écrite et
expression orale, ce que en terme de jargon, on
appelle les «skills» en utilisant un mot anglais.
Elles sont présentées, en page 5, 6, 7 et 8, dans
des tableaux séparés (pour des raisons de
présentation); mais il est clair que l'on ne
fair pas qu'écoûter ou que lire. Toures ces
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compétences sont encre-mêlées, interactives: on
écouœ un message sur son répondeur, on en
prend note, on fair de l'écoute, de l'écrit et, à la
limite, on répond à l'interlocuteur qui a laissé
le message en lui repassanr un coup de fil. Ces
compétences sont donc étroitement associées
mais la présentation, sous forme de compétences
terminales, n'était possible qu'à la condition de
dire ('l'audition c'est ça», {<l'expression écrire
c'est ça", etc. On peur voir aux pages 5, 6,7
ou 8 du document quel est le type de messages,
que l'élève doit trairer, quelles sont les condi-
tions dans lesquelles il traitera ces messages et
quelles sont les exigences à son égard.

Chaque fois que c'était possible ou indispen-
sable, le groupe a signalé, en caractère gras, ce
qui érait spécifique à l'une ou l'autre langue, ou
à deux langues ou à une seule. Ainsi bien
souvent, on voit apparaître en gras en LMl, en
LM2, en LM3, telle et telle chose qui sont à
faire ou à considérer ou à ne pas prendre en
considération.

L'orateur cire, à titre d'exemple, une des
compétences qui interpelle le plus, celle qui
concerne l'expression orale, probléme difficile
s'il en est.

En termes de messages, on distingue pour
l'expression orale les situations à propos des-
quelles il y a interaction et celles où il n'yen a
pas. Et pour cette interaction, on fait encore la
distinction entre le face à face avec une personne
que l'on voit et la situation où l'on ne voit pas la
personne (situation typique d'une conversation
téléphonique). On sait qu'il s'agit là de situations
très différentes, la conversation au téléphone
étant pour les éléves plus stressante et plus
difficile.

Quant à l'expression sans interaction, aucun
exemple n'a été donné. Mais il est clair que cela
peut concerner la capacité à faire un exposé ou
à étaler ses états d'âme.

Sans entrer dans trop de détails techniques,
l'orateur indique la volonté du groupe que
l'élève soit mis en situation, qu'il ne soit pas
amené à devoir parler de n'importe quoi, n'im-
porte comment, sans savoir dans quel cadre il
doit le faire (d'où l'utilisation d'une trame, d'un
canevas, de fiches de jeux de rôle). Un temps de
préparation s'impose avant de dire à un jeune,
même en LMl, <{vas-y, exprime-toi, parle ".

Pour les degrés d'exigences, il faut bien
sûr distinguer LM1, LM2 et LM3. Pour cette
dernière, il faut se rendre compte que l'horaire
porte sur 4 heures semaine pendant 30 semaines
au mieux pendant 2 ans.

Quels que soient la langue et le degré
d'exigences, il faut y mettre un contenu, en
s'exprimant aussi correctement que possible.
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Mais, quand on parle de correction de la langue,
il faUt également tenir compte du fait qu'on ne
parle pas dans une cour de récréation, entre
copains, en utilisant le même style de langue
que lorsqu'on s'adresse à un chef d'établisse-
ment. Les éléves doivent donc apprendre cette
distinction.

La prononciation et l'intonation sont à
soigner car on peut, à la limite, parler de manière
grammaticalement correcte mais ne pas être
compris de l'interlocuteur tant la prononciation
est défectUeuse.

L'orateur évoque encore la compétence
socio~linguistique et sa cio-culturelle. Il est en
effet important d'initier les éléves, de les sensibi-
liser au fait que, derrière les mots, existent
des intentions, de l'humour, de l'ironie, de la
méchanceté, voire de la grossièreté. Il faut
également leur faire comprendre que si d'un
pays à l'autre, nous avons des façons différentes
de manger ou de nous saluer, nous avons sans
doute aussi des façons différentes de concevoir
la vie.

Dès lors, l'étude d'une, deux ou trois lan-
gues, pour certains peut être autant d'occasions
de défendre les valeurs de la démocratie, autant
d'occasions d'écouter l'autre et de comprendre
qu'il est différent. Avec l'acceptation de cette
différence, on débouche sur le probléme de la
tolérance.

Il faUt au moins sensibiliser les éléves à ces
aspects socio-culturels, faire en sorte qu'ils y
soient attentifs, tour en prenant en compte que
ce n'est pas simple pour eux d'entrer dans toutes
ces nuances, ces subtilités, ces perceptions du
sens du dit et du non-dit, qui demandent de
super compétences linguistiques.

Il faut donc les sensibiliser, les rendre
attentifs à ces nuances socio-culturelles, sans
procéder pour autant à une évaluation.

Un autre aspect de l'apprentissage d'une
langue est le lexique. Il était impossible de
donner une liste théorique à connaître. Le
groupe a également renoncé à indiquer si l'élève
devait connaître mille mots actifs ou cinq cent
mots passifs, ou l'inverse.

Le groupe a dès lors fait confiance aux
experts du Conseil de l'Europe et regroupé, en
page 10 du document, les 14 domaines autour
desq uels tourne le voca bulaire que l'on utilise
généralement dans la vie pratique. C'est ce que
l'on appelle les «champs thématiques". De
même, pour la grammaire, plutôt que de citer,
pour les trois langues des tables de matière de
grammaire plus ou moins bonnes, le groupe, en
se fondant sur les travaux du Conseil de
l'Europe, a indiqué la plupart des fonctions de
la langue, quelle que soit la langue que l'on



utilise, quelles que soient les situations dans
lesquelles on se trouve.

Une dernière remarque importante: tant
dans le lexique que dans le domaine de la
grammaire, il existe des éléments que les élèves
doivent connaître et utiliser pour l'expression
écrite et orale. Mais il en existe d'autres qu'ils
doivent être capables de reconnaître quand ils
sont en situation d'écoute ou de lecture.

Audition de la présidente du groupe de travail
«Hjstoire,)

La présidente rappelle que si le cours d'his-
toire est un «petit cours », disposant d'un
horaire réduit, il a souvent donné lieu à maintes
discussions car ce cours est souvent chargé de
connotations idéologiques.

Elle rappelle que le groupe était composé
d'un ensemble de personnes qui se connaissaient
très bien et qui ont eu à de nombreuses reprises,
la chance (ou la malchance 1) de se retrouver
pour réfléchir à la finalité du cours d'histoire et
élaborer, souvent hélas, de nouveaux pro-
grammes.

La présidente rappelle qu'il y eUt toUte une
évolUtion dans la maniére d'appréhender les
finalités de ce cours. Le groupe était bien au
courant de ces discussions et les a prises en
compte, comme il a pris en compte le fait que
le cours débute :i l'école primaire et se poursuit
jusqu'à la fin des classes terminales, avec des
objectifs communs.

Ces objectifs consistent :i rendre intelligible
le monde dans lequell'éléve se trouve, à veiller
:i ce qu'il y trouve sa place et qu'il puisse en être
un acteur conscient. Le groupe a essayé de
rappeler ce rôle principal. L'histoire évoquant
la notion d'enquête, le cours doit faire référence
à un travail portant sur les méthodes, sur les
recherches historiques qui ont pour objectif
d'amener doucement l'élève à comprendre, à se
faire une opinion, à savoir écouter celle des
autres.

Le groupe a essayé que le document soit le
plus clair possible. Mais il faur comprendre
qu'il y a toute l'éducation à la citoyenneté
qui est sous-jacente, sans être nécessairement
rappelée. Ecouter les autres, se forger une
opinion, savoir nuancer cette opinion, exercer
son esprit de tolérance. Puis, être quand même
capable de prendre une décision; car il ne suffit
pas, en effet, d'écouter; à un moment donné, il
faut pouvoir trancher.

Pour rencontrer ces objectifs, on est parti
des socles de compétences, rappelle la présidente
du groupe de travail. Le groupe s'est efforcé de
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mettre l'accent sur l'observation concrète. Il ne
faut pas oublier que les historiens, contrairement
aux représentants des sciences exactes, ne peu-
vent jamais envisager de reproduire deux fois de
suite la même expérience. Sans doute, existe-t-il
des points communs entre certains événements
historiques et on s'efforce d'amener les éléves
à prendre conscience de ces caracréristiques
communes. Mais il exisee toujours des diffé~
rences également dans le déroulement des événe-
ments historiques. Ceux-ci ne se reproduisent
jamais exactement de la même façon.

A pareir d'observations concrètes, on s'ef-
force d'amener les élèves vers des notions plus
abstraites, ce qui est plus compliqué. Dans cette
op rique, le groupe a retenu une série de concepts
que les élèves seront amenés à connaître à partir
d'un certain contenu. Nous ne les avons pas
appelés des «points de repéres ", souligne la
présidente! car il ne s'agit pas à proprement
parler de dates historiques. Il existait déjà, pour
la tranche d'âge, de 8 à 14 ans, une sêrie de
repéres. Il s'agit de dates, conventionne!les bien
sûr. A partir de Li, le groupe a réfléchi sur de
nouveaux concepts. Fa!lait-il parler de moments
clés ou de passages obligés' Le terme" date"
nous paraissait inapproprié parce que ces
moments clés peuvent être un événement, un
moment plus ou moins long, une période de
l'histoire, précise Mme Cole.

Le groupe a essayé de repartir des grandes
périodes connues: l'Antiquité, le Moyen-Age,
la Renaissance (celle-ci posait déjà plus de
problèmes car elle était un mouvement pour
certains historiens, une période de l'histoire
pour d'autres).

Les plus grosses difficultés sont évidemment
apparues avec l'hisroire contemporaine car l'on
ne dispose pas d'un recul suffisant pour cette
derniére. Or, de 1789 à nos jours, il fa!lait
structurer, identifier des moments clés ou des
mouvements.

Le groupe a identifié quatre compérences.
Cela peut paraître peu. Mais il faut prendre un
événement, une situation, faire le choix des
sources, les critiquer, les analyser, arriver à faire
une synrhèse, puis savoir communiquer aux
autres. Toutes ces activités impliquent une série
de capacités qu'il faut mettre en œuvre avant
d'aboutir à la maîtrise ou, au moins, à l'essai
de maîtrise de la compétence.

Le groupe a essayé de montrer comment,
avec ces moments clés, on pouvait conceptua-
liser.

En fait, le document donne une large ouver-
tUre. Dans l'ensemble, cequ'il établit, ce sont des
outils qui ont leur importance pour comprendre
l'évolution politique, économique, sociale, cul-
turelle de notre monde.
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On pourrait déplorer l'absence de référence
à l'art dans les moments clés. Mais l'historien
ne fait pas une histoire de l'art. Certe histoire
de l'art est destinée à lui fournir des documents,
des rémoignages. C'est pourquoi, le groupe a
esrimé que l'art devrait apparaître naturellement
dans le déroulement du cours d'histoire. Car
l'art esr le reflet de la sociéré à un moment
donné et il nous permer de comprendre bien des
aspects de cette société.

Si le groupe n'a pas fait une révolution, il a
quand même indiqué une maniére originale
d'aborder la discipline ici concernée en indi-
quant une série de savoirs, d'acquis, qui se
construiront au fur et à mesure du processus
scolaire. Le groupe a souhairé qu'à l'issue de
ses humanités, un étudiant puisse se dire en
foncrion des exemples qu'il a connus: est-ce que
ceci est une démocratie, est-ce que ceci n'en est
pas une? Qu'il puisse reconnaître un régime
autoritaire, un régime totalitaire, etc. (on peut
continuer les exemples à propos des autres
concepts qui ont été indiqués).

La présidente indique que dans l'ensemble,
on peut considérer qu'il y a eu consensus. Sans
doute, y-a-t-il toujours des leaders er le rôle d'un
président de groupe esr d'essayer de permertre
aussi à ceux qui parlent le moins de s'exprimer.
Elle conclUt en soulignant que tous les membres
du groupe ont marqué leur assentiment au
document.

Audition du président du groupe de travail
«Mathématiques»

L'orareur souhaire rappeler quelques
réflexions fondamentales qui ont guidé le groupe
dans ses travaux et souligne cerrains points
novateurs dans la maniére d'appréhender le
cours de marhématiques.

Le groupe est parti du consrat que la
collectivité attachait beaucoup d'importance à
cet enseignement (il suffit, pour s'en convaincre,
de se reporter au nombre d'heures réservées
dans les horaires à cet enseignement, quel que
soit le niveau). On peur s'en réjouir, souligne
l'inspecteur Bajart, mais ce constat nous impose
des responsabilités vis-à-vis du citoyen qui, en
définitive, nous paie pour parler clairemenr.

C'esr qu'un peu partoUt, er pas seulement
en Communauré française de Belgique, les
mathématiques ont à la fois une dimension
culturelle et une dimension urilitaire. Si on
investit tellement le cours de mathématiques,
c'est parce qu'on en attend certaines choses.

Sur le plan culturel, toUt d'abord, on peut
dire que les mathématiques constituent un
domaine dans lequel on s'exprime d'une maniére
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concise et exempte d'ambiguïté (en tout cas, on
s'efforce de le faire). C'est le même mode
d'expression, peut-être un peu sec, qui est utilisé
dans le domaine des sciences. Les mathémati-
ques sont un mode de raisonnement qui conduit
à une certaine forme d'expression. Il est inutile
d'établir une démonstration, si on ne sait pas
l'exprimer. C'est une question à laquelle le
groupe arrache beaucoup d'importance: il faUt
que les éléves sachent rédiger.

Sur le plan culturel, on peut évidemment
avoir les mêmes artentes d'autres disciplines.
Mais c'est en confrontant la démarche marhé-
matique à ces autres disciplines qu'on peut
réellement en saisir toute la richesse quant au
mode de raisonnement et à la forme ci'expression
qui lui sont propres.

Sur le plan utilitaire, on peut opérer une
distinction: il y a d'abord un niveau d'Utilité
pour l'éléve qui est en rerminale et qui va
poursuivre ses études; un autre pour celui qui
va entrer dans la vie active et qui n'aura pas
particuliéremenr besoin des marhématiques. 11
n'empêche que ces mathématiques lui sont utiles
car elles lui permettronr de mieux comprendre
le monde qui nous entoure. 11en esr ainsi à
propos de diverses situations tel un emprunt à
rempérament par exemple. 11 est bon que le
citoyen ait une connaissance suffisante d'un
certain nombre de calculs nécessaires dans la vie
quoridienne. Dans la vie active d'aujourd'hui, le
citoyen reçoit toute une série d'informations
qui se présenteronr sous forme de tableaux
numériques ou de graphiques (et l'on sait
combien un graphique peut être dangereux à
interpréter car on peut amplifier ou atténuer
certains phénoménes selon la présentation).

Les réflexions qui viennent d'être faites
concernent le cours à deux périodes semaine,
que l'on appelle les mathématiques de base (on
a un peu hésité à l'appeler mathématiques du
citoyen). Pour ce cours, le groupe a estimé que
l'on devrait pouvoir y trouver également le mode
de raisonnement propre aux mathématiques.

Le deuxième niveau, en ce qui concerne
l'aspect utilitaire, concerne l'élève qui va
enrreprendre des études supérieures ou qui va
enrrer dans la vie publique en Utilisant les
mathématiques, mais dans un domaine bien
particulier (il ne fera pas des mathématiques
dans l'absolu; mais dans sa vie quotidienne, il
aura besoin d'un certain bagage mathémati-
ques).

Les compétences correspondant à ce type
d'élèves ont été consignées dans la colonne des
mathémariques générales.

Ensuite. on prend en considération les étu-
dianrs er les élèves des classes rerminales qui
vonr poursuivre des érudes dans le domaine des



sciences ou de la technologie et qui, plus tard,
abordent la recherche. Pour ceux-là, il ne s'agit
pas encore de leur apprendre à faire de la
recherche, mais d'amorcer cet aspect et de
déceler s'ils ont des capacités pour y arriver.

Le président en revient aux mathématiques
de base. Il souligne que le groupe a beaucoup
réfléchi à ce cours, estimant qu'il était fonda-
mental. Le groupe a en effet estimé qu'il fallait
créer, dans le cours de mathémariques, un noyau
commun de connaissances pour tous les élèves
de 2, de 4 ou de 6 heures. En effet, tous ces
élèves se trouvent notamment regroupés pour
le cours de géographie. Or, le professeur de
cette discipline a besoin, pour son enseignement,
de certaines notions de statistiques. Bien
entendu, il n'est pas possible d'aboutir à ce
que tous les éléves aient le même degré de
connaissance dans tous les domaines des mathé-
matiques, quel que soit le nombre d'heures
qu'ils suivent mais le groupe de travail a voulu
que le cours de mathématiques de base ne soit
pas un cours au rabais. Il faudra peur-être une
bonne information auprès des enseignants pour
faire passer cette idée-là, sur laquelle le groupe
a fortement insisté.

Le président évoque ensuite la géométrie.
Faut-il encore faire de la géométrie aujourd'hui?
La réponse fur positive. Pourquoi? Parce que la
géométrie synthétique, celle des triangles, des
parallélogrammes ne travaille pas sur desformu-
les mais sur des êtres, des êtres géométriques.
C'est un apport des Grecs, cer apporr fait à
présent partie intégrante de notre civilisation.
Si on observe les programmes de marhémariques
dans les pays anglo-saxons ou germaniques, on
constate qu'il y a peu de géométrie. Le groupe
s'est efforcé de conserver la géométrie pour
deux raisons: d'abord, parce qu'elle fair partie
de nos racines et il est peut-être important, que
dans un cours de marhématiques également, on
ait des racines, que l'on sache quand même que
l'on a peut-être un certain génie, une certaine
volonté de faire, tirée de la géométrie. En oUtre,
la géométrie esr également une occasion de
rédiger. C'esr presqu'une branche littéraire. Un
élève qui résout un problème d'algèbre écrir des
formules. Quand il résoUt un probléme de
géométrie, il doit rédiger des phrases. L'exercice
dépasse le cadre des mathématiques proprement
dites mais il a son importance.

Un autre élément encore à considérer. L'ap-
parition de moyens modernes de calculer.
Ceux-ci bouleversent l'enseignement des mathé-
matiques. On dispose :i présent d'un ouril
considérable qui permet d'approcher des
notions qu'on ne voyait pas avant l'enseigne-
ment supérieur. Il permer d'aborder certains
problémes dans le cours à 2 heures, problémes
qu'on n'aurait pas à aborder antérieurement.
L'idée développée à propos des marhémariques
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ciro yenne s, pour lesquelles on demande le même
niveau d'exigence, est peut-être utopique, mais
ce l'est moins si l'on considère le recours aux
machines à calculer, dont les prix ne sont
plus prohibitifs. On peut ainsi, grâce à leur
utilisation, aboutir :i résoudre des problèmes
intéressants, avec relativement peu d'heures de
mathématiques.

En conclusion de son exposé, l'orateur
insiste sur le fait que l'énumération de ces
compétences terminales n'a de sens que si les
mathématiques sont bien enseignées. La manière
d'enseigner, la méthode a son importance. Le
groupe préconise un enseignement en spirale,
c'est-à-dire qui n'attend pas que l'éléve ait
acquis une notion très pointue, très précise, très
scientifique. On démarre avec la notion, on
l'utilise et on l'acquiert progressivement.

Il faut considérer également que la faculté
de faire des mathématiques dépend beaucoup
de la volonté qu'a le jeune de s'investir, de faire
preuve de ténacité dans son travail. Dès lors, se
pose la question de savoir comment intéresser
les éléves.

Pour les faire travailler, il faut les intéresser.
C'est essentiel, car nous avons une pénurie de
scientifiques et cette situation devient tout cifait
dramatique. Dès lors, nous insistons très fort sur
le sens: il faut que les concepts marhématiques
aient du sens. Or, cette exigence n'a pas toujours
été bien comprise. On l'a peut-êrre compris jadis,
puis l'on a eu ce mouvement des mathématiques
modernes à propos desquelles on ne pensair
plus qu'en termes de structUres, de modes de
pensée.

Pour terminer son exposé, l'orateur tient
à saluer le rravail fourni par le groupe. Il
rassemblait des personnes venant de différenrs
horizons, ayant des positions très diverses et
appartenant à des générarions également diffé-
rentes. Chacun a connu des mouvements variés
en mathémariques et enfin, les membres repré-
sentaient des réseaux d'enseignement différents.
Pour les mathématiciens, la situation a cepen-
dant été facilitée par le fait que depuis 20 ans,
se sont développés des programmes interré-
seaux, du moins dans l'enseignement de transi-
tion. Les personnes faisant partie du groupe de
travail se connaissaient et les discussions en ont
éré facilitées.

Audition du présidenr du groupe de travail
«Latini grec))

Le président prend la précaution de souli-
gner que la conception du cours de latin a
profondément évolué ces dernières années: il
est bien évident que ce n'est pas un cours pour
spécialistes; ce n'est plus un cours chargé de
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sélectionner les élèves, mais au contraire il vise
à la formarion des adolescents. Ensuite, ce cours
est au service des autres. Un exemplerrès simple:
dans le cemps, l'analyse française était conçue
en fonction du latin; maintenant, c'est le latin
qui esr au service du français). Il faur espérer
que les élèves maîtrisent mieux leur langue
marernelle en faisant du larin.

S'agissant d'une langue essentiellement
écrire, d'une langue synrhétique, d'une langue
flexionnelle, l'érude du latin a comme but
premier la formaÜon à la rigueur et au raisonne-
menr logique. L'exercicefondamental, c'esr bien
entendu celui de la version. La version se fonde,
bien sûr, sur des textes prudemmenr choisis.
Elle esr une démarche individuelle qui impose
une connaissance raisonnée et raisonnable de la
langue, fondée sur une grammaire sélective.
L'étude, la pratique du larin imposent constam-
ment l'analyse et la polyvalence sémanrique,
imposent constamment la formulation et la
vérification d'hypothèses. C'est ce qui permet
aux jeunes gens, nous pouvons l'espérer, souli-
gne le président, de structurer leur pensée et
d'aboutir au raisonnement logique c'est-à-dire
à l'expression française correcte qui rend une
image nette de l'original. Bien sûr, le latin espére
ainsi participer à l'acquisition des compétences
transversales.

Après le cours de version, c'est évidemment
le cours d'auteurs qui est important, Celui-ci
esr une démarche collective. Le rravail de
traduction et de retraduction se fait en classe
sous la direction du professeur. C'est celui qui
doit permettre aussi de contrôler le fonctionne~
ment de la langue, de connaître une littérature
et, bien sûr, de pouvoir analyser et commenter
les textes de larin.

Troisiéme élémenr: c'est l'érymologie. On
donne souvent à l'étymologie une importance
exagérée, estime l'orateur. En réalité, rigueur et
raisonnement logique, voilà le but premier du
cours mais il n'empêche que l'étymologie a
une grande importance, parce que dans la vie
courante, c'est en faisant référence à des mots
latins qu'on parvient à connaître des mots
français, néerlandais, anglais, allemands et
encore les mots d'autres langues romanes, L'éty-
mologie est importante aussi parce que quand
il s'agit de former des néologismes, c'est prari-
quement toujours au latin et au grec qu'on a
recours,

Quatrième élément, c'est bien entendu la
connaissance d'une civilisation. C'est l'aspect
culturel; mais c'est là que doit apparaître tout
particuliérement l'actUalisation et l'étude de la
pérennité des problèmes humains. Il convient
de montrer combien le latin et le grec ont donné
une grande importance à l'homme. C'est ce qui
permettra de pouvoir aussi faire la démarche de
comprendre l'autre.
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Enfin, bien sûr, une cinquième attente des
cours de latin et de grec, c'est le travail personnel,
voir dans quelle mesure l'éléve peur faire une
recherche et surtout la communiquer.

Audition du président du groupe de travail
«Géographie»

L'orateur souhaite bire part de quelques
considérations générales. 5' adressant à la minis~
tre-présidente, il tienr à confirmer combien les
professeurs de géographie se sont réjouis de la
mission qui leur était confiée, soulignant le
bien fondé, la nécessité de cette initiative qui
s'inscrivait parfaitement dans les préoccupa-
tions de l'association interréseau des professeurs
de géographie. Depuis quelques remps en effer,
celle-ci se préoccupait de réactualiser les conclu-
sions épistémologiques de cette discipline, telles
qu'elles avaienr éré précisées dans un colloque
en 1976.

Dès lors, cette mission relative aux compé-
tences terminales est venue bien à propos pour
mener à terme cette réflexion sur la finalité, la
spécificité et la cohérence de cette discipline;
mais elle a véritablement rranscendé en quelque
sorte les réflexions en lui donnant valeur légale.

Les enseignants se sont mis au travail avec
enthousiasme et ont réalisé un projet ambitieux,
mais toutefois réalisable et non pas un projet
minima liste qui laisserait quelque part le futur
citoyen sur le bord du chemin dans l'incapaciré
de répondre demain aux enjeux sociaux et
spariaux de norre monde.

Une deuxième considération rejoint là celle
d'aurres présidents de groupes: l'orateur croir
pouvoir affirmer que la trés grande hétérogé-
néiré du groupe peur êrre aujourd'hui considérée
comme un gage, el la fois de qualiré de ce qu'il
a produit, mais également de faisabilité (et
ce second terme est important). En effet, se
retrouvaient dans ce groupe deux professeurs
de géographie de l'université, certains collégues
du secondaire d'établissements que l'on qualifie
en général d'élitistes et d'aurres qui enseignent
dans des écoles qui sont au seuil de la discrimina-
tion positive. Le groupe était composé de
professeurs du réseau carholique oû la géogra-
phie bénéficie de deux heures hebdomadaires
mais où les orientations sont très sociales et de
professeurs du réseau officiel oû la géographie
est un peu plus chichement dotée avec une seule
période hebdomadaire mais où les préoccupa-
tions sont beaucoup plus scientifiques.

Après quelques ajustements bien nécessai-
res, bien entendu, le groupe a réussi à faire
l'amalgame de cette hétérogénéiré et finalement,
il a eu des discussions excessivement enrichissan-
tes et ce n'est pas un mince résultat que d'être



parvenu à jeter véritablement un pont entre une
géogra phie que l'on pourrait qualifier de savante
souvent très pointue aujourd'hui (autrement dit
ce1le des facultés) et une autre «géographie» -
celle de l'école secondaire - souvent considérée
comme une discipline mineure; et souvent
modestement considérée lors des conseils de
classe pour la réorientation ou l'évaluation
globale.

Troisième considération; le questionnement
qui a guidé le groupe de façon quasi permanente
pendant tous ces travaux a été le suivant: à quoi
sert la géographie? Quesrion que posent trés
souvent les élèves. Bien sÜr, l'orateur pourrait
paraphraser un célébre géographe, Yves
Lacoste, qui a prérendu en 1976, lors d'un
ouvrage qui a fait grand bruit"' la géographie,
ça sert d'abord à faire la guerre

". Je crois qu'i!
serait inconvenant de s'attarder en ces lieux sur
ces propos. Le groupe a trouvé que c'était une
vision un peu réductrice de la géogr::tphie m::tis
à peine plus réductrice qu'une autre qui, elle,
est be::tucoup communément ::tdmise, une espèce
d'image d'Epinal de la géographie à savoir: "la
géographie, ça sert à localiser des vi1les, des
lieux, des fleuves, à dessiner des cartes», c'est
véritablement une vision totalement dépassée.

Bien sûr, le groupe a été attentif à fournir à
l'adolescent des repères pour classer les faits
dans l'espace. Tout comme en histoire, il est
demandé aux élèves d'ordonner les faits dans le
temps. C'est pourquoi, on trouve en page 3, une
lisre de rèfèrences spatiales que le groupe a
jugées incontournables. Ce SOnt à la fois des
lignes et des points, des océans, des mers, mais
le groupe a également délimité des découpages,
politiques, économiques ou encore culturels.
Etait-il possible de les évacuer à l'heure où l'on
parle d'islamisme, de mondialisation? L'orateur
croit que c'était là quelque chose de vèritable-
ment important. Evidemment comme toute
liste nomenclative, elle est perfectible, elle est
amendable.

Le président revient sur le questionnement
qui ètait celui de savoir à quoi sert la géographie.
Le groupe s'est très rapidement entendu pour
souscrire à une définition qui consiste à dire:
«la géographie, ça sert à rendre le monde
intelligible". Le groupe a fait la compétence
majeure de telle sorte qu'on la rerrouve en
première page à deux endroits différents, d'une
part dans l'introducrion et d'aurre part dans le
petit paragraphe en caractère gras. Comprendre
le monde, cela signifie pouvoir décrire, expliquer
les espaces à des èchelles différentes depuis son
quartier jusqu'au monde en passant par la
région, le pays. Comprendre le monde, c'est
aussi comprendre que les mutations de la vi1le,
de la région se décident peut-étre aujourd'hui à
10 000 km de l'endroit où je vis, simplement
parce que c'est le siège d'une multinationale.
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Comprendre le monde, c'est :lussi s::tisir les
dimensions spatiales d'un phénomène, d'un
problème, les inondations, la désertification, les
flux migratoires. Et donc, le groupe a voulu, en
quelque sorte, au tr~l\"ers de ce document,
montrer aux élèves du secondaire que la géogra-
phie était une discipline utile, utile parce que
demain cet adolescent sera un citoyen lecteur,
utilisateur et peut-être décideur de son esp:lce.

Quatrième considération: comment parve-
nir à tout cela? Autrement dit, quels sont les
fondements didactiques de cette discipline? Le
groupe a décidé qu'il allait construire en quelque
sorte cet édifice sur quatre piliers; c'est un g:lge
de stabilité, souligne l'orateur.

Premier pilier: les compétences transversa-
les. Pas plus que les autres disciplines, la
géographie ne peut ètre un isolat. Il faut bien
sûr l'intégrer dans une formation globale, c'est
pourquoi en première page, le groupe a cru
nécessaire de reprendre, en bas de page le point
1.2 les compétences transversales même s'il était
conscient que celles-ci étaient déjà fournies dans
une production antérieure.

Deuxième pilier: les savoirs. Ces savoirs,
furent classés en trois catégories: les savoirs, les
référenriels spatiaux. Les savoirs thém::ttiques
(pages 4 et 5), furent classés en 8 rubriques;
mais ces 8 rubriques peuvent se combiner de
façon à donner en quelque sorte les quatre
dimensions de l'analyse: la dimension natUrelle,
la dimension politique, la dimension économi-
que er la dimension sociale.

L'objet de la géographie, "décoder, com-
prendre, expliquer un espace» nécessite que l'on
fasse la relation entre ces quarre dimensions.
Deuxième observation évidente: si l'on observe
les savoirs indiqués, il est évident qu'une partie
de ceux-ci est empruntée aux disciplines voisi-
nes. Il ya des sa'loirs économiq ues, d e sociologie,
d'histoire. Mais le groupe a estimé que ce n'est
pas en soi gênant, dans la mesure oÙ l'on
s'interroge Sut l'essence même de la géographie
qui est d'être une discipline carrefour. Il faut,
dès lors, faire en quelq ue sorte quelq ues
emprunts aux voisins. Faire des emprunts pour-
quoi? Peut-êrre pour mieux affirmer sa spécifi-
cité et quelle est certe spécificité? C'est d'avoir
cette aptitude à poser les problèmes à l'échelle
où ils doivent être posés. Quand il y a un
phénomène de pollution, il faut se demander si
cette pollution est d'origine locale, régionale,
planétaire? Il est évident que si l'on a ma] posé
le problème au niveau spatial, les remèdes, les
solutions que l'on peut proposer sont plus ou
moins efficaces en la circonsrance.

Deuxième aptitude de la géographie: celle
d'intégrer les quarre dimensions précitées et de
les intégrer sur un territoire déterminé et pour
cela le groupe a donc déterminé des savoirs
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strictement spécifiques à cette discipline que
nous avons baptisés, en page 2, les deux clés de
lecture de l'organisation des territoires-sociétés.
Ce sont d'une patt les structUres spatiales de
base et d'autre parr les acteurs. Comment
percevoir ceb? Pour simplifier les choses, le
groupe a considéré que ce sont là deux trous-
seaux de clés, avec chacun 6 clés. Aucune clé ne
fournit en quelque sorte l'entrée dans l'explica-
tion de l'espace. C'est le jeu excessivement
complexe de combinaisons de ces différentes
clés qui permettra à l'adolescent de décoder
l'espace.

Enfin, l'articulation savoirs et savoir-faire.
Si b présentation générale du document exigeait
quelque part de faire une ségrégation entre
savoir et savoir-faire, il est évident que dans
l'esprit de groupe, il doit y avoir, de façon
permanente, interaction entre ces savoirs et ces
savoirs-faire; cette introduction est rejetée dans
le texte. Même s'il fallait déborder un petit peu
b mission qui fut confiée au groupe en page 2
que l'évaluation (et ce sera sans doute l'objet
d'une autre commission), celui-ci pense que
l'évaluation de ces savoirs ne doit pas se faire
pour eux-mêmes, mais ces savoirs sont au
service de la compréhension et de l'organisation
et du fonctionnement des territoires-sociétés.

Intervention du président de la Commission
commune de pilotage

A l'issue de cette présentation par les prési-
dents des groupes de travail, M. Leroy, président
de b Commission commune de pilotage, tient
à formuler quelques remarques de caractêre
général.

Il précise tout d'abord les travaux qui
ne sont pas terminés à ce jour. Il s'agit, en
application de l'article 25 du décret Missions,
des compétences terminales et savoirs communs
requis de l'ensemble des élêves à l'issue de la
section de transition et, en application de
l'article 35 du même décret, des compétences
terminales et savoirs communs requis de l'en-
semble des éléves à l'issue de la section de
qualification. Le travail a largement débuté sur
ce que l'on peut qualifier le« chapeau commun ).
Mais la Commission de pilotage a estimé qu'il
était impératif de disposer d'abord d'un certain
nombre de compétences disciplinaires
confirmées, afin de pouvoir apprécierclairement
ce qu'il y avait lieu de mertre dans ce chapeau
commun. M. Leroy estime que le travail des
chargés de mission pourra être remis au Gouver-
nement vers le 1" ou le 15 avril.

( 12)

Reste à finaliser les documents rebtifs aux
compétences terminales pour les disciplinaires
sciences économiques et sciences sociales, pour
l'éducation à la technologie, pour l'éducation
artistique et enfin le document relatif aux
sciences.

Pour les trois premiers de ces documents,
l'inrervenant pense que les documents pour-
raient être prêts dans un assez proche avenir. Il
subsiste encore de sérieuses difficultés pour
l'élabotation du document relatif aux sciences.
M. Leroy rappelle que ce fut le seul groupe où
à un moment, un vote fut organisé, qui fut
contesté par la suite et il pense que cette
procédure n'était peut-être pas la plus indiquée.
Il souligne qu'il subsiste encore un notable
conflit sur l'orientation qu'il convient de donner
à l'enseignement des sciences et c'est là un
véritable enjeu, souligne l'intervenant. Il
importe à présent de sortir de cette difficulté.

Le président de b Commission commune
de pilotage rappelle que dans les échanges qui
eurent lieu entre les groupes de travail et
cette commission, celle-ci a dû rappeler assez
régulièrement que les compétences terminales
consistaient, non pas en un idéal de référence
(comme c'était écrit, à un moment donné, dans
un document d'un groupe de travail), mais que
ces compétences terminales seraient la norme
sur laquelle il conviendrait de fonder le niveau
des études.

Dans certains documents, des références
méthodologiques apparaissaient. La Commis-
sion de pilotage a dû demander de les retirer.

Il convient de noter également que cette
Commission de pilotage est le premier niveau
de non-experts, par rapport au degré d'expertise
des membres des groupes de travail. Aussi,
fut-elle amenée à s'entourer de certaines précau-
tions pour l'appréciation du document relatif
aux mathématiques. Pour ce document en effet,
il est arrivé que la Commission de pilotage fasse
des remarques portant sur des questions assez
pointues telles «les lois binominales sont-elles
bien incontournables ?'" Il faut souligner à cet
égard que b Commission commune de pilotage
s'est fait aider par M. Nicolas Rouche, le
président du Crem. Il importait de le souligner
pour le ra pport.

M. Leroy tient à souligner qu'il y eut accord
entre b Commission commune de pilotage et le
groupe de travail mathématiques sur le fait qu'il
fallait attacher une grande importance aux
mathématiques du citoyen. La Commission a
ré insisté beaucoup sur leur côté principalement
utilitaire en demandant au groupe de travail de
relire son document en identifiant da vantage les
notions et compétences utiles pour traiter les
questions ordinaires de consommation pour
toutes les questions de la vie quotidienne tou-



chant aux factures, contrats, emprunts, notices
d'usage des appareils, documents fiscaux, cal-
culs de taxes et impôts, systèmes électoraux,
assurances, sondages et enquêtes d'opinions,
etc.

Il s'agissait donc de constituer un cours
de marhémariques de base qui ne serair pas
simplement un peu de ce qui se trouvait dans
les « vrais cours de mathématiques»,mais au
contraire des bases qui auraient de véritables
objectifs qui étaient propres à ce cours-là.

Pour ce qui concerne les « matheux'), la
Commission s'est attachée à faire supprimer
certaines allusions au fait qu'il y avait des éléves
qui étaient les meilleurs, qui devaient exceller
pour les cours scientifiques, des éléves de
deuxième classe et puis les autres ...

Po"r ce qui concerne le groupe de travail
« latin/grec », ce fut plutôt au sein de la Commis-
sion commune de pilotage qu'une certaine
tension a apparu. La Commission avait en effet
communiqué au groupe de travail une réflexion
qui était assez ambiguë et qu'il fallait expliciter.
Le débat portait sur le point de savoir si le cours
de langues anciennes avait toujours comme
objectif premier la version, non pas la version
pour elle-même mais néanmoins la capacité
réelle de pouvoir traduire des textes anciens.
Ou bien, pour ce cours, pourrait-on finalement
travailler à partir de traduction? C'était un réel
enjeu qui donna lieu à un débat.

Il y eUt peu de remarques à propos du
document de travail relatif à la géographie.

Il y eut peu de remarques également en ce
qui concerne l'enseignement des langues sauf
un certain regret, à un certain moment, pour le
côté trop utilitariste du document, ce qui amena
la Commission commune de pilotage à rappeler
un peu la nécessité de préserver la cultUre. La
Commission de pilotage a été entendue en ce
sens.

M. Leroy poursuit en indiquant que c'est
évidemment pour la discipline français que les
débats furent les plus longs. Il faut noter que
sur un document qui comporte 25 pages, deux
pages représentaient un enjeu énorme. Il s'agit
de la querelle portant sur la liste: faUt-il une
liste d'auteurs ou non? Il y eut là un très réel
débat et il reviendra au Parlement de trancher
sur cette question. Ce que le Gouvernement
propose, dans le document qui est ici déposé,
c'est bien une liste en partant de l'idée que
même si l'on veut dépasser un certain fond
culturel, dépasser ce que l'on nomme «bons
auteurs ", contester les choix culturels domi-
nants, encore faut-il connaître cette culture
dominante, connaître ces choix culturels domi-
nants.
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Evoquant ensuite le travail réalisé par le
groupe « histoire ", M. Leroy fait état d'un
certain nombre d'allez et retour du document
proposé à la Commission de pilotage qui
demanda au groupe de revoir sa copie.

C'était un enjeu vérirable car la tentation
était grande, pour certains, de se limiter à des
compétences terminales qui ne soient pas trop
claires, de manière à protéger une liberté qu'on
pourrait appeler outrancière des programmes,
mais aussi des manuels. Or le décret Missions
est tout à fait clair à cet égard: les véritables
balises, ce sont les compétences terminales
qui doivent les donner et le document qui a
finalement été produit par le groupe répond à
cette attente.

Une aUtre difficulté consistait à articuler les
contenus et les outils conceptUels. Il s'agissait
en quelq ue sorte d'une deuxième ligne de défense
de ce que l'on pourrait qualifier d'un certain
front de résistance de la part d'historiens.

Pour certains en effet, l'histoire disparaissait
et l'on produisait en lieu et place des oUtils
conceptuels mais qu'à la limite, on pouvait voir
à n'importe quelle époque. Ainsi, le phénomène
de la colonisation, peUt importe qu'on le voit
au même siècle en Afrique, ou à l'époque grecque
ou à propos de la récompense qu'accordait Jules
César à ses vétérans. Il en était de même à
propos des phénomènes migratoires ou du
phénomène de l'autoritarisme.

La Commission commune de pilotage a tenu
énormément à ce que les moments clés de
l'histOire soient réintroduits dans les compé-
tences terminales. Elle a donc influencé le travail
du groupe de travail en lui demandant de
réinrroduire dans les compétences un certain
nombre des moments clés de l'histoire. Ainsi,
on avait constaté que la Rome était devenue
strictement la Rome impériale. La Commission
de pilOtage a engagé le groupe à restitUer la
découverte de la période républicaine, qui fut
quand même un grand moment de l'histoire de
Rome.

Par ailleurs, la Commission de pilotage a
également insisté sur le fait que le cours d'his-
toire devait amener les élèves à savoir qu'ils
étaient de quelque part et à ce propos, il existe
des moments clés de l'identité régionale.

M. Leroy tient à ajouter, non plus en tant
que président de la Commission de pilotage,
mais de président du Conseil général, que
celui-ci a proposé deux modifications au docu-
ment tel qu'il a été produit par le groupe
de travail. Le Gouvernement aura donc à sa
disposition deux documents, celui produit par
le groupe de travail plus une proposition éma-
nant du Conseil général. Celle-ci vise à ajouter
l'oUtil conceptuel n° 17 en face du moment
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clé qui reprend l'identiré régionale et cette
proposition vise à modifier en outre quelque
peu la présentation des phrases liminaires avant
les moments clés.

j'yi. Dupont souhaite intervenir brièvemenr,
tout en soulignant que cette brièveté ne provient
pas d'un désintérêt pOUf le travail réalisé mais,
simplement de son désir de permettre aux
représentants des alltres groupes d'intervenir au
cours de ce premier tour de discussion, après
les audirions qui viennent d'avoir lieu. L'orateur
souligne au con rra ire combien, à son estime, le
travail qui a été 3ccomplî par les groupes est
remarquable, combien il est le bienvenu et quelle
chance réelle il reptésente pour l'ensemble de
l'enseignement en Communauté française. En
effet, son groupe, souligne l'intervenant, estime
que l'ensemble de notre enseignement, en Com-
munauté française, doit être piloté au mieux
car l'enseignement est une chance essentielle
d'émancipation pour tous ceux qui en bénéfi-
cient, c'est-à-dire l'ensemble des élèves et ce,
quel que soit le réseau auquel ils appartiennent.

Ce membre tient à insiscer sur le fait qu'à
travers le travail accompli par les différents
groupes de travail qui ont effectué des proposi-
tions de socles de compétences et de compétences
terminales, il s'agit de préciser le contrat qui
doit exister entre la Communauté (c'est-à-dire
la société) et l'école, le contrat entre les ensei-
gnants et les enseignés.

Ce commissaire estime qu'on se trouve dès
lors dans un moment, non pas exceptionnel
mais tout à fait intéressant de l'histoire de notre
enseignement. Il ne doit pas être exceptionnel
insiste-t-il car les documents produits ne consti-
tuent pas, à son sens, un produit fini. Ils doivent
amorcer au contraire un processus de réflexion
sur notre enseignement.

Cela ne veur pas dire qu'il faudra changer
les compétences terminales tous les deux mois
ou tous les deux ans, note M. Dupont. Mais il
faudra apprécier la faisabilité sur le terrain des
compétences telles qu'elles sont proposées ici.

Le travail réalisé par les différents groupes
est tout à fait remarquable, insiste ce commis-
saire qui se réjouit donc de pouvoir de la sorte
pousser son troisiéme alléluia. Le premier j'avait
été à l'occasion du vote du décret Missions et le
deuxiéme lors de l'adoption des profils de
formation. Pour sa parr, il espère qu'il aura
l'occasion de se réjouir encore une quatrième
fois, lorsque l'on précisera comment évaluer
,d'intention pédagogique ». Ce membre estime
tourefois qu'il ne faur pas brûler les étapes. Il
importe d'avancer en marchant et il considère
que la direction suivie est la bonne. Vouloir
aller trop vite ne serait pas une solution oppor-
tune; elle risquerait de faire échouer J'ensemble
du processus. Se donner un délai de cinq ans
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n'est pas déraisonnable. Si l'on aboutit endéans
ce délais, on pourra considérer que le proceSSllS
ainsi réalisé a permis de faire évoluer les
mentalités dans le respect de chacun et principa-
lement des enseignants de terrain.

Evoquant le contenu des documents soumis
à l'examen de la commission au cours de la
présente séance, ce membre relève que le ([:l'la il
réalisé se caractérise peut-être par une plus
grande homogénéité que ce qui avait été produit
à propos des socles de compétences. Pour ceux-ci
en effet, ce commissaire avait déclaré qu'il avait
l'impression que la manière dont on envisageait
le concept de compétences, d'une discipline à
l'autre, divergeait sensiblement. Sans doute,
cette diversité est-elle normale, d'une discipline
à l'aurre, mais également dans la production
d'un même groupe de travail, compte tenu
de sa composition car un groupe rassemble
nécessairement des personnes venant d'horizons
extrêmement divers, avec des différences nota-
bles de programmes dans les écoles. Dans un
tel contexte, il peur étre difficile d'aboutir à
des conceptions communes. C'est pourquoi,
souligne ce commissaire, il est heureux que l'on
se trouve dans un processus et non devant un
produit fini, car il faudrait parfois aller plus
loin que ce qui est ici proposé.

Ce membre rappelle que le décret Missions
définit les compétences comme un ensemble de
savoirs, savoirs-faire et attitudes. La compé-
tence, c'est une conception incluant tout cela,
souligne ce membre. Dès lors, il reste perplexe
lorsqu'il aperçoit, dans les compétences termi-
nales, le mot «savoir'~. Il n'y a bien sur pas de
compétences sans savoirs mais nous discutons
ici des compétences terminales qui incluent
nécessairement les savoirs, savoirs~faire, attitu-
des et certains savoirs parfois ainsi dénommés
sont en fait de véritables compétences, ce qui
est source de confusion. Or, nous souhaitons
que le message soit le plus clair possible.

Mais, en dépit de cette remarque, ce membre
confirme son avis plus que positif et même
enthousiaste au sujet de l'ensemble des docll-
n:ents qui sont soumis à l'examen de la commis-
SlOn.

M. Dupont souhaite encore poser une ques-
tion: il se demande si à partir du travail qui
a abouti à cette précision des compétences
terminales, on pourra concevoir des épreuves
d'évaluation qui vérifieront bien la réalisation
de ces compétences.

M. Drouant tient à saluer l'important et
excellent travail rblisé par les groupes. Il
souligne qu'au sein de ceux-ci écaient associés
des acteurs des différents réseaux. C'est là une
dimension importante qu'il importe de relever
car nous avons un système d'enseignement qui
a parfois trop pêché par des querelles de



clochers, insiste ce membre. Le dialogue ainsi
établi était important à souligner.

L'intervenant se pose une première question
à savoir comment les normes ainsi définies
descendront-elles sur le terrain dans la réalité
des établissements.

Pour ce qui concerne le document géogra-
phie, ce membre est rassuré par la composition
du groupe de travail qui rassemblait effective-
ment, à la fois des acteurs de rerrain d'école
dites élitistes et d'autres établissements plus en
difficulté. D'aUtres groupes de travail ont fait
état de la présence d'éminents spécialistes.
Ce membre se demande dés lors quelle fUt
exacrement la façon de ttavailler des divers
groupes de tra vail. Ceux-ci ont-ils roujours bien
été en relation avec les acteurs de terrain? Ce
contact nécessaire avec les acteurs de terrain est
indispensable pour favoriser l'intégration des
compétences terminales ainsi définies, insiste ce
commissaire.

M. Drouarr souligne tout l'intérét de pou-
voir ainsi disposer de ces normes telles qu'elles
sont consignées dans le document sur les compé-
tences terminales en géographie. Il est heureux
que les repères spatiaux soient définis, même s'il
n'est pas entièrement convaincu que l'ensemble
des députés ici présents pourraient nécessaire-
ment situer sur une carte muette tel ou tel fleuve
de Chine. Mais les repéres proposés permettem
en rout cas d'éviter de romber dans le défaUt
d'une connaissance qui serait par trop encyclo-
pédique. L'importance des repères spatiaux est
donc importante à souligner.

Ce membre en vient à deux questions
à caractére plus général. Dans les socles de
compétences, des âges (des niveaux d'enseigne-
ment en tout cas) avaient été indiqués. On
retrouve de telles indications dans le documem
relatif aux compétences terminales en français.
Mais ce n'est pas le cas pour d'autres documents.

Or, en géographie notamment, sont précisés
des savoirs thématiques. On doit par exemple
connaître la dynamique des masses d'air (cha-
leur, vem, précipitation). Dans les programmes
de cours de l'enseignement libre, ce cours est
donné en quatrième année. Or, undes problèmes
que le professeur de géographie rencontre, est
d'expliquer certaines notions, alors qu'une série
de compétences ne sont pas encore acquises par
les élèves, en physique par exemple. Il pourrait
dès lors être iméressant de définir les compé-
tences à parrir d'un niveau d'âge, en tout
cas d'un niveau d'études. Mais cerre précision
impliquerait une révision importante des pro-
grammes. Ce membre s'interroge sur la relation
qu'il y aura entre cette première strate et
l'élaboration des programmes.

Une autre question de caractère général: ce
commissaire regrette que la Commission de

: 15
)

307-4 i199X-19991

l'Education n'ait pas à examiner, dans le même
temps, l'ensemble des compétences terminales.
On peUt sans doUte saluer l'tifon accompli par
les groupes, qui 'ont rravaillé avec rapidité. Mais
il déplore de ne pas disposer des compétences
relatives aux disciplines «sciences économi-
ques" et «sciences sociales >:0.

Tous les commissaires présents estimeront
sans doute qu'une des choses importantes, c'est
d'apprécier le degré de savoirs thématiques sur
les institutions politiques belges. En histoire, on
trouve effectivement la Belgique, en page 5 du
document, associée à l'Europe et au monde. On
y trouve également les concepts de supranatio-
nalité, de fédéralisme, d'entité régionale. Pour
ce qui concerne le document «géographie", on
parle également de savoirs thématiques liés aux
structures géopolitiques. Mais ce commissaire
se demande s'il ne serait pas important de noter
comme telle la connaissance des institutions
politiques belges, de manière roU( à bit spéci-
fique.

En effet, les sciences sociales ont un caractère
optionnel. Ce n'est pJS un cours qui est donné
à l'ensemble des Ivcéens. Dès lors, dans le cours
de géographie o~ d'hisroire, ne budrait-il pas
clairement définir ce qui vient d'être proposé j

propos des institUtions politiques belges. Ce
commissaire estime en effet que trop d'élèves
sortant des humanités aujourd'hui ont une réelle
méconnaissance des institutions belges. Il ne
suffit pas, à leur égard, de décrire simplement
un cadre spatial, un découpage en région,
communauté, commune, etc. pour expliquer
cette réalité qu'est l'Etat fédéral et ses institU-
tions.

M. van Eyll abonde dans le même sens que
1\1. Drouart à propos du document «français>:>
en ce qui concerne l'identification de niveaux
d'études car il s'est étonné également qu'on ne
retrouve pas le même type de présentation pour
les autres documents. C'est pourquoi, il a
le sentiment que le document français a un
caractère plus opérationnel que certains autres
documents.

Faisant ensuite la comparaison entre le
document ,(

français" et le document <{langues
modernes >:0,il estime que ce dernier est écrit
dans une langue directement accessible, psycho-
logiquement acceptable, qui n'écrase pas le
lecteur, mais qui présente les choses avec des
mots simples de rous les jours.

Par conrre, le document
({

français », s'il est
destiné au grand public, est écrit dans une langue
qui n'est pas toujours directement accessible et
ne se caractérise pas par sa simplicité.

Le même membre regrette de ne pas avoir
trouvé souvent, dans ce document, de référence
à la Wallonie en tant que telle. Ce membre ne
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voudrait pas que la Communauté française, à
laquelle il est pour sa part rrés attaché, puisse
être accusée d'occulter le fait wallon et le fait
Wallonie-Bruxelles. '

A titre d'exemple, ce membre évoque la
page 14 du document français dans laquelle il
est indiqué que l'on privilégiera les références
cultUrelles française, belges et européennes.
Pour sa part, M. van Eyll comprend ce que
signifie la culture française, ou un certain
nombre d'autres cultures européennes. Mais il
ne voit pas ce que peut signifier la culture belge,
d'un point de vue sociologique. La Belgique a
existé et elle pourrair peut~être encore exister
d'une certaine manière dans l'avenir. Elle pour-
rait aussi ne plus exister. Mais il ne comprend
pas que puisse étre occultée la francophonie de
la Wallonie et de Bruxelles. Il est vrai que
les mors manquentpour pouvoir désignercet
espace, qu'on a désigné comme étant la Commu-
nauté française de Belgique.

Il est vrai que dans le document «histoire >',
à la page 5, on retrouve la Belgique, dans
l'Europe et le monde; on retrouve les norions
de supranationalité, de fédéralisme, d'identité
régionale. Mais il est vrai également que l'iden-
tité bruxelloise ne dit pas grand chose. Bruxelles
est une ville millénaire. Il existe une réelle
identité urbaine et puisqu'on a qualifié la ville
de région, il y a effectivement une identité
régionale, si l'on veut.

Sans faire de politique partisane, ni d'idéolo-
gie, ce membre aimerait une référence à ce
civisme important que l'on doit aujourd'hui
avoir à l'égard de la Wallonie et de Bruxelles.

Evoquant encore d'autres passages dudocu-
ment relatif au français, il signale qu'on y
trouve mention du surréalisme belge; sont cités
Magritte et Chevée. Il se demande si le mot
«wallon)) n'aurait pas pu surgir, à propos du
surréalisme. Sans doute, est-il judicieux de
parler de symbolisme belge, puisqu'il convient
d'évoquer à ce propos des auteurs tels Verhae-
ren, Maeterlinck et Rodenbach. Il ne convient
pas de nier l'histoire de la littératUre française
de la Flandre, même si la Flandre renie son
histoire culturelle française aujourd'hui. Mais
le mot «wallon" eUt été judicieux à propos du
surréalisme.

Abordant ensuite le document relatif aux
«langues modernes )', ce membre rappelle l'in-
tervention qu'il a faite à l'occasion de l'examen
du document sur les socles de compétences,
lorsqu'il a plaidé en faveur d'un bilinguisme
passif, d'une connaissance passive d'une ou
plusieurs langues étrangéres.

M. van Eyll regrette que ce débat sur le
bilinguisme passif paraisse à ce point obsoléte
et que l'aspect communicationnel prime autant.

( (6)

Pour sa part, il estime qu'une connaissance
passive d'une langue étrangère est davantage à
la mesure de tous les éléves qui ne se trouvent
pas en situation d'immersion pour apprendre
notamment le néerlandais. Et dés lors, la réponse
qui a été faite à sa question par le président du
groupe de travail langues m()dernes lors du
débat relatif aux socles de compétences ne lui
paraît pas pertinente. Car cette réponse se
fondait sur la capacité qu'ont les enfants issus
de l'immigration à apprendre rapidement le
français, même s'ils n'ont pas de grandes facilités
scolaires et qu'ils se trouvent dans l'enseigne-
ment professionnel par exemple. La situation
est tout à fait différente, souligne l'intervenant,
car ils vivent en réelle immersion à propos de la
langue française. De toute évidence, ce n'est pas
le cas des enfants, qui à Bruxelles, doivent
apprendre le néerlandais. C'est pourquoi, il
réinsisre sur cette notion de bilinguisme passif.

Il évoque un autre argument qui est d'ordre
géopolitique celui-là. En effet, si tous les peuples
qui ne sont pas anglophones se mettent inévita-
blement à apprendre l'anglais, avec une connais-
sance active de cette langue, les anglophones
n'auront plus à faire l'effort de connaître aucune
langue. Leur hégémonie en sera donc renforcée.
Sans partager toutes les convictions de Claude
Hagége, à propos de «L'enfant aux deux lan-
gues », ce membre croit néanmoins que celui-ci
a exprimé des réflexions fondamentales d'un
point de vue géopolitique.

M. van Eyll poursuit en rappelant les propos
de Michel Hansenne, lorsqu'il évoquait ses
interventions en qualité de secrétaire général
de l'Organisation internationale du travail. Il
indiquait que lorsqu'il s'exprimait dans une
langue étrangére, il perdait 30 % de sa capacité
de conviction. Et ce commissaire signale que
dans les cénacles internationaux, lorsque des
intervenants ont l'amabilité de lui porter parole
en français, il estime, à de nombreuses reprises,
qu'il serait préférable qu'ils puissent parler dans
leur langue maternelle et que lui-même ait la
possibilité de disposer d'une bonne traduction.

En effet, en matière de communication, la
capacité de convaincre est une chose essentielle.
Et l'on peUt voir chez de vrais multilingues, le
désir qu'ils ont parfois de pouvoir s'exprimer
dans leur langue maternelle afin d'améliorer
leur capacité de convaincre. C'est de là que
naît une véritable communication et non pas
simplement de l'envoi de vagues messages de
sympathie, ce qui est d'un toUt autre ordre.

C'est pourquoi, ce membre réinsistera
encore pour qu'il y ait un débat sur cette
question du bilinguisme passif. Il cite encore le
professeur Wilmet de l'ULB, qui lui également
plaide pour une connaissance passive des lan-
gues et rappelle encore que le professeur Sten-



gers, a lui également préconisé une connaissance
passive de la langue néerlandaise afin d'amélio-
rer l'entente entre les Belges.

M. Charlier, tout en s'excusant de n'avoir
pas pu assister à l'ensemble des auditions de ce
jour, remercie les présidents des groupes de
travail pour l'important travail que ceux-ci ont
réalisé. 11estime qu'en matiére de pilotage, on
se trouve actuellement dans un processus qui
démontre que la notion est bien connue et il
faut s'en réjouir, souligne ce commissaire. En
effet, on n'a pas toujours été convaincu, ni au
niveau politique, ni au niveau de l'enseignement,
ni au niveau de l'inspection, que le pilotage
avait un ràle impottant à jouer. 11 prend à
présent tout son sens.

Le méme membre rappelle que lors de
l'examen des profils de formation, il fUtconstaté
qu'il y avait eu manifestement volonté d'établir
ces profils de formation avec le secteur des
entreprises, ce qui était tout à fait logique. 11se
demande si, dans le même état d'esprit, on a
établi les compétences terminales en établissant
les contacts nécessaires avec l'enseignement
supérieur, universitaire ou non universitaire. En
effet, certains accusent parfois l'enseignement
secondaire de ne pas atteindte les objectifs que
l'enseignement supérieur estime qu'il devrait
atteindre. 11convient donc de se demander si
dans la maniére dont on a établi les compétences
terminales, les groupes ont eu des contacts avec
des représentants de l'enseignement supérieur
et s'ils ont tenu compte des exigences émises
par ceux-ci. Ce membre tappelle que pour les
socles de compétences, en effet, fut recherchée
l'adéquation entre l'école du fondement et
l'enseignement secondaire, grâce au premier
degré de celui-ci. 11n'existe pas un lien aussi
étroit entre l'enseignement secondaire et l'ensei-
gnement supérieur. Dés lors, il se demande si
les groupes de travail ont tenu compte de
l'adéquation nécessaire pour le passage de l'un
à l'autre et il aimerait en avoir la confirmation.

Ce commissaire se réjouit également, qu'on
ait pu tenir compte, comme on l'avait fait en
d'autres moments, de la préservation de la
liberté méthodologique et pédagogique car c'est
évidemment fondamental, insiste M. Charlier.

Malgré cette préservation nécessaire, cela
veut dire qu'on a quand même abouti à un
pilotage interréseau, ce qui est important pour
l'évolution de notre enseignement. On évolue à
présent dans le pilotage et dans un pilotage
interréseau. C'est un effort remarquable d'avoir
pu mettre ainsi les choses en commun, tout en
gardant la liberté méthodologique.

Ce membre constate qu'il manque effective-
ment la quatriéme pierre de l'édifice que sont
les compétences communes et il estime qu'on
pourra encore y parvenir sous cette législature.
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De la sorte, auront véritablement été respectés
les engagements relatifs au décret Missions.

Aprés avoir entendu le président du groupe
de travail «mathématiques", M. Charlier vou-
drait lui dire combien il a apprécié son interven-
tion et en émettant cette opinion, il prend
en compte l'expérience qu'il a acquise dans
l'enseignement des cours techniques pendant
une douzaine d'années. En effet, cette manière
de présenter les mathématiques est nettement
plus accessible et plus positive, estime l'orateur.
11 importe de montrer les synergies possibles
avec toutes les autres matières, ce qui est de
nature à démystifier les mathématiques qui
donnent l'impression d'être trop fermées sur
elles-mêmes.

Après avoir dit cela, ce commissaire estime
que la prochaine étape doit veiller à l'adéquation
des programmes avec les compétences ainsi
définies. En effet, aprés qu'aient été confirmé les
profils de formation, les socles de compétences et
les compétences terminales et enfin les compé-
tences communes, l'étape qui viendra devra
consister à faire en sorte que les programmes
soient en adéquation avec la première strate
ainsi définie.

En mathématiques, il est regrettable, estime
l'intervenant que, par exemple, le cours d'élec-
tricité de 4e année ne puisse disposer de certains
outils mathématiques qui ne sont pas encore
disponibles à cet àge parce que l'éléve n'est pas
encore arrivé à ce stade du programme dans le
cours de mathématique. 11importe dés lors de
faire en sorte que les programmes soient en
adéquation et fassent donc pattie de la synergie
qui est ainsi mise en œuvre. Il faut donc
poursuivre cette synergie au-delà des compé-
tences, pour veiller à la complémentarité entre
les programmes.

Ce qui est en train de se réaliser pour
l'instant est tout à fait indispensable, insiste M.
Charlier. C'est fondamental car on est en train
de donner des oUtils que les enseignants n'ont
jamais eu à leur disposition. Peut-être était-on
en droit de reprocher beaucoup de choses à
l'enseignement. Mais les enseignants étaient
également en droit de reprocher aux aUtorités
compétentes de ne pas avoir mis en place les
outils nécessaires.

S'adressant à la ministre-présidente, ce
membre estime donc que ce qui est en cours
depuis le décret Missions, depuis plusieurs
années, grâce il son action, consiste donc bien à
mettre à disposition des enseignants les outils
nécessaires. Ilreviendra encore aux responsables
de veiller à la manière d'Utiliser ces oUtils, ce
qui implique leur prise en compte dans la
formation initiale et aussi dans la formation
con tinuée.
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Evoquant l'œuvre qui vient d'être accom-
plie, il se félicite également que son groupe ait
ainsi fait en sorte qu'elle puisse se réaliser.

M. Neven rend également hommage au
travail remarquable fourni par rous les groupes.
Il est pleinement conscient des difficultés qu'ils
ont dÜ rencontrer, étant lui~même ancien profes-
seur, proviseur et préfet d'athénée. Il comprend
dés lors les embûches qui ont dû étre surmontées.
Il estime que le document soumis à l'examen de
la commission est tout:i fait capitale parce qu'à
travers lui, on va façonner la société de demain:
sera-t-elle culturelle ou trés technologique ou
les deux à la fois, ce que personnellement
ce membre souhaite. Cette société sera-t-elle
identique à la nôtre ou tout à fait différente?
De toure évidence, c'est à travers des documents
comme ceux qui sont présentés aujourd'hui à
la commission de l'Education qu'on façonnera
la société de demain.

Ce membre souhaite rappeler que les erre-
ments qui ont été commis (notamment dans les
années 70) ont enrraîné des conséquences, que
l'on perçoit dans la formation des enseignants.
A titre d'exemple, ce membre cite le désintérêt
relatif qui était de mise au cours de ces années en
ce qui concerne l'orthographe. Or, on constate
à présent que des enseignants envoient leur
candidature bourrée de faures d'orthographe!
De même, en ce qui concerne le cours d'histoire,
il y eur un lamentable abandon de la chronologie
au cours des années 70, estime l'intervenant.
On constate à présent que certains enseignants
dispensent leur cours d'histoire sans bien
connaître eux-mêmes la chronologie historique,
ce qui est préoccupant.

Ce membre estime que l'ensemble du travail
réalisé devrait être apprécié non seulement des
députés mais des professeurs, hommes de terrain
qui seront plus à méme d'en saisir la portée. Il
souhaite également savoir ce qu'en pensent les
milieux de l'enseignement supérieur, universi-
taire et non universitaire.

Evoquant l'intervention du président du
groupe" latin/grec )-, ce membre se réjouit que
l'on ait conservé la version. Son abandon eût
été catastrophique, estime ce commissaire car
elle eût fait perdre la spécificité de cet enseigne-
ment des langues anciennes.

Ce membre apprécie également ce qui a
été dit par le président du groupe de travail,(mathématiques)) à propos du maintien de
l'enseignement de la géométrie. Il n'avait pas
pris conscience des différences de choix opérés
à propos de cet enseignement selon les pays. Il
semblerait que les pays de culture germanique
ne conserveraient pas cet enseignement. Pour sa
part, ce membre estime que la version latine
et la géométrie développent l'imagination et
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l'esprit de recherche, même si elles poursuivent
cet objectif par des voies différentes.

M. Leroy fournit tout d'abord une réponse
à la question relative à la composition des
groupes de travail. Ces groupes éraient compo-
sés de Il personnes: deux inspecteurs, un chargé
de missions et huit autres personnes parmi
lesquelles devaient se trouver impérativement
un représentant de l'enseignement supérieur
(deux représentants dans certains groupes). Il y
eut donc un vrai contact avec l'enseignement
supérieur, même si toutes les disciplines
n'étaient pas nécessairement représentées. Les
sept autres personnes étaient bien des ensei-
gnants de terrain et non des chargés de missions.

Quant à la question portant sur l'identifica-
tion de l'âge, M. Leroy rappelle que les compé-
tences terminales se siUlent en bout d'humanités
et sont destinées à couvrir les quatre années. Il
n'y eut pas jusqu'à présent de propositions faites
pour appliquer l'article 26 du décret Missions
qui dispose que le Gouvernement peUt détermi-
ner des compétences intermédiaires. La Com-
mission commune de pilotage a estimé qu'il
fallait d'abord fixer les compétences terminales.
Sans doUte, le document français reprend une
indication d'un âge intermédiaire, mais c'est à
partir du travail effectué par le groupe qui a
fixé les socles de compétences. Le document
"français) reprend ce qui a été indiqué pour le
niveau des socles de compétences, sans rien y
ajouter. Pour les compétences terminales, il
appartiendra aux programmes de couvrir les
quatre années.

Le président du groupe géographie, répon-
dant à la question relative au suivi, indique
qu'au sein de l'enseignement organisé par la
Communauté française a déjà été initié un
comité de rédaction des programmes. Celui-ci
a commencé, sur base des socles de compétences
et des compétences terminales à ventiler celles-ci
par degré dans les programmes. Ce travail,
bien entendu, souligne l'intervenant, est opéré
uniquement pour l'enseignement de la Commu-
nauté française puisque les pouvoirs organisa-
teurs ont compétence pour l'élaboration de leurs
programmes. Ce comité de rédaction n'est donc
pas compétent pour l'enseignement des pouvoirs
organisateurs libres subventionnés.

La Commission créée pour le second degré
est composée également de représentants du
premier degré et du degré supérieur. C'est donc
en son sein que s'opère la ventilation entre les
socles et les compétences terminales de la façon
la plus harmonieuse possible. Cette ventilation



est donc opérée au niveau des programmes et
non au niveau de compétences intermédiaires.

Le président du groupe de travail « langues
modernes >', répondant à M. Dupont, à propos
du suivi et des problémes d'évaluarion, rappelle
que le groupe de travail n'avait pas compérence
à cet égard. L'objectif évoqué parce commissaire
est clairement prévu et doit donné lieu à
l'élaborarion de banques de données sous forme
de questions de référence. On peut considérer
qu'une certaine habitude va se créer d'y faire
référence à terme. On se rendra ainsi vraisembla-
blement compte, dans un certain temps, qu'au
delà des documents de référence, on pourrait
arriver à des épreuves communes. M. Dupont a
appelé ces épreuves communes une évaluation
externe et en disant cela, on pense notamment
au décret sur la réforme de l'enseignement
fondamental. Pour la premiére fois dans norre
système éducatif, est prévu dans ce décret à
propos de la seconde langue, une allusion à une
épreuve d'évaluation extetne. Mais on est encore
loin d'une notion de bac à plus ou moins
long terme. L'orateur indique toUtefois que
l'inspection des langues germaniques dispose
déjà d'une certaine expérience d'épreuves com-
munes, sur Bruxelles et sur la zone du Brabant
wallon ainsi que dans le district de Mouscron-
Comines.

Il indique que certaines réticences ont existé
au départ, réticences bien compréhensives car
les enseignants avaient peur d'être jugés person-
nellement à travers le résultat de leurs éléves.
On n'imagine pas cependant l'influence que ces
épreuves-là ont pu avoir sur la pratique en
amont. En effet, ces enseignants sachant non
sur quoi leurs élèves vont être interrogés mais
quel sera le type d'interrogations qui leur seront
proposées, développent des trésors d'imagina-
tion pour merrre en place un enseignement
destiné à aboutir au résultat correspondant.

Dés lors, l'orateur pense que si l'objectif a
été clairement déterminé et si on peut motiver
les enseignants à ce type de démarches, on
pourra logiquement espérer des modifications
de comportement. Car il faUt se rendre compre
qu'il existe des différences notables entre ce que
certains enseignants disent et ce qu'ils font dans
leur pratique réellement. Mais c'est à travers le
biais de l'évaluation qu'on pourra réformer les
pratiques.

Le présidenr du groupe de travail" langues
modernes" rappelle les propos tenus par une
inspectrice générale d'anglais venue de France.
Etant de passage dans des établissements de la
Communauté française à l'époque des examens,
celle-ci fUt consternée de voir que dans certains
établissements, les éléves des classes de 5' A
n'avaient pas les mêmes questions que les élèves
de la classe de SCB. S'étOnnant de ces pratiques,

( 19 :1 307-4 (19n-1999)

elle nous tint ces propos: «n'avez-vous pas
encore compris que c'est par le biais de l'évalua-
tion que vous allez faire changer les pratiques
que par ailleurs vous essayez de faire évoluer? ,).

11 importe de méditer ces propos, souligne
l'orateur.

La présidenre du groupe de travail" his-
tOire" indique que si dans le chapitre relatif à
la Belgique, il n'a pas été fait mention des
institutions, c'est parce qu'on ne voulait pas
que les enseignants, quels que soient les réseaux,
voient les institutions pour elles-mêmes. Mais
il est prévu de les voir à partir de l'étude des
mécanismes tels le fédéralisme, la supranationa-
lité ou l'identité régionale. C'est à ce propos
qu'il est envisagé de voir les institutions de la
Belgique. On souhaite en effet que l'étudiant
apprenne à travailler et à saisir ainsi son rôle
dans cet ensemble institutionnel, souligne Mme
Cole.

II. EXPOSE INTRODUCTIF
DE MME ONKELINX, MINISTRE-

PRESIDENTE DU GOUVERNEMENT,
CHARGEE DE L'EDUCATION,

DE L'AUDIOVISUEL, DE L'AIDE
A LA JEUNESSE, DE L'ENFANCE

ET DE LA PROMOTION DE LA SANTE

La ministre-présidente rappelle qu'à l'occa-
sion de l'examen du projet de décret relatif aux
profils de formation, elle a déjà eu l'occasion
de faire part aux commissaires de l'ensemble de
ses réflexions sur le suivi du décret Missions.
Ce processus se poursuit avec le dépôt du
présent projet de décret relatif à la confirmation
des compétences terminales et savoirs requis
dans trois disciplines de la section de transition,
le français, les mathématiques et les langues
anciennes. La ministre-présidente entend donc
formuler simplement quelques remarques à
propos de ces trois documents.

Elle tient tout d'abord à souligner la trés
grande qualité de ces documents et remercie
donc l'ensemble des membres des groupes pour
le travail qu'ils ont fourni.

Le document relatif aux compétences et
compétences terminales et savoirs requis en
français est tout à fait conforme à ce qui avait
été demandé. L'accent a été mis prioritairement
sur la langue comme outil de communication
mais les compétences n'oublient pas, et la
ministre-présidente s'en réjouit, la transmission
d'un fond cultUrel qui permet, pour citer le
document lui-même, de «déchiffrer nombre
d'allusions qui émergent dans les œuvres d'art
et les médias du monde contemporain ». Le
groupe de travail a dés lors fixé des objectifs
ambitieux, mais raisonnables.
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Sans doute, la Commission devrait-elle
débattre de la liste. Deux questions se posent à
ce propos: d'une part, le principe d'une liste et
d'autre part, son contenu. Très vire, souligne la
ministre-présidente, on perçoit la difficulté de
désignerdesauteurs<{ incontournables », le dan-
ger de légiférer sur ce qui est et ce qui n'est pas
un «bon auteur».

On va peur-être dire qu'on impose là une
culture dominante, mais pour ceux qui veulent
rompre avec une culture dominante, encore
faut-il qu'il puisse y avoir dialogue et donc
connaissance de cette culture dominante

Sur le contenu de la liste, la ministre-
présidente souhaite recommander la prudence.
Chacun souhaitera y ajourer et en retrancher.
Le document prévoit d'ailleurs que cette liberté
appartiendra au professeur. Mais il convient de
se garder de modifier à la légère la liste de
référence.

Quant au document relatif aux mathémati-
ques, il tend vers la perfection, souligne la
ministre-présidente. Elle estime que chaque
niveaua été très correctement ciblé. Elle souligne
tout particulièrement la volonté de fonder les
mathématiques de base sur les besoins de tour
citoyen de disposer des outils nécessaires à la
vie quotidienne. Cette présentation lui pataît
particulièrement heureuse.

Enfin, la ministre-présidente estime que les
compétencesqui ont été retenuespar le groupe
langues anciennes justifie, après coup, ce qu'elle
avait écrit dans le commentaire de l'article 8 du
décret Missions dont elle propose la relecture:
«La connaissance du latin n'assure pas, les
latinistes le reconnaîtront sans doute, des servi-
ces immenses dans la vie quotidienne. A l'excep-
tion d'une compréhension immédiate et sûre
d'un certain nombre de locurions, à l'exception
d'une perception plus intime du sens du mot,
par référence à sa racine, les savoirs purs
conservés par l'adulte de ses cours de latin
sont peu mobilisables. Qui niera par contre
la formation à l'analyse, à la synthèse, à la
structuration, à la formulation et à la vérifica-
tion d'hypothèses qu'ont assurée les cours de
latin? Dire qu'il ne s'agissait que de gymnastique
intellectuelle s'exerçant en dehors de contenus
serait une coquecigrue. Sans étude du vocabu-
laire, sans le long effort d'apprentissage de la
morphologie et de la syntaxe, l'exercice de la
version, pour ne citer que celui-là était tout
simplement impossible ".

III. DISCUSSION GENERALE

M. Drouart souhaite faire quelq ues considé-
rations génèrales sur les documents relatifs
aux trois disciplines concernées. Ils sont très
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intéressants, souligne ce membre, qui considère
que l'ensemble des acteurs concernés ont accom-
pli un travail d'une grande honnêteté intellec-
ruelle.

Ce membre reléve deux différences par
rapport aux socles de compétences. Pour ces
derniers, existait déjà un travail antérieur qui
pouvait servir de référence. Dans le cas présent,
les groupes ont dû entièrement innové, ce qui
était plus risqué.

Une deuxième différence est à noter. Elle est
d'ordre idéologique. En effet, les socles de
compétences concernaient un public unique
puisque le tronc des études est commun jusqu'à
14 ans. Par contre, pour les compétences termi-
nales, il y a lieu de distinguer, d'une part,
celles qui concernent l'enseignement général et
technologique et celles qui concernent l'ensei-
gnement technique et professionnel. Ce commis-
saire regrette dès lors de ne pas pouvoir examiner
en même temps les documents relatifs à l'ensei~
gnement général et technologique et ceux qui
seront établis pour l'enseignement technique et
professionnel.

La comparaison eût été importante pour
des disciplines comme le français, par exemple,
car la culture doit être commune à tous.

En l'absence des compétences terminales
rotatives à l'enseignement technique et profes-
sionnel, on ne peut disposer d'une vue d'ensem-
ble sur la dimension culturelle donnée à ces
deux filières et l'intervenant regrette donc que
la commission de l'Education ne puisse effectuer
un examen commun aux différentes formes
d'enseignement, ce qui nuit à la qualité de son
travail.

Ce membre, ayant entendu la présentation
du travail des différents groupes de travail,
formule un autre regret; il aurait souhaité une
plus grande interdisciplinarité dans la procédure
d'élaboration des compétences terminales. Il
conçoit qu'une telle interdisciplinarité soit diffi-
cile à établir mais il l'estime néanmoins impor-
tante pour la réforme de l'enseignement obliga-
toire.

L'orateur envisage ensuite la manière dont
les compètences terminales seront reçues sur le
terrain et comment elles pourront être portées
par les acteurs concernés et il exprime son
inquiétude à ce sujet. Il souhaite obtenir des
garanties quant au calendrier de la mise en
œuvre concrète de la réforme initiée.

Soulignant qu'il faut donner du temps au
temps, M. Drouart estime nécessaire de laisser
la possibilité que les acteurs de terrain puissent
réellement intégrer les compérences terminales
dans leur action en classe.



Il s'inquiète encore du fossè qu'il pourrait y
avoir entre la loi (à savoir les compétences
terminales) et la libertè pèdagogique des ensei-
gnants. Ce risque est réel dans des disciplines
comme le français, souligne l'intervenant.

Ce membre rappelle que les recours éven-
tuels en matière d'évaluation se baseront sur les
données normatives, soit les programmes et les
compérences terminales. Placer la barre trop
haut, en ce qui concerne les dispositions norma-
tives, pose problème quant à l'issue des recours
qui seront introduits, recours qui ont pourtant
montré toute leur légitimité si l'on en croit les
statistiques.

En oUtre, si l'on place la barre trop haut en
ce qui concerne les compétences terminales, on
peut craindre de voir les programmes se gonfler
davantage, alors qu'il y a une demande manifeste
du terrain pour les alléger.

Enfin, ce membre exprime encore un certain
regret des acteurs de rerrain en ce qui concerne
une relative discrétion de la recherche et beau-
coup, aurait souhaité pouvoir être consultés
sous une forme ou sous une autre. Il y a là dès
lors un regret par rapport à la place laissée aux
spécialistes qui semble à certain comme trop
importante.

M. Hazette, lors de l'examen des socles de
compétences, avait exprimé le souhait que la
commission de l'Education puisse enchaîner
rapidement par l'examen des compérences ter-
minales. Cet enchaînement a pu se faire en un
délai très correct et ce commissaire en est dès
lors très satisfait.

Lors de la discussion relative aux socles de
compétences, ce membre avait indiqué combien
les parlementaires devaient faire cet examen
avec beaucoup de modesrie. Cette observation
est égalemenr de mise à propos du travail qui a
éré réalisé par les différents groupes de travail
qui présentent les compétences terminales. L'o-
rateur estime que ces groupes vont en effet très
loin dans l'analyse des compétences relatives
aux disciplines concernées.

Ce membre souhaite demander à la ministre-
présidente si vraiment ces documents montrent
qu'il y a, comme on l'a souvent dit, opposition
entre les savoirs er les compétences. Car il estime
que les travaux auxquels les groupes ont abouti
sont une bonne synthèse des savoirs qu'il faut
acquérir et des compétences qu'il faut maîtriser.

Ce commissaire se déclare donc satisfait,
même si dans le document «français », parce
que les compétences doivent être nécessairement
de communication, sont utilisés des termes
modernes au lieu qu'il soir fait référence à la
rhétOrique comme jadis. Tout en comprenant
cette évolution, on peut parfois être étonné par

(21 ) 307-4 (199S-1999)

la forme langagière que prend le document
relatif au français, souligne l'intervenant.

M. Hazette estime satisbisant et rassurant
que, dans ces documents, l'accent soit mis sur
la formarion générale et humaniste, sur la
priorité qui doit être donnée à une tête bien
faite plUtôt qu'à une tére bien pleine.

On retrouve ainsi les fondements de l'an-
cienne pédagogie, ce qui est satisfaisant car ce
membre avait craint une dérive utilitariste dans
l'articulation des compétences et des savoirs.
L'orateur ne trouve pas son inquiétude
confirmée et exprime donc sa satisbction.

Ce membre reviendra plus loin sur le docu-
ment relatif au français. Il indique par conrre son
incompétence quant à un examen approfondi du
document relatif aux mathématiques, tout en
relevanr l'expression d'une mathématique
citOyenne (la base) qui évolue progressivement
vers la mathématique des spécialistes.

L'orateur a lu avec beaucoup de plaisir le
document consacré au latin et au grec et les
commissaires en comprendront la raison. Ce
plaisir ne se dément pas, parce que réaliser ce
que les latinistes projerrent de réaliser avec le
nombre d'heures qui est laissé à présent à cerre
discipline, tiendra réellement de l'exploit.

Ce qui est importanr, c'est la volonté de
dialogue entre l'époque conremporaine et l'anti-
quité et il est heureux d'a voir ainsi prolongé cette
démarche, initiée naguère parune anthologie qui
confrontait des auteurs latins avec des auteurs
contemporains.

Ce membre exprime donc sa satisfaction de
confirmer ces compétences terminales sur base
des documents qui sont présentés. Il estime qu'il
faut se féliciter d'avoir pu disposer de groupes
de travail qui ont bien œuvré pour donner à notre
enseignement des balises sûres er réfléchies.

M. Dupont esr roUt à fait d'accord avec ce
qu'a dit M. Drouarr sur l'inrérét de l'interdis-
ciplinarité, sur la manière commune dont il
faudrait concevoir les compétences, qu'on soit
au niveau des socles ou des compétences termi-
nales. Il est égalemenr d'accord avec l'interve-
nant sur la nécessité de pouvoir, à présent, faire
descendre ces dispositions normatives sur le
terrain afin que les acteurs, si l'on ose dire,
puissent se les appropriet.

Cette appropriation implique rant la forma-
tion initiale que la formation continuée. Il y
aura œuvre de pédagogie à faire.

M. Dupont n'est par contre pas d'accord
avec M. Drouarr quand celui-ci s'inquiéte du
fait qu'un niveau de compétences trop élevé
pourrait induire des recours.
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C'est le conrraire, estime l'intervenant, car
personne ne se plaindra que le niveau de l'école
de ses enfants soit inférieur aux compétences.
Ce membre déclare que les compétences telles
qu'elles SOlltprésentées lui paraissent tout:1 fait
compatibles avec b liberté pédagogique. Elles
lui paraissent être définies à la fois de manière
suffisamment précise pour que l'on sache de
quoi on parle et aussi de manière suffisamment
générale pour qu'il reste beaucoup de liberté
pédagogique pour ceux qui devront les mettre
en œuvre.

Ce commissaire reste préoccupé par la
confusion entre savoirs et compétences. Il rap-
pelle qu'il existe une excellente définition de la
compétence dans le décrer i\'iissions: il s'agit
des aptitudes à mettre en œuvre un ensemble
organisé de savoirs, de savoirs-bire et d';1nitu-
des permettant d'accomplir un certain nombre
de tâches. Les savoirs, lorsqu'ils ne restent que
des savoirs ne servent à rien s'ils ne deviennenr
pas des compérences, souligne l'intervenanr. Ils
sont essentiels à ce qu'il y ait compétence un jour
mais s'ils ne deviennent jamais compétences, ils
n'auront servi à rien. Ainsi, on peut faire étudier
des listes de temps primitifs relatifs aux langues
anciennes, faire étudier des listes de mots, ces
savoirs resteront stériles s'ils ne son t transformés
en un savoir-faire et mieux en une compétence.

M. Hazette intervient pour indiquer qu'à
son sens, les documents présentés donnent une
bonne arriculation entre savoirs et compétences.

L'orateur poursuit en soulignant qu'il n'y a
pas lieu de considérer que les groupes de travail
livrent un produit qui est nécessairement fini.
Notre enseignement est entré dans un processus
qui devra évolué, voire être corrigé, compte tenu
de l'expérience et principalement de l'expérience
des gens de terrain. Mais il importe de conserver
un niveau d'exigences commun à notre enseigne-
ment, exigences qui soient compatibles avec la
liberté pédagogique. Ce n'est pas la quadratUre
du cercle, estime ce commissaire. On le fait dans
la plupart des pays du monde, si ce n'est
dans tous et pourquoi pas chez nous, conclut
l'intervenant.

La ministre-présidente suite à la question de
M. Hazette confirme que pour elle, la liberté
d'enseignement est totalement respectée par les
compétences terminales. En effet, les pouvoirs
organisateurs conserveront toute liberré en
matière de méthodes pédagogiques et sans
vouloir répéter davantage ce qu'elle avait dit il
l'occasion de l'examen des socles, elle fait sienne
l'argumentation développée par M. Charlier il
la fin de la séance des auditions.
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IV. EXAMEN DES ARTICLES,
DES ANNEXES ET VOTES

Annexe n° 1 et article 1"

Un amendement n° 1 est déposé par MM.
Hazette, Mathieu et van Eyl!. Il est libellé
comme suit:

Remplacer sub. 2 a), la 2' cartouche par le
texte suivant:

«Repérer les mots inconnus, émettre des
hypothèses sur leur sens en s'aidant du contexte
et confirmer l'hypothése il l'aide du diction-
naIre. )~

Justification: On ne peUt prendre le risque
d'une approximation permanente. Le sens des
mots doit être confirmé.

L'un des auteurs, M. Hazette, insiste sur le
recours nécessaire au dictionnaire, faute de quoi
on risque d'apprendre une langue approxima-
tive. Il convient d'être respectueux du sens des
mots, insiste l'orateur.

M. Dupont ne partage pas l'opinion de
l'auteur et souligne que lorsqu'on lit, on cons-
truit du sens, avec ce que l'on a en soi. On lit
dès lors en interprétant le texte que l'on a sous
les yeux et il est des situations où l'on ne dispose
pas nécessairement d'un dictionnaire sous la
main. On peut ainsi découvrir le sens au fur et
à mesure de ce que l'on découvre, insiste
l'intervenant, qui évoque le lecteur installé
dans un train. Il faUt donc également pouvoir
retrouver le sens d'un mot, avec les moyens,
divers, dont on dispose et cette réflexion vaut
également pour l'apprentissage des langues
modernes.

M. Hazette estime ne pas pouvoir se satis-
faÎre d'un à peu près en matière de sens.

M. Cherton rappelle que le groupe de
travail a pris connaissance de tests d'évaluation
pratiqués il l'issue du premier degré de l'ensei-
gnement secondaire. Les tests ont permis de
constater d'importantes lacunes en matière d'in-
férence et donc de la capacité qu'ont ou n'ont
pas les élèves à tirer le sens d'un mot inconnu à
partir de son environnement. Si l'intervenant
admet qu'on pourrait peut-être renoncer au
terme ,( éventuellement ", il ne peut marquer son
accord sur les termes" confirmer à l'aide du
dictionnaire ", tenant à mettre l'accent sur la
nécessité de développer chez les élèves cette
capacité d'inférence qui leur fait souvent défaut.

M. Dupont abonde dans le même sens. Ce
membre est favorable il l'usage des dictionnaires,
mais insiste également sur l'apprentissage de
l'inférence et il redoute que les élèves ne devien-
nent trop dépendants du dictionnaire et en



deviennent en quelque sorte des assistés perma-
nents.

La ministre~présidente souligne également
que le dictionnaire est un ouril didactique très
important mais que l'on peut aussi travailler à
chercher le sens sans recourir nécessairement
au dictionnaire. Ne pourrait-on indiquer le
terme «notamment '>,suggère-t-elle?

Les mêmes auteurs, à la suite de cet échange,
retirent l'amendement n° 1 et déposent l'amen-
dement n° 6 ainsi libellé:

A l'article 1er,annexe l, p. 6, au point sub.
2 a), supprimer le mot

,(éventuellement ».

Justification: On ne peut prendre le risque
d'une approximation permanente. Cet amende-
ment permet de souligner l'imporrance de l'em~
ploi du dictionnaire quand on en a la possibilité.

Cet amendement n" 6 esr adopté par II voix
et 1 abstention.

A la page 14, un amendement n° 2 est déposé
par les mémes aureurs. Il est libellé comme suit:

A la dernière ligne du préambule avant les
mots <,à l'immigration », insérer les mots '(aux
peuples d'Europe et

".
Justification: Il n'est plus possible aujour~

d'hui d'ignorer les supporrs littéraires de la
produCtion audio-visuelle, massivement anglo-
saxonne. Comme le contexte invite à considérer
que le concept d'immigration s'applique aux
non-Européens, il convient d'ajouter les cultures
constituant le trésor européen commun.

M. Hazette souligne que nous sommes en
train de nous intégrer dans une Europe qui
se construit et que les quinze d'aujourd'hui
comporrent des éléments cultUrels constitUtifs
d'un trésor européen qui n>est pas seulement
celui de la langue française, d'où l'ajour proposé
«aUx peuples d'Europe ".

]vi. Drouart soulignant qu'on pourrait s'in~
terroger sur la définition du mot" peuple »,
l'auteur indique que c'est à dessein qu'il a écarré
des mots tels "Etat» ou encore «Nation », leur
préférant le mot «peuple» parce qu'on peut
considérer que l'Europe est constituée par un
certain nombre de peuples qui ont droit à la
reconnaissance de leur culture. Pour sa part, il
ne souhaite pas entrer dans la délicate définition
à donner de la notion de «Nation », qui ouvre
vers le nationalisme.

L'amendement n° 2 est adopté par 11 voix
et 1 abstention.

M. Dupont voudrait savoir si l'on se trouve
bien dans l'application du décret, dans son
article 25 premièrement. Ce texte stipule que
le Gouvernement détermine les compétences
terminales et les savoirs requis Mais ce commis-
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saire se demande si, malgré tOLlt,il ne serait pas
préférable de se référer essentiellement à des
compétences plutôt qu'à des savoirs. Ce membre
souligne qu'il trouve le document français excel~
lent, mais estime que la définition qui y est
donnée des savoirs est en fait une définition des
compétences. A titre d'exemple, il cire la page 14.
Il y est indiqué que l'objectif à poursuivre dans
l'enseignement n'est en aucune manière de
transmettre une culture passéiste mais de maîtri~
ser les références culturelles. Pour lui, le fait de

"
maîtriser des références culturelles" implique

qu'on se trouve bien en présence d'une compé-
tence et non d'un savoir.

Pour M. Hazette, le décret !v1issions montre
bien que compétences et savoirs doivent se
combiner.

M. Dupont poursuit en évoquant les grands
courants littéraires qui sont indiqués sous la
rubrique savoirs. Lorsqu'un savoir implique
d'expliquer les ruprures fondamentales qu'a
connue la culture française ou la culture euro-
péenne à diverses époques de l'histoire, on se
trouve Li face ~l.une compétence dont on doit
souligner, en olltrel qu'elle ne se situe pas au
niveau le plus bas, insiste ce commissaire.

La ministre~présiden(e répond que dans
l'encadré, page 14, on explique que les savoirs
doivent servir à construire une compétence.

Le document indique donc «voici des
savoirs)} et conformément à l'article 25, on
donne des détails sur les savoirs requis en
matière de littératUre et d'art. Mais dans le
préambule, on indique bieu que la manière de
les transmettre doit servir à l'élève à construire
une compétence. Il n'y a aucune contradiction,
souligne la ministre-présidente.

M. Dupont craint qu'en définissant et en
listant des savoirs, on donne malgré tout des
indications aux enseignants susceptibles d'abou-
tir à un enseignement frontal et à la simple
transmission de savoirs, sans l'appropriation de
compétences. Mais cette crainte est tout ;1fait
rencontrée par le document relatif au français
qui explique bien l'interaction et l'objectif qui
est la construction d'une compétence.

M. DrouJrt insiste également sur la présen-
tation, qu'il estime très claire, du document
relatif au français. C'est un réel défi, souligne
ce commissaire. Mais ce membre réitère ce qu'il
a dit lors de la discussion générale, en patticulier
sur les compétences terminales en français. Il y

a un idéal de références qu'il estime assez élevé.
Pour citer Meirieu, dans son ouvrage «La
pédagogie entre le désir et le faire ", il y a là une
attention extrêmement difficile entre le dire et
le faire. Le dire, c'est~à~dire la référence à l'élève
abstrait postulé par les programmes proposés
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et le faire, qui fait référence pour sa part aux
élèves réels, dans leur diversité.

A partir du momenr où on se sitUe plus au
niveau de l'idéal de référence que de la norme,
on prend un risque au niveau pédagogique.
Exemple: en français, l'oral esr une forme de
pédagogie importanre qui, compte tenu du
documenr présenré risque de perdre sa place
pour pouvoir satisfaire ces idéaux de références.
Il en esr de même pour la pédagogie par projet.
Une aUtre remarque: le fond culturel et la liste.
Ce commissaire se félicite qu'on tienne compee
des autres cultures et de celles issues de l'im-
migration. Mais il ne faUt pas occulter le fait
qu'il faut éveiller les éléves au fait d'une culture
littéraire, artistique, qui est celle du monde
entier. Et l'immigration, effectivement, dépasse
largemenr le cadre européen. C'est là l'esprit du
texte initial et personnellement, l'auteur préfère
la formulation du texte que ce qui esr proposé
par l'amendemenr de MM. Hazette et consorts.
En effet, la cultUre européenne est déjà privilé-
giée au départ par le texte.

Quanr à la liste, elle a fait l'objet d'un long
débat, souligne ce commissaire. Il reste sceptique
quant à l'opportunité de placer cette lisre dans
le document relatif au français avec le risque
qu'elle soit coulée ulrérieurement au sein des
programmes comme étant effectivement une
liste de référence minimale. Ce risque n'est pas
négligea ble même si un certain nombre de
précautions sont écrites dans ce document. Ce
membre se demande, par ailleurs, pourquoi le
document relatif aux langues anciennes ne
comporterait pas lui aussi, dans la même logi-
que, une liste d'auteurs.

M. Mathieu, pour sa part, se réjouit qu'il y

ait une liste et il estime qu'elle est bien faite.
Lorsqu'on indique qu'on peut ajouter ou retran-
cher, cela signifie que dans la prarique, un
enseignant pourra, s'il le souhaite, retrancher
9110 ou ajouter 1110. On est ici dans une liberté
extrême, estime ce commissaire et il se demande
s'il ne fauJrai[ pas indiquer qu'il faut au moins,
obligatoirement voir une partie des aUteurs de
la liste.

La ministre-présidente rappelle que l'inten-
tion visée ne consiste pas à rendre la liste
obligatoire.

M. Chenon confirme que la liste n'est pas
figée, ni clôturée et que cette solUtion de
compromis entre deux tendances, l'une visant à
laisser une entiére liberté au professeur, l'autre
visant à rendre certains auteurs incontourna-
bles, c'est une solUtion acceptable.

La ministre-présidente invite les commissai-
res à se référer aux deux derniers paragraphes de
la page 15, qu'elle estime superbes, insiste-t-elle.
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Pour la clatté du rapport, les voici reproduit:

"
La liste proposée ci-aprés entend servir de

balise au professeur de français, mais elle n'esr
en rien fermée ni figée: le professeur jugera s'il
doit y ajoUter ou en retrancher. Cette liste est
destinée à évoluer en fonction des réalités et
des producrions cultUrelles. En outre, chaque
professeur doit se sentir libre de l'adaprer en
fonction des possibilités et des inrérêts de ses
éléves.

Si ces œuvres sont proposées parmi d'autres,
c'est qu'elles servent de réservoir de références,
de topiques, de valeurs aux générations suivan-
tes. La plupart ont fait l'objet de ré écritUres,
d'adaptations au cinéma ou dans la bande
dessinée et permettenr de ce fait d'initier les
éléves à l'intertexrualité. Ainsi, elles font partie
d'un fonds culturel qui permet de déchiffrer
nombre d'allusions qui émergent dans les
œuvres d'art et les médias du monde contempo-
rain. Parmi elles, une attention privilégiée sera
accordée à quelques-uns des grands mythes qui
ont traversé l'histoire. >,

A la page 15, sub. a), 1" ligne, un amende-
ment n° 3 est déposé par MM. Hazette, Marhieu
et van Eyll visant à ajourer «nécessairement»
après «ne doivent pas ».

Justification: On ne peut faire interdiction
aux étUdiants de lire l'intégralité d'une grande
œuvre.

Un éléve qui lirait toure l'œuvre ne doit
pas être condamnable, estime M. Hazette et
l'amendement proposé vise à rappeler ce fait.

M. Leroy préconise une précision qui est
reprise par les aUteurs qui déposenr l'amende-
ment n° 7, visant à sous- amender l'amendement
inirialement déposé. Il est ainsi libellé:

Supprimer également «la plupart des" et les
remplacer par «les ».

Ce sous-amendement (numéroté 7) est
adup[é à l'unanimité e[ l'amendement n° 3,
sous-amendé, est adopté à l'unanimité.

A la page 16, un amendement n° 4 est déposé
par MM. Hazette, Mathieu et van Eyll visant
à remplacer le texte proposé par «Villon:
Testament et ballades immortelles".

Justification: Le texte proposé paraît
dénigrer Villon.

M. Hazette se déclare en effet surpris par
l'expression utilisée «Villon, ses neiges, ses
pendus et sa postérité", rappelant le merveilleux
souvenir qu'il a conservé des balades de François
Villon er n'appréciant pas cette présentation
désinvolte.

M. Chenon rappelle les intentions du groupe
qui voulait indiquer que chez un aUteur, qu'il



estimait incontournable, il ne fallait pas tout
voir, mais s'attacher à des aspects essentiels de
cette œuvre.

L'aueenc de l'amendement juge néanmoins
l'expression utilisée assez malheureuse.

La ministre-présidente convient que les ter-
mes choisis par l'auteur de l'amendement sont
assez beaux mais elle estime toutefois qu'ils ne
collent pas vraiment avec les autres illustrations
ptoposées par le groupe.

M. Cherton souligne encore que la liste
entend indiquer des parcours littéraires qui
peuvenr être fait par l'enseignant et ses élèves.

M. Dupont estime que les termes choisis
par le groupe sont intéressants en ce sens qu'ils
ont pris en compte une certaine conceprion de
la vie chez Villon, conception de la vie qui est
bien évoquée en quelques mots chargés de
sens «ses neiges », «ses pendus »,... La liste est
également une liste de thèmes, souligne ce
commissaire.

Suite à cette discussion M. Hazette déclare
retirer l' amendemen t n° 4.

MM. Hazecce, Mathieu et van EyUdéposent
l'amendement n° 8 ainsi libellé:

A la liste, ajouter:

«Pagnol, son humanité à fleur de cœur et
ses paysages-acteurs ».

Justification: On ne peut guére justifier
l'oubli de cet auteur si proche du cœur des
éléves et du grand public.

L'amendement n° 8 est adopté par 11 voix
et 1 abstention.

M. Drouarr justifie son abstention en souli-
gnant qu'il apprécie cet auteur, mais qu'il
reste sceptique par rapport à la liste et à ses
conséquences.

L'annexe n° 1, ainsi amendée, est adoptée
par 11 voix et 1 abstention.

L'article 1" est adopté par 11 voix et 1 ab-
stention.

Annexe n° 2 et article 2

M. Dupont souligne que ce document est
trés bien fait, pour peu qu'il puisse en juger sur
base de ses compétences en mathématiques. Il
souhaite une précision: s'il comprend bien, les
compétences en mathématiques sont réperro-
riées en 3 colonnes et celles des colonnes de
droite incluent celles de la colonne de gauche.
C'est-à-dire que les mathématiques pour les
scientifiques incluent nécessairement les compé-
tences en mathématiques générales et les compé-
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tenees en mathématiques de base. Le texte de
ce document, d'une manière générale, est d'une
remarquable clarté, y compris dans la forme de
l'écriture mais, souligne l'intervenant, cette
phrase-là n'est peue-être pas la plus claire du
texre. Il comprend que les auteurs aient souhaité
être concis car si on veut rédiger cette phrase
différemment, la nouvelle rédaction qui vient à
l'esprit n'est guére plus claire que le texte
proposé. Par ailleurs, dans les compétences, ce
membre retrouve dans ce document-ci égale-
ment une certaine confusion entre savoirs et
compétences et cette confusion continue à le
gêner. Il en est ainsi, souligne-t-il dans les
pages 4,8, 11, 16 et 18.

M. Neven estime pour sa part que les savoirs
font partie des compétences et dès lors, ce
membre n'est pas heurré par les expressions qui
figurent dans ce document à condition, bien
entendu, qu'il ne s'agisse pas d'un savoir stérile.
Ce membre veut souligner combien il estime
que ce document est d'une grande qualité même
si comme l'orateur précédent, il ne se considère
pas comme un spécialiste de cette discipline.
Mais il tient à relever qu'il existe des points
communs entre ce document et le document
relatif aux langues anciennes. Il apprécie notam-
ment les références à nos racines à propos de la
géométrie ou les passages relatifs aux occasions
de rédiger. Il apprécie qu'on tetrouve de telles
références dans un document relatif aux mathé-
matiques; elles pourraient (out aussi bien se
retrouver dans un document relatif aux langues
anciennes. Il apprécie que l'on vante la rigueur,
la logique, l'esprit de recherche des problémes
à résoudre. On a presque l'impression qu'il y a
concertation entre les deux groupes, mathémati-
ques et langues anciennes, souligne l'interve-
nant.

M. Bayenet intervient pour signaler qu'il
s'agit là en l'occurrence, de compétences trans-
versales.

M. Dupont souhaite poser une question
précise: il convient qu'il n'y a pas de compé-
tences sans savoirs. Mais il souhaite savoir si,
pour le groupe mathématiques, lorsque l'on
peur restituer les suites arithmétiq ues et géomé-
triques, il s'agit là de remplir une exigence de
compétence. Dans ce cas-là, si on se contente de
restituer, est-ce qu'il y a vraiment compétence?
Pour ce membre, il faut répondre par la négative
et le message risque d'être un peu ambigu dans
un document par ailleurs tOut à fait excellent,
insiste-t-il.

M. Bajart, à propos de la colonne de droite
qui inclut la colonne de gauche, précise que
c'est la première fois qu'on travaille de cette
façon-là. C'est-à-dire que les membres du
groupe sont partis du cours :i 2 heures et non
l'inverse. Toujours dans le passé en effet, les
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programmes relarifs au cours de mathématiques
sont partis du cours fort, avec l'idée des exigen-
ces requises pour l'examen d'enrrée pour les
études ci'ingénieur ou les exigences requises pour
d'autres études supérieures, en mathématiques
par exemple. C'est donc la première fois, insiste
l'orateur, qu'on reconsrruir le cours de mathé-
matiques à partir du cours à deux périodes
semaine. Sans doute, la phrase n'est-elle pas très
claire. Mais l'explication à donner esr bien celle
qu'a indiqué M. Dupont.

Quant à la rubrique,(savoir, connaître et
définir », qui se retrouve un peu partout à
propos des diverses rubriques, M. Bajart prend
l'exemple de la notion de fonction. Tout le
monde sait à peu près ce qu'est une fonction; par
exemple, la longueur d'une barre est foncrion de
la température. Il existe ensuite un concept
mathématique pour lequel la fonction est un
objet mathématique. La définition devient alors
plus abstraite. Une fonction n'apparaît plus dés
lors dans une phrase mais devient un être
mathèmatique. On ajoute des fonctions, on les
multiplie, etc. Ce que le groupe a voulu indiquer,
c'est que pour faire des mathématiques de
base, il n'est pas nécessaire d'aller jusqu'à la
définition. Il suffit de savoir reconnaître ce
qu'est une fonction quelque part au travers d'un
graphique, d'un rableau de nombres, etc. La
préoccupation fur de baliser le cours à 2 heures,
à 4 heures, à 6 heures. Il importe de faire
comprendre aux enseignants, sur le terrain, que
lorsqu'on rencontre le mot «fonction », cela ne
signifie pas nécessairement que l'élève doit en
connaître la définition. Pour définir cetre notion
en effer, il faut des connaissances mathématiques
relativement solides. C'esr pour cela que le
groupe a établi cette hiérarchie, afin de baliser
les exigences. C'est important pour apprécier
ces exigences en termes d'évaluation car sinon,
on prend des risques en matière d'échec scolaire.

M. Bajart poursuit en évoquant les suites
arithmétiques et géométriques: on dit bien au
travers d'exemples, dans le cours de mathémati-
ques de base. L'élève voit une suite et reconnaît
une suite arithmétique et une suite géométrique.
Au cours de mathématiques gén~rales, il définit,
puis, pour les mathématiques scientifiques, on
ne va pas plus loin.

(26 )

L'annexe n° 2 et l'article 2 sont adoptés par
11 voix et 1 abstention.

Annexe n° 3 et article 3

A la page 6, MM. Mathieu et Hazene
propose l'amendement n° 5, libellé comme suit:

Ajourer après les mots «se situer dans sa
dimension européenne '>, les mots «et univer-
selle ".

Justification: Les Romains et les Grecs
ont développé des civilisations à rayonnement
universel.

M. Mathieu ajoute que d'un point de vue
philosophique et culturel, en ce qui concerne
l'histOire des civilisations dans son ensemble,
un des objectifs de l'apprentissage des langues
anciennes visent à inscrire la notion d'universa-
lité des connaissances et des valeurs. C'est
pourquoi, l'intervenant propose ['ajout du terme
« universel ».

M. Marneffe n'y voit aucune objection.

L'amendementnO 5 est ad op ré à l'unanimité.

L'annexe n° 3, ainsi amendée, est adoptée
par 11 voix et 1 abstention.

L'article 3 est adopté par 11 voix et 1 ab-
stention.

Article 4

L'article 4 est adopté à l'unanimité.

V. VOTE SUR L'ENSEMBLE
DU PROJET DE DECRET

Le projet de décret, tel qu'amendé en ses
annexes, esr adopté par 11 voix er 1 abstention.

La commission a décidé de faire confiance
à la présidente et au rapporreurpour la rédaction
du présent rapport.

Le Rapporteur, La Présidente,

Ch. DUPONT. A.-M. CORBISIER-HAGON.
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TEXTE ADOPTE PAR LA COMMISSION

Article 1"

Les compétences terminales et savoirs requis
en français à l'issue de la secrion de transition,
repris en annexe 1, sont confirmés conformé-
ment à l'article 25 du décret du 24 juillet 1997
définissant les missions prioritaires de l'ensei-
gnement fondamental et de l'enseignement
secondaire et organisant les structures propres
à les atteindre.

Art. 2

Les compétences terminales et savoirs requis
en mathématiques à l'issue de la section de
transition, repris en annexe 2, sont confirmés
conformément à l'article 25 du même décret.

Art. 3

Les compétences terminales et savoirs requis
en latin-grec à l'issue de la section de transition,
repris en annexe 3, sont confirmés conformé-
ment à l'arricle 25 du même décret.

Art. 4

Le présent décret entre en vigueur à la date
de parution au Moniteur belge.
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ANNEXE 1

(28 )

COMPETENCES TERMINALES
ET SA VOIRS REQUIS
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6. Utiliser i l'oral des techniques de la conviC[ion .

Réfléchir à sa propre maniere de parler, d'écouter.7.
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INTRODUCTION

1. Les compétences terminales

a) Les compétences de lecture, d'écriture et
de communication orale (parler-écoUter) ne
seront ici distinguées que par souci de clarté et de
précision méthodologiques. Ces compétences,
qui dans la réalité sont rarement séparées, seront
autant que possible associées et combinées dans
les activités en classe comme le suggèrent les
nombreux recoupements entre les différents
volets de ce document.

h) En outre, ces compétences ne se dévelop-
pentnî ne s'évaluent dans l'absolu, mais toujours
en fonction des siruarions de communication
réelles ou vraisemblables où elles entrent en
(inter)action. On veillera donc à organiser
l'exercice de ces compétences dans le cadre de
séquences didactiques de complexité croissante
au fur et à mesure de l'apprentissage.

c) Différents types de compétences sont à
prendre en compte et, dans certains cas, à
distinguer précisément:

~ A l'issue du 1er degré de l'enseignement
secondaire:

s: les compétences socles auxquelles il faut
sensibiliser les élèves, mais qui ne feront
l'objet d'une certification qu'à un stade
ultérieur de l'enseignement secondaire de
transition.

c: les compétences socles qui ont fait l'objet
d'une certification au rerme du premier degré
de l'enseignement secondaire, mais sur la
base de critères plus simples que ceux sur
lesquels se fonde la certification à l'issue de
la section de transition.

- A l'issue de la section de transition de
l'enseignement secondaire:

S: les compétences terminales auxquelles il faut
sensibiliser les élèves, mais dont l'acquisition
ne pourra être «achevée» à ce stade-ci de
l' enseignement ~ si tant est qu'elle puisse
jamais l'être ~, er qui relèvent ainsi d'une
évaluation formative.

C: les compétences rerminales à maitriser (1),
qui feront l'objet d'une évaluation certifica~
tive au terme de l'enseignement secondaire
de transition.

(1) Le documenr adopte les recrificarions orthographi-
ques proposées par le Conseil supérieur de la langue
française, approuvées i ['umnimiré par l'Académie fran-
çaise.

(30 )

2. Les savoirs disciplinaires

Les savoirs impliqués, exigés ou véhiculés
par la langue et la culture doivent être mis en
œuvre dans chacune des compétences. Parmi les
savoirs disciplinaires, on distinguera les savoirs
sur la langue, sur la littérature et l'art, sur
l'homme et le monde. On mettra aUtant que
possible ces derniers en corrélation avec les
autres cours.

3. Le cadre conceptuel (théorique)

a) D'une manière générale, la langue et
la culture ne doivent pas êrre sacralisées ni
abordées en elles-mêmes pour elles-mêmes,
d'une manière contraignante et exclusive, mais
au conrraire être envisagées dans leur diversité,
leur souplesse, leur devenir, leur utilité, leur
inventivité, et ainsi être mises à hl disposition
des élèves qui en feront un usage en vue de
projets personnels et collectifs. C'est à cette
condition que le cours de français aura un sens,
dans les deux acceptions du terme: il devrait
d'une parr susciter la construction de significa-
tions et d'interprétations nouvelles, originales,
pertinentes pour chacun (sur les plans poétique,
fictionnel, argumentatif ...); il devrait d'autre
parr viser des finalités précises, explicites, fon-
dées qui correspondent aux attentes et aux
besoins de l'éléve.

/J) Il convient en outre de se rappeler que
l'expression orale ne relève pas d'un don parricu-
lier et que la production écrite n'est pas réservée
aux seules épreuves scolaires. Autant pour
l'avenir de chacun des éléves que pour celui de
la francophonie et de la démocratie, il est
essentiel que la langue reste un moyen de
communication, d'épanouissement, d'action à
la portée de rous.

1. COMPETENCES TERMINALES

~
A. LIRE

1. Orienter sa ledure ell {ullctioll de la
situatioll de commtmicatioll

- Tenir compre des facteurs qui
influencem la lecture:

. le projet dulecrcur (s'informer, com-
prendre, comprendre des consignes,
prendre du plaisir, se divertir, êrre
réceptif ;lUXsentÎments de !';Imre),

. les connaiss<lnces préalables du lec-
teur (noramment en ce qui concerne
tes ryres et genres de rextes, l'au-
reUf...,',

c

c



. les informations contenues dans le
paratcxte (1re et 4'"

pages de couver-
nue...;.

- Adapœr son mode et son rythme de
lectUre aux spécifiÔtés du texte et aux
finalités de b lecture.

2. Construire du sens

aj Le(s) sens littéral (littéraux}:ce que le
texte dit explicitement

-
Repérer les indices visuels d'organisa-
tion du œxte: tirres, chapitres intro-
ducteurs, patagraphes, graphies.

-
Repérer les mots inconnus et émettre
des hypothèses sur leur sens en s'aidant
du contexte et des dictionnaires.

-
Donner un sens aux phrases successi~
ves pour conférer une cohérence au
texte.

- I-liérarchiser les informations.

b) Le(s) sens inférenriel(s): cc que le texte

ne dit pas explicitement

-
Prendre conscience du bit que, le plus
souvent, le sens littéral ne suffit pas.

-
Identifier les endroits du texte qui
font problème et requièrent donc une
inférence, une inrerprét3rion: actions
ou senriments non explicires, présup-
posés, ellipses, métaphores, énoncés
énigmatiques, ironie, 3mbigüités, liens
logiques non explicites..

-
Interpréter le texte en recourant ides
informations intemes au texte (tirres,
arguments...) et externes au texte
(connaissances langagières, génénles,
littéraires et artistiques).

(Pour plus de précisions, voir LI rubri-
que "Savoirs disciplinaires».)

-
Repérer, sur la base des connaissances
précitées, cerraines :Illusions, certains
stéréotypes, cerrains procédés parodi~
ques.

3. Exercer son esprit critique

-
Disringuer:
. l'essenriel de l'accessoire
. le réel de l'imaginaire,

. le vraisemblable de J'invraisem-
blable,

. le fait de l'opinion,

. le réel du virtuel,

- Choisir et utiliser différents critères
d'appréciation de l'œuvre qui varie~
ront selon les projets de lecrure et les
types de textes (ex.: conformité aux
lois du genre/originalité, émo-
tion/neUtralité).

~
(.JII

c
- Identifierl'ènonciarcurdu tcxre et le

point de vuc (naïf, cririque, ironique...;

qu'il adopte, ainsi que le destinataire.

-
Idencifier des v3]eurs inhérences au
texte (ex.: les valeurs bourgeoises,
judéo-chrétiennes...) Ct l'idéologie qui
les sOlls~tend éventuellemem (cx.: le
racisme, !e colonialisme, le commu-
nisme...)

c

4. AI-.quérir des c01l1laissallœs

c
-

Acquénr, en lisanr, des références cul-
turelles er conceptuelles ~voir notam-
ment Lt rubrique" Savoirs disciplinai-

qui aideront à b fois :i mieux
lire, mieux penser,:i mieux agir et i
participer à une culture commune.c

c
c

5. Identifier,
diffèrents trpes

el t11terpréter
textes

c

-
ldenrifier dans un texte des ékmcnts
constiturifs:

. Du type narratif,

. Du rype poétique,

. Du type ;irgumenré,

. Du rype dramatique.

c

-
Associer un texte i une tendance, un
couranr esthétique, une époque, voire,
dans cerrains cas, un aurcur. sur la b3se
de critères d'Idenrification génériques,
lexicaux, thématiques, rhétoriques ou
syntaxIques.

c

-
Repérer la présence d~lTlsun même
texte de différenrs types texruels (nar~
ratif, poétique, argumenratif...) ou de
différenrs genres (ex.: récit policier,
fanrastique, biographique).

6. Décoder les images et les productio/1s
audiovisuelles

-
Idenrifier les éléments spécifiques du
langage iconiquc (BD, dessin, pein-
ture, photo) et audiovisuel (cinén13,
rélévision).

c
c

-
Analyser les rapports (de redondance,
d'opposition, de complémentarité...)
cntre les éléments visuels, écrits et
sonores.

-
Repérer des paramèrres sonores er
visuels qui orientent le poinr de vue.

c
c
c

7. Développer une ré{lexioll critique sur
sa propre lecture

-
Identifier et expliciter les hypothèses
de lecture que l'on construir, les diffi-
culrésde compréhension er d'interpré~
tation que l'on éprouve, le mode et le
rythme de lectUre que l'on adopre, les
plaisirs ou déplaisirs que l'on ressenr,
les valeurs que l'on projette.c
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B. ECRIRE

1. Oriellter son écrit e1l fonction de la
situation de communicatioll

- Choisir et mettre en œuvre un niveau
de langue et des stratégies de poliresse,
de prudence, de persuasion, de conces-
sion, en tenant compte des facreurs
qui déterminenr l'écriture:

. le projer du scripteur (informer,
expliquer, enjoindre, persuader,
convaincre, séduire, divertir,
raconter une histoire, rapporter un
évènement, exprimer ses senri-
menrs),

. le destinataire (nombre, âge, statut,
ré.H..î:ionspotentielles),. les conditions contextuelles et maté-
rielles de la communication (type et
genre de texte, canal de communica-
tion, lieu et remps, contraintes socio-
culturelles).

2. Produire différe/lts types et ge/tres de
textes

- Le texte informatif:
. la prise de notes,

. le rapport, le compte rendu,

. lerésumé,

. la synthèse de plusieurs textes,

. la lettre

~ Le texte argumenté

~ Le texte narratif (iniriation à ('écriture
de fiction).

~ Le texte poétique

3. Mettre en œuvre, à cet effet, les phases
du processus d'êcriture

1° Comprendre et/ou déterminer le sujet.

2° Rechercher des idées (mobiliser ses
savoirs et son expérience; consulter des
ouvrages de référence, en bibliothèque,
sur Imernet; interroger des témoins,
des spécialistes).

3° Elaborer un plan (classer ses idées
selon des axes thématiques, logiques,
argumentatifs...).

4° Rédiger:
. choisir un poinr de vue,

. exprimer différents rapports logi-
ques (cause, opposition, consé-
quence),

. maîtriser l'usage des articulareurs
textuels,

. maîtriser la gestion des titres, des
paragraphes, des espacements et des
alinéas,

~
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. employer de manière cohérenre les
pronoms, les démonstratifs et les
possessifs pour créer des anaphores
(renvoi à un terme :llltécedent),

. insérer des exemples, des illustra-
tions, des schémas,

. mettre en œuvre adéquatement la

progression thématique,

. utiliser des mots et des expressions
qui appartiennent à un niveau de
langue adéquat et qui exprÎment
précisémem ce que l'on veut dire,

. respecter les régIes de la syntaxe,

. utiliser la ponctuation à bon escienr,

. orthographier correctement ses tex-

tes (selon des critères contractuels)
avec l'aide du dictionnaire et d'ou-
vrages de référence

5° Se relire et se corriger

C

C 6° Présenter le texte en vue de sa diffusion

4. Utiliser dans l'écrit des techniques de
la conviction

C

C

C

C

C

C

-
Utiliser à bon escient des stratégies
susceptibles d'emporter la bienveil-
lance et/ou la conviction du lecteur
(ex.: personnaliser son message, se
répéter à bon escient).

S. Associer l'écrit à d'autres supports

- Associer l'écrit :1 la parole, à l'image
(de la prise de notes à la mise en page
d'un journal ou d'une publicité...).

6. Développer la créativité au travers de
l'écriture~Exploirer les règles et les codes ou les

dépasser pour exercer l'imagination.

C
7. Réfléchir à sa propre ma1tière d'écrire

-
Développer une réflexion critique sur
hI manière dom on produit du sens

C. PARLER - ECOUTER

c
1. Orienter sa parole et son écoute en

fonction de la situation de commU1tÎ-
cation

C
~ Choisir et mettre en œuvre un niveau

de langue et des stratégies de politesse,
Je prudence, de persuasion, de conces-
sion, en renant compre:

. des éléments qui déterminem le pro-
jet de parole et/ou d'écoute (infor-
mer/s'informer, expliquer/com-
prendre, enjoindre/comprendre des
consignes, persuader/exercer son
sens critique, exprimer ses senti.
mems/être récepdf aux senrimenrs
de l':lUtre),

C

C

C

C

~

C

C

C

C
C
C

C

C

C

C

C

C



. du destinataire (nombre, 5.ge, statut,

réactions potenrielles),

. descondirionscontextuellesetmaté-

rielles de la communication (type et
genre de discours, lieu et temps,
variantes culturelles, contraintes
socioculturelles)

2. Participer à différentes situations de
communication

-
Tenir compee des conventions propres
à chaque situation de communication
et du rôle que chaque parricipanr tient:. dans l'entretien (téléphonique,

d'embauche...),

. dans l'interview,

. dans l'enquête,

. dans la réunion (informelle,
d'échange, d';lllalyse, de négocia-
tion...),

. dans le débat,

. dans l'exposé

3. Elaborer des significations

- Sélectionner les informations répon-
dant à un projet de parole et/ou
d'écoute.

- Utiliser à bon escienr des savoirs litté-
raires et artistiques et des savoirs
généraux sur l'homme et le monde.

-
Distinguer:
. l'essentiel de l'accessoire,

. le réel de l'imaginaire,

. le vraisemblable et de l'invraisem-
blable,

. le fait de l'opinion,

. l'explicite de l'implicite.

- Confirmer ou infirmer les hypothèses
qu'on élabore.

-
Reformuler des informations sous plu-
sieurs formes: paraphrase, synrhèse,
explicitation.

- Reconnaître et utiliser des règles de
fonctionnement typiques des situa-
tions de communication abordées.

4. Utiliser des moyens non verbaux au
départ de son profil linguistique et
corporel

-
Prendre conscience des ressources lin-
guistiques et corporelles dont on dis~
pose pour les exploiter efficacement
(respiration, pose de la voix, arricula-
tion, gestes et auitudes...)

- Utiliser efficacement des suPPOrtS de
la communicarion orale (ex.; schémas,
illustrations, tableaux, micro,
rétroprojecteur)

~
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5. C011struire une relation interperson-
,wlle efficace et harmonieuse

c

- Produire des signes qui favorisenr
l'écume et la parole (ex.: répéter,
reformuler, synthériser, questionner).

-
Repérer les endroits des dysfonction-
nements et essayer des ajustements
portant sur l'espace et letemps,la voix,
éventuellement le geste et l'attitUde, le
propos, la relarion, les supports.

c

C
5
5

- Utiliserdes procédésverbauxet non
verbaux qui garantissenr la relarion
(ex.: courtoisie, gestion des tours et
temps de parole, respect du "territoire
privé»).

-
Distinguer son mode de pensée de
ceux des autres er se dégager de son
propre système de références.

- Utiliser les procédés propres à assurer
la clarté du message:
. exemples, illustrations, anecdotes,

. citations, lieux d'autorité, statisti-
ques

5

5
C c

c

c
6. Utiliserà l'oral des teclmiques de la

conviction

c
c

- Utiliser à bon escient des stratégies
susceptibles d'emporter la bienveil-
lance et/ou la conviction de l'auditeur
(ex.: se donner une image de marque
agréable, s'exprimer positivement et
de manière résolue)

c
c
c

7. Réfléchir à sa propre manièrede par-
ler, d'écouter

-
Développerune réflexioncritiquesur
la manière dont on produit ou perçoit
du sens.

c
2. SAVOIRS DISCIPLINAIRES

c
Ces savoirs couvrent l'ensemble des compé-

tences: ils s'acquerront principalement par
l'exercice même de ces compétences, mais ils
peuvent occasionnellement faire aussi l'objet
d'un apprentissage spécifique.

c

A. LES SAVOIRS SUR LA LANGUE

c

Les savoirs sur la langue (métalinguistiques)
participent d'une approche critique du langage,
non seulement de ses principes, de ses normes,
de ses régies, mais aussi de ses usages er de
ses fonctions en contexte. Ces savoirs portent
également sur les variérés socioculrurelles, histo-
riques et géographiques (francophonie) de la
langue.

c
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~
-

Avoir une connaissance critique de
quelques informations relatives:

. ;1 b problématique des normes (par

ex., prononciarion srandard, orrho-
graphe d'usage), des grammaires et

des codes en générJ.l;

. au fonCtionnement et aux variétés
du lexique:

-
fonCtionnement et utilisation du
dicrionIuirc,

-
néologismes, anglicismes, belgi-
cismes, vocabul3ires spécialisés;

. au foncÙonnemenr social des dis-
cours:

- les différents types de discours,

-
les différenrsgrollpes qui utilisent
la langue (français des jeunes, des
immigrés),

-
le problème de l'insécurité lin-
gUlstJque,

- les questions qui concerncm la
fr3llcophonie;

. Ù l'histOire de la !anguc:

-
lcs origines Luincs, [';mcien et le
moyen franç:lis,

-
['institutionnalisation et LI règlc-
menr:1tion de b l:1ngue, son évo~
lution J.ctudlc.

B. LES SAVOIRS SUR LA LITTERATURE
ET L'ART

Préambule

1. L'objectif à poursuivre dans l'enseigne-
ment de savoirs littéraires et artistiques n'est en
aucune manière de transmettre une culture
encyclopédique passéiste, mais de donner de
manière vivante aux élèves la maitrise des
références culturelles qui ont influencé durable-
ment la pensée et l'écritUre occidentale et/ou
s'avérent les plus utiles pour décoder les produc-
tions cultUrelles contemporaines. Seuls ont donc
été retenus ici des savoirs - dont la liste n'est
en rien exhaustive-qui, à l'analyse, participent
de l'alphaber cultUrel de l'homme contempo-
rain. Dans la mesure où l'acquisirion dece fonds
cultUrel se fait roUt au long de la scolarité, un
certain nombre des références citées ci-après
pourraient d'ailleurs être maitrisées dès la fin
du premier degré de l'enseignement secondaire.

2. On ne confondra pas l'objectif de forma-
tion culturelle avec l'objectif de développement
de la lectUre, quià la fois le comprend et l'excéde,
et qui requiert l'exploitation de nombreux textes
ne relevant pas nécessairement de la culture
commune. Ces deux objectifs sont complémen-
taires et demandent une égale attention de la
part du professeur.
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3. Pour pouvoir faire sens aux yeux des
élèves, les grands courants et références littérai-
res et artistiques devront nécessairement être
abordés en lien étroir avec des productions et
des textes contemporains qui en attestent la
postérité et la fécondité.

4. Le fait que sont ici privilégiées des réfé-
rences culturelles françaises, belges et européen-
nes ne doit surtout pas empêcher les professeurs
d'éveiller leurs éléves à la culture littéraire et
artistique du monde entier. S'il est normal que
les jeunes apprennent en priorité les stéréorypes
et les textes fondateurs du lieu où ils vivent, il est
essentiel, à l'heure de la société multiculturelle,
qu'ils aient également une ouverture sur les
autres cultures, en particulier celles liées aux
peuples d'Europe et à l'immigration.

c:

1. Grands courants littéraires et artistiques
d'hier et d'aujourd'hui

a) Au terme de leur scolarité, les éléves
serom capables à la fois:

- d'expliquer les ruptures fondamentales
qu'a connues la culture française, mais aussi
européenne, à différents moments de l'histoire,
dans la manière de représenter le monde et
d'utiliser le langage,

- de reconnaitre dans des œuvres et des
textes non étudiés au cours différents traits
majeurs des courants qui se sont ainsi constitués,

- de situer éventuellement un même
auteur ou un même texte dans plusieurs de
ces courants (ainsi, non seulement Rabelais
appartient au courant humaniste, mais il parti-
cipe aussi du foisonnement baroque et de
l'avénemem de la moderniré),

- de repérer la permanence de certains
courants dans la culture contemporaine.

b) Ces différents courants seront abordés
au départ de textes et de productions artistiques
(pictUrales, archirecturales, musicales...) d'hier
er d'aujourd'hui - cf. notamment les grandes
références littéraires et artistiques évoquées plus
loin - qui les illusrrent de maniére emblémati-
que. L'étude de cas précédera donc la découverte
des lois générales.

~
- L'humJ.IÜsme ct l'ém:1ncipation de

l'esprit.

-
Le baroque er son foisonnement.

c

c

- Le classicisme er l'ordonnancement de
j'univers.

- Les Lumières et l'émancipacion de la
raison.

c

c



~
~ Le romanrisme, le senrimenr de la

nature ct J'exalr:uion du moi.

- LI modernité ct la quêtc de l'origina-
lité.

- Lc réalisme ct la reconstruction du
réel.

- Lesymbolismcer sescorrespondances.

- Le surréalisme, ses fantJ.smes ct ses
provocations.

- La cu]nuc contemporaine, ses expé-
riences er ses comradictions.

2. Grandes références littéraires et artistiques
(mythes, récits, œuvres, personnages, auteurs
...) constitutives du fonds culturel contempo-
rain

a) Les œuvres citées ne doivent pas nécessai-
rement faire l'objet d'une lectUre intégrale ni
d'une évaluation cerrificative.

Dans une visée de formarion culturelle,
l'analyse de l'un ou l'autre extrait bien choisi
s'avèrera souvent beaucoup plus efficace; par-
fois même, une simple information sur l'œuvre
ou le thème suffira. Le professeur réservera
surtout la lectUreintégrale à des œuvres contem-
poraines qui ne sont pas citées ici.

b) Si l'ordre chronologique peur se révéler
pertinent pour l'apprenrissage des cour~lnts
littéraires et artistiques, la découverte des réfé-
rences littéraires et artistiques est possible au
travers d'autres ,(parcours» articulés autour
d'un type textuel (le récit, le poéme, le théâtre,
l'essai), d'un genre, d'un thème, d'un mythe,
d'un personnage, d'un traitement du langage
ou d'une problématique littéraire (par ex. le
statut de la littérature, le traitement du récit ou
du personnage romanesque).

Ainsi, par exemple, aurour d'un mythe:

- Antigone, de Bauchau â Sophocle en
passant par Anouilh;

- Don Juan, de Belle du Seigneur de
Cohen â Don Juan de Bertin, de Ghelderode,
de Mozart ou de Molière en passant par Les
Liaisons dangereuses de Choderlos de Laclos;

- le héros chevaleresque, de Batman â
Roland en passant par Frère Jean des Entom-
meures dans Gargantua ou Don Quichotte de
Cervantès et de Brel.

La liste proposée ci-après entend servir de
balise au professeur de français, mais elle n'est
en rien fermée ni figée: le professeur jugera s'il
doit y ajouter ou en retrancher. Cette liste esr
destinée à évoluer en fonction des réalités et
des productions culturelles. En outre, chaque
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professeur doit se sentir libre de l'adapter en
foncrion des possibilités et des intérêts de ses
élèves.

c Si ces œuvres sont proposées parmi d'autres,
c'est qu'elles servent de réservoir de références,
de ropiques, de valeurs aux génér:uions suivan-
tes. La plupart om fait l'objet de réécritures,
d'adaptations au cinéma ou dans la bande
dessinée et permettent de ce fait d'initier les
élèves â l'intertextualitè. Ainsi, elles font partie
d'un fonds culturel qui permet de déchiffrer
nombre d'allusions qui émergent dans les
œuvres d'art et les médias du monde contempo-
rain. Parmi elles, une attention privilégiée sera
accordée à quelques-uns des grands mythes qui
ont rra versé l'histoire.

c

c
c

c

c

Quelques mythes grecs: par exemple,
Œdipe, Antigone, Prométhée, Ulysse, Hercule.

Quelques personnages et épisodes de la
Bible: par exemple, Adam et Eve, Caïn et Abel,
Abraham, Noé, Jonas, Moïse, Marie, Jèsus, les
Rois mages.

Quelques personnages et épisodes du moyen
âge: par exemple, Roland, T risran et Iseut, le
Graal, Renard.

Villon, ses neiges, ses pendus et sa postérité.

Les roses de Ronsard et les regrets de Du
Bellay.

Quelques échos de la Renaissance italienne:
par exemple, Dante, Boccace.

Rabelais, son rire et son inventivité verbale.

L'humanisme de Montaigne.

Don Quichotte et l'invention
moderne.

Romèo, Hamlet et les passions shakespea-
riennes.

du héros

Le rationalisme de Descartes.

Le dilemme cornélien et le tragique racinien.

Tartuffe, Don Juan et autres" types.. molié-
resques.

La Fontaine, ses fables et leurs sens mul-
tiples.

Pascal et le sens de l'existence: vertige et
divertissement.

Perrault et Grimm, le pouvoir des contes.

Montesquieu, la réflexion politique et le
regard du Persan.

Voltaire, sa tolérance et son ironie.

Diderot, l'encyclopédiste et l'écrivain nova-
teur.
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Rousseau, le« contrat social~) et l'émergence
du moi.

Robinson Crusoé et le mythe du «bon
sauvage »).

Faust et l'ambition du savoir.

Quelques figures du héros romantique: par
exemple, Werther, Lorenzaccio, Cyrano.

Quelques topiques du romantisme: par
exemple, Le Lac, La Mort du Loup, La Nuit de
Mai, El Desdichado.

Hugo, ses personnages, sa poésie et leur
pérennité.

Balzac, Stendhal et leur univers.

L'écriture flauberrienne.

Zola et Maupassant: le natUralisme et ses
marges.

Baudelaire, Verlaine, Rimbaud, Mallarmé:
les poétes de la rupture.

Quelques échos de la littérarure russe: par
exemple, Dostoïevski, Tchékov.

La légende d'Ulenspiegel et la soif de liberté.

Quelques échos et figures du symbolisme
belge: Verhaeren, Maeterlinck, Rodenbach.

Apollinaire et l'esprit nouveau.

Breton, Aragon, Eluard et leurs combats.

Quelques échos et figures du surréalisme
belge: par exemple, Magritte, Chavée.

Proust et la mémoire.

Kafka et les murs de l'absurde.

Quelques échos de la littérature anglo-
saxonne: par exemple, Hemingway, Orwell.

Crommelynck, Ghelderode et le théâtre
carnavalesque.

Brecht et la distanciation.

Quelques «irréguliers" du langage: par
exemple, Michaux, Norge.

Ioniesco, Beckett et le «nouveau théâtre ».

Quelques grands romanciers français du
XX' siècle: par exemple, Gide, Malraux, Mau-
riac, Youreenar.

Sartre et Camus, l'absurde et la révolte.

Pagnol, son humanité â fleur de cœur et ses
paysages-acteurs.

Lesexpériencesdu « Nouveau roman ".
Simenon et ses atmosphères.

Quelques échos des littératures francopho-
nes: par exemple, Césaire, Ben Jelloun, Maa-
louf, Maillet, Ramuz, Senghor.
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3. Savoirs conceptuels

Parallèlement â l' acq uisition des référents
culturels, il est essentiel que les élèves acquièrent,
en lien avec leurs lectures, quelques éléments
théoriques qui leur permettront de s'interroger
sur les productions et les pratiques culturelles
auxquelles ils seront confrontés.

~
- Différentes manières de concevoir la

littérature, l'écriture et la lecrure: la
conception classique (qui privi]égie la
conformité aux canonser la participa-
tion à l'univers représenté), la concep-
tion moderne (qui privilégie l'écart,
l'originalité et la mise à distance de

l'uni vers représenté), la conception
«postmoderne» (qui oscille entre la
conformité Ct b subversion, entre la
parricipation et la distanciation).

- Quelques principes et méthodes de
l'analyse institUtionnelle de la littéra-
tUre: la distinction entre production de
masse et production restreinte, l'érude

des" instances de légitimation» qui
constituent le «champ" lirréraire (édi-
teurs, critiques, prix littéraires...).

- Eléments de définition des principaux
types, genres et concepts littéraires: le
récit, le poème, le théâtre, l'essai; le
roman, la nouvelle, la tragédie, la
comédie; les notions de mythe, d'ar-
chétype et de stéréotype.

C. LES SAVOIRS SUR L'HOMME ET LE
MONDE

De méme qu'elle requiert la maitrise de
savoirs sur la langue et de savoirs littéraires et
artistiques, la capacité de bien lire et de bien
penser exige la mairrise de certains savoirs
généraux relatifs à l'homme et au monde.
Nombre de ces savoirs (histOire, géographie,
sciences, religions...) pourront êrre acquis à
travers les autres cours. Il revient cependant au
cours de français de mettre au service de
la lecture certaines connaissances en sciences
humaines qui ne sont pas prises en charge par
d'autres disciplines scolaires, en particulier:

~
-

QuelquesnotionsJe psychologieetde
psychanalyse.

-
Quelques norions de sociologie.

- Quelques notions sur les grands systè-
mes symboliques (les quatre éléments,
le symbolisme des planètes...).
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1. INTRODUCTION

La formation mathématique

Les marhématiques apprises durant l'ensei-
gnement secondaire de transition sont utiles à
chacun pour gérer sa vie quotidienne, pour
accédet à un emploi et l'exercer, pour aborder
des études supérieures, sans oublier les forma-
tions qu'il lui faudra de plus en plus poursuivre
au CQurs de sa vie adulte.

Ces mathématiques fournissent aux jeunes
un exemple d'expression concise et exempte
d'ambiguité, susceptible de leur apprendre à
penser logiquement, à être précis, à avoir une
compréhension spatiale.

Les mathématiques ne sont pas seulement
un héritage à apprendre et à transmettre aux
jeunes, mais surtout un savoir à consrruire
avec eux, savoir caracrénsé par son caractère
cumulatif, les nouvelles notions s'élaborant à
panir d'autres. Plus larges sont les connais-
sances, plus grands sont les moyens disponibles
pour en construire d'autres et pour résoudre
de nouveaux problémes. Les mathématiques
constituent un outil pour l'étude des sciences
naturelles, sociales, humaines.

Des mathématiques pour qui?

- Pourl'élévequi, outre le bénéfice apporté
par cette forme de pensée, utilisera des mathé-
matiques dans sa vie « de citoyen ».

- Pour l'élève qui, de plus, utilisera des
mathématiques actives dans l'un ou l'autre
domaine.

- Pour l'élève qui oriente sa formation
vers les sciences, la technologie, la recherche,
domaines dans lesquels les mathématiques
jouent un rôle essentiel.

2. COMPETENCES TRANSVERSALES

L'éducation mathématique développe chez
les élèves les compétences suivantes.

1. S'approprier une situation

comprendre un message, en analyser la
structure et repérer les idées centrales;

rechercher des informations utiles et expri-
mées sous différentes formes.

2. Traiter, argumenter, raisonner

traduire une information d'un langage dans
un autre, par exemple passer du langage courant
au langage graphique ou algébrique et récipro-
quement;
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observer i partir des acquis antérieurs et en
fonction du but ci atteindre;

formuler une conjecture, dégager une
mérhode de travail;

rassembler des arguments et les organiser
en une chaîne déductive;

choisir une procédure adéquate et la mener
ci son terme;

utiliser certains résulwts pour traiter des
questions issues d'autres branches (sciences,
sciences sociales, sciences économiques).

3. Communiquer

maitriser le vocabulaire, les symboles et les
connecteurs <,si ... alors '), «en effet ", «par
ailleurs ", «ainsi »;

rédiger une explication, une démonstration;

présenter ses résultats dans une expression
claire, concise, exempte d'ambiguïté;

produire un dessin, un graphique ou un
tableau qui éclaire ou résume une situation.

4. Généraliser, structurer, synthétiser

reconnaitre une propriété commune ci des
situations différentes~

étendre une règle, un énoncé ou une pro-
priétè à un domaine plus large;

formuler des généralisations et en contrôler
la validité;

organiser des acquis dans une construction
théorique.

Une formation mathématique réaliste et
équilibrée met en avant tantôt l'utilitaire, tantôt
les problémes, tantôt la théorie. Avec les autres
cours, elle contribue à asseoir des compétences
nécessaires au citoyen pour traiter, par exemple,
les questions ordinaires de consommation, les
systémes èlectoraux, les sondages er enquêtes
d'opinion, les jeux de hasard, la lecture de plans
et de carres, les représentations en perspective,
etc.

Elle peur contribuer à faire connairre les
apports de toutes les cultures au développement
des mathématiques: le triangle de Pascal d'ori-
gine chinoise, la relation de Pythagore figurant
dans des textes indiens anciens, les fractions
connues des Egyptiens, les frises islamiques, etc.

Pour atteindre ces objectifs, la formation
mathématique met en place un savoir commun



à toutes les formations de transition qui com-
prend:

La transposition, d~1ns des contextes non
mathématiques, de notions de logique: implica-
tion, équivalence, thèse-hypothèse, négation,...

les aspects utilitaires des nombres, des gran-
deurs, des rapports, du calcul numérique...;

les formules et les fonctions en algébre;

les propriétés des figures classiques planes
et dans l'espace ainsi que l'usage des tracés;

l'analyse de graphiques, de moyennes, de
probabilités et de .,chances»;

le recours à des moyens modernes de calcul
et la compréhension de leur notice d'emploi.

3. COMPETENCES TERMINALES
MA THEMATIQUES

Les compétences terminales sont classées
selon trois profils d'érude: les mathémariques
de base, les mathématiques générales, les marhé-
matiques pour scientifiques.

Les mathématiques dites '( du citoyen" sont
présentes dans toutes les orientations.

Les compétences sont répertoriées dans trois
colonnes; les compétences d'une colonne
incluent celles de la colonne de gauche.
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Chaque profil a son caractère et ses exigences
spécifiques: niveau de rigueur, de généralité,
complexité des applications, érablissement de
liens entre les mathématiques, les sciences,
l'économie...

La certification doit en tenir compte.

3.1. Etude des fonctions

EN

L'étude des fonctions est un domaine privilé-
gié pour apprendre :i modéliser.

Le recours aux calculatrices graphiques, aux
ordinateurs ouvre des possibilités de conjecture,
d'allégement des calculs et de validation.

La technicité, la représentation graphique,
la virtuosité calcularoire ne sont pas des buts en
eux-mêmes.

L'accent est mis sur les fonctions de réfé-
rence (1), la mise en relation des différentes
notions et leur interprétation. La notion de
fonctions de référence cède ensuite la place à un
concept plus général et aux oUtils de l'analyse:
le calcul des limites, le calcul des dérivées, le
calcul intégral, le calcul infinitésimal.

(1) Les foncrions de référencc cnvis:lgées ici sonr: ;lX

+ b, :1X'::',x3,+ '\l-;Z,3\r~, 1 xl, sin x, cos x, Jn x, eX, loga x,
:lX.

1. Sa voir, connairre, définir

Les expressions relarives :lUX suires de nom-
bres, aux limires J'une sui cc, .

C
signific:uion:lu travers
de tableaux de nom-
bres et de graphiques

C
:lUtravers d'exemples

Les suires arithmétiques et géométriques.

Les expressions relatÎves aux fonctions, 3.
leurs extremums, à leur variation (crois~
sance, périodicité,...), il leur fonction récipro-
que.

Les opérarions usuelles sur les foncrions, y

compris la composition.

La signific:ltion de la conrinuité.

C
:iparrird'ungraphique

donné

La signification de la dérivée. C
à partir d'un graphique
Oll J'un calcul numé-

rique

LI signific:ltion de l'intégrale.

Les re/arions entre continuité, dérivarion et
intégration.

C
+ définitions et notion

de récurrence

C
+ le principe
démonstration

récurrence

de la
par

C
:lvee définitions

c

c
pour des fonctions de

référence

C
avec définitions

c c

c

C
fi p:lrrir d'un graphique

C

c
;ipartirù'ungraphique
ou d'lin c:lleul numé-

rique

C
dans différents wnrextes

c



c C
en se limitant à des
problèmesproches de
ceux exercés en claSSe

e C

C C
uniquemem pour les
types de problèmes

traités en classe

e C
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2. Calculer (déterminer, estimer, approxi-
mer)

Un terme, la raison, la somme des fi premiers
termes dans des suites arithmétiques et géo-
métriques.

Une incertitude sur un résultat obtenu à
parrir de valeurs approchées.

Les éléments caractéristiques liés à une fonc-
tion {limites, dérivées, intégrales,...}.

3. Appliquer, analyser, résoudre des pro-
blèmes

Appliquer la dérivation, l'intégr:ttion pour
résoudre des problèmes issus des mathém:ui-
ques, des sciences, de l'économie: aires,
volumes, longueurs, détermination de tan-
genres, crOissance, opÜmisarion..

4. Représenter, modéliser
Modéliser des problèmes de manière à les
trairer au moyen des foncrions de référence
(y compris les fonctions logarithmique et
exponentielle), des outils dérivées et intégra-
les.
Esquisser, consrruire un graphique pour
menre en évidence des caractéristiques du
phénomène traité.
Interpréter un graphique en le reliant au
problème qu'il modélise.

Déduire du graphique de y =f(x), les graphi-
ques des transformées f(x)+k, kf(x), f(x+k),
f(h).

5. Démontrer
Justifier les étapes d'une démonStration, les
grandes lignes d'une argumentation, d'un
calcul pour:

~ les formules fondamentalesdu calcul
différentiel,

- les formules concernant les logarithmes.

Rédiger complèrement une démonstration
et dégager les idées clés.

6. Résumer, organiser les savoirs, synthéti-
ser, généraliser

Symhétiser des informations calculées ou
fournies à propos d'une étude de fonc..ïion.
Interpréter un problème, analyser une
famille de courbes dépendant d'un paramètre
avec des outils appropriés.

(4() )

1hthématiques
debJ.se

C
uniquemem dans des
problèmes d'imérêts
composés, d'annuités,
d'augmentation des
couts, d'évolution

démographique

C
limité aux arrondis

C
avec guidance, en
excluam les imégrales
er en se limitant à une
interprétation quali-
tative de la notion de
dérivée; on se limite à
des types de problèmes

exercés en classe

C
à partir d'un tableau

de données

MJ.thé~atiques
générJ.les

c

c

C
en se limitant aux fonc-
tions de référence er
celles utilisées dans des

problémes

C
problèmes à données

numériques

!vLuhémariques
pour scientifiques

C
exrension à d'autres sui-
tes + expression for-
melle du résultar dans
les cas appropriés, limire
d'une suite géométrique

c

c

C
l'expression peut com-

prendre un paramètre

C
évenruellemenr

guidance

c

avec

c
y compris le théorème
reliant l'intégrale définie

et la primitive

c

c

c



Analyser les cas limites (extension, compor-
tement asympwtique, comportement locale-
menr linéaÎre).

Dégager des propriétés communes :1 plu-
sieurs fonctions.

3.2. Algèbre

Mathématiques
de base

Les compétences algébriques reposenr sur
la connaissance de propriétés articulées entre
elles et sur la capacité à traduire une situation
en langage mathématique. Leur mise en œuvre
requiert d'avoir acquis des routines de calcul,
mais surtout de savoir élaborer et mener à bien
les plans de calcul uriles à la solution. Cerre
habileté comporte le bon usage des outils de

1. Savoir, connaitre, définir

Les propriétés des opérations fondamentales
sur les nombres et les formes littérales.

Les propriétés de compatibilité des opéra-
tions avec les égalités, les inégalités ($ ~).

Les propriétés des opérations sur les polynô.
mes, incluant celles relatives à l'égalité et à
la factorisation.

Les propriétés des opérations fondamentales
du calcul matriciel.

2. Calculer (déterminer, estimer, approxi-
mer)

L'ensemble des solurions d'une équation,
d'une inéquation.

L'ensemble des solutions d'un système de n
équations linéaires.

La somme de deux matrices, le produit d'une
matrÎce par un réel, le produit de deux
matrices, la transposée et l'inverse.

3. Appliquer, analyser, résoudre des pro-
blèmes

Organiser une suite d'opérations conduisanr
à la résolution du problème.

Inrerpréter le résultat des calculs en les
replaçant dans le contexte du problème.

Présenter les résultats oralement ou par écrit
dans une expression claire, concise, exempte
d'ambiguïté.

i\1athématiques
de base

C
en se limitanr aux

aspects opéraroires

C
uniquement du 1eret
du 2e degté et du type
xa= b, aX=b placées

dans un contexte

C
n =2, sansparamétre

C
avec guidance
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.'vlathématjques

génèralcs

C
limité à des problèmes

traités en ciasse
C
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Mathémaciques
pourscientifiqucs

c

c

calcul électroniques, quand la difficulté ou
l'efficacité l'imposent, ainsi que l'interprétation
des résultats ainsi obtenus.

L'érude des matrices et des nombtes com-
plexes inrégre des savoirs algébriques, géométri-
ques et trigonométriques. Elle comporte la mise
en relation d'opérations algébriques, d'expres-
sions algébtiques et trigonométriques, de repré-
sentations et d'interprétations géométriques.

c

c

c

Mathématiques
générales

c

c

c

c
y compris les équations
trigonométrique, loga-
rithmique, exponen-
tielle, sans paramètre

C
n=2 ou 3, sans para-

metre

c

c

c

i\1athématiques
pourscientifiqucs

C
en incluant les nombres

complexes

C

C
en incluant la facrorisa-
rion dans les complexes

C

C
extension à d'aurres
équations com(XJrtant
au plus un seul paramè-
tre, par itérations, aux
équations dans les nom~

bres complexes

c
y compris avec utilisa-
tion du calcul matriciel

c

c

C
avec discussion éven-

tuelle

C
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4. Rcpréscnrcr, modéliser

r raduire une situation en bngage mathéma-
tique sous forme d'équation, d'inéquation
ou d'autres formes de conditions.

Utiliser une matrice comme opérateur pour
étudier un phénomène linéaire.

ConsrnlÎre une représentarion géométrique
des nombrescomplexeser imerprércrgéomé-
rriqucmem les opérations.

C
avec guidance

5. Démontrer

Justifier les étapes d'un calcul ~en re[;uiol1
avec le nÎveJ.u mathématiquc envisagé).

6. Résumer, organiser les savoirs, synrhéti-
ser, généraliser

Commenter les extensions successives de ]a

notion de nombre et les utiliser.

Au moyen d'une droite graduée, représenrer
R cr en illustrer les propriétés fondamemales.

Reconnaître lIlle structure de groupe 0:105
des ensembles numériques.

3.3. Géométrie et trigonométrie

Les compétences géométriques prennent
appui sur la connaissance de figures et de solides,
tant issus de l'espace physique qu'idéalisés dans
des configurations. La première compétence
réside dans les tracés à main levée et aux
instruments, éventuellement à l'aide de logiciels
ou encore dans la réalisation d'un modéle.

Quelques notions constituent les bases des
compétences géomérriques et trigonométriques:
l'incidence, le rhéoréme de Thalés, la similitUde
de figures et le théoréme de Pythagore sont
utilisées dans différents domaines. Les compé-
tences calculatoires qui s'y rapportent sont
amplifiées ensuite par la géométrie vecrorielle
ou analytique.

L'extension à l'espace apporte de nouvelles
compétences: en premier lieu, la représentation
dans le plan de figures non planes, ensuite la
révision des notions primitives acceptées comme
vraies et plus essentiellement, au cours de
l'activité géométrique, l'acquisition de diverses
méthodes de raisonnement et de démonstration.

"L1thtmatii.jut~
deb'lse

1. Savoir, connaitre, définir
Les grands théorèmes Je la géométric classi-
que et de la trigonomérrie relarifs aux lon-
gueurs, aux rappons de longueurs, aux
angles, aux aires Ct aux figures en général.

c c

c

c

c c c

c:
y compris les nombres

réels

c:
y compris les nombres

compJexes

C

c

Les compétences liées à l'argumentation
sont au cœur de toute activité géomérrique.
Elles sont à l'œuvre dans la réalisation et la
justification de constructions, dans la recherche
de propriétés et dans la rédaction de démonstra-
tions, qu'elles soient synthétiques, vectorielles
ou analytiques.

Les translations, les symétries, les rotations
et les homothéties sont utilisées pour décrire et
organiser les propriérés des figures et aussi pour
illustrer la notion de groupe à tirre d'exemples
et de contre-exemple. Les translations, les symé-
tries et les affinités lient la géométrie à l'analyse
et à l'algébre: transformation de graphique,
changement d'échelle. Elles font partie du quoti-
dien: orienter et lire une carre, projeter sur
un plan, transformer les unités sur un axe
graphique, décrire la symétrie d'un plan gra-
phique...

Le champ des figures analysées et des problé-
mes à résoudre s'étend natUrellement à des
configurations et à des solides de l'espace, mais
il comporte aussi quelques courbes planes.
L'érude des coniques traitée par une méthode
analytique met en œuvre l'incidence, l'affin,
l'euclidien sous les aspects évoqués plus haut.

1\Luhém'ltiques
géntLI1es

i\brhémariques
pourscienrifiqUts

c c
y compris les formules
trigonometriqucs
d'addition, de duplicl-

non

c
y compris les formules
dcSimpson, l'expression
des nombres trigonomé-
triques de x en fonctÎon

de ran xl2
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Les tr:msbtions, les symétries, les rotations,
les hommhécies de figures dans le plan.

Les projections parallèles de figures ou de
solides.

Les ;}ffinirés (ètircrnem, compressioJl) dans
le plan.

Le calcul vectoriel Jans le plan cr dans
l'espace faisanr intervenir les composanres
des veCteurs, leur égalité er le produit sClbire
de deux vecteurs.

La forme analytique des notions, des rela-
tions er équations de base de la géomérrie:
l'incidence, Lllignemcnr, la concounl1CC, le
par3l1élisrnc, l'orrhogonaliré, la longueur.

-
Une conique déterminée par foyer, direc-
tnce cr cxcenrriC1ce

-
une conique cenrrée:Jéfinition bifocale.

Les caractéristiques (le type de représenra-
tion) d'une coniquc i p;trtir d'une équ;nion
de la forme y2::: 2px, tEx! + y2::: .

2. Calculer, déterminer un élémenr géomé-
trIque

Sur base des nOtions ci-dessus, déterminer
une longueur, un angle, une relation entre
points, droites, pbns, lInc équation, une
propriété de figure, par une méthode rouri-
nière.

3. Appliquer, analyser, résoudre des pro-
blèmes

Parmi les notions ci-dessus, choisir des pro-
priérés, organiser line démarche en vue. de:

-
déterminer des élémenrs d'une figure,

-
dégager de nouvelles propriérés géomé-
triques,

-
résoudre des problèmes (de lieux géomé-
rriq ues ou de construcrions par exem pk).

4. Représenrer, modéliser

Effecruer Jes tracés Je figures générales ou
de leurs cas parriculiers, à la main, :lUX
insrrumenrs, évenruellemem à Lude Je logi-
ciels, en vue d'iHusrrer un énoncé, J'édairer
une recherche.

Reconnairre comme des modèles mUtuels,
les norions et les relations de base de la
géomérrie et cerraines propriérés de l'espace
physique (mouvement, forces).

Effecruer et interprérer des représentations
planes de figures de l'espace en se fond3nt
sur les propriétés de telles représentations.

Tracer quelques courbes planes obtenues
sous fOffile paramétrique à partir de situa-
tions géométriques, mécaniques ou physi-
ques.

C
sans définition for-

melle

C
sans définition for-

melle

c

c

c

c

C
sans définition for-

melle

C
sans définition for-

melle

c

c

c

c

c

c

c

c
y compns sous forme
synthétique, Jnalytique

ct matricielle

c

c
y compns saLIs forme
synthétique, Jnalytiquc

et matricielle

c:

c

c:

c

c:

c

c

c

c

c

c

C
avec guidance
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Marhématique.~

de base

5. Démontrer

Organiser les étapes d'une construction er
les justifier.

Dans un énoncé (propriété, définition, théo-
rème,...), distinguer:

- l'Împlication simple et l'équivalence,

- l'hypothèse et la thèse.

Maitriser quelques démarches logiques qui
régissent les démonstrations:

- donner la négation, une réciproque d'un
énoncé,

- établir un raisonnement par l'absurde
(comraposirion), par disjonction des cas,

- distinguer méthodes inductives et raison-
nement déductif.

Rédiger une démonstration en faisant appa-
raine les étapes, les liens logiques, les théorè-
mes milisés au moyen de phrases complète-
mem formulées.

6. Résumer, organiser les savoirs, synthéti-
ser, généraliser

Comprendre que le raisonnement géométri-
que s'appuie sur des propriétés primitives
(de caractère expérimemal), sur des axiomes
(énoncés en dehors de l'intuition physique),

sur des théorèmes prouvés.

Distinguer une propriété affine d'une pro-
priété métrique en vue d'un traitement dans
un cadre approprié.

Organiser des propriétés d'un ensemble de
figures en termes de structure de groupe.

3.4. Traitement des données

Pour l'essenriel, l'érude de la sraristique et
des probabilirés se fonde sur des exemples
que l'on travaille à partir de questions, de
comparaisons. Au travers d'activités interdis-
ciplinaires, la lecture de graphiques, le traite-
ment de données brutes ou recensées amèneront
les éléves à apprécier l'inrérét et les limites d'une
étude statistique ou probabilisre. Le but n'est
pas de construire des modéles mathématiques
sophistiqués. Au conrraire, on adopte une
démarche expérimentale, intuitive, en utilisant
largement les moyens modernes de calcul.

(44)

Mathématiques
générales

c

c c

c
pour des propositions

formulées au cours

C
seulemenr une démon-
stration faite en classe

ou fournie

!\Luhi-mariques
pourscienrjfiques

c

C
+connaitre les formula-
tions de condition suffi-
sante (antécédent) et de
condition nécessaire

(conséquent)

c

c

c

c

c

c

c

En ce qui concerne la statistique, les compé-
tences terminales sonr idenriques pour les trois
options. Les éléves de l'Enseignemenr secondaire
de transition maitriseront ainsi un noyau com-
mun de mathématiques citoyennes. Cet objectif
ne sera pleinemenr atteinr que dans la mesure
où cette démarche trouvera un écho dans
d'autres cours: économie, sciences naturelles et
humaines, etc.

Chaque citoyen sera confronté à des notions
de probabilité. Dans certains cas, le modéle
mathématique étanr plus complexe, une diffé-
renciation duniveaude compétence est indispen-
sable selon l'option.



1. Savoir, connaitre, définir

Dans une série statistique à une variable
discrère ou cominue, connaitre la signifIca-
tion des principaux paramètres de position,
de dispersion.

Dans une série stmisrique à deux variables,
énoncer le principe de la méthode des moin-
dres carrés.

Connaitre la signification du coefficiem de
corrél:uion.
Connaitre les propriétés de base des probabi-
litéssimples et des probabilitésconditionneI-
les.

Au moyen d'exemples, montrer comment la
probabilité d'un évènement peut être induite
à partir de la notion de fréquence.
Identifier un groupement d'objets en termes
de permurations, de combinaisons simples
et d';Irrangemenrs.
Relever les conditions d'application des lois
probabilistes.

2. Calculer
approximer)

(déterminer,

Calculcr, cumuler des pourcemages. Lire
et inrerpréter des tableaux de nombres, y

compris des tableaux indicés en vue de
résoudre des problèmes.

Dans une série statistique à une variable
discrète ou continue, en urilisant des moyens
informatiques, déterminer: moyennes,
médiane, quartiles, variance, écatt type;
préciser la signification de ces paramètres.

Dans une série statistique à deux variables,
ajuster linéairemenr un nuage de poinrs.

Estimer la pertinence d'un ajustement
linéaire.

Calculer des puissances de binômes par la
méthode de NewtOn.

3. Appliquer, analyser, résoudre des pro-
blèmes

Résoudre des applications à caractère sratis-
tique et probabiliste en urilisant desdiagram-
mes en arbre, des tableaux, des aires, les
lois de la somme et du produit, l'analyse
combinatoire, des lois probabilistes.

4. Représenter, modéliser

Représenter une série statistique à une varia-
ble (fréq uences, fréquences cumulées), locali-
ser la médiane, les quartiles.

Représenter une série statistique à deux
variables, esquisser une droite d'ajustement,
tracer la droite d'ajustement par la méthode
des moindres carrés.

estimer,
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.\1athématio.,Iues

de base

c

c

c

C
uniquement la loi nor-

male

C
par exemples, dans des
contextes de facrures,
d'intérêts composés,
d'impôts, d'Îndice des

prix,
'n

C

c

c

C
sans l'analyse combi-

natoire

c

c

Mathémaeiques

généIJ.les

c

c

c

c

C
+ la loi bionomiale

C
dans le cadre d'em-
pruntS, de tables de
mortalité, de problè-

mes de dilution, ...

c

c
y compris par la
mérhode des moindres

carrés

C
au moyen du coeffi-

cient de corrélation

c

c

c

C
tracer la droite d'ajus-
tement par les moin-

dres carrés
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;\iachémaeiques
poursàentifiques

c

c

c

c

c

C
+ la loi de Poisson

c

c

c

c

c

c

c

c



307-4 (1998-1999)

;,,1J.thf:,mJtiques

dtb:1s('

Ecrire les premières lignes du rriangle de
Pascal, inrerpréteren utilisant un diagramme
en arbre, uriliscr cc triangle dans des applica-
rions.

5. Démontrer

Démontrer les formules permettant de (alcu-
lcr C';:, démontrer la formule de symétrie
C;,::::C:~P ct la formule de P:lSClI
C~=CR :+CR 1.
Démontrer la formule du binôme de New-
ron.

6. Résumer, organiser les savoirs, synthéti-
ser, généra1iser

Relier la norion de probabilité ;i cdlc de
fréquence statistique.

D:ll1s une information, relever les !1orions
st3nsriques connues et compnses, eX;lIlllller
\cs procédés ct lcs conclusions de !'aureur en
retiram les informarions pertinenres cr en les
crttlquant.

4. INTEGRER LE SAVOIR DANS UNE CUL-
TURE SCIENTIFIQUE ET HUMANISTE

Pour enseigner des mathématiques qui ont
un sens et lutter ainsi contre une vision dogmati-
que des mathématiques, il y a lieu d'insister sur
le rôle des problémes dans l'émergence des
concepts.

Ces problèmes, dont les énoncés paraissent
parfois éloignés du champ mathématique, tien-
nent un rôle important dans la culture humaniste
et la formation scientifique.

Conscients du fait que l'histoire d'une cul-
ture concerne tous les élèves, nous n'avons pas
jugé opportun de disringuer les compérences
selon les trois profils d'éléves.

La liste suivante n'est nullement exhaustive,
d'autres thèmes peuvent s'y ajouter. Par ailleurs,
chaque thème ne doit pas nécessairement être
abordé. Cette liste invite les enseignants à
intégrer des éléments de l'histoire des mathéma-
tiques dans les apprentissages et dans l'évalua-
tion.

- L'existence de nombres irrationnels: la
démonstration de l'irrationalité de {2 et le lien
avec le rhéoréme de Pythagore.
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c c

c c

c:

c c: c

c: c: c

- Les coniques: vues comme résultat de la
section d'un cône par différents plans.

~ Les grands problémes grecs: le nombre
d'or, la tri section d'un angle, la quadrature du
cercle et le calcul du nombre, la duplication
du cube.

- La découverte de la notion d'intégrale
et de dérivée: quelques procédures Utilisant
des infiniment perits préfigurent le calcul des
intégrales et celui des dérivées; elles suscitent des
questions relatives à la rigueur et au fondement.

- La représentation plane de figures de
l'espace: quelques régIes concernant la perspec-
tive centrale et la perspective cavalière sont
rencontrées et commentées en situant leur
découverte dans le temps, ainsi que leur intérêt
sur les plans artistique et scientifique.

- Le rôle des srructures dans l'élaboration
théorique des mathématiques: au niveau
,( mathématiques pour scientifiques,) unique-
ment, en se limitant à l'une ou l'autre structure
de base (groupe, espace vectorie!...).

- Des éléments d'astronomie: la géométrie
et la trigonométrie permettent de rencontrer
quelques situations favorisant une meilleure
compréhension de faits astronomiques.
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COMPETENCES TERMINALES
ET SAVOIRS DISCIPLINAIRES

EN LATIN ET EN GREC

PRELIMINAIRES

Les compétences terminales s'inscrivent
dans les objectifs de formation assignés il
l'enseignement secondaire général de transition.

Le cours de latin et le cours de grec sont
avant toUt des cours de langue. Leur originalité
repose sur le caractère écrir et sur le système
flexionnel de ces deux langues anciennes.

Si ces deux cours présentent donc des
caractères communs et complémentaires, ils
constituent toutefois des supports différents
pour l'acquisition des compétences terminales;
Au risque de paraître schématique, on relèvera
les quelques différences suivantes:

- le latin et le grec possédent chacun
un système d'expression propre: le grec est
caractérisé par la richesse et la variété des
moyens d'expression, le latin par l'économie
des moyens, qui impose de suppléer les rapports
logiques par la pensée;

- le latin est le type même de la langue
synthétique; le grec est plus proche du français,
langue analytique par excellence;

- la syntaxe latine est contraignante; la
syntaxe grecque est il la fois plus souple et plus
diversifiée;

- le lexique grec est plus riche que celui
du latin, où la polysémie est importante;

- la civilisation grecque introduit la pensée
abstraire, tandis que la civilisation romaine se
signale par ses réalisations concrètes;

- pour l'histoire de l'Occident, la Gréce a
joué un rôle fondateur (mythologie, philoso-
phie, sciences, pensée rationnelle, genres lirrérai-
res...); outre la transmission et l'enrichissement
de l'héritage grec, Rome a apporté une contribu-
tion originale, en particulier dans l'organisation
de la société (droit, instirutions, morale, déve-
loppements techniques...).

COMPETENCES TERMINALES

Définition des compétences

Au terme de leurs érudes secondaires, les
éléves seront capables,

- en alliant l'analyse et la synthèse, de
comprendre un extrait d'auteur latin et/ou grec
et de le traduire en français contemporain
correct, en disposant des informations nécessai-
res et suffisantes. L'exercice de la version rendra
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les éléves capables de structurer leur pensée et
d'organiser leur raisonnement;

- de retraduire en français des textes
d'auteurs latins et/ou grecs, traduits et analysés
en classe dans une démarche collective guidée
par le professeur, d'en justifier le fonctionne-
ment linguistique, d'en reformuler et d'en com-
menter le conten u de façon personnelle et
critique à partir des commenraires construits au
cours;

- de saisir et d'analyser tant le fonctionne-
ment de ces deux langues flexionnelles que la
constirution de lexiques, il l'origine du lexique
français et sources d'emprunts pour lui, comme
pour de nombreuses langues modernes;

- de mettre les aspects les plus importants
de la civilisation grecque et de la civilisation
romaine en rapport tant avec notre culture
contemporaine qu'avec les éléments constitutifs
de notre identité individuelle et collective;

- de mener, de façon autonome, à partir
de textes latins et/ou grecs, une recherche
personnelle débouchant sur une synthése orale
ou écrite, répondant aux exigences d'une com-
munication de qualité.

Pour faire la preuve de telles compétences,
les élèves doivent, c'est une évidence, connai-
tre (1) le latin et/ou le grec, c'est-il-dire maitriser
les connaissances nécessaires pour lire un texte
dans la langue originale.

Connairre le latin et/ou le grec, c'est acquérir
une formation linguistiq ue raisonnée fondée sur
la maitrise de structures grammaticales bien
définies. La connaissance de la langue latine et
celle de la langue grecque s'appuieront donc sur
un enseignement sélectif de la grammaire et du
lexique. Grammaire sélecrive ne signifie pas
dévalorisation de la grammaire; elle permet
d'aller à l'essentiel, de mettre en lumière ce qui
est le plus fréquent, le plus utile et le plus
spécifique, donc de souligner les notions néces-
saires il la lecture des auteurs. Aussi, l'enseigne-
ment secondaire s'attachera-t-il aux connais-
sances lexicales, morphologiques, syntaxiques
et stylistiques qui aUtorisent la traduction de
textes choisis, qui rendent vivante cette traduc-
tion et attractives les qualités du texte. En outre,
en acquérant une connaissance suffisante du
latin et/ou du grec, les élèves ne se contenteront
pas de l'intermédiaire des traductions publiées
pour aborder les réalités de l'antiquité classique.

(1) Le document adopte les rectifications orthographi-
ques proposées par le Conseil supérieur de la langue
française, approuvées i J'unanimité par l'Académie fran-
çaise.



Les cinq compétences et leurs implications
respectives

1" compétence: en alliant l'analyse et la
synthèse, comprendre un extrait d'auteur latin
et/ou grec et le traduire en français contempo-
rain correct, en disposant des informations
nécessaires et suffisantes. L'exercice de la ver-
sion rendra les éléves capables de structurer leur
pensée et d'organiser leur raisonnement.

Ceci implique:

- la mise en œuvre de connaissances lingui-
stiques, lexicales, morphologiques, syntaxiques
et stylistiques;

- l'exercice des capacités d'observation et
d'analyse;

- l'intuition contrôlée par l'analyse;

- la rigueur et la finesse dans la perception
des consrituants des phrases;

- la formulation et la vérification d'hypo-
thèses;

- un savoir-faire logique;

- une réflexion critique;

- la cohérence dans la construction du sens
en tenant compte des polyvalences sémantiques;

. - le sens de la nuance dans la compréhen-
SIon;

- la justesse et la clarté dans l'expression;

- l'utilisation efficace d'ouvrages de réfé-
rence chaque fois qu'elle s'avère nécessaire.

La version s'applique à des textes significa-
tifs, révélateurs du monde antique, producteurs
de sens pour les éléves et choisis pour être à leur
portée, en particulier de leur degré d'acquisition
linguistique.

le compétence: retraduire en français des
textes d'auteurs latins er/ou grecs, traduits et
analysés en classe dans une démarche collective
guidée par le professeur, en justifier le fonction-
nement linguistique et en commenter le contenu
de façon personnelle et critique à partir des
commentaires construits au cours.

Cela permet d'aborder:

- la contextualisation (dans l'œuvre, dans
le genre littéraire, par rapport à l'auteur, aux
circonstances historiques, aux institutions, à la
civilisation, aux composantes idéologiques);

- les aspects linguistiques, littéraires et
esthétiques;

- la suite des idées, les sentiments, l'argu-
mentation;
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- les antécédents et les prolongements
littéraires du texte;

- les aspects humains, sociaux, culturels
et politiques;

- les grands mythes et leur fécondité litté-
raire et artistique;

- les fondements de la philosophie et son
influence sur la pensée occidentale.

Spécifiquement pour le latin:

- les aspects juridiques;

- le pragmatisme.
Spécifiquement pour le grec:

- les premiers développements d'une pen-
sée rationnelle et abstraite qui tende vers l'uni-
versel.

3e compétence: saisir et analyser tant le
fonctionnement de ces deux langues flexionnel-
les que la constitUtion de lexiques, à l'origine
du lexique français et sources d'emprunts pour
lui, comme pour de nombreuses langues
modernes.

Cela implique:

- la capacité de se dégager de ses aUtoma-
tismes langagiers pour entrer dans un système
linguistiq ue différent;

- la faculté de transposer dans le systéme
analytique du français les systémes spécifiques
du latin et du grec;

- l'aptitUde à identifier, à comprendre et
à exprimer en français des tournures propres à
chacune des deux langues;

- la capacité de repérer les principaux
procédés de formation des mots en latin et en
grec (racines, préfixes, préverbes, suffixes).

Spécifiquement pour le latin:

- la sensibilisation aux principaux méca-
nismes de filiation, à partir du latin, du vocabu-
laire français et de celui d'autres langues
modernes;

- la sensibilisation au rôle que le latin n'a
cessé de jouer et joue encore dans la formation
de néologismes, notamment dans les domaines
cultUrel, scientifique et technique.

Spécifiquement pour le grec:

- la sensibilisation au rôle que le grec,
directement ou via le latin, n'a cessé de jouer
et joue encore dans la création lexicale, en
particulier dans les vocabulaires philosophique
et scientifique.

4' compétence: mettre les aspects les plus
importants de la civilisation grecque et de la
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civilisation romaine en rapport tant avec notre
culture contemporaine qu'avec les éléments
constitutifs de notre identité individuelle et
collective.

Cela suppose l'aptitude à:

~ comprendre un espace temps et un
espace lieu, à évoluer dans la chronologie,
à appréhender les événements postérieurs et
actUels à la lumiére des faits passés;

- réfléchir sur le destin de l'homme à la
lumière des textes latins et des textes grecs,
sources d'humanisme;

- se situer dans sa dimension européenne
et universelle;

- se décentrer pour comprendre et accep-
ter l'autre dans sa différence;

- apprécier des œuvres d'arc et des réalisa-
tions techniques du monde gréco-romain abor-
dées en fonction des opportunités.

Secompérence: mener de façon autonome, à
partir de textes latins et/ou grecs, une recherche
personnelle débouchant sur une synthése otale
ou écrite, répondant aux exigences d'une com-
munication de qualité.

Cela implique:

- la définition et la structUration d'un
projet;

- la recherche et la confrontation des
sources accessibles (bibliorhéque, médiarhéque,
multimédia...);

- le traitement critique des informations,
en particulier des traductions disponibles;

- la mise en œuvte des techniques et des
moyens de présentation d'un travail: élabora-
tion du plan, rédaction claire et structurée,
cohérence de l'argumentation;

- l'honnêteté intellectUelle dans l'utilisa-
tion des sources;

- une communication adaptée aux desti-
nataires et qui tienne compte des exigences du
mode d'expression choisi.

Telles qu'elles sont définies, ces compétences
constituent le référentiel du cours de latin et du
cours de grec au terme de la sixième année
du secondaire. L'objectif de ces cours n'est
évidemment ni la pratique orale ni la rédaction
de textes en latin ou en grec.

L'exercice de ces compétences donne accès
aux textes authentiques et contribue à différents
aspects de la formation du jeune. Cet exercice
lui permet d'acquérir une méthode de travail
efficace, de s'évaluer avec pertinence, d'éveiller
et de satisfaire sa curiosité intellectuelle. Sur
le plan humain et social, l'exercice de ces
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compétences amène progressivement le jeune à
penser et à agir par lui-méme, eldévelopper sa
sensibilité et son sens esthétique, à prendre
conscience de ses responsabilités d'homme et
de citoyen dans le monde d'aujourd'hui.

Quelle que soit l'orientation que le jeune
adulte choisira, les compétences développées au
COllrsde latin et/ou au cours de grec trouveront,
dés lors, de nombreuses applications, spéciale-
ment: cultiver le sens de l'effort, structurer une
recherche, résoudre une situation problème,
pratiquer l'analyse et la synthése, rédiger avec
élégance et avec précision, mieux communiquer,
comprendre une terminologie spécialisée,
appréhender des modes de pensée et d'expres-
sion différents.

SAVOIRS DISCIPLINAIRES

Savoirs linguistiques

L'apprentissage linguistique fait acquérir ce
qui est spécifique au latin classique et/ou au
grec ancien, c'est-à-dire, d'une part, ce qui
n'existe pas ou plus en français et, d'autre part,
ce qui fonctionne différemment en latin ou en
grec, et en français. Cet apprentissage est donc
formatif par l'observation de la langue latine
et/ou de la langue grecque, et de la langue
française. Ainsi, l'étude du vocabulaire initie-
t-elle aux principaux procédés de formation des
mots latins et/ou des mots grecs et sensibilise-
t-elle aux termes français issus du latin et/ou du
grec. En outre, la traduction de textes latins et
de textes grecs développe la capacité de choisir
les modes d'expression français propres à en
rendre fidélemenr le contenu.

Matiéres

Spécifiquement pour le latin:

- la flexion nominale et verbale, à l'excep-
tion des particularités;

- la valeur fondamentale des cas, ainsi que
l'expression du lieu et du temps, limitée aux
tournures régulières;

- les constitUants de base de la phrase
complexe:

. les subordonnants polyvalents: ut, cum,
et quod suivis de l'indicatif et du subjonctif;

. les formes nominales du verbe et leurs
emplois: l'infinitif et la proposition infinitive,
les participes et l'ablatif absolu, le gérondif et
l'adjectif verbal;

. l'emploi du pronom personnel de la
3' per-

sonne (sel eum) et du pronom relatif;



- les emplois fondamentaux du subjonc-
tif: . le subjonctif à valeur modale;

. le subjonctif de dépendance syntaxique;

. le subjonctif de l'opposition pertinente
avec certains subordonnanrs: ut, (um, quod, si,
qui;

- un vocabulaire de base sélectionné
d'aprés la fréquence d'apparition des mots dans
les textes en latin classique lus dans les classes,
sans exclure les mots qui se recommandent par
leur intérèr historique ou culturel.

NB: La lecture des textes sensibilisera
l'élève à l'originalité des moyens d'expression
de la langue latine: ordre des mots, éléments de
métrique et de srylistique.

Spécifiquement pour le grec:

- la flexion nominale et verbale, à l'excep-
tion des particularités, en recourant à la phonéti-
que lorsqu'elle est éclairante;

- l'emploi et la place de l'article, l'emploi
de JE

- la valeur fondamentale des cas, ainsi que
l'expression du lieu et du temps, limirée aux
cournures régulières;

- la valeur et l'emploi des voix et des
temps, en particulier leur valeur aspectuelle;

- les emplois fondamentaux de l'indicatif,
du subjonctif et de l'optatif (avec ou sans JE );

- les consriruants de base de la phrase
complexe;

. les différenrs emplois des subordonnants
0, ,0...;

. l'emploi du pronom relatif;

. les formes nominales du verbe et leurs
valeurs: les emplois du participe et de l'infinitif;

- un vocabulaire de base sélectionné
d'après la fréquence d'apparition des mots dans
les texres en grec lus dans les classes sans exclure
les mots qui se recommandent par leur intérêt
historique ou culturel.

NB: La lecture des textes sensibilisera l'élève
à l'originalité des moyens d'expression de la
langue grecque (valeur et emploi des particules
les plus fréquentes, ordre des mots, éléments de
métrique et de stylistique) et, le cas échéant,
aux particularitès dialectales.

Savoirs littéraires, historiques et culturels

La liberté de choix de l'enseignant, la
motivation d'un groupe classe, les intérêts mani-
festés par les élèves empêchent ici de circonscrire
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a vec précision les connaissances littéraires, his-
toriques et culturelles requises au terme des
études secondaires. En tout état de cause, on se
gardera d'une vaine érudition et l'acquisition
de ces savoirs reposera sur la découverte et la
traduction des textes.

Champ d'application

Spécifiquement pour le larin:

- lecture et traduction de textes choisis
parmi les œuvres des auteurs suivants: Apulée,
Catulle, César, Cicéron, Horace, Juvénal,
Lucrèce, Martial, Ovide, Pétrone, PlaUte, Pline
le Jeune, Properce, saint Augustin, Salluste,
Sénèque, Suétone, T acire, Térence, Tibulle,
Tite-Live, Virgile;

- en fonction des textes abordés et dans
une démarche interdisciplinaire,

. exploration de sujets tels que: les grands
courants de la pensée romaine, les périodes de
l'histoire romaine, les principales institutions,
le cadre géographique du monde méditerranéen
antique, la société romaine, les genres littéraires,
l'art romain...

. confrontation avec d'autres productions
(musique, peinture, théâtre, cinéma...).

- complémentaire ment, lecture d'autres
textes des littératures latine, grecque et moder-
nes, éclairant et élargissant l'examen des problè-
mes traités.

Spécifiquement pour le grec:

- lecture et rraduction de textes choisis
parmi les œuvres des auteurs suivants: Aristo-
phane, Aristote, Démosthène, Eschyle, Esope,
Euripide, les Evangélistes, Hérodore, Hésiode,
Hippocrate, Homère, Isocrate, Longos, Lucien,
les Lyriques, Lysias, Platon, Polybe, les Présocra-
tiques, Sophocle, Thucydide, Xénophon;

- en fonction des textes abordés et dans
une démarche interdisciplinaire;

. sensibilisarion à l'héritage de la Grèce:
les principaux courants de la pensée grecque,
l'origine des genres littéraires, la genèse de
la réflexion politique, l'esprit scientifique, les
grands mythes;

. exploration de sujets tels que: les périodes
de l'histoire grecque, la société et les institutions
grecques, l'art grec, le cadre géographique du
monde médjterranéen antique, l'hellénisme et
son influence;

. confrontation avec d'autres productions
(musique, peinture, théàtre, cinéma...).

- complémentairement, lecture d'autres
textes d'auteurs grecs, latins et modernes, éclai-
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rant et élargissant l'examen des problèmes
traités.

Les deux listes d'auteurs proposées ci-dessus
entendent servir de balise au professeur, mais
elles ne sont en rien fermées ni figées: le
professeur jugera s'il doit y ajouter ou y retran-
cher. En outre, chaque professeut doit se sentir
libre de les adapter en fonction des possibilités
et des intérêts de ses élèves.

55.817-E.G.


