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Je l’ai découvert un matin de juin dernier, déposé dans mon casier de la salle des professeurs, 
un minuscule paquet, accompagné d’une petite carte sur laquelle étaient écrites deux lignes : 
« Alex au pays des chiffres, p. 174 ». À l’intérieur, un ouvrage au crochet. L’identité de 
l’expéditeur ne faisait guère de doute, puisque je n’avais parlé de ce livre qu’à une seule 
personne depuis mon arrivée en début d’année. C. était une élève de Terminale dont j’avais 
été l’un des deux professeurs d’Enseignement Scientifique durant l’année écoulée. Très à 
l’aise dans les matières littéraires, elle n’avait pas la même aisance avec les outils 
mathématiques. Ceux-ci lui faisaient peur. J’en avais discuté avec elle, profitant d’un cours où 
les élèves travaillaient en autonomie. J’avais évoqué le premier livre d’Alex Bellos comme une 
lecture utile, lui qui aborde les mathématiques d’une manière différente, peut-être moins 
scolaire, plus adaptée à certains profils d’élève. Nous étions en janvier. Pour être parfaitement 
honnête, ce n'était pas la première fois que je recommandais la lecture d’un livre à un élève, 
et pas une seule fois, tout du moins pas à ma connaissance, l’élève n’avait mené la démarche 
jusqu’à effectuer cette lecture. Quand, cinq mois plus tard, je compris que cette élève avait 
non seulement pris la peine d’ouvrir Alex au pays des chiffres, qu’elle l’avait parcouru jusqu’à 
tomber sur le chapitre des « Crochets hyperboliques », et qu’en prime elle avait pris le temps 
de réaliser un tel ouvrage, je me suis dit que j’avais entre mes mains une merveilleuse 
manière, si ce n’est la plus belle, de dire « Merci ». Sans le savoir, cette élève venait de me 
faire comprendre que j’étais sur la bonne voie. 

J’ai enseigné pour la première fois les SVT en 2015, dans le nord de la France, fort de deux 
masters, d’une expérience de six mois d’animateur scientifique dans un CCSTI (Centre de 
Culture Scientifique, Technique et Industrielle), et de trois années d’éducateur sportif 
bénévole. J’ai appris les rudiments du métier au contact des élèves, de quatrièmes et de 
secondes à l’époque. En parallèle de la consolidation de mes connaissances disciplinaires1, 
je me souviens, très tôt dans l’année, avoir initié des séances d’Accompagnement 
Personnalisé basées sur la découverte des différents types de mémoire2, séances dont les 
élèves étaient particulièrement friands, heureux selon eux « d’apprendre autrement ». Que les 
élèves ne s’y trompent pas, l’intérêt était double, permettant aussi bien aux élèves de mieux 
se connaître qu’à moi de mieux connaître les élèves et leurs processus d’apprentissage. 
Je m’appuie encore sur cet outil dans certaines classes aujourd’hui. 

À l’issue de ma première année d’enseignement, j’ai souhaité étoffer mon bagage 
universitaire. J’ai ainsi repris une deuxième année de Master en Épistémologie, Histoire des 
Sciences et des Techniques, à l’Université Bordeaux Montaigne. Cette expérience est 
significative à deux égards. Sur la forme, elle m’a permis de me familiariser avec de nouvelles 
formes de communication et de valorisation des connaissances et de m’en inspirer pour de 
futurs ateliers pédagogiques. Sur le fond, mes travaux de recherche m’ont permis d’aborder 
des thématiques directement liées à la transmission des connaissances3. Si j’ai depuis mon 
plus jeune âge été initié à l’importance de maîtriser l’expression, écrite ou orale, dans la 
langue française ou dans une langue étrangère, selon le principe que la rigueur du contenu 
passe par la rigueur de l’expression, mes travaux de recherche se révèlent aujourd’hui 
précieux, au moment où je dois, à mon tour, transmettre des valeurs et des savoirs. D’une 
certaine manière, l’étude des stratégies, commerciales et littéraires, mises en place il y a deux 
siècles par les magasins d’instruction populaire pour prendre le relais de l’Instruction publique 
s’inscrit encore très bien dans des problématiques contemporaines liées à l’éducation des 
jeunes générations et à la place de l’école dans leur apprentissage. 

 
1 Après une licence de Biologie Générale, Sciences de la Terre et de l’Univers, j’ai achevé une première année de 
Master Paléontologie à Poitiers avant de repartir à l’Université d’Uppsala (où j’avais validé ma troisième année de 
licence) poursuivre un projet d’étude sur les hippopotames nains de Madagascar. 
2 L’exercice principal était issu d’un document vidéo, aujourd’hui publié par Le Blob, (Un homme, une pédagogie, 
25m47) qui porte sur les travaux de pédagogue d’Antoine de la Garanderie. Il s’agit de la lecture d’une histoire aux 
élèves, puis de la représentation de cette histoire par les élèves, l’objectif de l’atelier résidant dans l’étude des 
mécanismes déployés par chaque élève pour mémoriser puis restituer l’histoire au moment du dessin (à partir 
d’1m07), ce que Howard Gardner a théorisé dans les années 90 sous le concept de « mémoires multiples ». 
3 Mon mémoire de recherche a porté sur les écrits de Jacques Bujault, avocat-cultivateur du pays mellois : 
« Émergence et définition d’une littérature agricole populaire au XIXème siècle : le cas des almanachs de Jacques 
Bujault (1771-1842) ». Il a mené au dépôt d’un sujet de thèse l’année suivante, en octobre 2017 : « Littérature 
populaire et paléontologie au XIXème siècle : les écrits de vulgarisation de Pierre Boitard (1789-1859) ». 

https://www.youtube.com/watch?v=YTqIYxh_7mU&ab_channel=LeBlob
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Après trois années consacrées à la rédaction d’une thèse4, inscrite à la fois en histoire des 
sciences et en histoire de la littérature, j’ai été recruté dans l’établissement où j’enseigne 
actuellement et où, pour la première fois, j’ai pu effectuer deux rentrées consécutives et, par 
conséquent, m’inscrire dans la continuité. Après avoir été en charge de classes de secondes, 
premières et terminales, il m’a été confié pour cette rentrée l’enseignement de la spécialité 
Biologie et Physiopathologie Humaines de la filière ST2S, ainsi que la charge de professeur 
principal d’une classe de Première5. Ces nouvelles charges m’ont permis de développer de 
nouvelles compétences. D’un côté, les 28 élèves de Terminale ST2S représentant un public 
différent de celui que j’avais connu jusqu’alors, il a fallu intégrer cette diversité lors de 
l’élaboration des séquences et des séances pédagogiques. Cette construction, on pourrait 
même parler de co-construction, s’est faite en partenariat avec les élèves. L’idée était de 
s’appuyer sur les outils méthodologiques utilisés l’an passé, que les élèves affectionnaient et 
qu’ils souhaitaient conserver et adapter pour l’année à venir. À mon sens, cette stratégie, qui 
vise à organiser et assurer un mode de fonctionnement du groupe favorisant 
l’apprentissage des élèves, n’a pu être élaborée que sur la base d’un contrat de confiance 
établi entre les élèves et le professeur, un accord « gagnant-gagnant ». Les résultats des 
épreuves de spécialité nous diront, en fin d’année, si ce contrat a été bénéfique. D’un autre 
côté, la charge de professeur principal m’a elle aussi permis de découvrir de nouveaux aspects 
de ma profession. La nécessité de coopérer au sein de l’équipe pédagogique et 
administrative m’est apparue d’autant plus nécessaire que les situations personnelles des 
élèves que l’on est amené à gérer peuvent s’avérer particulièrement délicates. Les discussions 
entre collègues sont quotidiennes, et les échanges avec les parents d’élèves, fers de lance de 
l’étroite collaboration avec les familles d’élèves que l’on se doit d’entretenir, sont aussi 
nombreux que nécessaires. Sans formation théorique sur le sujet, j’apprends progressivement 
à trouver la bonne distance avec les différents partenaires, à penser et peser le moindre 
propos, à valoriser chez l’élève ce qui peut l’être ou à rectifier ce qui doit l’être, dans un souci 
d’éducation, de responsabilisation, et de bien-être. 

J’ai la chance d’être accompagné, depuis le premier jour, par des acteurs éducatifs soucieux 
de construire quelque chose de grand, dans l’intérêt des élèves. À leur contact, je m’efforce 
de poursuivre ma formation, qu’il s’agisse des compétences liées au domaine disciplinaire des 
SVT ou bien des compétences communes à leur enseignement dans le second degré. Je 
privilégie durant ces premières années le temps de présentiel avec les élèves. Je mets à profit 
les intercours et les créneaux libres pour mettre en place ou préparer de nouveaux projets. À 
ce titre, nous avons initié, avec un collègue d’histoire-géographie, un club-quiz, où les élèves 
viennent se confronter une fois par semaine à des questions de culture générale sans pression 
de résultats ou d’évaluations. En partenariat avec des collègues de mathématiques, nous 
avons mis en place des créneaux ponctuels de soutien à destination des élèves des filières 
technologiques en vue des épreuves écrites de mars. Plus récemment, nous avons entrepris 
au sein du laboratoire d’enrichir les collections paléontologiques de l’établissement à partir des 
collections personnelles existantes. Nous organiserons en janvier les épreuves blanches des 
Évaluations de compétences expérimentales pour laquelle je prêterai main forte, avant de 
préparer la rentrée prochaine conjointement avec mes collègues de SVT. En dehors de la vie 
de l’établissement, je reste attentif aux événements culturels naturalistes de la région, aux 
publications d’articles universitaires, à celles de manuels disciplinaires ou de vulgarisation. 
C’est dans cet esprit que je m’engage, au quotidien, dans une démarche individuelle et 
collective de développement professionnel. 

Ma pratique de la fonction d’enseignant est bien évidemment perfectible, et je tends chaque 
jour à agir au mieux, acceptant le renouvellement, la modification, même la refonte de mes 
outils de travail, et souhaitant conserver coûte que coûte les valeurs qui sont les miennes. 
Pour l’ensemble de ces raisons, je souhaite aujourd’hui m’inscrire encore davantage dans 
l’exercice de l’enseignement et obtenir le certificat d’aptitude au professorat de l’enseignement 
du second degré grâce au concours interne. 

 
4 Durant ces trois années, j’ai été vacataire à l’IUT de Bordeaux où j’ai enseigné le module 
Expression/Communication à des étudiants de première année, inscrits en Génie Électrique et Informatique 
Industrielle (GEII). Mes travaux de thèse ont également mené à la publication d’un article universitaire : 
Eudes Huyghe, « Pierre Boitard : écrire le vivant dans le Musée des familles », Arts et Savoirs, 14 | 2020 
5 L’ensemble se décompose de la manière suivante : quatre groupes de Seconde, deux classes de Première (ES), 
trois classes de Terminale (ES), et la classe de Terminale ST2S, pour un total de 19,66 h de présentiel. 
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La séquence présentée ci-après est extraite d’une séquence plus large élaborée l’an passé 
pour des élèves de Terminale, en Enseignement scientifique. Elle s’inscrit dans 
l’enseignement du sous-thème 2 « La complexité du système climatique » au sein du premier 
thème « Science, climat et société ». 

Il est nécessaire de garder en mémoire que cette séquence est le fruit d’une construction 
scientifique et pédagogique du sujet défini, mais elle est également issue d’une réflexion 
menée à la suite de besoins spécifiques d’élèves ayant émergé en amont de cette séquence. 
Cette proposition de séquence ne constitue donc pas en soi un travail absolu et idéal ayant 
pour vocation d’être enseignée telle quelle dans toutes les classes de Terminale. Elle répond 
à des situations et à des adaptations particulières ainsi qu’à une volonté partagée entre les 
élèves et le professeur de créer un climat d’apprentissage propice pour chacun. 

Dans quel cadre s’inscrit la séquence ? 

La séquence intervient à la suite du sous-thème 1 « L’atmosphère terrestre et la vie », durant 
lequel les élèves ont pu s’intéresser à l’évolution de l’atmosphère depuis 4.5 milliards 
d’années. Ils savent donc que l’atmosphère a changé au cours du temps, que ces 
modifications sont le fruit de processus géologiques et biologiques qui s’échelonnent sur 
plusieurs dizaines ou centaines de millions d’années, et que les activités humaines sont 
responsables de sa transformation depuis environ deux siècles (en accord avec le B.O. spécial 
n°8 du 25 juillet 2019). Ils ont donc déjà conscience que le rythme de ces transformations 
dépasse de très loin celui des transformations passées et connaissent l’implication de l’être 
humain dans ces phénomènes. Le sous-thème 2 doit maintenant leur permettre de 
comprendre que ces transformations de l’atmosphère ont des conséquences multiples, de 
natures variées, visibles à différentes échelles, impliquant des mécanismes parfois 
irréversibles sur les prochains siècles. 

Au-delà des savoirs et savoir-faire présents dans le programme, ce thème est l’occasion 
d’aborder avec les élèves le sujet du dérèglement climatique. Au moment de préparer ces 
derniers à l’exercice d’une citoyenneté pleine et entière, adopter des habitudes et des 
comportements éco-responsables devient un enjeu de taille. Trouver le ton juste s’avère 
parfois épineux face à des élèves aux profils et aux sensibilités profondément différents. L’un 
d’eux avait déclaré au cours d’une séance, sans animosité aucune mais avec peut-être une 
pointe de provocation : « Je me sentirai concerné par le réchauffement climatique lorsque j’en 
verrai les conséquences de mes propres yeux. » Le travail éducatif et pédagogique est 
colossal pour répondre à toutes les problématiques que ces propos peuvent soulever, mais le 
défi n’en est que plus grand. 

Où se situe la séquence dans la progression globale ? 

L’enseignement du sous-thème 2 était intervenu tardivement au cours de l’année, début 
décembre, le sous-thème 1 ayant été perturbé par le hasard du calendrier, grevant l’ensemble 
de six heures lors des trois premiers mois. Les deux classes de Terminale que j’encadrais, 
composées de 35 élèves chacune, avaient donc connu des débuts irréguliers. L’Enseignement 
scientifique était dispensé selon des cycles de trois semaines : 2 heures de SVT en semaine A, 
2 heures de Physique-Chimie en semaine B, et 2 heures de Travaux pratiques en demi-
groupes (1 heure pour chaque demi-groupe) en semaine C. Les séances se déroulaient 
alternativement entre une salle de classe (mobilier mobile, sans matériel informatique) et une 
salle de laboratoire (huit paillasses fixes, chacune munie d’un ordinateur). 

D’un point de vue éducatif, l’Enseignement scientifique ne constituait pas la priorité des élèves, 
davantage inquiets par le jeu des coefficients de leurs spécialités et angoissés par la pression 
des résultats. Chaque classe comptait dans ses rangs des profils aussi divers que des élèves 
à l’aise dans les spécialités de sciences fondamentales, pour lesquels les outils utilisés en 
Enseignement scientifique ne représentaient pas de difficulté particulière, et des profils plus 
portés sur les sciences humaines pour qui un simple calcul pouvait constituer un obstacle. 
Dans cette configuration, le choix de proposer des séances diversifiées, mêlant travaux de 
groupe, « TP tournants », études de documents, travaux de synthèse, mais identiques pour 
toutes et tous, n’était pas optimal. La participation en classe était inégale bien que globalement 
constructive, les résultats au premier devoir commun (à toutes les classes de Terminale) se 
situaient dans la moyenne de l’établissement mais traduisaient des lacunes inquiétantes, 
l’investissement personnel demeurait irrégulier, et de nombreux élèves en difficulté ne 
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parvenaient pas à combler leur retard, malgré les tentatives de remédiation en classe ou en 
soutien. Au-delà de l’aspect purement comptable, ce qui me préoccupait le plus était l’absence 
notable de plaisir en classe. Les sourires étaient rares, les questions curieuses tout autant. 

La séquence proposée intervient dans ce contexte de renouvellement. Avant toute chose, il 
fallait permettre à chaque élève de trouver son rythme de travail, donner l’opportunité aux 
élèves présentant des fragilités ou des difficultés de prendre le temps nécessaire à la maîtrise 
d’une seule compétence, tout en offrant aux élèves plus à l’aise la possibilité d’avancer plus 
rapidement. Cette forme de pédagogie différenciée, basée sur un fonctionnement en semi-
autonomie, mise sur la maturité et la responsabilité des élèves de devenir acteurs et moteurs 
de leur propre apprentissage. Dans les faits, cela signifie aussi qu’un élève désirant rester 
inactif au cours de ces séances en avait la possibilité. Aucun des 70 élèves de l’an passé ne 
s’est laissé tenter par cette option6. 

Quels sont les objectifs de la séquence ? 

La séquence proposée vise à amener les élèves à porter un regard scientifique, critique, sur 
les variations actuelles du système climatique et leurs conséquences, et sur la responsabilité 
de l’espèce humaine dans ces processus. Cela peut se traduire par une série d’objectifs 
transversaux, listés ci-dessous : 

 - Mettre en perspective les changements climatiques actuels par rapport aux 
changements passés. 

 -  Identifier au sein des mécanismes à l’œuvre les liens de causalité et en comprendre 
les implications aux différentes échelles.  

 - Adopter une posture de citoyen face à la responsabilité de l’être humain dans le 
dérèglement climatique. 

Ces objectifs transversaux ne se substituent pas aux savoirs et aux savoir-faire du programme. 
Ils tentent de leur donner au contraire une cohérence d’ensemble. 

On attendra de chaque élève, lorsque l’on parle de mettre en perspective les changements 
climatiques actuels par rapport aux changements passés, qu’il soit capable par exemple 
d’expliquer que le rythme des variations de température, de concentration de CO2 dans 
l’atmosphère, etc. est bien plus soutenu et sans commune mesure avec les variations 
observées dans le passé – qu’il s’agisse de la libération du dioxygène dans l’atmosphère il y 
a environ 2,4 milliards d’années, de la diminution du taux de CO2 dans l’atmosphère au 
Carbonifère, ou bien des épisodes glaciaires et interglaciaires plus récents. Cette mise en 
perspective exige entre autres une maîtrise rigoureuse des notions de météorologie et de 
climatologie permettant l’identification de la nature des phénomènes étudiés. Il est également 
attendu de l’élève qu’il soit en mesure d’identifier les tendances d’évolution des températures, 
tout en portant un regard critique sur celles-ci : des températures inférieures aux moyennes 
saisonnières sur quelques années ne sont pas incompatibles avec un réchauffement global 
des températures.  

De la même manière, on attendra de chaque élève qu’il sache expliquer le fonctionnement 
des mécanismes d’action et de rétroaction ainsi que les conséquences de la 
modification de l’un des paramètres établis. Que se passe-t-il si l’on modifie artificiellement 
l’albédo d’une surface donnée ? Quelles sont les conséquences localement ? Globalement ? 
À court terme ? À long terme ? La compréhension de la notion de « forçage radiatif » devient 
incontournable. 

Enfin, on attendra de chaque élève qu’il situe la place de ses propres habitudes et 
comportement au sein de ces mécanismes, et qu’il adapte un discours de citoyen 
responsable. 

Quels sont les pré-requis ? 

Le premier objectif intermédiaire nécessite de l’élève une vue d’ensemble de l’histoire de la 
Terre, depuis sa formation il y a 4,5 milliards d’années jusqu’à aujourd’hui, des grandes étapes 

 
6 Les 95 élèves des trois classes de Terminale que j’accompagne cette année semblent s’inscrire dans cette même 
dynamique. 
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ayant ponctué son passé (à titre d’exemples, on peut citer le bombardement météoritique, la 
formation de l’hydrosphère, l’apparition de la vie, la Grande Oxygénation, etc.), et des 
processus géologiques et biologiques qui les sous-tendent. L’ensemble de ces connaissances 
ont été abordées au cours du premier sous-thème, dans la séquence précédente. L’élève sera 
ainsi en mesure de comparer le rythme des variations actuelles, qui se compte en dizaines 
d’années, avec celui des variations passées étudiées, qui se joue, lui, sur des milliers ou 
millions d’années. En revanche, il n’est pas exigé de l’élève une connaissance détaillée des 
ères et des périodes géologiques. Seule la connaissance du Carbonifère, évoqué lors du sous-
thème précédent pour les flux massifs de carbone de l’atmosphère vers la biosphère, est un 
point de repère souhaitable et appréciable. 

Le second objectif intermédiaire s’appuie en grande partie sur le rôle de l’effet de serre, vu en 
classe de Première. L’absorption de l’énergie thermique émise par la surface de la Terre est 
centrale dans les variations étudiées dans cette séquence dès lors que cette absorption 
augmente (ou diminue dans certains scenarii) à la suite d’émissions de Gaz à Effet de Serre 
(GES). La notion de forçage radiatif prend appui sur celle d’équilibre radiatif vue, elle aussi, en 
classe de Première. L’idée qu’un système peut être étudié sous le prisme de son bilan 
thermique, qui fait la somme entre l’énergie reçue et l’énergie émise, doit permettre aux élèves 
de comprendre, lorsque ce bilan thermique est appliqué à la Terre, qu’un renforcement de 
l’effet de serre mène à une diminution de l’énergie émise et donc à un déséquilibre radiatif, 
responsable de l’augmentation des températures. 

Le troisième objectif est sans aucun doute le plus épineux des trois. Il ne relève pas seulement 
de la compréhension des mécanismes et de l’appropriation d’une méthodologie, mais 
également d’une prise de conscience de l’élève, qui se retrouve à questionner ses propres 
comportements. La séquence devient l’occasion d’une confrontation entre des phénomènes 
globaux, qui peuvent paraître lointains et immuables, et des habitudes quotidiennes. Établir 
un lien entre ces différentes échelles et accepter ce lien fait partie intégrante du processus 
d’apprentissage inhérent à cette séquence. 

Quelles sont les stratégies d’apprentissage mises en œuvre ? 

Cette séquence s’ancre sur une période de six semaines, évaluations comprises. Dans un but 
d’autonomisation des élèves, les objectifs décrits précédemment sont annoncés tels quels aux 
élèves en début de séquence. « Voilà ce que vous avez déjà vu, voilà ce que vous devez 
savoir et savoir faire à l’issue de la séquence, dans cinq semaines. » Les élèves sont non 
seulement au cœur des apprentissages mais en deviennent également acteurs et décideurs. 
À eux de mettre en place la stratégie d’apprentissage qui leur convient le plus. 

Les élèves sont placés en semi-autonomie : ils peuvent travailler seuls ou en groupe, peuvent 
déplacer le mobilier (sous conditions de le remettre en place à l’issue de la séance), et, pour 
les classes ayant démontré une maturité suffisante et un lien de confiance solide, utiliser leurs 
écouteurs et leur smartphone pour s’isoler, en musique, des sons environnants et/ou visionner 
des documents vidéos. Le niveau sonore acceptable est précisé en début de séquence : je 
dois toujours pouvoir échanger avec un élève sans avoir à élever la voix. 

« Vous avez un certain nombre d’outils à disposition. À vous d’acquérir les attendus de la 
manière qui vous semble la plus pertinente. En cas de besoin, vous pouvez évidemment faire 
appel à moi. » Les élèves ont à leur disposition un ensemble d’outils pédagogiques que j’ai 
préparés en amont. Élément central, ils bénéficient d’un résumé du cours en version 
numérique (Annexe 1a), hébergé sur l’application Sway intégrée au Pack Office que chaque 
élève possède. Le résumé est structuré en grandes parties, les termes-clés sont surlignées 
en gras, les notions sont illustrées par des documents de différentes natures (audio, vidéo, 
textuels, etc.). Certains élèves préfèrent imprimer ce résumé et en avoir une version papier, 
moins fatigante à lire et annotable. Je tiens malgré tout à leur fournir une version numérique, 
à même d’héberger des liens hypertextes qui renvoient vers des documents qui développent, 
illustrent ou approfondissent des notions de la séquence, le plus souvent issus de sites 
institutionnels (Cnrs, Inra, Inserm, etc.) ou vers des articles de la presse nationale (France 
Info, Le Courrier international, Le Monde, etc.).  

Second élément, les élèves peuvent exercer leurs connaissances sur des questionnaires 
(Annexe 1b) préparés sur l’application Forms, également intégrée au Pack Office. Ces 
questionnaires ne constituent pas des évaluations à proprement parler, et la note obtenue 
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n’est qu’indicative. Les élèves peuvent réaliser les questionnaires à plusieurs reprises s’ils le 
souhaitent, sous réserve que leur réponse soit supprimée après chaque réalisation (le logiciel 
ne permet pas plusieurs réponses pour un même élève). Les questions portent sur des 
connaissances de la séquence, et visent à tester et donc affiner la maîtrise qu’ont les élèves 
des différentes notions. Trois questionnaires différents ont été préparés à cette effet, de 
difficulté croissante.  

Troisième élément, les élèves peuvent réaliser des exercices accessibles sous forme 
papier (Annexe 1c) sur le bureau central. Les exercices sont séparés en deux blocs, 
correspondant aux deux objectifs transversaux définis. Chaque exercice existe 
indépendamment, en nombre d’exemplaires papier correspondant au nombre d’élèves, de 
telle sorte que chaque élève peut venir chercher un exemplaire et le prendre avec lui. Une 
proposition de correction sous format papier, réalisée par mes soins, est placée en vis-à-
vis de chaque exercice, dans une pochette plastique. Il est indiqué aux élèves de ne consulter 
la correction qu’une fois l’exercice achevé, ou en cas d’obstacle qu’une période de réflexion 
n’a pas permis de surmonter. De même, il est exigé des élèves une résolution écrite de chaque 
exercice. Les réponses « faites dans la tête » ne permettent pas de consulter la correction. 
Sauf exception, les corrections doivent rester sur le bureau central afin que chacun puisse s’y 
référer quand il le souhaite. Il n’existe donc pas d’ordre défini, chaque élève vient se servir de 
l’exercice de son choix, dans l’ordre qu’il juge pertinent. Les exercices sont issus le plus 
souvent, tels quels, des différents manuels scolaires édités (Bordas, Magnard, Belin, etc.). 

Quatrième élément, une fois par séance, un point explicatif (Annexe 1d) est proposé. Cela 
consiste à expliquer oralement une notion précise de la séquence ou à répondre à une 
question précise soit en s’appuyant sur un document photo ou vidéo (qui permet d’ancrer une 
notion dans le réel), soit en construisant étape par étape une réponse précise : comment 
utiliser le coefficient de dilatation de l’eau, comment déterminer si une boucle de rétroaction 
est positive ou négative, ce qu’est le forçage radiatif, etc. Ces points ne sont pas fixes et 
dépendent de la nature et de la récurrence des questions posées par les élèves. Si une 
question revient plusieurs fois, alors elle peut faire l’objet d’un point oral.  Elle vise à expliquer 
ou réexpliquer des notions apparaissant dans les précédents éléments, et qui peuvent 
présenter des difficultés à certains élèves. Ces sessions sont annoncées en début d’heure en 
écrivant l’heure du point au tableau : à telle heure, les élèves savent que l’on discutera de tel 
point. Ceux qui ne jugent pas bon d’écouter, pour telle ou telle raison, ont la possibilité de ne 
pas écouter. 

Lors des deux séances en laboratoire, du matériel expérimental est mis à disposition 
(Annexe 1e) sur chariot. Il est associé à une expérience précise, à savoir la mise en évidence 
de la différence d’impact entre la fusion des glaces continentales et celle des glaces de mer. 
Les élèves sont accompagnés, ou tout du moins observés, lors de l’élaboration de la 
problématique, du protocole, et lors de la réalisation de la manipulation. Il leur est demandé 
de mettre par écrit les différentes étapes de la démarche suivie, de l’introduction jusqu’à la 
conclusion. 

Il est proposé aux élèves de présenter oralement, devant la classe, un article ou un document 
qui ne figure pas dans les outils proposés. Cette option vise à diversifier, approfondir ou 
enrichir les notions présentes dans le programme, et à en présenter les fruits au reste de la 
classe. La présentation est individuelle, d’une durée maximale de 2m30 afin d’inciter l’élève à 
synthétiser les informations, et donne l’occasion de discuter collectivement (à l’issue de la 
présentation) des points éventuels à améliorer en vue de l’épreuve du Grand Oral. Ces 
présentations sont généralement réservées pour la fin des séances, et nécessitent cette fois-
ci l’attention de chacun. 

Enfin, les élèves sont munis d’une fiche d’apprentissage qu’il leur est demandé de compléter 
au fur et à mesure de la séquence. Cette fiche (cf. Annexe 1f) leur sert à la fois à visualiser 
leur parcours au sein de la séquence, et me permet par la même occasion d’identifier les 
élèves en difficulté et dont la progression est ralentie. La progression dans les objectifs 
transversaux et les objectifs du programme est représentée par des lignes sur lesquelles 
chaque élève ajuste des curseurs. Le placement des-dits curseurs est laissé à leur 
appréciation et peut, éventuellement, donner lieu à des échanges pour évaluer la pertinence 
de tel choix de placement. La première colonne est réservée à la mise par écrit, par les élèves, 
des tâches réalisées et des notions abordées en vue d’accomplir l’objectif indiqué. Cela 
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nécessite donc que les élèves réfléchissent à la (aux) compétence(s) abordée(s) lors de la 
réalisation de chaque exercice ou activité. 

Lors des séances, les échanges avec les élèves sont nombreux. Ce sont des échanges 
individuels, ou avec des groupes de deux ou trois. Les élèves demandent des explications 
pour un exercice précis, cherchent à savoir s’ils avancent dans la bonne direction, en profitent 
pour poser une question sur un sujet d’actualité. Ils veulent être rassurés, et la majeure partie 
de ces séances est consacrée à les accompagner. Je passe entre les rangs ou les îlots, en 
fonction de la disposition adoptée, et je reste attentif aux besoins, exprimés ou non. 

À l’issue de la séquence, les élèves ont acquis une vue d’ensemble du phénomène de 
dérèglement climatique, sont capables d’en expliquer les mécanismes, et maîtrise les leviers 
d’action et de rétroaction à même de limiter ou d’amplifier ce phénomène. Ils sont donc en 
mesure d’intégrer ces différents facteurs au sein des différents modèles mathématiques, 
abordés dans la séquence du sous-thème suivant : « Le climat du futur ». 

Quelles sont les productions des élèves ? 

Toujours dans cette optique d’autonomisation, les productions attendues ne sont que des 
recommandations formulées au cours des différentes séances. Les élèves sont laissés 
maîtres de leurs apprentissages. L’idée est de laisser chaque élève identifier et déterminer la 
stratégie d’apprentissage qui lui semble la plus adaptée à son mode de fonctionnement. Ainsi, 
s’il leur est conseillé de rédiger des fiches à partir de leurs travaux et de leurs lectures, rien ne 
leur est imposé. De même, refaire les questionnaires quelques jours après une première 
tentative n’est qu’une suggestion. 

Pour évoquer avec les élèves leur rapport au dérèglement climatique et confronter leurs 
pratiques aux enjeux, j’avais organisé un temps d’échanges/débat à l’issue de la quatrième 
séance, lors des 25 dernières minutes qui suivent la première évaluation. (cf. section suivante). 
Je ne le referai pas. Les élèves ont facilement pris la parole et les discussions avaient permis 
d’échanger à partir de points de vue parfois radicalement opposés. Mais l’ensemble manquait 
de consistance. J’ai prévu de remplacer cet atelier par un jeu dont un collègue m’a rapporté 
les grandes lignes : il s’agit d’un plateau de jeu quadrillé représentant notre « budget annuel 
carbone » dans un scénario de maintien des températures sous la barre des +1.5°C. Sur ce 
plateau, les élèves doivent placer des surfaces géométriques qui, elles, symbolisent 
différentes pratiques de notre vie quotidienne : prendre l’avion, utiliser un smartphone, aller au 
fast-food, cuisiner, aller à l’école à pied, consommer de la viande, acheter localement, prendre 
une douche, prendre des bains, etc. Les surfaces sont évidemment d’autant plus étendues 
que l’impact carbone est grand. Les élèves doivent naturellement réaliser qu’il n’est pas 
possible de placer toutes leurs pratiques quotidiennes ensemble sur le plateau. Pour maintenir 
l’augmentation de la température moyenne à 1.5°C, il faut faire des choix ! J’aviserai, en 
fonction du temps disponible, s’il est possible de faire réaliser cet outil directement par les 
élèves. 

Comment sont évalués les élèves ? 

Deux évaluations sont organisées lors de la séquence. La première évaluation est tenue au 
cours de la séquence, lors de la quatrième séance. D’une durée de 30 minutes, elle vise à 
évaluer la maîtrise purement technique des différents outils et notions abordés durant les 
séances – être capable d’identifier des phénomènes météorologiques ou climatiques en 
s’appuyant sur les définitions ; être capable d’identifier des indicateurs climatiques et 
interpréter leur évolution dans le temps ; calculer la variation du niveau marin à partir d’un 
changement de température ; représenter à partir d’un texte une boucle de rétroaction et 
déterminer si celle-ci est positive ou négative, etc. Cela me permet d’identifier les points acquis 
et non-acquis de manière individuelle et collective (le barème figure en Annexe 2a). La 
cinquième séance est ainsi consacrée, en partie ou intégralement, à une remédiation. Une 
deuxième évaluation est donnée à l’issue de cette cinquième séance. Il s’agit d’une production 
écrite, individuelle, à remettre deux séances plus tard (en fonction des périodes de vacances 
scolaires, le travail peut éventuellement être rendu quatre semaines plus tard). Cette seconde 
évaluation porte sur une note de synthèse où il est demandé à chaque élève de mettre en 
perspective un cas d’étude au sein du dérèglement climatique. Le choix du sujet est semi-
imposé : les élèves doivent choisir leur sujet au sein d’une liste pré-établie. Les sujets en 
question sont des régions du monde – les îles Kiribati, la Louisiane, le Spitzberg, le Marais 
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Poitevin, le lac Tchad, la Patagonie, la région du Tigre et de l’Euphrate, etc. Il est attendu de 
chaque élève qu’il explique la place de l’une de ces régions au sein du dérèglement climatique 
– y contribue-t-elle ? En subit-elle les effets ? Comment s’y adapte-t-elle ? etc. Le détail d’une 
boucle de rétroaction est attendu dans cette production. L’ensemble ne doit pas dépasser deux 
pages dactylographiées. Évaluer les élèves sur ces cas d’étude les amène à s’intéresser aux 
conséquences géographiques et/ou géopolitiques du réchauffement climatique, et permet 
donc de renforcer les passerelles établies entre les différentes disciplines (Annexe 2b). 

Le hasard du calendrier avait placé, l’année dernière, un devoir commun tout juste deux 
semaines après la fin de la séquence, et la décision avait été prise au niveau de l’équipe 
pédagogique de faire porter spécifiquement le devoir sur ce sous-thème. Un collègue s’était 
proposé de réaliser le sujet. 

Quels ont été les résultats ? 

D’un point de vue comptable, le devoir commun a permis de mesurer les niveaux relatifs des 
différentes classes. Une correction croisée a été réalisée, et des « doubles-corrections » 
ponctuelles ont également été nécessaires pour confirmer les résultats obtenus. 
Concrètement, la moyenne des notes des élèves ayant suivi la séquence ci-présentée était 
d’1 à 2 points supérieure à celle des élèves des autres classes. Avec une moyenne de 8.31/10 
pour une classe, et de 8.07/10 pour l’autre, les deux classes ont obtenu les moyennes les plus 
élevées du devoir. Le résultat était d’autant plus surprenant que la stratégie d’apprentissage 
de cette séquence n’avait pas été élaborée dans le but de trouver une solution à des résultats 
insatisfaisants mais bien à des méthodes de travail inadaptées, ou tout du moins dans 
lesquelles les élèves ne se retrouvaient pas toujours. 

Quel bilan peut-on tirer de cette séquence ? 

Au moment où cette séquence a été proposée aux élèves, il s’agissait d’une expérimentation. 
Nous étions arrivés à un point où la diversité des élèves ne permettait plus d’avancer en bloc, 
avec une trame unique. Elle misait sur la volonté de chaque élève de créer sa propre 
progression. Elle devait surtout permettre d’accompagner les élèves en difficulté, « ne laisser 
personne derrière », tout en donnant l’opportunité aux élèves à l’aise de continuer d’avancer. 
Le scénario que j’avais imaginé, à savoir passer l’essentiel de mon temps à aider les élèves 
en difficulté ne s’est pas réalisé. Ces élèves se sont spontanément constitués en petits 
groupes, ont avancé à leur rythme, et se sont fait expliquer les notions par leurs camarades 
de classe. Les résumés ont été annotés selon les méthodes de chacun, les exercices ont été 
réalisés dans leur grande majorité, les questionnaires ont été souvent sollicités, et trois 
productions orales ont été présentées sur l’ensemble des deux classes. 

Le meilleur retour est finalement celui des élèves. Je les ai sollicités en fin d’année pour 
connaître leur ressenti vis-à-vis de cette expérience. Au-delà des connaissances et des 
compétences qu’ils avaient acquises, les élèves reconnaissaient surtout avoir gagné en 
autonomie. Ils disaient avoir été sensibles à la confiance qui leur avait été accordée, et par 
là, avaient à leur tour gagné en confiance. Eux-mêmes avaient été surpris des résultats 
obtenus au devoir commun. Ils n’avaient pas eu conscience d’autant progresser en travaillant 
de cette manière. Certains pointaient un manque de rythme dans les séances, qui pouvaient 
parfois paraître monotones : ces remarques sont à l’origine des « points explicatifs » en photo 
et vidéo. De la même manière, certains élèves ont eu le sentiment, au début de la séquence, 
d’être livrés à eux-mêmes. Ce sentiment est évidemment légitime, et a conduit pour cette 
nouvelle année à l’élaboration de la « fiche d’apprentissage » qui permettait de visualiser leur 
cheminement et leur progression. Enfin, face aux réserves légitimes concernant l’utilisation 
détournée du smartphone, à l’éparpillement des élèves ou à la tentation de ne pas avancer, la 
réponse a été apportée par les élèves eux-mêmes : « On a compris assez vite où était notre 
intérêt. » J’intègre volontiers dans mes pratiques pédagogiques le fait que les élèves ne 
peuvent pas être à 100 % tout le temps, à l’échelle d’une séance ou d’un trimestre. Les élèves 
ont donc entière latitude pour gérer leur progression en prenant en compte leurs temps faibles. 
Il y a eu des bavardages, négligeables à l’échelle de la séquence. Les esprits ont parfois 
besoin de divaguer quelques secondes pour se recentrer plus loin, et nous ne sommes pas 
toujours bon juges pour déterminer à quel point une discussion est pertinente dans le cadre 
du cours, et certains élèves y voyaient une manière de justement confronter leurs points de 
vue et leurs pratiques. Le reste fait finalement partie intégrante de la responsabilisation des 
élèves. 
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ANNEXE 1 – Éléments mis à disposition des élèves lors de la séquence 

 

Annexe 1a – Capture d’écran du résumé de cours en format numérique 
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Annexe 1b – Vue du premier questionnaire 
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 Annexe 1c – Photographie des exercices et des corrections mis à disposition sur la 
paillasse centrale 
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Annexe 1d – Exemple de diapositive utilisée lors des points explicatifs. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pour illustrer les risques que représentent une élévation du niveau des mers et océans, une 
photographie de Male, la capitale des Maldives, est présentée. Il s’agit d’une occasion de 
préciser qu’il n’est pas nécessaire d’attendre une élévation d’1m50 du niveau marin pour que 
la ville-île soit rendue inhabitable. 

Le second document, « Évolution du niveau moyen de la mer au port de Brest depuis 1846 » 
permet aux élèves de visualiser cette élévation du niveau marin en l’espace de quelques 
décennies. 
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Annexe 1e – Montage réalisé par un binôme d’élèves à partir du matériel mis à 
disposition lors des deux séances expérimentales 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Montage réalisé par Lilou (à gauche) et Gersande (à droite). Le bécher de gauche 
permet la visualisation de l’évolution du niveau de l’eau lors de la fusion de glaces « de mer ». 
Celui de droite est l’équivalent pour la fusion de glaces « continentales ». 
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Annexe 1f – Fiche d’apprentissage individuelle 
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ANNEXE 2 – Barèmes utilisés lors des deux évaluations de la séquence 

 

Annexe 2a – Barème du devoir sur table 
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Annexe 2b – Barème du devoir à la maison 

 

 

 

 

 


