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L’objet de recherche

L’histoire a 1’école ¢lémentaire, encore insuffisamment explorée, constitue au sein de
la didactique de I’histoire un domaine ouvrant potentiellement sur de nombreux
questionnements de recherche. Dans ce domaine, le chemin que je choisis d’emprunter prend
comme objet d’étude les processus d’apprentissage des €léves. Cette préoccupation fait écho a
des constats émanant de réflexions et de recherches antérieures. Ainsi, pour Francois Audigier
et Nicole Tutiaux-Guillon (2004, p. 315), « ¢’est du coté des €léves que nos disciplines et les
didactiques qui leur sont propres ont le plus besoin de se développer. Il y a 1a un fort déficit
qu’il convient de combler ». Dans leur note de synthese sur la didactique de 1’histoire, Nicole
Lautier et Nicole Allieu-Mary (2008, p. 121) soulignent I’importance de la « connaissance
[...] des activités cognitives attendues » et de « la connaissance plus précise des opérations de
pensée ». Certes, ce choix occulte d’autres dimensions, mais « le didacticien ne peut a la fois
observer et contréler 1’acquisition d’une démarche rigoureuse, critique de I’histoire, et
I’acquisition naturelle, spontanée de 1’¢léve. L une masque nécessairement 1’autre. Au risque
de ne rien voir, il faut choisir son angle d’observation. » (Lautier, 1997, p. 11). On peut
opposer a cela que, depuis la formulation de cette remarque, des théories didactiques ont vu le
jour, qui permettent de réfléchir conjointement action de 1’enseignant et apprentissage des

¢léves, notamment le développement de la théorie de 1’action conjointe (Sensevy et Mercier,
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2007 ; Sensevy, 2011). Pour autant, cette théorie ne dispense pas de la nécessité d’une
connaissance fine des processus des acteurs en situation, processus inévitablement corrélés a
la discipline mobilisée, a ses contraintes tout comme a ses possibilités.

Mon exploration des processus d’apprentissage en histoire, a 1’école élémentaire,
reléve de la didactique de 1’histoire et mobilise les cadres théoriques de ce champ scientifique.
Néanmoins, depuis quelques années, considérer les apprentissages en situation scolaire est
fréquemment corrélé a la question du langage. Le langage pour apprendre devient un objet de
recherche, en cours d’¢élaboration théorique, qui concerne les didactiques disciplinaires et
interpelle particuliérement la didactique du frangais (Falardeau, Fisher, Simard, Sorin, 2004 ;
Jaubert et Rebiére, 2011). De nombreux travaux' examinent ce lien entre langage et
apprentissage, et s’inscrivent généralement dans la lignée des théories de Lev S. Vygotski. I’y
ai puis¢ des ¢léments de compréhension des phénomeénes a 1I’ceuvre dans les legons d’histoire
que j’ai analysées. Parmi ces travaux, je me suis plus particuliérement appuyée sur ceux de
Martine Jaubert, de par leur proximité avec mes préoccupations initiales. Sa recherche, qui fut
I’objet d’une theése (2000) et de la publication d’un ouvrage (2007), s’intéresse a « 1’activité
langagiere des €léves au cours de la construction de savoirs disciplinaires en contexte scolaire,
plus précisément en classe de sciences a 1’école ¢lémentaire » (Jaubert, 2007, p. 17). Tout, ou
presque, y est : le lien langage-apprentissage, la prise en compte d’une discipline, le contexte
de I’école ¢lémentaire. Mais, si les constats avancés par Martine Jaubert ont souvent constitué¢
pour moi des bréches pour entrer dans la construction, I’analyse et la compréhension de mes
données, il m’a fallu procéder a des reconfigurations. Nos entrées différent : d’une perspective
initiale centrée sur I’analyse de I’activité langagieére dans le processus de construction de
savoirs disciplinaires pour Martine Jaubert, a une perspective initiale centrée sur
I’apprentissage dans la discipline histoire et 1’examen de ce processus au travers des
productions langagiéres en ce qui me concerne. Au fil de la réflexion, ces reconfigurations
sont soulignées ; pour autant mon travail ne vise aucunement une perspective comparative.

Mieux comprendre les processus d’apprentissage de 1’histoire, en situation, d’éléves
d’école ¢lémentaire, en se penchant sur leurs productions langagieres, tel est I’objet de ma

recherche.

! Entre autres : Bautier, 1995 ; Nonnon, 1995 ; Grandaty et Turco, 2001 ; Bernié, 2002 ; Chabanne et Bucheton,
2002 ; Rabatel, 2004 ; Guernier, Durand-Guerrier, Sautot, 2006 ; Jaubert, 2007 ; Hassan, 2011 ; des numéros de
la revue Repéres, 1995, n°12 ; 1998, n°17 ; 2002, n°24-25.
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Inscrire ’objet de la recherche dans une continuité scientifique

Une recherche doit pouvoir étre située dans le domaine ou elle se développe, autant en
termes de légitimité, que d’articulation avec d’autres maillons de la chaine déja existante,
pour reprendre les propos de Gaston Mialaret (2004). De plus, s’il est possible d’avancer
qu’en didactique de I’histoire, discipline qui se trouve en phase d’affirmation de sa maturité,
les « connaissances se sont précisées et surtout beaucoup affinées » (Lautier, Allieu-Mary,
2008, p. 125), il n’en reste pas moins nécessaire, pour poursuivre sur ce chemin, d’enrichir
ces connaissances, mais aussi d’en clarifier les modalités de construction. Cela oblige a
montrer les « emprunts et recompositions » (Tutiaux-Guillon, 2001, p. 83), souvent issus
d’autres champs disciplinaires, qui permettent I’élaboration de la recherche et des conclusions
qui en découlent.

En premier lieu, la revue de questions au sein du champ de la didactique de I’histoire,
qui constitue I’objet du chapitre 1, ne peut étre totalement exhaustive. Elle se voit approfondie
la ou la recherche envisagée se situe. Dans mon cas, il s’agit avant tout de la question des
processus d’apprentissage en histoire, tous niveaux de classe confondus, et de 1’état des lieux
des travaux concernant 1’école ¢élémentaire. Mobiliser les ressources existantes autour de
I’objet de recherche contribue a raisonner, a construire, a affiner le questionnement initial,
mais aussi a le situer plus clairement, afin de comprendre en quoi il peut étoffer 1’état des
connaissances par 1’apport de nouveaux €léments. Si des recherches ont déja exploré finement
les processus d’apprentissage en histoire, elles sont essentiellement tournées vers le
secondaire (Guyon, Mousseau, Tutiaux-Guillon, 1993 ; Lautier, 1997 ; Tutiaux-Guillon,
1998 ; Cariou, 2003). L’intérét pour les pratiques de I’histoire a I’école ¢élémentaire n’est
nullement exclu de la didactique de la discipline, mais cela est souvent abordé au sein d’un
questionnement plus large (Doussot, 2009), ou de maniere plus ponctuelle (Cooper et Capita,
2003 ; Aisenberg, 2004 ; Castro Siman, 2007 ; Le Marec, 2007 ; Le Marec, Doussot, Vézier,
2009 ; Le Bourgeois, 2004, 2008), voire en contrepoint par rapport a un modele déja existant
(Kessas, 2007). Ce recensement succinct, dont les références sont développées par ailleurs,
montre que, dans 1’état actuel des connaissances, choisir d’analyser les processus
d’apprentissage des ¢léves d’école ¢lémentaire n’a pas encore constitué 1’objet central d’une
recherche, et que ce choix, s’il peut enrichir le champ de la didactique de I’histoire, s’appuie

sur une cumulativité de résultats, un déja-la.

11
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Le terme de cumulativit¢ mérite un arrét. Le dix-septiéme congres de I’ Association
Mondiale des Sciences de ’Education, qui se déroule a Reims en 20122, fait référence, dans
son appel a communication, a cette notion de cumulativité, en 1’associant aux enjeux
épistémologiques des recherches en éducation. Elle y est évoquée en lien avec I'idée de
validité scientifique de résultats. Mais la notion peut également €tre associée aux rapports
convoqués, et construits, entre différentes disciplines contribuant & une recherche, ce qui
renvoie au processus méme, tout comme a 1’intégration de nouvelles connaissances dans un
corpus existant, c’est a dire les résultats. Les deux aspects sont mobilisés dans une recherche.

En ce qui me concerne, la cumulativité de résultats, esquissée supra, permet de donner
forme a l’objet de recherche. La cumulativit¢ se traduit dans ce cas par une forme
d’empilement qui correspond, comme 1’explique Jean-Michel Berthelot (1996, p. 74), a « la
possibilité d’intégrer les résultats d’un grand nombre d’observations et d’expériences dans
I’unit¢ d’un modele susceptible de les déduire ». Néanmoins, au-dela d’une simple
accumulation de résultats, qui rejoint une conception positiviste de la science, la cumulativité,
pensée en termes de processus, se décline autant de maniére intra-disciplinaire, lorsqu’il s’agit
de s’inscrire dans la discipline de recherche, qu’interdisciplinaire, en mobilisant des
disciplines voisines. Cela correspond a un usage de la cumulativité selon un mode dynamique,
tel que 1’évoque Pierre Livet’(2010). Pour lui, cette conception va de pair avec des révisions
plutot qu’avec des empilements, et se traduit par une « mise a 1’épreuve des propositions
précédentes et leur reformulation de maniére a tenir compte des conflits avec I’expérience »
(Livet, 2010, p. 24), ce qui oblige a accepter et a raisonner « I’influence de constants apports
externes et de diverses restructurations internes » (Walliser, 2010, p. 7).

Si I’on raméne ces considérations vers la didactique de I’histoire, celle-ci, comme
d’autres disciplines probablement, s’illustre par une forme d’hétérogénéité « des apports
externes » dans la cumulativité théorique (Tutiaux-Guillon et Gérin-Grataloup, 2001 ;
Tutiaux-Guillon, 2001, Lautier et Allieu-Mary, 2008). Par conséquent, la didactique de
I’histoire oblige a la fréquentation de champs théoriques voisins, en 1’occurrence la
psychologie sociale et 1’épistémologie de [1’histoire scientifique. Cette cumulativité

interdisciplinaire devient intradisciplinaire, lorsque des apports initialement hétérogénes ont

?La thématique de ce congrés s’intitule « Les recherches en éducation et en formation : Enjeux et défis
aujourd’hui ».

? La notion de cumulativité dans les sciences sociales a été interrogée par les contributeurs, dont Pierre Livet, de
I’ouvrage paru en 2010, La cumulativité du savoir en sciences sociales (Walliser B., dir.). Il y est précisé, en
avant-propos, que « le savoir ne se présente pas comme un empilement amorphe de propositions, mais est formé
d’énoncés articulés les uns aux autres pour former des objets conceptuels diversifiés. Ainsi, le savoir ne s’accroit
pas par une simple accumulation des faits, des lois ou des principes, mais il évolue sous I’influence de constats
apports externes et de diverses restructurations internes. ».

12
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été reconfigurés. Concrétement, et a titre d’exemple, c’est parce que des ¢léments de la
psychologie sociale, notamment les représentations sociales et la polyphasie cognitive,
avaient déja été intégrés par la didactique de I’histoire, formant une premicre strate de
cumulativité, que j’ai pu poursuivre en opérant d’autres emprunts et recompositions. J’ai
introduit un nouvel ¢lément théorique issu de la psychologie sociale, a savoir la théorie de la
dialogicit¢ d’Ivana Markova (2007), avec son modele de la triade dialogique que j’ai
¢galement importé dans mon analyse.

D’autres emprunts, ou cumul de ressources, furent nécessaires. Ainsi, pour examiner
mon postulat initial d’un lien entre le langage et 1’¢laboration de connaissances dans une
discipline, il m’a fallu investir cette question vue du c6té de la didactique du francais langue
maternelle, empruntant elle-méme a la linguistique et la sociolinguistique. Cela m’a conduit,
entre autres, vers la prise en compte du dialogisme, théorie empruntée a Mikhail Bakhtine
(1978, 1984)* et reconfigurée pour et par des recherches en didactiques. Cette prise en compte
s’est avérée féconde, et a contribué a mener ma réflexion et mon interprétation vers la notion,
citée plus haut, de la dialogicité¢ (Markova, 2007). De fait, la construction de ma méthodologie
d’analyse croise les références a la didactique et 1’épistémologie de I’histoire avec celles
relatives aux pratiques langagicres.

Pour autant le cumul de ces investigations ne vise pas a trouver une procédure
réplicable, ce qui convergerait de manicre exclusive vers une cumulativité¢ par empilement. Il
s’est agi avant tout de rassembler des ¢léments issus de différents horizons, horizons voisins
plutét que divergents, pour construire la méthodologie de recherche et les outils

d’interprétation des données.

Ce détour épistémologique par la notion de cumulativité permet d’esquisser mon
positionnement en tant que chercheure et ma méthodologie de travail. Si la notion de
cumulativité ne constitue pas un objet de réflexion désigné au sein de ma recherche, elle est

illustrée par la mobilisation d’éléments théoriques issus de différents champs scientifiques.

* Les références aux ouvrages de Mikhail Bakhtine apparaissent, dans mon texte, telles qu’elles sont
communément admises. La parution de I’ouvrage de Jean-Paul Bronckart et Cristian Bota (2011) pourrait
conduire a réviser ces références, mais la temporalité de la recherche ne m’a pas permis de le prendre en compte.
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La discipline scolaire histoire a I’école élémentaire

La didactique de I’histoire est bien au cceur de cette thése, méme si les détours,
imposés par les nécessités du travail d’interprétation des données, pourraient parfois laisser
penser que I’on s’en ¢éloigne. Au travers du questionnement qui vise & mieux comprendre les
processus d’apprentissage des ¢€léves, c’est la question de I’enseignement de la discipline
histoire a 1’école qui est sous-jacente. En poursuivant sur le chemin de la cumulativité, il est
permis d’envisager que cette recherche, selon la maniére dont se dérouleront sa réception, sa
diffusion et son intégration dans les connaissances déja établies au sein de la didactique de
I’histoire, contribuera a enrichir les réflexions, a susciter de nouvelles interrogations, sur cette
question de I’enseignement de I’histoire a 1I’école ¢lémentaire. Mais cela appartient a d’autres.

Si la discipline scolaire histoire est ici examinée, interrogée, ¢’est davantage pour étre
confortée, dans sa spécificité et sa finalité éducative, que remise en question. L’interrogation
consiste avant tout a se demander si la pratique d’une discipline scolaire est une et commune a
tous les niveaux et contextes d’enseignement. Je ne le pense pas. En cela, la notion de
configuration disciplinaire développée par Yves Reuter (Reuter, Lahanier-Reuter, 2004 ;
Reuter, 2007) s’avere heuristique. L’histoire scolaire enseignée repose sur un noyau dur,
expression par laquelle Yves Reuter (2007, p.88) désigne des ¢léments stabilisés et
invariants. Pour I’histoire, il peut s’agir du temps historique, temps révolu qui oblige a une
gestion de la distance entre présent et passé, et les documents historiques, traces qui
introduisent un monde du passé et qui demandent interprétation. Mais, on peut y ajouter des
particularités, ou des variables, et I’école ¢lémentaire en présente deux incontournables :
d’une part, I’age des ¢éleves et d’autre part, des enseignants polyvalents.

Par ailleurs, la nature des savoirs construits dans la lecon d’histoire demande a é&tre
questionnée pour étudier en quoi ceux-ci sont historiens. Cela peut ramener vers la notion de
transposition didactique (Chevallard, 1985/1991) qui permet « d’identifier les contraintes qui
pesent sur les processus qui meénent des savoirs savants aux savoirs enseignés » (Doussot,
2011, p. 15), et qui a constitué un modele interprétatif dans des travaux de didactique de
I’histoire (Gérin-Grataloup, Tutiaux-Guillon, 2001, p. 9). Mais il semblerait qu’elle n’est pas
suffisante lorsque 1’on s’intéresse aux savoirs a 1’école élémentaire. Dans leur recherche sur
les disciplines histoire-géographie et éducation civique a 1’école élémentaire, Francgois
Audigier et Nicole Tutiaux-Guillon (2004) montrent que les pratiques et les savoirs relevent

d’une forme de transposition de I’histoire du secondaire vers 1’¢lémentaire, avec des modeles
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faiblement interprétés, peu de références épistémologiques et historiographiques, ou issues de
I’expérience scolaire du professeur dans le secondaire. Dans ce cadre, les savoirs prescrits,
s’ils constituent une référence certaine, sont difficilement interprétables et les enjeux et
modalités de leur apprentissage mal connus. Dans les faits, cela se traduit par un processus de
reconstruction d’un savoir scolaire disciplinaire qui mérite d’étre interrogé. Le caractere
historien doit-il étre percu et lu a ’aune des savoirs disciplinaires scolaires prescrits, voire des
savoirs disciplinaires scientifiques, ou a partir des contraintes de I’école ¢lémentaires, celles
que j’ai désignées comme incontournables, en y ajoutant le fait que les enseignants de I’école
¢lémentaire ne sont pas des historiens, et que leur formation initiale ne laisse guere 1’espace
d’apports didactiques disciplinaires réfléchis. La question n’est certes pas résolue, mais, a

partir des analyses produites, des pistes s’esquissent et sont évoquées dans la partie 3.

Organisation et choix d’écriture

Cette introduction a pour vocation essentielle de permettre au lecteur de situer la
recherche menée, tout autant au regard des nouveaux ¢léments de connaissance qu’elle peut
introduire dans le champ de la didactique de I’histoire que dans son rapport a d’autres
disciplines. L’organisation générale a déja été esquissée, je la précise plus explicitement.

La premiére partie permet, d’une part, d’exposer le cadre théorique général contribuant
a la construction du questionnement de recherche et de la méthodologie adoptée, et d’autre
part, de préciser les modalités du recueil des données. Le chapitre 1 est consacré a la
didactique de I’histoire, il précise la conception de la discipline scolaire qui est privilégi¢e
dans mon travail. Ce chapitre peut étre pris comme une revue de questions, pratique d’usage
dans une recherche ; des références a I’épistémologie de I’histoire et a la psychologie sociale
y sont introduites. La question des pratiques langagicres est ensuite traitée dans le chapitre 2,
en lien avec les pratiques des historiens et celles des éleves en histoire. La référence aux
travaux de Martine Jaubert y est développée. La fin de ce second chapitre permet de croiser
références de la didactique de I’histoire et de 1’analyse des pratiques langagicres afin
d’énoncer une hypotheése générale. Il faut noter que, si ces deux chapitres exposent les
principales références théoriques qui forment le cadre structurant de cette recherche, cet
exposé n’est pour autant pas exhaustif ; d’autres éléments théoriques sont introduits dans la
suite, mais a chaque fois, selon les besoins du travail d’interprétation. Enfin, le chapitre 3 de
cette premiere partie donne a voir la méthodologie adoptée et la construction des outils

utilisés pour I’analyse des données. Néanmoins, tout comme pour les références théoriques, il
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s’est parfois avéré nécessaire de penser des outils méthodologiques complémentaires, cela est

évoqué le moment venu.

Le travail d’analyse et d’interprétation des données fait I’objet de la deuxiéme partie.
L’analyse des ¢léments langagiers, pris comme trace des processus d’apprentissage, s’est
révélée heuristique, mais elle ne fut néanmoins pas dénuée de complexité. Cette complexité
découle du fait qu’en amont de 1’analyse, 1’activité langagiére en elle-méme est complexe des
qu’elle est considérée comme une activité humaine, avec toute son €paisseur. De plus, nombre
de tensions inhérentes a des apprentissages s’y joue : tension entre les dimensions collective
et individuelle de D’apprentissage, tension entre la gestion des différents contextes et
représentations en présence, tension entre savoirs prescrits et savoirs construits, tension entre
affirmation d’une identité¢ de 1’¢leve et prise en compte de 1’altérité au travers des acteurs de
I’histoire. Ces tensions sont étroitement imbriquées en situation. Pour pouvoir les identifier et
les analyser, les données sont interprétées a partir de différents angles : une reconstruction des
savoirs €laborés par la classe, les processus collectifs de leur élaboration considérée comme
activité cognitivo-langagiére, des processus individuels en se centrant sur quelques éleves.

Le chapitre 4 constitue I’entrée dans le travail d’analyse, il expose le contexte du
recueil de données, et permet une réflexion sur la notion méme de contexte et de 1’usage qui
en est fait dans mon travail. Le chapitre 5 montre les objets enseignés dans les legons
d’histoire et propose une reconstruction des savoirs ¢laborés en situation. Les processus qui
permettent d’aboutir a ces savoirs sont développés dans le chapitre 6, pour ensuite montrer
plus précisément les tensions présentes dans cette activité et la mani¢re dont elles sont gérées
au sein de mouvements collectifs, avec I’identification des obstacles qui en découlent
(chapitre 7). Le dernier chapitre de cette partie, le chapitre 8, s’intéresse aux processus
individuels d’apprentissage, a partir d’une étude des productions langagieres de quatre éleves

de la classe observée.

La troisieme et derniére partiec ramene les constats issus de [’analyse et de
I’interprétation des données vers la discipline scolaire histoire. Les constats en question ont
été ¢laborés, conformément au questionnement initial, en considérant ensemble productions
langagieres et apprentissages des ¢léves. Mais au fil de ce processus, un autre aspect s’est
dégagé : les supports de travail, textes pédagogiques et documents, influent de maniére
certaine sur les phénomenes observés. Par conséquent, il a été nécessaire de reprendre les

données du corpus et les premiers constats en adoptant une autre entrée : 1’é¢tude des modalités
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d’interprétation des documents utilisés et les effets qu’ils induisent. Cela permet de se pencher
sur une des spécificités de I’histoire, connaissance par traces (Bloch, 1949/2007, p. 71), les
documents tenant lieu de traces en contexte scolaire. C’est I’objet du chapitre 9. Le chapitre
10 propose une synthése et une formalisation des différents constats qui ont émergé, en
revenant sur les notions théoriques initialement mobilisées.

Les introductions et conclusions de chacune des trois parties permettent de resituer le
moment de la réflexion dans la perspective générale mais aussi de souligner, voire stabiliser,
les choix et les constats, que ce soit en termes de sens attribu¢é a un mot, ou d’¢léments
contribuant a une formalisation des phénomeénes analysés.

En annexe, se trouvent les éléments du corpus des données recueillies.
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PARTIE 1
Considérations epistémologiques
pour opérationnaliser des hypothéses de recherche
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INTRODUCTION
dela PARTIE 1

« Quand on ne peut pas reproduire les
causes, il ne reste plus qu’a les inférer a
partir des effets. » (Ginzburg, 1989/2010,
p- 276)

L’objet principal de ma démarche de recherche est large puisque je vise a mieux
comprendre les processus des ¢éléves en situation d’apprentissage de 1’histoire.

L’apprentissage y est entendu d’un point de vue didactique. A partir des éléments de la
définition proposée et développée par Bertrand Daunay (2010b), I’apprentissage, tel que
j’envisage de 1’étudier, est référé a « une situation intentionnelle d’enseignement », en milieu
scolaire, et a des « contenus spécifiés disciplinairement » (ibid., p. 17). Par ailleurs, mon
projet de recherche ne s’attache pas a un objet particulier d’apprentissage. Il ne s’agit pas
d’¢étudier comment apprendre la romanisation de la Gaule, les Croisades, ou la Révolution
francaise, mais d’éclairer comment les ¢léves apprennent durant les lecons d’histoire. Par
conséquent, cela réfere davantage a « I’apprentissage comme processus (le fait d’apprendre) »
qu’au « résultat ou effet du processus » (ibid., p. 17).

Ces choix impliquent de se confronter a la réalit¢é de situations d’enseignement-

apprentissage. C’est a partir de ces situations qu’un corpus de recherche est constitué¢ et
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soumis a interprétation. Alors, un nouveau choix s’impose : déterminer le type de situations
qui seront constituées en données de recherche. Sur ce point, il convient de préciser les
options retenues.

Je n’ai procédé¢ au recueil des données ni a partir d’un échantillonnage représentatif, ni
a partir d’une série large d’observations. Plutdét qu’une collecte horizontale, j’entends par la
un nombre significatif de données recueillies selon les mémes modalités, j’ai procédé a une
collecte verticale, proche de la métaphore du carottage. La constitution du corpus de
recherche s’est opérée a partir d’une classe d’école élémentaire du niveau CM1, dont les
legons d’histoire ont été observées tout au long d’une année scolaire. Elles ont ensuite été
retranscrites, intégralement pour la majorité d’entre elles (les transcriptions figurent dans les
annexes), puis soumises au travail d’analyse.

Ce choix s’inscrit dans le cadre général de la pensée par cas, développée par Jean-
Claude Passeron et Jacques Revel (2005). Alors, le cas ne constitue pas un exemple, au titre
d’illustration d’une théorie ; il ne s’agit pas non plus d’une singularit¢ comme les autres, ni du
cas entendu de maniére commune, qui désigne une situation anormale. Dans ce cadre
théorique, le cas est une singularité unique qui, en fonction d’un probléme posé et apres
interprétation, permet de produire une construction théorique, ou, pour le dire en reprenant
leurs mots : «l’exploration et D’approfondissement d’une singularit¢ accessible a
I’observation » permet d’ « extraire une argumentation de portée plus générale, dont les
conclusions seront réutilisables » (ibid., p. 9).

En situation de recherche, le cas n’est finalement pas posé a priori et en amont de la
réflexion, c’est la décision du chercheur, ses choix et I’étude interprétative d’une situation
déterminée qui en font un cas.

Le cadre théorique de la pensée par cas est adopté dans d’autres recherches en
didactique de I’histoire. Ainsi Sylvain Doussot (2009) spécifie que « pour la présente étude, il
s’agit donc de faire des situations de classe observées des cas qui font probleme » (p. 119).
Pierre Kessas souligne également cet ancrage théorique : « un raisonnement a partir de
singularités (Passeron et Revel, 2005) est une perspective qui se préte a 1’analyse de pratiques

langagieres car il ouvre sur une analyse du cas en contexte » (2008b, p. 10).

Cette perspective de la pensée par cas converge avec 1’esprit du paradigme indiciaire
tel que Carlo Ginzburg (1989/2010) I’a exploré. Pour Carlo Ginzburg, les « disciplines
indiciaires » (ibid., p. 250) que sont la médecine, 1’histoire et la philologie sont qualitatives,

basées sur des études de cas, des situations et documents individuels, donc soumises a une
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marge aléatoire dans leurs résultats. Il oppose le paradigme indiciaire a la rigueur du
paradigme galiléen, quantitatif et anti-anthropocentrique, tout en questionnant cette rigueur
postulée : est-elle possible a atteindre, voire souhaitable pour des formes de savoir liées a
I’expérience quotidienne et dans lesquelles entrent des éléments impondérables ?

D’une certaine manic¢re, mon étude didactique repose sur 1’analyse d’une situation
unique, dans le sens ou elle ne s’intéresse qu’au méme groupe d’individus, dans un lieu
unique et sur un seul type de relation (I’enseignement-apprentissage en histoire). Cette
situation est a la fois définie, par les choix initiaux de la recherche, et aléatoire car les sujets
n’ont pas été sélectionnés et les lecons n’ont pas été prédéfinies. Les traces récoltées pour
I’analyse résultent de réalités vécues. Il me semble que ce cadre de travail peut
épistémologiquement se ranger sous couvert de la pensée par cas et du paradigme indiciaire.

Ce paradigme indiciaire est mobilis¢é dans le cadre théorique d’autres recherches
didactiques. On le retrouve chez Maria Luisa Schubauer-Leoni et Francia Leutenegger (2002)
pour I’¢tude des phénomeénes didactiques qu’elles qualifient d’ordinaires. Dans une
perspective similaire, Francia Leutenegger (2009) évoque les « études de cas » qui mettent
«en ¢évidence des “faits” permettant d’attester de phénomenes didactiques » (ibid., p. 67).
C’est ensuite 1’analyse des traces de ces faits (issues de la récolte de 1’observation) qui permet
qu'« a partir de I'individualité du phénoméne ou de la chose observée, il est possible de

remonter a des caracteres généraux » (ibid., p. 68).

Prendre ensemble pensée par cas et paradigme indiciaire oblige a I’interprétation de
traces, ou indices, dans une perspective singulieére. Cela permet d’accéder a la compréhension
de domaines de I’activité humaine, ce qui constitue un des soubassements de la recherche en
didactique, en se caractérisant sous la forme d’apprentissages, et en pensant cette activité

humaine au niveau collectif comme au niveau individuel.

Ce projet de recherche s’opérationnalise au travers d’un corpus constitué¢ des lecons
d’histoire d’une classe d’école élémentaire, cela a été dit. Les traces que sont les productions
langagieres sont le support de I’analyse. Cette premicre partie permet de développer les
options théoriques qui ont conduit a ce choix, du coté de la didactique de I’histoire, objet du
chapitre 1, et de I’analyse de productions langagiéres, objet du chapitre 2. Le chapitre 3
présente ensuite la construction des outils méthodologiques retenus autant pour le recueil des

données que pour I’interprétation qui en est faite ensuite.
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CHAPITRE 1

L’histoire scolaire, considérations disciplinaires et didactiques
pour permettre une recherche.

Introduction

Dans la communauté des didacticiens de I’histoire, Henri Moniot peut étre considéré
comme un fondateur de ce champ de recherche. De par sa position particuliere d’historien qui
s’est penché avec intérét sur des questions didactiques, il a contribué a une premicre
institutionnalisation des travaux menés dans ce domaine, entre autres en encadrant les
premicres theéses de didactique de I’histoire au sein de 1'université Paris 7. Il définit la
didactique d’une discipline ainsi : « Il s'agit de connaitre les opérations qui se passent quand
on apprend une discipline et, au service de cet apprentissage, de mieux cerner et maitriser les
problémes qui se posent quand on I'enseigne. » (Moniot, 1993, p. 5). Didacticien d’une autre
discipline, le francais, Yves Reuter (2010d) recentre la définition sur la question des
contenus en spécifiant les didactiques comme des « disciplines de recherche qui analysent les
contenus (savoirs, savoir-faire...) en tant qu’ils sont objets d’enseignement et
d’apprentissages, référés/référables a des matieres scolaires », ce qui, a ses yeux, en fait des
« domaines scientifiques caractéris€és par des questions spécifiques [...], des théories, des

concepts, des méthodes de recherche et des recherches empiriques » (ibid., p. 69). Cela pose

22



PARTIE 1 Considérations épistéemologiques CHAPITRE 1

les didactiques comme domaines de recherches, avec leurs spécificités selon les disciplines, la
question des contenus étant centrale.

Inscrire la production d’une thése dans le champ de la didactique de I’histoire,
m’amene, en préalable, a interroger la maniére dont on peut le caractériser, le circonscrire. Ce
chapitre a pour but, dans un premier temps, de clarifier d’un point de vue conceptuel les
notions mobilisées et de positionner mes choix.

Pour cela, c’est tout d’abord la question de la discipline scolaire que j’examine du
point de vue de la didactique de I’histoire. Je soumets ensuite cette derniére a examen, non
pas dans une visée exhaustive, mais pour identifier les concepts, théories et modeles qui s’y
sont développés et qui sont mobilisés dans mon travail. Cela m’améne a développer les traits
particuliers attachés a I’histoire a I’école €élémentaire, qui constitue le milieu de mon projet de

recherche.

1 La discipline histoire scolaire

Penser la discipline scolaire n’est en aucun cas 1’apanage des didacticiens ; elle peut
étre interrogée d’autres points de vue (sociologique, historique, épistémologique). Je ne
prétends pas développer cette question de maniere exhaustive. C’est un point de vue situé,
depuis la didactique de I’histoire, qui sera développé. Ce point de vue constitue €également un
choix, car, au sein méme de la communauté des didacticiens de [I’histoire, plusieurs
conceptions de la discipline scolaire peuvent cohabiter. Il s’agit donc de préciser la maniére
dont le concept de discipline scolaire est entendu dans cette these, en le référant a 1’histoire

scolaire.

1.1 Une conception de la discipline scolaire

Différentes références peuvent fournir des grilles de lecture et d’analyse des
disciplines scolaires selon qu’elles sont davantage marquées par la sociologie de 1’éducation
ou du curriculum, I’histoire de 1’éducation, 1’épistémologie de la discipline de recherche.
Toutefois, ces références peuvent apparaitre de manic¢re imbriquée, c’est le cas de 1’histoire
scolaire.

Un premier constat : I’histoire s’enseigne depuis bien longtemps (Bruter, 1997, 2001 ;

Dancel, 1996 ; Hery, 1999 ; Garcia et Leduc, 2003), bien avant que la notion de discipline ne
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se formalise. L histoire de cet enseignement révele des visées et des pratiques bien différentes
de celles que Ion connait aujourd’hui. Cela contribue a en éclairer les fondements
épistémologiques et pédagogiques, qui varient selon les moments.

Néanmoins, depuis le début du XXeéme siccle, des représentations et des finalités
prégnantes se sont installées. Ainsi, il est entendu qu’« en France, 1’histoire forme le citoyen »
(Tutiaux-Guillon, 2008a p.36). A ce propos, Laurence de Cock (2009, p.7) rappelle
qu’aujourd’hui encore « la fonction matricielle de I’histoire enseignée, en tant que fondement
du sentiment d’appartenance nationale, est loin d’avoir disparue ». Dans I’ouvrage dont est
extrait le propos précédent, La fabrique scolaire de [’histoire, Patricia Legris montre le role
essentiel de la politique dans le processus d’¢laboration des programmes, processus construit
par « des va-et-vient entre différents projets et négociations entre les acteurs concernés »
(Legris, 2009, p.52). Des controverses publiques récentes ont cristallisé cet aspect, a
’occasion de la parution de certaines lois’.

Ces ¢léments convergent vers les analyses de la sociologie du curriculum qui met en
évidence que I’organisation du savoir répond a des motivations sociales (Forquin, 1991,
2008). De manicre évidente, I’histoire scolaire traduit des enjeux sociaux, politiques au
travers du curriculum qui est le sien. Mais elle est aussi « objet d’une forte demande sociale »
(Lautier, Allieu-Mary, 2008, p. 97), régulicrement mobilisée dans les débats publics. En
atteste un dossier récent publi¢ par le Figaro Magazine en aoit 2011, intitulé « Ces
"pédagogues" qui ont eu raison du roman national », dossier qui est introduit par un regard
nostalgique sur Saint Louis, soi-disant inconnu de la jeune génération®. Cela refléte une
vision, relevant plutot du sens commun, d’une filiation directe entre les savoirs scientifiques
et les savoirs scolaires. Mais cette conception n’est pas que 1I’apanage du sens commun ; selon
le point de vue choisi, la discipline scolaire peut se voir considérée comme un prolongement
de la discipline scientifique, voire sa propédeutique. L’histoire scolaire devrait alors
simplement enseigner le savoir validé dans les sphéres savantes.

Face a cette position, est affirmée 1’idée que les disciplines universitaires « ne se
projettent pas naturellement sur » les disciplines scolaires (Daunay, 2010c). A propos de
I’histoire-géographie, discipline scolaire, Bertrand Daunay (2010c) ne manque pas de

souligner une contradiction qui met a mal cette conception de la discipline scolaire se

> Deux lois ont focalisé ces controverses : celle du 21 mai 2001 qui pose la reconnaissance de la traite et de
I’esclavage comme crime contre I’humanité, et celle du 25 février 2005 qui vise inscrire le role positif de la
présence francaise dans les colonies.

® http://www.lefigaro.fr/lefigaromagazine/2011/08/27/01006-20110827ARTFIG00532-ces-pedagogues-qui-ont-
eu-raison-du-roman-national.php
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développant sous I’aile de la discipline savante, puisque il existe une discipline scolaire mais
deux disciplines universitaires’. Francois Audigier a largement contribué, par ses travaux de
recherche, a montrer qu’en histoire-géographie, « le référent des savoirs scolaires n’est pas la
construction scientifique des historiens et des géographes : il est le vaste monde et les traces
que les hommes d’hier et ceux d’aujourd’hui y ont laissées. C’est un grand bazar ou I’on fait
ses courses selon les besoins et les opportunités » (1993, p. 119).

Par ailleurs, la position des historiens, si elle n’est pas homogene face a cette question
(la conception descendante savoirs universitaires-savoirs scolaires pouvant rester vivace),
s’avere néanmoins frileuse a 1’égard de considérations didactiques. En effet, si certains
d’entre eux ont témoigné d’un intérét pour I’enseignement de la discipline, en participant a
des commissions de réflexion®, peu nombreux sont ceux qui se sont penchés sur ces questions
de transmission scolaire de la discipline’.

Dans cet entrelacs, il est nécessaire de clarifier la conception retenue pour cette
recherche, puisqu’elle constitue 1’arriére-fond de 1’analyse menée.

Ma position n’est pas celle d’une historienne de la discipline scolaire histoire ; des
travaux fertiles, rapidement évoqués, ont déja enrichi cet axe. Elle n’est pas non plus référée a
des approches sociologiques, sans s’en détourner pour autant. En effet, les propos précédents
montrent bien que la sélection des contenus, la construction du curriculum de I’histoire
scolaire sont socialement, voire politiquement, déterminées. Et, puisque [’histoire a
résolument a voir avec la formation du citoyen, des considérations sociales ne peuvent étre
exclues. Mais, mon étude ne vise pas a « comprendre pourquoi a telle époque, dans tel
contexte, on enseigne a tel public telle chose plutot que telle autre » (Forquin, 1991, p. 38), un
tel questionnement relevant de la sociologie du curriculum. Cela n’exclut pas pour autant que
les constats issus de cette thése puissent ramener a questionner ce que I’on enseigne a un
public donné. Néanmoins, mon choix initial est d’installer le questionnement de recherche
dans la discipline histoire scolaire en entrant par les pratiques effectives et par I’analyse des

savoirs.

" Pour évoquer la discipline lorsqu’elle n’est pas la discipline scolaire, de nombreux qualificatifs ont déja été
utilisés, savante, scientifique, universitaire. Cela répond avant tout, ici, & un besoin issu des exigences de
I’écriture pour éviter les répétitions successives d’un méme qualificatif. Pour autant, la question du choix d’un
terme n’est pas clarifiée, chacun d’entre eux pouvant introduire des nuances. Ces différentes expressions sont a
prendre, dans mon écrit, simplement comme une facon de différencier la discipline scolaire et la discipline
éponyme en dehors du champ scolaire.

¥ Notamment la commission présidée par Philippe Joutard (et, avant lui, Jacques Le Goff) et dont les travaux
sont a I’origine des programmes de 2002 pour I’histoire a I’école élémentaire.

’ Deux noms dominent, Henri Moniot et Antoine Prost, qui, chacun a leur manicre, se sont penchés
fructueusement sur 1’histoire comme discipline scolaire. Mais quelques chercheurs en didactique de 1’histoire
sont aussi des historiens, ainsi de Marc Deleplace, Yannick Le Marec.
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Par conséquent, la conception retenue est celle développée majoritairement par la
didactique de I’histoire : « L’histoire scolaire est tout a la fois le produit de connaissances
validées par la recherche universitaire, d’¢laborations proprement disciplinaires remises
régulicrement en cause par la demande sociale, mais aussi pour tous — éléves, enseignants,
parents — un moyen de “connaissance et de reconnaissance” (Moniot, 1996, 2001). » (Lautier,
Allieu-Mary, 2008, p. 96).

Cette position s’inscrit dans la lignée des travaux d’André Chervel qui, a partir d’un
point de vue historique, considere la discipline scolaire comme un produit autonome de
I’école et s’attache a le développer dans son article de 1988. Il montre et affirme que les
disciplines scolaires « sont des créations spontanées et originales du systéme scolaire »
(Chervel, 1988, p. 70). 1l introduit des éléments descriptifs de la discipline scolaire : modalités
d’exposition de contenus d’enseignement associés a la notion de vulgate ; exercices liés a ces
contenus ; pratiques de motivation et €¢valuation. Mais il pointe également des questions qui
restent encore largement ouvertes, telles que la tension entre « finalités effectives » et
« finalités d’objectif » (ibid., p. 77) ; des problémes de délimitation et de désignation des
disciplines scolaires ; une interrogation relative a leur transformation inscrite « entre deux
poles: l'objectif a atteindre, et la population d'enfants et d'adolescents a instruire » (ibid., p.
88) puisque, méme si elles font preuve de stabilité, les disciplines scolaires ne sont pas figées
dans le temps. Je reviens, dans le dernier chapitre de cette theése, sur certains de ces €¢léments,
non pas dans le but d’analyser une discipline scolaire'®, mais pour proposer une image de la
discipline histoire scolaire.

S’attacher a une conception de la discipline scolaire comme produit autonome conduit
a repenser la phrase d’André Chervel, qui écrit dans son introduction : « dans 1’opinion
commune, 1’école [...] enseigne I’histoire des historiens » (1988, p. 65). Car, finalement, en
adoptant un point de vue didactique, peut-étre que 1’école n’enseigne pas vraiment 1 histoire
des historiens. Nicole Tutiaux-Guillon (2008a, p. 35) affirme, dans cette perspective, qu’
«une discipline scolaire n’est pas le reflet d’une discipline universitaire. Elle est installée
selon un projet de société et configurée par les prescriptions et par les pratiques des
enseignants et des é¢éleves », mais elle est bien le « produit d’une interaction entre les

disciplines scientifiques, la société et 1’école » (Hasni, 2000, p. 115).

'L a théorie d’André Chervel s’attache initialement a rendre compte de ’histoire des disciplines scolaires. Pour
autant, il introduit des éléments utiles aux didacticiens pour 1’analyse d’une discipline. Yves Reuter (2004), a
étoffé cette perspective d’un point de vue de didacticien en proposant six axes possibles pour analyser une
discipline scolaire : les visées de la discipline, son fonctionnement institutionnel, sa mise en ceuvre, ses relations
a I’espace des théories, ses rapports aux pratiques extra-scolaires, ses effets.
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Pour autant, tenir a distance une conception d’une continuité entre discipline
universitaire et discipline scolaire ne signifie pas gommer toute référence historiographique
ou ¢pistémologique dans le cadre d’une réflexion sur la discipline scolaire, mais il s’agit alors
moins d’affiliation que de mobilisation de références pour comprendrece qui se

passe lorsqu’un €léve apprend en histoire a I’école.

1.2 Caractériser la discipline histoire scolaire d’un point de vue didactique

1.2.1 A propos des finalités de la discipline histoire scolaire

La présentation de la conception de la discipline histoire scolaire laisse percevoir que
la question des finalités constitue un enjeu au sein de 1’espace public. La finalité civique,
associée a la construction du sentiment d’appartenance a une communauté et a la formation
d’un citoyen éclair¢, focalise les controverses, cela a été dit supra.

De manicre effective, toute discipline scolaire articule ses finalités a des contenus et
des pratiques (Reuter, 2010c). Pour ce qui est de I’histoire scolaire, les travaux de Frangois
Audigier et Nicole Tutiaux-Guillon contribuent a éclairer la compréhension de la maniére
dont ces parameétres s’articulent dans I’espace scolaire des classes, en se placant dans une
perspective de la discipline scolaire considérée comme produit autonome, tel que cela a été
développé dans le paragraphe précédent. Ainsi, Francois Audigier (1993) a développé le
modeéle des « quatre R », qui montre qu’histoire et géographie sont des disciplines réalistes'".
Ce modele a été conforté par celui de I’interaction didactique (Tutiaux-Guillon, 1998) qui
explique comment ce réalisme transparait et s’installe au travers de la dynamique des
échanges entre enseignant et ¢léves. Ces références restent partagées et, plus récemment,
Nicole Tutiaux-Guillon (2008b, p. 125) a insist¢ sur le fait que I’histoire scolaire est
considérée comme disant la réalit¢ du monde passé « comme si aucun obstacle, aucune
médiation ne s’interposaient entre la réalité et celui qui veut la connaitre », ce qui ’améne a
emprunter a Olivier Orain (2000) I’expression d’un « rapport de plain-pied au monde ».

Dans sa réflexion, Nicole Tutiaux-Guillon (2008b, p. 136-145) propose une
modélisation qui articule les contenus, les méthodes et les finalités de I’histoire-géographie.

Cette modé¢lisation s’appuie sur la notion de paradigme pédagogique telle qu’elle a été

" Frangois Audigier a montré dans sa thése (1993) que histoire et la géographie sont traversées par la régle des
« quatre R » : le réalisme (elles sont censées transmettre la réalité du monde), les résultats (les savoirs transmis
sont tenus pour vrais sans étre interrogés), le refus du politique (les enjeux politiques sont tenus a distance), un
référent consensuel (qui transmet 1’image d’un monde accepté par tous).
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proposée par Annie Bruter (1997, 2001)'?. A partir de recherches descriptives, Nicole
Tutiaux-Guillon (2008b) décline deux propositions de paradigmes pédagogiques, pouvant
permettre de rendre compte d’un changement potentiel, 1i€é au contexte culturel, social et
politique : un paradigme pédagogique positiviste et un paradigme pédagogique constructiviste
critique. Le paradigme pédagogique positiviste, au sein duquel les connaissances sont tenues
comme légitimes, vraies et au service d’une citoyenneté commune, reste dominant. Par ses
propositions, Nicole Tutiaux-Guillon réinterroge la question des finalités de la discipline, en
soulignant 1’écart entre 1’ambition déclarée d’une « histoire qui a une valeur éducative pour
former le citoyen » (Lautier, 2006a, p. 220) et les pratiques effectives. Si les enseignants
revendiquent toujours ces finalités de la discipline que sont la formation d’un citoyen
responsable en lui donnant les moyens de comprendre le monde, et I’exercice d’un esprit
critique'®, il n’en reste pas moins que le constat actuel tend a refléter un enseignement qui

« tourne a vide » (Tutiaux-Guillon, 2008b, p. 137).

Ces analyses reposent de manicre explicite sur des constats issus du secondaire. Elles
sont une référence pour réfléchir globalement la discipline scolaire histoire, mais ne peuvent
s’appliquer par copier-coller a 1’école ¢élémentaire. Bien trop de parameétres different : les
programmes, 1’age des ¢leves, les modalités de travail, la formation et 1’identité
professionnelle du professeur, les pratiques. Alors, la notion de configuration disciplinaire
semble mieux appropriée (Reuter, Lahanier-Reuter, 2004 ; Reuter, 2010c). Cette notion
permet de penser qu’une discipline scolaire peut prendre des formes différentes selon I’espace
dans lequel elle est appréhendée ; elle désigne les variations de la discipline et ses
actualisations selon, entre autres, les moments du cursus, les filiéres, le mode de travail
pédagogique. Elle ne fige pas les modeles mais en fait des entrées possibles pour une

description ou une interprétation dans un contexte donné.

121 expression paradigme pédagogique est issue des travaux d’Annie Bruter (1997, 2001) : « la notion de
paradigme pédagogique ... désigne le modéle, 1’idéal pédagogique (car aucune réalisation scolaire concréte n’est
jamais totalement conforme a 1’idéal) en fonction duquel s’Orientent enseignants et familles » (1997, p. 41).
Annie Bruter a élaboré la notion de paradigme pédagogique dans le cadre de son travail sur I’histoire de
I’enseignement de 1’histoire, dans 1’Ancien Régime. Le mot méme de paradigme est emprunté a Thomas Kuhn
(1970), mais il est transposé dans une perspective pédagogique pour « rendre compte de pratiques enseignantes
[celles de I’ Ancien Régime] qui ne rentraient pas dans le cadre disciplinaire » actuel (Bruter, 2001, p. 43). Dés
lors, il ne s’agit plus du paradigme pédagogique de Kuhn, référé aux sciences expérimentales, mais bien du
paradigme pédagogique de Bruter. Cette reconfiguration a permis a Annie Bruter de tenir ensemble des éléments
d’ordre divers a mobiliser pour rendre compte de pratiques enseignantes que nous ne comprenons plus, « certains
sont d’ordre social, d’autres sont d’ordre épistémologique, d’autres encore d’ordre méthodologique » (ibid.,
p. 42). Elle ne manque pas de préciser qu’elle considére cette notion de paradigme pédagogique comme une
construction idéal-typique, qu’il faut confronter a la réalité.

3 Cela est réaffirmé dans le dossier n°183 de la DEPP (2007), Image de la discipline et pratiques
d’enseignement en histoire-géographie et éducation civique au collége.
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Si d’un point de vue formel, je continue a évoquer ici la discipline scolaire, je
rapporterai davantage les constats issus de mon analyse a cette notion de configuration

disciplinaire.

1.2.2 La discipline histoire scolaire al’école élémentaire

Une recherche menée dans le cadre de I'INRP'* a permis de dégager des
caractéristiques de 1’enseignement de I’histoire'” a 1’école élémentaire, par une enquéte menée
aupres des enseignants et par 1’observation de pratiques de classe. Ainsi, pour reprendre les
termes d’André Chervel (1988), il semble bien qu’une vulgate de I’histoire a 1’école
¢lémentaire soit visible, ce « corpus propre d’outils, liés aux exercices types et a la vulgate
dont certains de ces exercices font partie » (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004, p. 123). Ce
constat est confirmé par quelques sujets d’étude dominants et permanents : le Moyen-Age,
largement en téte 16, la Préhistoire, le couple Gaulois-Romains, la Renaissance et la
Révolution. Des exercices proposés aux €léves apparaissent de maniere récurrente : lecture et
recherche d’informations dans les documents, repérage sur la frise. Quant aux évaluations, il
s’agit 1a d’un point sensible, elles sont considérées « comme une contrainte subie, une réponse
aux attentes de ’institution, [...] sans y voir une partie intégrante de 1’enseignement » (ibid.,
p- 224). Les enseignants expriment leur difficulté a évaluer la compréhension, la construction
de sens pour les savoirs de la discipline. D’ailleurs, « la plupart du temps le travail demandé
aux ¢leéves n’est pas spécifique de I’histoire ; méme s’il porte sur des objets d’histoire, il
releve plutdét de la lecture-compréhension travaillée en francais a laquelle s’ajoute la
restitution de connaissances » (ibid., p. 201-202). Il existe donc une contradiction entre ce que
les enseignants souhaitent faire, c’est a dire évaluer la compréhension en histoire, et ce qu’ils
savent faire, qui équivaut a évaluer I’apprentissage de faits ponctuels. Les auteurs de
I’ouvrage émettent I’hypothése que cette tension résulte d’ « une conception floue de la
spécificité des apprentissages » et « une insuffisante maitrise de ce que sont les raisonnements
en histoire » (ibid., p. 224).

Cela renvoie a un « flou disciplinaire » (ibid., p. 208) au sein duquel les finalités de la
discipline semblent s’étre dissoutes, ou tout au moins apparaissent trés vagues: « La

compréhension des finalités de 1’enseignement primaire glisse ou a gliss¢ d’une priorité

' Cette recherche a fait I’objet d’une publication, Regards sur [’histoire, la géographie et I'éducation civique a
l’école élémentaire, sous la direction de Frangois Audigier et Nicole Tutiaux-Guillon (2004).

'S Mais aussi de la géographie et de 1’éducation civique.

16 Cela se voit confirmé par cette thése puisque la quasi-totalité des legons observées traitent du Moyen Age.

29



PARTIE 1 Considérations épistéemologiques CHAPITRE 1

ancienne donnée a la formation du citoyen a une priorité plus récente d’épanouissement de
I’individu » (ibid., p.311). Ce constat, qui n’est pas sans rappeler les deux paradigmes
pédagogiques de Nicole Tutiaux-Guillon (2008b), se trouve finalement en adéquation avec la
réalité¢ de la profession qui construit son identité autour d’une centration sur 1’¢léve. Il en
ressort que les traits de cette histoire scolaire a I’école ¢lémentaire correspondent au concept
de la discipline scolaire, mais d’une « discipline molle », « proche du sens commun »
(Audigier, Tutiaux-Guillon, 2004, p. 308).

Ce portrait général pourrait amener a penser que I’enseignement de I’histoire a 1’école
¢lémentaire est une forme de transposition de 1’enseignement de ’histoire dans le secondaire,
avec des modeles proches mais faiblement interprétés, des savoirs issus principalement de
I’expérience scolaire des enseignants donc peu de références scientifiques. Les constats de ma
recherche ne contredisent nullement ce portrait général, méme s’ils peuvent en nuancer

certains aspects.

1.3 Des acteurs de la discipline scolaire : enseignant et éleves

Considérer la discipline scolaire comme construction autonome induit de prendre en
compte les acteurs de cette construction, d’une part les enseignants avec leurs pratiques,
d’autre part les €léves.

Du coté des enseignants du secondaire, 1’attachement a la culture disciplinaire et a ses
spécificités est fortement marqué (Lautier, 2006a), méme si des profils différenciés peuvent se
dégager. Lorsque Nicole Tutiaux-Guillon (2008b) reléve un « défaut de réflexion sur le lien
entre ce qui s’enseigne et les finalités » (ibid., p. 137), elle souligne ¢galement le consensus
quant au rdle des savoirs de I’histoire, leur structure et I’objectif de leur maitrise par les €éleves
restant un marqueur fort.

Ce marqueur est moins prégnant chez les enseignants du premier degré, car dans les
faits, il semble bien que polyvalence et gestion du groupe-classe centrent 1’identité
professionnelle des professeurs des écoles, ce qui a pour conséquence que l’enseignant
percoive les disciplines « a travers le filtre général de la pédagogie qui [...] devient une sorte
de compensateur a la non-spécialisation » (Audigier et Tutiaux-Guillon, 2004, p. 123). En
effet, une approche plus disciplinaire « demande a des enseignants polyvalents un
approfondissement [...] trés coliteux pour ceux qui s’y emploient » (ibid., p. 225). Les objets
épistémologiques de 1’histoire (chronologie, document, concept, récit) et leur traitement en

situation d’enseignement nécessitent indubitablement un regard spécifique. La formation des
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enseignants d’école ¢lémentaire et la polyvalence des enseignements conduit a ce que « les
préoccupations de bonne gestion de la classe dominent trés largement. Celles-ci n’ont que
faire de I’épistémologie des sciences de référence » (ibid., p. 100).

Dans ses travaux, Thierry Philippot (2008, 2009) s’est particulierement intéressé a ces
enseignants du premier degré, au travers de leurs pratiques d’enseignement, notamment de la
géographie. Ses constats rejoignent ceux de Frangois Audigier et Nicole Tutiaux-Guillon
(2004) a propos de la prégnance de la gestion de la classe, de la forme qui domine sur le fond,
du manque de maitrise épistémologique, et il s’interroge sur la visibilité et « I’empreinte d’un
modéle disciplinaire'’ dans les pratiques d’enseignement des maitres polyvalents » (Philippot,
2008, p. 153). Mais quel devrait étre ce modele disciplinaire ? Pour circonscrire cette question
autour de I’enseignement de I’histoire a 1’école élémentaire, ce sont essentiellement des
modeles généraux, ¢laborés sur la base de travaux menés dans le du secondaire, qui sont
disponibles. De plus, s’inscrire dans la perspective d’une configuration disciplinaire oblige a
penser 1’idée d’un mod¢le disciplinaire avec ses variations possibles. La question reste donc

ouverte.

Un autre acteur doit étre considéré, celui que je nommerai momentanément 1’¢léve.
Puisque I’histoire a tant a voir avec le social et le civisme dans ses finalités, quel est I’éleve
auquel elle s’adresse ? Il est certes un sujet apprenant ou sujet didactique, tel que le définit
Yves Reuter (2010e, p. 91), « constitué par des relations d’enseignement ou d’apprentissage
institutionnalisées a des contenus, référés a des disciplines ». Mais les pratiques de 1’histoire
scolaire introduisent des ambiguités a propos de ce sujet didactique. Il est reconnu avec un
savoir déja-1a, dans la mesure ou il lui est demandé de faire référence a son expérience du
monde durant la classe d’histoire pour construire des savoirs, et c’est alors la dimension
sociale du sujet qui est mobilisée ; mais, simultanément, selon le principe du réalisme,
prépondérant dans les lecons d’histoire, il doit adhérer aux savoirs qui lui sont enseignés, ce
qui rend alors saillant le sujet scolaire qui doit se plier aux coutumes scolaires. Il résulte de
cette tension que, s’il est fait appel a son expérience mondaine (Tutiaux-Guillon, 2008b),

celle-ci ne devient pas pour autant un objet de travail scolaire.

7 L expression « modéle disciplinaire » est prise ici au sens de Frangois Audigier (1993), comme une
reconstruction qui formalise une grille d’interprétation de I’enseignement de la discipline questionnée, et qui
intégre les éléments de la discipline scolaire.
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Il convient alors de s’interroger sur la part réelle « faite a ’enfant (a ses pratiques
culturelles et langagiéres notamment) dans la mise en apprentissage de 1’¢léve » (Daunay,
Fluckiger, 2011, p. 8).

L’opposition que Jo€l Lebeaume (2011, p. 39) décrit entre 1’¢léve « réduit a un sujet
apprenant désincarné » et le savoir qui « peut faire 1’objet d’une intervention épistémologique
et historique afin, dans 1’affirmation d’un principe développemental, d’identifier les obstacles
susceptibles d’€tre graduellement dépassé€s » mériterait d’étre surmontée. Identifier des
obstacles associés aux autres dimensions du sujet que celle de I’apprenant pourrait permettre
de mieux éclairer le niveau du savoir.

Dans cette perspective, la configuration disciplinaire, puisqu’elle vise a penser les
variations selon les contextes et les pratiques, permet aussi la considération de variations
rapportées a ce sujet didactique. Alors, bien des dimensions interviennent : le processus
d’acculturation disciplinaire qui se construit a I’école élémentaire, 1’age, 1’histoire familiale,
les connaissances individuelles. Impossible de penser le sujet didactique de maniére unique,
impossible de le rapporter exclusivement aux finalités de la discipline.

Sans apporter de réponses a cette problématique, si tant est qu’il faille en apporter une,
une partie de mon analyse s’attachera a quelques-uns de ces sujets apprenants, mais pris
individuellement. Il en ressort que, dans leur attitude scolaire d’apprenant, s’esquissent des
particularités culturelles, sociales, cognitives trés personnelles, qui éclairent en retour le

processus de construction de savoirs.

1.4 Eléments de conclusion

Il apparait clairement que la didactique de I’histoire a élaboré ses modeles, et que
I’histoire a 1’école élémentaire peut, si on la regarde rapidement, s’inclure dans ces modeles.

Mais certains points restent sensibles : le constat qui a été fait d’une discipline molle,
floue ; la question de I’approche disciplinaire menée par des enseignants généralistes ; et celle,
effleurée, de 1’éleve d’école élémentaire.

Est-ce que la discipline histoire scolaire est un tout au sein duquel s’ins€re sa pratique
a I’école ¢élémentaire, avec peut-€tre quelques spécificités soulignées ; ou est-ce que 1’histoire
a I’école ¢élémentaire doit se distinguer, soit comme étant une transposition de ce qui se passe
dans le secondaire (ce qui en ferait une forme de propédeutique), soit avec ses caracteres

particuliers ?
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Abdelkrim Hasni (2000), en reprenant les propos de Maurice Sachot (1997) plaide
pour «une didactique du primaire, une didactique qui puisse proposer des modeles
susceptibles d’éclairer la nature et les modalités de la formation que recoivent les enfants au
niveau primaire et de ne pas laisser le modele surdéterminé par les disciplines universitaires
envahir le primaire comme s’il s’agissait d’une extension naturelle » (Hasni, 2006, p. 116).
Mais peut-&tre faut-il aussi ne pas laisser envahir 1’école primaire par un modele surdéterminé
par les disciplines scolaires dans le secondaire.

Pour éclairer ces interrogations, il s’agit donc de croiser plusieurs préoccupations :
I’actualisation de la discipline scolaire a 1’école élémentaire, la spécificité de 1’enseignant
généraliste et celle des €léves. Le tout peut contribuer a proposer une image de 1’histoire
scolaire située a I’école ¢lémentaire. Si ’objectif de cette thése n’est pas de proposer une
analyse de la discipline, car c’est alors un autre type de corpus qu’il faudrait utiliser, je tente

par contre d’en proposer une image au sein de la configuration disciplinaire.

Les considérations de cette premiere partie permettent de se positionner en tant que
didacticienne au sein de la discipline histoire scolaire et d’ouvrir quelques réflexions. La
partie suivante précise ce positionnement, mais a partir de recherches didactiques existantes,

des constats qu’elles proposent et des problématiques qu’elles ouvrent.

2 La didactique de I’histoire

Trois textes parus au cours de ces dix derniéres années, et sur lesquels je m’appuierai,
permettent a la fois de suivre et de comprendre 1’évolution et les problématiques de la
didactique de I’histoire, en proposant un panorama des recherches menées. Les textes en
question ont été produits par des didacticiens et la place prépondérante de I’INRP y apparait
nettement. Si la didactique de I’histoire s’est développée a partir des années 1970-1980,
I’INRP en est le lieu principal de rencontre et de diffusion, en instituant comme date-origine,
si besoin en est, 1986, année des premieres rencontres nationales sur la didactique de
I’histoire et de la géographie'®.

Ainsi, La recherche en didactique de [’histoire et de la géographie depuis 1986, essai
d’analyse (Gérin-Grataloup et Tutiaux-Guillon, 2001) est un article paru dans « Perspectives

documentaires en éducation », publication de I’INRP. L’article Vingt-cing ans de recherches

'® Intitulé précisément « Rencontre nationale sur la didactique de I’histoire et de la géographie et des sciences
économiques et sociales ».
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en didactique de [’histoire a I'INRP : quel bilan pour quelles perspectives ? (Allieu-Mary,
Audigier, Tutiaux-Guillon, 2006) a paru dans la revue « Historiens et géographes » de
I’association des professeurs d’histoire et de géographie (APHG) ; I'INRP y figure dans le
titre méme. Quant a La didactique de [’histoire (Lautier, Allieu-Mary, 2008), il s’agit d’une

note de synthese de la « Revue Frangaise de Pédagogie », elle aussi publication de I’'INRP.

2.1 Premier état des lieux : hétérogénéité et diversité

Dans leur article de 2001, Anne-Marie Gérin-Grataloup et Nicole Tutiaux-Guillon
soulignent la focalisation des recherches sur des questions en lien avec la pratique, plutot que
sur le « projet de construire un nouveau champ de la connaissance scientifique » (p. 8) ; le
déficit de théorisation peut étre imputable, d’aprés leur hypothése, soit a la relative
jeunesse de ces didactiques, soit au fait que les premiers acteurs de ces recherches €taient des
enseignants ou des formateurs, ce qui induit une forme de dimension praxéologique. Les
auteures mettent en avant la multiplicité des approches dans les recherches menées, ce qui
conduit a une réelle hétérogénéité scientifique, sans qu’il y ait une unité dominante, d’autant
que les concepts mobilisés sont empruntés a d’autres champs et souvent recomposés' .

Cette idée d’emprunts se retrouve dans I’article paru en 2006 dans la revue Historiens
et Géographes®, les auteurs soulignant & nouveau I’absence de cadre théorique unique et
admis par tous. Mais, en conclusion, ils constatent une recherche évidente de rigueur dans les
méthodologies et référents théoriques mobilisés, ainsi qu’un effort de modélisation, ce qui
semble révélateur d’une certaine maturité des recherches en didactiques.

S’il est difficile d’identifier un cadre théorique unique®’, la confrontation de ces deux
articles permet de dégager des récurrences dans les références mobilisées au sein des
recherches évoquées : la transposition didactique (théorisée par Chevallard, 1985), la
discipline scolaire (a partir de la formalisation de Chervel, 1988), les représentations sociales
(théorie issue de la psychologie sociale et développée par Serge Moscovici, 1976, 1984), la
question de la référence a la discipline savante, les savoirs enseignés et ’appui sur une
réflexion épistémologique. Ces cadres se retrouvent dans I’introduction de la thése en

didactique de I’histoire soutenue par Sylvain Doussot en 2009 (p. 11) :

" Dans ce méme numéro de « Perspectives documentaires en éducation », se trouve un article de Nicole
Tutiaux-Guillon (2001), intitulé Emprunts, recompositions...: les concepts et les modéles des didactiques de
Uhistoire et de la géographie a la croisée des chemins.

2 Allieu-Mary N., Audigier F., Tutiaux-Guillon N. (2006), Vingt-cinq ans de recherches en didactique de
I’histoire a I’'INRP : quel bilan pour quelles perspectives ? Historiens et Géographes n°394.

2! Mais, dans la perspective de laisser des recherches se développer, cela n’est peut-étre pas souhaitable.
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Dans les débats sur I’Ecole, la place et la nature des savoirs sont parmi les enjeux
principaux. Ils sont au cceur de la démarche didactique qui cherche a « raisonner
I’enseignement » d’une discipline (Moniot, 1993). C’est pourquoi 1’épistémologie
tient une place centrale dans cette démarche. Pour I’histoire, la question de la
nature des savoirs scolaires s’inscrit d’emblée dans leur relation aux savoirs
scientifiques du fait de I’évidence et du poids de cette référence.

[...]

Dans son role de critique des contenus de savoir, la didactique doit mettre a jour
les contraintes qui peésent sur les savoirs enseignés lorsqu’on les transpose de
I’univers savant. Mais cette transposition (Chevallard, 1985/1991) ne peut se
réduire a une perspective textuelle des savoirs et doit prendre en compte les
pratiques sociales de référence (Martinand, 1981).

Si la didactique de I’histoire se caractérise donc par une apparente hétérogénéité des
recherches menées, des questions spécifiques et communes les traversent (mé€me si elles sont
traitées différemment), des préoccupations dominent, des théories et des concepts y sont
régulierement convoqués, méme s’ils sont recomposés. Et cela est peut-Etre a accepter comme
une réalité constitutive de la recherche en didactique. Ainsi, si ’on considére les travaux qui
se développent en didactique comparée®, il apparait que des concepts circulent d’un domaine
scientifique a un autre, d’une discipline a une autre, sur le mode des concepts nomades
d’Isabelle Stengers (1987) ; ils sont adaptés aux contextes dans lesquels on les importe, en
leur conférant une valeur descriptive et heuristique, et éventuellement en les reconfigurant.

Par ailleurs, I’argument de la jeunesse de la discipline pour expliquer cet état de fait
tend a devenir obsoleéte au fil du temps. Il est probablement temps d’affirmer que les
recherches sont nombreuses, explorent de multiples aspects de la didactique de I’histoire
(d’ou le sentiment possible d’éparpillement) et donnent des points d’appui pour de nouvelles
questions a explorer. Nicole Lautier et Nicole Allieu-Mary (2008) en proposent un inventaire,
non exhaustif, mais qui refléte des « avancées notables » (p. 96).

Je ne m’attarde pas ici sur certaines thématiques de recherche, ¢loignées de ma
problématique, sans exclure pour autant la possibilité de les évoquer plus avant dans ma
réflexion, a savoir les questions liées aux curriculums, 1’analyse des manuels, I’enseignement
des questions dites sensibles, I’analyse de la pratique enseignante. Je me contente de proposer
un ¢état des lieux de la recherche en lien étroit avec mes préoccupations, selon deux
axes principaux : les processus cognitifs des éleéves, quel que soit le niveau d’enseignement, et

les recherches menées sur le terrain de 1’école primaire.

2 Le constat de la multiplicité de ceux-ci a pu se faire lors du deuxiéme colloque de I’ARCD (Association pour
des Recherches Comparatistes en Didactique) qui s’est déroulé a Lille en janvier 2011.

35



PARTIE 1 Considérations épistéemologiques CHAPITRE 1

2.2 Se mettre d’accord sur ce qui s’apprend en histoire

Clarifier ce qui s’apprend en histoire ne s’entend pas, dans ce paragraphe a partir de
pratiques effectives, mais plutot tel que cela est pensé par les didacticiens.

D’entrée de jeu, il convient de penser I’histoire scolaire est une discipline textuelle, qui
articule des textes aux langages variés ; il s’agit de « considérer I’histoire et la géographie
scolaires en premier lieu comme des textes, des textes qui se constituent et se négocient en
classe a partir de textes déja constitués, textes qui sont eux-mémes les références de ceux que
les ¢leves doivent écrire » (Audigier, 1998, p. 11).

Par ailleurs, si I’histoire scolaire se caractérise également par ses connaissances
déclaratives et procédurales (Develay, 1992), réduire 1’apprentissage a ce type de
connaissances en donne 1’image d’une forme d’encyclopédisme cumulatif, ce qui n’est en
adéquation ni avec les finalités civiques d’un regard critique sur le monde ni avec une
conception d’une histoire investigatrice (Heimberg, 2008). Par conséquent, les didacticiens
revendiquent la place des modes de raisonnements mobilisés lors de 1’apprentissage de
I’histoire, ou des modes de pensée. Ces modes de raisonnement ne sont pas sans lien avec la
notion de procédure, mais, selon les auteurs, ils deviennent plus ou moins explicitement objet
d’apprentissage. Plusieurs expressions désignent cet axe des réflexions didactiques.

La pensée historienne en est une. Henri Moniot (1993) la met en avant, en affirmant
que « les ressorts de la pensée historienne, eux, sont accessibles a tous, selon 1’age bien sir et
sur un mode tres pratique » (ibid., p. 41). Néanmoins, Henri Moniot dissocie cette pensée
historienne de la méthode de 1’historien puisqu’il juge celle-ci guére accessible, en dehors du
métier méme d’historien. Mostafa Hassani Idrissi (2005) use également de 1’expression
pensée historienne mais sur un mode différent puisqu’il la définit comme un « mode de
construction des savoirs historiques » (ibid., p.22). Il la considére comme un objet
d’apprentissage en soi et en analyse les différentes étapes (la problématique, I’heuristique ou
documentation, I’identification, 1’explication et la synthése) pour proposer un module
d’apprentissage correspondant a une didactique de la pensée historienne. Deux perceptions de
la pensée historienne se lisent dans ces apercus. Soit elle est constituée de « ressorts », pour
reprendre Henri Moniot, c’est-a-dire d’opérations de pensée que tout un chacun mobilise en
histoire, de maniere différenciée (Henri Moniot évoque des niveaux de sophistication
différents), voire implicite. Soit elle est une modalité¢ en soi, qu’il faut s’approprier et qui

constitue alors un objet d’apprentissage identifi€.
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Robert Martineau (1999) utilise I’expression pensée historiqgue qu’il définit comme
« une attitude qui, a propos d’un objet (le passé) et a partir de données spécifiques (les traces
de ce passé) enclenche et oriente le raisonnement sur un certain mode, jusqu’a la production
d’une représentation de ce pass€ (une interprétation) en utilisant un langage approprié » (ibid.,
p. 154). Chez Robert Martineau comme chez Mostafa Hassani Idrissi, la référence a I’activité
de I’historien, en termes de méthode d’élaboration de savoir, est perceptible, et, dans les deux
cas, cela est un objet d’apprentissage®. La désignation différente peut provenir, pour Robert
Martineau, d’une influence de travaux anglo-saxons a propos du « thinking historically ».
Une autre formulation est celle des modes de pensée de [’histoire (Lautier, 1997b).
Cette expression, fréquemment utilisée par Nicole Lautier, Charles Heimberg, Didier Cariou,
désigne plutot des opérations cognitives, telles que la périodisation, le contrdle du
raisonnement comparatif, le contrdle du degré de généralisation, la critique des sources. Ces
opérations conduisent vers une démarche d’historisation, en contrdlant la pensée de sens
commun. Didactiquement mobilisées, elles permettent la construction de savoirs dans la

discipline.

Les nuances, dans les expressions utilisées, ne traduisent pas des positions
radicalement opposées. Ces modes de pensé€e, qu’ils soient entendus comme processus
mobilisables ou comme objet d’apprentissage, sont indissociables des connaissances
factuelles, car liés, d’une maniére ou d’une autre, a leur mode de construction. Ils sont
également en corrélation avec les finalités intellectuelles de la discipline scolaire, telle que
I’objectif de développer 1’esprit critique du futur citoyen.

Je ne considére pas ces modes de pensée comme objet d’apprentissage de manicre
effective, cela serait incompatible avec ma recherche, descriptive plutdét qu’expérimentale. Je
les identifie plutot comme recouvrant les raisonnements, spontanément ou volontairement
mobilisés, des lors qu’un caractére historien, relevant de 1’épistémologie de la discipline
scientifique, me semble présent. Quant a la maniere de les désigner, j’utilise davantage
I’adjectif historien qu’historique, sans que cela induise un positionnement par rapport aux
conceptions développées supra. Pour éviter toute ambiguité, je précise 1’'usage que je fais,
dans ma réflexion, de ces deux adjectifs, relativement proches. L’adjectif historien désigne,

pour moi, ce qui a un rapport avec I’étude du passé, ou qui implique des raisonnements

 Mais il faut noter que Mostafa Hassani Idrissi se démarque 1égérement de la conception de Robert Martineau.
Il s’é¢tonne en effet que ce dernier propose quatre déclinaisons de cette pensée historique (hypothético-
déductive, argumentative, empathique, narrative) puisque, pour Mostafa Hassani Idrissi, il n’est pas possible de
fragmenter ainsi un mode de pensée qui véhicule ensemble ces quatre aspects (ibid., p. 28-30).
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permettant de penser le passé ; ainsi j’évoque 1’analyse de savoirs historiens ou le recours a
une pensée historienne. L’adjectif historique référe davantage au fait de situer dans une
période précise et identifiée du passé, tel que lorsque j’évoque un document historique, le
récit historique, un contexte historique. Néanmoins, ces précisions, indexées a mon usage,

n’ont pas vocation a prendre un caractére général en dehors de la réflexion qui est la mienne.

Quoiqu’il en soit, ce qui s’ apprend en histoire reléve d’une construction complexe et

cela mene a se pencher sur les processus cognitifs des €léves.

2.3 Les processus cognitifs des éléves

Afin de comprendre ce qui se passe pour les éléves lorsqu’ils apprennent durant les
legons d’histoire, la didactique de 1’histoire puise des ressources dans 1’épistémologie de la
discipline scientifique. J’en évoque ici trois aspects que je mobilise dans mon travail, avant de
revenir vers la didactique pour exposer un modele d’apprentissage €¢laboré par Nicole Lautier

(1997a) a partir de recherches menées dans le secondaire.

2.3.1 La référence a I’épistémologie

Le récit, comme mode de compréhension du passé

Par leurs écrits, Paul Veyne (1971) et Paul Ricceur (1983) ont, chacun a leur maniére,
pensé le récit au sein de 1’épistémologie de 1’histoire scientifique. Paul Veyne postule que
« I’histoire est d’emblée un récit, elle ne fait pas revivre » (1971, p. 14) ; il existe pour lui un
rapport naturel, évident, entre histoire et récit. Quant a Paul Ricceur, il justifie la configuration
narrative de 1’histoire par le recours a notre capacité mimétique a configurer des intrigues.
C’est dans ce cadre que s’inscrit son ouvrage Temps et récit. Il ne s’agit en aucun cas d’un
plaidoyer en faveur du récit, mais d’une étude qui montre en quoi tout savoir historien
procede de la compréhension narrative. Dans cette perspective, la référence a Jérome Bruner
(1996) rappelle qu’un récit est une narration, avec I’identification d’un début et d’une fin, et
qu’il montre les actions d’un agent face a un (ou plusieurs) obstacle(s), 1’obstacle étant un
défaut d’ajustement entre 1’agent, le cadre, le but et les moyens.

Dans sa démonstration, Paul Ricceur s’appuie sur I’ouvrage de Fernand Braudel, La
e

Méditerranée et le monde méditerranéen a l'époque de Philippe 11 (1949, édition), qui

introduit un regard descriptif selon 1’échelle temporelle mobilisée, en tenant a distance
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I’événement, vu comme 1’écume de I’histoire. Paul Ricceur montre que, finalement, ce texte
de Fernand Braudel, d’apparence plutot statique, n’est rien d’autre qu’un récit dans lequel la
Méditerranée est I’agent du récit, la mise en intrigue repose sur son déclin (le défaut
d’ajustement selon Bruner) et la cloture montre le déplacement des centres de gravité
économiques et politiques vers 1’ Atlantique.

Néanmoins, cette mise en intrigue de tout fait du passé, qui le transforme en récit
historique, doit étre distinguée du récit quotidien ou du récit de fiction puisque « I’histoire est
un récit d’événements vrais » (Veyne, 1971, p. 23). Paul Ricceur nomme pour cela trois
coupures ¢épistémologiques, au niveau de la temporalité, avec un temps nettement défini et
travaillé par des choix, des périodisations ; au niveau des entités, qui, par analogie, deviennent
les acteurs (des quasi-personnages) d’une intrigue ; au niveau des procédures, qui constituent
la méthode et le travail spécifique de I’historien.

La mise au jour de ces modalités permet, sans confusion, de manipuler le concept de
récit au sein de I’histoire. Cette clarification épistémologique est d’ailleurs admise par la
communauté des historiens. Antoine Prost (1996, p.253) affirme que « toute histoire est
narrative, parce qu’elle inclut toujours du changement ». Le récit historique mobilise en
premier lieu un mode de compréhension spontané, li€¢ au narratif, mais qui gagne a étre
controlé.

Conséquemment, si comprendre un fait du pass€¢ mobilise spontanément des ressorts
de la mise en récit, tel que cela est reconnu par les historiens, il convient d’admettre que cette
modalité peut aussi se percevoir chez les €léves. Cela constitue un facteur régulierement
convoqué pour analyser les situations scolaires. Ainsi, choisir d’entrer dans des apprentissages
historiens par le récit a été mis a I’épreuve par Didier Cariou (2006) au travers d’une
recherche empirique menée au lycée. En introduisant un enseignement explicite des ressorts
du récit historique, et en invitant les €éléves a produire un écrit relevant de ce genre, il montre
que cela permet a la fois de construire des connaissances et d’offrir une « voie d’acces a la
pensée historienne » (Cariou, 2006, p. 184). Cela ’améne a plaider pour une « scolarisation
plus large du récit historique » (ibid., p. 184), et converge avec la réflexion de Marc Deleplace
(2007) pour qui le récit est «un moyen privilégié pour atteindre a cette
connaissance [historique] » (Deleplace, 2007, p. 16). Ce dernier montre comment peuvent
s’articuler récit historique, récit didactique des manuels et récit des éleéves en situation
scolaire. Pour 1’école ¢lémentaire, Benoit Falaize (2005) suggere également ce recours au

récit, en soulignant les possibilités qu’il offre.
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Alors, en classe, le texte de I’histoire peut étre regu, pergu, reconstruit comme un récit,
avec des modalités de contrdle, puisque « I’histoire utilise notre compétence a suivre des
histoires, méme sous les formes les moins raconteuses. Elle appartient a la classe des récits »

(Moniot, 1993, p. 73).

De la source au document

En histoire, le document n’existe pas naturellement, « c’est la question de I’historien
qui érige les traces laissées par le pass¢€ en source et en documents » (Prost, 1996, p. 81). Cela
ramene vers la célebre formule de Marc Bloch de la « connaissance par traces » (1949/2007,
p. 71), car la connaissance du passé est « nécessairement indirecte » (ibid., p. 67). De fait, la
tache de I’historien est vaste, tout d’abord parce que la notion de trace s’est particulierement
¢largie, il s’agit de « toute source d’information dont 1’esprit de 1’historien sait tirer quelque
chose pour la connaissance du pass¢ humain » (Marrou, 1954, p. 73), nombre d’historiens
s’accordent sur ce point. Alors, au-dela des aspects techniques (ce qu’Henri-Irénée Marrou
nomme les servitudes) de I’accessibilité, de la transmission, de la conservation de ces traces,
on voit bien qu’il revient a I’historien de savoir quelles traces chercher en fonction de ses
questions. Cela lui confére une place de sujet dans sa recherche, car ses questions sont
toujours posées depuis son présent et a partir de sa personnalité. Et c’est son « honnéteté
scientifique » (Marrou, 1954, p. 240), ses efforts d’impartialité et de recherche de la vérité qui
conférent une rationalité¢ et une validit¢ au savoir qu’il établit. Ces aspects du travail de
I’historien ont été fermement affirmés par 1’école des Annales face au positivisme de I’école
méthodique.

Pour autant, chercher la trace, la désigner comme document répondant au
questionnement défini, ne suffit pas. Au-dela de I’observation, il faut savoir interroger le
document (Bloch, 1949/2007) pour en tirer une connaissance, « s’en rendre maitre », dirait
Henri-Irénée Marrou (1954, p. 68) pour I’interpréter et le comprendre.

Henri-Irénée Marrou montre dans sa réflexion que le document historique, la trace qui
permet d’« atteindre quelque chose de I’homme d’autrefois » (ibid., p.79), provoque la
rencontre d’autrui. Alors comprendre un document historique engage un mouvement de
compréhension, similaire a notre compréhension d’autrui dans le présent, car « nous ne
comprenons 1’autre que par sa ressemblance a notre moi, a notre expérience acquise, a notre
propre climat ou univers mental » (ibid., p. 84). 1l souligne que, pour cela, s’impose la
nécessité d’une convergence minimale dans les langages, les symboles utilisés. Si la part

d’étrangeté, d’inconnu est trop importante, la compréhension devient fragile : « Plus la part de
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I’“Autre” ira croissant aux dépens de la catégorie du “meme”, comme il arrive a mesure que
le document provient d’un passé plus lointain ou d’un milieu plus exotique, plus la
compréhension deviendra difficile, hasardeuse, partielle : la langue sera moins bien connue,
les réalités évoquées par ces signes appartiendront a un ordre moins familier, deviendront
moins aisément concevables » (ibid., p. 88).

Ces réflexions sont celles d’historiens. En classe, les choses différent. En premier lieu,
I’¢léve n’est pas un historien, il ne construit pas un questionnement historien, les sujets
d’¢étude lui sont imposés, et il ne dispose pas de 1’arsenal méthodologique de la profession. Le
document est la plupart du temps choisi par I’enseignant’, placé devant I’éléve. Et, de
manicre inverse au travail de I’historien qui érige une trace au statut de document, ce
document revét pour 1’¢éléve le statut de trace, dans le sens ou il constitue la médiation qui lui
permet d’atteindre le passé, de se trouver dans cette rencontre d’autrui. Reste a voir comment
il recoit le document, le comprend, I'interpréte. La coutume pédagogique que décrit Henri
Moniot revient a penser qu’a la lecture du document qu’il n’a pas choisi, 1’éléve « trouve des
questions a lui poser, et qu’il en tire des choses... » (1993b, p. 26). Mais si telle est la
demande, il reste a mieux comprendre ce qui se joue dans cette rencontre entre 1’éléve et le

document en histoire.

Pensée naturelle et raisonnement naturel

Les deux paragraphes précédents ont montré en filigrane que, bien souvent, faire
commerce avec le passé, que ce soit en travaillant sur des documents ou en mettant en intrigue
les faits passés pour mieux les comprendre, implique un recours a notre « expérience du
présent » (Marrou, 1954, p. 82), a une pensée naturelle, spontanée. Antoine Prost utilise la
métaphore de « ’homme de la rue » (1996, p. 158) pour illustrer le fait que 1’historien
mobilise d’abord sa compréhension ordinaire construite par son vécu. Deux éclairages
théoriques viennent a 1’appui de ce constat.

Cette pensée naturelle prend forme dans un corpus de connaissances partagées,
utilisées par tout le monde et sanctionnées par la pratique et elle renvoie en cela a la théorie
des représentations sociales (Moscovici, 1976 ; Moscovici et Hewstone, 2003). Dans ce cadre,
il est admis que, face a une situation de compréhension d’une théorie ou d’une connaissance,
nous (adulte, enfant, membre d’un groupe social) sommes tour a tour savant éclairé et savant

profane, pris dans le jeu des représentations sociales que nous partageons, mobilisons et

24 . . . \ . L1z sy . .
Mais ce choix de I’enseignant s’opére bien souvent dans un corpus prédéterminé de ressources pédagogiques
(manuels ou autres).
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construisons. La prise en compte de la pensée naturelle a alors toute sa place dans un
processus cognitif, tel que Serge Moscovici (1976) le décrit dans sa théorie de la polyphasie
cognitive.

L’histoire use de cette pensée naturelle et elle reste plus ou moins étrangére a une
pensée généralisante et logique. Elle mobilise un type de raisonnement qui a recours a une
langue naturelle, a une abstraction incompléte car toujours indexée a un contexte du passe,
elle étudie des faits « dans des configurations non reproductibles » ce qui exclut «la
généralisation inductive » (Passeron, 1991/2006, p. 145). Il n’en reste pas moins possible de
lui attribuer un régime de scientificité. C’est ce que Jean-Claude Passeron (1991/2006)
s’attache a développer, en montrant qu’une intelligibilité¢ des phénomenes sociaux s’¢labore a
partir du travail d’interprétation issu de la comparaison entre des configurations singulieres.
En histoire, cela se traduit par un contréle de ce raisonnement naturel.

A partir du postulat adopté par la didactique de I’histoire, selon lequel « il n’existe pas
une différence de nature entre le raisonnement scientifique des historiens et le raisonnement
naif que les éléves mobilisent en classe, mais seulement une différence de degré » (Cariou,
2007, p. 4), ’enjeu dans un cadre didactique est alors d’identifier les modes de contréle du

raisonnement naturel en situation scolaire.

Quelques éléments a retenir

Récit, documents, raisonnement naturel sont des outils, matériel ou intellectuel, de
I’historien, épistémologiquement explicités. Ils peuvent étre mobilisés par la didactique du
coté de 1’école, non pas pour justifier d’'une démarche ou pour se conformer a la discipline

scientifique, mais plutot en tant qu’outils a nouveau, pour comprendre I’activité de 1’¢léve.

2.3.2 Un modé¢le didactique d’apprentissage

S’appuyant sur ces références épistémologiques, mais aussi sur la psychologie sociale,
Nicole Lautier (1997a, p. 213-222) a propos€ un modele intermédiaire d’appropriation des
savoirs de [’histoire, qui caractérise les modalités de la rencontre d’un individu non
spécialiste que peut étre 1’¢léve, porteur de son monde, de son stock de connaissances, de sa
pensée sociale, avec le monde du texte de I’histoire.

Quelques recherches empiriques, essentiellement menées dans le secondaire, se sont
inscrites dans la lignée de cette hypothése (Cariou 2003a, 2003b, 2006b ; Hassani Idrissi,
2005 ; Deleplace et Niclot, 2005 ; Doussot, 2009). Didier Cariou a exploré, et confirmé, ce
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modele intermédiaire d’appropriation des savoirs de [’histoire, avec les ressorts qui le
caractérisent. Il le décline par des expérimentations en contexte scolaire sollicitant d’une part
les raisonnements par analogie (c’est le sujet de sa thése) et d’autre part le récit historique,
dispositifs visant tous deux des processus de conceptualisation liés a un théme du programme
scolaire. Ses analyses mettent en évidence que, pour s’approprier un savoir historique, les
¢léves le rapprochent « d’¢léments de leur pensée sociale pour le transformer en savoir du
sens commun. Dans un second temps, ce savoir naif est formalisé en un savoir valide par le
recours aux opé€rations d’historisation » (Cariou, 2006¢, p. 1). Il propose de nommer ce
processus modele transformatif de [’appropriation du savoir (Cariou, 2003b, p.171).
Transformatif, pour rendre compte d’un mouvement, associant une phase de socialisation du
savoir qui, par le recours a la personnification et la figuration, mobilise un processus
d’objectivation, et une phase de rationalisation du savoir avec un phénomeéne de « mise a
distance » repérable par la périodisation et la modalisation (Lautier, 2001a, p. 61).

Toutefois, cela ne fonctionne pas de maniére lin€aire et continue. Si Nicole Lautier
(2001a) parle d’un double mouvement, c’est qu’il peut s’opérer simultanément ou
consécutivement, mais sans privilégier de hiérarchie : une connaissance de sens commun
peut étre rationnalisée par un apprentissage, mais un savoir scientifique peut étre réapproprié
sous forme de savoir de sens commun. Didier Cariou évoque plutot 1’idée d’un processus
spiralaire. Dans ce processus, le savoir de sens commun est en quelque sorte un niveau
premier, qui correspond au moment ou les éléves rapprochent un savoir historique nouveau de
leurs représentations sociales et de leurs schémes d’accueil. En permanence, ce savoir de sens
commun revient au sein de I’activité de rationalisation qui tend vers un niveau plus €labor¢,
ou des opérations d’historisation doivent intervenir pour favoriser un apprentissage.

Apprendre en histoire équivaut alors a mobiliser, dans un contexte donné, un mixte de
pensée naturelle et pensée plus formalisée, au sein duquel « les €éléves s’approprient 1’histoire
selon des ajustements, des allers et retours entre le registre de la pensée représentative et le

registre de la pensée informative®, et [...] ce mixte se poursuit tout au long de la scolarité »

> Moscovici et Hewstone (2003) nous fournissent les caractéres de cette pensée représentative : elle est validée
de manicre consensuelle (par le contexte social), elle cherche a fournir une explication, elle fonctionne en
mobilisant des images et des symboles, elle est véhiculée par un vocabulaire et un discours ordinaires et ne se
soumet pas a une rigueur mentale. Par tous ces attributs, Moscovici et Hewstone 1’opposent donc a la pensée
informative, qui, elle, se situe dans un contexte scientifique et se veut plus rigoureuse, en maniant des concepts,
un vocabulaire et une syntaxe spécifiques, en tachant de décrire (répondre au « comment ») plutét que
d’expliquer (ce qui est la volonté de la pensée représentative avec le « pourquoi ») et en tirant sa validité de
données scientifiques.
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(Lautier, 2006b, p. 77). Ce « mixte » est une illustration de la polyphasie cognitive telle

qu’elle a été théorisée par Serge Moscovici®®,

Le role attendu d’une situation scolaire d’apprentissage en histoire serait de favoriser
des procédures d’historisation que sont la mise a distance, les procédures mentales de
controle, une rationalisation, afin de ne pas rester sur un niveau li¢ au sens commun. La
finalité est d’aboutir a un niveau plus €élaboré pouvant correspondre a un niveau scientifique,
ou raisonné, du savoir. Ce savoir valide peut ensuite rester & un niveau de rationalisation ou
intégrer a nouveau le niveau de sens commun pour constituer une structure d’accueil

permettant 1’¢laboration d’un autre savoir.

2.4 Eléments de conclusion

Au sein de la didactique de I’histoire, les recherches empiriques sont nombreuses,
quelques-unes ont déja été citées ; des formalisations des acquis de ces recherches sont
proposées ; les notions mobilisées font 1’objet de développements théoriques, s’appuyant sur
des emprunts épistémologiques ; des modeles ont €té construits ; des questions sont explorées
au travers d’expérimentations. Alors, la didactique de 1’histoire converge avec la proposition
d’Yves Reuter (2010d, p. 69) pour qui les didactiques des disciplines sont des « domaines
scientifiques caractérisés par des questions spécifiques [...], des théories, des concepts, des
méthodes de recherche et des recherches empiriques ».

De fait, les éléments explorés dans ce bref survol sont des points d’appui qui
permettent d’¢élaborer et d’étayer un objet de recherche. Par conséquent, je les mobilise au fil
de ma réflexion, autant pour inscrire mes constats dans une continuité des questionnements de

la didactique de I’histoire que pour construire une méthodologie de travail.

3 S’arréter a ’école élémentaire

Cela a été souligné a plusieurs reprises, les recherches évoquées jusqu’alors ont
majoritairement ¢ét¢ menées a partir de ’enseignement de 1’histoire dans le secondaire. Si

I’école €lémentaire n’a jamais été exclue de la réflexion des didacticiens de I’histoire, c’est

%% La polyphasie cognitive a été énoncée comme une hypothése par Moscovici (1961, 1976) dans son étude sur la
réception de la psychanalyse par le grand public ou il observe que « différents modes de pensée coexistent
couramment chez le méme individu ».
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essentiellement dans les années 2000 que cette préoccupation investit davantage le paysage.
Assez logiquement, les recherches et publications analysant des situations issues de 1’école
¢lémentaire prennent pour référence les acquis antérieurs, a savoir les réflexions et constats
¢laborés a partir du second degré, sans conférer a cet emprunt de valeur hiérarchique. Il
pourrait en découler une forme de filiation descendante, en cohérence avec des hypothéses
déja posées, a savoir que « les ressorts de la pensée historienne, eux, sont accessibles a tous,
[...] selon I’age bien shr et sur un mode trés pratique » (Moniot, 1993, p. 41-42) et qu’il existe
un « continuum entre le novice et ’historien » (Lautier, 2001a, p. 65), le novice pouvant donc
tout aussi bien étre 1’¢éleve d’école élémentaire. Cela rejoint les propos de Jérome Bruner
(1996) qui affirme que I’on peut tout enseigner & n’importe quel éléve, quel que soit son age,
a condition que ce soit sous une forme raisonnable. Pour autant, il faut se garder de toute
fusion hative car, ainsi que le soulignent Nicole Allieu-Mary, Frangois Audigier et Nicole
Tutiaux-Guillon (2006, p. 203), « il est [...] illusoire de penser I’histoire enseignée a I’école
primaire dans les mémes termes que 1’histoire enseignée dans le secondaire ». En effet, de
nombreux parametres différent dans le fonctionnement institutionnel, entre programmes,
formation des enseignants, horaires, organisation du temps scolaire, et cela affecte les
pratiques. L’¢léve est également a considérer avec prudence, dans ses diverses dimensions
d’apprenant et d’enfant.

Pour aborder le versant de 1’école élémentaire au sein de la configuration disciplinaire
de I’histoire scolaire, il est nécessaire de distinguer ce qui s’y référe dans les recherches en

didactique de I’histoire. C’est 1’objectif de cette partie.

3.1 Plusieurs axes de recherche

Ces recherches, bien que probablement encore trop peu nombreuses, proposent des
pistes de réflexion riches mais assez hétérogeénes, a I’image générale de la didactique de
I’histoire, tel que cela a été évoqué plus haut. Je cite rapidement celles qui ne seront pas
davantage développées, car plutot ¢loignées de ma préoccupation des processus cognitifs pour
apprendre en histoire.

Un premier domaine est celui des opérations liées au temps historique, domaine
encore peu investi par les recherches, de maniére peut-étre paradoxale dans la mesure ou cette
question tient une place d’importance dans 1’histoire. Marc Loison (2006) a coordonné une
recherche importante sur cette question, qui contribue a montrer qu’il s’agit 1a d’un

apprentissage complexe et, qu’en classe, il est essentiellement mené a partir de I’organisation
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du temps vécu de I’¢leve, plutdot que dans une perspective de construction du temps
historique. Cela laisse peu de place a un travail sur la périodisation qui est pourtant une des
opérations de rationalisation du savoir dans la perspective d’apprentissage. Les constats que
j’avance dans mes analyses ne font que confirmer cet état de fait.

Un autre domaine est celui de I’analyse des manuels scolaires. Angelina Cesari-Ogier
(2005, 2006) montre que les manuels, traditionnellement ressource et outil d’aide a la
préparation des legons pour 1’enseignant, ont aujourd’hui du mal a remplir ce role car ils ont
tent¢ de suivre les changements des théories de D’apprentissage, des finalités de
I’enseignement de la discipline mais sans réel mode d’emploi. Elle constate que « le manuel
constitue méme un obstacle a I’évolution de la discipline historique, mettant en contradiction
les finalités et les pratiques pédagogiques en usage, bloquant toute transformation permettant
la mise en place d’un nouveau paradigme pédagogique en construction depuis les années
1970 » (Ogier-Césari, 2006, p. 211). Néanmoins, il reste une ressource dominante pour les
enseignants, peu d’autres supports dédiés a I’école ¢lémentaire leur étant proposés. Pour
autant, on ne peut que souhaiter dépasser la conclusion d’Angelina Cesari-Ogier, lorsqu’elle
écrit que « I’enseignement de I’histoire a I’école élémentaire est ainsi sinistré et ’on ne peut
étre optimiste pour I’avenir de la discipline » (ibid., p. 211).

Pour finir, il parait utile d’évoquer a nouveau la réflexion, déja mentionnée, que
propose Benoit Falaize (2005) en resituant ’utilisation du récit en histoire a I’école primaire,
dans une optique didactique mais aussi épistémologique. Dans cette perspective, Benoit
Falaize préconise un récit considéré dans son intertextualité, problématisé, désethnocentré, et
surtout ouvert sur le débat et le questionnement, donc loin du mode¢le lavissien de 1’histoire-
récit. Selon lui, cette utilisation du récit permet a la fois 1’acceés a la culture écrite, et a
I’histoire et ses problématiques pour tout éléve, notamment les ¢€léves les plus démunis
scolairement. Belle invitation, certes spéculative, qui invite a reconsidérer la place du récit

dans ses usages effectifs a I’école ¢lémentaire.

Quant a la recherche INRP sur I’enseignement de 1’histoire, mais aussi la géographie
et I’éducation civique, a I’école ¢lémentaire, objet de 1’ouvrage dirigé par Francois Audigier
et Nicole Tutiaux-Guillon (2004), elle est régulierement mobilisée comme point de référence
dans ma réflexion. Outre I’intérét qu’elle présente d’expliciter les aspects méthodologiques du
travail de recherche, elle pose des constats, €¢laborés a partir de questionnaires, entretiens et
observations de classe. Ces constats réferent autant a 1’identité professionnelle des

enseignants d’école ¢lémentaire qu’aux pratiques de classe et aux représentations de la
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discipline. Cette recherche aboutit sur deux interrogations fortes, a savoir la possibilité d’un
modele d’action disciplinaire pour les enseignants, et la perspective d’une approche de

I’histoire a 1’école autre que celle dominée par le sens commun.

3.2 Analyser Pactivité des éléves de I’école élémentaire : le sens commun

Ce que recouvre le sens commun n’est autre que le recours a la pensée naturelle,
spontanée. Les précisions du paragraphe 2.3.1, supra, ont permis de reconnaitre la place de ce
phénomene dans les procédures de travail de I’historien puisqu’ il s’agit en quelque sorte du
premier moyen dont il dispose pour comprendre les faits du passé€. Rien d’anormal, a priori, a
ce que les éléves y aient recours également, en situation similaire de compréhension du passé.
Néanmoins, il a été souligné que I’historien dispose de méthodologies de travail pour
rationaliser son approche et élaborer un savoir valide. Si on ne peut exiger de 1’¢éléve qu’il
procede a la maniere de I’historien, une situation scolaire devrait pourtant lui permettre de
controler ce mouvement spontané, qui correspond a la phase de socialisation du savoir dans le
modele intermédiaire d’appropriation des savoirs (Lautier, 1997a), pour le mettre a distance et
le formaliser.

Les recherches évoquées ci-dessous permettent de montrer les formes prises par ce
sens commun en situation scolaire, et comment il peut, ou pourrait, étre mis a distance dans
I’objectif d’établir un savoir valide. Je ne reprends que les constats évoqués, sans me livrer a
une analyse plus approfondie des phénomeénes pergus. Il s’agit avant tout de relever les

manifestations possibles, et récurrentes, du sens commun.

3.2.1 Des recherches qui montrent le sens commun

Dans les développements qui suivent, je m’appuie sur quelques recherches qui
montrent ce sens commun en situation (ces recherches sont également évoquées dans le
paragraphe suivant qui s’intéresse a la question du langage). Je précise dés a présent leurs
contextes, notamment un point de convergence puisque ces recherches concernent des
situations menées avec des ¢leves de 9 a 12 ans.

Béatriz Aisenberg (2004) a travaillé avec son équipe (& Buenos Aires) sur une
séquence abordant les migrations internes en Argentine entre 1939 et 1960, a partir de

témoignages oraux de migrants.
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Anne Vézier (2007) analyse une situation de classe dans laquelle les éleéves travaillent
avec la reproduction d’une gravure de 1796 intitulée « Marchands d’esclaves de Gorée », dans
le cadre d’une séquence traitant de la traite négriére atlantique et de 1’esclavage.

Roselyne Le Bourgeois (2004, 2008) a mené des observations dans une classe de CM1
dans le cadre de deux recherches successives, Argumentation et démonstration dans les
débats et discussions en classe >’ et Gestion des tensions didactiques dans les échanges oraux
et apprentissages disciplinaires d ['école®®. Lors d’une séquence qu’elle analyse, portant sur
les invasions barbares, I’objectif est d’amener les ¢léves a réfléchir [’opposition
barbare/civilisé.

Yannick Le Marec, Sylvain Doussot, Anne Vézier (2009) et Sylvain Doussot (2009)
proposent I’analyse d’une séance, également menée en classe de CM1, sur le théme des
relations seigneurs-paysans dans le monde médiéval.

Pierre Kessas (2008) interroge la place du raisonnement par analogie chez des ¢éleéves
de CM2 lorsqu’ils sont en situation de construire les concepts d’échange et de croisade.

Sylvie Lalagiie-Dulac et Maryse Rebiere (2010) cherchent a comprendre comment
I’histoire de I’esclavage est travaillée dans les classes de 1’école élémentaire. Elles proposent
dans ce cadre I’analyse d’une séance de débat, initi¢ a partir de 1’observation de documents

historiques.

3.2.2 Un sens commun lié a des représentations sociales

Les représentations sociales véhiculées au sein de tout groupe se percoivent sous des

aspects différents en classe.

Des représentations des roles sociaux de chacun

Yannick Le Marec et al. (2009) relévent les propos d’une éleve lorsqu’elle évoque la
relation d’autorité que le seigneur entretient a 1’égard du paysan. Dans cette relation, 1’¢éleve
percoit la possibilité que le seigneur utilise chez le paysan le sentiment de peur : « S’il [le
seigneur] peut le faire parce que sinon, s’il leur fait pas, ils [les paysans] disent oh ben j’le fais

pas hein... ». Les auteurs y voient [’expression de « ce que peut signifier I’obéissance a une

" Recherche coordonnée par Jacques Collomb entre 2000 et 2003, associant cing équipes IUFM, une équipe
d’université et une équipe INRP qui s’est déroulée entre 2000 et 2003. La recherche a été publiée par I'INRP en
2004 dans I’ouvrage Argumentation et disciplines scolaires sous la coordination de Jacques Douaire.

8 Recherche du pole nord-est des [IUFM sous la direction d’Anne Vérin, associant des équipes de P'TUFM de
Reims et de I’IUFM d’ Amiens.
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hiérarchie : s’il n’y a pas de contraintes effectives par la peur, le paysan de 1’époque comme
I’homme d’aujourd’hui est peu enclin a se soumettre a ses obligations de travail » (ibid.,
p- 19) ; cela refléte une représentation des comportements humains associés soit a leurs roles
sociaux, soit a une tendance naturelle.

Dans le méme ordre d’idée, Anne Vézier (2007, p. 7) constate que dans leurs
échanges, les ¢éleves expriment 1’idée que la « pauvreté condamne au statut d’esclave, alors
que la richesse protege le chef de village ».

La pensée sociale affleure dans les propos des ¢éleves. C’est une grille de
compréhension des statuts des individus en fonction de leur place sociale qui sert

spontanément de schéme d’accueil pour les savoirs.

Des représentations de valeurs a caractere universel

Ces valeurs a caractere universel correspondent a des théories spontanées et partagées,
qui structurent notre systéme de pensée (Lautier, 2001a) : les droits de I’homme, I’idéal d’une
société égalitaire, la condamnation morale de certaines conduites, la cruauté de la guerre.
Elles peuvent étre mobilisées pour comprendre des faits sociaux, et on les retrouve dans les
legons d’histoire.

Ainsi, les éleves observés par Anne Vézier, s’ils expriment des représentations trés
normées par les places sociales, finissent par dire, face a cette représentation d’un marchand
d’esclaves, que « c’est dégotitant d’enlever les hommes, ¢’est cruel » (Vézier, 2007, p. 7).

Beatriz Aisenberg percoit chez les éléves une premiere compréhension qui s’élabore
au travers de « leurs conceptions des comportements humains, [...] qui fonctionnent comme
des “theories” (implicites) pour [Dinterprétation» (Aisenberg, 2004, p.63)% . Ainsi,
naturellement, la ténacité des migrants est valorisée et la discrimination dont ils sont victimes
est percue de maniere sensible.

L’idéal du groupe fraternel, qui structure notre systéme de pensée (Lautier, 2001a), est

sous-jacent dans ces exemples.

Des représentations collectives
Dans son étude, Roselyne Le Bourgeois constate que, malgré une séance pensée pour
permettre aux ¢léves de dépasser 1’opposition barbare-civilisé, les éléves peinent a

abandonner leurs représentations des méchants barbares. Il s’avere qu’ils mobilisent un cadre

? Cette idée de théorie implicite du comportement humain évoque les théories de ’esprit auxquelles les enfants
font appel pour « décrire, expliquer et prédire les conduites humaines » Houdé (2004).
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commun qui est celui de 1’opposition gentil/méchant. Cela rejoint une analyse de Pierre
Kessas (2008) qui montre que les éléves d’école ¢lémentaire mobilisent une grille de lecture
des événements ¢étudiés qui repose sur un modele binaire. Ainsi, dans les constats qu’il
formule, la relation Chrétiens/Musulmans est appréhendée a partir d’un rapport
amiti¢/inimitié. Ce type d’opposition releve d’un modele proposé par Reinhart Kosseleck
(1997) selon qui I’historien interpréte les sociétés humaines a partir de catégories d’opposition
de nature anthropologique (ami/ennemi étant une de ces oppositions). Amitié/inimitié,
gentil/méchant sont des cadres d’interprétation spontanément mobilisés qui revétent un
caractére d’universalité. Ce modéle semble implicitement présent chez de jeunes éléves.

Cette grille de lecture binaire est également perceptible dans I’analyse d’Anne Vézier
(2007, p.3) puisqu’elle explique que, pour identifier les personnages (les esclaves, le
marchand), « les ¢€léves s’appuient sur le critere de “bien habillés”/“pas bien habillés” », a

partir des détails qu’ils observent.

3.2.3 Présence de I’émotion

Dans la mesure ou comprendre les hommes du passé fait appel, par analogie, a notre
propre vécu, le registre de 1’émotion apparait parfois. Beatriz Aisenberg le constate : les
témoignages des migrants provoquent intérét et émotion chez les ¢€léves, qui dans un
mouvement d’identification, « se mettent a leur place et comprennent leurs motivations et
leurs sentiments » (Aizenberg, 2004, p. 69).

Mais elle constate également que si I’émotion permet aux ¢éléves d’entrer dans le
contexte de la situation étudiée, elle constitue aussi, a un moment donné, un verrou provisoire
dans le processus de rationalisation, dans le sens ou les €léves se détachent difficilement du
spécifique des témoignages pour envisager le contexte historique des migrations évoquées.

Néanmoins, I’émotion ne se situe pas que du coté 