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Que se passe-1-il tout au long d™un cours
d'histoire? Que font les éléves? Quels sont
les savoirs présents, connaissances plus fac-
tuelles, notions et concepts, savoir-faire. .. ?
introduits, exposés, travaillés, construits?
Que fait Penseignant? Comment s’y prend-
17 Sur quels supports les éleves travaillent-
ils? Dans quelle intention? Pour construire
quelles compétences? etc Questions évi-
dentes, questions récurrentes, dés que on
southaite connaitie un peu mieux ce que sont
Penseignement et 'apprentissage en actes,
concernant ['histoire. Questions banales
auxquelles enseignants, formateurs, déci-
deurs, parents, public s'intéressant & I'Ecole
et & I’histoite, aimeraient, devraient pouvoir
trouver 1éponse. Non pas une réponse,
unique et droite dans ses bottes, mais des
réponses multiples et variées, & 'image de la
diversité des pratiques et des objets ensei-
gnés, de la diversité des enseignants et des
éleves, des sttuations et des niveaux scolaires.
Pourtant, a lire Ia littérature francophone en
ce domaine, la 1écolte est maigre Ce nest
pas le lieu d’en faire ici un bilan. Juste relever
ce trou dans la connaissance. Certes, il y a
des récits, des présentations raisonnées d’ex-
périences vécues par les enseignants. Mais ce
n’est tout de méme pas a des histoiiens qu'il
faudrait expliquer que, pas plus que la
mémoire nest I'histoire, le récit d’une expé-
tience, si rigouteux soit-il, n'en est 'la’
connaissance définitive et thtale. Aussi, la

didactique de Phistoire, sinon pour échap-
per, du moins pour mettre & distance le
débat d’opinion si mal argumenté et hélas si
fréquent sur 'école et Ienseignement, doit
multiplier et accumuler patiernment, 1ésolu-
ment, des études empiriques, des analyses de
situations scolaires, lecons et cours d’histoire
in situ, des enqguétes sur les conceptions que
les enseignants et les éleves ont de Phistoire
et de son enseignement, des travaux sur
I’évaluation dans ses différents aspects, etc.

Cest dans cette perspective que cet article pré-
sente une analyse de cing lecons! d’histoire &
'école primaire. Immeédiatement, il nous faut
prendre quelques précautions indispensables;
elles ne sont pas thétoriques, juste nécessaires,
pour lire de fagon appropriée les analyses qui
suivent. Cing lecons d’histoire ne font pas
I’Enseignement de Histoire! Leur nombre
réduit interdit toute généralisation Elles
témoignent de situations singuliéres, uniques.
Il en est ainsi de toute expérience scolaire, plus
largement sociale. Pourtant, les rapproche-
ments, les points communs permettent déja

! Nous employons le terme de “legon” pour désigner un
moment explicitement centré sur un objet d’enseigne-
ment guelle que soit la forme de cet enseignement,
moment clairement délimité par un début et une fin. Le
vocabulaire décrivant ces moments n'est pas stabilisé;
par exemple, dans I'enseignement primaire on emploie
aussi le terme de séquence, dans le secondaire celui de
cours "Lecon’ n'a pas ici d’autres significations ou
d’autres présupposés.

d’esquisser quelques caractéres partagés; les
proximités signalent des caractéres importants
qui dépassent les particulaiités de ces situa-
tions et interrogent Uenseignement de T'his-
toire, invitent a d’autres études, suggérent
maints prolongements La construction et la
lecture de cet article se placent dans cette dia-
lectique du singulier et du général familiere
aux historiens et aux sciences sociales. La
recherche de régularités n’efface pas les singu-
farités; les premiéres donnent du sens aux
secondes; elles sitient les lecons, les exemples,
par rapport & dautres, construisent ainst les
contours et les caractéres d une activité sociale
quil importe de mieux connaitre pour mieux
la comprendre et mieux la conduire Une
seconde précision qui vaut précaution, tient
au point de vue adopté Corune tout discours
sur le monde, celui-ci adopte un point de vue,
développe certaines analyses en fonction de
questions posées au dépait, en laisse bien
d’autres au port; il le fait sur des matériaux
eux-mémes construits, sélectionnés, Ces ana-
lyses n’ont rien d’exhaustif, elles sont limitées
et partielles. Non exhaustives aussi par les
conditions de recueil puisqu’il sagit de cing
leqons construites et mises en scéne par cing
enseignants différents, appartenant a des sys-
témes scolaires différents, cing legons isolées
de leur environnement scolaiie et social, cing
moments isolés dans la durée d’une année
scolaire Situées en fin d’année, elles ont une
situation particuligre dans le déroulement de
I'année scolaire Toutefois, elles tentent, a leur
maniéte, de mieux cernet I'histoire scolaire et
son enseignement en prenant pour appui
quelques questions construites ent fonction de
travaux didactiques antérieurs ayant les pra-
tiques d’enseignement comme objet d’étude
et de 1éférences épistémologiques propres &
Ihistoire, Ainsi, la faible importance quantita-
tive des matériaux étudiés contraste avec 'am-

pleur des questions posées Ce contraste suffit
& lui seul 2 bien désigner le caractére modeste
et exploratoire de cette recherche,  lire cet
article comme une invitation au travail

Une premitre partie commence par intro-
duite Porigine de cette rechetche, la problé-
matique et les thémes principaux qu’elle se
propose d’explorer; elle se poursuit par la
présentation du dispositif de recueil des
matériaux et des méthodes mises en ccuvre
La seconde partie présente quelques résultats
des analyses faites sur ces matériaux. Ia
conclusion est placée sous le terme de pause
pout désigner un moment consacré 3
quelgques propos plus décalés esquissant
d’autres analyses et des réflexions plus géné-
rales. Enfin, une recherche ne parcourt
jamais un chemin tranquille et linéaire; ses
différentes étapes s’entremélent, les questions
se précisent, certaines sont abandonnées,
d’autres s'imposent, les tepentirs surgissent,
les allers et retours donnent parfois I'impres-
sion de piétinet. Mais cahin-caha les faits se
construisent, prennent du sens, les idées et
lignes de force s'imposent. 1l est difficile d’en
rendre compte dans les limites d’un article
qui, par tradition et par économie, suit un
parcours sans trop d’aspérités. Ici ou 1a, cer-
tains doutes ou certaines hésitations pren-
nent une trés bréve place; le lecteur v verra
une invitation & découvrir la dynamigue et la
matiére méme du travail de recherche

1. ORIGINE, PROBLEMATIQUE
ETI DISPOSITIF

Mieux connattie Penseignement en actes est
un impératif des recherches en didactique de
I'histoire. Une 1echerche §’inscrit dans un
contexte, répond a un projet. Cette premiére



pattie commence par en préciser origine,
extérieure aux auteurs de cet article, puis
précise comment ceux-ci ont transformé la
demande qui était faite; la présentation des
questions et thémes qui ont été privilégiés
précede quelques indications sur les maté-
riaux étudiés et les conditions de leur recueil

1.1. Origine

Lotigine de cette recherche réside dans cer-
tains projets du Conseil de I'Furope sur Pen-
seignement de histoite? Une des orienta-
tions mises en avant dans ces projets, plus
largement dans ceux qui concernent 'Ecole
et I'éducation, consiste & repéret ce qui est
désigné ou peut étre désigné par Pexpression
de "bonnes pratiques) 4 en décrire les aspects
principaux et a proposet ces pratiques
comme des exemples propres i inspirer des
changements dans ce qui se fait habituelle-
ment Ce cadre place résolument ces ¢tudes
dans un modgle de diffusion de l'innovation
par exemplarité; celui-ci est diftérent d’autres
modéles de diffusion, tel le pilotage par les
autorités scolaires. Il s'appuie sur les acteurs
que sont les enseignants et appelle leurs ini-
tiatives. Il présuppose aussi que si il y a des
bonnes pratiques et quil est indispensable de
les repérer et de les diffuser, cest parce que
Penseignement actuel de Phistoire n'est pas
satistaisant eu égard aux criteres retenus, et
qu'il convient donc de le faire évoluer Le des-
sein de cet article n'est ni de débattre de ce
modele, de ses présupposés et de ses consé-
quences, ni de le comparer & d’autres. Nous
signalons ceci pour inquiéter le lecteur sur les
raisons et les buts de toute recherche, entre
productions de connaissances sur I'enseigne-
ment et Pécole, et propositions d’actions.

2 Voir Audigier 2001 in Le cartable de Clio, Audigier
1995a

Deux chercheures, 'une britannique, Hilary
Cooper, 'autre roumaine, Lauta Capita, ont
entrepris d’analyser et de comparer des
legons d’histoire, réputées étre de bonnes
lecons, dans des Ftats, des cultuzes et des sys-
temes scolaires différents® Elles nous ont
sollicités comme elles ont sollicité des col-
legues de U'Institut Universitaite de Forma-
tion des Maitres (IUFM) de Lyon pour élar-
gir leur enquéte a d’autres systémes scolaires,
Geneve et France*. En fonction de leurs tra-
vaux, plus généralement de travaux anté-
rieurs sur Penseignement de Ihistoite au
Royaume-Uni, elles ont retenu trois grands
thémes d’analyse: les questions que les
éleves, sous la conduite des enseignants,
posent au passé a partir de sources variées
qui leur sont soumises; les inférences quils
construisent a partir de ces sources; l'usage
d’un vocabulaize spécifique & histoire. Ces
thémes s’appuient sur 'idée que les bonnes

* Le lecteur trouvera des précisions sur les premiers
résultats recueillis dans Capita et Cooper 2003 La
rédaction du cartable de Clio sollicitera de ces personnes
un article pour une de ses prochaines livraisons

4 A Gentve, observation et [enregistrement de deux
lecons onl été faits, en juin 2001. par Hilary Cooper avec
le souticn de Catherine Graf et de Nadine Fink, assis-
tantes 4 I'Université auprés de collégues sollicités par
les services de la formation continuée du canton. La
dernitre a été réalisée en juin 2002 par Yves Auckentha-
ler, étudiant, ¢t Philippe Haeberli assistant, auprés d’un
enseignant ayant accepté de les recevoir A lyon I'ob-
servation et I'enregistrement des deux legons a été faits
par Hilary Cooper, également en juin 2001 avec le sou-
tien de Nicole Tutizux-Guillon et d’Angelina Ogier,
enscignantes 3 PIUFM Nous remercions celles et ceux
qui ont permis ce recueil d’informations, principale-
ment les enseignants qui ont ouvert leurs classes Les
conditions d’anonymat requises pour ce type de
recherche nous interdisent de les nommer et d étre trop
précis sur les indications géographiques de leurs établis-
sements respectifs Clest avec le plein accord des unes et
des autres que nous nous sommes chargés de Panalyse
des données recueillies 4 Genéve ¢t en France. et de la
rédaction de cet article

pratiques sont fondées sur une initiation des
éleves a 'enquéte historique, sur leur capa-
cité 3 interroger des sources, 4 poser, se poser
des questions swi le passé, a formuler des
hypotheéses, etc. On y reconnaitra aisément,
pour employer un autre vocabulaire, les
ingrédients d’'un enseignement de I'histoire
fondé sur les méthodes actives, [a participa-
tion des éieves et le développement de leur
autonomie

Sans entrer dans des précisions trop longues,
il nowus a semblé important de prolonger et
de compléter ces trois thémes par d’autres
que nous estimions essentiels pour I'ensei-
gnement de lhistoire Aussi avons-nous
modifié les outils d’analyse proposés par ces
chetcheures, introduit et défini d’autres indi-
cateurs. Nous sormmes aussi restés a distance
de I'idée de 'bonnes pratiques’ et de leus
exemplarité

1.2, Reprises et transformations

Pour questionner enseignement de Phis-
toire, nous avons adopté un point de vue
didactique tel qu'il est con¢u dans le monde
francophone et les points d’appui qu'il offre?
Certains acquis de recherches antérieures®,
principalement celles qui étudiaient les pra-

5 Voir par exemple le nuwmézo 106 de la Revue Frangaise
de Pédagogie Moniot 1996, Martineau 1999, Heimberg
2002

%11 convient de faire place au fait que ces recherches sont
peur la plupait des recherches menées en France I
nous faudrait alors au moins & titre hypothéses, ten-
ter d'identifier ce qui pourrait étre attribué aux spécifi-
cités de I'enseignement de Uhistoire en France, et ce qui
poutrait étre commun, commun di notamment alhis-
toire. comme matiére avec ses caracteres épistémolo-
giques. et 4 la forme scolaire avee ses contraintes et ses
modes d’organisation Le fait que trois observations
soient faites 3 Gendve et deux  Lyon, dans des systemes
scolaires différents, nous permet d’approcher quelques
caractéres communs

tiques, I'enseignement ’en actes’; soulignent
Pimporiance d’autres themes. Ces recherches -
empruntent problématiques, questions,
méthodes, outils, etc, a différents champs
scientifiques qui étudient comment sont
construits, diffusés et reconstruits par le lec-
teur-auditeur, des savoirs sur le monde social
passé et présent”. Elles s'appuient aussi et tou-
jouts sur Pépistémologie de leur science de
référence, plus largement sur celles des
sciences sociales, ensemble qui constitue, en
principe, un bien commun des enseignants
d’histoire réfléchissant sur leur métier, Cet
accord ne signifie nullement qu'il se prolonge
sur les questions d’enseignement et d’appren-
tissage. En effet, se référer 3 I'épistémologie ne
dit pas I'usage qui en est fait. Depuis plus de
quinze ans, un ensemble de recherches didac-
tiques a été mis en ceuvre dans le cadre d’une
problématique qui affitme et développe Uidée
d’une différence essenticlle entre Phistoire
dite savante, celle qui est produite et diffusée
par les professionnels, et Phistoire scolaire,
celle qui est enseignée dans les écoles pri-
maires et secondaites. e réle principal de
cette 1éférence a Pépistémologie de Ihistoire
est alors, par exemple, de tenir en vigilance le
chercheur, de V’aider a identifier les éléments
nodaux de cette discipline afin de construire
certains de ses objets de recherche didactique
Mais I'histoire savante, sauf lorsquelle en fait
Iobjet explicite de ses recherches, ne dit pas
comment elle est diffusée et appropriée par
des sujets, encore moins comment se dérou-
lent ces processus dans une institution
comme ['école.

Enfin, avant de préciser les principaux th&émes
étudiés au cours et a partir des observations

7 Par exemple, Lautier 1994, 1997, Aundigier 1995b,
Tutiaux-Guillon 1998




de ces lecons d’histoire, insistons sur le fait
que notre regard mest en rien un regard éva-
luateur. 1es questions relatives au contenu
qui sont abordées ici n'ont rien & voir avec
un jugement sur les qualités ou la pertinence
de ce qui est enseigné, sur des oublis ou sur
ce qui serait considéré comme de possibles
erreurs repérées (comment et avec quels cri-
téres?) au cours des lecons, sut les qualités
des personnes. Nous ne sommes pas dans
une position d’inspection ou dans une posi-
tion certificative de quelque nature quelle
soit. Notre étude poursuit un but descriptif
et compr éhensif. 11 §’agit, ici, de contribuer 2
une meilleure intelligibilité de I'histoire sco-
laire et de son enseignement tel qu’il se
donne 4 éudier dans des situations réelles &
I’école primaite

Les themes retenus ont été formalisés dans
un tableau 2 double entrée, L'horizontal coz-
respond a une division de la legon selon le
principe des "unités de sens’ présenté ci-des-
sous. Pour chaque unité de sens, les analyses
portent sur les différents themes qui figurent
sous forme de colonnes. Ces themes sont les
suivants, avec pout chacun d’eux, une bréve
indication des raisons des choix faits et des
précisions sur les indicateurs utilisés pour les
analyses:

- la dynamique de la lecon, depuis le
moment de présentation et de négocia-
tion par I'enseignant des enjeux de la
lecon, des tiches et des activités deman-
dées et proposées aux éléves, jusqu’a la fin
avec ce que celle-ci comporte d’indica-
tions sur la suite donnée au travail qui
vient d’étre fait Une lecon d’histoire ne se
présente jamais comme un discours
continu et wnivoque. L’observateur y
repére une grande diversité de moments,

diversité liée aux contenus, diversité lide
aux dispositifs et modalités de travail,
notamment. Au cours d’une lecon, le
savoir se présente peu i peu, dans un
ordre plus ou moins prévu et organisé
Pour rendre compte de cette dynamique
nous avons introduit 'idée d”unités de
sens’” Ces unités correspondent a un
ensemble de propos, d’échanges, un
moment de la lecon, clairement centré sur
un objet historique ‘les ouvriers au
XIXe sigclel, 'la création de la Croix-
Rouge’; ces unités de sens se divisent
elles-mémes en de plus bréves, 'le traite-
ment des blessés avant [a Croix-Rouge)
"les personnages qui avant Dunant se sont
inquiétés du sort des blessés’, etc. Tutilité
de ces unités de sens est de découper dans
la lecon des moments plus "homogenes’
inchiant, en cas de cours dialogués, plu-
sicuts échanges entre Penseignant et la
classe; cela pallie le danger d’une frag-
mentation trop grande de I'analyse et
situe chaque intervention dans un
contexte un peu plus vaste qui en permet
Pinterprétation. Certaines de ces unités de
sens ne sont pas liées 4 I'objet d’histoire
lui-méme mais sont des moments d’orga-
nisation du travail ou des moments de
régulation de la classe;

avec la dynamique viennent les questions,
questions posées par les enseignants et par
les éleves a propos de 'objet étudié Ces
questions remplissent une fonction déter-
minante dans la dynamique formelle du
cours, plus encore dans la négociation des
attentes et des intentions de 'enseignant,
dans ka construction des savoirs Dans la
perspective de Cooper et de Capita, les
questions & étudier étaient prioritairement
celles que les éleves posaient, se posaient, a

pattir des supports® quils étudiaient et qui
les introduisaient A Ienquéte. Ties vite, il
est apparu que, quel que soit e dispositif
formel adopté, les legons observées font
trés peu de place & ce type de questions

Meéme si elles font toutes appel 2 un
important matériel, les enseignants tien-
nent les rénes; les éleves répondent Aussi,
tout en restant i 'écoute d’éventuels
moments olt Jes éleves sont en situation de
construire eux-mémes des questions ne se
réduisant pas 2 une demande d’informa-
tion ou de précision 4 l'intention de I'en-
seignant, nous avons fait glisser I'étude des
questions vers les activités intellectuelles
quelles appelaient. En proposant aux
¢leves des supports nombreux, quelles
taches les enseignants lewr demandent-ils
d’effectuer ? En référence a des recherches
antérieures, nous avons adopté une classi-
fication en quatre catégories: identifica-
tion, lorsque les éleves sont invités a énon-
cer une “information’, une observation,
directement extraite des supporfs propo-
sés; reproduction, lorsque la question ou
Ja tache leur demandent de reprendre un
savoir ou un savoir-faire en piincipe déja
vu ou déja acquis; construction, lorsque
Pactivité requiett de mettre en telation
deux ou plusicurs données pour éaborer
4 savoir ou un savoir-faire nouveau, en
principe non encote présent en classe; une
derniere catégorie, plus hétérogéne, intitu-
1ée “activités intellectuelles complexes’,
réunit des moments ou ’éléve est cense

# Sources, sapports, documents ... le vocabulaire n'est
pas stabilisé. Cooper ¢t Capita utilisent le terme de his-
torical sources Dans la littézature francophone, on
trouve le plus souvent le terme de document Compte
tene de 1 extréme hétérogénéité de ces "objets’ sur les-
quels les él2ves travaillent, nous préférons employer un
terme plus neutre, celui de support support alactivité
scolaire, au travail des éleves

reprendre un ensemble de savoirs et selo
les cas, effectuer une synthésé_dé':'ﬂivé;ii-
supérieut, ptoduire une conceptualisation,
une formalisation, une généralisation.

Ainsi, par exemple, faire écrire un résumé, .-

généralement en fin de lecon, en réutili- '
sant des informations, des énoncés pré-
sents pendant la legon mais nexigeant pas
de ’saut qualitatif® explicite est compris
comme une reproduction et non comme
une activité complexe. Dans ce cadre nous
observons, méme limités, des petits
moments ol les éléves déduisent, ménent
des opérations logiques, établissent des
inférences, effectuent des mises en rela-
tion D'attention portée aux activités intel-
lectuelles découle en premier licu de la
revendication traditionnelle de Uhistoire,
comme de toute discipline scolaire, de
contribuer au développement intellectuel
des éieves. Interroger les raisonnements est
également un moyen de mettre a distance
ces dispositifs et de ne pas s'en tenir aux
aspects extérieurs des gestes ou du cadre
formel En effet, des recherches antérieures
mettent en évidence limpor tance accordée
aux dispositifs et & la mise en activité des
&leves, au détriment d’une attention portée
au contenu de ces activités Ainsi, le travail
de groupe ne préjuge pas, pat lui-méme,
d’une activité intellectuelle complexe per-
mettant aux éleves de construite du savoir
De maniere générale, les mises en relation
désignent toute activité ou toute sollicita-
tion explicite qui convoque une informa-
tion, un énoncé extérieur & un morment
précis de la lecon pour les lier avec ce qui se
dit 2 ce moment. Les mises en relation sont
potentjellement tres nombrenses C'est en
grande partie avec et par elles que se
construisent a la fois Iobjet étudié dans
son ensemble et sa signification Uintérét




d’'isoler cet indicateur est d’observer la
maniére dont 'enseignant relie certains
éléments de la lecon avec des savoirs ou
des savoir-faire supposés acquis, et construit
ainsi une continuité dans Uenseignement
de lhistoire, reprend éventuellement cer-
tains de ces acquis pour les approfondit
{idée de construction spiralaire, par
exemple) ou y fait appel pour mieux éta-
blit le sens de ce qui est enseigné Nous ne
nous sommes pas prononcés sur le
contenu de ces appels, relevant simple-
ment leur présence ou leur absence et leur
fonctionnement Parmi ces mises en rela-
tion, nous avons séparé celles qui appel-
lent explicitement des savoirs ou des
savoir-faire censés étre acquis par les
éleves, plus simplement qui ont été pré-
sents antérieurement dans la classe, et
celles qui ont une dimension temporelle
plus affirmée. I'importance que ces der-
niéres revétent pour Penseignement de
Ihistoire nous a conduits a leur faire un
sort particulier; celui-ci est précisé apiés
la présentation des thémes sur le vocabu-
laire et les supports D’autres classements
sont évidemment possibles et les analyses
sont d'autant plus délicates que nous
avons a faire 4 des échanges trés rapides
qui laissent peu apparaitre les pensées des
éleves au-dela de réponses courtes;

Ia catégorie vocabulaire a été divisée en
trois grandes familles: le vocabulaire tem-
porel, qui renvoie évidemment a la dimen-
sion du temps de U'histoire qui est aussi
présent ailleurs; le vocabulaire spécifique a
une époque donnée; les concepts. Dans le
vocabulaire temporel, nous avons séparé
ce qui reléve du lexique général du temps
sans aufre précision depuis des mots
comme "avant’ ou ‘aprés’a des termes plus

complexes comme "appel & chronologie
par exernple, et ce qui énonce un moment
historique précis, en terme d’année, de
siécle, de période, par exemple les dates de
la vie de Jules César ou les mentions
KIX® siecle, début du XIXe. A ’école pri-
maire, dans la plupart des plans d’étude et
autres programmes, ia construction du
temps historique fait partie des priozités
affitmées Il est alors intéressant d’obser-
ver la place faite 2 cet objectif au-dela de
lecons qui lui sont spécifiques. Le vocabu-
laire propre a I'époque étudiée isole ce qui
concerne les acteurs de I'histoire, acteurs
individuels, des personnages, Rousseau ou
Vercingétorix, ou collectifs, le gouverne-
ment, les ouviiers, les soldats, etc, et les
autres termes, objets spécifiques de
Pépoque, par exemple le tonneau comme
invention des Gaulois ou le terme de réfu-
gié¢ pendant la Seconde Guerre mondiale.
Privilégier les petsonnages ou les acteurs
collectifs ne donne pas le méme sens i
Phistoire; sur un autre plan, les acteuss
collectifs correspondent 4 des catégories
construites qui n'ont rien d’universel Les
concepts historiens désignent ceux que les
historiens ont spécifiquement construits,

Sigcle des Lumiéres ou Ancien régime par

exernple; les concepts de sciences humaines,

droit humanitaire ou exode rural, ceux qui
sont identifiés comme ayant un usage fort
dans telle ou telle science; les concepts dits

de sens commun rassemblent tous les

mots qui aident i caractériser I'époque

étudiée sans lui étre particuliers ni faire

Pobjet d’un usage scientifique aisément

identifiable, par exemple guerre ou vio-

lence, ouvtier ou paysan. Dans chacune de

ces différentes catégories, les mots définis

de fagon formelle ou explicitement tra-
vaillés sont systématiquement repérés En
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effet, un enjen majeur de I'enseignement
de lhistoire est la compréhension que les
éléves construisent des mots et expressions
que les enseignants et eux-mémes utilisent
pour caraciériser une époque ou un chan-
gement historique Des recherches anté-
rieures ont mis en évidence la distinction
entre certains mots, concepts historiens ou
termes phus descriptifs, voire concepts de
sciences humaines, qui somt explicitement
définis, et des mots appartenant au sens
commun et qui fonctionnent comme si
tout le monde dans la classe, éléves et
enseignant, les connaissait et leur donnait
la méme signification. Ces mots, sotte de
‘moteuts clandestins du sens’, jouent un
role déterminant dans la compréhension
de histoire, et plus largement de toute
situation sociale. Ici aussi, d’autres classe-
ments sont possibles De méme, il y a
constamment des ditficultés d’interpréta-
tion et des choix Ainsi, les paysans sont a
la fois un acteur collectif et un concept de
sens commun; dans nos tableaux ils figu-
rent alors dans les deux colonnes;

les supports utilisés sont décrits selon les
catégories utilisées par Cooper et Capita
Toutefois, compte tenu de l'extréme diver-
sité des supports et du fait que cette diver-
sité est presque toujours nivelée, cette
colonne s’est 1évélée peu utile dans notre
perspective. Ce qui nous intéressait rele-
vait plut6t des tiches et activités et ce sont
les colonnes. correspondantes qui
recueillent ces analyses L'esprit critique
est si fréquemment brandi comme un
appoit essentiel de Penseignement de
I'histoire quil convient d’en approcher la
présence et ses modalités Nous avons
principalement cheiché dans les moments
d’étude des supports, en relation avec [a
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méthode historique Nous retrouvons
alors les actes liés 4 'enquéte historique
comme indicateurs privilégiés;

en présentant questions et activités intel-
lectuelles, nous avons fait état d’une caté-
gorie spécifique sous appellation de
"Mises en relation’ et du sort particulier

des mises en relations ayant une dimen-
sion temporelle Certes,appel aux acquis
antérieurs peut aussi avoir une dimension
liée au temps de 'histoite Mais nous trai-
tons ici des relations explicites faites entre
différentes périodes de I'histoire Tout his-
torien s’intéresse aux mises en relation
temporelle Certaines recherches ont clai-
rement mis en évidence 'importance dela
pensée analogique dans la compréhension
gue nous avons du monde social. Par
exemple, Lautier (1994, p 74; souligne
I'importance de cette pensée avec I'usage
des relations passé-présent et passé-passé
dans la compréhension de lhistoire:
« 'interprétation des informations histo-
rigues par analogie avec les connaissances
familieres que chaque individu posséde sur
SOH thotide est un processus spontané»

Cette convocation permanente de connais-
sances familieres dépasse largement la
compréhension de I'histoire; le rappto-
chement avec le processus d’assimilation-
accomodation de Piaget §impose Toute
information nouvelle s’entend, au double
sens de ouie et de la compréhension, avec
e que chacun 'sait’ déja et la maniére dont
il congoit le monde dont parle I'objet qui
est en sa piésence Nous avons donc dis-
tingué ce qui relevait des relations présent-
passé et passé-passé. Il serait dailleurs
indispensable de mettre un pluriel a passé;
ce sont des passés variés, divers dans le
temps qui sont étudiés en classe et qui sont
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" éventuellement mobilisés. Les relations
des passés avec le piésent fonctionnent
principalement sous 'aspect d’un appel au
vécu, & Pexpérience que chacun a de ce
présent; ce vécu a deux origines, un vécu
ditect et un vécu indirect; ce dernier terme
désigne toutes les expériences et situations
que chacun connait par fes médias, les
Pairs, les autres, sans les avoir directement
vécus Clest pat exemple, appel 2 un évé-
nement qui §'est déroulé loin de I'école et
dont Penseignant suppose que toute la
classe a eu connaissance par la télévision
ou la radio. Les relations présent-passé et
passé-passé sont classées en deux catégo-
ries selon la fonction principale qu'elles
remplissent: une fonction génétique et
une fonction comparative. La fonction
génétique recouvre Videntification d'une
origine, d'un événement, d’un fait, en
termes de rupture et de continuité: par
exemple, le droit humanitaire a pout ori-
gine action de Dunant; [a création de la
Croix-Rouge matque une rupture dans le
traitement des victimes des guerres Le
présent résulte du passé. La fonction com-
paiative utilise la relation en termes de dif-
térence-ressemblance; comparer deux

“périodes historiques pour mieux établir

leur spécificité, comparer avec le présent
pour mieux établir ce que le passé étudié a
de différent. La comparaison entre passé et
présent a été étudiée notamment par
Tutiaux-Guillon (1998). Cette deinidre
reléve que la présence du présent dans les
cours d’histoire du secondaire, qui est le
niveau o1 elle a travaillé, est une différence
notable entie I'enseignement en actes et les
manuels ou les ouvrages d’histoire. Au-
dela du processus de compréhension tel
quil est mis en ceuvre de facon quasi auto-
matique par chacun, il s'agit 1a d’un
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moyen essentiel utilisé par les enseignants
de tout niveau pour négocier le sens de ce
qui est enseigné. Des observations anté-
rieures soulignent, notamment 2 1’école
ptimaire, que Penseignant convoque fré-
quemment le présent en supposant que
celui-ci est connu des éléves, qu’il dessine
un univers partagé avec eux, ce qui Pauto-
rise & ses yeux & s’appuyer sui lui Cette
différenciation entre fonction génétique et
fonction comparative se rapproche de la
distinction que fait Prost (1996) entre
tableau et récit ou Lautier (1994) entie sta-
tique et dynamique. Elle y ajoute une
fonction précise dans la maniéte dont sont
utilisées ces refations entre moments ditfé-
rents de I'histoire. Aucune de ces différen-

ciations n'est présente de facon pure,

unique. Enfin, un dernier indicateur sur le

temps concerne la périodisation. Nous

avons relevé les moments ol un fait histo-

1ique devenait explicitement quelque

chose qui permet de distinguer un avant et

un apies et donc, de découper le temps, de
périodiser méme de maniére trés simple.

.

La périodisation est liée a I'événement.

1.3. Dispositif de recherche

131 Ies matériaux et leus recueil

Quatre des cing lecons étudiées (voir note 4)
ont été données en juin 2001, fa derniére en
juin 2002 Les deux lecons en France concer-
nent une classe de CE2, soit la troisiéme
classe de I'enseignemnent primaire avec des
éleves autour de 9 ans, et une classe de CM2,
soit la derniére année d’un enseignement pri-
maire qui dure 5 ans; les éléves ont donc en
principe autour de i1 ans. Les classes suisses
sont des 5P et des 6P, soit les deux dernidres
années d’un enseignement primaire qui dure
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6 ans, autour donc de 11 et 12 ans. La durée
des lecons s'échelonne entre 45 minutes et
une heure et demie. Elles ont été enregistrées
avec deux caméras vidéo, puis les paroles
transciites pat écrit. Dans le cadre de cette
recherche, nous n'avons traité que de l'oral,
de ce qui est dit et énoncé par 'enseignant et
ses éleves Des informations complémen-
taires ont été recueillies par les observateurs
aupres des enseignants pour situer leur
intention, la place que Ia lecon occupait dans
I'année Des prises de vue particulieres
avaient pour objet de fixer ce qui était écrit au
tableau ou les supports que les éléves tra-
vaillaient. Une partie des lecons a été donnée
sous forme de travail de groupe Dans ce cas,
Penregistrement a principalement consisté a
filmer certains groupes ou certaines activités,
prises de vue patfois accompagnées de ques-
tions d’éclaircissement posées par la pei-
sonne tenant la caméra. Sauf lorsque cela
permettait d’affiner ou de préciser telle ou
telle analyse, ces moments particuliers wont
pas été étudiés en tant que tels. Cela demande
un autre dispositif d’observation.

De maniéte trés ramassée nous avons ainsi
observé:

— deux lecons, bilan de fin d’année,

« i Geneéve, dans une classe de 6P, la lecon
commence par un moment collectif
consacré & un rappel de la naissance de la
Croix-Rouge et du droit humanitaire a
partir de la lecture d’extraits d’une bande
dessinée; elle se poursuit par un travail de
groupe au cours duquel une partie des
¢éleves est invitée 4 identifier les différents
theémes étudiés en cours d’histoire an
cours des deux années (I'enseignant avait
conservé sa classe deurx années de suite), et
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I'autie a travailler sur des supports qui
prolongent I’étude de la Croix Rouge et du
droit humanitaite, le tout faisant I'objet
d’une mise en commun; elle s'acheve avec
un moment plus libre de discussion sur
Pintérét de Thistoire Malgré la grande
richesse de cette discussion, nous ne luti-
lisons que trés marginalement dans la
mesure ol elle n'est pas présente dans les
autres lecons observées;

* 2 Lyon, dans un CM2, 'enseignant fait le
bilan de ce qui a été étudié a propos du
XIXe sigcle. Pour construire ce bilan, la
classe est divisée en groupes de travail,
chague groupe regoit un ensemble de sup-
potts autour dun théme et a pour tiche
de présenter ensuite une bréve synthese a
I'ensemble de la classe; avant d’entrer dans
le travail de groupe, 'enseignant projette
deux courts extraits de films, sur I'urba-
nisme a Paris avec Haussmann et sur la
peinture;

— 4 Geneve, une enseignante de 5P travaille
sur le temps, principalement sur les calen-
driers, les saisons et les mois, les activités
qui 5’y rapportent, l'otigine des noms; elle
organise le travail en ateliers disposés en
différents lieux de la salle; dans chaque
atelier, les éleves ont des supports 3 étu-
dier, des questions auxquelles répondie
Tous les éleves passent dans tous les ate-
liers Lamise en commun est alors plus de
Vordre d’un contréle de la compréhension
que du partage d’informations comme
dans les deux cas précédents;

— 2 Lyon, Penseignant de CE2 travaille sur
les Gaulois 1l commence par solliciter les
connaissances que les éléves ont, en parti-
culier celles qu’ils ont acquises lors de
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lecons précédentes menées avec un autre
enseignant Dans un second temps, il
organise des groupes de travail. Chaque
groupe étudie des supports différents a
partir d'un questionnaire qu'il a établi. La
dernidte partie de la lecon est consacrée &
la mise en commun;

— & Genéve, un enseignant de 6P organise un
débat avec sa classe aprés le visionnement
de la premiére partie, environ 45 minufes,
dune émission de télévision sur le réle de
la frontiere entre le canton de Genéve et la
France pendant la Seconde Guerte mon-
diale et accueil des réfugiés. Cette séance a
été précédée d'une autre destinée a trans-
metire aux éleves des informations néces-
saires pour qu'ils puissent comprendre suf-
fisamment le film Ta discussion trés
librement menée est conduite autour de
deux otientations: faire 1éagir les éléves et
recueillir leurs opinions, impressions et
sentiments aprés avoir v le film, les inviter
4 formuler des questions qui seraient sou-
mises 4 une historienne professionnelle
que la classe se propose d'inviter

Dans ce qui suit, les enseignants et les lecons
sont désignés par une simple lettre: bilan 4
Geneéve, D; bilan a Iyon, $; travail sur le
temps & Genéve, T; travail sur les Gaulois a
Lyon, G; débat aprés un film sur la frontiere
et les réfugiés,

1.3 2 Trattements

Les indicateurs présentés plus haut ont été
choisis par les chercheurs en fonction de
questions pour une patt délimitées avant
I'observation, pour une autre part précisées,

? Le lecteur excusera cette maniére peu élégante de parler
des personnes; il y verra un moyen plus éconemique de
rédaction rendant la lecture plus fluide

modifiées, ienouvelées aprés le visionne-
ment des cassettes, plus encote aprés les pre-
mieres lectures systématiques des transcrip-
tions. Les analyses mendes sont qualitatives.
Certes, la mise en tableau des observations
autotise des comptages, mais le but de cet
article nie les rend pas nécessaires Aprés plu-
sieuts séances de travail au cours desquelles
fes questions, les catégories et distinctions
de 'analyse et les outils corzespondant ont
¢té peu a peu mis en forme, les transcrip-
tions ont été étudiées et le tableau complété
par deux personnes pour chaque lecon.
Ainsi, deux types de contréle collectif ont
été conduits, le premier au cours des régu-
litres mises en commun afin de tester les
cheix de chacun, le second par a double
analyse S’est ainsi créé ce que certains
auteurs appellent unt “chercheur collectif’ Et
ce sont ses analyses qui sont ici présentées.

2. QUELQUES RESUTTATS

Cette seconde partie rassernble quelques-uns
des résultats de ces observations et de leur
analyse. Ces résultats sont présentés sefon les
différents thémes explorés les uns apreés les
autres Nous avons délibérément choisi de ne
pas déctite et interroger chaque lecon sépa-
rément, mais au contraire de présenter ces
résultats en mélant des analyses extraites
indifféremment de telle ou telle lecon afin de
privilégier une viston d’ensemble. C’est &
Iintérieur de chaque théme que les diffé-
rences sont indiquées lorsqu’elles apportent
du sens aux analyses

2.1. Autour des thémes
2 11 Dynarnique ef organisation

Toutes les le¢ons commencent par une pté-
sentation de Pobjet étudié et un moment

d’organisation du travail. Ce début est plus
ou moins long, plus ou moins précis.
Lorsque T met directement ses él&ves en ate-
liet, ce moment est plutét long; méme sile
mode d’organisation en atelier est habituel,
il convient que les éleves aient clairement
compris aussi bien le dispositif matériel que
les différentes taches qu'ils devront accom-
plir. De méme, S ouvre sa fecon par: « Donc
avjourd hui, comme je vous Pavais annoncé
hier, nous allons terminer tout le fravail que
nous avons fait. Nous allons faire une synthése
de tout le travail fait sur le XIXe siécle en
France, plus précisément en France et un peu
en Europe. . » Suit un long développement
pour expliguer le travail qui commence par
la consigne: « Nous avons travaillé cetre
année essentiellement sur le XIX¢ et le
XX siécles . alors, ce que je voudrais faire
aujourd’hui, C’est vous proposer des docu-
ments sur lesquels vous allez travailler par
groupe pour ensuite me rédiger, chague
équipe me rédigera sur une feuille une ou
deux perites phrases qui résument les choses
essenttielles que vous avez vues sur vos docu-
ments» Chez D, ce moment de présentation
et d’organisation est précédé de 1'étude
d’une BD sur la Croix-Rouge, ouvrage que
la classe venait de 1ecevoir et que I'ensei-
gnant voulait présenter 4 ses éléves. Ce n'est
quaprés ce moment, qui [ui aussi s’inscrit
dans un des thémes étudiés dans 'année,
que I'objet précis de la lecon est présenté
avec 'o1ganisation des groupes. Dans les
quatre lecons oti ce dispositif est présent, les
enseignants consacrent toujours un
moment 4 rappeler les comportements
d’usage dans ces situations. Un peu diffé-
rente se situe G puisque revenant sur un
théme traité par un autre enseignant a un
autre moment de la scolarité des éléves, il
demande & ceux-ci d’exprimer lenrs idées

sur les Gaulois: «.  alors fe vais vous donner
un petit papier et vous allez essayer de
mlécrire quelque chose que vous savez sur ln
fagon dont vivaient les Gauleis» Comme
avec F, l'intention premicie est de faire
s'exprimer les éléves,

Les fins de lecon apparaissent beaucoup
moins signifiées que les débuts. Certes, le
temps écoulé, souvent ponctué par le signal
sonore de I’école, marque la fin. Celle-ci sur-
git souvent au cours d’un échange, dans la
dynamique méme du travail Parfois celle-ci
sachéve parce que le travail est formellement
fini; tous les groupes ont rendu compte de
leur travail; parfois le travail en cours est, de
tait, interrompu; il sera poursuivi et achevé
la fois suivante. Il n’y a pas de moments
conclusion, de reprise, de formalisation de ce
qui a été étudié. Ce qui est important, ce que
les éléves sont censés avoir appris, éventuel-
lement avoir noté ou simplement retenu, se
dispose tout au long de la lecon.

Entre ces deux extrémités, se déroule la lecon
proprement dite, avec les différents moments
du travail. Sous le théme général de la lecon,
quelques grandes unités de sens se succédent
Adnsl, chez D, aprés un moment sur la bande
dessinée, le travail de groupes se met en place,
puis les éléves présentent leur travail; chaque
théme traité par un groupe ouvre une nou-
velle unité de sens, assez générale. A I'inté-
rieur de ces vastes unités, de plas bréves et de
plus précises se dessinent et s'imposent & la
lecture des transcriptions. Par exernple, tou-
jours chez D, un groupe étudie et présente
des atfiches swr le droit international huma-
nitaite. Au cours des quelques minutes que
dure leur présentation, sont abordés successi-
vement au cours d’échanges trés brefs: les
attitudes des personnages qui sont sur les



affiches, le fait qu’il y a un croissant rouge sur

certaines affiches, les actions des soldats
représentés, les raisons de ces actions, 3 savoir
'existence de certains droits, Ia référence aux
conventions de Genéve, le rappel de celle que
Dunant a faite. Les unités de sens se font treés
nombreuses; ce nombie élevé traduit la
diversité des objets précis étudiés, la tres
grande quantité d’informations qui circule,
les renvois et rappels souvent trés allusifs:
«P0: . pouyrquoi C'est un croissant rouge? —
E: parce que c’est des

— Bt musulmans

— E: et puis les pays musulmans, ils

— E: ben, ils voulaient un croissant rouge parce
qu'ils croyaient quune croix, ¢a voulait dire.
— E: les chrétiens

— E: le catholicisme

— P chrétienté, oui, d’accord », et la classe
continue,

D’un point de vue formel, la dynamique des
cours est principalement rvthmée par les
dispositifs mis en place: travail de groupe et
ateliers, compte rendu des travaux de
groupe, discussion et dialogue sur un théme
généralement appuyés sur un support; dans
la lecon S, les éleves visionnent deux films
courts, ils sont 'un et 'autre occasion de dia-
logue. Du point de vue des contenus, cette
dynamique est trés rapide, trés segmentée;
les informations fusent, les échanges sont
brefs et vite menés, les silences inexistants;
tout cela requiert une grande vivacité d’es-
prit et une grande attention. Uenseignant est
constamment sur Ja bréche, accepte ou

1 Dans tous les extraits reproduits ici, P désigne I"ensei-
gnant, F un éléve quel qu'il soit BE un groupe d éleves
voire la classe ensemble, lorsque deux E sc suceddent, ce
sont deux éleves différents qui parlent, le signe . tra-
duit un bref silence, le signe /  / une phrase ou une
suite bréve et non repreduite

zefuse certaines iematques, commente,
recentre ce qui lui apparait prendre un che-
min de traverse, questionne, mobilise

2.1 2 Les questions

Les éléves sont sollicités pai le travail de
groupe et les tiches qu'ils doivent y accom-
plir Ils sont aussi sollicités lors des moments
d’échange, de discussion et de dialogue Lots
des comptes rendus des travaux de groupe,
¢e sont ceux qui présentent leur travail qui
sont le plus interrogés, mais tout le monde a
droit 4 la parole pour peu qu'il respecte deux
régles scolaires quasi universelles: sauf
exception, ne pas parler en méme temps
qu'un autre et lever le doigt Tous les travaux
de groupe observés sont irés organisés;
autrement dit, ¢e ne sont pas les éleves qui
élaborent un questionnement ou définissent
une tche. Clest toujours I'enseignant qui
définit ce qu’il faut faire Avant que ces tra-
vaux ne commencent, Uenseignant s’assure
de la compréhension de la tiche; il ne sin-
quitte guére de ce qui se rapporte i objet
étudié Sans doute convient-il de laisser les
éleves lire les suppoits et formuler eux-
mémes de possibles questions de compré-
hension. T ptésente le premier atelier, acti-
vité 1 que tous les éleves devront faire:
«P: vous aver des images Voire travail sera
dans un premier temps d’observer les images et
de regarder ce qui se passe. Et puis ensuite,
vous devrez essayer .. qu'est-e que vous avez
comme titre l3-haut?

— E: calendrier des bergers

— P: voild. De quoi s'agit-il?

— L d’un calendrier

— P: dun calendrier. Alors qulest-ce il y a
dans un calendrier ?

— L+ des mois

— P oui, il y a des mois Alors qiest-ce que
vous allez devoir faire?
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— E: retrouver les mois
— P retrouver les mois en fonction de quoi?
— E: du dessin»

La plupart du temps, pendant que les éléves
travaillent de cette maniére, 'enseignant ¢ir-
cule dans la classe, vérifie, 1épond, et souvent
précise sa demande, voire recentre Tous les
trtavaux de groupe sont conduits avec des
suppotts Les consignes, parfois formulées
de maniére interrogative, demandent aux
éleves d'identifier des informations 4 partir
d’une lecture de textes ou d'images puis de
1eproduire ces informations soit pour les
présenter par oral & toute la classe, soit pour
faire un court texte comme le montre
Pexemple de S cité précédemment Didée de
synthése employée par les enseignants n’est
pas ptécisée dans les lecons observées Peut-
étre a-t-elle été antérieurement, peut-étre
méme a-t-elle déja fait Uobjet d'un travail
spécifique. Toutefois, les comptes rendus
oraux faits pai les éleves et qui sont souvent
la lecture de textes qu'ils ont écrits semblent
étre des copies de phrases ou de patagraphes
extraits de tel ou tel support qui leur a été
confié. Lorsque les éleves n'ont pas écrit et
ne sont donc pas en situation de lire, les pré-
sentations sont souvent difficiles, le ques-
tionnement de Penseignant devient plus
impératif; il est souvent obligé d’arracher les
1éponses, lesquelles se réduisent a des mots.

Les questions didentification sont les plus
nombreuses. Elles portent sur les supports uti-
lisés. 1l faut a la fois mettre en commun les
informations qui sont autant de connaissances
sur I'objet historique étudié et s'assurer de la
bonne lecture de ces supports, que ce soit des
textes ou des images. Les éléves de D présen-
tent des affiches sur le droit humanitaire:

«P: gu'est-ce gue tu vois?
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— E: des soldats gui dirigent les ennemis qui
sont capturés

— P ils les tuent 1o, pan pan pan?

—E: non

— P giiest-ce qu’il fait?

~ E ils les aménent vers son supérieur (cet
éléve lit le titre de Paffiche : remets les enne-
mis capturés a ton supérieur)

— E: ils doivent en prendre soin, il y a des régles
— E: ils ont pas le droit de les tuer

— E: ils ont pas le droit de faire ce gu’ils
veulent avec les prisonniers

— P parfait/ . /»

Surtout dans les legons "bilan’, ce quij est évi-
dent, de nombreuses questions sont des
appels aux acquis, gui impliquent une
simple reproduction;

reproduction d’une connaissance précise,
dans le cours S:

«P: /. /mais guest-ce qui va faire que les
choses vont changer a la fin du XIX°?

— E: la Révolution industrielle»;
reproduction d’une définition liée 4 la com-
préhension, toujours dans le cours S les
éléves font un compte rendu sur le sport:
«E: le sport démacratique

— P qii'est-ce que ¢a veut dire démocratique?
—E: ben, le sport du peuple»,

ils traitent des ouvzriers et paysans:

«E: notre document expligue que les jeunes
paysans veulent vivre en ville car les modes de
travail sont plus simples, micux payés et mieux
logés

— P et ga sappelle comment ce transfert ?

— E: exode rural»

Pour Pessentiel, sollicités a faire un travail
d’identification et de reproduction que ce
soit lors des travaux de groupe et lors des
moments d’étude collective d*un support, les
éleves sont aussi parfois invités 2 faire des
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relations entre les informations, 4 construire
des inférences, 4 raisonner. Des exemples
sont reproduits dans le paragraphe qui traite
plus précisément des supports.

2 1.3 Levocabulaire

Dans toute lecon d’histoire, le vocabulaire
remplit un 16le essentiel. Apprendie de Ihis-
toire, apprendre en histoire, c'est aussi
apprendre a utiliser les mots qui conviennent
pour dire et comprendre les réalités passées
Les analyses ne portent pas ict sur la perti-
nence des mots utilisés par les enseignants
par rapport aux situations historiques étu-
diées, mais sur les types de mots. Si Fon
reprend les catégories que nous avons pré-
sentées précédemment, la premiere remarque
qui s'impose est celle de la rareté des concepts
historiens et de ceux de sciences sociales, dela
rareté des moments de travail sur les mots
au-deld de quelques définitions trés rapides,
comme Poni illustré les exemples de démo-
cratie et d’exode ral La trés grande majorité
des mots employés relévent du vocabulaire
courant; a part quelques mots plus tech-
niques, il est donc supposé connu des éléves

Te vocabulaire temporet fait 'objet d’un
large emploi. I est plus souvent assez général
soIt pout revenir sut le moment étudié «a
cette époque /.. /», soit pour indiquer un
changement «et puis /.. /» Le bilan du
XIXe siecle est trés caractéristique de cette
vision tres laige du temps Alors que sur les
deux tiers du cours 'indication générale "au
XIX* est piésente 31 fois, 'début du XIX
vient 3 fois et *fin du XIX¢ 6 fois, les dates
précises en terme d’années sont au nombre
de 6. Selon les objets plus précis étudiés, le
contenu oscille entre le tableau et 'indica-
tion de changement Le XIX® est un moment
de misére pour les ouvriers, mais c’est aussi
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celui de I'arrivée de nouveaux moyens de
transport. Ce qui est important ici pour ’en-
seignement et les apprentissages est 4 nou-
veau l'extréme rapidité avec laquelle “on’
passe d'un point de vue statique 2 un point
de vue évolutif

Le vocabulaire spécifique a I'époque étudiée
désigne avant tout des acteurs, qu’ils soient
individuels ou collectifs. Avec les acteurs
individuels, Calvin, Rousseau et Dunant, qui
chez D structurent 'année en histoire, on
retrouve tous les questionnements sur une
histoire fondée sur les personnages, entre ia
place de ceux qu'on appelle les ’grands
hommes’ et I'insistance mise sur I'initiative
et la liberté; Ia Croix Rouge résulte en pre-
mier lieu du choc de Dunant a Solférino Les
acteurs collectifs sont hétérogénes; les uns
désignent des gioupes sociaux ou profes-
sionnels: ‘ouviiers, ‘paysans, ‘soldats’;
d’autres des entités plus larges, Tomains’ et
"gaulois, d’auties encore fonctionnent a la
métonymie: ‘Italie’, "Rome’, "Geneéve’ Cet
usage du vocabulaire souléve I'immense
question des catégories d’analyse et des mots
utilisés pour dire le réel et par-la le
construire, des découpages quils operent et
du sens qu'ils induisent. La premiere partie
de la legcon G est & cet égard exemplaire Sol-
licitant ce que les éléves savaient des Gaulois,
enseignant obtient de nombreuses rematques
énoncées i la fois en grand désordre et sous
ie mode de l'association d’idées. Le but qui
apparait peu a peu a la Jectute de Ja trans-
ciiption est de faire des catégories qui servi-
ront ensuite a organiser la seconde phase du
travail. Mais dans ce travail, les catégories
utilisées sont constamment renvoyées au
sens commun et jamais travaillées comme
telles. Parfois, des mots mis en relation avec
le contexte et ce qu'ils évoquent sont rejetés
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comme anachroniques. Par exemple, G tra-
vaille sur ce que les éleves savent déja des
Gaulois et classe les informations qu’ils
appoitent:

« E: on peut mettre aussi les ouvriers

— P: des ouvriers ... un ouvrier .. si tu nous
dis un ouvrier . S'il y avait un ouvrier ¢a veut
dire quiil travaillait ol Vowvrier ?

— E: ben, 1l faisait des maisons

— P out, c'est tout 4 fait juste . mais un
ouvrier ... il travaillait oit normalement un
ouvrier?

— EE: dans une usine

— P dans une usine, est-ce qu'il y avait des
usines?

— EE: non».

Ce n'est pas une réalité sociale d’avjourd’hui
qui est explicitement convoquée mais le sens
que le mot ’ouviiet’ est supposé avoir Un
ouvrier est quelqu’un qui travaille dans une
usine, il 'y a pas d’usine en Gaule, doncil ne
saurait y avoir d’ouvrier; it faut utiliser un
autre mot Dans cet exemple, le présent est
convoqué mais non travaillé, juste pour aller
vers un mot censé étre plus ‘exact’ Cet
échange fonctionne sur la connotation et la
différence entre passé et présent; nous
teprendrons cette question ultérieurement

Le vocabulaire spécifique iejoint les concepts
historiens pour désigner des 'réalités’ histo-
tigues singuliéres, dénominations construites
généralement par les historiens et dont la
connaissance parait requise dans une lecon
d’histoire: Réforme, Siecle des Lumiseres,
mais aussi machine & vapeur, caleche, etc. Ces
derniers rejoignent aisément la catégorie du
sens commun. En cas d’erreur manifeste 'en-
seignant intervient. Dans la lecon D, fes éléves
présentent les trois manuels de référence
qu'ils ont utilisés durant les deux années:
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«E:on a eu trois Hvres d’histoire

— E: le premier c’est celui-Ia. Ca commence an
XVE siecle et ca va au XVIF et au XVIIE siecle
—P: ca nous a été utile pour qui?

— E: les Temps inodernes {Cest le titre du
manuel, NDLR)

— P oui mais sur quels personnages on a trouvé
des renseignements?

— E: Calvin et Jean-Jacques Rousseau et I3
aprés il y a Epogue contemporaine: cest le
XIX¢ siecle et celui-la on Va appeld le Siecle des
Lurniéres

— P non, Cest le XVIIFE

—E: non, cest Pautre, cest le XVIITe . »

Les éleves continuent leur présentation, avant
quelques difficultés 2 metire les trois manuels
dans ['ordre et a raisonner en termes de siecle
et d’époque:

«E: aprés i v a Pépoque contemporaine, le
XXt sigcle. On I'a appelé le Siécle des Lumiéres
parce qu'il v a ey

—P: quel est le siecle quion appelle le Siécle des
Lumiéres?

—E:euhb, le, le XVIIE»

Sans doute averti de la mauvaise acquisition
de ce savoit par la répétition successive de la
méme erreur, lenseignant interroge alors les
¢leves sur les raisons de cette dénomination.
Les Lumiéres sont associées a PEncyclopédie
et aux philosophes. Le mot seul ne suffit pas
Certaines lecons, de pat leur objet, se donnent
comme tiés sensibles aux mots employés.
Ainsi, au cours de sa lecon, G accumule un
vocabulaire descriptif sur les travaux agricoles
ou les métiers: «tonneau, charrette, forgeron,
etc » Ce vocabulaire renvoie 4 la fois au sens
commul, ce sont sinon des mots d’usage cou-
rant, du moins des mots qui n'ont rien de
savant lls sont traités comme tels et 1ejoi-
gnent I'immense cohorte de ce vacabulaire de
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sens commun Les tableaux complétés pour
nos analyses sont pleins de ces mots qui dési-
gnent des objets matériels, des acteurs, des
réalités sociales, etc, propres & U'objet étudi¢
sans que solent indiguées ou méme suggérées
les différences et les ressemblances avec ce
qu'ils désignent ou connotent aujourd’hui
Lorsqu'un tel travail est introduit, toujours de
maniére trés rapide, cela semble répondre a
une sorte d’intuition delenseignant surgie au
cours de la dynamique dela legon.

214 Supports

Les supports utilisés sont trés nombreux et
trés variés. Plus encore, du point de vue his-
torien ils sont trés hétérogenes Les manuels
eux-mémes comportent cette hétérogénéité,
voire la légitiment. Par exemple, ceux qui
sont utilisés au cours des deux années et
dont le rappel est fait par les éléves de D ne
distinguent pas les gravures et les textes pro-
duits a I'époque étudiée des tableaux chio-
nologiques, graphiques et autres supports
ou illustrations réalisés par les auteurs des
manuels ou empruntés, mais qui, de toute
maniére, n"ont pas le statut de source histo-
rique de la période étudiée pour un histo-
rien'. De plus, les informations précises sur
les conditions de production de ces sup-
ports sont elles aussi absentes Le travail cii-
tigue au sens traditionnel de la critique
externe n'est gudte possible. Mais cela n'a
pas trop d’importance puisque les supports
sont d’abord des supports d’informations,
les éléves étant avant tout invités i identifier
des informations et 4 les reproduire pour
que 'ensemble constitue le texte de Fhis-
totre scolaite

1 Jls devicnnent sources si un historien les interzroge
pour étudier par exemple, I'évolution des contenus des
manuels scolaires sur tel ou tel objet du passé

Toutefois, des moments d’interrogation sur
les supports se glissent dans certains dia-
logues, esquissant un souci que I'on peut
apptocher de 'enquéte historique pour des
éleves de cet 4ge Lors de la discussion sur la
lecture des toutes premiéres pages de la
bande dessinée Croix Rouge, D demande a
ses éleves: «gwest-ce que vous arrivez 4
voir £ » Le dialogue suivant s’établit:

«E: ben, plus on avance, plus la guerre elle
évolue alors il v a d’autres moyens pour tuer
encore plus dadversaires

~ P: c'est ce que tu retiens de ces deux pages?
—E:oui

- P autre proposition ?

— E: ben, Cest que I il patle pas du CICR dans
ces deux pages

— P: exactement. Pourquoi, on ne parle pas
encore du CICR dans cette page?

— E: elle existait pas encore, elle était pas
fondée »

Les éleves mettent en relation la période trai-
tée dans les premiéres pages et ¢e qu'ils
savent de Dunant. Le dialogue se poursuit:
«P: Alors pourguoi on prend la peine de faire
deux pages d'introduction avant de porler
d’Henri Dunant? Quelle est Pintention de
Pauteur de cette BD?

— E: pour nous montrer un peu ce giue cest
sans le CICR

- P: gquiest-ce que c’est quioi?

~ E: la guerre, les blessés

— P: attention, il y a quelque chose de plus
important que ¢a. Essayez de bien regarder

— E: comment ils sont traités les soldats quand
ils sont blessés ?».

Si I'on met de c6té le statut de la bande dessi-
née comme source historique pour connaitre
la naissance du droit humanitaire, ces
quelques moments de dialogue sont un

moment de réflexion sur les choix que fait un
auteur en fonction de 'objet dont il traite et
de son intention Une autre esquisse de ces
interrogations auxquelles les supports sont
soumis est offerte par cette discussion 4 pat-
tir de dessins représentant des outils utilisés
par les Gaulois; ap1és un moment d’identifi-
cation, serpe, faux, pelle:

«P: alors est-ce que ces outils vous paraissent
pas bizarre, tous les quatre, 1a?

— E: il y a que un petit bout de Pobjet, ld il y a
que le manche

— E:ily a gue le morceau de fer

— E: oui, il y a pas le manche

— P: et pourquoi il y a pas de manche?

— E: moi je pense que le fer, ils savent le faire,
mais le bois ils savent pas le faire

— P: alors vous. .

~ E: en fait, ils savent le faire, mais comme ¢a
date de longtemps et le bois ¢a se casse .. le
manche il s’est cassé et maintenant il y a que le
bout, parce que c’est en fer

— P: tout le monde a conipris? oui, gu'est-ce
que tu voulais rajouter ?

— E: moi, en fait, ’était en fait que le bois il est
resté tellement longtemps dans la terre, il a
souffert, il est disparu»

Ces précisions apportées, le dialogue se
poursuit sur U'idée du *vrai’:

« P voila, c'est ca, exactement. Clest pour ¢a
que les outils sont incomplets Mais alors ces
outils, ce somt des vrais ou ce sont des
dessins ¢ (plusieurs)

— E: des dessins. . des vrais.  des photos

~ P: des photos, mais de vrais oufils?

— E (plusieurs): oui

— P. alors {(Sadressant au groupe qui présente
les dessins) donnez-leur la vraie réponse, est-ce
que ce sont de vrais outils?

— E (ensemble): oui, ce sont de vrais outils?
— P: alors, d’oii sortent-ils

—E: on les a sortis de terre
- P qui’on’?

— E: les archéologues
—Prvoila . ».

Un peu plus en avant dans la méme legon,
un groupe fait état de son travail sur les véte-
ments 3 partit de Pobservation d’images
dans un manuel:

« Py et puis en bas, vous voyez, alors, li aussi;
quels sont les vrais documents et quels sont les
faux documents, la-dessus? S'il v en a?
alors?

— E: alors, les deux vrais, c’est . et Uautre,
c’est le costume de bois

— E: ouais et Pautre image, cest un dessin

— P voila, le monsieur qui a fait  le prof
d’histoire qui a fait le livre d’histoire, pour
vous faire voir, pour vous donner une idée, il a
dessiné d’apres les documents qud'il avait trou-
vés  donc ¢a, ¢a est pas un vrai document
historigue /. /»

Souci critique manifeste, mais qui ne s'ins-
crit pas dans un usage différent de ce qui est
vrai’ document ou non puisque tout sup-
port apporte de Pinformation et que les dif-
férentes informations sont simplement
mises ensemble. Quoi quil en soit de ces
moments, ils sont, comme bien d’autres,
brefs, voire fugitifs.

Sur un autte plan, les supports sont presque
toujours traités les uns apiés les autres et ne
sont donc pas mis en relation. A nouveau,
cela est tout & fait conforme au travail de
prise d’informations et de constitution d’un
savoir par accumulation de ces informations.
Parfois, ce sont les éléves eux-mémes qui
disent des rapprochements Ceux-ci ne sont
pas nécessairement les bienvenus pout l'en-
seignant. Ainsi, dans une lecon antéricure,




F a montté des photographies des camps de
concentration nazis; il cherche a faire réagir
et discuter les éleves & propos du film, les
photographies ayant accompagné la mise en
contexte qui a précédé

«E: . ce qui nous a choqués aussi, moi (est
Fimage 13 que tu nous as montrée

— EE: ouais. .

— E: oirils sont tous empilés

— E: ce qu'ils faisaient des corps

— E: tout maigres

— E: des bouts de bois et touf

— P: bon ¢a, C'est ce qui s'est passé dans les
camps de concentration mais Cest pas. , Cest
vrai que vous avez beaucoup réagi & ¢a, moi je
pensais plutdt vous faire réagir par rapport a
ce qui s'est passé i Genéve»,

Eléeves et enseignant ne sont plas sur le
méme support et par la méme sur le méme
objet; d’ailleurs, un éleve 1éagit, provoquant
la surprise de F:

«E: mais a Genéve, on en a pas du tout parlé
a Genéve, hein

212

— P+ ben tout le film, ca porte sur Genéve

— E: ouais, il porte sur Genéve mais il parle
plutdt des trucs euh, il parle plutdt des trucs de
FAllemagne et tout.. . »

Peut-étre le drame important se joue-t-il,
pout ces éléves, non pas au niveau des his-

toires singulieres des personnes qui consti-
tuent la matiére principale du film regardé
mais & celui plus vaste de affrontement avec
le nazisme et sa personnalisation avec Hitler.
I'emboitement des histoires, histoires singu-
lieres, histoire de Genéve, de la Suisse, de
certains pouvoirs fédéraux, de la France, de
I'Europe . , disparaft au profit du principal
niveau d’échetle auquel les éleves portent de

Fintérét.

215 Mises en relation dans le temps

Les mmises en relation dans le temps sont trés
nombreuses Sous les mots, des réalités, des
objets matériels, des actions humaines, des
situations sociales, des décisions, des buts,
etc, tout ce qui sert a4 chacun & penser ses
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expériences de la vie sociale, ce qui permet
aussi de penser d'autres expériences, i
d’autres moments, dans d’autres contextes
ou encore des expériences proches, supposées
communes, pat tagées avec ceux de sa famille,
avec les pairs, voire plus largement avec ceux
avec qui chacun a coutume de vivie, Ce sont
aussi les connaissances des expériences des
autres qui permettent de penser la sienne
propre Constamment les éléves établissent
de telles relations, trés fréquemment I'ensei-
gnant quitte 'objet précis étudié pour inviter
ces mémes éléves i fes établir.

Dés lots que les-éleves sont dans une legon
d’histoire, ces mises en relation ont une
dimension tempotelle. Les deux fonctions
que nous avons distinguées sont souvent
mélées. Par exemple, dans le commentaire de
[a bande dessinée Croix Rouge, le dialogue se
construit a la fois sur le couple différence/
ressernblance et sur le génétique. A la lecture
des premiéres pages, avant Dunant :

«E: . Cest un peu dans Pordre chronolo-
gique, on va dans plusieurs moments corrment
c’est la violence

—~ P ah mmh La viclence A travers le temps
pourquoi d travers le temps?

— E: parce que la violence elle est différente a
travers le temips

— P. par exemple, on commence par gquel
moment?

—E: ben par le pharaon

— P avant, page 5

— E: préhistoire

— P était qui?

— E: I'épogue des dinosaures

— P. eh oui, Cest déia violent Ei aprés on
enchaine sur les hommes, pourquoi? parce que si
les animaux sont violents, qu’esi-ce qui se passe?
— E: les hommes le sont aussi

— E: et pour les tuer, ils doivent étre violents»
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Suit un échange sur les différentes époques
montiées dans la BD. Deux conclusions
s'imposent, la permanence de la violence,
Iancienneté et donc aussi la permanence des
sentiments humains comme la bonté; nous
sommes dans la continuité, la ressemblance
entie les époques D conclut:

« P Alors ces deux pages sont pour vous mon-
trer que si Dunant a réfléchi aux conséquences
de la guerre et a essayé d’y apporter quelques
solutions, il éiait pas le premier »

A d’autres moments de cette discussion, c’est
la nouveauté de Dunant qui est mise en
avant; il y a alors discontinuité, nouveauté,
moment ‘génétique’ puisque son action
marque la naissance du droit humanitaire
dont hérite notre droit aujourd’hui. Le pré-
sent, notre présent découle ici d’un passé
précisément situé

La legon bilan du XIX: siecle fourmille de ces
moments de mises en relation, les uns pour
marquer différence ou ressemblance des
situations, par comparaison, d’autres pour
marquer la naissance de quelque chose de
nouveau Un groupe présente san travail sur
la vie des enfants et patle des nowusrices:

«P: pourquoi elles pouvaient pas les garder
elles-mémes (les enfants) ?

— E: ben non pour gagner de Uargent

— P elles travaillaient ofi ?

— EB. blanchisseuse?

— P: qif'est-ce que C’est une blanchisseuse?

~ E: ¢a allait dans un lavoir, et

— P: mais oui La blanchisseuse, elle allait faire
cornme maman? elle mettait son linge dans la
machine, elle appuyait sur le bouton.  ?»

Protestations immeédiates d’une grande par-

tie des éléves. Les époques sont différentes
Le XIX® n'est pas comme aujourd’hui. Le
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dialogue se poursuit avec un rappel a 'ac-
quis:

«P: on est au XIX® siécle Est-ce que vous vous
souvenez de quand date la premiére machine 4
faver le linge?

— EE: 1901 »,

Comparaison égafement pour différencier
quand S convoque une compréhension
immédiate apparemment fondée sur Pexpé-
rience des éeves lorsqu'un groupe d’éleves
lit son texte sur la vie des ouvriers:

«E: (lit son texte et termine) Les ménagéres
w'utilisatent que des piéces de bronze ou d'ar-
gent, les billets étant réservés aux transactions
importantes

— P: vous vous rendez compte, la ménagére
quand elle allait faire ses courses, dans son
porte-monnaie elle wavait que des pidces de
quoi?

- E (plusieurs): de bronze ou d’argent

— P de bronze ou d’argent, alors quand elle
devait avoir des piéces d’argent, elle devait étre
coriterite »

Nous sommes dans une classe du primaire
Tous les enseignants, avec plus ou moins
d’intensité, effectuent ces rapprochements.
IIs le font toujours de facon bréve, comme si
Ie sens de ces rapprochements s'imposait
immédiatement & tous Ces 1éférences 4 un
monde supposé connu et commun remplis-
sent sans doute une autre fonction, plus rela-
tionnelle, dans le déroulement de la lecon:
marquer une proximité, une connivence
avec les éléves, moyen supposé nécessaire
pour maintenir I'attention, s’assurer de ad-
hésion et poursuivie le travail

Mais il arrive que ces appels au temps pré-

sent, au vécu, n'apportent pas ce qui est
attendu; la proximité présumée fait alors
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défaut Par exemple, a nouveau lors du bilan
du XIX- siecle, un groupe patle des paysans;
la discussion dévie sur les outils agricoles et
les machines. U'enseignant cherche 4 établiz
la différence entre le travail 4 la main, majo-
titaire, arrivée des premiéres machines et
celles d’aujourd’hui. 11 a dans sa classe une
fille d’agricnltenr : .

«P: Elles sont comment ces machines (celles
du XIXe siecle}? elles vont commencer g étre
automatiques mais elles ne ressemblent pas du
fout d ce que vous voyez aujourd hui dans les
champs. Louise, ton papa il a des machines qui
récoltent les céréales? des grosses machines ?
— E: il a une moissonneuse

— P et comment marche cete moissonneisse
aujourd’hu ? combien il y a d’hommes qui
travaillent ?

~E:un

—P:qui?

—E. mon papa

— Pt ton papa, il est oir dans cette moisson-
neuse?

— E: dans une cabine

— P et puis gu'est-ce qu'il y a dedans? test déia
monté dans la moissonneuse de ton papa
—E:oui

— P alors explique nous comment cest fait
dedons
~E  »

Devant le silence de ’éléve, 'enseignant
décrit lui-méme la cabine.

P'analyse met & nouveau en évidence 'ex-
tréme rapidité de ces comparaisons et de ces
mises en refation Un mot, une expression,
une phrase prononcée par un éléve semblent
étre chaque fois un signe suffisant pour que
la leon continue. Dexemple de la moisson-
neuse et ceux qui sont semblables invitent 4
douter de la pertinence et de efficacité de
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ces rappels et de ces compataisons. Dés que
sesquisse un dialogue un peu plus appro-
fondi, les éleves manifestent de grandes
ignotances de leur monde, plus exactement
de la société dans laquelle ils vivent, depuis le
métier de leurs parents jusqu’a des réalités
plus complexes '

3. PAUSE

Les quelques résultats présentés ici ne sont
que des exemples de ce qu'une étude plus
systématique de Jegons d’histoire permet de
relever, voire de mettre en série. Ils mettent
clairement en nmigre les distances impo1-
tantes entre d’un coté les plans d’études, les
déclarations d’intention, les discowrs de
légitimation, les énoncés de projets, de
Tautre, le quotidien des classes, la modestie
majs aussi Vimportance et I'intérét de ce qui
s'enseigne et de ce qui est appris. Aptés tout,
dans une classe quelle qu’elle soit, on n’étu-
die pas le Droit humanitaite on les Gaulois,
mais trois bouts de textes, deux pages de
manuels, quatre images techniquement plus
ou moins bonnes  Clest avec cela que les
éleves ont a construire des savoirs, des
conceptions des sociétés passées, des com-
pétences sur le monde. Nous 'avons dit,
bien d’autres themes d’étude sont possibles
Toutefois, méme avec des analyses présen-
tées de facon analytique, une image tres par-
tagée de I'enseignement de I'histoite se des-
sine, image qui interroge ces pratiques suf
plusieurs plans Ce sont plusieurs de ces
interrogations qui terminent cet article, fin
en forme d’appel a recherches En premier
lieu, de facon peut-étre banale, I'enseigne-
ment de histoire est extrémement com-
plexe Il y a tant et tant de substances 2
introduire, 4 négociet, & maitriser, a mettre
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en scéne pour que les éleves construisent
quelques compétences, quelques Savoirs et
savoir-faire, imaginent, connaissent d'autres
sociétés, d’autres vies que les leurs et celles
qui leur sont proches! Tout cela pour des
buts, des intentions, des objectifs eux aussi
multiples: appréhender le passé en terme
d’origine et construire I'idée d’une conti-
nuité, avoir ainsi conscience que le monde
d'aujourd’hui ne date pas. . d’aujourd’hui,
apprendie a reconnaitre la présence du
passé, des passés dans le présent, mais aussi
connaitie d’autres époques et d'autres
mondes comme un moyen de prendre un
peu de recul, d’accepter ces autres ¢poques
et, pat-13, espete-t-on, les autres contempo-
rains, mais aussi tout ce qui 1eleve de la
méthode, des méthodes, depuis la lecture
des ’documents’ jusqu'a la fabrication de
breves syntheses, de la communication aux
autres a Porganisation de son travail dans
un groupe, etc. Tout cela et bien d'autres
utilités demandent ce travail de négociation
et de comptéhension des contenus et des
activités qui occupe P'essentiel du temps de
ces lecons et de I'énergie de I'enseignant et
des éleves Quelle que soit la forme de sa
présentation, Phistoire est texte A ce titre,
sa compiéhension met en ceuvre des com-
pétences complexes qui s'élaborent peu a
peu Par exemple, si lon se réfere aux trois
mimésis par lesquelles Ricoeur ouvrie sa
1éflexion sur le temps et le récit, toute com-
préhension d’un récit «présuppose de la part
du narrateur et de son auditoire une familia-
rité avec des termes lels qu'agent, but, moyen,
circonstance, secours, hostilité, coopération,
conflit, succés, etc. » (Ricoeur 1983, p 89).
Denseignant est a cet égard dans une posi-
tion trés particuliére, une sorte d’injonction
paradoxale, puisqu’il doit en méme temps
considérer que ses éleves ont suffisamment
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de familiarité avec ce monde de Paction,
avec les mots et expressions utilisés pour
dire les sociétés présentes et passées, et faire
comme si ces mémes éléves étaient étrangers
a tout cela, qu’it fallait constamment négo-
cier et apprendie le sens de ces mémes mofts
et expressions. Dans cette opération infini-
ment complexe, de nombreux facteurs,
caractéristiques de Ihistoire comme dis-
cours singulier, se mélent Certains nous ont
servi d’indicateurs, mais nous n’avons fait
ici qu’entrevoir des aspects limités de cette
complexité

En second lieu, nous y avons plusieurs fois
insisté, les lecons sont menées a un rythme
trés rapide. Les informations se succédent a
grande vitesse Méme, cest trés fréquem-
ment le cas, lorsque Penseignant interroge
par de bréves questions pour s’assurer de la
compréhension qu'ont ses éleves, trés vite
arrivée de nouvelles informations reprend
les commandes Nous sommes aussi face a
un dilemme depuis longtemps posé, travail
en profondeur sur un objet d’histoire, travail
en surface pour couvrit un nombre suffisant
de ces mémes objets, équilibre difficile entre
ces deux orientations. Quoi qu’il en soit,
Fanalyse des lecons montre que ce rythme
laisse de coté bien des objets et des difficultés
de I'enseignement de T'histoire qui pour-
raient 4 eux seuls constituer des enjeux d’ap-
prentissage susceptibles d’étie placés au
centre méme des situations d’enseignement
Certains ont été mentionnés tout au long de
Particle: les catégories utilisées pour étudier
une société et des actions humaines, les
concepts, les opérations sur le temps, liste
coutte et non exhaustive qui reste & complé-
ter avec, par exemple, ce qui teléve de 1'écri-
ture A ces objets plus caractéristiques de
Ihistoire, voire de toute science sociale,
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s'ajoute une seconde famille rassemblant ce
qui est en jen dans les opérations de com-
préhension et de construction du sens Ony
placera par exemple, les comparaisons et la
pensée analogique

Enfin, déplacant 4 nouveau le regard, nous
évoquons deux autres themes d’analyse non
développés ici Le premier concerne Jes sim-
plifications constamment faites par les ensei-
gnants Tout texte d’histoire simplifie la réa-
lité dont il paile. Ta seule fidélité a I'histeire
qui s'est déroulée serait sa reproduction a
identique, catte de 'Empire & Péchelle 1
selon Borges la question didactique posée
est celle des simplifications devenant de pos-
sibles obstacles Par exemple, pendant le
cours sur le XIXe, paysans et personnes
vivant & la campagne sont assimilés:

«P:/  Hvous avez déja réfléchi sur ce qu'était

 Pexode 1ural? sais-tu dans la population fran-

caise combien représente la population pay-
sanne? c'était marqué, ¢ aurait éré intéressant
que tut nous dises, sur la population entiére

— E: 70% de la population vit a la campagne
— P et ¢a fait beaucoup ¢a?»

Le dialogue continue sur les conséquences de
ce nombre:

«P: et tu en tires quelle conclusion ?

— E-ily a beaucoup de petites gens

— P etils vivent dans des propriétés comment?»

Quelques instants plus tard aprés le constat
que la vie 4 fa campagne est difficile,

« P la vie était difficile Est-ce que vous avez une
idée des outils qu'utilisaient les paysans?»

Ces simplifications et lewrs effets m'ont
encore jamais été étudiés,

Le dernier théme reléve du ’sens’ donné &
’histoire Quelles que soient les affirmations
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de neutralité de I'enseignement, de la prio-
tité donnée a la construction de compé-
tences intellectuelles plus générales, ou de
toute autre nature, dés qu'un individu dit
quelque chose sur un moment, une période,
une action humaine, etc,ily inciut du sens.
Ftudier Dunant, Cest effectuer un choix qui
dépasse trés largement la seule personne du
fondateur de la Croix Rouge Selon la
maniére de mener cette étude, sont mises en
avant les capacités d’initiative, Vimportance
du droit dans ume société, I'idée que les
sociétés sont de plus en plus humaines, etc
Visionner et débattre d’un film sur les réfu-
giés, C'est s'inferroger sur les valeuts, les
libertés et les décisions. Relever les inven-
tions des Gaulois, comme le tonneau, c'est
suggérer que les Francais avaient des
ancétres inventifs et que malgré la conquéte
romaine, ils peuvent en étre fiers, etc Esten
question ici comme dans toute lecon d'his-
toire, a tous les niveaux d’enseignement, la
vision du monde, la conception du monde et
de 1a vie commune qui est portée et qui
sous-tend Dhistoire enseignée Qui décide?
I iberté individuelle de Penseignant, résultat
d’un débat démocratique, contrainte des
plans d’étude acceptés par des élus, etc Mais
ceci est une autre affaire. .. <
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