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Continuité recherche,
formation, enseignement en
didactique de I'histoire.
Problématisation historique

et problématisation didactique

Sylvain Doussot

La recherche en didactique des disciplines prend pour objet des pratiques et des savoirs, mais elle est elle-méme
une pratique. Cette réflexivité la rattache a des problématiques essentielles des sciences sociales dont cet article
entend tirer profit pour explorer les relations entre chercheurs, professeurs et éleves. Il le fait par le biais de I’étude
de dispositifs d’enquéte, en prenant le cas de la didactique de I’histoire, et sur la base d’un exemple de recherche
empirique. C’est le rapport d’inclusion d’un probleme historique dans un probleme didactique qui permet d’envisager
certains dispositifs comme lieux d’émergence d’une double communauté de recherche (didacticiens/enseignants
et enseignants/éleves). Dans chacune des deux composantes, problemes, communautés et paradigmes s’élaborent
conjointement par la production d’exemples exemplaires (au sens de Kuhn) de construction et de résolution de
problémes scientifiques.

Mots-clés (TESE) : didactique, recherche en éducation, sciences sociales, formation des enseignants, pratique pédago-

gique, savoir.

La question de la relation entre recherches et pratiques
d’enseignement se pose a de multiples niveaux. Elle est
sensible dans I'évolution du métier d’enseignant, et I'in-
troduction de la recherche dans la formation initiale en
est un signe. On peut également I’envisager a travers des
questions scientifiques comme I’élaboration de recueils
de données ou les conditions nécessaires a la production
de situations d’expérimentation en classe. Ce texte pro-
pose de I’'aborder par I’analyse de la situation d’enquéte
qui met en interaction chercheurs, professeurs et éléves,
avec l'intention d’en spécifier les enjeux, liés aux proxi-
mités et distances bien particulieres entre les protago-
nistes, parmi lesquels le professeur joue un réle charniere :
il est du co6té des chercheurs quand il évoque les éléves,

et les chercheurs sont toujours un peu professeurs; il est
du c6té des éleves quand il fait la classe et quand il est
observé et questionné par les chercheurs.

Cette étude explore les conditions scientifiques d’appré-
hension des relations entre chercheurs, professeurs et
éleves a travers I'exemple de la didactique, et plus parti-
culierement de la didactique de I'histoire. Une recherche
empirique sur I'enseignement de la premiére guerre mon-
diale sert de fil rouge illustratif a cette exploration, qui s’ins-
crit dans des questionnements épistémologiques plus
généraux des sciences sociales autour de la place des
enquétés et de leurs représentations dans I’enquéte anthro-
pologique (Bensa, 2006) ou sociologique (Boltanski, 2009).
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DES CHERCHEURS EN POSITION DE SURPLOMB ?

Les relations entre chercheurs, professeurs et éléves
peuvent étre d’abord décrites empiriquement. Si I'age
sépare les éleves des deux autres catégories, c’est sur-
tout I'appartenance collective qui rend compte des dif-
férences de statut qui jouent dans I'interaction. Une classe
institue un groupe d’éléves qui ne se choisissent pas,
tandis que le groupe des professeurs qui enseignent I’his-
toire est quant a lui peu institué : méme si chacun de ses
membres a des préoccupations proches de celles de ses
collegues, ils travaillent rarement collectivement sur leurs
pratiques. Le groupe des didacticiens est lui défini comme
communauté scientifique!.

Ces appartenances ont a voir avec un rapport différen-
tiel au savoir. Les éléves sont centrés sur I'apprentissage,
tandis que les professeurs sont d’abord concernés par
I'enseignement, en vue de I'apprentissage de leurs éléves,
et que les didacticiens s’intéressent aux deux groupes pré-
cédents et au processus d’enseignement-apprentissage.

On peut enfin souligner que les relations entre didacti-
ciens et professeurs sont souvent faibles et mal fondées :
une position de surplomb des premiers est ressentie par
les professeurs, tandis que les didacticiens trouvent que
les professeurs s’intéressent peu a leurs travaux.

Cette description empirique nécessite d’étre discutée
sur un plan théorique. Le cas de la didactique de I'histoire
peut en constituer I’'occasion. La question de la relation
entre chercheurs et professeurs s’y pose de maniére dif-
férente selon I’orientation des recherches, qu’on peut pré-
senter en deux catégories définies en fonction de la posi-
tion du professeur par rapport a la recherche.

Une premiére orientation centrée sur la notion de «dis-
cipline scolaire?» étudie principalement les pratiques ordi-
naires en multipliant les lieux d’observation. Les choix
des enseignants y sont rapportés a la fois aux contraintes
de la situation scolaire et a la référence scientifique envi-
sagée en terme de «pensée historienne», selon des
cadres théoriques variables3. Dans cette approche, le
didacticien a un réle de dévoilement : il dit au professeur
ce qu’il fait et qu’il ne voit pas qu’il fait. Le surplomb du
didacticien s’apparente sans doute dans ce cas a celui
produit par la description sociologique, celle par exemple
des effets différenciateurs de certaines formes émer-
gentes d’enseignement# (Bonnéry, 2009).

Cette position de surplomb n’est pas propre a cette
premiére orientation des recherches, mais s’actualise dif-

féremment dans la seconde, qui s’intéresse aux situations
innovantes (entendues par opposition aux pratiques domi-
nantes de la tradition®). Dans cette perspective, les cher-
cheurs étudient les modalités de la transposition des pra-
tiques et des savoirs savants dans la classe. Outre I'étude
de pratiques innovantes d’enseignants, cette approche
donne lieu a des expérimentations qui permettent la pro-
duction et I'analyse de dispositifs didactiques dans les-
quels I'implication du professeur est importante, et sa
collaboration avec les chercheurs directe®. Si dans les
deux orientations la relation entre chercheurs et profes-
seurs constitue rarement un enjeu explicite, ce second
type de situation d’enquéte offre cependant un double
intérét pour notre questionnement. D’une part les inte-
ractions entre chercheurs et professeurs y sont multiples
et accessibles, et d’autre part ces sorties de la tradition
donnent au professeur un réle collaboratif dans le dispo-
sitif de recherche qui rend plus complexe sa relation avec
les chercheurs. En outre, ces situations d’enquéte
donnent a penser le didacticien comme lui-méme inscrit
dans des pratiques spécifiques (méme s’il est en retrait
des urgences de la pratique qu’il observe) qui peuvent
contraindre a son insu des prises de positions dans la
construction méme de ses objets et de ses analyses
(Cohen-Azria & Sayac, 2009).

Le cas de la construction d’une séquence sur la pre-
miére guerre donne ainsi a voir la potentialité de ces situa-
tions d’enquéte.

THEORIES DES CHERCHEURS ET THEORIES
DES PROFESSEURS

Dans notre travail avec une enseignante de CM2 pour
construire une séquence sur la premiére guerre mondiale?,
les discussions donnent un acces aux enjeux de la rela-
tion entre chercheurs et professeur. Nous voulions, inspi-
rés de pratiques historiennes, mettre en place une étude
de cas (Ginzburg, 2010; Doussot, 2012) — un soldat ayant
réellement combattu, mort a Verdung — jusqu’a faire tra-
vailler les éléves, explicitement, a s’interroger sur les condi-
tions de la généralisation des explications produites sur
ce cas singulier. Si travailler sur un cas était acceptable
dans la tradition de I’enseignante, questionner les éléves
sur ce qui permet de généraliser n’était pas envisageable
pour elle. La séance?® s’est finalement transformée en une
succession d’exemples (si ce soldat avait été artilleur, céli-
bataire, avait eu sa famille en zone occupée, etc.).
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Au-dela de cet épisode singulier et de son sens didac-
tique, il est intéressant de se pencher sur les négociations
qui ont eu lieu au sein de ce groupe temporaire de
recherche constitué de cette enseignante et des didac-
ticiens. Les compromis comme celui qui vient d’étre évo-
qué se sont établis sur la base de confrontations de théo-
ries sur I’enseignement et |'apprentissage : pour
I’enseignante, des théories fondées sur son expérience
(avec ses éleves de cette année-la notamment); pour les
didacticiens, des théories fondées sur leurs études pré-
cédentes et les travaux de leur communauté scientifique.
Mais s’agit-il des mémes types de théories ?

Il nous faut suspendre a ce stade la réflexion, car com-
mencent a se méler description empirique et analyse. La
situation proposée a I'analyse est en effet jusque-la
décrite empiriquement, mais les enjeux scientifiques de
la relation d’enquéte ne peuvent étre appréhendés qu’en
précisant le cadre théorique dans lequel on choisit de les
prendre en charge. Notre arriere-plan scientifique, inscrit
dans le cadre théorique de la problématisation'® (chez les
scientifiques et en classe), nous incite d’abord a valoriser
les dimensions épistémologiques de la relation, ce que
signale la question sur laquelle nous nous sommes arré-
tés (s’agit-il des mémes types de théories ?). Pourtant
cette approche par la logique des savoirs ne peut étre
déconnectée de la logique pratique des acteurs lorsqu’il
s’agit d’étudier les enjeux de la relation entre chercheurs,
professeurs et éléves. La question théorique qui s’impose
alors est celle de la relation entre le social de la situation
et I’épistémologique de I’enjeu de savoir; en particulier,
qu’entend-on alors par «social»?

Cette question pourrait étre envisagée sociologique-
ment. Par exemple, I'inscription de cette enseignante
dans une trajectoire professionnelle et personnelle pour-
rait rendre raison de sa participation a ce type de
recherche. Mais ce qui nous intéresse dans I’interaction
releve de la logique des savoirs : il s’agit par exemple
d’expliquer la réticence de I’enseignante au travail de
généralisation de ses éléves. De ce point de vue, I'écart
important entre une approche sociologique et I'intérét
pour la logique des savoirs renvoie a une critique de la
sociologie de I’éducation qui a, au moins en partie, fondé
la démarche didactique (Lahire & Johsua, 1999), et qui
participe a renouveler le champ de la sociologie de I'’édu-
cation (Rochex, 2011). Ce rejet d’approches sociologiques
trop générales par rapport aux dispositifs d’apprentis-
sages ne doit cependant pas conduire a déconnecter
I’analyse des enjeux de savoir de leur contexte, mais ce
dernier doit étre suffisamment spécifié pour permettre la
production d’énigmes socio-cognitives fécondes et dis-

cutables. Les travaux de Kuhn et notamment son concept
double «paradigme/communauté scientifique» peuvent
répondre a ces contraintes théoriques.

Le couple paradigme/communauté scientifique vaut
par sa capacité a rendre compte des dynamiques de ce
que Kuhn appelle la «tension essentielle » entre tradition
et innovation dans les sciences. Comme il I'affirme en
introduction a son recueil d’articles, son «travail a été
profondément sociologique, mais pas d’une maniére qui
permette de séparer ce sujet de I'épistémologie» ([1977]
1990). La position charniere' de Kuhn dans I'étude socio-
historique des sciences donne une idée de ce qu’il faut
entendre par «travail sociologique ». |l vise a rattacher les
approches sociologiques de I'époque qui récusaient tout
intérét pour les savoirs en jeu, symbolisées par I'ceuvre
de Merton et les approches épistémologiques de
Bachelard et Koyré notamment. Plus précisément, la cir-
cularité des concepts de paradigme et de communauté
scientifique renvoie a I'idée que la reconnaissance du role
central d’instance de validation joué par les paradigmes
institue le groupe en question. C’est le travail collectif
effectif et controlé sur des types de problémes admis
comme féconds qui définit la communauté pertinente
pour I’analyse du développement du savoir dans sa
dimension scientifique2. Ainsi cadrée, notre réflexion sur
la valeur scientifique de I’enquéte mettant aux prises cher-
cheurs et enseignants choisit de tenir ensemble logique
du savoir et contexte de sa validation.

Dans le cas de la négociation avec I’enseignante
concernant la séquence sur la premiéere guerre, on peut
envisager le groupe comme visant a produire du savoir
scientifique, mais ne constituant pas d’emblée une com-
munauté scientifique du fait de sa mixité (chercheurs/
praticien). D’ou notre questionnement : de quel ordre est
cet échange entre enseignante et chercheurs? De quel
type de confrontation s’agit-il lorsque les théories de I'une
et des autres s’échangent dans la négociation ?

CE QUE PEUT PRODUIRE UN GROUPE
DE RECHERCHE MIXTE (SCIENTIFIQUES
ET NON-SCIENTIFIQUES)

On pourrait voir le professeur dans le role d’un laboran-
tin appliquant les instructions du scientifique, mais l'idée
méme de négociations entre eux n’aurait alors pas beau-
coup de sens. Surtout, le réle du professeur ne se limite
pas a appliquer des régles que le chercheur définirait. Non
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seulement I'activité de régulation de la classe suppose
une part importante d’autonomie, mais cette activité s’ins-
crit dans une histoire de la classe, entre le professeur et
ses éléves. Penser le professeur dans le réle de I'infor-
mateur de I'ethnographe peut se révéler plus pertinent.
Interlocuteur privilégié entre deux mondes, il traduit — ce
qui suppose une interprétation — ce qu’il sait de la classe
et ce qu’il comprend des questions et propositions du
chercheur. Cette image présente en outre I’avantage de
donner sens aux recommandations épistémologiques de
Bensa (2006) : I'ethnographe a tendance a faire de son
interlocuteur le porte-parole d’une culture, retirant a son
discours toute individualité, privant le texte de son
contexte d’énonciation comme si I'informateur agissait
en appliquant, comme pour les montrer, les reégles de sa
culture. Le chercheur en éducation pourrait avoir tendance
a faire du professeur (et de I’éleve) un représentant neutre
de sa culture scolaire et disciplinaire, et ignorer I'intermé-
diaire qu’il constitue et qui oblige a considérer ses actions
et ses discours dans le contexte de I'enquéte.

Que fait I’enseignante lorsque, dans les discussions
avec les chercheurs, elle énonce une généralité sur I'en-
seignement pour justifier sa prise de position? En I'ab-
sence de paradigme, dit Kuhn ([1977] 1990, chap.XIl) a
propos du cas des astrologues (et par contraste avec les
astronomes), les théories produites visent a justifier de
maniere raisonnée ce qu’il appelle «les diverses regles de
I’art qui gouvernent la pratique ». Pour un professeur, I'ex-
périence pratique est premiére et a I’'origine des regles qui
justifient la tradition qui lui permet de ne pas constamment
tout remettre en question. Si la tradition n’exclut pas I'in-
novation, elle la rend secondaire dans le fonctionnement
quotidien. Dans leur activité habituelle et au sein de leur
communauté non scientifique, professeurs comme éleves
modifient leurs pratiques, mais se fondent avant tout sur
leurs traditions d’enseignement ou d’apprentissage mises
en lumiére par les études sur la discipline scolaire. C’est
que, dans ces situations a la fois fortement institutionna-
lisées et ou prime I'action individuelle, la tradition est un
refuge. Par 13, elle constitue un obstacle épistémologique
(au sens de Bachelard, 1949) face a des propositions alter-
natives comme celles des didacticiens par rapport aux
professeurs, ou des professeurs par rapport aux éleves.

Que se passe-t-il pour I’enseignante dans la situation
d’enquéte ? Elle formule des théories qui sont des justi-
fications de ses manieres de faire qui sont rapportées a
ses expériences. Mais ces dernieres sont a la fois per-
sonnelles (dépendantes de ses souvenirs et du récit
qu’elle en fait) et anecdotiques (produites selon les contin-
gences de son activité) du point de vue du groupe.

Ces caractéristiques s’expliquent d’abord par des
contraintes empiriques. L’action d’enseigner laisse peu
de disponibilité pour I’action d’observer les éléves, leurs
difficultés et leurs tentatives. En situation d’enquéte, la
double contrainte contradictoire de I'activité du profes-
seur se manifeste ouvertement : il est a la fois enseignant
face aux éleves et praticien de la didactique dans la
conception de sa séquence’s. Or la seconde activité est
déterminée en grande partie par la premiére qui contraint
fortement le recueil des données nécessaires a la pro-
duction d’une nouvelle séquence.

Si la négociation avec les didacticiens est rendue déli-
cate par I'empirisme et 'anecdotique qui commandent
la formulation des regles qui justifient ses choix, elle I'est
aussi sur un plan théorique du fait de I'absence de para-
digme. Ce dernier, précise Kuhn, rend possible la
recherche parce qu’il constitue un modeéle de résolution
d’énigme admis dans le groupe. Sans paradigme, il n’y
a pas d’énigme commune possible puisque le groupe ne
partage pas de modele auquel référer I'analyse collective
en jeu (rapporter les régles aux données). Sans para-
digme, les généralisations des didacticiens deviennent
des regles concurrentes de celles de I'’enseignante.
Concurrence qui renvoie aux statuts des protagonistes
et a I'arbitrage immédiat du réel : il 'y a que des regles
a appliquer, dont I'application n’est alors évaluable que
par une «mise a I’épreuve » du réel (pour I'astrologue, la
réalisation ou non de la prophétie). Or, dans des activités
comme celle de I'enseignant, le réel est tellement riche
que, a I'instar de I'astrologue de Kuhn, «les sources de
difficulté [sont] trop nombreuses, et [il] ne [peut] ni les
connaitre, ni les maitriser, ni étre accusé d’en étre res-
ponsable» ([1977] 1990, chap.Xl). Ce qui risque de
conduire le groupe a une certaine stérilité.

La tradition d’analyse de I’enseignante — celle qu’elle
met en ceuvre dans son activité de préparation notam-
ment - fait obstacle non pas parce qu’elle aurait moins
de valeur, mais parce qu’elle n’est pas et ne peut pas étre
un enjeu explicite et stable dans le groupe, ce qui rend
difficile la mise en tension de cette tradition avec la nou-
veauté de la situation singuliere mise en discussion dans
le cadre de I’enquéte didactique.

Cette situation a des implications cognitives fortes pour
I’enquéte. Ayant une fonction de justification, les regles
qu’énonce I’enseignante manifestent un rapport de déter-
mination entre action d’enseignement et action d’appren-
tissage. Les choix d’enseignement y sont présentés
comme induisant des effets sur les éléves : les interpré-
tations que les éléves font de la situation, les stratégies
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possibles et celles qui ne sont pas pensables pour eux
n’ont pas de place dans ce rapport déterminé entre ensei-
gnement et apprentissage. Or ce sont elles qui préoc-
cupent les didacticiens dont I’'objet est précisément ce
rapport entre enseignement et apprentissage.

On voit par la comment I'absence d’appartenance des
professeurs a une communauté scientifique structurée
autour d’un paradigme met a mal le processus de co-
construction envisagé par les chercheurs. Quand ces der-
niers visent a mettre en jeu les différentes interprétations
par référence a une modélisation des manieres légitimes
d’interpréter le réel de la classe, les professeurs tendent
a rapporter directement les interprétations au réel.

QUELLE COMMUNAUTE SCIENTIFIQUE
POUR LES PROFESSEURS ?

On peut envisager de traiter ce probleme a partir de la
proposition du didacticien canadien Seixas (1993) qui
s’inscrit dans ce méme cadre kuhnien. Elle consiste a
penser les professeurs d’histoire comme intermédiaires
entre la communauté scientifique des historiens et la
classe, en vue de questionner les conditions pour que
celle-ci accéde au rang de «communauté de recherche
analogue a celle des historiens». Ce faisant, il ajoute un
quatrieme groupe a notre trio (chercheurs en éducation,
professeurs et éleves) et propose de faire de cette com-
munauté classe le lieu de I'insertion scientifique des pro-
fesseurs a méme de combler le fossé entre enseignement
et recherche’.

Ce texte déja ancien présente d’abord un intérét histo-
rique pour notre réflexion. Il s’insére dans les débats nord-
américains sur I’émergence des didactiques dans les
recherches en éducation (Shulman, 1986 ; McEwan & Bull,
1991), a un moment ou les didacticiens ne constituent
pas réellement une communauté scientifique. Un des
enjeux scientifiques et institutionnels de ces débats réside
dans le type de pont a construire entre les professeurs et
le monde académique : la proposition de Seixas pour
penser la nature pédagogique du savoir scientifique dis-
ciplinaire's s’inscrit dans le probléme de la dichotomie du
contenu disciplinaire et de la pédagogie qui marque pro-
fondément I'inconscient scolaire (Bourdieu, 2000). Ce
texte rend compte, de ce fait, des questions liées a I’émer-
gence de cette communauté de recherche’®. |l le fait en
placant le professeur au cceur de la réflexion didactique
et dans la situation paradoxale d’avoir a instituer la classe

en une communauté analogue a celle des historiens, a
laquelle lui-méme ne participe pas.

En premier lieu, cette proposition permet d’interroger
I’échelon pertinent auquel envisager la communauté
scientifique. L'apport principal de Kuhn se situe sur le
plan d’une remise en cause de l'illusion mertonienne d’une
communauté unifiée : puisque la connaissance historique
est liée a la communauté qui la produit, donc historique-
ment contingente, elle est ancrée dans les présupposés,
les langages et les activités de chaque groupe de cher-
cheurs. Ce qui questionne la possibilité méme d’envisa-
ger une transposition de «la» communauté de recherche
des historiens, puisqu’elle n’existe pas en tant que com-
munauté unifiée. L’historiographie récente de la premiére
guerre (qui inspire les programmes scolaires) constitue
de ce point de vue une illustration de cette pluralité para-
digmatique. Or, pour Seixas, c’est précisément cette plu-
ralité qui justifie de ne pas se contenter d’enseigner les
résultats produits par les historiens : chez ces derniers,
les «productions sont présentées comme des arguments,
provisoires et construits, destinés a étre défiés et révisés,
comme des contributions a une discussion en cours au
sein de la communauté de recherche. Sorties de ce
contexte, elles s’asséchent» (1993).

Il nous semble que l'alternative a I’enseignement des
résultats que développe Seixas (la classe instituée en
communauté de recherche) nécessite de recourir avec
précision aux développements que Kuhn lui-méme a pro-
posés pour spécifier I'utilité du concept de paradigme. Il
distingue ([1977] 1990, chap.Xll) le paradigme de la
«matrice disciplinaire », trés englobante, réservant le pre-
mier terme a un usage plus limité, mais aussi plus fécond.
Les paradigmes sont des «exemples exemplaires'”» de
résolutions d’énigmes, qui sont les éléments-clés de la
pratique scientifique et du développement du savoir. Un
paradigme vaut parce qu’il permet d’identifier des com-
munautés de pratiques (de lecture, de validation) qui sont
les lieux productifs de la science. En ce sens, les débats
historiographiques sur la premiére guerre dans les
années 2000 rendent compte de prises de positions
variées et opposées’® qui relevent plutét de ce que Kuhn
appelle des «généralisations symboliques ». Ces généra-
lisations sont des symboles de formes causales (accep-
tation de la guerre par le consentement ou par les
contraintes) «dont I'expression symbolique varie d’une
application a I'autre » (Kuhn, [1977] 1990). Mais ces varia-
tions n’empéchent pas un paradigme commun concer-
nant notamment le traitement des témoignages dans
I’écriture de I'histoire de la guerre®. La proposition de
Prost et Winter (2004) de qualifier de «configuration
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culturelle et sociale » cet ensemble de recherches — quelles
que soient les «écoles » — donne a penser une forme per-
tinente de paradigme pour la didactique de I’histoire20.
Une configuration historiographique articule des ques-
tions, des sources et des schémas d’analyse et d’expli-
cation. L'intérét partagé par les historiens de cette confi-
guration pour les témoignages (sources) renvoie a des
questions liées non pas a leur représentativité mais plutot
a leur subjectivité, et a des schémas d’analyse qui font
des témoignages des actions a rapporter a des situations
(y compris dans la formulation radicale de la «dictature
des témoignages » de Audoin-Rouzeau et Becker, 2000).
C’est le passage a cette configuration qui guide la
construction des séquences (voir annexe 221), et non la
transmission de 'une ou 'autre des prises de position.

Reprenons sur cette base la proposition de Seixas
d’identifier la classe d’histoire comme la communauté de
recherche a laquelle pourrait participer le professeur.
L’analyse comparative méne Seixas a conclure que les
pratiques de savoir essentielles des historiens sont ana-
logues a celles de la classe; ce sont les publics qui
différent :

La similarité entre le savoir historique des professeurs et
des chercheurs peut étre appréhendée par une autre de
leurs activités. Les critiques et les conseils que les pro-
fesseurs produisent sur les textes de leurs éleves, une
quintessence de I'activité pédagogique, sont du méme
type que le travail académique d’évaluation par les pairs
des manuscrits, des articles et des ouvrages, une quin-
tessence de I'activité de recherche. La seule différence
réside dans le fait que les professeurs évaluent les tra-
vaux de leurs étudiants (et non pas entre pairs au sein
d’une communauté de recherche), tandis que les cher-
cheurs s’évaluent entre pairs (Seixas, 1993).

Inversant les termes de la comparaison, il explique paral-
Ielement que les historiens, lorsqu’ils proposent une expli-
cation historique a leurs pairs, ne se contentent pas d’in-
venter ou de découvrir quelque chose qu’aucun n’aurait
vu avant, ils «enseignent» a leurs pairs une maniére nou-
velle de voir le passé, dans une forme intéressante et
signifiante pour la communauté. Cette perspective rela-
tionnelle du savoir scientifique — il existe parce qu’il est
enseigné, pas comme une vérité qu’il faudrait découvrir
— lui permet d’envisager la classe (éléves et professeur)
comme le lieu possible de I'institution d’une «communauté
centrée sur des probléemes historiques ». Cette hypothése
ouvre des perspectives pour notre questionnement, mais
oblige a clarifier 'analogie qui la sous-tend.

On ne peut en effet ignorer que la division du travail et
des responsabilités differe fortement d’un lieu a Iautre.

Par son autorité de fait et de savoir, le professeur ne se
contente pas de suggérer des améliorations a ses éléves :
les éleves les voient comme des jugements. En outre,
dans une communauté scientifique, I'autorité qui évalue
est nécessairement collective et fondée sur des criteres
reconnus (dans les deux sens du terme : identifiés et esti-
més). On peut donc penser que I’analogie peut tenir a
condition que les activités d’évaluation, décrites par
Seixas comme communes aux deux communautés,
soient partagées dans la classe. Il s’en suit que si la ques-
tion de la division du travail et des responsabilités est
centrale, elle s’accompagne d’un déplacement radical
des termes de I’'analogie : la communauté historienne est
toujours déja-la, tandis que la « communauté classe ana-
logue » pose le probléme de son institution.

C’est en ce sens gu’il faut entendre la possibilité qu’en-
visage Seixas pour le professeur de substituer a son auto-
rité épistémique (sur les textes de savoirs) son autorité
épistémologique (sur le paradigme). Par ce changement,
I'incertitude propre a la situation pratique des éléves
devient centrale dans le travail de la classe : il s’agit de
suspendre la validation des réponses (par le réel, porté
par I’enseignant), pour permettre la confrontation entre
les réponses possibles (par le travail des raisons de choi-
sir 'une ou I'autre). Autrement dit, il s’agit de centrer I'ac-
tivité de la classe sur le choix des stratégies possibles
pour appréhender le passé et I'interpréter.

C’est alors le cadrage de I'enseignant qui se décale
(bien entendu sans disparaitre), et en se décalant, il offre
un espace de prise de risque pour les éleves, mais enca-
drée par son autorité épistémologique, c’est-a-dire par
le paradigme qu’il incarne : les types de raisons de relier
une réponse a un probléme, acceptables en classe d’his-
toire. En particulier celles qui reposent sur des traces, et
plus particulierement sur les conditions d’appréhension
de ces traces par nous aujourd’hui dans la classe.

On le voit, cette perspective déplace notre réflexion du
coté des relations entre historiens, professeurs et éleves,
en particulier en pensant la classe en terme de paradigme
et de communauté scientifique en voie d’institution. Ce
qui permet d’identifier, a ce stade, une homologie dans
la position par rapport aux savoirs entre classe et histo-
riens (sur les problémes historiques), et entre professeurs
et didacticiens (sur les problemes didactiques). La reprise
de I’exemple va permettre de considérer sur cette base
homologue les relations entre les deux communautés en
émergence (classe, groupe de recherche), dont le profes-
seur est I’élément commun.
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DE LA TRADITION AU PARADIGME

Regardons d’abord du cété de la classe. La tradition
des éléves correspond, nous I’avons suggeéré, a ce que
les études dans le cadre théorique de la discipline sco-
laire ont depuis longtemps montré : une tradition positi-
viste (Tutiaux-Guillon, 2008). Les éléves font fonctionner
leurs habitudes disciplinaires pour sélectionner dans les
documents ce qui correspond a ce qu’ils savent déja des
soldats. Dans notre séquence (séance 2, dans les trois
versions), les éleves des classes observées procedent
ainsi pour lire la lettre du soldat : ils ignorent la contra-
diction qu’elle porte pour n’y prendre que les éléments
qui confirment leurs conceptions; le fait que le soldat
écrive22 qu’il trouve que le pire ce sont les destructions
matérielles (des maisons) et non les horreurs qu’il vient
de décrire (les cadavres) est systématiquement ignoré
par les éleves, parce que cela contredit leur représenta-
tion du soldat. Dans la deuxieme version de la séquence,
I’année suivante, cette contradiction est explicitée aux
éleves. lIs se retrouvent alors dans une situation d’incer-
titude, du fait de I’échec ainsi rendu patent de leur maniére
traditionnelle de lire ce type de document : leur lecture
sélective est contestable, mais I’enseignante ne leur dit
pas laquelle serait meilleure. Le travail proposé alors a la
classe (en séance 3, version 2) est de prendre pour objet
leur activité de lecture de la lettre de la séance 2 : pour-
quoi le soldat se contredit-il, et pourquoi ne I’avons-nous
pas vu lors de la séance précédente ?

Les propositions (écrites) et les discussions de cette
séance 3 sont éloquentes. Les éleves centrent leur argu-
mentation sur la nature et I'intention du document alors
qu’auparavant seul le contenu de la lettre les intéressait :
cette lettre est adressée a sa femme, et il a des enfants,
peut-étre veut-il minorer ce qu’il vient d’écrire, peut-étre
a-t-il honte de participer a ce genre d’horreur, peut-étre
trouve-t-il qu’une ferme vaut plus qu’une vie... La
consigne et le constat d’échec de leur explication domi-
nante construite en séance 2 font de la lettre une action
a décoder, et plus seulement un texte a lire : le soldat écrit
a sa femme, il choisit ce qu’il lui dit, et ce qu’il lui cache.
Revenons a nos éléments théoriques pour tenter une
interprétation.

Le travail décrit ici fait suite au travail habituel des
éléves sur un document. Mais ce qui en ressort, contrai-
rement a I’habitude, n’est pas une validation du type ou-
vrai-ou-faux du texte produit, mais une évaluation par le
maitre du processus de lecture du document. Et a I'action
de lecture comme sélection mise en ceuvre initialement

par les éleves, I'enseignante n’oppose pas un processus
alternatif, elle souligne que leur maniére de faire n’est pas
satisfaisante en classe d’histoire : on ne peut pas ne pas
prendre en compte tout le document. Deés lors, I’énigme
présente dans la classe correspond a ce que Kuhn évoque
en opposition a la «mise a I’épreuve » par le réel : le para-
doxe de la fin de la lettre n’existe qu’en relation avec les
lectures effectives dans la classe, pas par rapport au
passé par définition inaccessible (personne ne saura
jamais ce que ce soldat avait dans la téte en écrivant
cela). C’est le cheminement pour relier début et fin de la
lettre — la «voie neuve pour parvenir a ce qu’on prévoit »
(Kuhn, [1962] 2008) — qui devient le probléme intéressant
de cette séance 2. Une énigme se construit parce que la
tradition devient explicite (lecture-sélection) vis-a-vis des
criteres du modéle d’analyse porté par I'enseignante (tout
prendre en compte). Dans une telle situation, la tradition
de la classe d’histoire devient un objet de travail : une
démarche de «science normale » peut s’engager et pro-
duire des énigmes qui permettent en retour d’«élucider »
(Kuhn, [1977] 1990, chap.IX) le paradigme. En I'occur-
rence, I’habitude scolaire de sélectionner de I'information
dans un document pour produire une explication, mise
en cause dans le dispositif de cette deuxieme version,
est «élucidée» par la nécessité de considérer tout le docu-
ment, et de le considérer comme une action. On voit par
ce cas comment la référence a la communauté historienne
est en jeu a des niveaux variables en fonction de ce qui
est a construire en classe. La nécessité scientifique d’une
critique interne et externe qui fait de tout document non
seulement un texte mais une action dont il faut rendre
compte de la logique constitue un accord depuis long-
temps chez les historiens?3.

Ce cas et I'interprétation qu’on vient d’en faire a I'’éche-
lon de la classe permettent de revenir sur la relation entre
les didacticiens et le professeur, et la possibilité d'une
communauté de recherche didactique qui aurait pour
objet la production de cette séquence forcée.

Nous avons évoqué plus haut I’échec de la premiére
version de la séquence du point de vue des didacticiens :
I’enseignante ne pensait pas possible de faire travailler ses
éléves sur la question de la généralisation a partir du cas.
C’était pour elle trop éloigné des habitudes de sa classe
d’histoire. La seconde année, sur le constat collectif de la
mise a I'écart systématique de la contradiction portée par
la lettre, les didacticiens lui proposent de procéder comme
cela vient d’étre décrit, par I'explicitation de cette contra-
diction comme mise en échec de leur lecture initiale.
Pourquoi accepte-t-elle cette proposition, pourtant elle
aussi en dehors de ses habitudes disciplinaires ?
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C’est le constat que ce dispositif est acceptable pour
elle qui est fécond pour nous, en donnant a voir ce
qu’elle peut faire mais ne fait pas ordinairement (et est
donc peu accessible au chercheur). Ce dispositif de
recherche permet au didacticien de construire le champ
du possible et du pensable de I’enseignante au-dela
des pratiques ordinaires (le possible et le pensable
récurrents). Ce dispositif de co-construction de
séquence autorise une description plus complete du jeu
de I’enseignante que ne permettraient I'observation des
pratiques et le recueil des justifications de ses choix
(toujours d’abord de I'ordre de la justification des pra-
tiques, nous I’'avons vu). Le didacticien peut, par I3,
envisager d’analyser la pratique de I’enseignante en
tenant compte de ses stratégies possibles, mais géné-
ralement pas visibles, c’est-a-dire en rendant raison
d’un sens pratique professoral qui n’est pas réduit a
I’application de regles. En procédant a cette exploration
des possibles didactiques de I'enseignante, le didacti-
cien cesse de la juger sur la base des régles décrivant
les pratiques ordinaires qu’il pourrait avoir tendance a
prendre pour des croyances mal fondées. Ce qui, d’une
part, participe au rééquilibrage des statuts et des posi-
tions dans le groupe, et, d’autre part, conduit a la
recherche des conditions de possibilité de I'innovation.
Un probleme didactique intéressant pourrait alors étre
formulé comme suit : comment expliquer que d’ordi-
naire I'’enseignante valide systématiquement les propo-
sitions des éleves alors qu’elle peut ne pas le faire ?

Parmi ces conditions de possibilité a I'innovation,
Orange (2010) en souligne une principale pour ce type de
dispositif qu’il qualifie de «situation forcée », qui peut étre
caractérisée par différence avec I'ingénierie didactique.
Ce qui distingue une situation forcée de I'ingénierie, c’est
d’abord un abandon de la séparation entre conception
et application. Le travail de conception est ici partagé
entre le professeur qui tient les contraintes empiriques et
le didacticien qui tient les contraintes théoriques (chacun
ayant cependant des choses a dire dans les deux dimen-
sions). Ce partage du travail et des responsabilités, a
I’échelon cette fois-ci du groupe de recherche, n’est pas
réservé a la phase de conception : au fil des séances (et
dans notre cas, des versions) réalisées par le professeur,
la séquence est repensée et complétée sur le méme
principe.

L’homologie identifiée plus haut entre historiens/classe
et didacticiens/professeurs peut étre déployée sur la base
de ce partage des responsabilités par rapport au savoir,
qui se pose simultanément entre le didacticien et le pro-
fesseur (pour une problématisation didactique), et entre

le professeur et les éléves (pour une problématisation
historique). Le dispositif de recherche, pris dans son
ensemble (le groupe de recherche et la classe), suppose
la gestion de la prise de risque qui découle de ce partage
qui va contre les positions et dispositions ordinaires des
acteurs, tant dans I’action du professeur que dans celle
des éleves. Gestion du risque qui est conditionnée a I'ins-
titution d’un paradigme : le risque est limité par I’accord
sur ce qui est discutable et ce qui ne I'est pas car «des
problemes de ce genre [scientifiques], dit Kuhn ([1977]
1990, chap.IX), ne peuvent étre étudiés que par des
hommes assurés qu’il existe une solution qu’ils pourront
découvrir [...], et seule la théorie en vigueur peut fournir
une assurance de ce type» (c’est nous qui soulignons).
On peut penser que, faute de voir la profonde continuité
entre enseignement et recherche24, la pratique ensei-
gnante et I'analyse didactique tendent a négliger les
conditions nécessaires a la production du savoir scienti-
figue pour penser I’enseignement et I'apprentissage. Ce
qui peut s’opérationnaliser par la transposition des moda-
lités de circulation et de validation des textes dans une
communauté scientifique (modalités éditoriales, gra-
phigues et organisationnelles qui spécifient fortement les
temporalités et les rbles dans le débat scientifique), mais
également par la transposition des modalités d’intégra-
tion des chercheurs a une communauté. C’est sur ce
dernier point que le travail de Kuhn est le plus directe-
ment didactique?5, ce qui lui permet de mieux thématiser
le concept de paradigme en exemple exemplaire de
construction et résolution de probléme. D’ou I’'on pourrait
tirer I’hypothese selon laquelle la mise en ceuvre d’études
historiques exemplaires pour la classe pourrait se subs-
tituer a la double tradition de la textualisation de regles
méthodologiques et de I'entrainement — dichotomie qui
élude, précisément, tout le travail nécessaire « pour fran-
chir les fossés séparant la spécification du contenu d’une
théorie scientifique et son application» (Kuhn, [1977]
1990, p.380).

C’est cette impossibilité de séparer situation de
recherche didactique et situation d’enseignement-appren-
tissage qu’Orange met en exergue contre les dispositifs
d’ingénierie. D’ailleurs, hors des situations fondamentales
définies par la théorie des situations didactiques, les situa-
tions les plus communes dans les ingénieries analysées
par Artigue montrent que «I'imprévisibilité» de I'ensei-
gnant implique de le considérer «comme un acteur a part
entiére de la situation didactique tout aussi imprévisible
et prévisible que I’éleve » (Artigue, 2002).
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CONCLUSION : DES COMMUNAUTES
SCIENTIFIQUES «LOCALES » ET FORMATRICES

L'aboutissement de cette étude d’épistémologie pra-
tique peut étre formulé en articulant a nouveau contexte
de validation et logique des savoirs. La prise en compte
des stratégies et des possibles des professeurs et des
éleves en vue de la production des connaissances didac-
tiques repose sur le fait que, dans I’enquéte, I’émergence
d’un probleme disciplinaire fécond pour la classe permet
de constituer le probleme didactique en jeu dans le
groupe de recherche. Ce résultat s’inscrit dans la problé-
matique générale en épistémologie des sciences sociales
de la tension entre historicité de la situation pratique
observée et universalité de I’explication scientifique. Plus
généralement, il permet de formuler une piste pour appré-
hender scientifiquement les relations entre chercheurs,
professeurs et éléves en articulant développement du
savoir et développement de 'activité. C’est la notion de
paradigme comme exemple exemplaire de construction
et de résolution de probleme qui la rend possible, par
contraste avec une description de la pratique scientifique
comme application de régles : «la capacité acquise de
voir des ressemblances, entre des probléemes apparem-
ment disparates, joue, dans les sciences, une grande part
du réle ordinairement attribué aux regles de correspon-
dance» (Kuhn, [1977] 1990, chap.XII).

Dans le groupe de recherche, la tradition de I’ensei-
gnante devient progressivement un objet de travail expli-
cite. Au fil des échanges, sur les trois années, ses expli-
citations sont enrichies de la confrontation aux données
recueillies. De ce point de vue, la relation initialement
déséquilibrée tend a se renouveler autour de ces analyses
communes de données. Il ne s’agit plus de juxtaposer
des données issues d’expériences individuelles dont il
est difficile de discuter 'usage dans une interprétation,
mais de confronter des interprétations sur la base de phé-
nomenes recueillis et construits collectivement. On peut
interpréter ce processus long comme I’émergence d’un

paradigme propre au groupe. En ce sens, la séquence
forcée sur la premiére guerre constitue un exemple exem-
plaire qui institue le groupe en communauté scientifique
didactique locale.

Dans la classe, de la méme maniére, la séquence sur
le soldat s’institue comme un exemple exemplaire de
résolution d’énigme en classe d’histoire. La reprise du
travail de lecture du document peut jouer un role de réfé-
rence pour les éléves a I'occasion de problémes similaires
de lecture de document. Le guidage de I’enseignante
jouant alors sur I’élaboration des ressemblances entre les
deux problemes.

Enfin, dans les deux cas — pour les éléves sur la pre-
miére guerre et pour I'enseignante sur la problématisation
didactique —, c’est en appui sur la tradition rendue expli-
cite en devenant un objet de travail que s’élabore la pos-
sibilité d’engager un apprentissage et un développement
de la pratique, entendus comme innovation par rapport
a la tradition. Comme I'indique Kuhn, tradition et innova-
tion vont de pair, c’est-a-dire qu’il faut un solide para-
digme pour pouvoir changer de paradigme.

Bien entendu, tout ceci vaut également pour le didac-
ticien qui poursuit I'enquéte au sein de sa communauté.
En particulier, il revient sur « ses notes ethnographiques »
(les prises de notes des échanges avec le professeur) :
retour, souligne I’ethnographe F. Weber (2001) «qui per-
met d’y déceler les préjugés qui les sous-tendent et de
les rapporter au moment de I'enquéte ou elles ont été
prises», et qui articulent toujours déja des observations
et des hypothéses. Mais ce travail opére, pour le didac-
ticien aussi, a la condition qu’il s’engage explicitement et
en détail dans un paradigme. Ce que nous avons tenté
de faire ici.

Sylvain Doussot
sylvain.doussot@univ-nantes.fr
Université de Nantes, CREN,
ESPE de I'académie de Nantes

NOTES

1 Lanotion de communauté scientifique est référée ici a Kuhn ([1962]
2008, [1977] 1990) et discutée dans la suite.

2  Issue des travaux en histoire de I’éducation de Chervel (1988), elle
constitue un soubassement important des travaux de la didactique
de I'histoire (et de la géographie) depuis les années 1990.

3  Voir notamment Audigier (1995) dans un cadre culturaliste, Lautier
(1997) dans le cadre des représentations sociales, Tutiaux-Guillon
(2008) avec la notion de paradigme pédagogique.

4 Comme le manifeste par exemple une phrase de conclusion comme
celle-ci : «Pourtant, malgré les discours opposés, ces six enseignants
mettent en ceuvre des dispositifs qui convergent et permettent de
dégager des traits saillants qui ont été présentés» (Bonnéry, 2009,
p.21).

5 Laencore, nous référons a Kuhn pour qui tradition et innovation ne
s’opposent pas par principe, mais au contraire sont en relation dia-
lectique dans le travail scientifique : «Tres souvent, le chercheur
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accompli doit faire simultanément preuve d’un caractére traditiona-
liste et iconoclaste » (Kuhn, [1977] 1990, p.307).

6  En particulier dans les années 1990, inspirées par d’autres didac-
tiques, les notions d’obstacle et de situation-probléme ont donné
lieu a des expérimentations (Tutiaux-Guillon & Pouettre, 1993;
Audigier, 1994). Et c’est dans cette perspective d’expérimentation
que s’inscrivent nos travaux dans le cadre théorique de la probléma-
tisation (Le Marec, Doussot & Vézier, 2009 ; Doussot, 2011).

7  Elaborée en collaboration avec Y.Le Marec et A. Vézier. Une analyse
didactique de cette séquence a donné lieu a un article (Doussot
& Vézier, 2014).

8 Enannexe 1 sont présentés les documents utilisés en classe.

9 Séance 3, premiére version : en annexe 2 se trouvent des schémas
synthétiques des trois versions de la séquence travaillée trois années
de suite avec cette enseignante.

10 Pour une approche de ce cadre, voir Fabre (2009) et Orange (2005).

11 Hacking (2012) le présente ainsi a I'occasion du cinquantieme anni-
versaire de la publication de la Structure.

12 Kuhn précise ([1977] 1990, chap. XIl) que ces communautés peuvent
se comprendre a de multiples niveaux, y compris « nettement moins »
que cent membres.

13 Catégorisation qui ne recouvre pas nécessairement les deux temps
de la préparation et de la mise en ceuvre.

14 Voir sur ce point une étude empirique de Seixas (1999) qui caracté-
rise ce fossé.

15 Poursuivant la réflexion de Seixas, Levisohn (2008) explique que la
pédagogie est toujours la pédagogie de quelque chose, et la
recherche toujours adressée.

16 P. Seixas en est aujourd’hui un des principaux représentants en
Amérique du Nord.

17 Le traducteur de I'édition francaise (1990) précise dans une note que
le terme exemplar qu’il traduit par exemplaire est proche du sens de
’adjectif plus que du substantif, dans le sens «exemple
exemplaire ».

—

8 Il faut suivre ici les recommandations de Charle (2013) de réintégrer

les «habitudes professionnelles» des historiens dans I'analyse de
leurs prises de position, habitudes qui relévent moins de la méta-
phore artisanale souvent prisée que d’un «univers institutionnalisé
de plus en plus hiérarchisé et interdépendant mais aussi en compé-
tition avec d’autres espaces intellectuels ». Cet oubli peut avoir pour
effet de survaloriser des écarts «d’écoles» au détriment de ce qui
nous intéresse davantage en éducation, I’habitus professionnel et
scientifique des historiens d’une méme configuration.

19 L’habitus des historiens constitue pour la didactique une référence
qui dépasse le périmetre des configurations historiographiques. Par
exemple les techniques de critique externe et interne des sources
sont des modalités reconnues dans la communauté au sens large,
et intéressent de ce point de vue la transposition didactique et I'or-
ganisation de la communauté classe (voir également la note 23).

20 Voir sa mise en ceuvre dans une autre période de I'histoire dans Le
Marec, Doussot & Vézier (2009).

21 Ainsi, avec le travail en séance 2 sur les actions mais aussi sur ce
que le soldat a ressenti, «on ne se contente plus de savoir comment
vivaient les poilus, on veut connaitre ce qu’ils éprouvaient, ce qu’ils
ressentaient » (Prost & Winter, 2004).

22 Voir annexe 1.

23 Pour faire a nouveau référence a la notion de configurations histo-
riographiques (Prost & Winter, 2004), mais a une échelle plus large,
on peut dire que dans cette séquence en CM2, il s’agit d’envisager
le passage d’une configuration érudite de I'histoire a une configura-
tion positiviste de I’histoire (école méthodique de la fin du xixe siécle).

24 Continuité suggérée précédemment a travers I'approche de Seixas
(1993), mais aussi dans I’épistémologie fondamentalement pédago-
gique de Bachelard (Fabre, 2009). Pour I'histoire, cette continuité est
I’objet d’un article rare dans I’American Historical Review (Pace, 2004)
qui prend pour objet le clivage professionnel des historiens entre
enseignement et recherche, et les potentialités de sa réduction tant
pour I’enseignement que pour la production de savoir historique.

25 Il est notable que dans la postface (1969) a la réédition de la Structure
(1962), Kuhn concentre son exposé a propos du sens du concept de
paradigme sur I"apprentissage des nouveaux scientifiques (comme
intégration & une communauté scientifique).
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ANNEXES

Annexe 1. Documents de I’étude de cas réalisée en classe

Journal de 'unité de René Jacob, 21 ao(it 1916 (transcription du manuscrit)

Dans la nuit du 21 au 22 le 6¢ Bataillon releve en deuxieme position un Bataillon du 52¢ régiment, les 22¢ et 23 com-
pagnies en réserve de Brigade, la 21¢ de garde au tunnel de Tavannes, la compagnie de mitrailleuses n°6 et une sec-

tion de la 21 compagnie sur la position intermédiaire.

Dans la méme nuit le 5¢ Bataillon va occuper la zone du Chenois. |l fait partie d’'un groupement aux ordres du
Lieutenant-Colonel commandant le 415¢e a cheval sur la route de Vaux et occupe le point dit «le Fortin» enlevé aux
Allemands le 18 ao(t. Ce bataillon est attaqué a diverses reprises.

Le Lieutenant Gény, commandant la 17¢ compagnie s’installe immédiatement au nord du fortin que I'ennemi tentait

manifestement de reprendre a tout prix.

Le terrain était complétement bouleversé, sans tranchées ni abri comme il arrive toujours en fin de combat.

Dans le courant des premieres 24 heures le Lieutenant Gény réussit & organiser une tranchée profonde d’un meétre
tout en combattant a la grenade d’une facon a peu prés constante, repoussant successivement quatre retours offen-
sifs, et fut finalement blessé d’une balle a la téte au moment ou il cherchait avec une poignée d’hommes a faire pri-
sonnier un groupe d’Allemands. Le Lieutenant Gény, qui avait perdu deux officiers sur trois, ne quitta le commande-
ment de sa compagnie que 3 heures apres, lorsque le Capitaine adjudant-major Chapet vint exercer le commandement
4 sa place. A ce moment, la 17¢ compagnie avait perdu le quart de son effectif : le bombardement ennemi avait
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bouleversé ses tranchées, les sections étaient sans communication les unes avec les autres. Grace a son énergie et
au sang-froid dont il fit preuve, le Capitaine Chapet acheva d’arréter I'attaque allemande, réorganisa le commande-
ment de la compagnie et, une heure apres, avait une situation nette, sans avoir cédé un pousse de terrain.

Le bombardement est violent sur tout le reste du secteur.

Fiche militaire de René Jacob

Source : Ministéere de la Défense-Mémoire des hommes. En ligne :
<http://www.memoiredeshommes.sga.defense.gouv.fr/fr/ark:/40699/
m005239ef36bab8e>.

Lettre de René Jacob a sa famille

René Jacob a été tué a Verdun en 1916. |l était fils de
charron et lui-méme boulanger a Bussy-en-Othe dans
I’Yonne. |l laissait derriere lui sa femme Lucie, et trois
enfants dont I'ainée avait huit ans.

1915

Comment décrire ? Quels mots prendre ? Tout a I’heure,
nous avons traversé Meaux, encore figé dans I'immobi-
lité et le silence, Meaux avec ses bateaux-lavoirs coulés
dans la Marne et son pont détruit. Puis, nous avons pris
la route de Soissons et gravi la céte qui nous élevait sur
le plateau du nord... Et alors, subitement, comme si un
rideau de théatre s’était levé devant nous, le champ de
bataille nous est apparu dans toute son horreur.

Des cadavres allemands, ici, sur le bord de la route, la
dans les ravins et les champs, des cadavres noiratres,
verdatres, décomposés, autour desquels sous le soleil
de septembre, bourdonnent des essaims de mouches;
des cadavres d’hommes qui ont gardé des pauses
étranges, les genoux pliés en I'air ou le bras appuyé au
talus de la tranchée; des cadavres de chevaux, plus dou-
loureux encore que des cadavres d’hommes, avec des
entrailles répandues sur le sol; des cadavres qu’on
recouvre de chaux ou de paille, de terre ou de sable, et
qu’on calcine ou qu’on enterre. Une odeur effroyable, une
odeur de charnier, monte de toute cette pourriture. Elle
nous prend a la gorge, et pendant quatre heures, elle ne
nous abandonnera pas. Au moment ou je trace ces lignes,
je la sens encore éparse autour de moi qui me fais cha-
virer le cceur. En vain le vent soufflant en rafales sur la
plaine s’efforcait-il de balayer tout cela : il arrivait a chas-
ser les tourbillons de fumée qui s’élevaient de tous ces
tas brllants; mais il n’arrivait pas a chasser I'odeur de la
mort. « Champ de bataille », ai-je dit plus haut. Non, pas
champ de bataille, mais champ de carnage. Car les
cadavres ce n’est rien. En ce moment, j’ai déja oublié
leurs centaines de figures grimacantes et leurs attitudes
contorsionnées.

Mais ce que je n’oublierai jamais, c’est la ruine des
choses, c’est le saccage abominable des chaumiéres,
c’est le pillage des maisons...

Source : Paroles de Poilus. Lettres et carnets du front 1914-1918.
Paris : Librio, 1998.
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Annexe 2. Présentation schématique des trois séquences forcées successives
sur la premiére guerre mondiale

Ces schémas donnent a voir I'organisation successive de la séquence au cours des trois années de sa mise en
ceuvre avec le méme enseignant, a chaque fois dans deux classes de CM2 (la sienne et celle du collegue de I'autre
CM2 de I'école).

Le corpus complet est constitué des enregistrements des séances (vidéo et audio), des écrits des éléves, des élé-
ments affichés et des notes prises au fil des séances de travail entre le professeur et les didacticiens.

Schéma de la premiére version de la séquence forcée :

Séance 1:

Pourquoi 'appelle-t-on la Grande Guerre? Des hypothéses de réponses sont produites puis discutées collective-
ment, avant que les éléves n’enquétent sur quelques images : que disent-elles des hypothéeses ?

Le dossier «René Jacob» (5 documents : photo, fiche militaire, extrait du journal de son unité, lettre a sa femme,
carte du champ de bataille de Verdun) est remis et a lire pour la séance 2.

Séance 2 :

L'expérience de guerre de René Jacob (RJ) : construire des catégories collectives pour en parler (ce qu’il a vu, fait,
ressenti, exprimé).

Consigne : en groupe, que peut-on dire de I’'expérience de guerre de RJ a partir de ces documents? La notion d’ex-
périence est discutée et déclinée en quelques catégories avant le travail de groupe qui vise a produire des affiches don-
nant du contenu a ces catégories (colonne de droite) et justifiant par référence au document utilisé (colonne de gauche).

Affiches présentées et discutées pour ranger les éléments d’informations dans les catégories (au tableau par I’en-
seignant avec des couleurs).

Séance 3 :

Qu’est-ce qui permet de généraliser cette expérience aux autres Francais de I’époque ?

Un tableau synthétise ce qui a été fait en S2 et est distribué aux éléves. On y retrouve les catégories (colonne de
droite). Colonne de gauche, question-titre pour généraliser : ils doivent faire des hypotheses.

En fait, dans les deux classes, la consigne est transformée par I’enseignant a partir de I’'exemple produit en début
de séance : il s’agit de différencier les situations des soldats du point de vue civil et militaire (en premiere ligne ou artil-
leur, célibataire ou pere de famille, etc.). C’est ainsi que sont remplis les tableaux.

Séance 4 :

Reprise par écrit individuellement des travaux de la séance 3 : les éleves expliquent ce qu’on sait maintenant sur les sol-
dats au combat au cours de cette guerre (moitié de classe), et sur les combattants et leurs familles (autre moitié de classe).

Projection au tableau d’une reprise du tableau de la S3 par I’enseignante qui montre pourquoi on peut généraliser
(deux colonnes), par catégories de personnes.

Consigne : rédiger un texte. Puis mise en commun afin de tirer une trace écrite collective.

Schéma de la deuxiéme version de la séquence forcée :

Séance 1:
Identique a I’'année précédente.

Séance 2 :

L'expérience de guerre de RJ : explicitation du modeéle explicatif dominant du soldat victime.

Les 5 documents sont lus préalablement par les éleves et travaillés en séance. Les éleves, par deux, listent les élé-
ments descriptifs de I’expérience de guerre du soldat. Collectivement ensuite, ces éléments sont catégorisés. On en
extrait une formulation généralisante qui montre les souffrances et la position de victime : faire la Grande Guerre c’est
étre victime (conscription massive, durée, obligation morale et contrainte, nombre de victimes).
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Séance 3 :

La fin de la lettre questionne ce paradigme : une partie de son témoignage est contradictoire avec ce que les éléves
en ont retenu dans la séance 2.

L’enseignant expose en quoi ce passage fait probléme par rapport a la conclusion de la S2 : ce qui en fait une vic-
time, ce sont d’abord les horreurs qu’il voit et qu’il subit; dont la peur de mourir. Comment expliquer que pour lui (dans
la lettre a sa famille), le pire ce serait les destructions matérielles ?

Les éleves, par deux, tentent de lister des hypothéses de résolution de I'énigme. Mise en commun au bout de 5 a 10 minutes :
sélection de quelques hypothéses tranchées (il est fou, la censure du courrier, indifférence réelle au «carnage», honte de
participer a ce carnage). Ces 3 ou 4 hypothéses doivent étre simples pour provoquer le travail principal : donner des raisons
de choisir telle ou telle hypothése en s’appuyant sur les contextes dans lesquels se trouve RJ, visibles a travers les docu-
ments (pére de famille, mari, boulanger, né en 1887 sous la llle République, mobilisé depuis un an...); circuler pour aider les
éléves a partir de ces éléments.

Les «raisons» de choisir telle ou telle hypothése sont construites (brouillon) individuellement et ramassées en fin de séance.

Séance 4 :

Entre les deux séances, les écrits sont sélectionnés. Il s’agit en séance 4 de faire comparer quelques propositions
pour élaborer davantage les raisons de privilégier I’hnypothése «honte ».

Quelques textes ou extraits sont donnés dans un tableau avec en face de chacun une case blanche pour écrire ce qu’on
en pense (individuellement). Ensuite, par deux, on écrit laquelle des propositions on favorise et pourquoi. Ce travail s’appuie
sur deux documents complémentaires (un extrait de discours d’un ancien combattant expliquant qu’il pouvait éprouver du
plaisir a tuer; extrait d’'un manuel d’histoire de France du primaire de 1894 sur I’Allemagne). Il s’agit de faire se déployer
d’autres modeles explicatifs comme le soldat-tueur et honteux de tuer.

Schéma de la troisieme version de la séquence forcée :

Séance 1:
Identique a 'année précédente.

Séance 2 :

L’expérience de guerre de RJ : explicitation du modeéle explicatif dominant du soldat victime.

Séance identique a I'année précédente (avec le méme dossier de 5 documents), mais réduction du tableau (des catégo-
ries) a trois lignes : ce qu’il a fait, ce qu’il a vu, et ce qu’il a ressenti. «Ce qu’il a raconté» est laissé de coté en prévision de
I’énigme de la séance 3.

Séance 3 :

Mise en commun de ce que I’'on peut dire de I’'expérience de guerre de RJ et contraste avec ce qu’il en dit dans sa
lettre.

Une premiére partie de séance de mise en commun au tableau a partir des fiches (par paires) de la séance 2.

Lecture de la lettre et explicitations orales de I’enseignant en cours dialogué. L'enseignant pointe qu’il y a des choses qu’on
sait (premiere partie de la séance) mais gqu’il ne dit pas. Question sur cette base : pourquoi ne dit-il pas tout dans sa lettre ?
5 minutes de travail individuel écrit, puis discussion collective pour lister les hypotheses (10 minutes).

Séance 4 :

Entre les deux séances, les hypothéses proposées sont sélectionnées et mises en tableau : trois lignes («pour ne
pas inquiéter sa famille », «car il craint la censure de son courrier», «car il a honte de ce gqu’il fait, il n’a pas envie d’en
parler») et trois colonnes («nos hypothéses pour expliquer », «é&tes-vous d’accord ? », « pourquoi vous étes d’accord
ou pas d’accord avec cette hypothése »).

10 minutes de travail par deux pour remplir le tableau. Puis reprise en classe entiére hypothése par hypothese (20
minutes). Bilan par I'’enseignant : le travail produit ne permet pas de décider, car en histoire il faut enquéter avec les traces
du passé; ce sera le travail de la derniére séance. Exemple fait pour I’hypothése «censure» a partir d’'un texte d’historien
qui montre que la censure n’existait pas a ce moment-la (contréle du courrier seulement, et a partir de 1917); on peut
donc éliminer cette hypothese.
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Séance 5 :

Discussion sur les trois paradoxes établis a partir des propositions de la séance 4 : comment faire avec ces
paradoxes ?

Paradoxes : «il ne dit pas tout pour ne pas choquer sa famille, pourtant... 1) sa famille sait déja; 2) il n’a pas le choix; 3) il
le fait pour défendre son pays».

Pour cela, I'enseignant distribue deux documents pour résoudre ces paradoxes (un témoignage d’ancien combattant par-
lant de «plaisir de tuer» et une carte postale utilisée entre le front et I'arriére qui fait de I’Allemagne un monstre). 10 minutes
d’étude de ces documents comme sources possibles pour résoudre ces paradoxes. Puis travail collectif guidé par I'idée
d’expliquer I'impossibilité de parler de cette expérience.
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