RECHERCHES
EN DIDACTIQUE
DE ’HISTOIRE

GESCHICHTSDIDAKTISCHE
FORSCHUNG

— DIDACTICA HISTORICA 12/2026

EDITIONS REVUE SUISSE POUR LENSEIGNEMENT DE UHISTOIRE
LLLLL SCHWEIZERISCHE ZEITSCHRIFT FUR GESCHICHTSUNTERRICHT
sssssss RIVISTA SVIZZERA PER L'INSEGNAMENTO DELLA STORIA

IIIIIIIIIIIIII
SSSSSSS




© Editions Alphil-Presses universitaires suisses, 2026
10, rue du Tertre

2000 Neuchatel

Suisse

www.alphil.com

Abonnement ou commande de numéros individuels: commande@alphil.ch
ISSN 2297-7465

DOI: 10.33055/DIDACTICAHISTORICARDH.2026.012.01
Responsables éditoriaux

Groupe d’étude de didactique de histoire de la Suisse romande et italienne (GDH) — Deutschschweizerische Gesellschaft fiir
Geschichtsdidaktik (DGGD), sous mandat de la CODHIS-SDGD.

heep://www.codhis-sdgd.ch/
Pour les Editions Alphil: Rachel Maeder

Comité de rédaction
Nadine Fink, HEP Vaud, directrice de rédaction

Prisca Lehmann, Gymnase d’Yverdon, co-directrice de rédaction ; Nicolas Barré, HEP-BEJUNE ; Sonia Castro Mallamaci, SUPSI;
Nathalie Masungi, HEP Vaud; Thomas Metzger, PH St. Gallen; Michel Nicod, EPS Roche-Combe Nyon; Amalia Terzidis, HEP
Valais; Julia Thyroff, PH FHNW, Béatrice Ziegler, PH FHNW, responsable des articles germanophones.

Comité scientifique

Sylvain Doussot, INSPE Nantes Université ; Marc-André Ethier, Université de Montréal ; Johannes Meyer-Hamme, Universitit
Paderborn; Sabrina Moisan, Université¢ de Sherbrooke; Astrid Schwabe, Europa-Universitit Flensburg; Maren Tribukait,
Leibniz-Institut fiir Bildungsmedien — Georg Eckert Institut, Braunschweig; Karel Van Nieuwenhuyse, KU Leuven.

Les articles publiés dans la rubrique Actualité de la recherche en didactique de Uhistoire sont disponibles au format scientifique évalué par
les pairs dans le livret Recherches en didactique de I'histoire publié en ligne.

Die in der Rubrik Akzuelles aus der geschichtsdidaktischen Forschung abgedruckten Beitrige sind in einer peer-reviewten wissenschaftlichen
Form im Online-Booklet Geschichtsdidaktische Forschungen publiziert.

Didactica Historica est soutenue par I’Académie suisse des sciences humaines et sociales (ASSHS) via I'affiliation de la
Coordination nationale des didactiques de I'histoire (CODHIS/GDH — DGGD) 2 la Société suisse dhistoire (SSH).

Accademia svizzera di scienze umane e sociali
Academia svizra da scienzas umanas e socialas

Schweizerische Akademie der Geistes- und Sozialwissenschaften
@ Académie suisse des sciences humaines et sociales
e SWiss Academy of Humanities and Social Sciences




Table des matieres

Sylvain Doussot, Nantes Université

De I'enseignement de I'histoire a I'actualité médiatique:
formaliser et étayer le travail d'enquéte critique des éléves........................................

Lucie Gomes, Université de Lille

Quand le discours enseignant évolue :
analyse d'une séquence forcée sur «l'écoterrorismen.............................cc

Gaél Pirard, Université de Liege

Enseigner la temporalité en classe d'histoire :
résultats d'une recherche quasi expérimentale en Belgique francophone.......................

Alexandra Krebs, KU Eichstitt-Ingolstadt
Jan Hodel, PH FHNW Muttenz

«Und das ist doch eindeutig eine eurozentrische Perspektive [...]»
Umgangsweisen mit und Reflexionen iiber Kl und Geschichte von Lehramtsstudierenden .....

Waltraud Schreiber, KU Eichstitt-Ingolstadt

Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildung im Zusammenspiel von Fortbildungs-
und Transferforschung: das Beispiel KLUG........................ocooii

Urban Sager, PH Luzern

Narrative Kompetenz: Wie erzahlen Schweizer Jugendliche
die Geschichte des eigenen Landes? ...

21

33

45

55

67






Sylvain Doussot, Nantes Université

De I'enseignement de I'histoire a I'actualite mediatique:
formaliser et étayer le travail d'enquéte critique

des éleves

Abstract

The contribution of history teaching to critical skills
is not that of a generic skill. It depends on the content
of the event being studied, whether past or current
media events. Didactic research can help to char-
acterize it, as in the case of ANR CCEH research,
provided that it goes beyond models of historical
thinking. Epistemological and historiographical
modelling can frame instrumental teaching and
learning practices based on Vygotskian-inspired
learning theories (scaffolding, format).

Keywords

Critical skills, Investigation, Procedure, Scaffolding/
format
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Ce qui distingue le mode de pensée des historiens
et historiennes du mode de pensée commun sur le
passé tient a linterprétation critique systématique
des informations partielles et partiales qui lient le
présent a 'événement passé a (se) représenter. Cette
distinction s'énonce clairement dans les termes de
Galvez-Behar!, qui fait du «présent» de la source
objet principal du travail historien: il invite a
«admettre que I'histoire est une connaissance des
sources et non pas du passé, admettre que I'histo-
rien ne saisit pas le passé a travers des documents
mais qu’il saisit, au contraire, les documents a tra-
vers le passé». La connaissance des sources est donc
«d’abord celle des conditions qui rendent possible
I'appréhension d’un document par I'historien ». Cette
connaissance dépend alors de la capacité 4 articuler
les trois situations en jeu: celle de 'événement étudié
et questionné («le passé»), celle de la production de
la source, et celle du présent de l'historien ou de
I'historienne. Il s’agit 1a d’'une compétence essentielle
du métier, qui est éloignée des modalités spontanées
de faire avec les informations sur les événements du
monde social.

Au quotidien, les éléves, comme tout un chacun,
laissent leurs modeles du monde social — éla-
borés incidemment au fil de leurs expériences
sociales — sélectionner les informations qui les
confortent, au détriment des autres, mais au béné-
fice d’une efficacité pratique. Les «informations»
ne sont alors pas discutées dans leur rapport a
leur source ni dans leur rapport aux modeles que
mobilisent les éléves dans leur présent.

La modalité historienne critique s’écarte aussi des
modalités d’enseignement de I'histoire. Si celles-ci

! GaLveEz-BEHAR Gabriel, «Le constructivisme de [historien.
Retour sur un texte de Brigitte Gaiti», Le mouvement social 4, 2009,

pp. 110-111.
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formalisent souvent des techniques critiques visant
a dépasser 'appréhension quotidienne des infor-
mations sur le passé, ces techniques ne refletent
pas la complexité de la pratique critique décrite
par Galvez-Béhar’. Elles vont de moyens mné-
motechniques pour faire retenir les composantes
de la présentation d’'un document (du type date,
nature, auteur, destinataire, etc.)  ’entrainement
a des opérations issues des modeles de la pensée
historienne’, en passant par des méthodologies
d’écriture de textes spécifiques a histoire scolaire.
Or, 'expérience de ces techniques reste bien sou-
vent de la responsabilité de I'enseignant ou de
Ienseignante. Et les éléves peinent a lui donner un
sens dans la situation d’étude, c’est-a-dire en lien
avec les contenus sur le passé qui circulent dans
la classe®. Ce constat n’est pas sans lien avec les
jugements portés par les éléves, qui ont générale-
ment I'impression de ne pas maitriser de méthode
de travail documentaire en histoire’.

Cette différence entre le monde scientifique et le
monde scolaire questionne la possibilité méme
pour I'enseignement de l'histoire de participer a la
formation citoyenne critique, une de ses finalités
affirmées depuis tres longtemps. En premier lieu,
lorsque I'historien ou Ihistorienne articule les trois
situations en jeu dans 'analyse documentaire, il ou
elle mobilise de multiples savoirs dans le domaine
de sa spécialisation (telle période, tel événement).
Par contraste, 'Ecole est tenue de parcourir a grands
pas nombre de périodes et d’événements relevant
d’historiographies multiples. Illustrons cette diffé-
rence par un cas simple. Les éléves qui étudient
Iexpansion romaine sont en mesure, avec ou sans
laide de I'enseignante, de comprendre, voire de
pointer qu’il faut se méfier du récit de la conquéte
de la Gaule par César, puisque C'est le vainqueur
qui nous la raconte. Mais cette prudence critique

2 Cartov Didier, Le document et Lindice. Apprendre histoire de
[école au lycée, Rennes, PUR, coll. «Paideia», 2022.

3 Duquerte Catherine, Le rapport entre la pensée historique et la
conscience historique, thése de doctorat, Laval, 2011.

4 LauTIER Nicole, A lz rencontre de [’bistoire, Lille, Presses universi-
taires du Septentrion, 1997.

5JOHSUA Samuel, FéLix Christine, « Le travail des éléves a la mai-
son: une analyse didactique en termes de milieu pour I'étude»,
Revue frangaise de pédagogie. Recherches en éducation 141, 2002,
pp. 89-97; Stopotrsky Susan S., The Subject Matters. Classroom
Activity in Math and Social Studies, Chicago; London, The
University of Chicago Press, 1988.

est doublement réduite par rapport a la référence
épistémologique: en ignorant la situation de pro-
duction et de diffusion de la source, les éléves ne
peuvent que rejeter ez bloc le témoignage; ce rejet
complet les empéche de tirer parti d’informations
pourtant pertinentes que peut fournir La guerre des
gaules sur 'expansion romaine au-dela des victoires
militaires®. On discerne la mécanique scolaire a
Pceuvre: §’il s’agit de travailler I'expansion romaine,
I'enseignante peut-elle trouver le temps d’ajouter
des connaissances sur les fonctionnements et stra-
tégies politiques 2 Rome qui rendent raison de ce
texte de César? Ces modalités scolaires du travail
critique mettent a mal la prétention de I'enseigne-
ment de I'histoire a développer, par transfert, une
critique citoyenne réelle et raisonnée des discours
politiques et médiatiques sur le monde social. Car
laisser les éleves rejeter en bloc telle source d’infor-
mation, n’est-ce pas risquer de jouer le jeu de la
post-vérité ou des faits alternatifs? Ces tendances
au doute radical” conduisent des citoyens a ignorer
volontairement certains médias au profit de réseaux
sociaux exclusifs, par défiance ou confiance a priori,
réduisant ainsi le pluralisme des perspectives pos-
sibles sur les événements passés ou présents®.

En second lieu, I'apprentissage scolaire d’une pra-
tique critique ne peut s'envisager sur le mode de
Iapprentissage sur le tas, par imitation, qui est celui
des scientifiques’. Il passe par une mise en curricu-
lum qui transforme la pratique en texte pour qu’elle
soit enseignable'. Ce faisant, I'activité scolaire est
nécessairement différente de l'activité de référence, et
elle suppose une progressivité (qui est le sens méme
de la notion de curriculum). Or, les techniques cri-
tiques de l'histoire scolaire évoquées précédemment
sont des modeles de la pratique de référence qui ne

®Brocu Marc, Apologie pour Uhistoire ou Métier d'historien, 1949
1¢ éd., Paris, Armand Colin, 1997.

7 FABRE Michel, Education et (post) vérité. L épreuve des faits, Paris,
Hermann, coll. «Education et philosophie», 2019.

8 BRONNER Gérald, Les Lumiéres a lére du numérique, Paris,
Commission, 2022, p. 124.

9 Doussor Sylvain, L apprentissage de ['histoire par problématisation.
Enquéter sur des cas exemplaires pour développer des savoirs et com-
pétences critiques, Bruxelles, Peter Lang, 2018; KunN Thomas S.,
La structure des révolutions scientifiques, Paris, Flammarion, 1983.
10 Ry Bernard, «Les compétences professionnelles et le curri-
culum: des réalités conciliables?», in LENOIR Yves, BOUILLER-
Oupor Marie-Hélene (éd.), Savoirs professionnels et curriculum
de formation, Québec, Les Presses de I'Université Laval, 2006,
pp. 83-108.

Doussor Sylvain, « De I'enseignement de I'histoire a actualité médiatique... » Didactica Historica 12/2026



disent rien des activités qui pourraient faire acqué-
rir, progressivement et autrement que par leur seule
répétition, les compétences correspondantes''.
Face a ces constats, nous proposons de dégager des
conditions didactiques pour le développement des
capacités critiques historiennes des éléves a par-
tir d’une recherche expérimentale qui a tenté de
dépasser les effets de ces contraintes qui séparent
radicalement la situation scolaire de la situation
de référence. Le probléme didactique que nous
construisons pour y parvenir se structure autour
a) d’une transposition des pratiques du monde
de référence pour leur opérationnalisation dans le
monde de la classe, et b) d’un processus d’appren-
tissage différent du processus de production du
savoir. Nous proposons pour ce faire de suivre le
plan suivant. Dans un premier temps il s’agit de
mieux caractériser théoriquement les compétences
disciplinaires en jeu en tant que mixte de savoirs
et de techniques critiques. Puis de mettre au tra-
vail une transposition pratique de I'organisation
possible d’un curriculum d’enseignement-appren-
tissage de ces compétences, avant de se fonder sur
les données produites a 'occasion d’une recherche
collaborative et expérimentale'” pour donner a voir
les conditions d’un apprentissage scolaire de la
critique historienne pour 'actualité médiatique.

Les compétences critiques
historiennes : modélisation
commune, pratiques scolaires
et savantes différentes

On peut mieux cerner ce que recouvrent les com-
pétences critiques historiennes en jeu dans I'ensei-
gnement scolaire, a partir du travail de Wineburg
et McGrew". Leur étude des capacités critiques
de trois groupes distincts — des historiens et histo-
riennes chevronnées, des étudiants et étudiantes
en histoire, et des journalistes spécialistes de

1 Rey Bernard, « “Compétence” et “compétence professionnelle”.
Autour des mots», Recherche et Formation 60, 2009, pp. 103-116.

1214 recherche ANR CCEH: « compétences critiques et ensei-
gnement de lhistoire»; https://cceh.hypotheses.org/presentation
(consulté le 7 décembre 2025).

13 \WingBURG Sam, McGRrew Sarah, «Lateral Reading: Reading
Less and Learning More When Evaluating Digital Information »,
Stanford History Education Group Working Paper, 2017-A1, 2017.
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fact-checking — montre que le premier groupe est
le moins performant pour mobiliser une démarche
critique de lecture de sites internet portant sur
des sujets d’actualité. Il en ressort qu’il n’existe
pas de compétence générale de critique documen-
taire, contrairement a ce que les référentiels de
compétences d’enseignement scolaire de I'histoire
peuvent laisser croire'. Chacune des personnes
observées dans cette étude est trés performante
dans son champ uniquement, c’est-a-dire que les
techniques qu’elle mobilise sont dépendantes de
savoirs propres au monde social des documents et
des phénomenes qu’elle critique habituellement.
Pour interpréter ces résultats, on gagne a suivre Rey",
qui articule les notions de compétences, de savoirs et
de situations. Il met en lumiére la double nature de
ce qu'on appelle habituellement une compétence:
elle ne se réduit pas & une maitrise technique a appli-
quer a différents objets; elle suppose indissociable-
ment la maitrise de savoirs permettant I'analyse des
situations dans lesquelles mobiliser «a bon escient»
telle ou telle technique. Comme référence théorique,
la formule de Galvez-Béhar — la connaissance des
sources est celle des conditions qui rendent possible
I'appréhension d’un document — ne représente pas le
moteur de la pratique (historienne ou scolaire), mais
elle sert notre réflexion didactique sur la pratique'®.
Elle vaut pour concevoir et évaluer la pratique de
classe susceptible de permettre de correspondre a ce
modele théorique.

La théorie épistémologique en question est d’une
nature différente des modeles de compétences qui
ont cours dans les recherches en didactique de
I'histoire. Ces derniers relévent davantage de regles
qui décrivent la pratique, comme l'illustre bien la
genese des euristics de Wineburg'’, mais également
les Big Six de Morton et Seixas'®. Ils représentent

Y par exemple pour la France, les instructions officielles demandent
aux enseignants de Cycle 3 de faire travailler la compétence «identi-
fier le document et savoir pourquoi il doit étre identifié».

15 Rey Bernard, «Situations et savoirs dans la pratique de classe»,
Recherches en éducation 12, 2011, pp. 35-49.

16 BourDIEY Pierre, Le sens pratique, Paris, Les éditions de Minuit,
1980.

7 WinEBURG Samuel S., «Historical Problem Solving: A Study of
the Cognitive Processes Used in the Evaluation of Documentary
and Pictorial Evidence», Journal of Educational Psychology 83,
1991, pp. 73-87, https//doi.org/10.1037/0022-0663.83.1.73

8 Morron Tim, Seixas Peter, The big Six Historical Thinking
Concept, Toronto, Nelson Education, 2013.
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textuellement la pratique et font fonction de
modeles 4 enseigner. Ces derniers constituent des
instruments intéressants pour I'évaluation des situa-
tions de classe et des performances des éleves. Les
recherches correspondantes permettent d’ailleurs
de constater que les compétences afférentes sont
globalement peu développées par I'enseignement”.
Mais ils ne constituent pas des modeles pour ensei-
gner. Clest en particulier ce que montre Levisohn®
dans son analyse critique du modele de Wineburg.
Il met en lumiere le grand degré de généralité des
euritics qui peinent a rendre compte de la relation
potentiellement déterminante entre les difficultés
des éleves et le contenu de savoir historiographique
en jeu. Cette critique du rapport du modele général
a la pratique réelle — dépendante de la spécificité
des contenus en circulation et interactions dans la
situation de classe — va dans le sens de la théorisa-
tion épistémologique de Galvez-Béhar, j’y reviens
juste apres. Mais elle va également dans le sens de
la mise en garde de Bourdieu quant a la théorie de
la pratique en sciences sociales: en occupant une
position intermédiaire, les regles descriptives géné-
riques de ces modeles de pensée historienne peuvent
empécher la réflexion sur les rapports entre matrice
théorique et matrice pratique?.

La spécificité de la critique historienne mérite
d’étre affinée pour constituer la matrice théorique
dont on a besoin pour élaborer une matrice pra-
tique propre au monde de la classe. Le concept de
configuration historiographique élaboré par Prost
et Winter* pour rendre compte de I'évolution de
Ihistoriographie franco-anglaise de la Premiére
Guerre mondiale est susceptible de nous y aider.
Il articule les types de questions, de sources et de
modeles/concepts explicatifs qui caractérisent une
période historiographique dans sa cohérence et sa
productivité. Son usage en didactique® permet de

19 KorBER Andreas, «Historical Consciousness, Knowledge, and
Competencies of Historical Thinking: An Integrated Model of
Historical Thinking and Curricular Implications», Historical
Encounters 8, 2021, pp. 97-119.
20 Levisoun Jon A., «Historical Thinking - and Its Alleged
Unnaturalness», Educational Philosophy and Theory 6(49), 2017,
bp: 618-630.

' Bourbiru Pierre, Le sens pratique..., p. 176
22 Prost Antoine, WINTER Jay Murray, Penser la Grande Guerre:
un essai d historiographie, Paris, Seuil, 2004.
2 Doussor Sylvain, Fink Nadine, «Les relations entre recherche
historique et enseignement universitaire de lhistoire: enjeux

délimiter, pour un objet du passé a enseigner, le
systeme des trois situations évoqué par la formule
de Galvez-Béhar: la situation de 'événement passé
sur lequel portent les questions posées, celle des
sources qui documentent le travail pour répondre
a ces questions, et celle des modeles explicatifs que
I’historien ou I'historienne mobilise, dans le présent
de son travail.

Institutionnaliser de nouvelles
pratiques d'enseignement
et d'apprentissage

Une fois établie cette matrice théorique possible
de la pratique historienne, il s’agit de concevoir et
tester une déclinaison pratique adaptée au monde
de la classe tel qu’il est. Mais, avant cela, dans la
perspective qui est la ndtre, centrée sur le transfert
de ces compétences a des situations de citoyenneté
critique, il est nécessaire de préciser comment des
sources médiatiques sur les événements d’actualité
peuvent relever d’'une matrice historienne. Si la
critique historienne peut s’appliquer aux traces
médiatiques partielles et partiales des événements
contemporains, alors les éléves doivent accéder
aux savoirs permettant 'appréhension critique
des productions médiatiques. Parmi ces savoirs,
les modalités de production des médias sont
essentielles et souvent peu explicites, leur objec-
tif étant avant tout de transmettre du contenu
sur 'événement. Des recherches nous informent
des difficultés et des conditions pour identifier
une déclinaison pratique des principes théoriques
précédemment dégagés lorsque les sources, histo-
riques ou de I'actualité, sont médiatiques.

Gérin Grataloup et ses collégues* montrent ainsi
que les éleves peinent a dépasser un relativisme
limitant lorsqu’un enseignant leur fait travailler la
journée du 6 février 1934 par le biais d’articles de

pédagogiques et historiographiques », 20 & 21. Revue d histoire 159,
2023, pp. 161-173; Doussot Sylvain, WiLcaux Jéréme, «Une
analyse didactique de pratiques pédagogiques en premier cycle
universitaire d’histoire. Apprendre a lire historiquement en histoire
ancienne», Recherches en sciences de ['éducation 48(3), 2022.

24 GERiN-GRATALOUP Anne-Marie, SorLoneL Michel, Turiaux-
GuiLLoN Nicole, «Situations-problémes et situations scolaires
en histoire-géographie», Revue francaise de pédagogie 106, 1994,
pp. 25-37.

Doussor Sylvain, « De I'enseignement de I'histoire a actualité médiatique... » Didactica Historica 12/2026



journaux proposant des perspectives politiques mul-
tiples le lendemain de I'événement. Méme constat
chez Wineburg® & propos des prises de position
publiques de Lincoln pendant sa campagne élec-
torale sur 'esclavage, par le biais d’extraits de jour-
naux de I'époque. Les deux enseignants observés
ont des difficultés a sortir d’un relativisme qui ne
leur permet pas de produire le contexte pertinent
du probleme historique, et les laisse dépendants des
contextes immédiats qu’ils sollicitent a la lecture
des différents documents. De la méme maniere,
le premier corpus de la recherche expérimentale
CCEH, portant sur I'étude d’un extrait de journal
télévisé (JT) sur le déclenchement de la guerre en
Ukraine en 2022, conduit les éleves a argumen-
ter deux explications contradictoires sans savoir
comment trancher®. Au risque de relativisme des
éleves s'ajoute le risque de dogmatisme de I'ensei-
gnant essayant de ne pas laisser les éléves au milieu
du gué. Dans toutes ces recherches, la difficulté a
dépasser les écueils opposés du relativisme et du
dogmatisme?®” est flagrante.

Nous mobiliserons la deuxiéme dimension (b) de
mon probléme didactique pour rendre raison de ces
échecs: en didactique, 'enjeu d’apprentissage est a
considérer non comme l'atteinte de 'objectif (étre
compétent), mais comme le processus permettant
de faire passer les éleves de leur maitrise initiale a
lobjectif. On peut suivre I'inspiration kuhnienne
de Seixas”™ pour identifier comment les historiens
et les historiennes échappent au double écueil du
relativisme et du dogmatisme. Elles et ils travaillent
au sein d’'une communauté scientifique qui a une
fonction de cadrage des valeurs spécifiquement
scientifiques, et des modalités d’action légitimes®.
Or, des que I'on sort de la communauté scientifique,

5 \WiNEBURG Sam, Historical Thinking and Other Unnatural Acts :
Charting the Future of Teaching the Past, Piladelphia, Temple
University Press, coll. «Critical perspectives on the past», 2001,
chap. 4.

26 Doussor Sylvain, «Quand des éléves enquétent sur un journal
télévisé a propos de la guerre en Ukraine dans une démarche histo-
rienne scolaire», Unige — Archives ouvertes, Université de Genéve,
2024, 9, pp. 48-59.

27 EaBRE Michel, Education et (post) vérité.. ., 2019.

28 Serxas Peter, «The Community of Inquiry as a Basis for
Knowledge and Learning: The Case of History», American
Educational Research Journal 2(30), 1993, pp. 305-324.

2 Kunn Thomas S., La tension essentielle: tradition et changement
dans les sciences, trad. Michel Biezunski, Paris, Gallimard, 1990.
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ce cadrage n’existe plus. La classe d’histoire ne
peut pas compter sur une communauté existante
en classe pour cadrer les valeurs scientifiques et les
activités légitimes. La communauté que constitue
possiblement la classe d’histoire est, au départ tout
au moins, uniquement portée par le savoir et la
compétence disciplinaires de I'enseignant™. Il lui
incombe alors, au-dela de son discours immédiat®!,
d’instituer peu a peu des modalités, des concepts et
des valeurs spécifiques nouveaux ayant a voir avec
I'enquéte critique historienne pour rendre, 4 terme,
les éléves autonomes dans leur activité critique. Sans
cette institutionnalisation, son discours risque de
dériver vers une forme de guidage trop serré pour
faire avancer le temps et le savoir de la classe et,
inversement, sa réticence au discours d’autorité
risque de laisser les éléves a leur relativisme.

Instituer des instruments
de cadrage de I'enquéte historienne
de la classe

Nous avons exploré ces perspectives d’institution-
nalisation d’'une maniére stable et explicite de tra-
vailler en histoire et sur I'actualité dans la recherche
«Compétences critiques et enseignement de I'histoire
(CCEH) » par des séries de séquences expérimentales
congues et mises en ceuvre de maniére collabora-
tive avec des enseignants. Les constats théoriques et
pratiques précédents ont servi de cadre au travail de
équipe de recherche et des enseignants pour éla-
borer progressivement une procédure garantissant
la validité critique disciplinaire des opérations. Les
versions successives de procédures ont été testées
empiriquement dans différentes classes, afin de
garantir qu’elles avaient un sens pour les éléves leur
permettant de s’engager dans un travail relativement
autonome de recherche. Lors de la derniére année
de la recherche, une procédure stabilisée a été mise
en ceuvre A trois reprises dans une méme classe: sur
deux événements du programme d’histoire (la chute
de la monarchie en 1792; la gréve dans les usines
du Creusot en 1899-1900), puis sur un événement

30 Sprxas Peter, « The Community of Inquiry...», pp. 305-324.
3 Doussor Sylvain, Lapprentissage de I'histoire...; Serxas Peter,
«The Community of Inquiry...», pp. 305-324.
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de lactualité médiatique. Nous prenons une des
deux classes dans lesquelles ce dernier dispositif de
recherche a été mené: une classe de deuxieme année
de lycée (éléves de 16-17 ans) a propos des émeutes
de mai 2024 en Nouvelle-Calédonie dont rend
compte un extrait de journal télévisé (JT).

La procédure utilisée dans cette classe est la suivante:

- Etape 1: Rechercher des explications 4
Iévénement.

- Etape 2: Formuler une idée explicative 3
partir de explication choisie, sous la forme
«Quand..., alors...»

- Etape 3: Relire le récit pour faire la liste
de toutes les informations qui confirment
et celles qui infirment que notre idée
explicative est la bonne pour expliquer
I'événement, en expliquant pourquoi elles
infirment ou la confirment. Reformuler
I'idée explicative en fonction de ce travail.
— Retourner a I'étape 2 (reformuler une
meilleure idée explicative), ou passer a
Iétape 4.

- Etape 4: En reprenant les idées explicatives
successives, expliquer trés en détail pour-
quoi la derniére est la meilleure pour dire
pourquoi 'événement est arrivé.

Lors de la premiere séance (S1), les éléves ont pro-
duit individuellement des explications (étape 1)
qui ont ensuite été mises en commun sous le
guidage de l'enseignant, puis ils ont travaillé en
groupe (de 4) a létape 2 afin de dégager une
formulation de l'idée explicative qui structure
conceptuellement  Iexplication  principale. En
début de séance 2, une idée explicative est pro-
posée a la classe (issue des propositions des éleves
mais formulée par lenseignant et I'équipe de
recherche): «Quand les indépendantistes veulent
imposer leurs idées face 2 un nouveau projet de
loi, alors ils manifestent jusqu’aux émeutes». Les
éleves ont pour consigne I'étape 3, qui est accom-
pagnée d’un tableau pour organiser les réponses
en deux colonnes (fig. 1):

Une fois ce travail individuel par écrit mené
(15 min), 'enseignant demande que chacun fasse
des propositions qu’il inscrit au fur et & mesure
au tableau. La situation est celle d’une discussion
collective régulée par 'enseignant.

Un usage didactique du concept
d'étayage

M (10)** propose d’infirmer I'idée explicative (IE)
mise au travail en remplagant la description des
émeutes par des « manifestations violentes». On
note que M ne cite pas 'information du JT qui
Iincite & prendre cette position. Il précise (13) les
raisons de son choix (une émeute s’en prend a des
lieux publics, institutionnels). L’enseignant (E, 14)
étaye M pour qu’il produise une argumentation
telle qu'attendue a Iétape 3, en lui demandant de
fournir I'information qui soutient son affirmation.
On qualifie cet étayage de méthodologique parce
qu’il concerne l'application de la procédure, au
moment ou elle est attendue et oubliée par M.

A (17) intervient en donnant une citation de la
source («des émeutiers s’attaquent a des com-
merces») pour contredire M (A précise que cela
«confirme» I'lE). E (18) lui demande d’argu-
menter, ce qui constitue un étayage disciplinaire,
parce qu’il concerne le sens de 'activité d’enquéte::
Ienseignant intervient dans 'enquéte pour récla-
mer I'argumentation que A aurait da fournir.
A (19) reste peu explicite (usage de déictiques:
«¢a montre ») mais étoffe ses arguments en reliant
sa proposition  celle de M (« manifester jusqu’aux
émeutes») et en pointant le fait que le journaliste
«donne le terme “les émeutiers” ». Ax (21) inter-
vient pour s'opposer a la proposition de A («ils
n’ont jamais dit...») en référant A la deuxi¢me
partie de I'lE («imposer leurs idées»). On voit
ainsi que la procédure, avec I'enseignant qui en
est le gardien, joue le role de « Tiers» au sens de
Plantin®: elle «assure la stabilité de la question,
et, de fagon dérivée, juge ainsi de la pertinence des

2 . .
32 Les nombres renvoient aux tours de parole des transcriptions des
échanges (voir annexe).

3 prantin Christian, L argumentation, Paris, Presses universitaires
de France, coll. «Que sais-je?», 2005, p. 64.
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Etape 3 : Relire le récit pour faire la liste de toutes les informations qui confirment et celles qui infirment que notre idée explicative est la bonne pour expliquer

I’événement, en expliquant pourquoi elles I’infirment ou la confirment.

— Retourner a I’étape 2 (reformuler une meilleure idée explicative), ou passer a 1’étape 4.

L’idée explicative générale retenue est la suivante,

« "Quand les indépendantistes veulent imposer leurs idées face & un nouveau projet de loi, alors ils manifestent jusqu'aux

émeutes."

Informations tirées du récit qui confirment cette idée explicative générale.

Informations tirées du récit qui infirment cette idée explicative générale.
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Figure 1. Exemple de tableau support de travail lors de la séance 2, étape 3.

argumentations». E (22) en profite pour inverser
la charge de la preuve, ce qui étend la signification
littérale de I'étape 3 de la procédure («qu’est-ce qui
indique dans le récit qu’ils ne veulent pas imposer
leurs idées?»). Ax (23) ne répond pas a la ques-
tion de I'enseignant mais propose une idée expli-
cative alternative: «ils veulent se faire entendre»
(et non «imposer leurs idées»). E (24) renouvelle
sa demande d’application de I'étape 3 (s’appuyer
sur la source pour argumenter pour ou contre
I'idée nouvelle). Demande qu’il précise ensuite
(28, 32). Plusieurs arguments sont alors mobi-
lisés dans le sens de cette nouvelle proposition
explicative. Ax (25) interpréte plusieurs éléments
duJT sous un angle temporel, en reprenant le fait
déja évoqué par A (19) : étant donné qu’ils « com-
mencent par des manifestations, sans violence»,
Ax en conclut qu’ils veulent «soumettre une idée».
Y (27,29, 31, 33) argumente quant a elle en citant
la témoin kanak du JT (33). Son argumentation
est cependant partiellement décalée quant aux
émeutes, bien qu’elle touche a la nouvelle idée:
«se faire entendre» prend sens ici 4 deux niveaux
en méme temps, sur le fond de la réforme (les
Kanaks doivent décider de leur avenir et personne
d’autre) et sur la protestation envers cette réforme.
L’argumentation de Y est assez compléte par rap-
port aux attentes d’usage de la procédure: la source
est citée, et elle 'interprete dans le sens de 'idée a
argumenter, qu’elle rappelle (33).
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Ensuite G (36) s’oppose 4 la proposition alterna-
tive d’idée explicative de Ax, tout en revenant a
I'IE initiale: il évoque les manifestations comme
maniére d’«imposer dans le calme». On voit par
cette nouvelle intervention combien la mécanique
de I’étape 3, de confrontation entre informations
et idées, est productive dans ces échanges. G ne
s’appuie pas sur une information de la source, mais
sur une connaissance (vague mais étayée par les
ajouts de E) d’un événement historique similaire:
'indépendance de I'Inde et le role de Gandhi (37
a 41). Par analogie il affirme qu’il est possible
d’imposer son idée sans violence ; sous-entendant
que 'on peut conserver la formulation «impo-
ser ses idées», méme si au départ il ne s’agit que
de manifestations et non d’émeutes (48). Ce qui
aboutit a une nouvelle question d’un éléve (52):
«est-ce qu’on peut imposer dans le calme?», qui
conteste la validité de I'exemple de I'Inde pour
penser la situation de la Nouvelle-Calédonie.

En paralléle, 'enseignant remplit le tableau (fig. 2):
Le concept d’étayage, si 'on suit Bruner®, per-
met d’appréhender les effets d’apprentissage des
actions de I'enseignant & propos du développe-
ment de capacités spécifiques. L’étayage est un
type d’aide spécifique qui accélere la maitrise

4 . s . .
34 BRUNER Jerome S., Le développement de l'enfant: savoir fuire,
savoir dire, Paris, Presses universitaires de France, 1983.
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Figure 2. Tableau rempli par I'enseignant pendant ces échanges.

des capacités d’agir des éleves dans le cadre de
lactivité spécifique: I'enquéte historienne sco-
laire critique sous-tendue par la procédure. Avec
ce concept d’étayage, il s’agit de voir comment
les éleves apprennent a enquéter historiquement,
c’est-a-dire a enquéter selon des principes établis
dans la culture scientifique des historiens, que
l'on peut qualifier plus précisément comme la
capacité a produire un certain type d’argumen-
tation avec un certain type de moyens. Nous
distinguons ainsi deux types d’étayages pour le
développement des capacités d’enquéte:

— Létayage disciplinaire: il consiste pour I'ensei-
gnant a mener 'enquéte avec ses éleves, mais avec
sa maitrise experte. Autrement dit il peut tout
faire de ce qui est attendu des éléves, et cela se
réalise notamment, selon Bruner, par un proces-
sus d’imitation réciproque: 'enseignant imite en
mieux ce que vient de faire un éleve de maniere
imparfaite, pour que les éléves I'imitent en retour.
Il le fait par exemple en reformulant, au moment
d’écrire au tableau les propositions (22, 24), ou en
questionnant ce qui vient d’étre proposé (18, 28),
ou encore en mettant en doute une proposition
(16, 32).

— Létayage méthodologique: il consiste pour
I'enseignant a faire respecter le cadrage de la
consigne. Il souligne les manques ou les biais
dans l'usage de la procédure. Par exemple en
demandant que soit citée 'information de la
source (14, 22, 24, 32) comme élément central

de 'étape 3.

La procédure comme format
de I'enquéte historienne scolaire

Pour déployer notre interprétation du rdle de
cadrage pratique que joue la procédure, nous nous
appuyons sur le concept de format®. Celui-ci per-
met de penser la procédure comme un ensemble
de regles d’un jeu qui est approprié progressive-
ment par les éleves au fil des expériences qu’ils en
font en relation avec I'adulte (ici I'enseignant),
qui lui-méme s’appuie sur ce cadrage. Ce concept
nous permet d’évaluer une des dimensions prin-
cipales de nos hypothéses didactiques: I'usage
d’une procédure qui formalise le travail d’en-
quéte ne se limite pas a4 un apprentissage tech-
nique — apprendre les étapes et a les mettre en
ceuvre en tant que régles du jew — mais passe aussi
par l'apprentissage des stratégies pour jouer effi-
cacement le jeu, par I'étayage de I'enseignant aux
moments d’hésitation dans les «coups» a jouer
pour mener la « partie» jusqu’au bout.

L’analyse précédente peut donc gagner a étre inter-
prétée par le format en tant qu’il constitue «un
mod¢le d’interaction standardisé, microcosmique
au début, entre un adulte et un tout petit enfant,
qui distribue des roles délimités, susceptibles de
devenir réversible plus tard»*°. Pour Jaubert et
Rebiere”, «les cadres ainsi offerts par 'adulte per-
mettent aux enfants de prendre des reperes, de se
focaliser conjointement sur un méme objet, d’in-
terpréter I'intentionnalité des actions de commu-
nication, de leur donner une signification compte
tenu de 'évaluation sociale dont elles font 'objet
€n retour».

Dans notre extrait de transcription des échanges,
on voit a plusieurs reprises la maniere dont des
éleves reprennent le réle de 'enseignant lorsqu’il
étaye méthodologiquement en réclamant un appui
sur des éléments de la source: A (17), Ax (21), Y
(27). L’appui sur les informations fournies est une

35 BrunEer Jerome S., Le développemenr de lenfant...;
BRUNER Jerome S., Comment les enfants apprennent & parler, trad.
J. Piveteau et trad. J. Chambert, Paris, Retz, coll. «Actualité péda-
§0gique», 1987.
© BRUNER Jerome S., Comment les enfants..., p. 111.

37 JauBERT Martine, REBIERE Maryse, «Le scénario langagier
didactique, un outil dans le processus de construction de savoirs?
Un exemple: I'enseignement et I'apprentissage de la lecture»,
Raisons éducatives 23(1), 2019, pp. 158, 153-176.
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Tableau 1.

77 N

au nouveau projet de loi, c’est tout.

La phrase [réfere 2 'TEG] Cest: ils veulent imposer leurs idées face au nouveau projet
de loi. Ils ne veulent pas imposer leur idée tout court. Ils veulent imposer leur opposition

78 E

D’accord donc le nouveau projet de loi, Cest le dégel du corps électoral. Donc en fait ce qu’ils
veulent vous avez raison [montrant Juliane]. Ils ne veulent pas imposer 'indépendance, ils
veulent, ils rejettent le projet de dégel du corps électoral.

79 N | Cest ce que dit I'idée générale.

exigence formelle de Iétape 3 qui n’est pas aisé-
ment suivie par les éleves dans leurs interventions,
ce sur quoi 'enseignant insiste, et que les éleves
s'approprient. Autre illustration de la fonction de
format de la procédure érayée, lorsqu’Ax (23) fait
une proposition qui montre une appropriation de
la procédure concernant le lien entre les étapes 2
et 3. Habituellement cette action est jouée par
Ienseignant. Ax prend l'initiative de sortir de I'ap-
plication de I'étape 3 dans laquelle se situe I'acti-
vité en cours pour anticiper un retour a I'étape 2,
comme vy incite la fleche de la procédure. Ce
mouvement indique une instrumentalisation de
la procédure, au sens de Rabardel*®, comme pro-
cessus indissociable de I'instrumentation de I'éléve.
Ce faisant, les éléves travaillent la signification a
donner aux mots de 'étape 2, la plus délicate de
leur point de vue, celle de la formulation d’une
«idée explicative». Un extrait de transcription sup-
plémentaire — peu de temps apres le dernier tour
de parole de notre extrait initial — le manifeste
clairement sous I'angle de la «réversibilité » dont
parle Bruner (tab. 1).

Clest ici I'éleve (N) qui rappelle a ordre (de la
procédure) lenseignant: ce que nous sommes
en train de faire, suggere-t-il, c’est rapporter des
informations a I'lE et celle-ci est précise, il faut
s’y conformer a la lettre. Il nous semble que cela
illustre un double mouvement d’apprentissage.
Il est d’abord formel et technique, il consiste a se
conformer 2 la dimension «légale» de la régle du
jeu. L’apprentissage est aussi conceptuel et épisté-
mologique: I'éléve sapproprie le sens de la dualité
faits/idées que portent les trois étapes, puisqu’il sait
que, a ce moment-la des interactions, il est szraté-
gique de revenir a la formulation exacte de I'idée

38 RaarDEL Pierre, Les hommes et les technologies; approche cogni-
tive des instruments contemporains, Paris, Armand Colin, 1995.
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explicative pour défendre son point de vue dans la
«partie» en train de se jouer dans la controverse.
Reégles de droit et regles stratégiques s'articulent
dans le vif de la situation d’enquéte collective.

Conclusion

Nous proposons de tirer quelques enseignements
de cette interprétation. Sagissant des apprentis-
sages des éleves, il est utile de retourner a une des
sources d’inspiration du concept de format chez
Bruner, du c6té du réle du jeu dans le développe-
ment selon Vygotski®. Lauteur y souligne I'éman-
cipation des contraintes du réel que provoque le
jeu en tant que sortie du monde quotidien. Il
indique de maniere trés parlante sur le cas de
deux sceurs jouant a étre sceurs. Ce qui ressort
de ses observations est précisément I'émergence,
la prise de conscience®, de regles invisibles dans
la pratique réelle: «what passes unnoticed by the
child in real life becomes rule of behavior in play»*'.
Dans le cas de nos séquences expérimentales,
lintroduction de la procédure peut étre assimilée
a cette dénivellation tant les éléves ont 'habitude
de faire naturellement de I'histoire sans la média-
tion de régles explicites. L’introduction par I'ensei-
gnant de ce changement est de 'ordre de la sortie
de la vie ordinaire de la classe d’histoire.

S’agissantdu travail des enseignants et enseignantes,
deux constats nous paraissent notables. D’une
part, la conception du jeu de 'enquéte historienne

3 Vycorski Lev Semenovitch, «The Role of Play in
Developpment», Mind in Society: The Development of Higher
Psychological Processes, Cambridge, Harvard university press, 1978,
%3 92-104.

Vycotski Lev Semenovitch, Pensée et langage, trad. Frangoise Séve,
3¢ édition, Paris, La Dispute, 1997, p. 317.
41 Viycorskr Lev Semenovitch, « The Role of Play...», p. 95.
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scolaire, et en particulier sa formalisation en pro-
cédure, ne reléve pas de leur responsabilité. Elle
ne peut relever que d’un travail didactique de
recherche qui mobilise des ressources multiples sans
commune mesure avec ['activité ordinaire d’ensei-
gnement. D’autre part, leur responsabilité appa-
rait plus claire du c6té de Iétayage et donc de leur
capacité a appréhender le sens et les enjeux du jeu
et de sa procédure. Il leur faut pour pouvoir étayer,
maitriser le sens des régles du jeu — ici notamment
les rapports entre les formulations des étapes et les
principes épistémologiques qui sous-tendent la pro-
cédure — et le sens des regles stratégiques pour jouer
a différents niveaux ce jeu:

«Le tuteur efficace doit étre attentif 2 deux modeles
théoriques au moins. L'un est la théorie de la tiche
ou du probléme, et de la maniere dont il peut
étre mené 2 bien. L’autre est une théorie sur les
caractéristiques de performance de son éleve. Sans
ces deux théories a la fois, il ne peut ni créer de
feed-back ni inventer de situations dans lesquelles
son feed-back s’adapte davantage a cer éléve pour
cette tAche a ce point ot il en est dans la maitrise
de la tAche. »*

C’est-a-dire étayer a bon escient en reconnaissant
les difficultés afférentes a la maitrise de 'enquéte,
et construire une progression de cette maitrise
jusqu’a une pratique globale.

42 BrunEr Jerome S., Le développement de l'enfans. ..
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Annexe : Transcription des échanges analysés

Merci merci, est-ce que quelqu’un veut se lancer, confirme ou infirme cette idée-13, cette idée
1 E générale. Maintenant, on essaie de voir si elle s’applique, est-ce qu’elle fonctionne ici sur ce qu’il
se passe en Nouvelle-Calédonie en mai 2024. Je vous laisse démarrer... ben I si vous voulez puis
d’autres ensuite I allez-y bien fort L.
2 I Quand il dit que des manifestations ont d’abord eu lieu en fait, ils ne vont pas jusqu’aux
émeutes. Ils veulent juste s’arréter aux manifestations.
3 E | Vous vous dites que le récit infirme.
4 I | Infirme.
uand on entend des manifestations ont d’abord eu lieu [écrit au tableau]. En fait ¢a signifie
5 E
que ils ne veulent pas imposer. Ils ont d’abord manifesté sans forcément vouloir imposer.
6 [ | On en avait jamais entendu parler avant de I'idée qu’avant ils ne voulaient pas forcément faire
des émeutes.
Ils n’ont pas été forcément entendus mais ils ne voulaient pas, ils ne voulaient rien imposer. Je
7 E | peux formuler ca comme ca. Est-ce que ¢a vous fait réagir ou est-ce que vous voulez rajouter un
autre élément qui infirme qui confirme, M?
8 M | Qui infirme.
9 E | Toujours pour infirmer oui.
10 | M | Pour moi Cest pas des émeutes, c’est juste des manifestations violentes.
11 ¢ | Non Cest des émeutes.
12 | E uelle est la différence? Allez-y.
Y
13 | M Emeute c’est on prend des lieux publics. Des prises de lieux c’est plus ¢a, qui ont de l'intérét en
France des lieux symboliques la mairie. Ca pourrait étre la mairie de...
Y
14 | E | Oui mais quest-ce qui dit dans le récit que on s’en prend pas a des lieux publics?
15 | M | Ben Cest dans la rue.
16 E Dans l'espace public [contestation de plusieurs éléves], je ne pense pas que le récit permette
d’infirmer avec ce que vous dites. A.
17 | A | Dans confirme, ils disent des émeutiers s’attaquent a des commerces donc ¢a montre que pour
affirmer leurs idées, ils dégradent des commerces. ..
&
18 E Donc vous, est-ce que vous pouvez expliquer pourquoi «des émeutiers s’attaquent a des
commerces» confirme ca.
Ben parce que on dit que pour imposer leurs idées, ils veulent, ils veulent manifester jusqu’aux
19 A | émeutes, ils donnent le terme les émeutiers. Donc ¢a montre qu’ils ont fait des émeutes et ils
s’attaquent au commerce donc c’est pour ¢a.
20 E | OKAx.
en moi je trouve que... ils n’ont jamais dit dans le reportage qu’ils veulent imposer leurs idées.
21 | Ax | B t 1 t ditdans| t Is veulent 1 d
Je prends ce que vous dites Ax, rien n’indique qu’ils veulent imposer leurs idées; rien n’indique
» | E qu’ils veulent imposer leurs idées [écrivant]. Alors j’aimerais vous retourner la question du coup
Cest: qu’est-ce qui indique dans le récit qu’ils ne veulent pas imposer leurs idées? On ne
Ax Cest t d dans | t qu'il lent 1 dées? O
peut pas raisonner par défaut.
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23 | Ax | Ben pour moi, ils ne veulent pas imposer leurs idées, mais ils veulent se faire entendre.
Oui d’accord. Mais qu’est-ce qui montre que ils ne — je reprends votre idée est tres bonne. Ils ne

24 | E | veulent pas, j’écris ici, imposer leurs idées mais se faire entendre, ce n’est pas la méme chose. Mais

Lent pas, ) Jmp 5 . sstpa S

quest-ce qui dans le récit montre qu'ils veulent se faire entendre mais pas imposer leurs idées?

25 | Ax Ben parce quils commencent par des manifestations; sans violence. On voit bien qu’ils ne
veulent pas imposer mais ils veulent, ben soumettre une idée.

% | E Je fais une fleche ici. Cest d’abord des manifestations. Y. Je sais que vous voulez réagir [a GJ,
je ne vous oublie pas...

27 Y | Apres quand elle dit, 4 un moment elle di.

28 | E | Elle Cest qui?

29 | Y | Priscilla est la seule qui fait autre chose que décrire les violences des manifestations.

q q

30 | E | Pardon pardon qu’est-ce qu’elle dit Priscilla, c’est la seule qui quoi?

31 |y Clest elle qui fait autre chose que décrire la violence des manifestations. Aprés ¢a c’est un
constat de ma part ¢a aucune valeur argumentative.

32 | E | Vous dites elle parle pas de violence, mais qu’est-ce qu’elle dit?
Ben du coup elle dit «je ne comprends pas pourquoi on devrait donner la chance et la place &

33 Y d’autres personnes de décider a notre place», Cest-a-dire qu’en fait elle sous-entend que eux ne
peuvent pas décider quant a leur propre sort et donc dedans on a cette idée de vouloir se faire
entendre.
Merci. Donc Priscilla dit on ne veut pas que d’autres personnes décident a notre place. Donc ce
qu’on veut ce n’est pas imposer nos idées, mais se faire entendre. Ca vous va Ax? Ca confirme

34 | E | cequevous disiez. Sauf que la Cest pas, quand vous dites que il n’y a rien qui dit qu’ils veulent
imposer mais ils disent ben si dans le récit il y a un truc qui dit effectivement, leur idée c’est pas
d’imposer leurs idées mais se faire entendre. J. Ah non non pardon G.

35 J | Vasy G.
Je ne vois pas en quoi des manifestations, ce n’est pas juste vouloir imposer dans le calme. Parce

36 G | que je crois par exemple, je regarde loin mais 'indépendance en Inde. Il y avait quelqu’un qui
je ne sais plus comment une grande figure de la paix.

37 | E | Gandhi peut-étre.

38 | G | Gandhi voila. Lui, dans le calme, il a obtenu I'indépendance sans faire de manifestations etc.

39 E | Alors la factuellement, il faudrait regarder les sources. Mais si, il a fait plein de manifestations.

40 | G | Oui mais il est resté dans le calme, il n’a pas...

41 E | Vous voulez dire c’est de la non-violence.

42 | G | Oui voil3, Cest ¢a. Je ne vois pas en quoi des manifestations, ¢a dirait juste.

43 | E | clest des manifestations non violentes.

44 | G | Ouais.
Et la ce qu'on dit, Ax vous me confirmez, mais c’est que ou non ¢’était plutdt I qui disait ca,

45 | E | cétait des manifestations, I, I a dit des manifestations ont d’abord eu lieu, des manifestations
dont on n’a pas parlé parce qu’elles n’étaient pas violentes.

46 | ¢ | Qui mais Gandhi ce n’était pas juste se faire entendre c’était carrément plus, c'était
'indépendance qu’il voulait.
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47 | E | Alors... allez-y.

48 G | Pour moi dire des manifestations c’est cest juste «se faire entendre», c’est trop limitant.

49 | E | Quand on fait des manifestations non violentes est-ce qu’on impose?

50 | G | Bah on veut imposer mais dans le calme.

51 | E | On veut imposer mais dans le calme.

52 | ¢ | Comment on peut imposer dans le calme?

53 | E | Est-ce qu'on peut imposer quelque chose dans le calme?

54 | G | Ben Cest le but justement.

s5 | E Est-ce que tout le monde est d’accord? Est-ce qu'on peut imposer quelque chose en le faisant
pacifiquement? Oui L.
Bah en fait les manifestations, le but premier, c’est d’abord de manifester sa voix en fait, de se

56 | L | faire écouter avec des pancartes leurs slogans, c’est pas vraiment une fagon de s'imposer c’est
pour juste dire on a un avis écoutez-nous.

57 G Je ne vois pas a quel moment on sort dans la rue. On bouge et tout, juste pour dire bon bah on
n’est pas content. Voild, enfin... Je trouve que Cest juste.

58 E Oui mais Priscilla elle elle ne dit pas je ne suis pas contente [montrant la citation au tableau],
elle dit je ne veux pas que d’autres personnes décident a notre place.

59 | ¢ | Ilsveulent imposer leur jugement quand méme.

60 | g | Ben 1a ce serait plut6t d’autres personnes qui décident a leur place, ce sera plutde les autres
personnes qui imposent. Je ne sais pas. L.
Ce que Priscilla a dit que d’une certaine facon leurs avis & eux dont elle fait partie n’ont pas

61 L | été vraiment pris en compte. Dans cette situation. C’est ce qu’elle essaie d’expliquer. On a les
termes «décider A notre place», donc ils n’ont pas eu leur mot a dire sur cette situation.
Leur avis n’est pas pris en compte [écrit]. Cest d’autres personnes qui décident a leur place et

62 | E | quileurimposent des choses, J., je vais vous passer la parole, mais c’est qui ces autres personnes?
Oui pardon J.

63 | J | Enfait cest pas C’est pas ce que je voulais dire, j’ai pas la réponse & votre question.

64 | E | Bon bah cest pas grave, allez-y quand méme.
Parce que je pense ¢a fait un peu théorie du complot, mais les personnes qui font les émeutes
tout ¢a, on ne sait pas si elles veulent vraiment le mouvement d’indépendance ou pas. Enfin

65 | ] | dansle texte & aucun moment, c’est dit que C’est ce qu’elles revendiquent. On dit qu’il y a des
violences et qu’ils incendient des trucs et tout mais & aucun moment ils disent que eux, ils
revendiquent I'indépendance.

66 | E | Alors, je reprends la. Du coup...

. S . sy , . . .

Je sais pas si les émeutes ont vraiment, s’ils n’ont pas profité entre guillemets de la manifestation

67 J | pour faire des émeutes, je ne sais pas pourquoi ni comment enfin 4 aucun moment, ils disent
que les que quand il y a des tirs et toug, ils revendiquent 'indépendance

68 | E | Est-ce que tout le monde est d’accord avec ¢a?

69 ¢ | Oui.

70 | E | Attendez attendez Y.
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Il y a eu la méme chose avec les gilets jaunes en France pour le coup, il y avait vraiment eu de

1|y la casse et il y avait vraiment aucun rapport avec ce qui était demandé par les gilets jaunes, c’est
un exemple en France peut-étre pour voir un peu ou ¢a avait été le cas, ¢a va pas pris de telles
proportions.

2 | E Si on s’appuie sur le récit. Reprenons le récit parce que Juliane vous dites il y a rien qui prouve
que les émeutes sont en lien avec la volonté d’indépendance.
Bah oui parce que & aucun moment dans les... dans le récit ils parlent de violences injustifiées,

73 | J | qu’il y a des qu'il y a besoin de renforts de CRS de RAID, tout ¢a, mais a aucun moment ils
disent que Cest, que les émeutiers proclament 'indépendance.
D’accord. Si je prends, par ici tout le monde, journaliste, qui parle: «pourquoi de telles

74 | g | tensions, des manifestations ont d’abord eu lieu... dans les rangs des manifestants une phrase
revient non au dégel du corps électoral », et donc 12 vous soulevez une vraie question, est-ce que
dans les manifestations on demande I'indépendance?

75 | N | Oui.

76 E | [relit] «Non au dégel du corps électoral ».
La phrase [réfere 2 'TEG] Cest: ils veulent imposer leurs idées face au nouveau projet de loi.

77 | N | Ils ne veulent pas imposer leur idée tout court. Ils veulent imposer leur opposition au nouveau
projet de loi, C’est tout.
D’accord donc le nouveau projet de loi, C’est le dégel du corps électoral. Donc en fait ce qu'ils

78 | E | veulent vous avez raison [montrant J.]. Ils ne veulent pas imposer I'indépendance, ils veulent,
ils rejettent le projet de dégel du corps électoral.

79 | N | Cest ce que dit I'idée générale.

80 | E | Cestce que dit 'idée générale. Mais pourquoi ils sopposent au dégel du corps électoral ?

81 | N | Caleur donnera un désavantage face a la possibilité d’étre indépendant.

82 | E | Parce que ¢a réduit leur possibilité d’étre indépendant.
Il'y a autre chose, Cest le prétexte de base ¢a I'indépendance mais le deuxiéme prétexte ¢a serait

83 | M | Queyait plein de gens qui rejoignent le mouvement juste pour faire de la casse. Comme ¢a a été
une fois repris en France, comme I'ét¢ dernier avec un petit jeune qui a été tué par un policier.
Etil y a eu des émeutes pendant trois quatre jours, et nuits, en France.
Qu’est-ce qui dans le récit — parce que encore une fois on suit la procédure d’enquéte, hein,

84 | E | parcequeca Cest des suppositions qu’on peut faire, trés bien, mais il faut que ¢a s’appuie quand
méme sur une enquéte, voild, sur le terrain, avec des journalistes qui vont sur place, dans les
manifestations et qui voient des choses.

85 | M Ben pour les manifestations les journalistes ils voient des affiches sur I'indépendance, dans les
émeutes, ils disent juste qu’il y a des émeutes.

86 | J | Enfaiten vrai, Cest «des émeutiers». On dit pas que c’est tous les émeutiers.

87 E En fait la question, c’est: dans le récit qu'est-ce qui dit que, en fait, le projet de loi c’est un
prétexte pour casser?

88 J | Ben on n’en sait rien.

89 | E | Clest pour ¢a que je dis qu'on va écarter ¢a, parce que ¢a ne s'appuie pas sur le récit. T

90 | T Sauf que 2 la fin, il y a quelqu’un qui interviewé et qui dit qu’il y a des incendies. Donc en fait
C'est pas en rapport avec le projet de loi le fait de braler des maisons.
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S’ils veulent se faire entendre sur cette opposition projet de loi; ils font des manifestations, ils
sont pas entendus, ils font des émeutes pour se faire entendre. Aprés qu’est-ce qu’il se passe dans

91 la téte des émeutiers? Ben 1a vous pouvez faire des suppositions mais le récit ne dit pas que les
émeutiers, enfin je crois pas, que les émeutiers. .. ou alors vous trouvez un endroit du récit olt
cest dit que les émeutiers se servent d’un prétexte pour piller.

En fait je crois que ce que J. essaie de dire ce qu’il ne faut pas mettre les manifestants et les

92 émeutiers dans le méme sac, en fait. On ne peut pas vraiment dire qu’ils sont pour les mémes. ..
En fait, les manifestants, ils ont des slogans, ils ont des banderoles sur lesquels ils écrivent
clairement ce qu’ils veulent. Sauf que les émeutiers, on ne sait pas vraiment.

93 En fait Monsieur, est-ce qu’il y a vraiment une banderole avec marqué «les émeutiers contestent
une réforme électorale»?

94 Clest écrit «des» émeutiers, ils ne disent pas tous les émeutiers.

“est bon, fais pas la fine bouche!

95 C

96 Dites-le redites et expliquez votre argument a G.

97 Clest juste il y a marqué «des émeutiers contestent une réforme électorale en discussion en ce
moment 2 ’Assemblée», on parle bien de la réforme du dégel. Voila.

98 Donc il y a bien une revendication politique la... donc ¢a confirme que c’est bien «des»
émeutiers qui... comment vous avez dit?

99 Contestent une réforme électorale.

Conteste une réforme électorale contestation politique, donc ils forment des émeutes pour des

100 contestations politiques. Bon apres pourquoi ils pourraient avoir, ces émeutiers, 'envie — mais
ca Clest pas dans le récit — pourquoi ils pourraient avoir envie, ces émeutiers d’aller piller?

101 Clest de la violence pour la violence.

102 Clest de la violence pour la violence ou cest...?

103 Il ne me semble pas que ce soit une région trés riche au niveau. Enfin peut-étre que je me
trompe mais.

104 Tres riche dans le monde. Alors peut-étre qu’on peut... alors 13 aussi le récit ne dit rien la-
dessus, mais.

105 Oui Clest ¢a.

106 Par exemple, vous parlez des inégalités de richesse entre...

107 Oui par exemple.

108 Clest-a-dire donc 13, il faudrait avoir des éléments plus précis sur I'existence d’inégalités de
richesses entre les Kanaks, Caldoches... Oui?

109 Ben quand ils sont arrivés pour le coloniser, ils les ont installés sur les terres les moins fertiles.
Oui quand ils sont arrivés pour les coloniser, en 1800... au XIx siecle, les Kanaks ont été poussés
vers les terres les moins fertiles. Donc on peut imaginer qu’aujourd’hui les Kanaks sont sans doute
plus pauvres ce qui peut expliquer aussi cette dimension-13, Cest-3-dire qu’il y a des émeutes
politiques et puis il y a des émeutes enfin pour des explications politiques mais aussi pour des

110 pillages. Et la encore une fois le récit dit rien la-dessus. Bien, je ne pensais pas que ¢a prendrait

autant de temps mais ¢a prouve que Cest intéressant. Est-ce que avec ce quon a dit avec ce qui
infirme et ce qui confirme, est ce qu'on peut, ou pas dailleurs, reformuler I'idée explicative une
idée explicative qui soit meilleure, vous n’étes pas obligé de la changer complétement mais de
I'améliorer la préciser la reformuler pour qu’elle soit meilleure. Vous revenez a I'étape 2.
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