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Didier CARIOU

LIRE POUR TROUVER DES INFORMATIONS OU
POUR VÉRIFIER

DES HYPOTHÈSES DE LECTURE ?

LA LECTURE D’UN OUVRAGE DOCUMENTAIRE
EN CLASSE D’HISTOIRE AU CYCLE 3

Résumé :  Cet article analyse les échanges enregistrés entre quatre élèves de CM1 qui
lisent les extraits d’un ouvrage documentaire sur le Moyen Âge écrit pour les jeunes lecteurs, afin
de produire un texte sur  les  invasions barbares.  L’étude de leur  dire  sur  leur manière de  lire
montre qu’ils développent parallèlement deux pratiques de lecture. Une  lecture littérale  vise le
prélèvement d’informations dans les documents comme si ces derniers donnaient directement à
voir le passé. Dans ce cas, il n’est pas certain que les élèves s’approprient des savoirs historiques.
À l’opposé, une lecture indiciaire envisage les documents comme pourvoyeurs d’indices à inter­
préter à   l’occasion d’une enquête pour  résoudre un problème.  Les élèves parviennent alors  à
construire un concept et à proposer une explication historique.

Mots­clefs :  didactique de l’histoire, contrat didactique, milieu, sémiose, document, en­
quête.

INTRODUCTION
Depuis les années quatre­vingt­dix, en Europe comme en Amérique du Nord, la

lecture de documents occupe une place centrale dans les classes d’histoire de l’ensei­
gnement primaire et  secondaire.  Auparavant, la leçon d’histoire consistait surtout en
une transmission magistrale de savoirs. Désormais, l’usage des documents en classe est
destiné à favoriser des méthodes d’enseignement plus « actives » et à faire de l’histoire
une discipline scolaire dotée de démarches et  de procédures reconnues et  partagées,
telles que la lecture critique des documents supports des apprentissages ou la production
de   textes   argumentés   (Lee  & Ashby,   2000 ;  Reisman,   2012 ;  Audigier  &   Tutiaux­
Guillon,   2004 ;   Doussot,   2011).   Nous   entendons   par   « documents »   aussi   bien   les
sources historiques héritées du passé, telles que des textes et des documents iconogra­
phiques, que les textes, les illustrations, les schémas ou des graphiques produits aujour­
d’hui par des auteurs de manuels scolaires et d’ouvrages documentaires pour la jeu­
nesse. Sans oublier les extraits de films et les capsules vidéo de plus en plus en vogue
dans les classes d’histoire. Aujourd’hui, il n’est plus concevable d’envisager une leçon
d’histoire qui ne soit pas fondée sur la lecture de documents, comme l’indiquent di­
verses enquêtes nationales (Braxemeyer & Guillaume, 2007 ; IGEN, 2013).

Les professeurs assignent pourtant une fonction paradoxale à la lecture des docu­
ments en classe d’histoire (Audigier, 2018). Elle permettrait de développer la formation
intellectuelle et l’esprit critique des élèves qui questionneraient les documents pour en
produire une interprétation. L’objectif étant de rédiger un texte argumenté, fondé sur les
preuves documentaires obtenues par la lecture des documents. Cette pratique de lecture
se rapprocherait de la pratique des historiens qui établissent et reconstruisent les faits
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historiques sur   la base de leur   interprétation des  sources.  Cependant,   les documents
peuvent également être vus par les professeurs comme donnant concrètement accès au
passé. Cette dimension « concrète » de manipulation des documents rendrait possible,
selon eux, l’activité de construction du savoir par les élèves, à l’instar de la manipula­
tion en classe de sciences par exemple. Cela supposerait alors de voir les documents
comme transparents au passé et donnant directement à voir la réalité du passé (Lee &
Ashby,  2000 :  200 ;  Wineburg,  2001 :  89­112 ;  Audigier  & Tutiaux­Guillon,  2004 :
120­122). Lire un document consisterait à retrouver, par une lecture littérale, les faits du
passé qui seraient exposés explicitement par les documents. La lecture de documents en
classe d’histoire pose donc des difficultés de mise en œuvre : le risque est grand de glis­
ser d’une lecture interprétative à une lecture littérale (Cariou, 2016).

Nous cherchons à comprendre cette contradiction en étudiant les échanges oraux
entre quatre élèves d’une classe de CM1 (élèves âgés de 9 ans) confrontés à la nécessité
de lire des textes à visée pédagogique et une carte figurant sur trois pages d’un ouvrage
documentaire pour la jeunesse, afin de produire un récit des invasions barbares. Ces
échanges ont été analysés ailleurs selon une perspective différente (Cariou, 2019). À
l’aide des concepts de la Théorie de l’Action Conjointe en Didactique (TACD) (Sense­
vy, 2011 ; Collectif DPE, 2019), nous analyserons l’enregistrement de ces échanges qui
donne à entendre le dire des élèves et permet de comprendre la logique de leur manière
de  lire  des documents. Ce lire et ce dire étant orientés par une finalité de production
d’écrit que nous n’analyserons pas ici, faute de place.

PRÉSENTATION DU CONTEXTE DE L’ÉTUDE
ET DU CADRE THÉORIQUE

Qu’est­ce qu’un document en classe d’histoire ?
Pour les historiens, un document est un objet ou un vestige archéologique, une

source écrite, peinte ou gravée et aussi, depuis le XXe siècle, une source enregistrée sur
un support audio ou vidéo. Ces sources sont conservées la plupart du temps dans des
fonds   d’archives.   Alors   que   les   historiens   ont   longtemps   pensé   que   les   sources
consistaient  principalement   en  des  documents   écrits,   les  historiens  des  Annales  ont
montré que les sources de l’historien sont  innombrables,  elles sont  tout ce qui nous
vient  du passé   (Febvre,  1953 :  428).  L’historien  construit   son corpus  de  sources  et
donne à une source le statut de document quand celle­ci lui permet de répondre à la
question qui oriente sa recherche (Febvre, 1953 : 8). C’est la question de l’historien qui
transforme la source en document. La modalité de lecture historienne des documents a
été théorisée notamment dans un texte célèbre de Febvre (1953 : 18­33).  Ce dernier
explique que la méthode historique doit se conformer aux pratiques scientifiques de son
temps. Si, au XIXe  siècle, les physiciens et les biologistes pensaient pouvoir atteindre
leur objet d’étude par la simple observation, à l’instar de la lecture littérale d’un texte en
histoire, il n’en va plus de même à l’époque de la physique quantique, de la théorie de la
relativité et de la microbiologie où le raisonnement découlant d’un problème l’emporte
sur l’observation. C’est pourquoi Febvre affirme que le travail de l’historien ne peut pas
consister à lire des textes sans les questionner au préalable car : « Poser un problème,
c’est précisément le commencement et la fin de toute histoire. Pas de problèmes, pas
d’histoire.  Des  narrations,  des  compilations »   (Febvre,  1953 :  22).   Il  précise  que  le
problème permet  de  mener  une  « étude  scientifiquement  conduite »  par   la  question
posée   aux   documents   qui   conduit   à   formuler   des   hypothèses.   Ces   dernières   sont
vérifiées au cours de l’enquête par la lecture critique des documents afin de produire des
résultats justifiés par des preuves documentaires. Les modalités de cette enquête ont été
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précisées   par   le  paradigme   indiciaire  de   Ginzburg   (1986)   caractérisant   la   lecture
historienne de documents. Confronté à un problème historique, l’historien choisit les
documents dans lesquels il repère les indices nécessaires à son enquête sur ce problème.
À partir de ces indices, il produit des inférences permettant d’établir une conjecture à
propos d’un événement passé à découvrir ou à comprendre. La lecture d’un document
historique s’apparente à une enquête policière par recherche et interprétation d’indices.

Ce   rapide   rappel  d’éléments  d’épistémologie  de   l’histoire  nous  permettra  de
comprendre ultérieurement les écarts entre le mode de lecture des historiens et celui des
élèves en situation habituelle de classe.  En effet,  l’usage habituel  des documents en
classe d’histoire diffère de celui qu’en font les historiens. Dans les manuels scolaires,
certains des documents de l’historien sont traduits, découpés, coupés et simplifiés à des­
tination des élèves. En conséquence, un « bon » document historique scolaire ne sert pas
à répondre à la question d’un historien à propos d’un problème mais plutôt à une ques­
tion du professeur du type : « Qu’est­ce que ce document va me permettre de faire ap­
prendre aux élèves au sujet du passé ? » (Venayre & Boucheron, 2012 : 17 et 123­128).
Certains documents servent à illustrer ou authentifier les propos du professeur, d’autres
à construire une activité au service de l’apprentissage (Audigier, 2018). Certains sont
des sources primaires, des objets, des vestiges archéologiques, des textes, des images
fixes ou animées produits par les hommes du passé, mis en forme et parfois même ré­
écrits par les auteurs des manuels scolaires (comme l’atteste l’indication « D’après… »
devant le référencement de certains textes des manuels de l’école primaire ou du col­
lège) pour en permettre l’étude en classe. D’autres sont des textes, des cartes, des sché­
mas ou des dessins reconstituant des lieux du passé, élaborés par les auteurs des ma­
nuels. Nous cherchons donc à comprendre ici le mode de lire de certains d'entre eux. 

Présentation du cadre théorique mobilisé
Les échanges à l’intérieur d’un groupe de quatre élèves donnent à entendre cer­

tains des ressorts de la lecture des documents en classe d’histoire. Au cours de la séance
analysée, ils lisent trois pages d’un ouvrage documentaire pour la jeunesse concernant
les invasions barbares à la fin de l’empire romain (Doustaly­Dunyach, 2004 : 16­18).
Leurs échanges ont été enregistrés au moyen d’un dictaphone déposé sur leur table et
transcrits  intégralement.  Pour l’analyse,  nous nous référons à la Théorie de l’Action
Conjointe en didactique (TACD) et principalement aux concepts de contrat didactique
et de milieu, développés par Brousseau (1998) et revisités par Sensevy (2011 : 97­116).

Le contrat didactique désigne d’une part les capacités, les dispositions et les sa­
voirs incorporés par les élèves au cours de leur expérience sociale et scolaire. Cette di­
mension épistémique (relative aux savoir), déjà­là, du contrat didactique est très large­
ment implicite. Elle est, d’autre part, mobilisée par les élèves pour interpréter les at­
tentes du professeur à leur égard et pour savoir ce qu’ils ont à faire. C’est la dimension
transactionnelle du contrat didactique. Mais le contrat didactique ne peut pas se penser
sans le milieu. Ce dernier désigne tout ce avec quoi il y a à faire pour avancer dans la ré­
solution d’un problème, et concerne notamment les ressources matérielles et immaté­
rielles mises à la disposition des élèves au cours d’une situation d’apprentissage. Le sa­
voir à travailler dans ce milieu se présente tout d’abord aux élèves comme un ensemble
épars de formes sémiotiques (relatives aux signes) apparemment dépourvues de signifi­
cation (Sensevy, 2015). En ce sens, le milieu se présente comme opaque et pose pro­
blème aux élèves. Il leur appartient de mener une enquête parmi les formes sémiotiques
du milieu en s’appuyant sur leurs capacités et leurs ressources déjà­là, incorporées dans
le contrat didactique et qui leur permettent de savoir ce qu’il y a à faire dans le milieu,
afin de les reconfigurer en un ensemble cohérent et signifiant. Les élèves peuvent alors
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résoudre   le  problème posé  dans   le  milieu.  Cette  conception  de   l’apprentissage  doit
beaucoup au « schème de l’enquête » selon Dewey (1938 : 169­183).

C’est en ce sens que nous envisageons la pratique de lecture en classe d’histoire.
Les élèves interprètent la consigne du professeur en recourant aux savoirs et aux com­
pétences de lecture qu’ils jugent pertinents (le déjà­là du contrat didactique) pour ques­
tionner et interpréter les documents (les formes sémiotiques présentes dans le milieu),
afin de reconstruire les explications et   les concepts historiques (le  savoir)  actualisés
dans ces documents. Il convient alors de se demander à quelles conditions la lecture de
documents organisée par cette dialectique du contrat didactique et du milieu est suscep­
tible de contribuer à la construction du savoir historique.

Présentation de la séance de lecture de documents en CM1
Nous analysons une séance habituelle d’histoire au cours de laquelle les élèves

doivent chercher des éléments dans un ensemble de documents pour produire un écrit
en réponse à une consigne. Le chercheur n’est nullement intervenu dans la construction
et le déroulement de la séance car sa visée était d’analyser les pratiques habituelles de
lecture de documents à visée pédagogique. Cette séance est insérée dans une séquence
consacrée aux migrations de populations qui ont marqué la fin de l’empire romain. En
effet, le programme du cycle 3 (MEN, 2015), stipule qu’il convient d’étudier en classe
de CM1 : « Les grands mouvements et déplacements de populations (IV­Xe siècles) »,
définis en ces termes : « À partir du IVe siècle, des peuples venus de l’est, notamment
les Francs et les Wisigoths, s’installent sur plusieurs siècles dans l’empire romain d’Oc­
cident, qui s’effondre définitivement vers la fin du Ve siècle ». Le texte du programme
se trouve en phase avec l’évolution de la science historique qui a banni le terme de
« grandes invasions » pour caractériser les déplacements de populations concomitantes
de l’effondrement de l’empire romain, car les fouilles archéologiques de ces dernières
décennies n’ont pas fourni la preuve des exactions et des destructions évoquées par les
sources écrites de l’époque (Demoule, 2012 : 153­156). Cependant, comme l’ouvrage
support de la séance est un peu ancien (Doustaly­Dunyach, 2004), il reprend l’expres­
sion : « invasions barbares ».

Rappelons que les élèves ne travaillent pas ici sur des sources produites par les
hommes du passé, rares et difficiles d’accès sur ce sujet pour les élèves de l’école pri­
maire, mais sur le texte d’un ouvrage de vulgarisation historique destiné à la jeunesse et
portant sur l’ensemble de l’histoire du Moyen Age. Cet ouvrage a été rédigé par une
professeure d’histoire­géographie détentrice d’un doctorat d’histoire médiévale. Il est
constitué d’un récit des principales périodes du Moyen Age rédigé par l’auteure, acces­
sible à des enfants de 9 ans bons lecteurs et accompagné de dessins et de cartes réalisées
par un graphiste. Il a été choisi par la professeure comme support de la séquence car il
lui semblait plus propice à un travail de groupe que les dossiers documentaires plus dif­
ficiles  d’accès   figurant  dans   les  manuels   scolaires.  Les  documents   sur   lesquels   les
élèves travaillent au cours de cette séquence ne sont pas des documents entendus au
sens de sources érigées en documents par les historiens. Ce sont des documents à visée
pédagogique, au sens étymologique du terme documentum entendu comme « ce qui sert
à instruire » (Audigier, 1993). Cette séquence a donné lieu à une première analyse que
nous développons ici (Colin & Le Guen, 2018).

Cette séquence s’est déroulée sur quatre séances. Au cours des séances 1 et 2, les
élèves ont visionné une capsule vidéo proposée par un site académique de l’Éducation
nationale1. Ils ont également consulté quelques pages de l’ouvrage de vulgarisation déjà
cité (Doustaly­Dunyach, 2004). À l’occasion d’un travail de groupe, ils ont ensuite rédi­

1Capsule  disponible   en   ligne :  http://blogs.ac­amiens.fr/elementairemoulinvsp/index.php?
post/2017/02/27/Histoire­%28CM1%29­%3A­les­invasions­barbares.
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gé un écrit collectif afin de répondre à la question : « Qu’est­ce que les Barbares ? Leur
mode de vie ? Où vivent­ils ? ». Lors de la séance 3, objet de notre analyse, qui a duré
52 minutes, les élèves ont d’abord rédigé individuellement un petit texte visant à racon­
ter :   « Comment   l’empire   romain   a­t­il   disparu ? ».   Répartis   ensuite   en   différents
groupes, les élèves de chaque groupe ont confronté leurs écrits afin de produire un écrit
commun sur le sujet. Ils devaient également enrichir leur écrit par la lecture des extraits
de l’ouvrage à leur disposition. Nous analysons ici le travail d’un groupe composé de
Louane, Louise, Corentin et Pierre (les prénoms ont été modifiés). Le groupe a surtout
travaillé à partir de l’écrit individuel rédigé au préalable par Pierre : « Parfois, les Bar­
bares allaient piller l’empire romain et les Huns sont venus chasser les Barbares. Du
coup, ils se sont réfugiés dans l’empire romain ». Notons que la professeure est très peu
présente   au   cours  de   ces   échanges.  Nous   considérons  qu’elle  a   fait  dévolution  aux
élèves (Brousseau, 1998 : 300­303) du problème posé par la consigne d’écriture qui pi­
lote les pratiques de lecture des élèves. Ce problème n’est pas un problème historique
au sens épistémologique du terme mais un problème habituel dans un grand nombre de
disciplines scolaires. Il s’agit de s’interroger sur la signification du concept de Barbares
en cherchant des éléments de réponse dans les documents.

Une première approche conduit à déterminer la succession de quatre étapes au
cours de l’activité du groupe (Tableau n° 1).

Étapes Tours de parole
(TdP)

Intitulés des étapes

1 1­78 Rédaction   individuelle   d’un   court   écrit   racontant   les   invasions
barbares

2 79­122 Vérification de l’écrit par la lecture de la carte et d’un extrait du texte
de l’ouvrage

3 123­260 Prélèvement d’informations dans le texte de l’ouvrage pour définir les
Barbares

4 261­307 Vérification de la correction orthographique de l’écrit des élèves
Tableau n° 1 : La succession des étapes dans le travail du groupe

La lecture des documents selon le programme du cycle 3
Les deuxième et   troisième étapes de  l'activité  du groupe permettent  de com­

prendre la logique des deux pratiques de lecture des documents habituellement obser­
vables en classe d’histoire et qui sont développées en parallèle dans le groupe. L’une
consiste à « Extraire des informations pertinentes pour répondre à une question », et
l’autre à « Poser des questions, se poser des questions. Formuler des hypothèses, véri­
fier, justifier », selon les termes du tableau des « compétences » placé en préambule du
programme d’histoire­géographie du cycle 3 (MEN, 2015) (Tableau n° 2).

Compétences :
Raisonner, justifier une démarche et les choix effectués
Poser des questions, se poser des questions.
­ Formuler des hypothèses.
­ Vérifier.
­ Justifier.
Comprendre un document
­ Comprendre le sens général d’un document.
­ Identifier le document et savoir pourquoi il doit être identifié.
­ Extraire des informations pertinentes pour répondre à une question.
­ Savoir que le document exprime un point de vue, identifier et questionner le sens implicite d’un
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document.

Tableau n° 2 : Extraits du tableau des compétences du programme d’histoire­géographie
du cycle 3 (MEN, 2015)

La première « compétence »2  figurant  dans ce tableau (« Raisonner, etc. »)  ne
concerne pas explicitement la lecture de documents. Elle suppose que les élèves pro­
duisent un raisonnement initié par des questions conduisant à des hypothèses vérifiées
au cours de la lecture des documents.

La seconde « compétence » (« Comprendre un document ») reprend la démarche
canonique de critique des documents formalisée dans un manuel universitaire fondateur
de la discipline historique (Langlois & Seignobos, 1898). La première étape de la dé­
marche est celle de la critique externe d’authentification du document, d’identification
de sa nature, de son auteur, du contexte de sa production. Elle correspond à ce que le
texte du programme nomme : « identifier le document et savoir pourquoi il  doit être
identifié ». Elle est à l’origine du rituel de la « présentation des documents » très fré­
quent dans les classes d’histoire (nature du document,  auteur, contexte).  La seconde
étape consistant à « savoir que le document exprime un point de vue, identifier et ques­
tionner le sens implicite d’un document », correspond à celle de la critique interne d’in­
terprétation du document. Il s’agit de déterminer la manière dont l’auteur du document a
perçu et présenté les faits en question selon son point de vue sur les faits, afin de dévoi­
ler l’implicite du document.

En revanche, la « compétence » : « extraire des informations pertinentes pour ré­
pondre à une question » ne correspond pas à une démarche de l’histoire savante. En ef­
fet, comme nous l’avons vu plus haut, les faits historiques ne sont pas directement ac­
cessibles aux historiens sous forme d’informations qui seraient fournies directement par
une lecture littérale des documents. La lecture visant à « extraire des informations » est
habituellement qualifiée de réaliste car elle prétend retrouver directement la réalité du
passé dans les documents (Audigier 1995). Au contraire, les historiens affirment depuis
longtemps que l’histoire est « connaissance par traces » (Langlois & Seignobos, 1898 :
65­66). Une source est une trace du passé parvenue jusqu’à nous. Elle est érigée en do­
cument quand elle fournit aux historiens les indices ‒ et non pas les informations ‒ leur
permettant de répondre aux questions qu’ils se posent afin de construire leur argumenta­
tion en réponse à un problème (Prost, 1996 : 67­77).

Au total, la présentation de la démarche proposée par le tableau des « compé­
tences » éloigne les pratiques de classe de la pratique historienne problématisée mise en
évidence par Febvre (1953). Elle reprend la dichotomie fixée par Langlois et Seignobos
(1898)   entre   l’établissement   des   faits   par   la   critique   des   documents   (compétence :
« Comprendre un document ») et leur construction par un raisonnement (compétence :
« Raisonner, etc. »). Sans oublier que, dans le programme, l’établissement des faits se
résume à : « extraire des informations ». Cette dichotomie obéit à une logique didac­
tique d’exposition de la méthode historique dans un manuel universitaire. Elle ne cor­
respond pas à la pratique des historiens : ces derniers construisent les faits à partir du
problème et du questionnement qu’ils adressent aux documents (Prost, 1996 : 73­75).
Pour décrire la pratique des historiens, il est donc impossible de dissocier ce qui est dé­
crit dans le programme d’histoire­géographie comme deux « compétences » distinctes.

2Nous conservons par commodité le terme de « compétences », même si le sens de ce mot dans les pro­
grammes est éloigné du sens que lui accordent les chercheurs. 
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Les compétences énoncées dans le programme se réfèrent donc au discours d’un
manuel universitaire qui ne décrit pas la pratique réelle des historiens. Nous verrons
qu'elles irriguent les pratiques habituelles de lecture de documents en classe d’histoire.
Mais la réalité de la classe est plus complexe car les échanges entre les élèves au cours
de la séance étudiée ‒  leur dire sur leur lire ‒   montrent qu'ils développent deux pra­
tiques différentes et parallèles de lecture des documents à visée pédagogique.

DEUX PRATIQUES DE LECTURE DES DOCUMENTS

Extraire des informations ou produire des inférences ?
Nous analysons tout d’abord le déroulement de la troisième étape de la séance

que nous avons nommée (Tableau n° 1) : « prélèvement d’informations dans le texte de
l’ouvrage pour définir les Barbares ». Nous commençons par cette étape qui fait appa­
raître les deux modalités de lecture des documents qui constituent l’objet de cette étude.

Un événement signale en effet certaines caractéristiques de la lecture d’un docu­
ment qui seront utiles pour analyser d’autres événements de la séance. Les élèves sont
confrontés à une tâche qui ne constitue pas en soi un problème : ils doivent caractériser
les Barbares. Ils cherchent à cet effet des informations dans les documents à leur dispo­
sition. Cet événement est initié par Corentin lisant la légende d’un dessin (Document n°
1) représentant une tribu barbare en déplacement (Extrait de transcription n° 1).

Document n° 1 : Extrait de l’ouvrage (en bas à gauche) lu par Corentin
(Doustaly­Dunyach, 2004 : 18)

200 Corentin (Lisant   le   document   p.   18)   « Leur   rapidité   de   mouvement   a   surpris   les
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populations sédentaires de l’empire romain ». Ben, y avait une rapidité, euh, de
mouvement, une surprise.

201 Élèves Ben.

202 Corentin Qui surprenait.

203 Louane La rapidité de mouvement, ça veut dire qu’ils allaient vite, quoi.

204 Corentin Ils avaient une rapidité qui surprenait l’empire romain.

205 Louise C’est presque la même phrase que ça, on doit inventer une phrase.

206 Corentin Mais non ! On doit pas inventer des phrases.

207 Louane Ben, on doit pas recopier. Ben, sinon…

208 Louise C’est comme la dernière fois le groupe a recopié tout ce qu’il fallait pas et…

209 Pierre Ça servirait à rien si on devait recopier. Ben, du coup, on marque : Les Barbares
se déplaçaient très vite.

210 Corentin Ouais, les Barbares se déplaçaient très vite et ils surprenaient tous les pays.

211 Louane C’est pas trop ça tout le temps.

212 Corentin Ils surprenaient…

213 Louise Les Barbares…

214 Corentin Tout le monde.

215 Pierre Les Barbares se déplaçaient très vite.

216 Louise Du coup, ils se déplaçaient très vite.

217 Corentin Ils se déplaçaient très vite. Moi, j’ai une idée : les Barbares sont nomades et
vivent en groupe et ils chassent en groupe.

218 Louane S’ils chassent, je pense pas qu’il y a qu’un qui chasse.

219 Corentin Non, ils chassent en groupe.

220 Pierre On a déjà marqué qu’ils chassaient, on va pas remettre une autre phrase.

221 Corentin Les Barbares sont nomades.

222 Louise C’est  quoi  des  Germains ?  C’est  quoi   les  Germains ?  Pierre,   c’est  quoi   les
Germains ?

223 Pierre Ben, y a écrit la définition à côté.
Extrait de transcription n° 1 : Dégager une caractéristique des Barbares

Dans un premier temps, la lecture du document semble fournir les informations
nécessaires à la rédaction du texte attendu : les élèves apprennent que les Barbares se
déplaçaient très vite. Dans ce cas, le milieu ‒ ici, les pages de l’ouvrage mises à la dis­
position des élèves  ‒  est vu comme pourvoyeur de significations directement acces­
sibles et transparentes, sous la forme d’informations n’appelant ni enquête ni interpréta­
tion de la part du lecteur. Cette lecture réaliste est ancrée aux pratiques habituelles de
classe visant à « extraire des informations du document », conformément aux instruc­
tions du programme du cycle 3. Elle conduit les élèves à interpréter les attentes de la
professeure comme une demande de prélèvement  d’informations dont   l’énumération
suffirait à définir les Barbares. Les élèves reprennent l’information fournie par le docu­
ment en utilisant « leurs propres mots », conformément à une coutume elle aussi très ré­
pandue dans les classes. Cette coutume explique le long débat sur la manière d’écrire
autrement : « leur rapidité de mouvement ».
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Dans un second temps, Corentin propose un autre mode de lecture du document
quand il s’exclame : « Ils se déplaçaient très vite. Moi, j’ai une idée : les Barbares sont
nomades […] » (TdP 217). Il répète ensuite : « Les Barbares sont nomades » (TdP 221).
Rappelons que le début de cet extrait de transcription avait été initié par la lecture de la
phrase suivante de l’ouvrage par Corentin : « Leur rapidité de mouvement a surpris les
populations sédentaires de l’empire romain » (TdP 200). Cette phrase renvoie implicite­
ment au couple conceptuel du nomadisme et de la sédentarité. Il semble alors que Co­
rentin perçoit l’opposition entre la « rapidité de mouvement » et les « populations sé­
dentaires » non pas comme une information à prendre au pied de la lettre mais comme
un problème de lecture.

En d’autres  termes,  les  formes sémiotiques du milieu sont vues par  Corentin
comme opaques, comme posant problème et ne permettant pas un accès direct à la réali­
té du passé. Elles sont considérées comme des formes à interpréter par une enquête qui
permettrait de les organiser en un ensemble cohérent et signifiant, par l’établissement
d’un lien entre la rapidité de mouvement des Barbares et leur nomadisme (Sensevy,
2015). Cependant, cette modalité de lecture reste très éloignée de la pratique de lecture
historienne qui procède d’un problème historique à partir duquel l’historien produit des
conjectures sur la base des indices qu’il recherche dans les documents. Le problème
rencontré par Corentin n’est pas un problème historique, il s’agit d’un problème scolaire
de lecture qui pourrait se rencontrer également dans une autre discipline. C’est l’opacité
et la résistance du texte ‒ que les didacticiens du français nommeraient un « texte réti­
cent »   (Tauveron,  1999)  ‒  qui   le   conduisent  vraisemblablement  du  côté  du  couple
conceptuel du nomadisme et de la sédentarité. Cependant, Corentin n’est pas suivi sur
cette voie par ses camarades.

La double sémiose du contrat didactique et du milieu
La distinction entre deux pratiques de lecture d’un document en classe d’histoire

permet de comprendre un autre événement ce qui s’est déroulé un peu auparavant (Ex­
trait de transcription n° 2).

145 PE On est  en  train  de parler  des  Barbares  depuis   tout   à   l’heure,  mais  vous ne
m’avez pas dit qui étaient les Barbares.

146 Corentin Les Barbares c’est des, c’est des guerriers.

147 Louise Je peux dire une phrase ? Je suis pas sûre que c’est bon.

148 PE Oui ?

149 Louise (Lisant l’extrait du document p. 18) « Leur rapidité de mouvement… »

150 Pierre (Inaudible)

151 PE (À Pierre) Attends.

152 Louise (Lisant la suite de l’extrait p. 18) «… a surpris les populations sédentaires de
l’empire romain ».

153 PE C’est intéressant en effet. Mais Pierre a dit autre chose qui est intéressant en
parlant des Barbares.

154 Pierre C’est parce que les Romains les appellent des Barbares parce qu’ils ne parlent
pas la même langue.

155 PE Ah !

156 Corentin Ils parlent quoi déjà ?

157 PE Ils parlent leur langage. Les Romains, ils parlent quoi ?
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158 Corentin Latin.

159 PE Ça peut  être   intéressant  de  le  dire  dans votre   texte.  Et  ensuite  comment   ils
vivent les Barbares ? Est­ce qu’ils vivent comme les Romains ?

161 Corentin Non. Ils s’alimentent de viandes, ils chassent.

161 PE Pourquoi ils chassent et pas les Romains ?

162 Corentin Pour survivre parce que les Romains ont des richesses.

163 Pierre Non, parce que les Romains ont l’agriculture.

164 PE Ah ! Écrivez tout ça car c’est très intéressant ce que vous me racontez là.
Extrait de transcription n° 2 : Premier essai de définition des Barbares

Ce passage est initié par l’intervention de la professeure qui demande aux élèves
de définir les Barbares. Dans un premier temps (TdP 149 et 152), Louise lit la phrase
opposant implicitement les Barbares nomades aux Romains sédentaires,  qui sera lue
plus tard par Corentin et dont nous venons d’examiner la signification implicite. Cepen­
dant, la professeure laisse de côté l’intervention de Louise et retient la définition propo­
sée par Pierre : « Les Romains les appellent des Barbares parce qu’ils ne parlent pas la
même  langue »   (TdP 154).  Cette  définition   renvoie   à   l’étymologie  grecque du  mot
« barbare ». Elle ne se trouve pas dans les documents lus à ce moment­là par les élèves
car elle avait été évoquée dans la capsule vidéo visionnée au cours de la séance précé­
dente. Pierre se réfère donc à un savoir acquis précédemment et incorporés dans le déjà­
là du contrat didactique.

La professeure, par l’exclamation « Ah ! » (TdP 155 et 164), produit un effet de
sémiose. En effet, une situation d’apprentissage est tissée d’un ensemble de signes pro­
duits   et   déchiffrés   par   le   professeur   et   les   élèves.   Ces   signes   orientent   leur   action
conjointe que nous assimilons à un processus de  sémiose  (Sensevy, 2011 : 191­193 ;
Collectif DPE, 2019). Par sa première exclamation, la professeure produit une sémiose
du contrat didactique  en orientant l’attention des élèves vers le savoir déjà­là dans le
contrat didactique qui est énoncé par Pierre. Le contrat didactique envahit alors le mi­
lieu (Sensevy, 2011 : 196) jusqu’à l’effacer puisque la lecture du document est délaissée
au profit de la restitution de ce savoir mémorisé qui, seul, fait signe pour la professeure
et les élèves. La professeure produit ensuite une sémiose du milieu qui valide le mode
de lecture littéral et réaliste du texte. Elle demande en effet aux élèves de chercher dans
le texte des informations sur le mode de vie des Barbares (TdP 159). Les élèves s’en
tiennent alors à la recherche d’informations explicites sur l’opposition entre les Bar­
bares chasseurs et les Romains agriculteurs, qui sont considérées comme faisant suffi­
samment signe, sans aller jusqu’au couple conceptuel suggéré plus tard par Corentin

Lire des documents pour vérifier une hypothèse
L’événement de la partie de séance que nous nommons (Tableau n° 1) : « vérifi­

cation du récit par la lecture de la carte et de l’extrait d’un texte de l’ouvrage », permet
de comprendre le fonctionnement du mode de lecture à partir d’un problème initié par
Corentin et que nous avons vu plus haut. Il consiste à « formuler une hypothèse, véri­
fier, justifier », comme l’indique le programme du cycle 3 (MEN, 2015), dans la conti­
nuité de la pratique de lecture indiciaire déjà initiée par Corentin (Extrait de transcrip­
tion n° 3). Les élèves lisent alors les pages 16 et 17 de l’ouvrage (Document n° 2).
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Document n° 2 : La double page support de lecture de la séance étudiée
(extrait de : Doustaly­Dunyach, 2004 : 16­17)

82 Corentin (Lisant son texte) « Les Huns ont pris les richesses des Romains ».
83 Louise Vérifie.
84 Corentin Ouais, mais après les Huns sont venus et ils ont envahi les Barbares.
85 Louane Non, je sais pas si ils sont venus.
86 Corentin Ils ont envahi, attends….
87 Pierre Non, les Huns sont pas venus envahir, ils ont juste bougé les….
88 Corentin (Lisant son texte) « Un jour, les Huns pourchassent ». Ouais, ils ont forcé les

Barbares et après ils ont volé les richesses.
89 Pierre Les Barbares se sont réfugiés à Rome et après, ben, les Huns, c’est plus les

Romains qui avaient le contrôle mais les Barbares. Du coup, ben, ça a causé la
chute de l’empire romain.

[…]
95 Corentin (Lisant   le   texte   p.   16)   Ben :   « Pendant   que   l’empire   romain   prospère,   des

mouvements de population ont commencé en zazie centrale ».
96 Louise Asie.
97 Corentin (Montrant la carte p. 17) Là.
98 Louise Asie.
99 Pierre C’est par là qu’ils arrivent.
100 Corentin Non.
101 Louise Ben si, regarde ! (montre la carte p. 17).
102 Corentin Ouais. C’est pour ça qu’ils arrivent là­bas. (Lisant un titre p. 20) « Le peuple

déclencheur, les Huns ».
103 Pierre (Lisant le texte p. 20) « En quittant la Sibérie… »
104 Corentin (Lisant la suite du texte p. 16) «… au troisième siècle, ils sont les premiers a se
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mettre en mouvement. Leur vie nomade épuise les richesses naturelles, et ils
manquent de nourriture ».

[…]
108 Corentin Regarde   (Montre   le   texte  p.  16) :   la  nature  des  Barbares   et   la   richesse  des

Romains.  Là,  tu vois pas :  Barbares ? (Lisant la suite du texte p. 16)  « A la
recherche   de   ces   richesses,   ils   chassent   les   peuples   germains   d’Europe
centrale… ». C’est bon ?

109 Louane Non.
110 Corentin Non, mais attends, je lis. (Montrant la carte p. 17) Attends, elle est où l’Asie

centrale, là ?
111 Pierre (Montrant la carte p. 17) Là, il y a la France. Elle arrive par ici.
112 Corentin (Montrant la carte p. 17) Elle arrive là. Elle va là. L’Asie, elle arrive là, après

elle va au Royaume Uni. Elle va ici… Je pense que c’est les Barbares… Ils
envahissent   les   Romains.   Non,   ils   vont   là…   ouais.   Là,   ici,   comment   ça
s’appelle ?

113 Louise (Lisant la carte p. 17) Capitale d’Attila
114 Corentin (Lisant la carte p. 17) Là, c’est les Barbares, c’est quoi ? C’est l’Asie, ouais, ils

arrivent et comme là y a les Barbare barbares, ils vont à Rome.
115 Louane Du coup, ils envahissent Rome.
[…]
128 Corentin (Lisant son texte) « Les Huns pourchassaient les Barbares qui se sont réfugiés à

Rome, ce qui a donc causé la chute de l’empire romain ».
Extrait de transcription n° 3 : Lire une carte et un texte pour vérifier une hypothèse

Ce passage débute par la lecture d’une phrase écrite au préalable par Corentin et
par l’adresse de Louise à Corentin : « Vérifie » (TdP 83). Cette remarque lance l’en­
quête sur les agissements des Huns et suppose un examen de la carte (Document n°2)
pour comprendre les deux paragraphes du texte de l’ouvrage (Documents n° 2 et 3), afin
de vérifier la proposition de Corentin.

Rome est vaincue
Pendant que l’empire romain prospère, des mouvements de population ont commencé en Asie
centrale.  En quelques années,  se dirigeant  toujours vers  l’ouest,   ils  arrivent aux frontières du
monde romain.
Le peuple déclencheur : les Huns
En quittant la Sibérie au IIIe siècle, ils sont les premiers à se mettre en mouvement. Leur vie
nomade épuise  les  richesses  naturelles  et   ils  manquent  de nourriture.  Or,   l’Occident  est  plus
humide,   plus   boisé   et   les   habitants   sédentaires   y   pratiquent   l’agriculture   et   un   commerce
fructueux. À la recherche de ces richesses, ils chassent les peuples germains d’Europe centrale et
déclenchent ainsi une migration qui va bouleverser toute l’Europe.

Document n° 3 : Transcription de l’extrait de l’ouvrage lu par Corentin
(Doustaly­Dunyach, 2004 : 16)

Un débat s’engage entre Pierre et Corentin à propos des agissements des Huns
qu'ils ne considèrent pas comme des Barbares : ont­ils  envahi  les Barbares (Corentin,
TdP 84 et 88) ou bien ont­ils poussé les Barbares vers l’empire romain (Pierre, TdP 87
et 89). Les élèves se trouvent à nouveau face à un problème de lecture qui reste éloigné
du problème historique présenté par Febvre (1953). Plus qu’un problème historique, il
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s’agit d’un problème de compréhension d’un phénomène historique. Les documents à
visée pédagogique de l’ouvrage constituent alors une ressource pour vérifier les hypo­
thèses émises par Pierre et Corentin. L’enquête n’a pas été suscitée par la professeure et
résulte de la nécessité de raconter les invasions barbares, que nous considérons comme
le facteur de dévolution du problème aux élèves. En effet, la professeure n’a pas deman­
dé aux élèves d’utiliser la carte pour expliciter le sens du texte. L’enquête pousse les
élèves vers une lecture conjointe du texte de l’ouvrage qui raconte les invasions bar­
bares et de la carte qui les localise pour en comprendre le déroulement.

Le texte de l’ouvrage seul n’est pas compréhensible en lui­même et pose pro­
blème quand Corentin lit :  « Des mouvements de population ont commencé en zazie
[Asie] centrale » (TdP 95). Il est alors nécessaire de lire la carte pour localiser l’Asie
centrale et comprendre la nature de ces mouvements de population. La carte se présente
comme une ressource pour la compréhension du texte de l’ouvrage. Cependant, l’ex­
pression « Asie centrale » ne figure pas sur la carte. La situation du mot « Huns » sur la
carte constitue un indice pour la localisation géographique de l’Asie centrale, puisque le
texte indique que les Huns viennent d’Asie. La carte permet de constater ensuite que les
flèches indiquant les mouvements de populations partent de l’est pour aller vers l’ouest
de l’Europe (Tdp 95­102). L’enquête menée par les élèves passe par une sémiose du mi­
lieu orchestrée par chacun, comme le signalent les nombreux déictiques (« là », TdP 97,
99, 110, 111, 112, 114 et  « regarde » TdP 101, 108) qui émaillent   le dialogue. Les
élèves génèrent eux­mêmes la  mésogenèse, la construction du milieu qui relève habi­
tuellement du professeur (Sensevy, 2011 : 146). En effet, le milieu actuel constitué du
texte de l’ouvrage n’est pas assez efficace et, pour les besoins de l’enquête, il est néces­
saire de lui ajouter la carte qui vient l’expliciter. Cette sémiose du milieu, qui vise la
compréhension d’un problème de lecture diffère de la sémiose du milieu initiée précé­
demment par la professeure et qui visait le seul repérage d’informations sur les Bar­
bares.

Une fois localisés et visualisés par la carte, les mouvements de population per­
mettent de revenir sur la signification des invasions barbares décrites dans le texte. Co­
rentin et Pierre reviennent à la lecture du paragraphe du texte intitulé : « Le peuple dé­
clencheur : les Huns » (TdP 102­108) (Document 3). L’examen des flèches figurant les
migrations des peuples barbares sur la carte (TdP 111­114) donne ensuite du sens aux
indications du texte. Elles permettent à Corentin de résoudre le problème de lecture à
l’origine de son enquête : il devient clair que les Huns ont poussé les « Barbares bar­
bares » (Corentin, TdP 114), à savoir les peuples germaniques, vers l’empire romain, ce
qui a finalement provoqué la chute de Rome.

CONCLUSION
Ces élèves de CM1 mobilisent deux pratiques de lecture déjà perçues à un autre

niveau d'enseignement (Cariou, 2016) : une lecture littérale et réaliste de recherche d’in­
formations et une lecture critique et interprétative découlant d’un problème de lecture
face à un texte réticent. Seule la seconde conduit les élèves à approcher des concepts
(Barbares, nomades et sédentaires) et des explications (le lien entre migrations des Bar­
bares et la chute de l’empire romain) pour comprendre un fait historique. Il apparaît que
le choix des documents soumis ici aux élèves détermine leur pratique de lecture et la
dialectique du contrat didactique et du milieu : selon le degré d’opacité du milieu qui
pose ou non un problème de lecture, les élèves mobilisent des compétences de lecture
différenciées, déjà expérimentées en classe et incorporées dans le déjà­là du contrat di­
dactique.
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L’ambition de cet article était de contribuer à la clarification de ce que signifie le
lire  des  documents  à  visée pédagogique en classe d’histoire en étudiant   le  dire  des
élèves à ce sujet. Proposer à la lecture des élèves des documents réticents qui posent des
problèmes de lecture semble pouvoir constituer un premier pas vers une lecture plus ex­
perte des élèves qui reposerait sur l'interprétation d'indices textuels plutôt que sur le pré­
lèvement d'informations. Cependant, beaucoup reste à faire pour que les pratiques de
lecture habituelles en classe d’histoire s'éloignent d'une visée réaliste et contribuent à
développer chez les élèves une approche critique des documents. Au­delà de l'étude du
dire des élèves sur leur manière de lire ces documents à visée pédagogique, se pose plus
largement la question de la contribution de l'histoire scolaire  à la formation intellec­
tuelle des élèves, à tous les niveaux de leur scolarité.

Didier CARIOU
CREAD EA 3875

Université de Bretagne Occidentale

Abstract : This article analyzes exchanges within a group of four fourth­grade pupils who
read extracts from a documentary book to produce a text on barbaric invasions. The study of
telling them about how they read shows that they develop in parallel two opposite reading prac­
tices. À literal reading refers to the taking of information from documents as if they were a direct
reference to the past. In this case, it is not certain that pupils appropriate historical knowledge. On
the other hand, seeking clues reading considers documents as providers of signs to be interpreted
during an investigation to solve a problem. The pupils then manage to construct a concept and
propose a historical explanation.

Keywords :  history didactics, didactic contrat,  didactic milieu, semiosis, document, en­
quiry.
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