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Résumé

La recherche en didactique de I’histoire a analysé de nombreuses approches et ressources em-
ployées pour atteindre les diverses visées éducatives de I’enseignement des sciences sociales au
secondaire. Elle traite cependant peu de I'usage des artéfacts ou des sites historiques pour faire
apprendre aux éleéves la démarche critique associée a la pensée historienne et a son mode de lecture.
Dans le cadre de cette recherche qualitative et exploratoire, nous avons tenté de réduire cette lacune
en documentant et en analysant I’apport d’un cours-voyage virtuel pour enseigner 1’euristique de
contextualisation partir d’artéfacts et de sites historiques de la Gréce ancienne pris comme objets

d’interprétation de I’histoire.

Cette ¢tude de cas s’est déroulée dans un college privé de la région métropolitaine de Montréal
durant I’année scolaire 2019-2020. Les participants de cette étude (n= 23), agés de 16 et 17 ans,
étaient inscrits a un cours d’histoire hors programme menant a un voyage en Grece. L annulation
des voyages scolaires au Québec a la mi-mars 2020 a eu pour effet de « virtualiser » le cours-
voyage en intégrant le mode découverte (TD) du jeu vidéo a caractére historique Assassin’s Creed
Odyssey. Afin de décrire 1’apport de ce cours-voyage virtuel sur la mobilisation de ’euristique de
la contextualisation, nous avons opté pour I’analyse de sources multiples et variées, comme le
questionnaire, les lettres de motivation, I’observation participante, les productions didactiques et

les entretiens de groupe.

Les résultats obtenus montrent entre autres que les éleves accordent une grande confiance aux ar-
téfacts, sites historiques et restitutions archéologiques pour étudier le passé. De plus, les éleves
contextualisent des artéfacts et des sites historiques lorsqu’ils sont engagés dans une enquéte his-
torienne a titre d’interprétes de I’histoire. Enfin, les résultats indiquent que 1’action médiatrice de
I’enseignant dans les démarches d’apprentissage représente un atout pour la mobilisation des com-
posantes de I’euristique de la contextualisation par les éléves. Ces résultats apportent un éclairage
dans le champ indépendant, récent et a défricher de cette euristique de I’histoire, tout en interro-
geant |’effet des pratiques enseignantes sur la mobilisation des composantes de la mise en contexte
pour la compréhension des réalités sociales. Les résultats serviront de guides pour (re)penser nos
cours, ainsi que pour juger de la progression des éleéves et de I’efficacité de nos interventions édu-

catives.



Mots-clés : didactique de I’histoire, enseignement de 1’histoire, cours-voyage, enquéte, contextua-

lisation, pensée historienne, euristiques, artéfacts, sites historiques.



Abstract

Research in history didactics has analyzed many approaches and resources used to achieve the
various educational aims of teaching social sciences in secondary school. However, it does not deal
much with the use of artifacts or historical sites to teach students the critical approach associated
with historical thinking and its mode of reading. As part of this qualitative and exploratory research,
we have tried to reduce that gap by documenting and analyzing the contribution of a virtual field
trip to teach a heuristic from artifacts and historical sites of ancient Greece taken as objects of

interpretation of history.

This case study took place in a private college in the Montreal area during the 2019-2020 school
year. The participants in this study (n = 23) between the ages of 16 and 17 years old, were enrolled
in an extra-curricular history course leading to a trip to Greece. The cancellation of school trips in
Quebec in mid-March 2020 had the effect of “virtualizing” the initial field trip by integrating the
Assassin’s Creed Odyssey Discovery Tour: Ancient Greece. To document and describe the contri-
bution of this virtual field trip on the mobilization of the heuristics of contextualizing, we opted for
the analysis of multiple varied sources such as a questionnaire, motivation letters, participant ob-

servation, historical inquiry, and group discussions.

The results obtained show, among other things, that the students perceive artifacts, historical sites,
and archaeological restitutions as documents of great confidence for the study of the past. Further-
more, students contextualize artifacts and historic sites when engaged in a historical inquiry as
interpreters of history. Finally, the results indicate that the mediating action of the teacher in the
learning process represents an asset for the mobilization of the components of the heuristic of con-
textualization by the students. These results shed light on the independent and recent field of
research of this heuristic, while questioning the effect of teaching practices on the mobilization of
the components of contextualization for the understanding of social realities. They will serve as
guides for (re)thinking our courses, as well as for assess student progress and the effectiveness of

our educational interventions.

Keywords: history education, teaching history, virtual field trips, inquiry, contextualization, his-

torical thinking, heuristics, artifacts, historic sites.
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Introduction

L’apprentissage de I’histoire a I’école est associé depuis longtemps a des finalités méthodolo-
giques, intellectuelles, culturelles et citoyennes (Audigier, 1995 ; Cardin, 2006 ; Laville, 1979 ;
Martineau, 1999). Pour les auteurs des programmes de 1’univers social au Québec, I’histoire con-
tribue au développement d’outils de réflexion associ¢s au mode de pensée des historiens. Les atti-
tudes, les techniques, la démarche intellectuelle et le langage de la discipline sont autant d’outils
rendant possible 1’apprentissage de 1’histoire au secondaire. Ainsi, pour favoriser la mobilisation
de ces outils par les €léves, les enseignants ont la responsabilité de déployer des stratégies et des

méthodes variées.

Cependant, la recherche montre la préséance des pratiques enseignantes orientées vers la transmis-
sion de connaissances déja construites par les historiens en classe d’histoire (Barton et Levstik,
2004 ; Boutonnet, 2013 ; Demers, 2011). Pourtant, les éléves peuvent mobiliser des opérations de
la pensée historienne lorsque 1’enseignement est congu comme une action de médiation de 1’ap-
prentissage plutdt qu’une transmission de connaissances déclaratives (Cooper et Capita, 2003 ; De-

mers, Lefrancois et Ethier, 2010 ; Pontecorvo et Girardet, 1993).

Alors que se passe-t-il lorsque les éléves sont engagés a jouer le réle d’interprétes de 1’histoire dans
le cadre d’un cours-voyage congu autour de la rencontre avec les artéfacts, les sites historiques et
les restitutions archéologiques ? Que sont-ils en mesure de faire ? Quel est I’effet d’un cours-

voyage sur I’appropriation des outils de la pensée historienne ?

Ces questions servent de guides pour remplir le principal objectif assigné a cette thése, soit docu-
menter, décrire et analyser 1’apport qu’un cours-voyage virtuel peut avoir sur la mobilisation de
I’euristique de contextualisation par les €léves. Pour répondre a cet objectif, notre recherche compte

cing chapitres.

Le premier chapitre présente la genése du projet de theése ainsi que le contexte scolaire et théorique
de notre étude. L annulation des voyages scolaires en mars 2020 nous permet de préciser notre
intérét pour les événements ayant « virtualisés » le cours-voyage. De plus, nous définissions le
concept de pensée historienne et décrivons les euristiques qui lui sont associées. Cela mene a la

présentation de I’objectif général et des objectifs spécifiques.



Le deuxiéme chapitre sert a exposer le cadre théorique de notre étude. Nous présentons les liens
qui unissent les fondements de la science historique et 1’histoire scolaire. Ceci nous permet de
mieux identifier la nature et les finalités de I’enseignement de I’histoire au secondaire. Ensuite, la
description des recherches théoriques et empiriques sur 1’enseignement et 1’apprentissage des eu-
ristiques de I’histoire fournit des indications sur le role que doivent jouer les enseignants et les
¢leves dans la mobilisation de 1’euristique de la contextualisation. Puisque ces études portent en
général sur 1’utilisation des sources textuelles en classe d’histoire, nous décrivons 1’originalité
d’explorer les artéfacts et les sites historiques comme valeur documentaire pour 1’étude des réalités
sociales. Nous terminons en décrivant le modele d’intervention éducative privilégié pour favoriser
I’engagement des éléves dans la démarche didactique du cours-voyage, ce qui mene a préciser

notre objectif général.

Dans le troisieme chapitre, nous mettons en lumicre les aspects méthodologiques de notre re-
cherche qualitative et exploratoire. Cela permet d’expliciter I’apport de I’étude de cas comme stra-
tégie de recherche et notre rdle de praticien-chercheur dans 1’école ou nous enseignons. Nous pré-
sentons les participants et décrivons le déroulement de notre étude en précisant le role des instru-

ments de collecte de nos données et la fagon de les analyser.

Le quatriéme chapitre porte sur la présentation des résultats. D’abord, 1’analyse du discours con-
firme les résultats obtenus par d’autres chercheurs (Angvik et von Borries, 1997 ; Charland, 2003)
sur le rapport des €leves a divers supports de discours historien : les artéfacts et les sites historiques
sont des supports dignes de confiance pour I’é¢tude du passé. De la méme manicre, I’analyse des
pratiques montre la pertinence de I’action médiatrice de I’enseignant pour la mobilisation de cer-
taines composantes moins maitrisées de 1’habileté a contextualiser des artéfacts, des sites histo-

riques et des restitutions archéologiques.

Enfin, nous discutons de I’apport scientifique et social de notre recherche dans le cinqui¢me cha-
pitre. Sur le plan scientifique, les discours et les pratiques des ¢éléves révelent des représentations
sociales sur lesquelles nous pouvons agir pour (re)penser la phase de préparation du cours-voyage
virtuel et mieux juger I’efficacité de nos pratiques enseignantes. Sur le plan social, notre recherche
contribue a proposer des moyens pour amener les ¢léves a développer des aptitudes critiques en les

considérant comme des interprétes de 1’histoire.



Chapitre 1 — Problématique

La problématique de notre recherche tire son origine d’expériences professionnelles vécues lors de
cours-voyages sur des sites archéologiques et historiques avec des éléves du secondaire. De ces
expériences, nous portons notre attention sur la phase de préparation au voyage scolaire, phase
comprenant les méthodes mises en place avant le voyage, pour mieux saisir : 1) le rapport que les
¢éleves entretiennent avec les artéfacts, les sites archéologiques et historiques ; 2) comment ils les
contextualisent et 3) comment ils se servent des artéfacts et des sites historiques pour mener des

enquétes historiennes.

Pour commencer, nous retragons la genese de ce projet de recherche afin de le situer dans son
contexte pratique. Par la suite, nous présentons les prémisses du cours-voyage en Gréce (2019-
2020), ainsi que les aspects des programmes d’études de 1’histoire qui lui sont liés. Cela nous per-
met de mettre de ’avant la place qu’occupe le mode de pensée historien pour I’apprentissage et la
pratique de I’histoire. Finalement, nous posons notre probléme général de recherche qui découle
du besoin de documenter et d’analyser le phénomene des cours-voyages et leur apport potentiel
dans le développement d’outils liés a la pensée historienne chez les éleves. Nous décrivons aussi
la pertinence sociale et scientifique de cette recherche en explicitant les objectifs poursuivis et les

retombées espérées par ce projet de thése.

1.1 Cadre contextuel : circonscrire I’idée d’un cours-voyage

Dans la recension des écrits scientifiques, la notion de sortie scolaire décrit I’activité pédagogique
vécue par les ¢leves a I’extérieur des murs de I’école durant une journée. En contrepartie, la notion
de voyage scolaire est associée a 1’organisation d’activités hors région qui s’échelonnent sur plu-
sieurs journées. Le voyage scolaire se voit ainsi li¢, la plupart du temps, au tourisme comme pra-
tique vécue et situ¢e. Dans le cadre de cette recherche, le voyage scolaire s’inscrit a I’intérieur d’un
cours d’histoire. Ainsi, nous croyons pertinent de présenter la genese de cette idée de cours-voyage
et notre intérét d’envisager ces notions de sortie ou de voyage par la méme focale, soit celle de la

situation d’apprentissage.



1.1.1 Genése du cours-voyage et recherche insatisfaisante

En collaboration avec le didacticien Luc Guay, nous présentions un résumé de récits de pratique
de voyages scolaires et universitaires au congrés de ’AQEUS en 2014!. L’un de ces récits se con-
centrait sur une expérience vécue durant ’année scolaire 2013-2014, dans une école secondaire
privée de la région métropolitaine de Montréal. Une vingtaine d’éleves de 4° et 5¢ secondaire par-

ticipaient a la premicre édition d’un cours-voyage.

De nos expériences communes, nous soutenions notre désir d’exposer de nouvelles fagons de struc-
turer une démarche didactique dans laquelle les €léves prennent une part active dans les phases de
préparation, de réalisation et d’intégration de leurs apprentissages. A ce moment, nous cherchions
a montrer qu’il était possible d’encourager un changement de posture de nos €léves, passant de

touristes culturels a guides historiques et citoyens critiques.

Dans un souci de donner du tonus aux méthodes choisies pour engager les éléves dans I’interpré-
tation des sites historiques visités, nous avons parcouru le registre des recherches conjuguant ap-
prentissages en histoire et voyages scolaires au Québec. Cette premicre recension des écrits (au
Québec) montra une absence de recherche satisfaisante dans ce domaine et suscita notre intérét

pour I’explorer davantage.

Le contraste fut surprenant au contact des écrits de langue anglaise sur les sorties scolaires. En
effet, des chercheurs aux Etats-Unis et au Royaume-Uni s’intéressent au potentiel des voyages

scolaires (school field trips) depuis les années 1980.

1.1.2 Le voyage scolaire

Dans les années 1980 et 1990, les recherches de langue anglaise sur les sorties scolaires mettent
I’accent sur le potentiel des environnements informels (musées, zoos, espaces extérieurs a 1’école)

comme extensions a I’apprentissage réalisé en classe. DeWitt et Storksdieck (2008) soulignent que

! L’élaboration de ce cours-voyage de 2013 s’inspire d’un cours d’histoire optionnel congu pour des étudiants univer-
sitaires par le didacticien Luc Guay de 1I’Université de Sherbrooke. L auteur de ces lignes a participé a ce cours d’his-
toire menant a un voyage d’études sur des sites historiques en Grece et en Crete en mai 2002. Par un concours de
circonstances, ce n’est qu’en 2013 qu’il a été possible de présenter une formule adaptée a un contexte d’une école
secondaire privée. A la suite d’une présentation des tenants et aboutissants d’une nouvelle formule au voyage qu’offre
I’école depuis les années 1990, les trois membres de la direction acceptérent la proposition d’intégrer le voyage long
séjour (entre 11 et 14 jours), pour les éléves de 4° et 5° secondaire, a I’intérieur d’un cours d’histoire sous la responsa-
bilité d’un enseignant de 1’univers social.



la plupart de ces recherches se basent sur la prémisse que, pour en apprécier leur valeur éducative,
ces environnements informels doivent étre en mesure de rivaliser avec les activités promues par les

écoles. Entre 2006 et 2010, nous observons un tournant dans les recherches sur les sorties scolaires.

La dimension justificative de ce role éducatif laisse place a sa dimension complémentaire. En effet,
la sortie scolaire, qui s’effectue surtout a I’intérieur d’une seule journée d’école, est décrite comme
un complément et un ajout précieux a I’enseignement en classe, ainsi qu’un excellent moyen de
préparer les éleves a de futurs apprentissages (DeWitt et Storksdieck, 2008). Les recherches qui
suivent portent leur attention sur le développement des aspects cognitif et affectif pendant et apres
la sortie scolaire (Behrendt et Franklin, 2014 ; Demers, Boutonnet, Lessard, Ethier et Lefrangois,

2016 ; Harris et Bilton, 2019 ; Hicks, 2018 ; Morris, 2010).

Or, s’il se dégage un consensus dans ces recherches au sujet du potentiel des sorties scolaires, plu-
sieurs auteurs rappellent que ces expériences a I’extérieur des murs de I’école ne sont pas toujours
source d’apprentissage (Marcus, Levine et Grenier, 2012 ; Noel et Colopy, 2006 ; Peyvel, 2019 ;
Stoddard, 2018). La recherche montre que différents facteurs influencent les apprentissages dans
ce type d’environnement pédagogique : la structure ou I’organisation de la sortie ; la nouveauté
pour les éleves ; les connaissances de base des ¢léves ; la familiarisation du lieu de visite par 1’en-
seignant ; le contexte de la visite et la qualité des pratiques enseignantes lors de la préparation a la

sortie et lors du retour (DeWitt et Storksdieck, 2008 ; Stoddard, 2018).

De tous ces facteurs énumérés dans les recherches, c’est le role actif de I’enseignant dans les dif-
férentes phases d’apprentissage qui détermine en grande partie le potentiel éducatif des sorties
scolaires. Pourtant, les recherches empiriques en enseignement de 1’histoire sont peu nombreuses
sur I’apport de pratiques exemplaires dans la phase de préparation a ces sorties scolaires (Noel et

Colopy, 2006).

DeWitt et Storksdieck (2008) ajoutent que les recommandations exposées dans les écrits scienti-
fiques sont peu suivies par les enseignants pour préparer les éléves aux objectifs d’apprentissage
poursuivis. De plus, De Cock (2015) souligne la difficulté de mesurer I’apport potentiel de ces
recommandations sans avoir acces au processus d’élaboration des activités pédagogiques choisies
par les enseignants. Nous comptons apporter de nouvelles pistes de réponses a cette lacune en
précisant les éléments qui lient les caractéristiques de notre objet d’étude et les finalités éducatives

et citoyennes des programmes québécois de 1’univers social au secondaire.



1.2 Cadre scolaire : cours-voyage et interaction avec les traces du

passé

Pourquoi associer un cours d’histoire a un voyage dans un cadre scolaire ? Quel est I’effet du cours-
voyage sur ce que les éléves peuvent faire lorsqu’ils analysent des artéfacts et des sites historiques
de la Gréce ancienne ? Que peut-on apprendre des événements ayant « virtualisé » le cours-voyage
durant la phase de préparation ? Voila les questions auxquelles nous souhaitons apporter des pistes
de réponses dans le cadre de ce projet doctoral. Pour ce faire, nous expliquons notre décision de
lier I’histoire, comme champ disciplinaire, a I’organisation d’un cours-voyage sur une année sco-
laire compléte. Nous précisons ensuite le contexte expliquant le choix de la Gréce comme destina-

tion du cours-voyage.

1.2.1 Un cours d’histoire pour entrer en dialogue avec les traces du passé

A notre connaissance, notre cours-voyage représente un cas unique dans une école secondaire au
Québec. Cette volonté d’engager un dialogue entre les éléves et le patrimoine dans la construction
d’une séquence d’enseignement-apprentissage au niveau secondaire s’inspire de 1’approche cons-

tructiviste de 1’enseignement et de I’apprentissage.

A cet effet, nous empruntons aux travaux d’Astolfi (2008) I’esprit de certaines caractéristiques de
la typologie tripartite de cette approche. Du constructivisme épistémologique, nous considérons le
caractere construit des savoirs. Du constructivisme psychologique, nous envisageons qu’apprendre
releve de la construction et de la structuration des connaissances et pas seulement de 1’acquisition
de comportements souhaitables. Du constructivisme didactique, nous acceptons I’idée que 1’ensei-
gnement de ’histoire correspond a 1’¢laboration de dispositifs didactiques dans des situations d’en-
seignement qui ont pour finalité de favoriser la construction de savoirs, savoir-faire et savoir-étre
chez les éléves. A cette approche, nous ajoutons une quatriéme caractéristique, soit celle du socio-
constructivisme puisque nous sommes d’avis que les éléves apprennent aussi au contact des autres

et que nous ne pouvons séparer 1’apprentissage de son contexte social (Vygotsky, 1978).

Ce cours-voyage vise deux cibles. D’abord, il vise I’engagement cognitif et affectif des éleves dans
des taches complexes, avec I’espoir qu’ils développent des aptitudes critiques et un rapport disci-

plinaire au savoir (Québec, 2006 ; Québec, 2017). Ensuite, il encourage le dialogue entre le passé



et le présent par 1’entremise de I’enquéte historienne, en espérant que les éléves s’interrogent sur

les actions des agents historiques derriere les édifices et objets observés et étudiés.

Dans ce dialogue avec les sources primaires, nous voulons permettre aux éléves de se voir comme
des sujets qui font I’histoire et non comme des objets de I’histoire (objet d’étude). Cela répond a
un souci d’interroger les actions des sujets qui font I’histoire et de prendre conscience que les choix
ou décisions prises sont influencés par de multiples facteurs socioéconomiques, politiques et envi-

ronnementaux pour ne nommer que ceux-ci.

1.2.2 Intérét et implication des éléves dans le cours-voyage en Gréce

Bien que le dispositif didactique se déploie a I’intérieur de trois phases d’apprentissage décrites par
Martineau (2011), nous portons notre attention sur la phase de préparation au cours-voyage. Dans
cette phase, I’agent (I’enseignant) et les éléves (sujets) ont un rdle a jouer. Il importe de décrire ces
roles pour établir le caractére systémique de la démarche et ses liens avec le programme de forma-

tion de I’école québécoise.

Pour la premiére fois depuis la premiére édition du cours-voyage de 2013-2014, les éleves de 4° et
5¢ secondaire pouvaient participer au choix de la destination du cours-voyage lors d’un sondage
soumis en ligne en avril 2019. Nous proposions alors aux éléves les pays suivants : Portugal, Rus-
sie, Turquie, Italie et Gréce. Le premier critére de sélection de ces choix s’explique par la présence
d’éléments associés a I’histoire de ces pays dans les disciplines de sciences humaines et sociales,

au secondaire.

Cette premiere participation des éléves avait pour objectif de créer un engouement, d’encourager
un plus grand engagement dans ce projet et de tendre peu a peu a la suppression du rapport hiérar-
chique entre le responsable de ce cours-voyage et ses participants. Cette posture professionnelle,
comme le suggere De Cock (2018), cherche a favoriser une relation pédagogique qui s’appuie sur
une confiance réciproque, condition qui nous semble nécessaire pour faire de ce cours-voyage un

lieu de construction et de confrontation des savoirs, plutdét qu'un seul lieu de diffusion du savoir.

Ainsi, avec ’accord des membres de la direction du collége, les éléves de 3¢ et 4° secondaire ont
pu compléter un sondage en ligne du 1¢ au 12 avril 2019, soit a la fin de I’année scolaire qui
précédait le début du cours-voyage. De cette fagon, ces éléves pouvaient contribuer au choix de la

destination avant leur arrivée en 4° et 5° secondaire (en septembre 2019). Durant la période d’étude



obligatoire quotidienne, nous avons réalisé au préalable une courte séance d’information dans les
trois groupes de 3¢ secondaire et les quatre groupes de 4° secondaire pour expliquer les tenants et
aboutissant du cours-voyage. De cette fagon, nous invitions les ¢éléves intéressés a répondre au

sondage comportant quatre questions dans un lien envoyé sur le portail du College.

Sur les 225 éléves de 3¢ et 4° secondaire, 122 participérent au sondage. Sur ces 122 éléves, 51
¢taient en 3° secondaire et 71 en 4° secondaire. Pour prés du tiers des éléves (32 %), la Grece
représentait le premier choix, devant la Turquie et la Russie pratiquement a égalité (respectivement
23 % et 22 %). La Gréce arrivait aussi comme deuxiéme meilleur choix des €léves (23%). Seuls
12,3 % des ¢éleves identifierent la Gréce comme dernier choix. C’est pour cette raison que la Grece

fut choisie comme destination pour le cours-voyage 2019-2020.

Par la suite, celles et ceux qui souhaitaient participer au cours devaient soumettre leur candidature
en envoyant une lettre de motivation dans laquelle ils expliquaient pourquoi ils souhaitaient parti-
ciper au cours-voyage et donnaient des gages de I’engagement que cela implique. Ces lettres de
motivation agissent comme principal vecteur de sélection des candidats. La motivation résulte d’un
ensemble de facteurs, Tardif (1997) souligne que, selon la psychologie cognitive, elle est une com-
posante essentielle de la réussite. Cette volonté de participer, traduite en texte, ouvre une fenétre
sur les intéréts, les réves, les connaissances déclaratives et les représentations des éléves envers la

Gréce et son histoire.

Entre le mois d’avril et le mois de septembre 2019, 25 éléves ont soumis une lettre de motivation.
Les critéres de sélection se divisaient en deux points déterminés par le responsable du cours-voyage
et le directeur des services aux ¢éléves. Par conséquent, nous souhaitions faire participer les éleves
motivés a s’impliquer dans une nouvelle démarche pédagogique et dont le dossier de comporte-
ments indiquait qu’ils étaient susceptibles de maintenir le niveau d’implication attendu durant ’an-
née scolaire. A la fin du mois de septembre, deux éléves se sont désistés pour des raisons person-

nelles. C’est ainsi que le groupe fut formé de 23 éleves, soit 12 gargons et 11 filles.

1.2.3 La Greéce comme destination et comme réalité sociale

L’histoire de la Grece antique fait partie intégrante du programme d’études de 1’univers social du
premier cycle du secondaire. Ainsi, les éléves ont déja suivi un cours sur la Gréce antique et nous

tenons pour acquis qu’ils ont assimilé des savoirs avant le voyage scolaire. Dans ce programme,



les ¢éleéves étudient la réalité sociale suivante : une premiere expérience de démocratie. L’ expres-
sion « réalité sociale » fait référence aux actions humaines des sociétés du passé et d’aujourd’hui.
Les réalités sociales incluent tous les aspects d’une société, qu’il soit d’ordre économique, poli-

tique, territorial, culturel et social (Québec, 2006).

L’apprentissage de cette réalité sociale doit permettre aux éleéves de circonscrire les grands prin-
cipes et les limites de la démocratie athénienne en comparant ce régime politique a celui de Sparte
ou de I’Empire perse au 5¢ si¢cle avant I’¢ére commune (AEC), c’est-a-dire se situant avant la nais-
sance de Jésus Christ et marquant le début de 1’ére actuelle dans plusieurs pays. Dans une concep-
tion linéaire du récit historique, cette réalité sociale entre en scéne en classe a la suite des réalités

sociales La sédentarisation et L’émergence d’une civilisation, mésopotamienne, en I’occurrence.

Au contraire du programme d’études de I’histoire du Québec et du Canada de 3¢ et 4° secondaire,
ce programme commence 1’analyse d’une réalité sociale en partant du présent. L’enseignant ameéne
les €éléves a se questionner sur I’organisation du pouvoir politique dans les sociétés démocratiques
actuelles. Dans la progression des apprentissages de 1" secondaire (Québec, 2010), les éleéves doi-
vent nommer les fonctions des personnes qui représentent les citoyens a tous les paliers de gouver-
nement et autres organismes, en plus de connaitre le document sur lequel repose 1’organisation

politique d’un pays, soit la constitution.

Certes, ces ¢léments de précision des connaissances peuvent avoir 1’air de reposer sur des liens
anachroniques, artificiels, forcés et superficiels, mais aussi d’étre insuffisants pour des éleves de
4¢ et 5¢ secondaire. Néanmoins, le programme met 1’accent sur la construction de sens et la perti-
nence, mais il laisse surtout une flexibilité & I’enseignant sur la ou les facons d’aborder cette réalité
sociale du passé. Par exemple, les auteurs du programme structurent 1’étude de cette réalité sociale
autour d’un concept central (démocratie) et de neuf concepts particuliers, sans dérouler une multi-
tude de connaissances déclaratives a maitriser ou a mémoriser, comme c’est le cas dans le pro-

gramme d’histoire nationale.

La réalité du cours-voyage est a I’image de cette flexibilité : puisqu’elle est une activité indépen-
dante du programme officiel, nous ne sommes pas soumis aux normes du programme. Cela nous
permet d’approcher I’histoire de la Gréce antique par I’observation et 1’analyse critique de son

patrimoine plutot que par les institutions politiques.



Dés lors se pose la question de 1’apport du patrimoine, qu’il soit accessible sous forme numérique
ou physique, pour s’interroger sur les sociétés du passé et du présent. La notion de patrimoine fait
I’objet de nombreux emplois depuis la deuxieéme moitié du 20° siecle (Anatole-Gabriel, 2016). Le
patrimoine peut servir a qualifier une propriété collective, qu’elle soit locale, nationale ou mon-
diale, comme le montre la liste du patrimoine mondial de 'UNESCO depuis 1970 (Anatole-Ga-
briel, 2016). Il peut également étre associé au développement économique d’une collectivité (Ba-

silico, 2005).

Ce qui unit ces différents emplois, c’est qu’ils accordent des fonctions et des significations au
patrimoine. Nous retenons ainsi la définition de Basilico (2005) qui décrit le patrimoine comme
«un ensemble de savoirs, de valeurs, de réalisations et de traditions — ressource sans cesse enrichie
et réévaluée servant a la fois au développement et au renforcement du lien social et politique » (p.
2). Autrement dit, les idées représentent la manifestation cognitive des composantes matérielles du

patrimoine a une époque donnée.

Cette notion de patrimoine correspond a un ensemble d’artéfacts qui peuvent faire référence a un
objet, un édifice ou une sculpture. Or, pour espérer voir les €leves tirer profit de ces rencontres
avec le patrimoine, ils doivent étre engagés dans une situation d’apprentissage congue en ce sens

(Baron, 2012 ; Lévesque, 2008 ; Seixas et Morton, 2013 ; Van Drie et Van Boxtel, 2008).

Bref, le contexte dans lequel s’inscrit le cours-voyage ouvre le chemin d’un enseignement de 1’his-
toire qui se construit par une mobilisation de 1’épistémologie de la discipline. Comme le souligne
De Cock (2018), I’histoire scolaire est d’abord et avant tout une discipline scolaire, non acadé-
mique. Cela ne doit pas nous faire perdre de vue qu’a cette discipline scolaire sont associées des

finalités éducatives.

1.3 Enseignement de I’histoire au secondaire et pensée historienne

Le cours-voyage s’appuie sur les éléments des programmes de 1’univers social au secondaire. Il
importe alors de décrire les particularités du cours-voyage et ses liens avec les finalités éducatives
de I’enseignement et de I’apprentissage de I’histoire au secondaire. Pour ce faire, nous présentons
I’apport de la pensée historienne et de la pensée critique pour approfondir la compréhension des

réalités sociales de la Gréce ancienne.

10



1.3.1 Finalités de I’enseignement de I’histoire

A 1a lecture des programmes d’études de 1’histoire au secondaire depuis le rapport Parent (1963-
1966), il est possible d’observer une tendance qui lie I’enseignement de I’histoire a la formation du
citoyen (Ethier, Cardin et Lefrangois, 2014). Cette formation passe par 1’apprentissage d’un mode
de pensée propre a la discipline historique, afin d’outiller les éléves a devenir autonomes, engagés

et critiques.

Dans un programme de formation, les finalités assurent une cohérence entre les objectifs d’appren-
tissage prescrits et les pratiques d’enseignement a mettre en place (Audigier, 1995). Dans la pré-
sentation de la discipline historique, les auteurs des programmes évoquent plusieurs finalités édu-

catives a I’enseignement de 1’histoire.

Ainsi, les programmes visent a amener les éleéves a : réaliser que le présent émane essentiellement
du passé ; comprendre le présent en interrogeant le passé ; chercher de I’information, analyser et
interpréter les réalités sociales ; saisir que les actions humaines influencent le cours de I’histoire
pour qu’ils puissent prendre conscience qu’ils sont eux-mémes des acteurs de 1’histoire (Québec,
2006 ; Québec, 2017). Comment est-ce possible pour des ¢éléves de 15 a 17 ans ? Comment I’ap-
prentissage d’un mode de pensée caractérisé par des opérations intellectuelles peut-il permettre de

réaliser ces visées ?

Les auteurs des programmes d’histoire ne sont pas explicites a ce sujet (Demers, 2017). Cependant,
ils mentionnent que la maitrise d’un mode de pensée caractérisé par une démarche, des concepts,
un langage et une attitude critique améne les éléves a douter, a enquéter, a questionner et a faire

preuve d’un jugement critique (Québec, 2006).

Qui plus est, selon eux, I’apprentissage de ce mode de pensée des historiens « affine 1’esprit critique
des ¢leves et développe la rigueur intellectuelle, les outillant conséquemment pour la délibération
sur des problémes contemporains et la participation sociale » (Québec, 2017, p. 1). Le role donné
a ce mode de pensée rappelle 1’axe de force du discours des historiens dans les mémoires soumis a
la commission Lacoursiere (1996), ainsi que 1I’explique Cardin (2006) :
[...] Phistoire est une discipline intellectuelle reposant sur une épistémologie qui lui est
propre, mais qui en méme temps est universellement formatrice pour 1’esprit. Elle prépare

mieux que toute autre matiere scolaire au rdle de citoyen dans une société en évolution
rapide. A ce titre, I’histoire doit figurer en bonne place dans toute stratégie de formation
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des adultes de demain, et elle doit étre enseignée par des gens formés dans cette optique (p.
67).

En réponse aux détracteurs de ce couplage entre histoire et éducation a la citoyenneté, Ethier (2007)
souligne que « ce sont ces qualités intellectuelles que les auteurs veulent développer graduellement
chez les éleves pour les habil[e]ter a exercer de fagon autonome et lucide leur citoyenneté » (p. 36-
37). Pourtant, I’importance accordée a «1’appropriation graduelle d’un mode de pensée histo-

rique » (Québec, 2006, p. 1) n’est pas un phénomeéne nouveau.

Guay et Jutras (2010) retracent des ¢léments associés a 1’éducation a la citoyenneté dans la mise
en ceuvre des programmes des les années 1940 et jusqu’au début des années 2000. Bien qu’expli-
citement mentionné pour la premicre fois dans le programme d’Histoire et d’éducation a la ci-
toyenneteé (2006), le développement de ce mode de pensée des historiens était aussi une visée du
programme d’histoire de 1982 (Ethier, Cardin et Lefrancois, 2014 ; Martineau, 1999 ; Moreau,
2012).

1.3.2 Pensée historienne et formation citoyenne

Dans les écrits scientifiques, la notion de pensée historique ou historienne décrit le travail métho-
dique qu’emploient les historiens pour problématiser, interpréter de fagon critique et reconstruire
un phénomene ou une situation dans son espace-temps. Certains auteurs privilégient le terme « his-
torique » (Duquette, 2011 ; Guay, 2002 ; Martineau, 1999 ; Moisan, 2017 ; Moreau, 2016), tandis
que d’autres (Jadoulle, 2015 ; Ségal, 1992) qualifient cette pensée d’« historienne ». Bien qu’il

existe des débats sémantiques entre didacticiens, leurs idées se rejoignent.

Dans le souci de faire usage d’un seul terme, nous privilégions la notion de pensée historienne
(PH). Pour paraphraser Wright Mills (1967/2006), le mot compte moins que ’idée. En faisant
usage du sens primitif du mot grec historie (enquéte), qui puise ses racines au verbe historeo (cher-
cher a savoir, a connaitre), nous souhaitons mettre I’accent sur le sujet historien, c’est-a-dire celui
qui fait I’histoire par I’entremise d’une méthode d’analyse d’un objet historique (Ségal, 1992).
Jadoulle (2015) souligne que ce travail méthodique fait partie d’un processus actif. La position
qu’adopte Jadoulle (2015) est claire :

La méthode ou la pensée que I’historien met en ceuvre pour comprendre le passé n’a rien

d’«historique » : elles ne sont pas contemporaines ni parties intégrantes des réalités sociales
passées dont il s’agit de dresser les contours. Elles sont par contre bien « historiennes » en
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ce qu’elles sont typiques d’une discipline scientifique spécifique qu’est I’histoire et dont
I’historien est le spécialiste (p. 33).

Enfin, nous transposons ce qualificatif a la démarche dans laquelle I’historien, et par transposition
I’¢leve, est amené a élaborer des questions de recherche, a trouver de la documentation pour en
faire une analyse critique, a traiter et interpréter 1’information recueillie et a communiquer les fruits
de son enquéte. L opération intellectuelle qui consiste a sélectionner tous les documents dispo-

nibles pertinents au probléme posé est définie par le terme euristique (Marrou, 1961).

Celui-ci correspond a I’art de poser des questions, celles qui permettent d’explorer des pistes d’en-
quéte lors des interactions entre 1’historien et les documents. Pour assurer la validité des documents,
I’historien les soumet a la critique externe (qui ? quand ? ou ?) et interne (pourquoi ce document a-
t-il été fabriqué ? Dans quel contexte ? A qui s’adressait-il ? Peut-on le confronter avec d’autres
documents ? Est-il possible de procéder au recoupement des informations recueillies ?). Ainsi, ces
opérations de pensée sont guidées par I’exercice de la démarche historienne et elle représente le

vecteur principal de I’éducation historienne (Boutonnet, 2013 ; Guay, 2002 ; Jadoulle, 2015).

Dans les programmes d’histoire, le recours a cette méthode ou démarche historienne est I’une des
composantes du développement de la PH. Nous reviendrons plus loin sur les différentes compo-
santes de la PH, mais nous proposons la définition de Boutonnet (2013) pour I’instant, puisqu’elle
englobe les principaux éléments constitutifs du processus par lequel nous problématisons et cons-
truisons le savoir historique. Ainsi, Boutonnet (2013) souligne que la pensée historienne
[...] requiert une attitude critique qui dicte la production du savoir historique, utilise une
méthode d’enquéte a partir de documents et communique par un langage particulier per-

mettant de rendre intelligible les traces du passé afin de répondre a une problématique his-
torique particuliére (p. 14).

En somme, I’apprentissage de la PH est entre autres possible lorsque les éléves font usage de pra-
tiques mentales pour résoudre des problémes a partir de I’analyse de documents historiques. Cette
démarche peut alors participer au développement d’une meilleure compréhension des réalités so-

ciales et de ’esprit critique.

1.3.3 Pensée critique et formation citoyenne

Bien que la PH soit considérée comme un outil cognitif dans le domaine de 1’apprentissage de
I’histoire, I’exercice de la PH est aussi composé d’une dimension critique. Par 'usage d’une mé-

thode d’analyse critique des sources du passé, la PH doit participer au développement de 1’esprit
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critique des ¢€leves, les outillant pour la délibération sur des enjeux contemporains ainsi que pour
une participation sociale active (Québec, 2017). Pour Laville (1996, cité dans Québec, 2006, p.

11), cet esprit critique correspond a 1’état qui préceéde et supporte 1’exercice de la pensée critique.

Il n’existe pas de définition unique de cette notion de pensée critique (Gagnon, Marie et Bouchard,
2018). Lorsque les auteurs des programmes se réferent au qualificatif « critique », il est plutot ques-
tion d’analyse, de jugement, d’attitude, de compétences, de questionnement ou de sens « critique ».
Cette dimension critique est associée a la maniere d’agir des éléves en présence de sources d’in-
formation comme des sources primaires et secondaires. Daniel (2015) résume ce que représente
’action de penser de maniére critique selon les travaux d’Ennis. Elle souligne que cette notion de
pensée critique implique

[...] la capacité de juger de la crédibilité des sources, d’identifier des raisons et des hypo-

theses, d’apprécier la qualité d’un argument, de développer et de défendre un point de vue,

de poser des questions de clarification pertinentes, de chercher des raisons, d’élaborer des
conclusions qui sont crédibles et viables (p. 348).

Dans une étude réalisée sur les pratiques critiques manifestées par des €léves de quatriéme secon-
daire en histoire lorsqu’ils sont engagés dans des processus de résolution de problémes, Gagnon
(2010) parle plutdt d’une pratique critique qui
[...] implique la mobilisation et la combinaison efficaces de différentes ressources (con-
naissances, habiletés cognitives, attitudes, personnes, information, matériel) dans le but de

déterminer ce qu’il a lieu de croire ou de faire en considérant attentivement les critéres de
choix et les diversités contextuelles (p. 435).

Dans le programme d’histoire du premier cycle, I’exercice du jugement critique est un aspect li¢ a
la lecture des traces du passé en histoire (Québec, 2006). Par exemple, lorsqu’il est question des
compétences transversales, les auteurs soulignent d’entrée de jeu que « les documents occupent
une place centrale en histoire et éducation a la citoyenneté » et que les éléves qui développent leurs

compétences dans cette discipline doivent

[...] apprendre a chercher, a sélectionner et a exploiter I’information de fagon systématique
et critique [...] et faire fréquemment appel a leur jugement critique [...] lorsqu’ils évaluent
la pertinence des documents consultés et qu’ils prennent en considération leur propre cadre
de référence et celui des auteurs qu’ils consultent. (Québec, 2006, p. 6)

Or, I’analyse critique des documents en histoire est associée au développement de la PH. Les pro-
pos tenus par les auteurs du programme montrent le réle de support qu’apporte la pensée critique

a ’apprentissage de la PH.
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La combinaison de I’aspect critique a cette démarche d’analyse des documents a déja ét¢ montrée
(Demers, Lefrangois et Ethier, 2010 ; Guay, 2002 ; Lee, 2005 ; Seixas et Peck, 2004 ; Wineburg,
2001). Comme nous le rappelle Gagnon (2011), penser historiquement ou de manicre critique im-
plique des processus. Les euristiques de 1’histoire, définies comme des opérations intellectuelles
spécifiques qui structurent 1’analyse des traces du passé (Wineburg, 2001), font partie intégrante
d’un plus grand ensemble que 1’on appelle la démarche historienne (Guay, 2002, Hassani Idrissi,

2005 ; Martineau, 1999).

En classe, cette démarche peut s’articuler autour des propositions suivantes : traquer des informa-
tions, les traiter, les soumettre aux pairs et intégrer les nouveaux savoirs aux connaissances déja

acquises (Guay, 2002).

En résumé, plusieurs moyens existent pour encourager les ¢léves a développer des outils qui leur
permettront d’étre autonomes, critiques et actifs dans une société démocratique (Barton et Levstik,
2004). Les auteurs des programmes d’histoire mentionnent que les éléves doivent consolider leurs
techniques de lecture et d’interprétation de documents figurés, iconographiques, audiovisuels,
écrits et patrimoniaux (Québec, 2006 ; Québec, 2017). Ces documents occupent une place impor-
tante dans les apprentissages souhaités durant le cours-voyage. Toutefois, comme nous 1’avons
mentionné, et Audigier (1995) le souligne aussi pour les curricula frangais, la fagon d’initier les
¢léves a la mobilisation de ces outils et techniques pour la compréhension des sociétés du passé est

absente des programmes.

1.4 Contexte théorique

Depuis les trente derni¢res années, les travaux sur la PH se multiplient. Si les auteurs des pro-
grammes sont peu loquaces sur les moyens de développer la PH en classe d’histoire, la documen-
tation scientifique s’y intéresse. Ainsi, il importe de présenter les modeles et les composantes de la
PH et leur mobilisation par les enseignants et les éléves puisque ces recherches influencent les
objectifs de notre projet doctoral. Il ne s’agit pas d’apprendre des techniques générales, mais de
partir du domaine spécifique des connaissances en histoire, en didactique et en muséologie pour
cibler les éléments sur lesquels reposent les compétences disciplinaires a développer dans le cours-

voyage.
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1.4.1 Les euristiques de I’histoire chez les historiens

Les opérations de la pensée historienne sont définies de différentes fagons. Certains auteurs parlent
de concepts procéduraux ou disciplinaires (Lee, 2005 ; Seixas et Morton, 2013) et d’autres d’eu-
ristiques (Baron, 2012 ; Wineburg, 1991, 2001). Pour notre part, nous optons pour le concept d’eu-
ristiques puisque celui-ci est privilégié lorsqu’il est question d’analyser et d’interpréter des sources
primaires et secondaires. Ainsi, ces euristiques servent a décortiquer et décoder les documents sou-
mis aux ¢éléves en classe d’histoire. En d’autres mots, nous associons ces euristiques au question-

nement qui structure I’analyse des traces du passé (Wineburg, 2001).

Le passé ne se présente jamais comme un tout (Seixas et Morton, 2013). Pour reconstruire en partie
ce passé, les historiens utilisent de fagon spontanée ou plus ou moins consciente des euristiques
(Carr, 1961 ; Ségal, 1992). Les historiens problématisent un objet d’étude en fonction des docu-
ments disponibles et de leurs intéréts de recherche. Pour ce faire, ils traquent, sélectionnent et ana-
lysent les sources du passé afin de construire des hypothéses sur les réalités étudiées. Quelles eu-
ristiques les historiens mobilisent-ils lorsqu’ils font de I’histoire ? Comment transposer ces euris-

tiques dans les pratiques enseignantes ?

Depuis les années 1980, des chercheurs en didactique de I’histoire tentent de regrouper ces euris-
tiques dans le but de les définir et de produire des modéles d’apprentissage de la PH en classe
d’histoire (Baron, 2012 ; Lee, 2005 ; Martineau, 1999 ; Seixas, 1996 ; Seixas et Morton, 2013 ;
Wineburg, 1991, 2001).

Moreau (2012) souligne que ces travaux ont produit des cadres de références diversifiés associant,
d’un co6té, des concepts procéduraux ou disciplinaires a la compréhension et, de I’autre, des euris-
tiques décrites par la technique de penser a voix haute avec des historiens en action. Ce sont ces
travaux qui guident notre intérét a utiliser ce concept pour définir les opérations de pensée des
historiens lorsqu’ils analysent des sources primaires. Dans ces recherches, nous devons souligner

I’apport significatif de Wineburg (1991, 2001).

Wineburg (1991, 2001) identifie quatre euristiques, soit I’indexation de la source (analyse et cri-
tique de la source), la contextualisation (situer le document dans son contexte spatiotemporel et
socioculturel), la corroboration (comparer les informations du texte avec d’autres sources et faire

des recoupements) et la lecture en profondeur (production d’inférences entre le propos du texte et

16



des faits historiques de 1’époque). Ces euristiques permettent 8 Wineburg de définir les axes de la

méthode critique employée pour I’interprétation de sources textuelles.

A la suite de ces travaux, Baron (2010) a repris la méme méthode pour identifier les opérations de
pensées mobilisées par des historiens lorsqu’ils sont confrontés a 1’analyse d’un édifice historique.
Baron (2010) invite cing historiens a participer a une visite de la Old North Church de Boston. Elle
leur demande de décrire a voix haute ce qu’ils feraient pour interpréter les éléments architecturaux
ainsi que les artéfacts disposés a I’intérieur de 1’église. Baron remet alors en question le modele
procédural théorisé¢ par Wineburg (1991, 2001) a propos de la lecture historienne des documents
textuels. Le processus cognitif engagé par les historiens lors de la lecture d’un édifice historique

montre les limites des euristiques de Wineburg (1991).

De cette fagon, I’euristique de la critique de la source devient I’ Origination, une opération de pen-
sée qui consiste a identifier les circonstances menant a 1’origine de la construction de 1’église.
L’euristique de corroboration est remplacée par le concept d’Intertectonality, qui représente 1’ac-
tion de situer un édifice parmi d’autres édifices similaires pour 1’époque. L’euristique de la con-
textualisation de Wineburg laisse place a celle de la Stratification, soit I’action de situer un docu-
ment dans son contexte spatial, politique et religieux en ciblant des indices a méme ’architecture

et les objets dans 1’église.

Finalement, Baron établit deux autres euristiques qui émergent chez la moitié de ces historiens a la
suite des trois premicres, soit la Supposition (imaginer le passé¢ en fonction des indices pergus) et

I’ Empathic Insight (se mettre dans la peau d’un individu a I’époque dans ce site).

En somme, ces travaux sur les euristiques de 1’histoire tendent & montrer que les historiens mobi-
lisent des opérations de pensée qui varient selon les sources primaires auxquelles ils sont confron-
tés. En pratique, les éléves sont-ils en mesure de mobiliser des opérations de pensée qui s’apparen-
tent a celles des historiens ? L’observation et I’analyse des pratiques et discours des éléves, durant

la phase de préparation du cours-voyage, peuvent nous fournir des pistes de réponses.

1.4.2 Euristique de la contextualisation et difficultés éprouvées par les
éléves
A ce jour, plusieurs recherches empiriques montrent que les éléves agés de 9 a 17 ans peuvent

apprendre a mobiliser ces opérations de pensée lorsque les pratiques enseignantes sont orientées
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en ce sens (Monte-Sano, 2008 ; Nokes, Dole et Hacker, 2007 ; Nokes, 2013 ; Pontecorvo et Girar-
det, 1993 ; Reisman, 2012). De plus, ces études montrent que la mobilisation de ce mode de pensée
n’est pas un processus naturel qui arrive par hasard ni le résultat d’une accumulation de faits his-
toriques (Demers, Lefrangois et Ethier, 2010 ; Lee et Ashby, 2000 ; Wineburg, 2001). Pour que
cette mobilisation ait lieu, il faut rompre avec un enseignement de I’histoire aseptisée et mécanique

qui répond a des questions que les éléves ne se posent pas (Dalongeville, 2000).

Or, ’appropriation de ce mode de pensée demande du temps (Lee, 2005) et nécessite des exercices
répétés et explicites (Charland, 2003 ; Hassani Idrissi, 2005; Reisman et Wineburg, 2008 ;
VanSledright, 2010 ; Wineburg, 2001). Pour reprendre les mots de Martineau (1999), ces exercices
explicites doivent avoir du « sens », pas que de la « pertinence », pour étre transférés (Tardif, 1997)

et retenus a long terme.

Toutefois, les résultats de ces recherches sont en trés grande partie le fruit d’études menées a partir
de la lecture et ’interprétation de documents écrits (Nokes, 2011 ; Reisman, 2012 ; Wineburg,

2001), et non d’artéfacts ou de sites historiques.

Nokes, Dole et Hacker (2007) et Reisman (2012) montrent qu’apres avoir €té¢ formés, les éléves
mobilisent sans difficulté I’euristique de 1’indexation de la source. Dans son étude sur la capacité
des ¢leves a lire des documents textuels comme des historiens, Reisman (2012) souligne que le
modelage des stratégies liées a la corroboration facilite I’engagement des éléves a mobiliser cette
opération de pensée. Ce constat sur les euristiques de I’indexation de la source et de la corrobora-

tion ne semble pas s’appliquer a I’euristique de la contextualisation.

Certaines études montrent que les éléves éprouvent des difficultés a mobiliser 1’euristique de la
contextualisation, lorsqu’ils analysent des sources primaires (Huijgen et Holthuis, 2015 ; Reisman,
2012 ; Wineburg, 2001). Dans la majorité de ces études, les taches demandées aux éléves consistent
a lire, décrire, comparer et expliquer leur position a partir de 1’analyse de plusieurs sources tex-

tuelles ou iconographiques afin de répondre aux questions posées par leurs enseignants.

Lorsque Wineburg (1991) demande a des étudiants d’age préuniversitaire de lire et interpréter plu-
sieurs documents traitant d’'un méme objet historique, il observe un faible engagement a décorti-
quer les informations qui se trouvent dans les documents. Wineburg remarque que les éléves voient
les documents comme de I’information qu’il suffit d’abord de repérer et additionner, plutt que

comparer et critiquer. C’est tout le contraire des historiens qui les définissent comme des sources
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a comprendre. Van Boxtel et Van Drie (2012) arrivent au méme constat lorsque les éléves sont
confrontés a un exercice qui avait pour objectif de mobiliser des stratégies liées a la contextualisa-

tion d’images.

Toutefois, certains auteurs (Huijgen, et coll., 2018 ; Reisman et Wineburg, 2008) soulignent 1’exis-
tence possible d’un lien entre la faible promotion de cette habileté dans les pratiques enseignantes
et les difficultés éprouvées par les éleéves a mobiliser les stratégies de 1’euristique de la contextua-
lisation. Reisman et Wineburg (2008) précisent que les éléves ont besoin de plusieurs exemples de
documents et d’une pratique guidée pour comprendre de quelle fagon le questionnement d’un con-

texte peut encourager une interprétation plus sophistiquée du passé.

Or, si toutes ces recherches ont pour objet d’étude des sources textuelles, nous sommes en droit de
nous demander si le recours aux artéfacts ou aux sites historiques comme sources primaires peut

favoriser I’engagement des ¢éléves a mobiliser ces euristiques, dont celle de la contextualisation.

1.4.3 Usage des artéfacts et des sites historiques comme sources primaires

en histoire

Selon 1’état actuel de nos connaissances, la recherche en didactique de I’histoire traite peu des
artéfacts ou des sites historiques comme objet d’interprétation de 1’histoire en apprenant aux éleves
la méthode critique associée a la pensée historienne et a son mode de lecture. Boutonnet (2013)
souligne qu’il s’agit d’un usage inaccoutumé en classe d’histoire. Pourtant, le recours a ces sources
primaires a I’avantage, selon VanSledright (2010), de donner I’image d’un témoin incarné et con-

textualisé du passé.

De plus, leur analyse peut aussi offrir, aux éléves qui connaissent des difficultés en lecture, une
opportunité de penser historiquement sans jongler avec des notions grammaticales ou syntaxiques

non maitrisées lors de I’analyse d’une source textuelle (Baron et Dobbs, 2015 ; Nokes, 2013).

Bien que le numérique rende aujourd’hui possible un acces virtuel a une multitude d’artéfacts et
de sites historiques, Nokes (2013) souligne qu’il est toujours difficile pour les écoles de se procurer
des artéfacts pouvant étre observés et manipulés en classe. De plus, les écoles font face a des défis
techniques, financiers et pédagogiques pour faciliter I’accés a des supports numériques comme

celui du jeu vidéo historique (Boutonnet, Joly-Lavoie et Yelle, 2014 ; Joly-Lavoie, 2019).
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Finalement, le manque de connaissances antérieures des ¢éléves, les conceptions épistémologiques
erronées de I’histoire et I’image d’autorité associ¢e aux discours produits par les musées et les lieux
d’histoire publics (Charland, 2003) dressent autant de barriéres a la lecture historienne des traces

du passé par les éleves (Nokes, 2011).

Bien qu’il soit ardu de connaitre avec précision le nombre d’¢éléves participant a des voyages sco-
laires, rares sont les écoles secondaires au Québec qui n’offrent pas un choix de voyages a leurs
¢leves. Il existe peu de recherches qui mettent de I’avant les pratiques enseignantes orientées vers
le recours aux sites historiques et aux artéfacts comme sources primaires pour I’apprentissage de

I’histoire en amont d’un voyage ou d’une sortie scolaire (Demers et coll., 2016).

De plus, Noel et Colopy (2012) soulignent qu’une majorité d’enseignants qui préparent et accom-
pagnent les éleves lors de visites scolaires s’en remettent surtout aux guides ou aux ressources
documentaires fournies par les institutions muséales. Au Québec, une majorité d’enseignants du
secondaire (78 %) mentionne utiliser trés peu souvent, voire jamais, la visite de sites historiques
dans leurs pratiques enseignantes (Boutonnet, 2013). Et le pourcentage est similaire pour le nombre
d’enseignants qui disent utiliser rarement ou jamais le jeu vidéo ou la simulation dans leur ensei-

gnement (Boutonnet, 2013).

Nous croyons, et c’est notre hypothése que 1’analyse des situations d’apprentissage congues et vé-
cues dans la phase de préparation et de réalisation d’un cours-voyage virtuel peut réduire cette

lacune observée dans le champ de la didactique de I’histoire.

1.4.4 Possibilité de faire naitre un nouveau type d’agentivité

Si les recherches concernant le recours aux sources primaires pour 1’apprentissage de I’histoire sont
rares, deux études retiennent notre attention puisqu’elles font réfléchir sur les avantages d’utiliser

les artéfacts ou des édifices historiques pour chercher a mobiliser des outils de la PH.

Dans une recherche collaborative avec des enseignants de la région de Gatineau, Demers et ses
collaborateurs (2016) montrent qu’une enquéte sur le patrimoine bati local est susceptible de favo-
riser le développement de certaines composantes de la PH chez des ¢él¢ves du primaire et du secon-
daire. Les auteurs ajoutent que la participation a ce dispositif d’enquéte contribue aux apprentis-

sages disciplinaires des enseignants et des éleves.
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En ¢laborant ce dispositif didactique pour une enquéte sur le patrimoine a I’extérieur de 1’école, les
enseignants ont pu se familiariser avec un autre moyen d’enseignement pour les éléves. L’analyse
de I’évaluation des participants semble montrer que 1’élaboration d’un travail d’enquéte pour les

¢leves force la mobilisation des outils de la PH (méthode historienne et interrogation des sources).

L’analyse des perceptions des enseignants envers la tdche d’exploration du patrimoine tend aussi
a montrer que le travail d’enquéte amene les éléves a jouer le role d’interprétes au lieu de suivre
uniquement un tour guidé. Ce « nouveau » statut d’interprete de 1’histoire offert aux ¢léves semble
avoir une incidence sur leur habileté a mobiliser des compétences qui n’apparaissent pas lors de la

transmission orale de connaissances.

Certains ¢éléves vont jusqu’a émettre des commentaires sur I’importance de protéger le patrimoine
local analysé, confirmant I’intérét d’ajouter la composante « éducation a la citoyenneté » associée
a ’apprentissage de I’histoire. Ce nouveau type d’agentivité, notion qui se définit par I’habileté

d’agir a titre d’agent historique, influe sur la capacité des éleves a mobiliser des outils de la PH.

En histoire, le concept d’agentivité réfere a la capacité d’agir avec 1’effet voulu ou avec intention-
nalité, dans certaines circonstances, et ce, méme au présent (Lefrangois, Ethier, Demers et Fink,
2014). Pour Barton (2012), I’agentivité représente 1’habileté¢ de prendre conscience du caractere
actif des individus du passé et ceux du présent, identifiés comme des agents historiques. Moreau
(2016) associe ce concept a I’approche socioculturelle de 1’apprentissage pour lequel le milieu so-

cial et culturel joue un réle prépondérant pour développer 1’agentivité des éléves.

A titre d’action pour la compréhension historique, Seixas et Peck (2004) associent I’agentivité a
une opération intellectuelle composant la structure de la discipline historique. Interpréter des arté-
facts permet de s’interroger sur le role des agents historiques derri¢re ces choix de matériaux, de
symboles, de formes et de techniques utilisées. Dés lors, 1’agentivité se déploie dans des pratiques
enseignantes qui engagent les éléves dans un environnement favorisant la compréhension des ac-

tions et des acteurs du pass¢ par I’entremise de sources primaires (Seixas et Morton, 2013).

Dans une autre étude, Levstik, Henderson et Yougdo (2014) tentent d’observer de quelle fagon la
manipulation d’artéfacts congus par les Premiéres Nations aux Etats-Unis modifie ou non les per-
ceptions initiales d’éléves du primaire sur 1’ingéniosité de ces Nations. L’activité est réalisée en
deux étapes. D’abord, les éleves dessinent les images qu’ils ont en téte de ces Nations avant 1’ arri-

vée des Européens. Ensuite, ils se rendent dans un centre d’interprétation sur les Premicres Nations
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et manipulent les outils dans leur environnement naturel, la forét. Au retour en classe, les éleves

apportent des modifications a leur dessin et répondent aux questions des chercheurs.

Selon les auteurs de cette étude, il semble qu’en mettant I’accent sur I’apprentissage d’une réalité
sociale a I’aide de la manipulation des outils congus par ces agents historiques, les éléves prennent
mieux conscience des défis techniques relevés par les sociétés autochtones lorsqu’il est question

d’interpréter leurs savoirs et savoir-faire.

Ces deux exemples sont porteurs. Ces expériences vécues entre les éléves et les sources primaires
participent a des changements de perceptions, dont celle qui traite du rdle d’interprete que peuvent
jouer les éleéves dans la compréhension des sociétés du passé. Ces changements d’attitude sont
influencés par la mobilisation de pratiques interprétatives qui caractérise ce mode de pensée que

les auteurs des programmes d’histoire souhaitent voir développer en classe d’histoire.

Dans ce cas, le conflit cognitif a I’avantage « de donner un sens a I’exercice de la pensée historique
puisque les éléves, déstabilisés au niveau de leurs savoirs, y trouvent un processus leur permettant
d’interpréter ou de réinterpréter rationnellement le passé [...]» (Duquette, 2011, p. 60). L engage-
ment des éléves dans un dialogue avec le patrimoine bati et les artéfacts ouvre la porte au dévelop-
pement d’une pratique critique en classe d’histoire. Toutefois, il reste de nombreuses zones
d’ombre pour cerner le savoir produit au terme de ces situations d’apprentissage qui gravitent au-

tour d’un dialogue avec ces sources historiques.

1.5 Probléme général et objectifs de recherche

En résumé, a la lumiére de nos lectures des programmes d’histoire, nous constatons que 1’appren-
tissage de I’histoire a 1’école secondaire répond a des finalités intellectuelles, culturelles et ci-
toyennes. Pour atteindre ces objectifs, les enseignants doivent mettre en place des activités péda-
gogiques qui encouragent la mobilisation des différentes composantes de la PH, mais ils sont peu

nombreux a le faire (Barton et Levstik, 2004 ; Boutonnet, 2013 ; Demers, 2011).

Pourtant, des recherches empiriques nous éclairent sur la capacité des éleves a mobiliser des opé-
rations de la pensée historienne pour 1’étude de I’histoire, et ce, dés 1’école primaire (Cooper et

Capita, 2004 ; Demers, Lefrangois et Ethier, 2010 ; Pontecorvo et Girardet, 1993).

Bien que les ¢éléves soient en mesure de mobiliser certaines euristiques, les études montrent qu’ils

éprouvent des difficultés a mobiliser ’euristique de la contextualisation. Or, ces études ont en
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majorité recours aux sources textuelles pour développer des outils de la pensée historienne. Le
paysage empirique est plutot désertique concernant 1’'usage des artéfacts et des sites historiques
comme sources primaires pour I’apprentissage de cette euristique de I’histoire (Baron, 2012 ; Baron

et Dobbs, 2015 ; Demers et coll., 2016).

De plus, les travaux de Baron (2012) semblent montrer que les experts (historiens et historiennes)
ne lisent pas les sources écrites et les édifices historiques de la méme fagon. Ainsi, exploiter des
sources qui sont de nature différente exige une prise différente ou des clés de lecture qui s’y réfe-
rent. Ces clés de lecture pavent en quelque sorte la voie a la possibilité d’analyser ces sources du

passé pour I’apprentissage de I’histoire.

A notre connaissance, peu de recherches empiriques traitent du processus de construction d’un
dispositif didactique a I’intérieur de la phase de préparation au voyage scolaire (Dewitt et

Storksdieck, 2008).

Dans un article sur les commémorations de la Premiére Guerre mondiale en France, De Cock
(2015) réfléchit sur les décisions qui motivent ou influencent la conception des situations d’ap-
prentissage par les enseignants. Elle émet alors le regret « de ne disposer d’aucune trace des pro-
cessus de déroulement des projets, ¢’est-a-dire des tditonnements, bifurcations, surprises entre I’in-
tention initiale et le produit fini» (p. 5). Or, la démarche que nous souhaitons mettre de 1’avant

dans I’analyse du potentiel apport du cours-voyage s’inscrit en droite ligne de ces propos.

Durant la phase de préparation au voyage scolaire, les éléves ont la responsabilité d’agir comme
interprétes de I’histoire. Le recours aux artéfacts et aux sites historiques de la Grece dans le cours-
voyage permet d’entrevoir le rapport que les éléves entretiennent avec les artéfacts, les sites ar-

chéologiques et historiques ; comment ils les contextualisent et comment ils se les approprient.

Ainsi, par ce projet de thése, nous souhaitons répondre a la question générale suivante : quel apport
un cours-voyage peut-il avoir sur la mobilisation de 1’euristique de la contextualisation chez les

éleves ?

A la lumiére de notre problématique, nous souhaitons atteindre les deux objectifs suivants dans
cette recherche descriptive et exploratoire : (1) documenter et décrire de quelle fagon les éleves
mobilisent des outils de la pensée historienne dans la construction de leur analyse d’artéfacts et des
sites historiques ; et (2) cibler les modalités de la phase de préparation au voyage qui favorisent la

mobilisation des savoirs et celles qui font obstacle a I’interprétation pour les éleves.
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L’atteinte du premier objectif permettra de décrire comment les éléves contextualisent et s’appro-
prient des informations que nous livrent ces sites archéologiques et historiques durant la phase
préparatoire au voyage scolaire. De cette fagon, nous espérons décrire les caractéristiques de leur

épistémologie pratique quand ils font de I’histoire a partir de traces matérielles antiques.

Le deuxieme objectif cherche a éclairer I’utilité des choix méthodologiques mis de 1’avant pour le
développement d’un mode de pensée historien en classe d’histoire. Nous croyons que 1’analyse des
modalités de la phase de préparation au voyage sera utile pour (re)penser ou guider les pratiques
enseignantes privilégiées dans le cours-voyage. De cette fagcon, nous nous attendons a trouver des
pistes de réflexion pour mieux juger la progression des ¢éléves durant cette phase d’apprentissage

et de 1’efficacité de nos actions.

Pour structurer cette recherche empirique, il est essentiel de décrire les assises conceptuelles de

notre projet. Le deuxiéme chapitre est ainsi dédié aux aspects théoriques de ce projet doctoral.
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Chapitre 2 — Cadre conceptuel

Dans le présent chapitre, nous présentons les concepts généraux sélectionnés pour répondre aux
objectifs spécifiques de cette recherche. Dans un premier temps, nous exposons les pratiques de
référence des experts de la discipline historique puisqu’elles déterminent notre relation aux savoirs
dans le cours-voyage. L’étude des pratiques de référence permet ainsi d’exposer les modeles théo-

riques de la PH ainsi que les concepts et méthodes s’y rattachant.

Apres avoir détaillé ces modeles et leurs composantes, nous discutons de la portée de I’euristique
de la contextualisation pour notre étude, puis nous décrivons 1’apport des artéfacts et des sites his-

toriques pour engager les €léves avec le passé.

En dernier lieu, nous définissons les modeles d’intervention éducative qui conjuguent les trois poles
du triangle didactique (le savoir a enseigner, le savoir enseigné et celui que les éleves acquiérent)

afin d’exposer le mod¢le d’intervention éducative privilégié pour le cours-voyage.

2.1 Mode de pensée des historiens et pratiques de référence

Au cours du 20° siécle, les historiens ont problématisé plusieurs parametres de leur discipline, dont
leur méthode, la construction de leurs objets d’étude et les modalités associées a la pratique de
I’histoire. Quoiqu’il n’existe pas un seul mode de pensée chez ces experts de la discipline, certaines

habiletés intellectuelles fondent cette capacité a penser historiquement.

Cette premicre partie du chapitre cherche a éclairer la voie méthodologique empruntée par les his-
toriens pour construire des savoirs en histoire. Puisque ces savoirs émergent entre autres de la sé-
lection et de 1’analyse de documents historiques, nous présentons ensuite les méthodes et concepts
associés a la maitrise des opérations intellectuelles chez les experts de la discipline. En dernier lieu,
nous exposons les liens qui unissent les programmes de 1’univers social au Québec aux fondements

de la discipline historique.

2.1.1 Nature de Phistoire et méthode historienne

Qu’est-ce que I’histoire ? Comment faire de I’histoire ? Ces questions ont été¢ maintes fois débattues
(Hartog, 2016). La raison en est simple : cette discipline qu’est devenue ’histoire est en perpétuel

renouvelement. Plusieurs spécialistes se sont penchés sur la construction des savoirs de leur



discipline. Nous présentons un apergu des approches pour en montrer la diversité, mais aussi pour
b
y décrire la pierre angulaire qu’est la méthode historienne pour la reconstruction partielle d’une

parcelle du pass¢ humain.
Caracteére construit de I’histoire

Dans son Apologie pour [’histoire, Bloch (1949/1997) décrit la discipline comme une science qui
ne peut étre réduite a des abstractions ou a des structures. Pour interpréter les événements ou les
phénomeénes du passé, les spécialistes de I’histoire doivent faire des choix. Ces choix correspondent

aux faits du passé et aux documents sélectionnés pour expliquer 1’¢élaboration d’une pensée.

Bloch (1949/1997) et Carr (1961) rejettent la vision empiriste du travail de 1’historien proposée par
I’école méthodique, qui consiste a accumuler des faits dans I’explication de certaines réalités so-
ciales. Carr (1961) définit plutdt I’histoire comme un processus d’interaction entre les historiens et
les faits, un dialogue entre la société actuelle et celle du passé. 1l s’intéresse peu a 1’étude de grands
personnages puisque ces derniers sont avant tout le fruit de leur époque et du lieu dans lequel ils
vivent. Cette position s’¢loigne de celle du courant narrativiste et son intérét pour les figures im-

portantes du passé.

Bloch (1949/1997) et Carr (1961) partagent aussi I’idée que les faits du passé deviennent des faits
historiques lorsqu’ils servent pour I’explication d’un objet d’étude. D’ailleurs, I’historien a recours
a des documents variés pour construire son objet d’étude. Pour tirer profit de ces documents, il doit
savoir les interroger pour en reconstituer le contexte a 1’aide de techniques aussi variées que sont
les documents (Ginzburg, 2004). Bloch (1949/1997) décrit le document comme « [...] tout ce que
I’homme dit ou €crit, tout ce qu’il fabrique, tout ce qu’il touche peut et doit renseigner sur lui » (p.
63). Ces documents vont des archives de la police parisienne du 18° siécle (Farge, 1989), aux ou-
vrages littéraires (Ginzburg, 2004) ou aux représentations des sensibilités et de 1’ignorance des

agents historiques (Corbin, 2020).

Sans aspirer a 1’exhaustivité, d’autres historiens ont contribu¢ aux débats associés a I’écriture de
I’histoire et son processus créatif, méthodique et rigoureux (Jablonka, 2014 ; Marrou, 1961 ; Prost,
1996 ; Veyne, 1971) ainsi que sur le role que sont amenés a jouer les historiens dans une société

(Hartog, 2016 ; Z¢lis, 2013).
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A travers ces différents ouvrages sur la discipline historique, le fil conducteur de la connaissance
historique construite est li¢ au travail méthodique et critique. Par méthode, il faut entendre les
opérations de pensée que 1’historien mobilise lorsqu’il problématise et analyse des sources histo-
riques (Carr, 1961 ; Ségal, 1992). 1l s’agit en quelque sorte d’une représentation qui s’organise

entre 1’historien (subjectif) et les traces du passé (objet/évenement historique).
Démarche historienne

La maniére dont I’historien construit le savoir en histoire ne fait pas I’'unanimité. Pour Veyne
(1971), I’histoire n’a pas de méthode et n’est pas une science, mais un art. L historien a ainsi pour
role de raconter des événements vrais ayant I’homme pour principal acteur. Pour sa part, Bloch
(1949/1997) critique I’image naive que plusieurs personnes possédent sur la méthode utilisée par
les historiens pour construire des connaissances historiques. A ses yeux, cette méthode n’existe pas
et n’a jamais existé :

Au commencement [...] sont les documents. L historien les rassemble, les lit, s’efforce d’en

peser 1’authenticité et la véracité. Apres quoi et apres quoi seulement, il les met en ceuvre...

Il n’y a qu’un malheur : aucun historien, jamais, n’a procédé¢ ainsi. Méme lorsque, d’aven-
ture, il s’imagine le faire. (p. 77)

Si Bloch ne décrit pas une démarche précise, il met tout de méme ’accent sur la nécessité d’ap-
prendre a interroger les témoignages historiques pour « les faire parler ». Ces questions sont peut-
étre instinctives, mais elles s’appuient sur des connaissances et des expériences antérieures. At-
tendre que le document devienne une source d’inspiration est le pire conseil a donner aux novices.
De plus, Bloch soutient I’idée que 1’historien prépare ou établit le chemin a emprunter pour son
enquéte, tout en reconnaissant la forte probabilité qu’il ne le respecte pas. Or, celui qui explore le

passé sans itinéraire risque « d’errer éternellement a I’aventure » (Bloch, 1949/1997, p. 78).

Pour Marrou (1961), le chemin emprunté par les historiens tient a une démarche a caractere scien-
tifique constituée d’opérations de pensée (un savoir-faire spécifique a la discipline). S’il n’existe
pas de mécanique préétablie, les opérations de pensée peuvent €tre résumées par la structure pro-

posée par Marrou (1961), adaptée ici par Ségal (1992).
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Figure 2.1 — Structure de la démarche historienne selon Ségal (1992)

de départ
+

(s)

des
interprétations pour
résoudre le probléeme

des traces qui
deviennent des sources

des faits des sources

Cette description d’une démarche ou méthode historienne illustre d’abord cette possibilité¢ d’aller
et retour entre le sujet (produit de son époque) qui propose des problémes a résoudre, énonce des
hypothéses et construit une synthese, et 1’objet du passé (réalité objective) qui n’est atteint que par
I’analyse des sources. L’historien n’est pas un observateur contemplatif des traces du passé, il in-

terpelle le passé a partir des préoccupations de son présent (Carr, 1961).

Trois concepts fondamentaux s’entrecroisent dans toute étude historique, soit le temps, 1’espace et
la société (Hassani Idrissi, 2005). La mobilisation de ces concepts a pour objectif de cerner les
actions des €tres humains et les rapports qu’ils entretiennent entre eux et un milieu de vie géogra-

phiquement, socialement et historiquement déterminé (Lenoir, 1992).

Ainsi, I’historien cherche a sélectionner I’information au sujet d’un probléme posé, a identifier le
lieu (concept d’espace), le moment (concept de temps) et les aspects de la société (concept de
société) ou se déroulent des faits historiques. I1 doit ainsi énoncer un probléme et le définir a I’in-
térieur de ces trois concepts fondamentaux. Cette fagon de procéder justifie I’objet d’étude et incite
a formuler des questions et des hypothéeses. La maniere de le construire et de le définir dans 1’his-
toire est une étape méthodologique fondamentale (Carr, 1961). Cependant, tout objet d’étude ne

peut étre traité dans sa totalité, car ce sont toujours quelques aspects qui sont choisis (Veyne, 1971).

Quant a I’hypothése, elle représente une réponse possible que I’historien souhaite construire selon

les conditions de 1’observation historienne dans laquelle se déroule toute enquéte. En fait, la
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vérification de la validité d’une hypothése se concrétise par la comparaison entre les données re-
cueillies par I’historien dans son enquéte et les faits considérés au départ dans I’hypothese. Puisque
les traces ou sources du passé ne donnent pas de réponses toutes faites, I’hypotheése permet a 1’his-
torien de les interroger. C’est durant cette étape que I’historien essaie de se représenter ce qui s’ est

passé et ce qui s’est pensé (Collingwood, 1946/1993 ; Ségal, 1992).

Finalement, par ses interactions avec les documents, I’historien voit a définir et hiérarchiser les
facteurs du changement ainsi que les liens construits entre les documents sélectionnés et le pro-
bléme a expliquer. La synthese correspond alors au processus abouti de ce mode de pensée de
I’historien. Il ne lui reste qu’a produire une argumentation pour venir valider une réponse plausible
a la problématique de départ. De cette fagon, I’exercice de la PH est composé d’une méthode ou
d’une démarche a caractére scientifique. Pour Jadoulle (2015), cette démarche sert d’outil au ser-

vice d’une perspective historienne.
Perspective historienne

L’historien ne porte pas le méme regard sur les réalités sociales qu’un économiste, un sociologue
ou un politologue (Jadoulle, 2015). Selon Boutonnet (2013), la perspective historienne « définit
autant la valeur de la connaissance historique que du processus qui I’a produite » (p. 17). Faire de
I’histoire présuppose de regarder les traces du pass¢€ a partir de préoccupations contemporaines.
Or, I’adoption d’une perspective historienne force a prendre conscience de sa subjectivité (Ségal,
1992) et peut contribuer au processus d’objectivation du réel en situant ses actions de pensée dans
un espace-temps donné (Lenoir, 1992). C’est sur cette indissociabilité entre le sujet (présent) et
I’objet (passé) que repose la conception du savoir scientifique de la discipline historique (Prost,

1996).

Bien que la perspective historienne soit approchée de différentes maniéres selon les auteurs, les
dimensions qui la caractérise supportent le mode d’analyse et d’interprétation des événements, des
phénomeénes et des artéfacts (Jadoulle, 2015). Seixas et Morton (2013) la décrivent comme 1’habi-
leté¢ de voir a travers les yeux des gens qui ont vécu a une autre époque et dans des circonstances
qui sont parfois tres loin de celles du présent. Levstik (2001) ou Lee et Ashby (2001) la définissent
comme 1’habileté a voir comment les individus ont agi dans le passé et comprendre pourquoi il

¢tait raisonnable, selon leur paradigme, d’agir de cette fagon.
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Pour leur part, Huijgen, Van Boxtel, Van de Grift et Holthuis (2017) soutiennent que la perspective
historienne s’organise autour de trois composantes : (1) étre conscient de la possibilité de plonger
sa perspective actuelle dans celle du passé : il s’agit alors d’éviter de supposer que les individus du
passé partagent les mémes buts, intentions, attitudes et croyances qu’aujourd’hui (Barton et Levs-
tik, 2004) ; (2) cibler la reconstruction d’un contexte historique : pour ce faire, il est pertinent de
posséder un bagage de connaissances relatives au cadre chronologique des événements, géogra-
phique, socioculturel, socioéconomique et politique (Baron, 2012 ; Foster et Yeager, 2001 ;
Van Boxtel et Van Drie, 2012 ; Wineburg, 2001) ; (3) montrer une certaine empathie historienne,
c’est-a-dire prendre le temps de se décentrer de soi-méme pour chercher a comprendre les senti-

ments, les actions et les décisions des individus du passé.

Bien que cette fagon de procéder soit peu réaliste pour certains chercheurs (Riley, 1998 ; Wineburg,
1998), d’autres considérent qu’elle est partie intégrante d’un processus affectif et cognitif contri-
buant a percevoir les décisions des agents historiques (Endacott et Brooks, 2013, 2018 ; Savenije,

2014).

Moisan (2017) ajoute que cette habileté a faire preuve d’empathie consiste en deux actions, soit
porter un jugement sur les sociétés du passé sans imposer ses propres valeurs et faire preuve d’ou-
verture d’esprit face a ces mémes sociétés. Sur le plan affectif, ’empathie historienne consiste a
manifester un intérét pour les sociétés étudices et, dans une certaine mesure, a réfléchir aux inci-
dences des événements ou phénomenes du passé a 1I’époque étudiée et au présent (Barton et Levs-

tik, 2004).

Enfin, ces différentes conceptions montrent que les concepts de perspective et d’empathie histo-
riennes ont des fronti¢res poreuses et pour certains auteurs, il s’agit du méme concept avec deux

noms différents (Endacott et Brooks, 2018).

En somme, la diversité des pratiques de référence en histoire conjugue vers une série d’opérations
intellectuelles nécessaire a la construction de la connaissance (Marrou, 1975). S’il ne s’agit pas
d’une recette a suivre, la méthode préconisée par les historiens commande I’habileté de comprendre
des phénomenes du passé par la médiation de sources et du contexte historique pertinents pris
comme référentiels pour se représenter le passé (Seixas et Morton, 2013). Des chercheurs s’inté-
ressent depuis les années 1970 a ces opérations intellectuelles pour en proposer des modéles en

enseignement de 1’histoire.
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2.1.2 Modé¢les et composantes de la pensée historienne
Comme nous ’avons vu, la PH requiert 1’utilisation d’'une méthode d’analyse critique a partir de
documents sélectionnés et disponibles afin de communiquer le savoir construit a I’aide d’un lan-
gage propre a la discipline (Boutonnet, 2013). Depuis la deuxiéme moitié¢ du 20¢ siecle, plusieurs
chercheurs se préoccupent de 1’apprentissage de la PH en classe d’histoire. Ces recherches sur la

PH ont produit des cadres de références diversifiés (Moreau, 2012).

Sans aspirer a I’exhaustivité, nous choisissons d’évoquer les modeles et composantes de la PH qui,
selon nous, font le plus souvent office de référence dans la documentation scientifique nord-amé-
ricaine. La présentation de ces différents modeles nous offre 1’occasion de mieux cerner le role
attribué au développement de la PH pour I’enseignement de I’histoire. Par la suite, nous identifions

les modgeles privilégiés pour 1’analyse du patrimoine dans le cadre du cours-voyage.
L’approche britannique

Les premiers travaux sur les modalités et le développement de la PH apparaissent en Grande-Bre-
tagne dans les années 1970, grace a la mise en place d’un nouveau paradigme d’enseignement de
I’histoire. L’apprentissage d’un contenu sous la forme chronologique est remplacé par I’apprentis-
sage des concepts de changement et continuité, de causes et d’empathie historique (le projet History

13-16 initié en 1972).

Les travaux de Shemilt (1983) permettent d’établir des stades de progression des idées des éleves
en rapport a la discipline historique. Ces stades influencent la compréhension de la nature de I’his-
toire. Par exemple, les deux premiers stades correspondent a une vision déterministe de I’histoire,
considérant 1’histoire comme un récit déja écrit qui ne peut se transformer. Le troisiéme stade pré-
sente une compré¢hension du produit de 1’histoire comme une suite de récits d’évenements uniques
qui se succedent. Et finalement, le quatriéme stade est caractérisé par I’importance accordée au

contexte des événements et aux concepts de cause et de conséquence.

Au début des années 1990, le projet CHATA (Concepts of history and teaching approaches) voit
le jour. Le directeur de ce projet, Peter Lee, cherche a comprendre les idées d’¢éleéves du primaire
et du secondaire (7-14 ans) au sujet de I’histoire et la compréhension des concepts disciplinaires
de preuve, de causalité et d’explication (Lee, 2005). Les travaux de Lee (2005) participent alors a

I’enrichissement du modele de progression des idées pour définir des concepts procéduraux, ou
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disciplinaires (Moreau, 2016), qui influencent le rapport aux savoirs des ¢éléves ainsi que leur re-

présentation des sources historiques.

Lee (2005) identifie des concepts disciplinaires, tels que témoignage, source, cause, empathie,
changement et temps, que les éléves doivent maitriser afin de favoriser 1’apprentissage de la PH et
ainsi se familiariser avec ce mode de pensée. La maitrise de ces concepts n’est pas linéaire. Elle se
fait au rythme de 1’¢leve (Lee, 2005). De plus, dans ce modéle, les concepts substantifs, c’est-a-
dire les connaissances construites par les historiens, comme les concepts de féodalité ou de démo-
cratie, interagissent avec les savoirs que construisent les éléves. Pour permettre 1’apprentissage de
ce mode de pensée, les éléves doivent prendre conscience du cadre de référence dans lequel s’ins-

crit la pratique de I’histoire.
L’approche nord-américaine

Dans les années 1980, de nouvelles théories sur la cognition se développent aux Etats-Unis. Les
travaux sur I’apprentissage de I’histoire s’orientent davantage vers la compréhension des taches

exécutées lorsqu’il est question d’analyser des sources primaires et secondaires (Levstik, 2011).

Wineburg (1991, 2001) cherche a mettre de I’avant les opérations intellectuelles, appelées euris-
tiques, mobilisées par des historiens et des éléves du secondaire, lorsqu’ils doivent analyser des
sources textuelles pour construire un récit. Indépendamment du niveau d’expertise, Wineburg iden-
tifie et définit quatre euristiques : 1’indexation de la source (sourcing) ; la contextualisation ; la
corroboration et la lecture en profondeur. Ces euristiques permettent 8 Wineburg de définir les axes

d’une méthode critique employée pour I’interprétation de sources, surtout écrites (tableau 2.1).

Tableau 2.1 — Euristiques associées a la pensée historienne (Wineburg, 1991, 2001)

Euristiques Description

Indexation de la | Interpréter une trace du passé en identifiant I’auteur et la nature de la source pour

de confiance a lui accorder. Aller a la source pour établir des faits. Questionne-
ment :

* Qui est I’auteur du document ?

* Quelle est la perspective de 1’auteur ?

* Pourquoi ce document a-t-il été réalisé ?

* Quand a-t-il été réalisé ?

« A quel endroit le document a-t-il été produit ?

» Cette source est-elle fiable ? Pourquoi ? Selon quels criteres ?

source prendre conscience de la perspective de I’auteur, ses valeurs, ses biais et le niveau
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Corroboration

Action de comparer un document avec d’autres pour évaluer la valeur du docu-
ment, les ajouts ou omissions au sujet d’informations précises. Questionnement :
* Que disent les autres documents consultés ?

* Les documents consultés présentent-ils des points similaires ? Divergents ?
Pourquoi est-ce le cas ?

* Quel document pourrions-nous consulter pour corroborer les informations ?

* Quels sont les documents les plus fiables parmi ceux consultés ?

Contextualisa-
tion

Action de situer un document dans son contexte spatial (ou ?) et temporel
(quand ?) de réalisation, en plus de déterminer les causes (pourquoi ?) et les con-
séquences qui y sont associées. Cette euristique oblige la prise en compte des
connaissances dont on dispose pour permettre de résoudre une problématique de
départ. Questionnement :

* Quels sont les ¢léments du contexte politique, économique et social dans lequel
le document a été produit ?

* Comment les circonstances entourant la création du document peuvent-elles in-
fluencer son contenu ?

Lecture en pro-
fondeur

Action de produire des inférences a partir des informations percues lors de la lec-
ture d’une source primaire. Cette euristique se caractérise par la capacité d’inter-
roger I’ensemble d’un texte en accordant une attention au sens des mots. Ques-
tionnement :

* Quel est le propos de I’auteur ? Que déclare-t-il ou revendique-t-il ?

 Sur quelle preuve s’appuie I’auteur dans son propos/message ?

* Quels mots, phrases, images ou symboles utilise 1’auteur pour convaincre son
destinataire ?

» Comment les mots utilisés nous permettent-ils de comprendre la perspective de
I’auteur ?

A la suite de Wineburg (1991), des chercheurs tentent de développer ces euristiques a partir des

documents écrits pour amener les éléves a penser historiquement (Nokes et coll., 2007 ; Reisman,

2012 ; Reisman et Wineburg, 2008). Leurs recherches menées en classe montrent que les éleves

maitrisent mieux I’euristique de I’indexation de la source comparativement a la corroboration et la

mise en contexte (Nokes et coll., 2007 ; Reisman, 2012). Quant aux euristiques de corroboration et

de contextualisation, Reisman (2012) signale que les éleves les mobilisent plus difficilement

lorsqu’ils s’exercent a penser historiquement a partir de documents écrits.

Au Canada, Seixas (1996), Seixas et Peck (2004) et Seixas et Morton (2013) identifient des con-

cepts cognitifs structurels de la PH pour aider les éléves a comprendre, d’abord, comment les
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historiens (re)construisent le passé¢ avec les documents dont il dispose. L’emploi du terme « con-
cept » differe de I’usage habituel puisqu’il est accompagné par un verbe d’action (tableau 2.2). Ces
concepts possédent des particularités et sont considérés comme des stratégies utilisées par les his-

toriens en réponse a des questions qu’ils se posent lorsqu’ils tentent de construire un récit du passé.

Pour Seixas et Morton (2013), ’enseignement de ces concepts de second ordre est au cceur des
apprentissages en classe d’histoire. Ainsi, ils suggerent d’amener les éléves a imiter les opérations
mentales préconisées par les historiens a 1’aide d’un processus d’enquéte sous forme de questions

ou de problémes a résoudre.

Tableau 2.2 — Six concepts de la pensée historienne (Seixas et Morton, 2013)

Concepts

Questions d’enquéte suscitant la réflexion des éléves au sujet
du travail historien

Etablir la pertinence historique

Comment décider ce qu’il est important de savoir sur le passé ?

Trouver des éléments de preuve en
ayant recours a des sources primaires

Comment a-t-on appris ce que 1’on sait du passé ?

Définir la continuité et le changement

Comment donner un sens aux courants complexes de 1’histoire ?

Analyser les causes et les consé-
quences

Pourquoi un événement se produit-il et quelles en sont les consé-
quences ?

Adopter une perspective historique

Comment peut-on mieux comprendre les gens qui ont vécu dans le
passé ?

Comprendre la dimension éthique des
interprétations historiques

Comment I’histoire peut-elle nous aider a vivre notre présent ?

Au Québec, c’est a partir des travaux de Laville (1979) que Martineau (1999) propose une défini-
tion opérationnelle de la PH pouvant favoriser son enseignement en classe. Cette définition s’ap-
puie sur trois composantes. La premicre est celle d’un langage propre a la discipline servant a se
préparer a la complexité de la mati¢re a penser. Par exemple, les ¢éléves doivent connaitre le sens
et la nature des concepts substantifs spécifiques a la science historique. A ce titre, Dagenais et
Laville (2007) ajoutent que I’histoire doit étre pergue comme étant composée de faits, de concepts

et de théories.

La deuxiéme composante, fruit de I’épistémologie de la science historique, est celle de ’attitude
historienne. Les éléves doivent voir 1’histoire comme une construction de I’historien, ce dernier

devant faire preuve d’esprit critique pour interroger, interpréter et expliquer le produit de ’histoire.
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Finalement, la troisieme composante est celle de I’exercice de la méthode historienne. Cette mé-
thode proceéde de I’attitude historienne puisque faire de 1’histoire implique un ensemble d’opéra-
tions intellectuelles associées a une méthode. Dans ce cas, I’enseignant doit d’abord encourager les
¢leves a étre curieux intellectuellement et a s’interroger sur les réalités sociales. Pour mieux saisir
la complexité de ces réalités, il faut montrer la pertinence de poser un probléme, de formuler une
hypothése, de recueillir et de traiter les données de facon critique avec la perspective de temps et
de durée, pour enfin proposer une conclusion. Pour Martineau (1999, p. 326-327),

[...] plus la pratique tend vers les indicateurs du modéle proposé, c’est-a-dire plus elle est

«axée sur la discipline historique », « centrée sur 1’apprentissage » et stratégique, plus on

constate chez les éleves qui en bénéficient des manifestations d’une compétence a penser
historiquement.

Cependant, Moreau (2016) montre que ces modeles reliés a la PH ne font pas ’'unanimité. Pour
engager les éléves dans un processus d’apprentissage en histoire, certains auteurs font plutot réfé-

rence au concept de raisonnement historique (Van Drie et Van Boxtel, 2008).

Van Drie et Van Boxtel (2008) abordent la construction des savoirs disciplinaires en histoire dans
une perspective socioculturelle. A partir de 1’analyse de travaux et de discussions auprés d’éléves,
ces chercheurs établissent la structure d’un cadre de référence pour favoriser I’apprentissage et
I’enseignement de I’histoire. Ce cadre s’articule autour de six composantes en rapport avec les

activités réalisées a I’écrit et a I’oral par les éléves.

Pour faire preuve d’un raisonnement historique, les éléves doivent poser des questions en fonction
d’un objet d’étude spécifique, utiliser des sources, les contextualiser, argumenter I’analyse a partir
des sources, faire usage de concepts substantifs et de concepts disciplinaires pour décrire, comparer

et expliquer.

En résumé, bien que la PH soit définie sous différents modeles, elle est considérée comme un outil
cognitif pour I’apprentissage de I’histoire. La majorité de ces modeles et composantes de la PH
font référence de fagon explicite au processus qu’engagent les historiens et des éléves avec des
sources textuelles. Toutefois, les travaux de Baron (2010) remettent en question les opérations in-

tellectuelles employées par les historiens pour 1’analyse historienne d’un édifice historique.
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Approche pour ’analyse d’un édifice historique

Baron (2010) choisit de mettre en lumiere les processus d’interprétation qui s’operent lorsque des
historiens se livrent a 1’analyse et la résolution de probléme concernant un édifice historique. En
reconnaissant les limites des catégories d’observation des euristiques de Wineburg (1991, 2001),
elle établit cinq euristiques mobilisées par des experts lors d’une visite de la Old North Church de
Boston (tableau 2.3). Par ses travaux, Baron propose un nouveau modele de la PH, le Historical

Thinking Framework for Buildings (HTFB).

Tableau 2.3 — Euristiques mobilisées sur un lieu d’histoire public (Baron, 2010)

Modéle de Wineburg (1991, 2001) Modéle proposé par Baron (2010)
Sourcing [indexation de la source] Origination [origine]
Corroboration Intertectonality [comparaison]
Contextualisation Stratification [stratification]

Supposition [imagination historienne]

Empathic Insight [empathie]

Par exemple, I’euristique de 1’indexation de la source de Wineburg (1991) devient 1’Origination.
Ici, les historiens de 1’étude de Baron (2010) établissent d’abord les circonstances des origines de
I’édifice. Les questions posées par les historiens cherchent a discerner le contexte géographique,

économique, social et religieux du site a I’époque de sa construction.

Quant a I’euristique de la corroboration de Wineburg (1991), Baron (2010) la remplace par le con-
cept d’Intertectonality, ou de comparaison des caractéristiques architecturales. Celui-ci représente
I’action de situer 1’édifice observé dans un champ d’édifices similaires. Cette habileté¢ dépend, se-
lon Baron, de la mémoire visuelle des experts et de leurs connaissances des éléments fonctionnels
d’une communauté a une époque donnée (cérémonies religieuses, richesse d’une communautg, ap-

titudes des constructeurs, etc.).

Pour sa part, I’euristique de la contextualisation de Wineburg laisse place a celle de la Stratifica-
tion. L’action de situer un document dans son contexte spatial (le « ou ? ») semble évidente avec le

site historique, mais ’aspect temporel s’avere plus complexe (le «quand? »). En effet, les
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historiens cherchent des preuves de I’occupation du batiment dans le temps en observant les

couches historiques de I’édifice et ce qu’elles révelent sur son histoire.

Baron en vient a la conclusion qu’au lieu de dater les ¢léments qu’ils voient, les historiens se « dé-
placent » entre les périodes historiques. C’est a partir de cette euristique que des différences émer-
gent entre les niveaux d’expérience et de connaissances de chacun des historiens (Baron, 2010).
Une des limites observées par Baron réside dans la capacité des historiens a faire des inférences

avec leurs connaissances.

Au fil de I’analyse, certains historiens poursuivent leur interprétation du site, permettant ainsi a
Baron d’ajouter une quatriéme étape au processus d’analyse. Baron observe qu’en I’absence d’élé-
ments de réponse a leurs questions, ces experts vont au-dela de leur savoir de base et proposent des

hypotheses puisées @ méme leur imagination historienne (Collingwood, 1946/1993).

La notion d’imagination peut porter a confusion, si nous lui associons la création d’une pure fiction.
Baron emploie plutdt le concept de Supposition emprunté a Lee (1984) et elle le définit comme
étant une stratégie de résolution de probléme a partir de laquelle la source sert de racine pour ima-
giner un passé plausible a partir de preuves observées. Toutefois, pour que cette euristique devienne
une composante de la PH, Baron (2012) spécifie qu’elle doit satisfaire un certain nombre de cri-
teres, dont I’action de considérer les agents historiques spécifiques a I’époque étudiée et celui d’en-
raciner toute la démarche d’analyse dans un savoir de base reconnu (Deluermoz et Singaravélou,

2016).

En dernier lieu, Baron a pu observer une cinquiéme euristique qui consiste a faire preuve d’empa-
thie historienne. Elle définit cette action par la notion d’Empathic Insight. L’empathie historienne
s’observe a ’intérieur de circonstances historiques précises et elle dépend, encore une fois, des
savoirs de base possédés par les experts ainsi que leur habileté a discerner les ¢léments du site grace

aux précédentes euristiques.

Enfin, le cadre d’analyse des édifices historiques que propose Baron (2012) permet de considérer
les batiments comme des évidences des couches du passé (Meunier, 2018). Ces couches historiques
sont la manifestation physique d’une série de choix pris par des agents historiques, de leur cons-
truction d’origine a aujourd’hui (Baron, 2012 ; Baron, Dobbs et Martin-Alvarez, 2018). Si les
textes et les édifices historiques ne s’appréhendent pas de la méme fagon, il en va de méme pour

les artéfacts (Allard et Meunier, 1999).
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Approche pour I’analyse d’un artéfact

En I’absence d’un modéle de la PH associé a la lecture des artéfacts, nous devons nous tourner vers
les études muséales pour guider 1’analyse de ces traces matérielles. Des recherches menées au Qué-
bec dans les années 1990 laissent croire que les facons d’aborder les artéfacts sont multiples et
variées chez les éléves (Allard et Meunier, 1999). Hooper-Greenhill (2000) arrive a la méme con-

clusion.

Ce constat est dil a la nature polysémique de ces traces du passé et du processus d’interprétation de
celles-ci qui se construit a partir des perceptions et connaissances variées de chacun (Hooper-
Greenbhill, 2000). De plus, les artéfacts ont la capacité de supporter plusieurs significations qui, par

leur interprétation, peuvent étre observées a travers différentes perspectives (Pomian, 2014).

Dans un chapitre dédi¢ a I’apprentissage dans les musées et galeries d’art, Hooper-Greenhill (1991)
réitere le fait que tous les artéfacts présents dans les musées ont des histoires complexes liées aux
passages du temps (dommages, réparations et déplacements de leur lieu d’origine). Par la suite,
elle souligne que les artéfacts sont le produit de leur espace spatiotemporel et que I’étude de leur
aspect physique (matériaux, forme) nous renseigne sur les techniques et les technologies em-

ployées.

Pomian (2014) ajoute que la présence de signes ou de symboles, qu’il qualifie de « sémiophores »,
en détermine leur fonction. Une étude sur les origines de ces artéfacts favorise ensuite la réflexion

sur leur usage dans leur environnement actuel (Baron, Dobbs et Martinez-Alvarez, 2018).

Cette nature polysémique des artéfacts rend leur interprétation ambigiie puisque celle-ci varie selon
I’endroit, 1I’époque, les connaissances antérieures d une ou de périodes historiques, les opinions et
le degré de savoir que posseéde celle ou celui qui interpréte (Hooper-Greenhill, 1991, 2000). Le
modele d’analyse proposé par Hooper-Greenhill (1991) combine les multiples caractéristiques de

I’artéfact pour une exploration en profondeur (figure 2.2).
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Figure 2.2 — Mod¢le d’analyse d’un artéfact (Hooper-Greenhill, 1991)

Signification
- A Dorigine ?
- Aujourd’hui ?
- Pour moi ?
- Dans d’autres cultures ?
- Pour une nation ?
- Pour le propriétaire ?
- Pour celui qui I’a fait ?

Production
-0u?
- Pourquoi ?
- Comment ?
- Quand ?
- Par qui ?
- Pour qui ?

Design
- Des décorations ?
- Le cofit ?
- Style ?
- Fonction ?
- Types de matériaux ?

Tout comme les modeles de la PH, celui proposé par Hooper-Greenhill (1991) sert a guider 1’ana-
lyse par une série de questions que peut se poser 1’expert. L’analyse permet de construire des hy-

pothéses en appuyant ses positions sur des éléments de preuve se trouvant sur I’objet et en réalisant

des inférences a partir de connaissances de base.

Puisque des représentations iconographiques se trouvent parfois sur les artéfacts, nous devons aussi
mettre 1’accent sur le role prépondérant d’une démarche encourageant I’alphabétisation visuelle

des ¢éléves (Jadoulle, 2015). A notre connaissance, la grille de lecture des documents iconogra-

Fonction Matériau
- Sert a quoi ? - Naturel ? Fait & main ?
- Quand ? - Lequel ou lesquels ?
- Pourquoi ? - Pourquoi ?
- Par qui ? - Provient de quel endroit ?
- Pour qui ? - Pourquoi pas d’autres
matériaux ?
Associations
Artéfact - Avecssoi ?
- Avec différentes cultures ?
- Avec le public ?
- A travers le temps ?

Autre information
- Livres ?
- Dessins ?
- Photos ?
- Autres objets ?
- Jeux vidéos/films ?
- Documents muséaux ?
- Sites/édifices
- Des personnes ?

phiques proposée par Larouche (2014) est celle qui répond le plus aux dimensions de la PH.

S’inspirant d’abord d’une grille d’analyse des artéfacts produite par le Musée McCord en 2003,

Larouche (2014) réalise un modé¢le de nature multidisciplinaire a partir de concepts et de critéres

d’observation particuliers a la didactique, I’histoire de I’art et la sémiologie.
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La structure de cette grille en quatre étapes met en lumiere la valeur documentaire de chaque ceuvre
observée et décortiquée. Cette grille emprunte a la démarche historienne, entre autres, des éléments
de la critique externe et interne d’une trace du passé. La série de questions proposées par la grille
cible davantage la réflexion que la collecte de réponses. Les différentes étapes d’analyse que pro-

pose Larouche offrent la possibilité de s’adapter aux différents corpus soumis ou observés.

En sachant qu’il est possible de rencontrer des sources matérielles marquées (figures, inscriptions)
et non marquées pour I’interprétation d’artéfacts, cette grille constitue un outil d’analyse plus ex-
haustif que celle proposée dans le programme d’histoire du Québec et du Canada, pour 1’explora-
tion des composantes de 1’euristique de la contextualisation. Les sources ne disent pas tout. Pour

répondre aux interrogations, les ¢léves doivent entamer une enquéte aupres d’autres sources.

Ainsi, encourager la rencontre ou le dialogue avec les sources matérielles, c’est placer les éleves
dans une posture qui leur permet de réfléchir sur la complexité du passé (Larouche, 2011). Cette
complexité ouvre la porte aux multiples interrogations, en plus de donner une certaine liberté a

ceux et celles qui I’interprétent (Létourneau, 2010).

Barton (2005) mentionne qu’aborder I’histoire a partir de sources matérielles « originales » peut
servir quatre fonctions dans 1’enseignement de I’histoire : motiver les éléves a s’engager dans une
enquéte historique en piquant leur curiosité ; fournir de I’information historique que les éléves de-
vront problématiser, repérer, comprendre et mettre a I’épreuve (pour tester leur hypothese) lors
d’une enquéte en profondeur ; transmettre des informations a propos du passé en cherchant eux-
mémes des réponses a leurs questions ; et donner un apergu des expériences et de ce que pouvaient

penser les gens du passé en construisant une compréhension plus complexe et nuancée du passé.

En somme, des modeles de la PH évoqués précédemment ou celui concernant les artéfacts et les
représentations iconographiques, nous observons I’importance accordée aux opérations de pensée
qui consiste a « faire parler » les documents historiques. Les recherches théoriques et empiriques
sur la PH sont en adéquation avec les fondements de la discipline historique. L’histoire en tant que
discipline scolaire porte aussi les marques de ces fondements disciplinaires et des recherches sur

la PH dans ses programmes de formation.
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2.1.3 Liens avec les programmes d’histoire au Québec

En parcourant les programmes d’Histoire et Education a la citoyenneté au Québec, I’exercice de la
méthode historienne et I’adoption d’une perspective historienne représentent des compétences a
développer en classe d’histoire. Nous décrivons ici I’apport des fondements de la science historique

et des recherches sur la PH dans les objectifs poursuivis par I’histoire scolaire.

Au premier cycle, il est question de développer les trois compétences disciplinaires suivantes :
interroger des réalités sociales dans une perspective historique (CD1) ; interpréter des réalités
sociales a l’aide de la méthode historienne (CD2) ; et consolider [’exercice de sa citoyenneté a
["aide de [’histoire (CD3). Ces compétences, leurs composantes et sous-composantes respectives

montrent les liens qui unissent la PH et la nature de la connaissance historique.

Dans ces libellés de compétences, les notions de perspective et de démarche historiennes servent
d’outils de réflexion menant a I’appropriation d’un mode de pensée propre a la discipline. Ils ap-

paraissent ainsi nécessaires pour saisir la complexité des évenements ou phénomenes a 1’étude.

Dans la premicre compétence ciblée, les éleves s’interrogent sur les réalités sociales a 1’étude.
L’action d’interroger s’articule autour de trois axes : (1) se tourner vers les faits du passé en se
questionnant sur leur origine, leur contexte et les croyances de 1’époque ; (2) considérer les faits
sous I’angle de la durée en observant des traces visibles de ces faits dans le présent ; et (3) envisager
les faits dans leur complexité en se préoccupant d’avoir une vision globale des faits étudiés (Qué-

bec, 2006, p. 344-345).

Pour les auteurs des curriculums (Québec, 2006 ; Québec, 2017), I’interrogation des faits en his-
toire est systématique et la perspective historienne permet de voir ces faits sous 1’angle de la durée,
des changements et des continuités. Interroger des faits dans une perspective s’apparente a la phase

de problématisation et donc en lien avec les fondements de la discipline historique.

Pour trouver des réponses aux interrogations soulevées, il faut conduire une enquéte pour aller y
puiser des indices. L’exercice de la démarche historienne est I’outil privilégié pour enquéter. Celle-
ci s’organise autour de trois axes : (1) établir des faits en se documentant, en sélectionnant et en
organisant des informations a partir de documents, dont les sources primaires ; (2) expliquer des

faits en liant certains aspects identifiés du contexte historique ; et (3) relativiser son interprétation
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« en prenant une certaine distance a 1’égard de ses propres croyances et opinions » (Québec, 2006,

p. 346-347).

La mise en ceuvre de cette démarche historienne fait référence a la manic¢re dont les historiens
construisent des connaissances historiques, ce que Laville (1984) décrit comme I’histoire-méthode.
Cette méthode d’analyse critique s’effectue a I’intérieur d’un travail d’enquéte qui nécessite de

confronter les éléves a I’analyse critique de documents (Martel, 2018).

En somme, les fondements de la discipline historique et les études sur la PH ont une incidence sur
les programmes du domaine de I'univers social. De ce fait, la conception de la discipline scolaire
répond au besoin d’outiller les éléves pour les amener a acquérir des connaissances, a développer
des habiletés intellectuelles lies a 1’étude de I'histoire et a développer des aptitudes critiques et

délibératives favorables a la participation sociale (Québec, 2017).

2.2 Mobilisation de I’euristique de la contextualisation

L’habileté a contextualiser se retrouve a I'intérieur des modeles de la PH déja présentés. Nous
rappelons que I’euristique de la contextualisation se définit comme I’habileté de situer un phéno-
mene et les actions individuelles dans leur espace spatiotemporel afin de donner un sens a ces
phénomeénes et actions (Wineburg, 1991). Chez Wineburg (1991, 2001) et Baron (2012), les histo-
riens mobilisent cette euristique lorsqu’ils placent concrétement une source étudiée dans son con-
texte spatiotemporel de production. Pour Van Drie et Van Boxtel (2008), la contextualisation est

liée a I’argumentation et 1’utilisation des sources par les éléves dans une tache a 1’écrit ou a 1’oral.

Puisque nous souhaitons observer la capacité des ¢léves a mobiliser cette composante clé de la PH
dans le cadre d’un cours-voyage, nous exposons les difficultés rencontrées par les éleves lors de sa
mobilisation en classe d’histoire, puis les modalités a prioriser pour soutenir le développement de

la PH dans I’¢élaboration de situations d’enseignement-apprentissage.

2.2.1 Mobilisation chez les éléves

Comme mentionné dans la problématique, plusieurs auteurs s’accordent sur le fait que cette euris-
tique est une composante clé de la PH. Toutefois, les ¢éléves la mobilisent peu lorsqu’ils lisent des
sources textuelles en classe d’histoire (Nokes et coll., 2007 ; Reisman, 2012 ; Wineburg, 2001). A

notre connaissance, peu d’études s’intéressent de fagcon spécifique a I’apprentissage de cette
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euristique par les éléves. Nous présentons ces études pour identifier les obstacles associés a cette

faible mobilisation de 1’euristique de la contextualisation.

Quelques ¢études font état de la difficulté a contextualiser des sources en histoire (Huijgen et coll.,
2014 ; Reisman, 2012 ; Wineburg, 2001). Cependant, on s’explique mal les raisons a 1’origine de
ces difficultés (Nokes et coll., 2007). Dans la majorité¢ de ces études, les taches demandées aux
¢léves consistent a lire, décrire et comparer des sources textuelles afin de répondre aux questions

posées par les enseignants.

De son coté, Wineburg (1991, 2001) souligne que les ¢léves s’engagent peu dans la lecture critique
des documents historiques. Au contraire des historiens, qui voient plutdt les sources textuelles
comme des sources partielles et partiales, les €éleves cherchent la bonne réponse sans essayer de
comprendre un événement a partir de ces sources, sans se demander ce qu’ils peuvent en tirer

comme ¢lément de réponse et quelles en sont les limites.

Dans leur étude, Hartmann et Hasselhorn (2008) ont tenté de mesurer [’habileté a contextualiser
des décisions d’agents historiques chez 170 ¢léves de trois écoles secondaires allemandes. En leur
soumettant une série de sources textuelles d’époque, la plupart des éléves expliquent difficilement
pourquoi des Allemands votent pour le Parti nazi d’ Adolf Hitler dans les années 1930. L’explica-
tion se trouve peut-étre dans les propos de Seixas et Peck (2004). Ceux-ci mentionnent que les
¢leves sont plus enclins a projeter des valeurs contemporaines sur des réalités du passé. Tenter de
comprendre un phénoméne ou un événement historique a partir des croyances et des valeurs ac-

tuelles crée des distorsions pour contextualiser les décisions d’acteurs historiques.

Cependant, il semble difficile de généraliser cet obstacle de I’anachronisme. Par exemple, certaines
¢tudes montrent que, dés la fin du primaire, les éléves sont en mesure de surmonter certaines ten-
dances a I’anachronisme (Barton, 1997 ; VanSledright, 2002). De plus, les travaux de Lee, Dick-
inson et Ashby (1997) soutiennent 1’idée que certains éléves agés de 11 a 14 ans font la distinction
entre ce qu’ils connaissent au moment de 1’étude de ce que connaissaient les acteurs historiques a
I’époque étudiée.

A la suite d’entrevues réalisées auprés de 150 éléves du primaire jusqu’a I’université au sujet de la
notion du supplice au Moyen Age, Berti, Baldin et Toneatti (2009) concluent que presque tous les
¢leves comprennent que le supplice est li¢ aux croyances religieuses différentes de celles d’au-

jourd’hui.
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Il se dégage de ces études I’image que des éléves du secondaire peuvent bien posséder un fort
bagage de connaissances déclaratives historiques, mais avoir une faible idée sur la maniére dont se
construit le savoir en histoire. Comme le décrivent Maggioni, Alexander et VanSledright (2004),
les éléves arrivent en classe avec des croyances épistémologiques qui peuvent parfois faire obstacle

aux apprentissages.

Pour Giordan et De Vecchi (1987) I’obstacle épistémologique est une connaissance, un savoir ou
une conception qui procure des réponses adaptées a un contexte familier et avec lequel il faut
rompre. Pour Bachelard (1938/1999), il faut chercher a écarter ou a détruire cette conception pour

contribuer a la formation intellectuelle de I’apprenant.

Hors de ce contexte, cette connaissance engendre des erreurs, des réponses fausses ou des contra-
dictions. Giordan et De Vecchi (1987) proposent de faire émerger en classe les conceptions des
¢éleves. Ils encouragent ensuite 1’enseignant a animer une discussion de groupe pour amener les
¢éleves a expliciter leur pensée. Grace aux échanges, les points de vue pourront ainsi s’enrichir et
évoluer. Nous devons étre conscient que les conceptions possédent une logique et des systémes de
significations propres lui permettant de résister a une argumentation élaborée. D’ailleurs, Dalon-
geville (2001) a bien montré le role central des représentations dans son analyse de I’image du

Barbare chez les éléves et les enseignants.

Enfin, les difficultés éprouvées dans la mobilisation de I’euristique de la contextualisation sont
peut-étre le résultat d’un enseignement qui s’appuie sur la mémorisation d’événements (Wineburg,
1991), laissant peu de place aux éleéves pour apprendre a contextualiser en classe d’histoire

(Huijgen et coll., 2018).

En somme, les études traitant de la mobilisation de ’euristique de la contextualisation s’articulent
autour de 1’analyse de sources textuelles. Ainsi, mobiliser cette euristique implique 1’engagement
actif des éléves dans un processus d’analyse de documents (Lévesque, 2008 ; Reisman et Wine-
burg, 2008 ; Seixas et Morton, 2013 ; Van Drie et Van Boxtel, 2008). Il revient donc aux ensei-

gnants d’engager les ¢éléves dans ce role de médiateur.

2.2.2 Role des enseignants

Si les enseignants jouent un role clé dans I’enseignement de 1’euristique de la contextualisation

(Lévesque, 2008 ; Reisman et Wineburg, 2008), que doivent-ils faire pour la promouvoir en
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contexte d’enseignement ? Nous décrivons les pistes de réponse qu’offrent certaines études théo-

riques et empiriques.

Dans un article traitant de 1’enseignement de cette euristique, Reisman et Wineburg (2008) con-
seillent trois activités aux enseignants pour aider les ¢éléves a contextualiser un document histo-
rique : (1) fournir aux éléves un bagage de connaissances historiques suffisant pour leur permettre
de faire des inférences ; (2) préparer une série de questions pour guider le regard et la réflexion des
¢leves lorsqu’ils analysent des documents ; (3) pratiquer le modelage de 1’habileté de contextuali-

sation en présentant sa démarche d’analyse a voix haute.

Pour Reisman et Wineburg (2008), la combinaison de ces stratégies pédagogiques peut avoir une
incidence sur I’appropriation de cette euristique par les éléves. Or, en I’absence d’étude empirique,
il est impossible de cerner les stratégies employées par les éléves lorsqu’un enseignant combine
ces activités pédagogiques. Dans ce cas, les stratégies proposées par Reisman et Wineburg (2008)
soulévent des questions sur le sens des apprentissages associés a la contextualisation. Faut-il dé-
couper en mouvements simples tous les moments de I’analyse du contexte d’un document ou les

décrire aux éléves avant que ceux-ci apprennent a les appliquer dans une tache ?

Chez Dewey (1938/2006), I’enquéte vient avant la legon. Pour plusieurs didacticiens, dont Dalon-
geville (2001), I’apprentissage prend racine dans le processus de I’enquéte. Il doit donc y avoir
maticre a s’interroger. Les éléves doivent étre engagés dans une situation pédagogique de recherche
et celle-ci doit alimenter I’interrogation et le désir de s’enquérir des éléments du contexte pour bien
poser le probleme. Cette stratégie souléve aussi des questions auxquelles nous devons réfléchir
dans la conception d’une situation d’apprentissage. Quand et comment ameéne-t-on les éléves a se
poser des questions, a vouloir problématiser et a ressentir le besoin de connaitre le contexte pour,

entre autres, bien poser le probleme ? Et jusqu’ou recule-t-on dans la contextualisation ?

A notre avis, les stratégies d’enseignement-apprentissage proposées par Reisman et Wineburg
(2008) et Dalongeville (2001) sont compatibles puisqu’elles doivent étre pensées pour outiller les
¢léves a mobiliser le questionnement dans une tache complexe en histoire. Reisman (2012) sou-
ligne que la mobilisation de I’euristique de la contextualisation requiert I’analyse de plusieurs do-
cuments, obligeant les éléves a faire des liens avec leurs connaissances antérieures. La lecture et

I’analyse d’un seul document historique n’engagent pas les ¢éléves a mobiliser cette euristique
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(Reisman, 2012). Dans la pratique, les enseignants promeuvent-ils cette euristique en classe d’his-

toire ?

Les didacticiens Huijgen, Van De Grift, Van Boxtel et Holthuis (2017, 2018) ont congu et testé¢ un
instrument d’observation permettant de mesurer la compétence des enseignants a promouvoir I’ha-
bileté des €léves a contextualiser en classe d’histoire (le Framework for Analysing the Teaching

for Historical Contextualisation ou FAT-HC).

L’étude de Huijgen et ses collaborateurs (2018) porte sur I’observation des pratiques de huit ensei-
gnants d’histoire du secondaire aux Pays-Bas et leur habileté a contextualiser les phénomenes, les
actions ou les événements historiques présentés lors de deux lecons sur des contenus historiques.
Les auteurs de cette recherche ont filmé deux legons pour chacun des enseignants. Par la suite, ils
ont appliqué les éléments d’une grille d’observation qui comprend 40 items regroupés en 8 caté-

gories.

Ces catégories sont basées sur des stratégies d’enseignement similaires aux travaux de Reisman et
Wineburg (2008). Pour I’enseignant, il s’agit d’étre en mesure de (1) reconstruire de fagon adéquate
un contexte historique ; (2) valoriser I’empathie historique ; (3) faire usage du contexte historique
pour expliquer les événements étudiés ; (4) sensibiliser aux conséquences d’une perspective orien-
tée du présent lors de I’étude du passé (Huijgen et coll., 2017), ¢’est-a-dire de faire 1’analyse d’une

réalité sociale du passé par le prisme unique des valeurs et des croyances actuelles.

L’¢étude de Huijgen et ses collaborateurs (2018) montre que les enseignants observés explicitent
peu leur facon de contextualiser et promeuvent rarement cette euristique pour comprendre un phé-
nomene ou un éveénement historique. Toutefois, au-dela des limites de cette étude (observation de
seulement deux séances d’enseignement, aucune donnée sur le rapport entre le contenu enseigné
et I'importance accordée a la contextualisation), nous portons notre attention sur les items énoncés

par les chercheurs.

L’avantage de ce cadre de référence employé par les auteurs est de deux ordres. D’abord, les énon-
cés opérationnalisent les actions attendues des enseignants. Cela s’aveére utile pour centrer les pra-
tiques enseignantes sur la démonstration et I’engagement a la contextualisation en classe. Ensuite,
les énoncés opérationnalisent les comportements attendus des éleves lorsque ceux-ci s’engagent

dans une tache nécessitant la mobilisation de 1’euristique de la contextualisation (tableau 2.4).
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Tableau 2.4 — Contextualisation et comportements attendus des éléves

Comportements observables

L’éleve...

Identifie des indicateurs de temps d’un phénoméne

Identifie la durée d’un phénomeéne

Identifie des indicateurs géographiques/spatiaux d’un phénomene dans le temps

Nomme des caractéristiques du contexte politique d’un phénomene dans le temps

Nomme des caractéristiques du contexte économique d’un phénomeéne dans le temps

Nomme des caractéristiques du contexte socioculturel d’un phénomeéne dans le temps

Reléve le changement ou la continuité d’un phénomene

Compare le phénomene avec d’autres époques

Compare le phénoméne avec d’autres endroits

Place le phénomene dans son processus de création a long terme

Dresse les contours du phénomene a partir de plusieurs perspectives

Ces énoncés apparaissent utiles pour cerner I’habileté des éléves a mobiliser les actions de 1’euris-
tique de la contextualisation lorsqu’ils ont recours a des sources historiques. L’atteinte des com-
portements attendus s’évalue selon quatre niveaux : (1) faible ; (2) plus faible que fort ; (3) plus
fort que faible ; (4) fort. Cet instrument d’observation s’apparente a la grille de codage élaborée

par Nokes et ses collaborateurs (2007) pour opérationnaliser cette euristique.

Pour Nokes et ses collaborateurs (2007), une personne mobilise I’'une des composantes de I’euris-
tique de la contextualisation lorsqu’elle utilise des preuves pour supporter sa position & partir de
faits ou d’arguments puisés directement d’une ou plusieurs sources. Ainsi, a la grille d’observation
de la contextualisation peut s’ajouter 1’habileté des ¢éleves a faire référence aux sources qu’ils con-
sultent. Cette opération intellectuelle est absente de la grille congue par Huijgen et ses collabora-

teurs (2017) et testée (2018).

Par ailleurs, cette stratégie qui consiste a faire référence aux sources consultées est une composante

du mode¢le théorique du raisonnement historique de Van Drie et Van Boxtel (2008). De plus, Baron
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(2012) indique que cette action doit étre mobilisée pour I’analyse d’artéfacts ou de sites historiques.
Or, a notre connaissance, rares sont les recherches qui étudient la mobilisation de 1’euristique de la
contextualisation pour ’analyse d’artéfacts et de sites historiques, et a fortiori dans le cadre d’une

séquence didactique sur la longue durée comme dans un cours-voyage.

En somme, I’euristique de la contextualisation offre une cl¢ de lecture indispensable pour outiller
les ¢éleéves a interroger des documents historiques dans une perspective historienne (Huijgen et coll.,
2018). Toutefois, apprendre a mobiliser cette euristique demande du temps et des exercices répétés

(Reisman et Wineburg, 2008).

Les enseignants sont ainsi des guides nécessaires pour engager les éléves dans le développement
de cette habileté qui consiste a placer les objets d’étude dans leur contexte respectif. Si les études
soulevées s’articulent autour de 1’analyse de sources textuelles, nous nous interrogeons sur la ma-
niere dont les ¢léves mobilisent cette euristique lorsqu’ils ont recours aux artéfacts et sites histo-

riques comme sources dans le cadre d’un cours-voyage.

2.3 Le patrimoine comme document historique

Selon Demers et ses collaborateurs (2016), les recherches qui portent sur I’usage du patrimoine
pour la compréhension des sociétés du passé et du présent comme sources primaires sont plutot
rares. Au Québec, comme nous 1’avons vu précédemment, une majorité d’enseignants du secon-
daire (78 %) mentionne utiliser trés peu souvent, voire jamais, la visite de sites historiques dans

leurs pratiques enseignantes (Boutonnet, 2013).

Or, des sondages réalisés aupreés de milliers d’¢éléves et d’adultes montrent le haut niveau de con-
fiance accordé aux musées et aux lieux historiques comme supports du discours historien (Angvik
et von Borries, 1997 ; Burkolder et Schaffer, 2021 ; Charland, 2003 ; Resenzweig et Thelen, 1998).
De nos jours, I’accessibilité a ces artéfacts et ces lieux historiques est assurée par la médiation

d’institutions publiques engagées dans leur conservation et leur mise en scene.

Pour les besoins de notre étude, il importe de décrire le rdle du patrimoine matériel comme docu-
ment historique. Cela permet d’aborder 1’interaction entre mémoire et histoire. Nous précisons en-
suite les missions des institutions muséales pour décrire la maniére dont elles agissent en tant qu’in-

terpretes de I’histoire.
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2.3.1 Médiation du patrimoine et construction de la mémoire

Les artéfacts et les édifices historiques sont le reflet des rapports qu’entretiennent les sociétés avec
le temps historique (Golvin, 2017 ; Hartog, 2003 ; Nora, 1984). Puisque nous souhaitons documen-
ter la fagon dont les éléves mobilisent des outils de la PH pour I’analyse d’artéfacts et de sites
historiques, il convient de définir les notions de médiation et de patrimoine pour cerner les rapports

entre mémoire et histoire.

La notion de médiation est un objet d’étude qui traverse de nombreux champs disciplinaires des
sciences humaines et sociales (Chaumier et Mairesse, 2017 ; Jacobi et Denise, 2017 ; Vinatier et
Laurent, 2008). Dans le milieu de I’archéologie, la médiation désigne « [...] tout ce qui est destiné
a réduire la distance et a faciliter I’atteinte des objectifs ou des buts de la diffusion archéologique,
historique, technique et scientifique » (Denise et Jacobi, 2017, p. 14). A ce titre, les actions mises
en place par les musées et les centres d’interprétation du patrimoine produisent des outils et des
récits socioculturels structurés et campés dans un contexte issu de son temps (Wertsch, 1997). La
médiation culturelle contribue a diffuser une représentation du passé partagée par les membres d’un

groupe a une époque donnée.

A I’¢re de la globalisation, Basilico (2005) associe le patrimoine aux facteurs économiques (facteur
de prospérité), d’identité et d’intégration. En prenant pour objet d’étude le guide de voyage, Gallant
(2018) montre bien en quoi le tourisme médiatisé influence la mise en valeur du patrimoine, le

décrivant a la fois comme produit touristique et porteur de 1’identité nationale.

Au-dela de la logique de conservation (Anatole-Gabriel, 2016), le patrimoine se retrouve aussi au
cceur des transformations que connaissent les sociétés. Entre le 18° et la premiere moitié du 20¢
siécle, le patrimoine fait partie intégrante de la construction de la nation en Europe. C’est a I’Etat
que revient la responsabilité de définir ce qui peut étre classé monument historique (Hartog, 2018).
Un changement s’opere a partir des années 1970. Des institutions locales et des villes fabriquent
du patrimoine et elles créent des reperes dans 1’espace public ou il n’y en avait pas (Gallant, 2018;
Hartog, 2018). Pour Hartog (2018), « le patrimoine devient alors une fagcon d’habiter le présent, de
se retrouver dans son propre présent, en le dotant de points d’ancrage » (p. 24). De nos jours, mettre
en valeur le patrimoine nécessite la mobilisation de techniques associées a la scénarisation. Cette

tendant semble s’amplifié¢e avec I’utilisation du virtuel (Hartog, 2018).
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De ce fait, Basilico (2005) milite pour repenser une définition du patrimoine qui met davantage
I’accent sur les fonctions et les significations de celui-ci. Elle définit le patrimoine « [...] comme
un ensemble de savoirs, de valeurs, de réalisations et de traditions — ressource sans cesse enrichie
et réévaluée servant a la fois au développement et au renforcement du lien social et politique »
(Basilico, 2005, p. 2). Autrement dit, les composantes du patrimoine représentent la manifestation

physique de croyances, de savoirs et de savoir-faire a une époque donnée (Baron, 2012).

Toutefois, cette conception du patrimoine ne peut se réduire qu’a I’intellect. Selon Ory (2010), il
est difficile de comprendre la signification d’un objet de patrimoine a une époque donnée en oc-
cultant les sens mobilisés comme la vue, I’ouie, le toucher ou 1’odorat. Cette logique des sens rend
compréhensible 1’aspect symbolique attribué aux objets, tout comme la monumentalité de certains
édifices. Enfin, 1’aspect historique de ces témoignages matériels des sociétés du passé s’inscrit en

droite ligne avec I’identité et la mémoire.

Audigier (1995) souligne que le projet politique et civique de I’enseignement de I’histoire corres-
pond a la transmission « [...] d’une conception partagée du territoire, de la mémoire collective, du
pouvoir » (p. 66). Pour Audigier (1995), ce projet politique et civique se traduit par des finalités
qui se regroupent en trois catégories : intellectuelles et critiques (les éléves peuvent étre initiés a
I’¢tude de documents et reconnaitre le caractére construit du savoir en histoire) ; pratiques (contri-
buer a la formation du citoyen et préparant les éléves a I’exercice de leurs droits et responsabilités
dans une société démocratique) ; patrimoniales et civiques (la construction d’une identité collective

nationale passe par la transmission d’un récit continu des origines a aujourd’hui).

Cette fonction patrimoniale de I’histoire souléve des questions concernant le rapport qu’entretien-
nent histoire et mémoire. Pour Halbwachs (1968), la mémoire est d’abord collective. Cette mé-
moire collective n’est pas une conservation des événements ou des phénomenes du pass€, mais
«[...] une reconstruction du passé en fonction du présent » (Joutard, 2013, p. 66). L historien peut
ainsi faire du patrimoine, en tant que matérialisation de la mémoire, un objet d’étude (Hartog,

2003).

Dans Les lieux de mémoire, Nora (1984) montre que le patrimoine matériel frangais est lié¢ au ter-
ritoire et devient mémoire du passé local, national et, par conséquent, symbole d’identité. Le patri-
moine représente alors la trace matérielle de cette mémoire transformée en symboles (part du passé)

que I’on tient & conserver pour servir au présent et a I’avenir.
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Comme le souligne Todorov (2015) dans Les abus de la mémoire, toutes les sociétés et tous les
individus «[...]ont le droit de recouvrer leur passé, certes, mais il n’y a pas lieu d’ériger un culte
de la mémoire pour la mémoire ; sacraliser la mémoire est une autre maniére de la rendre stérile »
(p. 32-33). Pour I’auteur, cette sacralisation du devoir de mémoire ne doit pas détourner 1’attention
des enjeux actuels et futurs concernant le vivre-ensemble. Les enjeux sont sociaux, politiques et

donc citoyens.

En somme, la mise en scéne de la mémoire livre un état des représentations, des connaissances et
des valeurs qu’une société souhaite préserver et promouvoir a une époque spécifique. Cette mé-
moire participe ainsi a « [...] la formation des identités, qu’elles soient individuelles ou collectives,
communautaires ou nationales, de méme que dans la construction d’une communauté historique
donnée » (Estivalézes, 2018). A notre avis, les institutions muséales agissent comme des média-

teurs du patrimoine en tant que lieux de mémoire.

2.3.2 Missions des institutions muséales

Noel et Colopy (2012) soulignent qu’une majorité d’enseignants qui préparent et accompagnent
les éleves lors de visites scolaires s’en remet aux guides des institutions muséales ou aux ressources
documentaires qu’elles fournissent. Ces institutions peuvent ainsi influencer de fagon indirecte la
construction des représentations de I’histoire auxquelles sont confrontés les €leves et les ensei-
gnants. Nous décrivons ici ce pouvoir pour cerner le rapport qu’entretiennent ces institutions avec

le patrimoine.

Nous disions plus tot que les traces matérielles du passé ne se donnent pas toutes prétes a celles et
ceux qui les cotoient. Les institutions muséales, par exemple, les sélectionnent et les mettent en
sceéne pour faciliter leur compréhension et pour répondre aux nombreux impératifs d’une exposi-
tion. Il en va de méme pour les entreprises de jeux vidéos qui utilisent la reconstitution d’édifices
historiques comme toile de fond a la jouabilité¢ (Bazile, 2018 ; Ethier et Lefrancois, 2020 ; Joly-
Lavoie, 2019 ; Martin et Turcot, 2016).

Les institutions muséales s’intéressent au potentiel de la mise en scéne des traces patrimoniales
pour faciliter la reconnaissance de celles-ci comme représentatives d’une période historique, d’une
société ou d’une civilisation (Smith, 2015). Depuis les années 1990, il est possible de constater une

préoccupation constante du role des musées comme environnement informel d’apprentissages
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(Allard, Larouche, Lefebvre, Meunier et Vadeboncoeur, 1995; Larouche, 2011 ; Jacobi et Denise,
2017 ; Meunier, 2018 ; Smith, 2015).

Dans sa thése sur la mobilisation des composantes de la pensée historienne au musée, Gosselin
(2011) mentionne d’emblée que, depuis les années 1990, le domaine de la muséologie critique
considere le visiteur comme un apprenant actif ou engagé. Ce constat s’inscrit dans un champ plus
large, celui des études sur la culture matérielle. Ce champ d’études, d’abord développé par les
ethnologues, les anthropologues et les archéologues, a peu a peu laissé place a la fagon dont sont
analysées, interprétées et comprises les expositions muséales par les visiteurs (Hooper-Greenhill,

2000) dans le but d’améliorer la relation entre le musée et ses visiteurs.

Ainsi, I’¢étude de cette relation entre les artéfacts/sites historiques et les visiteurs a progressivement
men¢ a la construction théorique d’une pédagogie des musées, justifiant de cette facon leur role

éducatif (Gosselin, 2011 ; Hooper-Greenhill, 2000) et méme citoyen (Meunier et Soulier, 2010).

C’est dans cet esprit que des chercheurs fournissent aux éducateurs des modeles de séquences d’en-
seignement (Allard et Boucher, 1991 ; Allard, Boucher, Forest et Vadeboncoeur, 1995 ; Jadoulle,
2015 ; Marcus, Levine et Grenier, 2012), des stratégies pratiques pour 1’enseignement de I’histoire
a partir de sources primaires (Mac Austin et Thompson, 2015) et des exemples d’activités pédago-
giques a mettre en place dans le cadre de visites muséales (Marcus, Stoddard et Woodward, 2012 ;

Morris, 2010 ; Seixas et Morton, 2013 ; Talboys, 2010).

Toutefois, cet apport des espaces muséaux pour I’apprentissage de 1’histoire ne doit pas occulter le
fait que les discours de ces institutions ne sont pas neutres (Gosselin, 2011). En effet, en construi-
sant des récits a partir d’une mise en scéne orchestrée avec des intentions spécifiques, comme aider
les publics a donner un sens au présent (Rowe, Wertsch et Kosyaeva, 2002), les concepteurs d’ex-
positions choisissent de mettre en valeur un certain nombre d’artéfacts facilitant la transmission de
connaissances historiques a des publics précis (Gosselin, 2011 ; Marcus et Kowitt, 2016 ; Tro-

fanenko, 2006).

Ces médiations de production relévent du travail des spécialistes gravitant autour de la mise en
sceéne du patrimoine (Jacobi et Denise, 2017). Rowe, Wertsch et Kosyaeva (2002) ajoutent que ces
professionnels agissent comme producteurs d’un récit en adéquation avec le récit « officiel » de la

collectivité. Pour sa part, Ory (2020) souligne I’importance accordée a la caution des experts d’une
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période historique pour offrir une certaine crédibilité aux environnements historiques réalistes dans

les jeux vidéos a caractere historique.

En somme, les artéfacts et les édifices historiques sont des manifestations physiques des choix
réalisés par des individus en fonction de leurs connaissances, de la technologie et des ressources
disponibles (Baron, Dobbs et Martinez-Alvarez, 2018). Pour lire ces documents historiques, Allard
(1999) et Moisan (2014) soulignent que le développement des habiletés d’interprétation oblige les
enseignants a mettre de I’avant le role que doit jouer le questionnement et 1’analyse chez les éléves.
L’intervention éducative de I’enseignant est nécessaire pour donner acces aux ¢€léves, et de facon
explicite, a une méthode d’analyse rigoureuse des sources pour les outiller a organiser et structurer

leur pensée.

2.4 Interventions éducatives et mises en action des éléves

Dans ce projet de thése, nous cherchons a décrire et analyser les modalités de la séquence didac-
tique du cours-voyage virtuel qui favorisent la mobilisation des savoirs des €leves et celles qui font
obstacle a I’interprétation. Pour réaliser cet objectif, nous décrivons ce que nous entendons par la
structuration des savoirs afin de cerner le modele d’intervention éducative a privilégier dans le

cadre du cours-voyage.

2.4.1 Structuration des savoirs

A titre de spécialistes de la transposition didactique, les enseignants d’histoire ont pour objectif de
planifier et structurer des séquences d’enseignement et d’apprentissage (Québec, 2017). Ils agissent
en quelque sorte a titre de médiateurs de 1’apprentissage (Lenoir, 2005). L’intervention éducative
se résume aux choix de I’enseignant pour que les éléves puissent réaliser des apprentissages (Che-

vallard, 1985/1991).

Toutefois, les éléves sont aussi des acteurs de 1’apprentissage. Les recherches dans le domaine de
la psychologie cognitive montrent que 1’apprentissage est un processus actif. Nous présentons ici
les fondements psychopédagogiques et psychologiques de ces processus par la structuration des

Savoirs.

Tardif (1997, p. 34) fait remarquer que «[...] la personne qui apprend ne reste pas passive devant

ce qui lui est présenté. Au contraire, en recevant les informations qui lui parviennent de I’extérieur,
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peu importe le récepteur sensoriel qui capte ces informations, elle fait une sélection ». Toutefois,

cette sélection n’est pas toujours réalisée consciemment ou de fagon volontaire.

Pour Bruner (1966), connaitre est le fruit d’un processus. Le savoir n’est pas inné, il se structure et
se construit. Cependant, I’apprentissage ne se résume pas a la simple interaction entre les appre-
nants et leur milieu. Pour Barth (1993), le savoir se construit dans son contexte d’utilisation, qui
est a la fois social et personnel. Il s’¢labore entre autres au contact d’autres individus (Barth, 1985 ;

Vygotski, 1978).

Cette approche de I’apprentissage, nommé socioconstructivisme, cherche a tenir compte du con-
texte culturel dans lequel s’inscrit le processus de construction des connaissances. Dans le cadre
scolaire, I’enseignement contribue a ce processus de construction lorsque les taches proposées aux
les éleéves les invitent a s’interroger sur les documents fournis en classe, a formuler des hypothéses
et a interpréter de facon critique les sources qui leur permettront de résoudre un probléme de re-
cherche. Ces taches ont pour but d’amener les ¢léves a développer des habiletés qui s’ajoutent a

celles qu’ils possedent.

Vygotski (1978) identifie le role de cette interaction dans la théorie de la zone proximale de déve-
loppement. Cette zone se situe 1a ou les éléves possedent des connaissances et le niveau qu’ils
pourraient atteindre avec ’aide d’interactions. Dans cette approche, Vygotski (1978) considere que
les mécanismes liés a ’apprentissage sont déterminés par la collaboration de chaque personne avec
les autres. Barth (1993) associe ces interactions a la notion de dialogue cognitif. Ce dialogue est
rendu possible par la collaboration dans un contexte ou les éléves peuvent partager leurs idées,
expliquer leur argumentation et échanger selon les propos entendus. Ces échanges entre le média-

teur (I’enseignant) et les éleéves participent a la structuration du savoir.

Ces interactions entre individus permettent aussi de faire un lien avec les médiations du patrimoine.
En effet, cette médiation par le patrimoine, qu’il s’agisse d’un site historique ou d’un monument
commémoratif, peut servir a la production d’un récit permettant d’uniformiser 1’identité collective
(Wertsch, 1997). La compréhension ou la réception de cette médiation peut varier d’une personne
a ’autre et selon les représentations véhiculées dans un groupe spécifique. La notion des représen-
tations sociales (définie par ’acronyme RS dans notre étude) sert alors a permettre de comprendre

dans son ensemble la structuration du savoir en classe.
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Ce concept de représentations des individus est a considérer dans la structuration du savoir
puisqu’elles constituent la maniére de voir les réalités sociales en fonction des croyances et valeurs

d’une société (Abric, 2005 ; Moscovici, 2001).

Pour tenter de voir comment ces représentations sont liées a I’apprentissage et I’enseignement,
nous devons identifier les principales caractéristiques de ce concept issue des travaux de Durkheim
a la fin du 19° siecle (Moisan, 2010). Ce dernier est le premier a conceptualiser la forme de pensée
et I’homogénéité des références culturelles et politiques communes guidant les actions des
membres d’une société. Il définit cette forme de pensée et de connaissances sociales partagées

comme des « représentations collectives ».

Ce concept sera repris dans les années 1960 par d’autres chercheurs comme Moscovici. Ce dernier
met en évidence la rigidité du concept de représentation collective et son inapplicabilité au sein des
sociétés composées de différents sous-groupes qui ont des pratiques et idéologies différentes (Moi-
san, 2010). Pour décrire ces subtilités des réalités de la vie sociale, il propose une théorie des
représentations sociales reconnaissant la coexistence de différentes représentations chez les

membres d’une méme société.

Ainsi, depuis les années 1960, le concept de représentations sociales est mobilisé pour saisir la
compréhension de phénomenes sociaux pour un groupe de personnes dans un contexte donné. Les
définitions du concept différent d’un auteur a I’autre, mais elles conservent du moins des caracté-
ristiques communes. Elles sont considérées a la fois comme un contenu individuel et partagé (opi-
nions, attitudes, croyances, valeurs) et un processus de construction et d’utilisation des connais-

sances (Abric, 2003). Pour Jodelet (2003), elles participent a

[...] Porganisation des contenus, des opérations mentales et de la logique. Le marquage
social des contenus ou des processus de représentation est a référer aux conditions et aux
contextes dans lesquels émergent les représentations, aux communications par lesquelles
elles circulent, aux fonctions qu’elles servent dans I’interaction avec le monde et les autres.

(Jodelet, 2003, p. 367-368)

Selon Flament et Rouquette (2003), les représentations sociales se traduisent dans le jugement et
dans I’action. Cela nous permet d’interroger les ¢léves sur la nature des sources en histoire et d’ob-

server de quelle fagon I’utilisation de ces sources influence leur compréhension des réalités sociales
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¢tudiées durant 1’année scolaire. Jodelet (2003) ajoute que le processus de construction des repré-

sentations se déroule dans une phase d’objectivation et d’ancrage.

Dans la phase d’objectivation, I’individu organise le ou les contenus pour en faire une image plus
concrete et compréhensible. Cette étape permet a I’individu de donner un sens a cette information,
ce qui constituera le noyau figuratif de cette représentation. Lors de la phase d’ancrage, cette re-
présentation s’associe a un savoir déja existant et s’enracine dans le systéme de pensée. A ce mo-
ment, le sens que prend la représentation interagit avec les valeurs et croyances partagées par le
groupe (Jodelet, 2003). Comme le souligne Moisan (2010), « cette caractéristique de 1’ancrage
permet de reconnaitre les idées sources, les stéréotypes, les archétypes partagés par les membres

d’un groupe social » (p. 32).

Par conséquent, les représentations sociales forment en quelque sorte une organisation psycholo-
gique, une forme de connaissance particuliére a une société et se distinguent alors des notions

d’opinion ou d’image (Abric, 2005).

Pour mieux saisir ce qui favorise la mobilisation des savoirs et celles qui font obstacle a I’interpré-
tation chez les éléves dans le cadre du cours-voyage, I’apport de ce concept nous semble indéniable
puisqu’il peut influencer le rapport au savoir (Larose et coll., 1994) ainsi que la perception des

¢leves de leur role d’agents historiques.

En somme, dans le cadre du cours-voyage, la structuration des savoirs s’inscrit dans un contexte
ou les artéfacts ont pour role de stimuler la médiation entre le savoir et les éleves. En appliquant
une approche de 1’apprentissage qui s’exerce par I’interaction entre les éléves et I’enseignant, nous

devons tenir compte des interventions éducatives planifiées par 1’enseignant (Jadoulle, 2015).

2.4.2 Typologie des mode¢les de I’intervention éducative

Puisque nous voulons permettre aux ¢€léves d’agir comme interpréte de 1’histoire dans le cours-
voyage, nous portons une attention particulieére a I’intervention éducative qui promeut I’interaction
entre les ¢éléves et ’enseignant et facilite la mise en place de ce que Jadoulle (2015) nomme la
didactique de 1’enquéte. Nous présentons 1’approche préconisée par différents modeles de I’inter-
vention éducative pour la structuration du savoir et exposons les raisons expliquant le choix du

modele de I’interstructuration cognitive.
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Comme nous venons de le voir, 1’apprentissage implique des interactions entre les éléves, I’objet
a enseigner et a apprendre, I’enseignant et le milieu dans lequel ces rapports s’effectuent. La prise
en compte de ces interactions dans I’apprentissage est définie par le concept d’intervention éduca-
tive. Selon Lenoir (2005), I’intervention éducative représente
[...] une médiation pédagogico-didactique exercée par I’enseignant, qui prend également
en considération les aspects organisationnels et les dimensions contextuelles (institution-

nelles et sociales) ainsi que les autres dimensions constitutives de la pratique d’enseigne-
ment [...]. (p. 12)

Pour que cette médiation pédagogico-didactique prenne tout son sens, Lenoir (2005) souligne que
les enseignants doivent soutenir la mise en ceuvre de démarches a caractere scientifique, comme
en fait partie I’enquéte en histoire. Pour faciliter I’analyse du processus d’apprentissage de la PH
en interrelation avec I’enseignement, nous retenons la typologie des modeles de Lenoir (1991)

¢laborés a partir des travaux de Not (1979).

Ces modeles d’intervention éducative ont I’avantage de rassembler « [...] les composantes qui fon-
dent les interactions entre des sujets apprenants, des savoirs et un ou plusieurs enseignants dans un
contexte socioéducatif et socioculturel spécifique, sans privilégier I’une ou I’autre de ces compo-
santes » (Lenoir, 2005, p. 8). Boutonnet (2013) ajoute que les pointes du triangle didactique se
retrouvent ainsi dans chacun des modeles, soit I’éléve comme sujet, I’enseignant comme agent et

les outils de la PH comme objet d’étude dans le cas qui nous intéresse.

Afin de nous servir de ces modéles comme cadre d’analyse des interventions éducatives proposées
dans un cours-voyage, nous croyons pertinent d’identifier les principales caractéristiques de ces
modeles, soit les méthodes (1) d’hétérostructuration cognitive traditionnelle, (2) d’hétérostructura-

tion cognitive coactive, (3) d’autostructuration cognitive et (4) d’interstructuration cognitive.

Dans le premier modele d’enseignement-apprentissage, 1’exposé magistral et la mémorisation de
faits sont privilégiés. L’enseignant est le détenteur du savoir et ¢’est par lui (ou le manuel) qu’est

transmis un savoir déja structuré aux ¢éléves. Jadoulle (2015) nomme ce modéle « I’exposé-récit ».

Le modele d’hétérostructuration cognitive coactive est le prolongement du premier auquel vient
s’ajouter une « plus grande » responsabilité des €léves dans la construction du savoir. Ainsi, I’en-
seignant programme et planifie les objectifs a atteindre et découpe des savoirs préconstruits pour
les faire découvrir aux ¢éléves. La sollicitation des éléves s’effectue a I’intérieur d’un enseignement

magistral lorsque I’enseignant les invite a répondre a ses questions.
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Jadoulle (2004) nomme cette méthode de « discours-découverte ». Boutonnet (2013) résume 1’ac-
tion d’enseigner a la planification des bons gestes et des bonnes ressources pour que les éleves
empruntent le « bon chemin ». De plus, les RS des éléves ne servent pas de point de départ, laissant
de coté les questions que peuvent se poser les €léves. Il semble que ce modele soit trés répandu

dans les écoles (Bouhon, 2009).

Quant au modele d’autostructuration cognitive, la construction du savoir se réalise selon le rythme
et les questionnements de chaque ¢léve. Les guides de I’enseignement sont la maturité et 1’autono-

mie des ¢éléves et non le savoir a enseigner (Lenoir, 1991).

Le dernier modele est celui de I’interstructuration cognitive. Il s’agit d’un mode¢le qui fait référence
a I’équilibre atteint par le role joué par les éléves, I’enseignant et le savoir a développer dans des
taches d’apprentissage. L importance surévaluée de 1’enseignant ou des éléves dans les autres mo-
deles s’estompe pour privilégier un certain équilibre (Lenoir et Laforest, 1994). Selon Larose et
coll. (1994), le recours aux perspectives constructiviste et interactive de I’apprentissage s’observe
dans la mise en ceuvre

(...) d’un ensemble d’interactions qui s’établissent de fagon dynamique entre le sujet

(I’¢éleve), I’objet (les savoirs disciplinaires) et 1’enseignant (le médiateur), les trois pdles de

la relation pédagogique étant eux-mémes médiatisés dans leurs relations et marquées par

leurs rapports a la classe, au milieu scolaire, a la société et a leurs déterminants structurels.
(p. 724).

Dans ce modéle, I’enseignant a pour rdle de planifier, supporter et réguler les apprentissages. La
structuration du savoir se fait alors de fagon autonome, mais 1’enseignant agit comme guide et
régulateur des interprétations des €léves. Jadoulle (2015) nomme ce modele d’apprentissage-re-
cherche puisque les éléves construisent leurs connaissances en tant que réponses a des questions

de recherche.

A notre avis, le modéle de I’interstructuration cognitive rend pertinent I’exercice de la méthode
historienne en classe. En effet, engager les ¢léves dans une démarche historienne d’enquéte tend a
éviter le picge de la simple transmission de connaissances, celles construites et interprétées par le
maitre. De plus, ce modéle apparait conforme a 1’approche socioconstructiviste des savoirs puisque
I’enseignant choisit de stimuler 1’effort et I’engagement des éléves dans un processus composé

d’opérations intellectuelles et d’échanges en classe. Ce processus débute par la constitution d’un

58



probléme qui guide la collecte de données. Il se poursuit par I’analyse des données et leur synthese

en vue de leur communication aupres des pairs ou de 1’enseignant (Guay, 2002).

Cependant, pour que ces apprenants se servent de ces opérations intellectuelles et pour que ce pro-
cessus de construction des connaissances s’active, ils doivent avoir un intérét a y investir du temps
et de I’énergie (Guay, 2002 ; Jadoulle, 2015). Pour notre part, nous concevons le cours-voyage
comme un espace propice a 1’apprentissage sous I’angle d’une participation sociale. Cette concep-
tion de I’apprentissage fait écho a la théorie des communautés de pratique conceptualisée par Wen-

ger (2005).

La valeur de cette notion de communauté de pratique réside dans le fait qu’elle contient des com-
posantes associées aux tenants et aboutissants du cours-voyage. Pour encourager le sentiment de
participation et une forme d’appartenance au groupe, les éleves sont investis d’une mission d’en-
quéte leur permettant de jouer le role actif de collaborateurs et faire ainsi profiter les autres de leur
savoir et de leurs compétences. Par ce partage des taches, nous cherchons a créer chez les partici-
pants une relation de responsabilité mutuelle. Cette responsabilité attribuée aux éléves donne un

sens a leur présence en classe lors de deux périodes d’étude sur un cycle de neuf jours.

De plus, les activités réalisées en groupe sur I’heure du midi ou en soirée (conférences sur I’ar-
chéologie) sont susceptibles de créer un engagement mutuel. Pour Wenger (2005), I’engagement
mutuel est un élément essentiel a la communauté de pratique. Dés lors, la communauté de pratique
se définit comme un regroupement d’individus facilitant la réalisation de projets et le développe-

ment de compétences.

En somme, les travaux entourant la structuration du savoir nous permettent de préciser 1’apport du
modele de I’interstructuration cognitive pour favoriser le développement de la PH dans le cours-
voyage. Ce mod¢le partage aussi des composantes constitutives avec la théorie des communautés
de pratique pour la création d’un milieu d’apprentissage fondé sur I’interaction entre I’enseignant,

les €léves et le savoir a apprendre.

2.5 Synthese et rappel des objectifs de la recherche

Les concepts centraux présentés dans ce cadre conceptuel servent a préciser notre problématique
générale. Nous avons articulé notre cadre conceptuel autour de trois grands thémes : (1) le mode

de pensée des historiens et les composantes de la pensée historienne ; (2) le rdle clé de I’euristique
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de la contextualisation pour 1’analyse du patrimoine en classe et a I’extérieur de la classe ; et (3)

les interventions éducatives et la mise en action des éléves.

Dans nos deux premiéres sections, la description des pratiques de référence chez les historiens et
les différents modeles et composantes de la PH nous ont permis de cerner les outils de ce mode de
pensée que nous souhaitons voir mobiliser par les éléves lorsqu’ils s’engagent dans une enquéte
historienne. Différents auteurs s’accordent pour souligner le role central de 1’habileté de contex-

tualiser des documents historiques lors de I’exercice de la méthode historienne.

Toutefois, rares sont les recherches qui s’intéressent a la mobilisation de cette euristique et encore
moins celles qui recourent aux artéfacts et aux sites historiques comme sources primaires pour

I’enseignement et 1’apprentissage de I’histoire.

Drailleurs, dans la troisiéme section de notre cadre conceptuel, nous nous sommes intéressés a la
notion de patrimoine et son exploitation pour I’apprentissage de I’histoire. Nous avons souligné le
role des institutions muséales comme agents historiques, ¢’est-a-dire en tant qu’interpretes de 1’his-
toire. Par la description des médiations du patrimoine, nous sommes en mesure de mieux saisir les

rapports entre histoire et mémoire collective et identitaire.

Il nous est donc possible de porter un autre regard sur ces traces du passé a titre de document a
analyser, et non comme source de vérité historique. Toutefois, les résultats de plusieurs recherches
tendent a montrer que I’interprétation des sites historiques ou artéfacts nécessite I’accompagnement

des enseignants.

C’est la présentation des modéles de ’intervention éducative susceptibles de favoriser I’engage-
ment des ¢léves dans la construction du savoir qui clot ce cadre conceptuel. En effet, une descrip-
tion des modeles retenus montre que le modele de I’interstructuration cognitive est celui qui permet
de proposer des méthodes d’enseignement-apprentissage favorisant la mobilisation des euristiques

de la PH dans le cadre du cours-voyage.

Ainsi, a la lumiére de notre cadre conceptuel, nous souhaitons préciser notre question générale pour
intégrer ce modele de I’intervention éducative. Notre question se pose maintenant de cette fagon :
Quel apport un cours-voyage fondé sur I’interstructuration cognitive peut-il avoir sur la mobilisa-

tion de I’euristique de la contextualisation par les éleves ?
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En somme, ces quatre sections ont pour fonction de circonscrire les deux objectifs de notre re-
cherche : (1) documenter et décrire de quelle fagon les ¢léves mobilisent des outils de la pensée
historienne dans la construction de leur analyse d’artéfacts et des sites historiques ; (2) identifier
les modalités de la phase de préparation au voyage qui favorisent la mobilisation des savoirs et
celles qui font obstacle a I’interprétation pour les éléves. Ainsi, le prochain chapitre a pour but de
décrire I’appareillage méthodologique privilégié¢ pour collecter et analyser les données en lien avec

ces objectifs de recherche.
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Chapitre 3 — Aspects méthodologiques

Le chapitre précédent a permis de circonscrire le cadre conceptuel de notre recherche. Nous avons
décrit les modéeles et composantes de la pensée historienne pour mettre I’accent sur la mobilisation
de P’euristique de la contextualisation. Nous avons aussi montré que 1’analyse des artéfacts et des
sites historiques est au centre de I’exercice de la méthode historienne que nous souhaitons faire

pratiquer aux éléves par I’entremise de I’enquéte.

Pour cibler I’interaction entre les éléves, 1’enseignant et les savoirs disciplinaires, nous avons pré-
senté les modeles d’intervention éducative conjuguant les trois pdles du triangle didactique pour

privilégier celui recourant aux méthodes d’interstructuration cognitive.

Les deux sections de ce chapitre rendent compte de la méthodologie mise en ceuvre pour collecter
et analyser nos données. A 1’aide de ces outils, nous souhaitons remplir nos deux objectifs de re-
cherche, a savoir (1) documenter et décrire la fagon dont les éléves mobilisent des outils de la
pensée historienne dans la construction de leur analyse d’artéfacts et de sites historiques et (2) dis-
cerner les modalités de la phase de préparation au voyage favorisant la mobilisation des savoirs de
celles faisant obstacle a 1’interprétation pour les éleves. Cette recherche se référe a une étude de

cas qualitative (Stake, 2005 ; Yin, 1984/2003) et se divise en trois parties.

La premicere partie traite de I’approche qualitative et exploratoire de notre recherche. La deuxiéme
partie cible les caractéristiques de la posture de 1’enseignant-chercheur comme participant-obser-
vateur de I’étude de cas, de I’échantillonnage retenu et du déroulement de la phase de préparation
d’un cours-voyage au secondaire. La troisiéme partie expose les choix d’instruments pour la col-

lecte des données et les méthodes favorisant leur analyse.

Pour réaliser cette recherche doctorale, un certificat d’éthique a été délivré par le Comité d’éthique

de la recherche en éducation et en psychologie (CEREP) de I’Université de Montréal (annexe A).

3.1 Approche qualitative et exploratoire de la recherche

Paillé et Mucchielli (2012) définissent la recherche qualitative de terrain comme une recherche
impliquant « un contact personnel avec les sujets de la recherche, principalement par le biais d’en-
tretiens et par I’observation des pratiques dans les milieux mémes ou évoluent les acteurs » (p. 13).

Nous inscrivons ce projet de thése dans cette approche pour avoir I’occasion d’examiner le niveau



de mobilisation de I’euristique de la contextualisation chez les éléves et pour (re)penser les choix
méthodologiques privilégiés dans la phase de préparation du cours-voyage qui favorisent ou non

cette mobilisation.

Pour préparer ce terrain, nous présentons les raisons qui justifient le choix de 1’étude de cas et par

la méme occasion, nous spécifions le role des acteurs de la recherche.

3.1.1 L’étude de cas comme stratégie de recherche

Bien qu’elle soit une stratégie méthodologique parfois contestée quant a la faible généralisation
des résultats (Roy, 2016), I’étude de cas semble I’approche a privilégier pour décrire et comprendre
des réalités ou phénomenes complexes, individuels ou collectifs, dans leur environnement (Ga-
gnon, 2012 ; Roy, 2016). Nous discutons ici de ce choix méthodologique pour répondre a nos ob-

jectifs de recherche.

Dans la documentation scientifique, les définitions de I’étude de cas varient selon les auteurs (Mer-
riam, 2009 ; Stake, 2005 ; Yin, 1984/2003). Cependant, la définition de Yin (1984/2003) suscite
notre intérét puisqu’elle aborde 1’étude de cas d’un point de vue méthodologique. Yin (1984/2003)
congoit ainsi I’étude de cas comme une enquéte empirique qui analyse un phénomeéne dans son
contexte lorsque les frontieres entre le phénomene étudié et son contexte sont floues (dans la classe

et a ’extérieur de celle-ci) et qui oblige a recourir a des sources de données multiples et variées.

Dans la méme lignée, Creswell (2007) associe I’é¢tude de cas a I’exploration prolongée d’un phé-
nomene dans un milieu défini. Cette exploration méne a la description détaillée d’un rapport orga-
nisé selon les thémes émergeant du cas exploré. Ces thémes n’ont pas pour objectif de mener a
I’¢laboration d’une théorie (Glaser et Strauss, 1995). Notre choix de I’étude de cas s’appuie plutot
sur I’attrait particulier de la phase de préparation du cours-voyage pour (re)penser nos cours et

P’efficacité de nos actions.

A notre connaissance, ce type de cas est unique et répond en quelque sorte a la particularité du cas
considéré comme un systéme délimité (Stake, 2005). Merriam (2009) renchérit en mentionnant que

«1’étude de cas est moins un choix méthodologique qu’un choix de ce qui doit étre étudié.
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Le "quoi" est un systéme délimité [...] une seule unité, une unité autour de laquelle il y a des fron-

tiéres » (p. 40) [traduction libre]?.

Délimiter les frontiéres de notre cas est indispensable pour son exploration dans le temps et dans
I’espace. Ceci permet alors de déterminer les données produites lors de la phase préparatoire d’un

cours-voyage.

A partir de recherches traitant de I’étude de cas, Stake (2005), Yin (1984/2003) et Flyvbjerg (2006)
proposent une typologie associée a des parametres précis. Cependant, il nous semble illusoire d’ins-

crire notre projet de recherche exploratoire dans une seule typologie.

En fait, nous définissons le cours-voyage comme révélateur, instrumental et paradigmatique. Il
s’agit d’un cas révélateur puisqu’il permet d’observer et de documenter un phénomene peu traité
dans les écrits (Yin, 1984/2003). Il représente un cas instrumental (Stake, 2005) puisque nous nous
intéressons a ce que le cours-voyage permet de comprendre lorsque les éléves ont recours au patri-
moine pour faire de I’histoire. Et enfin, notre objet d’étude constitue un cas paradigmatique (Fly-
vbjerg, 2006), car il représente une facon de planifier un voyage scolaire a I’intérieur d’un cours

d’histoire fondé sur I’interstructuration cognitive.

En somme, choisir le cours-voyage comme un cas unique dans une école secondaire offre 1’oppor-
tunité de décrire et d’analyser un objet d’étude plus en profondeur, ce qui favorise I’examen des
multiples formes de 1’objet et du contexte dans lequel se déroule 1’observation (Van der Maren,

1996).

3.1.2 Position du praticien-chercheur et adoption d’une posture de prati-

cien réflexif

Bien que I’étude de cas encourage une plus grande proximité entre le chercheur et les participants
(Roy, 2016), il est indispensable de clarifier la position du praticien-chercheur et les rapports ou
relations engagés avec les acteurs de la recherche, soit les éléves (Gagnon, 2012). Le choix de cette

posture de praticien-chercheur indique qu’un statut n’a pas préséance sur I’autre.

2[...] « case study is less of a methodological choice than "a choice of what is to be studied". The "what" is a bounded
system... a single entity, a unit around which there are boundaries »
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En fait, la présence du trait d’union est une prise de position pour la revendication d’une identité
constituée par I’interaction entre la dimension scientifique de la recherche et le monde profession-
nel. De Lavergne (2007) ajoute que « I’activité professionnelle génére et oriente 1’activité de re-
cherche, mais aussi de facon dialogique et récursive, que 1’activité de recherche ressource et ré-

oriente I’activité professionnelle » (p. 29).

Stake (1995) rappelle que les intentions de la recherche, tout comme celles de 1’enseignant, sont
d’informer, de perfectionner, de comprendre et d’accroitre le niveau de compétence. Le choix
d’agir comme un médiateur de I’espace de transition entre les intéréts de la recherche et les actions

de I’enseignement s’inscrit dans cet état d’esprit.

Méme si les biais liés a cette double position ne s’effacent jamais tout a fait, nous les limitons en
utilisant la stratégie « d’oscillation pendulaire ». Celle-ci consiste a tendre vers le pdle profession-

nel ou scientifique selon les différents temps de la recherche (De Lavergne, 2007).

De plus, nous avons pu compter sur I’accompagnement du directeur de la thése, d’un professeur
de I’Université de Montréal spécialisé en analyse de données quantitatives et qualitatives, ainsi que
du tutorat d’un didacticien de I’histoire retraité pour garder 1’équilibre entre les deux pdles de la
position du praticien-chercheur. Cette fagon de procéder cherche a réduire nos biais cognitifs dans
I’observation et I’analyse de nos données. Ainsi, c’est par I’interaction avec ces ressources hu-
maines universitaires que nous interrogeons nos biais de confirmation et de halo, pour ne nommer

qu’eux.

En somme, étant donné notre implication comme praticien-chercheur dans le cours-voyage, nous
souhaitons relever le défi que lance De Lavergne (2007), dans le cas extréme d’une activité a la-
quelle prend part un praticien-chercheur, soit « mener une analyse scientifique sur sa propre activité

professionnelle, sans verser dans le discours professionnel ou réflexif» (p. 38).

Pour rendre compte de la complexité d’un phénomene dans son contexte, la mobilisation de plu-

sieurs outils de collecte de données est nécessaire (Yin, 1984/2003).

3.2 Sources de données et instruments de collecte des données

Dans cette démarche exploratoire et descriptive, nous proposons d’analyser et trianguler des don-
nées invoquées, provoquées et suscitées. Dans une étude de cas, comprendre le plus finement pos-

sible la complexité d’un phénomene nécessite une variété de sources de données (Yin, 1984/2003).
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Cependant, pour éviter 1’accumulation de données hétéroclites, il importe de miser sur leur com-

plémentarité (Merriam, 1988).

Avant la collecte et I’analyse des données, nous avons préalablement obtenu le consentement des

participants et de leurs parents pour participer a la recherche (annexe B).

Dans la section qui suit, nous présentons les types de données privilégiées pour notre étude de cas.
Pour chacun de ces choix méthodologiques, nous décrivons les instruments choisis pour analyser

les données recueillies (figure 3.1).

Figure 3.1 — Instruments de collecte des données
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La lettre de motivation et le questionnaire correspondent aux deux premiers instruments choisis
dans le cadre de cette recherche. Ces choix méthodologiques répondent respectivement a deux
objectifs : 1) cerner les caractéristiques des discours des €éléves sur leur engagement dans un cours-
voyage et 2) dépeindre leur rapport a I’histoire, aux discours sur le passé et aux représentations
concernant les sources du passé dans le présent. Nous décrivons les questions posées aux éléves et

expliquons la manic¢re dont nous avons analysé les données recueillies.

67



D’abord, la lettre de motivation sert a aborder I’apprentissage sous I’angle d’un processus social
de participation. C’est notre tout premier contact avec les participants du cours-voyage. Nous cher-
chons a mieux comprendre ce qui motive ces jeunes a s’ impliquer dans un cours d’histoire menant
a un voyage scolaire. Sans préciser le nombre de mots ou la longueur du texte attendu, il a été

demandé¢ aux ¢éléves d’expliquer pourquoi ils souhaitaient participer au cours-voyage en Grece.

Pour cerner les éléments du discours associés a I’engagement dans un cours-voyage, nous avons
procédé¢ a une analyse de contenu inductive et qualitative (Blais et Martineau, 2006). D’entrée de
jeu, nous reconnaissons que les participants de notre échantillon proviennent d’un milieu socioé-

conomique homogene et que la participation au cours-voyage implique des couts financiers.

Cependant, notre expérience des cours-voyages nous convainc de I’existence de facteurs qui dé-
passent 1’aisance financiere et le plaisir de voyager sans 1’autorité parentale. Pour attribuer un sens
a ces données, nous choisissons I’approche proposée par Blais et Martineau (2006) consistant a
comprendre la signification de sens projetée par les éléves sur le cours-voyage. Cela nous permettra
d’identifier des catégories et le vocabulaire récurrents, tout en prenant soin de faire valider nos

analyses par le directeur de these et un didacticien a la retraite.

Le questionnaire est le deuxieéme instrument de collecte des données. Nous avons recueilli les don-
nées lors du tout premier cours en octobre 2019 (le mois de septembre ayant servi a constituer le
groupe de participants). Deux minutes avant leur arrivée en classe, nous avons acheminé un lien
internet (I’application Forms de Microsoft) a leur adresse du portail de 1’école pour leur permettre
de remplir un questionnaire sur leur rapport a 1’histoire et sur leurs RS concernant les artéfacts et

les sites historiques.

Le choix de cette application est influencé par son usage familier en classe. L application Forms
permet aussi de réaliser un traitement statistique en dégageant des fréquences de réponses, en plus
de faciliter I’identification de tendances rattachées au rapport des éleéves a la discipline historique
et au niveau de confiance accordée aux traces matérielles du passé pour I’apprentissage de 1’his-

toire.

Le questionnaire comporte 13 questions, dont 6 tirées de I’enquéte de Charland (2003) sur le rap-
port a I’histoire d’environ 2 000 ¢éléves des régions de Montréal et de Toronto (voir I’annexe C

pour le questionnaire complet). Nous avons regroupé les questions en trois catégories : le portrait
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des ¢leves du cours-voyage (questions 1 a 4 et 13) ; le rapport des éléves a I’histoire (questions 5 a

9) ; les RS d’un artéfact et d’un site historique (10 a 12).

Que ce soit a I’école ou dans la sphere publique, les éléves sont exposés a différents discours sur
le passé (Ethier et Lefrangois, 2021). La recherche en histoire et en didactique tend & montrer que
ces discours exercent une influence chez les éléves (Charland, 2003) et les adultes (Loewen, 1995 ;

Rosenzweig et Thelen, 1998).

L’¢étude de Charland (2003) aupres de 1 104 éléves de la grande région de Montréal demeure la
seule, a notre connaissance, qui permet une incursion dans ce regard posé par les éléves sur les
présentations historiques auxquelles ils prennent plaisir et font confiance pour mieux saisir les ré-
alités historiques. Nous souhaitions connaitre ce portrait deés le début de I’année afin de mieux
cerner I’habileté des €léves a porter un jugement critique sur les sources consultées durant la phase

préparatoire du cours-voyage.

Ainsi, pour les questions portant sur le rapport des éléves a I’histoire et sur les discours historiques,
les ¢leves devaient indiquer leur degré d’accord sur une échelle de Likert de cinq points allant de
1 (pas du tout d’accord ou trés peu ou tres faible) a 5 (tout a fait d’accord ou trés grande ou

enormement).

Par exemple, les questions 5 a 9 concernent la perception qu’ont les éléves de I’histoire et de son
utilité. C’est ici que nous reprenons quelques-unes des questions et énoncés validés et retenus par
Charland (2003) et empruntés a Angvik et von Borries (1997) lors de leur vaste étude européenne

menée aupres de 32 000 éleves de 15 ans et de leurs enseignants.

Les questions 5 et 6 de cette catégorie du rapport des éléves a I’histoire concernent la pertinence
de la discipline historique. Nous leur avons demandé ce que signifie I’histoire pour eux, selon neuf
énoncés représentant des objectifs associés a cette discipline. La question suivante leur demandait
I’importance (de tres faible a trés grande) accordée a trois buts, en histoire : connaitre le passé, le

présent et le futur.

Pour faciliter la comparaison avec les données obtenues de 1’étude de Charland (2003), nous avons
conservé fidelement les catégories traduites littéralement de I’anglais au frangais par Charland.
Pour I’analyse des résultats, nous présentons la moyenne de I’adhésion aux énoncés, selon leur
niveau d’accord ¢élevé et tres €levé : plus élevés sont les résultats, plus grande est 1’adhésion des

¢leves a chaque énoncé.
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Pour mieux saisir ce que représentent un artéfact et un site historique chez les éléves, nous leur
avons demandé de compléter les phrases suivantes : « selon moi, un artéfact, c’est...» et « un site
historique, c’est...». Ils avaient ainsi 1’occasion d’inscrire, dans une boite de texte permettant une
réponse a long développement, les caractéristiques de ces témoignages matériels du passé. Nous
avons réalisé une analyse de contenu afin de regrouper ces caractéristiques selon la nature et les

fonctions de ces traces pour 1’étude du passé.

En somme, la lettre de motivation nous permet de collecter des données dans une situation qui se
déroule « normalement » dans le cadre du cours-voyage. L’analyse de ces données invoquées a

pour objectif d’identifier les éléments qui motivent des éléves a s’engager dans un cours-voyage.

Quant aux données provoquées par le questionnaire, leur analyse nous offre la possibilité de cerner
le rapport a la discipline historique des ¢éléves ainsi qu’au role octroyé¢ aux artéfacts et aux sites
historiques dans la compréhension des sociétés du passé et du présent. Ces données servent a véri-
fier 'influence de ce rapport a I’histoire et aux RS des éléves dans leur analyse d’artéfacts et de

sites historiques dans I’enquéte historienne.

3.2.2 Productions didactiques des éléves

Nous avons déja décrit la mission que doivent remplir les €éléves lors de leur enquéte historienne.
Par I’analyse des productions didactiques, nous cherchons a répondre a I’un de nos objectifs de
recherche qui est de documenter et décrire comment les éléves mobilisent des outils de la PH

dans la construction de leur analyse d’artéfacts et de sites historiques.

Les productions des éléves peuvent donner acces au niveau de compréhension et de maitrise d’un
objet enseigné, appris ou mobilisé. Cependant, pour que ces travaux puissent éclairer les pratiques
des éléves, nous devons choisir I’instrument d’analyse en lien avec nos objectifs de recherche. A
ce sujet, la position de Bruter (2007) est sans équivoque :

[...] ni les programmes, ni les instructions pédagogiques officielles [...] ni les manuels [...]
ne permettent d’appréhender les pratiques de classe ou les acquis des éleves. En ce qui
concerne ces derniers, seuls leurs propres travaux donnent accés a ce qu’ils ont effective-
ment appris. [...] Encore faut-il élaborer une méthode pour 1’exploitation de ces travaux,
tant la lecture d’un cahier ou d’une copie d’¢éléve peut se révéler décevante, ou méme mener
a des conclusions erronées, si on ignore le contexte et les codes, largement implicites, qui
ont présidé a sa venue a I’existence — particulierement en histoire, ou le principal ou méme
I’unique exercice demandé¢ aux ¢éléves a longtemps été la restitution du contenu de la lecon.

(p. 14)
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Pour déterminer en quoi ces productions nous sont utiles, il importe de présenter la grille d’obser-
vation des comportements privilégiée pour voir (1) si les éleéves arrivent a contextualiser leur objet

d’étude et, si c’est le cas, (2) de quelle fagon ils mobilisent cette euristique.

Pour ce faire, nous empruntons aux travaux de Huijgen et ses collaborateurs (2018) I’instrument
d’observation des comportements en lien avec I’euristique de la contextualisation. A notre con-
naissance, il s’agit du seul instrument congu, testé et validé pour apprécier la qualité des compor-
tements observés lorsque les ¢léves mobilisent des composantes de 1’euristique de la contextuali-

sation en présence de sources primaires ou secondaires.

Cet instrument d’observation contient une liste d’opérations intellectuelles (12 items) associées a
I’euristique de la contextualisation et & son niveau d’atteinte par les éléves (tableau 3.1). L’évalua-
tion des comportements est basée sur une échelle de Likert en quatre points, de 1 (faible), 2 (plus

faible que fort), 3 (plus fort que faible) et 4 (fort).

Tableau 3.1 — Grille d’observation des comportements liés a la contextualisation

Comportements observables

L’éleve...

Identifie des indicateurs de temps d’un phénomeéne (réalité sociale)

Identifie la durée d’un phénomeéne

Identifie des indicateurs géographiques/spatiaux d’un phénomene dans le temps

Nomme des caractéristiques du contexte politique d’un phénoméne dans le temps

Nomme des caractéristiques du contexte économique d’un phénomeéne dans le temps

Nomme des caractéristiques du contexte socioculturel d’un phénomene dans le temps

Reléve le changement ou la continuité d’un phénomene

Compare le phénomene avec d’autres époques

Compare le phénomeéne avec d’autres endroits

Place le phénomene dans son processus de création a long terme

Dresse les contours du phénomene a partir de plusieurs perspectives

Fait référence aux sources consultées lors de la description ou I’explication d’un phénomene.
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Cette grille permet de centrer notre attention sur les dimensions des manifestations observables de
la contextualisation. Toutefois, le désavantage de celle-ci est de rétrécir le champ d’analyse (Mar-
tineau, 2005) sur une euristique associée a une démarche qui nécessite la mobilisation de plusieurs

euristiques.

Pour contourner cette limite, cet instrument a servi de point de départ pour I’analyse des contenus
latents des productions didactiques. Van der Maren (1996) mentionne que ce genre d’analyse de
contenu « a pour but le dévoilement d’une détermination, d’une signification ou d’une structure
cachée non évidente, voire inconsciente » (p. 408). Faire la vérification de ’emploi d’un item di-
rectement li¢ a notre grille d’observation ne veut pas dire qu’il est pertinent dans son contexte. Van
der Maren (1996) associe trois modalités a ces analyses de contenus latents, soit 1’analyse phéno-

ménologique, 1’analyse interprétative et I’analyse structurale de la communication.

A la lecture de ces trois modalités, ’analyse interprétative correspond le plus a nos objectifs de
recherche. En effet, I’analyse interprétative a pour but de comparer les énoncés a analyser a ceux
d’un mod¢le théorique choisi et décrit dans un cadre théorique (Van der Maren, 1996). Cet exercice
nous a permis de rassembler les items de I’instrument en catégories et a définir chacune des unités

d’analyse en vue du codage et du contre-codage.

Pour structurer nos idées, nous avons importé toutes les productions didactiques dans le logiciel
d’analyse QDA Miner. Selon Roy et Garon (2013), ce logiciel d’analyse offre un soutien adéquat
pour organiser et préparer la production de rapports d’analyse sur la fréquence de codes, la re-

cherche de codes et de corrélations entre unités d’analyse (Roy et Garon, 2013).

A la suite de notre premiére lecture des productions didactiques, nous avons structuré les unités
d’analyse a I’intérieur de six catégories (tableau 3.2). Les cinq premiéres catégories sont issues de
I’instrument de Huijgen et ses collaborateurs (2018). Le découpage des travaux des éléves en unité
de sens nous a permis de décrire I’essence de chacune des catégories, en plus de faire émerger une

sixieme définie par I’appellation « pensée historienne ».

Tableau 3.2 — Catégories pour le codage des productions didactiques

Catégories Codes (unités d’analyse)
Contextualisation - Temps
(géographie — temps) - Durée
- Géographie
Contextualisation - Politique
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(politique, économique, socioculturel, | - Economique
techniques) - Socioculturel

- Techniques et outillage
Contextualisation - Changement - continuité
(changement — continuité)
Contextualisation - Comparaison passé-présent/passé-passé
(comparaison)
Contextualisation - Plusieurs perspectives
(rapport a I’objet d’étude) - Références aux sources
Pensée historienne - Imagination historienne

- Empathie historienne

- Description artéfact/site historique

- Interprétation artéfact/site historique

La catégorie « pensée historienne » représente une série d’opérations intellectuelles liées aux com-
posantes des mod¢les de la PH présentés dans le cadre théorique, comme 1’imagination et I’empa-
thie historiennes. De plus, nous avons remarqué une attention particuliére portée a la description
des propriétés physiques d’un artéfact ou d’un site historique. Certains éléves appuient aussi leur
interprétation d’un objet d’étude sur les matériaux et fonctions de certains artéfacts ou sites histo-
riques. C’est la raison pour laquelle nous avons ajouté I’action de « description et d’interprétation »

des sources dans cette nouvelle catégorie.

Toutefois, cette approche d’analyse et de catégorisation des données comporte des limites. Par
exemple, Blais et Martineau (2006) soulignent que, pour certains auteurs, cette démarche joue
beaucoup trop avec ’esprit de créativité du chercheur. Pour contourner cet inconvénient et soutenir
la fiabilité de nos résultats (Miles et Huberman, 2003), nous avons retenu les services de deux
personnes qui sont dans le domaine de la didactique et de 1’enseignement afin de valider la perti-
nence et la clarté des catégories et des unités d’analyse émanant du codage préliminaire des pro-
ductions didactiques. Le choix de deux évaluateurs est influencé par la fiabilité accrue des obser-
vations lorsqu’au moins deux évaluateurs utilisent la grille d’observation des comportements asso-

ciés a I’euristique de la contextualisation (Huijgen et coll., 2017).

D’abord, ces deux évaluateurs externes sont au fait de ce projet de recherche puisqu’ils gravitent
dans I’environnement professionnel du chercheur. L’un d’entre eux est doctorant en didactique de
I’histoire et enseigne au secondaire depuis cinqg ans. Il est aussi détenteur d’une maitrise en études

anciennes et a eu I’occasion de visiter des sites archéologiques et plusieurs musées de la Grece. 11
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est donc familier a la fois avec I’enseignement de I’histoire au secondaire, le contenu historique,

les sites archéologiques et les objets d’étude sur lesquels les éléves ont réalisé une enquéte.

Notre deuxieme évaluateur est un professeur retraité en didactique de I’histoire. Il a enseigné une
vingtaine d’années au secondaire avant de poursuivre sa carriére au niveau universitaire. Il a ac-
compagné pendant trois décennies des éleves et des étudiants lors de voyages scolaires a I’étranger,
dont la Gréce a de nombreuses reprises. I1 détient lui aussi un diplome de deuxiéme cycle en études
anciennes et a dirigé des étudiants a la maitrise et au doctorat en didactique pendant une quinzaine

d’années.

Ainsi, nos deux évaluateurs sont familiers avec 1’enseignement de 1’histoire, I’évaluation de tra-
vaux de recherche en sciences humaines et connaissent trés bien les sites archéologiques de la

Gréce.

Avant de procéder a une activité de contre-codage, nous avons organisé une rencontre d’une heure
avec chacun d’eux afin de procéder a une courte formation (modelage) sur la construction des
codes et de leurs caractéristiques dans le logiciel QDA Miner. Nous avons fourni un exemple con-

cret pour chacun des codes afin de préciser notre pensée pour le contre-codage.

A la suite de la description de chacun des comportements attendus des €léves, nous avons procédé
a une pratique guidée pour le codage d’un premier cas. Les discussions autour du codage de ce cas

nous ont permis de préciser certaines propriétés de nos codes pour minimiser les biais interjuges.

\

Ces discussions ont permis de peaufiner les descriptions de certaines catégories et ont participé a
’ajout de mots-clés pour I’observation des unités de sens. Dans la premiére catégorie, le mot « es-
pace » est devenu « géographie » pour prendre en compte les caractéristiques du milieu naturel et

topographique.

Dans la catégorie « contextualisation (politique, économique et socioculturel) », nous avons ajouté
’aspect « techniques et outillage » aux unités de sens. L’un d’entre eux nous faisait remarquer la
place accordée aux connaissances techniques et a 1’outillage employés par les sociétés du passé
pour participer a la fabrication d’objets et a la construction d’infrastructures ou d’édifices dans le

programme de ['univers social au primaire.

De plus, la catégorie « contextualisation (comparaison) » semblait trop large pour cibler les unités

de sens dans une enquéte. De cette facon, dans la description, nous avons précisé qu’il s’agissait
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pour 1’¢leve d’établir un rapport entre « le passé et le présent » ou « ’ici et ’ailleurs », notions

abordées dans le programme de 1’univers social au premier cycle du secondaire.

Durant les échanges, c’est a I’intérieur de la catégorie « pensée historienne » que des discussions
plus soutenues ont émergé lors du codage réciproque du cas #1. Ce cas a été choisi pour la présence
fort nombreuse de segments (unités de sens) liés a la catégorie « pensée historienne ». La lecture
commune et les échanges sur cette enquéte ont mené a I’ajout de mots-clés et de précisions dans la

description des codes de cette catégorie.

Par exemple, pour le code « imagination historienne », nous avons ajouté un ¢lément de précision
a la description en intégrant la notion piagétienne de raisonnement déductif. En fait, cette précision
fait référence a la fagcon dont I’éléve envisage « le possible » a une époque donnée dans ses hypo-

théses. De ce fait, nous avons ajouté « hypothése » aux mots-clés.

Finalement, nous avons proposé a nos ¢évaluateurs de coder trois productions didactiques pour pro-
céder a une comparaison commune. Cela représente environ 20 % de notre échantillon (16 tra-
vaux). Ces travaux ont ét¢ choisis pour leur objet d’étude directement en lien avec un site archéo-
logique ou un artéfact. Dans le premier cas, 1’accord interjuges fut de 0.85 et pour le second, de
0.90. Miles et Huberman (2003) recommandent un accord interjuges d’au moins 70 % avant les

ajustements.

Pour Merriam (1988), le chercheur doit se demander s’il peut faire confiance aux résultats de son
¢tude de cas. Une fois ce codage et contre-codage réalis¢, nous avons procédé au codage d’un autre
cas. Nous avons ensuite soumis a nos deux évaluateurs des segments choisis en lien avec les caté-
gories qui nous semblaient moins solides dans le codage réciproque. Une fois ces segments contre-
codés, nous sommes arrivés a un accord de 0.95 dans les deux cas. Miles et Huberman (2003)
suggerent un accord d’au moins 90 % apres les ajustements. Nous avons ainsi débuté le codage de

notre corpus avec cette révision par les pairs.

En somme, nous souhaitions que 1’analyse des productions didactiques puisse nous permettre de
mieux saisir les pratiques des ¢léves dans leur habileté a mobiliser des ¢léments de 1’euristique de
la contextualisation. La procédure de validation de la grille d’observation a consolidé notre com-

préhension des unités de sens en vue du codage des enquétes historiennes.
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L’analyse de ces données n’est pas une fin en soi. Ces travaux ont été réalisés en partie en classe
(novembre 2019 a mars 2020) et a la maison durant la fermeture des écoles au Québec (mi-mars
2020 a mai 2020). Pour répondre a nos objectifs de recherche, il nous semble nécessaire de jumeler

ce choix méthodologique a une autre méthode de collecte de données, soit celle de I’entretien.
3.2.3 L’entretien de groupe

Les entretiens ont pour objectif d’ajouter une lentille a I’analyse de 1’apport d’un cours-voyage sur
la mobilisation de ’euristique de la contextualisation. Nous décrivons ici le contexte de réalisation
de ces entretiens avec les participants volontaires. Nous précisons aussi I’approche privilégiée pour
I’analyse de ces discours, I’objectif demeurant toujours le méme : éclairer la fagon dont les éleves
mobilisent des outils de la PH dans la construction de leur analyse d’artéfacts et de sites archéolo-

giques.

Dans notre cadre conceptuel, nous avons décrit la fagon dont se structure le savoir sous une ap-
proche socioconstructiviste de ’apprentissage. A ce titre, nous croyons que ’entretien de groupe
est en adéquation avec cette approche sociocognitive. Pour Geoffrion (2009), I’entretien de groupe

comporte plusieurs avantages.

D’abord, I’emploi de questions ouvertes laisse toute la latitude aux ¢éléves de formuler des réponses,
des commentaires ou des réflexions a leur gré (Geoffrion, 2009). Elle laisse une certaine sponta-
néité aux propos et thémes soulevés par les éléves concernant leur expérience du cours-voyage,
dont la maniére d’interpréter un site et d’utiliser la méthode historienne pour résoudre une question-

probléme non imposée.

De plus, nous croyons qu’il est possible d’entrevoir les difficultés éprouvées lors de la recherche
documentaire ou leur incompréhension face a leur habileté d’imaginer historiquement le contexte
d’une époque lors de la visite d’un site historique en mode virtuel. Pour Davila et Dominguez
(2010), «[...] il s’agit de provoquer une conversation orientée. Le groupe de discussion se carac-
térise ainsi par le développement non directif d’une discussion génératrice de signification, et non

seulement d’information » (p. 57).

Le choix de I’entretien de groupe est aussi influencé par la nature du cours-voyage. En effet, les
interactions entre 1’enseignant-chercheur et les éléves, et entre les éléves eux-mémes, sont repré-

sentatifs des cours suivis avant le début du confinement obligatoire a la mi-mars 2020 et pendant
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la période a la maison, ou les rencontres hebdomadaires se sont poursuivies en visioconférence

grace a la plateforme Teams de Microsoft.

Bien que la (re)création de cet environnement dynamique soit tout de méme artificielle, nous con-
sidérons qu’elle se rapproche du milieu social vécu a plusieurs moments durant le cours-voyage.
Pour Geoffrion (2009), I’entretien de groupe peut s’avérer un choix pertinent lorsqu’il est question
de comprendre la fagon de penser ou de discuter d’un sujet en particulier. Baribeau et Germain

(2010) soulignent que I’un des avantages de ce dispositif est de faire émerger des RS.

Nous sommes conscients que notre posture de praticien-chercheur et animateur de I’entretien peut
influencer 1’atmosphére d’un groupe de discussion. Toutefois, ayant vécu ce cours-voyage en
Grece a titre d’enseignant responsable en 2016-2017, il est plus facile de reprendre la discussion et
de relancer les discussions a partir des expériences vécues en classe et des commentaires inscrits

sur les productions didactiques des éléves durant I’année scolaire.

Les entretiens ont ¢été réalisés a la mi-juin, soit un mois et demi apres la réception des productions
didactiques. Bien que 23 ¢€léves aient accepté de participer a I’ensemble du projet de recherche
doctoral, 19 d’entre eux ont pris part aux entretiens de fagon volontaire. En période de pandémie
et de confinement, nous avons réalisé ces entretiens de groupe sur la plateforme Teams puisqu’elle

est utilisée par les €léves pour suivre leurs cours en ligne.

Pour finir, nous avons réalisé sept entretiens, dont cinq en groupe de trois a cinq éléves, et deux de
manicre individuelle. Le fait d’avoir des groupes de tailles différentes a été influencé par les critéres
suivants : le niveau scolaire, la responsabilité attribuée a chacun dans le cours-voyage et les dispo-

nibilités a leur horaire.

Pour nous assurer de la validité de ces critéres, nous avons soumis un document explicitant nos
choix a un collégue du département de 1’univers social qui connait trés bien ces ¢l¢ves. Nous avons
pris soin de lui présenter les objectifs de I’entretien de groupe. Ce dernier a été leur enseignant en
4¢ secondaire (histoire du Québec-Canada) et en 5¢ secondaire (Monde contemporain, Education
financiere et Histoire du 20° siecle pour quatre de ces €léves). Ses commentaires généraux ont servi
de confirmation pour les choix. A ses yeux, les équipes étaient bien formées et équilibrées en fonc-
tion des amitiés, du sexe et de 1’age (voir I’annexe D pour la description détaillée de la formation

des groupes).
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Une semaine avant I’entretien, chaque participant a regu, par courriel, un document rappelant les
activités réalisées chronologiquement dans le cadre du cours-voyage depuis le mois de septembre
(voir I’annexe E pour le document). Avec ce document, nous cherchions a atteindre trois objectifs :
(1) rafraichir la mémoire des participants sur le chemin parcouru depuis le début du cours-voyage;
(2) insérer des documents iconographiques sur lesquels nous souhaitions les interroger et (3) uni-

formiser le déroulement des entretiens, afin de les rendre plus comparables.

Par ailleurs, notre premicre lecture « flottante » des productions didactiques a contribu¢ a 1’élabo-
ration de thémes et sous-thémes que nous souhaitions aborder avec les participants lors de 1’entre-
tien. Nous avons donc préparé une série de questions en précisant notre intention et les réponses
attendues pour chacune d’elles. Nous avons soumis ce canevas a notre directeur de these et a 1’'un
de nos évaluateurs des productions didactiques. Cela a permis de valider leur pertinence et de pré-

ciser nos intentions en fonction des objectifs de recherche.

A partir de cette démarche de construction d’une grille d’entrevue, nous avons divisé nos entretiens
en deux parties (tableau 3.3). La premiére correspond aux perceptions des ¢léves concernant 1 uti-

lisation des artéfacts en classe et I’accompagnement de 1’enseignant durant le processus d’enquéte.

La deuxieme partie cherche d’abord a analyser les éléments des discours tenus par les participants
lorsqu’ils décrivent et analysent les vestiges d’un site archéologique ainsi que des restitutions. En-
suite, nous souhaitons comprendre la pertinence du voyage quand tous ont acces a ces sites archéo-

logiques par I’entremise d’images, de jeux vidéos, de films et de documentaires.

Tableau 3.3 — Grille d’entrevue concernant les deux parties de I’entretien de groupe

Premiére partie de ’entretien Deuxiéme partie de I’entretien

- Quels sont les avantages et les incon- | - Que peut nous apprendre un édifice histo-
vénients de travailler avec des arté- rique sur les sociétés du passé et du présent ?

? ) : : o
facts en classe ? - A quoi peuvent servir les restitutions dans

- Durant I’enquéte historienne, quel I’étude de I’histoire ?
role joue (ou a joué) la rétroaction
écrite dans votre démarche de re-

cherche ? dans son contexte d’origine ?

- Comment savoir a quoi ressemblait un édifice

- Pourquoi voyager, aller sur place, lorsque
nous avons acces a ces traces du passé par
I’entremise de jeux vidéos, de films, de docu-
mentaires et d’images ?
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Pour optimiser les possibilités de provoquer des données liées a la mobilisation des outils de la PH,
nous avons présenté des images pour chacune des deux parties. Cette technique d’¢licitation semble
encourager les éléves a décrire des perceptions et a faire part de leurs interrogations (Barton, 2015).
Demers (2010) souligne que cette fagon d’encadrer les échanges favorise 1’identification d’inva-

riants liés a la capacité des ¢éléves de percevoir, d’interpréter et de décoder.

Ainsi, pour stimuler les discussions, et pour nous effacer progressivement pendant les échanges
entre les éléves, nous avons partagé a I’écran une présentation Power Point (voir I’annexe F pour
le support visuel et la justification des choix de nos images). Celle-ci contenait des images tirées
du tableau chronologique des événements du cours-voyage (annexe E), des vestiges archéologiques
(Olympéion a Athénes et le théatre d’Epidaure) ainsi que des restitutions de I’ Acropole et du Par-

thénon.

Pour analyser les discours situés des participants, nous nous sommes inspiré¢ des travaux de Erics-
son et Simon (1980) pour classer nos données a 1’intérieur de deux catégories : les verbalisations
«en rétrospective » et les verbalisations « en concomitance » ou simultanées. Cette analyse du dis-
cours a ¢été réalisée sur les transcriptions de chaque entretien a I’intérieur du logiciel d’analyse

QDA Miner.

Dans la premicre partie des entretiens, nous souhaitons nous renseigner sur des activités réalisées
en classe durant I’année a 1’aide de I’information verbalisée. Par ce temps d’arrét, nous voulons
faire émerger des mots révélateurs et des expressions qui signent le discours des €léves sur I’apport
des artéfacts comme point de départ pour 1’étude des sociétés du passé et du présent. De plus,
I’analyse des mots et des expressions utilisés par les éléves permet de retracer 1’apport des rétroac-

tions de I’enseignant pour 1’organisation d’une démarche d’enquéte en classe d’histoire.

Dans la deuxi¢me partie des entretiens, nous mettons 1’accent sur 1’information verbalisée lors
d’une tache associée a la description et I’analyse des vestiges de I’Olympéion a Athénes et de trois
reconstitutions du Parthénon. Ericsson et Simon (1980) associent cette information verbalisée a
une action de pensée simultanée. Le classement de nos données demeure le méme. Nous cherchons
a mettre en évidence des mots révélateurs ainsi que des expressions qui signent un discours sur les

RS des ¢léves et sur les processus associés a la construction de leur analyse de sites archéologiques.

79



Trois jours apres les entretiens, nous avons fait parvenir a chaque groupe un résumé contenant les
principales idées discutées durant I’entretien. Nous avons demandé aux participants de commenter

ce résumé et d’ajouter les points importants a noter ou absents.

En somme, le recours a I’entretien de groupe est complémentaire aux productions didactiques et
au rapport des éléves face aux artéfacts, aux sites historiques et aux restitutions. L’analyse des
données provoquées par 1’entretien de groupe vise aussi a expliciter et mieux comprendre 1’apport
qu’un cours-voyage fondé¢ sur I’interstructuration cognitive peut avoir sur la mobilisation de 1’eu-

ristique de la contextualisation chez les éléves.

3.2.4 Entretiens individuels

Dans notre cadre théorique, nous avons mentionné que la fermeture des écoles a modifié¢ notre
devis de recherche, mais sans répercussion majeure sur notre question de recherche ni les objectifs
poursuivis par ce projet. Les participants et leurs parents ont été¢ informés des changements au
projet de recherche (voir I’annexe G pour consulter 1’addenda au formulaire d’information et de
consentement). A défaut de partir en Gréce et d’y présenter le fruit de 1’enquéte historienne, les
participants ont pu bénéficier du Tour Découverte (TD) du jeu vidéo Assassin’s Creed Odyssey de
Ubisoft pour explorer un environnement historique réaliste en lien avec leur objet d’étude. Nous
avons obtenu I’approbation des parents avant d’acheminer les codes d’acces au jeu vidéo a distance
(voir ’annexe H pour la lettre envoyée aux parents). Pour bien camper les questions prévues dans
le guide d’entretien, nous décrivons d’abord les caractéristiques principales du TD sur la Grece
ancienne. Par la suite, nous présentons le role de ’entretien d’explicitation pour recueillir les don-

nées associées a I’expérience du jeu.
Le TD sur la Greéce ancienne

Le TD est le mode éducatif du jeu vidéo d’action-aventure Assassin’s Creed. Sorti en 2019, ce
module éducatif permet aux utilisateurs de choisir un avatar afin de parcourir des environnements
historiques reconstitués sans les missions de combats associés au jeu lui-méme. Pour Maxime Du-
rand (2019), historien et directeur des contenus chez Ubisoft Montréal, le Tour découverte se situe
au carrefour du musée a ciel ouvert, de 1’archéologie et de la trame narrative du jeu vidéo (jouabi-
lité). Les contenus se trouvent dans le menu du jeu sont le fruit d’un travail de collaboration de

plusieurs experts, dont des archéologues et des historiens (figure 3.2).
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Figure 3.2 — Les onglets et les themes pour explorer la Gréce ancienne dans le TD
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L’onglet « Carte » permet une vue aérienne de I’ensemble du territoire grec proposé par Ubisoft.
Il est donc possible de se déplacer rapidement d’une région a 1’autre. L’onglet « Personnages »
permet de choisir un avatar (personnage fictif ou historique) et une monture (cheval) pour se dé-
placer plus rapidement sur un site. L’onglet « Frise chronologique » présente une ligne du temps
sur laquelle se trouvent huit événements phares de I’histoire de la Grece, de I’age de bronze (3000
AEC) jusqu’a la guerre du Péloponnése (431-404 AEC). En sélectionnant I’'un de ces événements,
le joueur est transporté dans ce lieu lui étant associé. L’onglet « Commandes » présente le fonc-
tionnement des touches du clavier pour faciliter I’expérience du TD. Finalement, I’onglet « Visites
», celui exploré dans le cadre du cours voyage, propose 30 tours guidés pour découvrir des sujets
variés associés aux cinq thémes suivants : la philosophie, I’art, 1’architecture, la politique et la re-

ligion de la Gréce ancienne (tableau 3.4).
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Tableau 3.4 — Exploration du TD selon les themes proposés par Ubisoft

Themes et visites Tours Durée approximative
(Visites gui- des tours
dées)
Vie quotidienne 9 Entre 10 et 16 min./tour
- La maisonnée urbaine

- Vin

- La vie d’une Grecque

- Le bronze a Argos

- Parfum

- Les mines d’argent du Laurion
- BI¢ et agriculture

- La poterie a Athénes

- Teinture et mode

Art, religion et mythe 5 Entre 10 et 22 min./tour
- Les jeux Olympiques

- Ecole de Gréce (musique)
- Knossos

- Ecole de Gréce (théatre)

- Dieux et amour

Politique et philosophie 4 Entre 10 et 13 min./tour
- Les classes sociales a Sparte
- La politique a Sparte

- La démocratie a Athénes

- Ecole de Gréce (philosophie)

Conflits et batailles 5 Entre 12 et 20 min./tour
- Education spartiate

- Bataille de marathon

- Les Thermopyles

- Bataille d’ Amphipolis

- Les batailles de Pylos et de Sphactérie
Sites célebres 7 Entre 13 et 25 min./tour
- L’ Acropole d’ Athénes

- Mycénes

- Dieux de I’Olympe

- L’agora d’ Athénes

- L’Oracle de Delphes

- Le Pirée

- Sanctuaire d’ Asclépios a Epidaure

Lorsqu’un théme est choisi, le TD propose des visites spécifiques. Par exemple, en sélectionnant
le théme « Sites célebres », il est possible de découvrir les environnements historiques et les con-
tenus liés a 1’ Acropole et ’agora d’ Athénes, la cité de Mycenes et d’Olympie, le sanctuaire d’As-
clépios a Epidaure et le Pirée. Pour avoir accés & la narration de ces contenus, le TD propose un
parcours balisé par un tracé lumineux clairement identifi¢ sur le sol. Au fil de cet itinéraire se

trouvent des personnages historiques prét a interagir avec le visiteur en posant des questions (figure
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3.3). Au fil de la progression dans le TD, le joueur débloque de nouveaux avatars, dont des person-

nages historiques, comme Socrate ou Péricles.

De plus, chaque tour guidée est ponctué de stations d’information représentées par des colonnes de
couleur. Au contact de la colonne, le joueur accéde a des informations additionnelles appuyées par
un artéfact (figure 3.3). Ces informations apparaissent dans une nouvelle fenétre et le joueur peut

masquer I’information textuelle pour ne voir que I’artéfact présenté.

Figure 3.3 — Station du théme politique et philosophie (Ubisoft, 2019)

) I*aldémocratieralAthenes

== | 'Stations|dellalvisite!3/5/
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La liberté de déplacement offerte dans le TD permet au joueur de passer outre le parcours suggéré.
De ce fait, la visite guidée peut devenir libre a tout moment. Il est donc possible de contourner les
colonnes de couleur et éviter 1’interaction aupres des personnages historiques se trouvant sur 1’iti-
néraire. Peu importe la décision du joueur, I’escapade dans le TD permet de visualiser I’architecture
des batiments, le paysage, les activités du quotidien dans un environnement ayant pour seules ba-

lises les limites géographiques (ou techniques) du jeu lui-méme.

Enfin, c’est a partir de ces différentes caractéristiques du TD que nous avons ¢laboré un guide
d’entretien provisoire. Il importe ainsi de décrire pourquoi nous avons privilégié I’entretien indivi-

duel afin d’accéder au récit de pratique des participants.
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L’entretien d’explicitation

D’abord, nous avons opté pour I’entretien individuel pour que chacun décrive son expérience sans
le souci de se comparer. Selon Van der Maren (2014), I’entretien d’explicitation a pour qualité
d’analyser les discours moins discernables que dans un questionnaire et est complémentaire a I’ob-

servation de leur capture audiovidéo.

Nous leur avons spécifié qu’il n’existait pas de bonnes réponses et que cette activité d’enregistre-

ment d’une visite guidée était unique, a notre connaissance, dans un cours d’histoire.

De plus, les participants a cette activité facultative d’enregistrement ¢taient de niveaux différents
(4° et 5° secondaire), de personnalité et de force différentes dans leur compréhension de 1’histoire
(du moins, de ce qu’ils ont pu montrer par I’enquéte historienne). Nous souhaitions aussi prendre
le temps de nous concentrer sur chacune des expériences vécues en sachant que le produit final

¢tait différent tant sur la forme que sur le fond.

Pour ne pas les brusquer en fin d’année scolaire, nous leur avons demandé de choisir le moment
idéal de I’entretien sur la plateforme Teams durant la derniére semaine d’école. Les participants
ont recu une demande d’entretien par courriel et nous avons joint les questions associées a cette
démarche exploratoire pour montrer notre intérét a comprendre la mission réalisée a la maison et

non en classe (tableau 3.5).

Tableau 3.5 — Guide d’entrevue préliminaire pour accéder au récit de pratique

Comment s’est réalisé I’enregistrement ?

Avez-vous rencontré des difficultés durant le processus (techniques, déplacement dans
le jeu, choix des informations a transmettre) ?

Quelles solutions avez-vous trouvées pour contourner ces difficultés (s’il y a lieu) ?

Quelle est la pertinence de donner peu de consignes et laisser beaucoup de latitude aux
¢leves dans I’exploration du TD ?

L’enquéte historienne vous a-t-elle permis de mieux comprendre les éléments histo-
riques présentés dans le jeu ? Si oui, comment ? Sinon, comment pourrait-elle servir dans
la phase préparatoire d’un prochain cours-voyage ?

Pour analyser les données suscitées par I’entretien individuel, nous avons choisi I’approche géné-
rale d’analyse inductive puisqu’elle a pour objectif «[...] de dégager des significations centrales

et évidentes parmi les données brutes » (Blais et Martineau, 2006, p. 7). Avant la transcription des
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entretiens, nous avons fait parvenir un résumé de ces entrevues aux participants de notre échantillon
afin qu’ils valident les informations retenues concernant I’usage du TD dans le cadre d’un cours-
voyage. Nous avons eu recours a la rétroaction de nos analyses par le directeur de thése et I’'un de

nos évaluateurs des productions didactiques.

En somme, I’entretien individuel demeure un instrument complémentaire a I’entretien de groupe,
aux productions didactiques et au questionnaire. La description des démarches entreprises par ces
¢leves et leur fagon de penser I’expérience du TD aident a identifier des avantages et des limites
de I’intégration du TD comme outil pour 1’analyse d’artéfacts et de sites historiques dans un cours-

voyage.

3.2.5 Observation participante

Pour documenter 1’apport qu’un cours-voyage fondé sur I’interstructuration cognitive peut avoir
sur la mobilisation de ’euristique de la contextualisation chez les éléves, il ne suffit pas de tenir
compte des productions didactiques des ¢éleéves et de susciter des données par des entretiens. Pour
trouver des éléments de réponses a la fagon dont les éléves mobilisent des outils de la PH et aux
activités pédagogiques favorisant ou non I’habileté d’interpréter des artéfacts, nous devons tenir

compte du contexte dans lequel les données sont recueillies.

Pour ce faire, nous présentons d’abord ce qui définit I’observation en situation. Nous traitons en-

suite du journal de bord comme instrument de collecte de données et la fagon de les analyser.

Martineau (2005) définit I’observation en situation comme « [...] un outil de cueillette de données
ou le chercheur devient le t¢émoin des comportements des individus et des pratiques au sein des
groupes en séjournant sur les lieux mémes ou ils se déroulent » (p. 6). Comme il le rappelle, cette
définition se veut plutdt une balise au lecteur. Jaccoud et Mayer (1997) définissent 1’observation
en situation comme « [...] un instrument de collecte de données lorsqu’il y a absence de données

et d’analyses empiriques pour I’étude d’un groupe social ou d’un milieu de vie » (p. 239).

Dans une perspective interprétative, notre role consiste a porter notre regard sur la fagon dont les
¢éleves construisent du sens en rapport aux sources primaires que sont les artéfacts et les sites his-
toriques. Les choix du milieu et des situations a étudier se rapportent aux activités dans lesquelles

les €éléves ont recours a des sources primaires.
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Dans le cadre du cours-voyage, il peut s’agir de la classe, de I’école et des rencontres a distance.
Pour circonscrire les modalités de cette séquence didactique, nous choisissons de faire appel a un
outil de collecte de données qui se retrouvent a I’intérieur de plusieurs recherches qualitatives (Ba-

ribeau, 2005), le journal de bord.

Mucchielli (1996) mentionne que le journal de bord est un instrument important pour recueillir des
données sur un site. A la suite d’une analyse des différents courants liés aux notes de terrain, Bari-
beau (2005) décrit le journal de bord comme étant
[...] constitu¢ de traces écrites, laissées par un chercheur, dont le contenu concerne la nar-
ration d’événements (au sens trés large ; les événements peuvent concerner des idées, des
émotions, des pensées, des décisions, des faits, des citations ou des extraits de lecture, des
descriptions de choses vues ou de paroles entendues) contextualisés (le temps, les per-
sonnes, les lieux, I’argumentation) dont le but est de se souvenir des événements, d’établir

un dialogue entre les données et le chercheur a la fois comme observateur et comme ana-
lyste, de se regarder soi-méme comme un autre. (p. 108)

Les notes que nous pouvons y retrouver peuvent étre a la fois théoriques, méthodologiques et des-
criptives. Dans son ouvrage sur la recherche qualitative, Deslauriers (1991) décrit chacun de ces
types de notes. Les notes théoriques servent a inscrire les réflexions qui émanent a partir des lec-
tures du chercheur. Les notes méthodologiques correspondent aux actions entreprises dans la pré-
paration des situations, au choix des dispositifs mis en place et les raisons de ces choix. Quant aux
notes descriptives, elles servent a inscrire les observations, décrire les faits survenus, décrire les
conversations auxquelles le chercheur prend part, le lieu ou se déroulent les situations et les acteurs

faisant partie des événements observés.

Dans le cours-voyage, la forme didactique préconisée s’articule autour de phases alternant travail
individuel, travail en dyade, interactions avec I’enseignant et moments collectifs pour la mise en
commun des idées a la suite d’une activité. Les notes ainsi accumulées s’inscrivent dans 1’une ou

I’autre des catégories décrites par Deslauriers (1991).

Toutefois, ces catégories ne sont pas fixes. D’autres auteurs, comme Laperri¢re (1991), réaména-
gent ces catégories pour faire des ajouts ou des recoupages. Enfin, ces types de notes se retrouvent

d’une maniére ou d’une autre dans le journal de bord.

Baribeau (2005) ajoute que, pour éviter les errances du chercheur et ne pas se fier sur sa seule

mémoire, les notes de terrains renforcent la validité interne et externe des données.
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Ainsi, nous avons divisé notre journal de bord en trois catégories : les notes descriptives (para-
metres du milieu pour chacune des activités réalisées en classe et a I’extérieur de celle-ci) ; les
notes méthodologiques (description de nos choix didactiques et lien avec la recherche) et les notes
analytiques (le début de nos analyses, nos hypothéses, nos attentes, nos questions, nos doutes, les

rapprochements d’idées et les ¢léments négligés dans une activité).

Ces notes font ressortir les parametres du contexte entourant la collecte de données invoquées,
provoquées et suscitées durant notre projet de recherche. Nous croyons que le journal de bord sert
alors de support pour notre deuxiéme objectif de recherche. Cet objectif consiste a identifier les
modalités des situations d’enseignement et d’apprentissage qui favorisent la mobilisation des sa-
voirs et celles qui font obstacle a I’interprétation chez les éléves. De cette facon, nous souhaitons
vérifier la présence ou non d’une corrélation entre le choix d’une activité pédagogique, son apport
pour engager I’¢léves dans 1’analyse de sources et le réle occupé par 1I’enseignant pour le dévelop-
pement de compétences disciplinaires chez les éléves. Les analyses nous permettront de poser un
regard critique sur les conditions propices a la mobilisation des savoirs par les éleves lors du cours-

voyage.

Enfin, ce journal s’apparente aux notes de terrain, pour consigner ce qui se passe durant le cours-
voyage, et au journal de pratique de recherche qui permet de se regarder comme dans un miroir
(Baribeau, 2005). Non seulement la trame chronologique des situations est décrite, mais nous y

avons ajouté les réflexions, les décisions et les analyses.

Puisqu’il est impossible de tout noter, nous ciblons les moments dans lesquels les éléves étaient en
action lors de I’enquéte historienne et lorsqu’ils étaient engagés dans la description et I’interpréta-
tion d’artéfacts, de sites historiques et de restitutions archéologiques. Ces éléments sont en étroite

relation avec nos objectifs de recherche.

De plus, pour cerner les parametres de nos actions et celles des participants, nous classons nos
données selon les phases pré — inter — et post actives de nos interventions et observations. De cette
facon, les notes méthodologiques se concentrent surtout dans la phase pré-active de nos interven-
tions, tandis que les notes descriptives et analytiques se retrouvent a la fois dans les phases inter et

post actives des activités vécues durant le cours-voyage.
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En somme, nous croyons que les instruments de collecte de données présentées dans ce chapitre
sont adaptés a une quéte contextualisée. Nous résumons ici les choix méthodologiques retenus

(tableau 3.6).

Tableau 3.6 — Résumé des choix méthodologiques et des types de données collectées

Choix méthodologiques Type de données Moment de I’année sco-
laire

Lettre de motivation Invoquées Mai a septembre 2019
Questionnaire Provoquées Octobre 2019
Productions didactiques Invoquées Mars a mai 2020
Entretiens de groupe Suscitées Juin 2020
Entretiens individuels Suscitées Juin 2020
Observation participante Invoquées Mai 2019 a juin 2020
(Journal de bord)

3.3 Conclusion

En somme, ce chapitre sur les aspects méthodologiques de notre recherche nous positionne dans
une étude de cas exploratoire ayant pour objet le cours-voyage. Tous les choix méthodologiques
de notre recherche sont guidés par une approche pragmatique, évitant de nous emprisonner dans

une méthode de recherche ou de technique spécifique (Feilzer, 2010).

De ce fait, cette approche permet de rassembler les forces de différentes méthodes, offrant ainsi la
possibilité de produire un savoir correspondant a la réalité du terrain (Merriam, 1988). De plus,
comme 1’apprentissage d’un concept ou d’une opération de pensée se développe dans une variété
de situations (Vergnaud, 2013), le choix de I’approche pragmatique offre une certaine souplesse

dans le choix des instruments de collecte de données (Roy, 2016).

Sous I’angle de la représentativité, nous sommes conscients que les résultats de nos données sont
difficilement généralisables (Goeffrion, 2009). Gardons en téte que ces derniers seront représenta-
tifs du groupe lui-méme (Demers, 2010). L’intérét de notre recherche réside dans la compréhension
des fagons de mobiliser des outils de la PH dans un cours-voyage fondé sur des méthodes d’in-

terstructuration cognitive.
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Ce modele épouse notre posture épistémologique puisque nous privilégions la régulation du savoir
par I’enseignant et la construction, par les €éléves, de leur propre savoir. Nous espérons, par cette
¢tude de cas, comprendre en quoi le cours-voyage éclaire 1’atteinte de nos objectifs de recherche.
La présentation des résultats, au chapitre suivant, nous permet d’apporter des pistes de réponses
concernant la fagon dont les éléves mobilisent des composantes de 1’euristique de contextualisation

et ’effet des pratiques enseignantes sur la mise en contexte durant le cours-voyage.
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Chapitre 4 — Présentation des résultats

Ce chapitre présente les résultats d’une collecte d’information réalisée aupres des participants, tout
au long de la recherche, avec de multiples instruments : la lettre de motivation, le questionnaire,
I’enquéte historienne, les entretiens et le journal de bord. Pour chacun de ces instruments, nous
exposons le contexte de production, ainsi que les données recueillies pour répondre a la question
générale suivante : quel apport un cours-voyage fondé sur I’interstructuration cognitive peut-il

avoir sur I’apprentissage et la mobilisation de I’euristique de la contextualisation par les éleves ?

Pour ce faire, la structure de ce chapitre s’organise en trois parties. Nous présentons d’abord I’ana-
lyse du contenu des lettres de motivation et du questionnaire en lien avec le rapport a I’histoire des
¢leves. Nous exposons et analysons ensuite les pratiques des participants lorsqu’ils contextualisent
leur objet d’étude dans les productions didactiques (I’enquéte historienne). Nous mettons aussi en
lumiére les analyses tirées des entretiens de groupe et des récits de pratique associés a 1’utilisation

du Tour Découverte (TD) pour réaliser la visite guidée d’un site historique.

La présentation des résultats pour chacune de ces trois parties contribue a apporter des pistes de
réponses aux deux objectifs suivants : (1) documenter et décrire de quelle fagon les éléves mobili-
sent des outils de la PH dans la construction de leur analyse d’artéfacts et des sites historiques ; (2)
identifier les modalités de la phase de préparation au voyage qui favorisent la mobilisation des

savoirs et celles qui font obstacle a I’interprétation pour les éléves.

4.1 Lettre de motivation et questionnaire

Cette premicre partie de nos données sert deux objectifs : 1) identifier les caractéristiques des dis-
cours des ¢éléves sur leur engagement dans un cours-voyage et 2) décrire leur rapport a I’histoire,
aux discours sur le passé et aux représentations concernant les sources du pass¢ dans le présent.
Pour chacun de ces instruments, nous présentons le contexte dans lequel nous avons recueilli les

données avant de les analyser.
4.1.1 Lettre de motivation

Les participants de ce cours-voyage ont soumis leur candidature par courriel entre le mois de mai

et septembre 2019, avec pour consigne de remettre la lettre au format Word ou PDF. La longueur



du texte et I’ajout d’images ont été laissés a leur discrétion. Aucun moment ne leur a été accordé

durant les heures de cours pour composer cette lettre de motivation.

A la fin de septembre 2019, 23 éléves composaient le groupe : 5 filles et 8 gargons (4¢ secondaire);
6 filles et 4 garcons (5¢ secondaire). Pour mieux cerner leurs motivations a s’engager dans le cours-

voyage, nous résumons les thémes émergeant de nos analyses.
Lettre de motivation : Intérét et engagement pour le cours-voyage

Le format des textes varie d’un ¢éléve a I’autre et le nombre de mots va de 100 a 375. Deux thémes
en émergent, liés a la question de I’intérét envers ce cours-voyage. Ils s’apparentent aux caracté-
ristiques proposées par Wenger (2005) sur les communautés de pratique, car ils rassemblent les

principes auxquels les éléves se référent pour participer a ce projet collectif.

L’analyse du discours des participants permet d’observer deux ensembles thématiques, soit I’ap-
partenance a un groupe et la construction de sens (tableau 4.1). Le petit nombre d’éléves et la di-
versité des réponses rendent non pertinent un classement basé sur la quantité. Les éléments inscrits

entre parenthéses représentent une analyse/synthése de notre part.

Tableau 4.1 — Caractéristiques des ensembles thématiques

travailler en équipe

Appartenance a un | s’impliquer activement et sans crainte

groupe . —
vivre une expérience de groupe

vivre une expérience avec des amis ou éleves du méme age

enrichir ses connaissances (se donner des défis, une fagon de
changer sa vision du monde par le cours, répondre a ses interro-

gations sur le passé grec)
Construction de sens

découvrir I’autre (passé-présent) et les paysages (notion d’ouver-

ture aux autres cultures)

réfléchir sur I’avenir, le futur (li¢ a I’emploi ou métier plus tard)
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Le premier théme, I’appartenance a un groupe, peut étre décrit comme ’ensemble des commen-
taires dénotant une certaine importance accordée a 1’intérét et a la capacité de travailler avec les

membres du groupe, et ce, sans connaitre la liste finale des participants.

Cette compétence a travailler en équipe coincide avec la structure du cours-voyage présentée aux
éleves, ce qu’ils mettent méme en évidence. De plus, une attention particuliere est portée a 1’anti-

cipation de I’expérience de groupe pendant le cours-voyage.

En effet, des éleves soulignent a moult reprises que ce cours-voyage offre 1’occasion de méler
découvertes, plaisir et apprentissages a partager avec d’autres participants. Une €léve précise que
« voyager en groupe et apprendre a connaitre de nouvelles personnes rend cette expérience encore
plus amusante et enrichissante ». Un autre affirme que le plus important pour lui « n’est pas ou le
voyage se déroulera, mais avec qui ! En effet, je pense que, ce qui rend ces voyages vers des pays

étrangers si amusants, c’est avec qui on partage ces moments inoubliables et non ou [nous allons] ».

L’importance accordée a cette notion d’expérience transparait dans la trés grande majorité des
lettres. Il en va de méme de la description des différents intéréts individuels liés a la participation
a ce cours-voyage. C’est la raison pour laquelle nous avons cru bon synthétiser ces différents inté-

réts a I’intérieur d’un théme intitulé « construction de sens ».

Ce deuxiéme théme traite des discours, voire des actions, qui donnent sens a leur participation au
cours-voyage. Plusieurs font référence a la possibilité d’assouvir une passion pour I’histoire et les
voyages au sein d’une méme activité. Nourris par les récits de la mythologie grecque, de visionne-
ments de films et d’immersion dans les jeux vidéos, les éléves n’hésitent pas a mettre en évidence
leur désir de mieux comprendre 1’autre-passé et ’autre-présent, pour paraphraser Dalongeville

(2001).

Cet intérét pour 1’autre s’observe dans ce désir de voir de nouveaux paysages, d’entendre une
langue différente de la leur, de gouter a de nouveaux mets. Autrement dit, ces commentaires entrent

dans une catégorie d’ouverture aux autres cultures ou, a tout le moins, de I’aspiration d’y accéder.

De plus, dans la forme actuelle du cours-voyage, certains éléves projettent d’enrichir leurs con-
naissances et habiletés en histoire. Ainsi, les éléves commencent souvent leur lettre en exprimant
leur passion pour I’histoire, leur réve de se rendre sur place pour découvrir, apprendre et, comme
I’écrit I’'un d’eux, « voir de ses propres yeux ». Puis ils identifient la possibilité d’acquérir de nou-

velles connaissances. Par exemple, un éléve mentionne que ce cours-voyage pourrait ’aider a
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répondre a certaines de ses interrogations, dont celle de « savoir comment les anciennes construc-
tions font pour rester debout encore aujourd’hui ». Un autre spécifie que ce cours lui permettrait
«de voyager d’une [...] maniére que je n’ai jamais [faite] qui consiste a travailler et comprendre
toute I’histoire des sites que nous allons visiter ». Ce commentaire s’apparente a celui d’un éléve
pour qui ce voyage est I’occasion de vivre « une nouvelle fagon de découvrir I’histoire ailleurs que

dans les livres d’histoire ».

D’un autre c6té, un ¢éléve souligne qu’il est stimulant de jouer le role de guide : « Je trouve la fagcon
de visiter le pays, intéressante. Etant donné que nous présentons a nos collégues nous-méme ce que
nous savons, a la place d’écouter & moitié un guide ». A ces exemples s’ajoutent deux cas d’éléves
qui précisent I’importance de ce cours-voyage pour contribuer a leur réflexion sur leur futur métier.
En fait, I’'un d’eux écrit que ce cours peut I’aider « a voir une autre face du métier d’architecte »,

métier qu’il souhaite pratiquer dans 1’avenir.

Enfin, les divers intéréts exprimés par les éléves indiquent, sans doute, ce qui leur parait propre a
plaire au lecteur et a mousser leur candidature. En outre, des éléves des itérations précédentes peu-
vent avoir échangé avec certains d’entre eux, deux ont méme des fréres et sceurs ayant participé au
cours-voyage dans le passé. Il semble néanmoins émerger de ces lettres une volonté de s’inscrire
dans une démarche donnant un sens au voyage. A ce titre, les propos d’un éléve résument peut-étre
cette idée :

L’histoire et la géographie m’ont toujours intéressé. Je ne suis peut-Etre pas la meilleure,

mais j’aime bien les étudier. J’arrive a comprendre pourquoi je dois apprendre toutes [c]es

informations, ce n’est pas pour avoir une bonne note au prochain examen, elles vont vrai-
ment me servir a quelque chose dans la vie.

En somme, I’analyse des lettres de motivation montre une certaine homogénéité dans les discours
des éléves. Le contenu de ces lettres révele le role que joue 1’expérience de groupe et le sens donné

a I’apport d’un cours pour préparer le voyage.

4.1.2 Le questionnaire

Dans cette partie, nous précisons les résultats obtenus a un questionnaire rempli par les participants
du cours-voyage pour dépeindre leur rapport a I’histoire, aux discours sur le passé et aux représen-

tations concernant les sources du passé dans le présent.

93



Nous présentons le contexte dans lequel les participants ont rempli le questionnaire. Nous exposons
ensuite les résultats en trois catégories : 1) le rapport des éléves a 1’histoire comme discipline ; 2)
la distance critique des éléves dans leur rapport aux supports de 1’histoire et 3) les représentations

d’un artéfact et d’un site historique par les éléves.
Contexte de réalisation

Lors du premier cours, le 2 octobre 2019, nous avons rencontré 11 filles et 11 gargons (n = 22) des
23 ¢leves du groupe en classe durant la période de trente minutes attitrées a ce cours-voyage. Nous
avons acheminé un lien internet a leur adresse du portail de I’école afin qu’ils accédent au ques-

tionnaire dans I’application Forms (voir I’annexe C pour le questionnaire complet).

Chaque ¢léve s’est procuré une tablette disposée dans le charriot a I’avant de la classe pour remplir
le questionnaire de facon individuelle. Le calcul effectué par 1’application Forms montre que la
durée moyenne de saisie des données fut de 14 minutes et 57 secondes. Nous n’avons pas eu a

répondre a des questions durant la tiche.
Le rapport des éléves a I’histoire

Nous présentons la moyenne de 1’adhésion aux énoncés, selon leur niveau d’accord : plus élevés
sont les résultats, plus grande est I’adhésion des éléves a chaque énoncé. Afin de comparer nos
résultats avec ceux des études de Angvik et von Borries (1997) et Charland (2003), nous conser-
vons les mémes catégories (tableau 4.2).

Tableau 4.2 — Utilité de I’apprentissage de 1’histoire, selon les éléves (en pourcentage)

Catégories Enoncés % Comparaison
(Charland,
2003)
1. Une matiére scolaire et rien de plus 0 23
Dégout pour | 4. Quelque chose de mort et de passé, sans rapport 0 18

une matiére | avec ma vie actuelle
inutile et ré-

7. Une accumulation de cruautés et de catas- 9 22
pugnante

trophes

10. La connaissance du passé 95,5 64

6. Ce qui montre I’arriére-plan du mode de vie ac- 95,4 74

tuel et explique les problémes ou réalités d’au-

jourd’hui
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Utile pour | 11. La compréhension du présent 95,4 74
’orientation

sociale

12. L’orientation pour le futur 50 65
2. Une source d’émotions et d’aventures qui fas- 60 37

Utile pour cine et stimule mon imagination

I’orientation | 3. Une chance pour moi d’apprendre, a partir des 95,5 50

individuelle | échecs et des succes des individus ou sociétés du
passé
5. Un certain nombre d’exemples de ce qui est 54,6 29
bien ou mal, bon ou mauvais
8. Un moyen de saisir ma propre vie dans 1’his- 40,9 41
toire

Dans le tableau 4.2, nous observons une similitude entre les propos tenus dans les lettres de moti-
vation et la tres faible adhésion aux énoncés correspondant a la catégorie « dégout pour une maticre
répugnante » (formulation traduite par Charland, en restant fidele au texte, et qu’il consideére ou-
trancicre, p. 116). Cette formulation peut s’expliquer par le rejet du passé nazi en Allemagne qui
pourrait prendre forme chez certains éléves, mais cette formulation n’est pas apparue dans les ques-
tions. Enfin, les éléves sont presque unanimes (95,5 %) a accorder une « grande » ou « trés grande »

importance a la connaissance du passé comme but de ’apprentissage de ’histoire.

Pour Angvik et von Borries (1997), apprendre 1’histoire pour connaitre le passé correspond a une
réponse plutdt négative. En effet, aux yeux de ces auteurs, 1’apprentissage du passé doit plutot
servir a comprendre le présent et & mieux orienter ou a préparer 1’avenir. C’est la raison pour la-

quelle cet énoncé se retrouve dans la catégorie associée au manque d’intérét des ¢léves.

Pour la catégorie décrite comme « utile pour I’orientation sociale », les résultats montrent un niveau
d’adhésion tres fort a la finalité contemporaine de I’histoire. Le niveau d’importance accordée a la
compréhension du présent (95,4 %) se traduit dans 1’utilit¢ de comprendre et d’expliquer des pro-

blémes ou réalités d’aujourd’hui (95,4 %).

L’énoncé de I’utilité de I’histoire pour I’orientation du futur (50 %) génere un niveau d’approbation

moindre que les autres. La moiti¢ des éléves du cours-voyage y accorde une importance faible
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(9,1 %) ou moyenne (40,1 %). Cet écart de pourcentage entre cette finalité et les deux autres (com-

préhension du présent et connaissance du passé) frappe.

11 est difficile d’émettre une hypothese sur les raisons de I’écart, d’autant plus que le niveau d’ad-
hésion des ¢éleves de 1’é¢tude de Charland (2003) est plus élevé (65 %) et que 1’écart le séparant de
I’énoncé sur la compréhension du présent est plus faible (écart de 9 %). Dans notre cas, 1’écart

entre ces énoncés est de 45,4 %.

Enfin, un seul énoncé suscite une plus faible adhésion que les autres dans la catégorie « utile pour
I’orientation individuelle ». Il s’agit de I’énoncé 8 (« un moyen de saisir ma propre vie dans 1’his-
toire », 40,9 %). Les éleves peuvent considérer 1’énoncé 8 comme ¢éloigné des réalités sociales vues
en classe, s’ils ne se sentent pas agents de celles-ci. L’énoncé 5 (« un certain nombre d’exemples
de ce qui est bien ou mal, bon ou mauvais », 54,6 %) ajoute une dimension morale a 1’utilisation
de I’histoire a titre individuel. Méme si 1’énoncé manque de clarté sur les « exemples » de ce qui

est bon ou mal, une faible majorité des éléves trouvent une inspiration morale dans I’histoire.

Par ailleurs, cet énoncé semble coller plus ou moins bien a 1’esprit ou a la nature des propos tenus
dans les lettres de motivation. En effet, il est davantage question d’apprendre de nouvelles connais-
sances, de mieux comprendre I’autre et de s’ouvrir a de nouvelles cultures que de porter un juge-
ment moral sur les actions des sociétés du passé ou celles du présent. La nature de cette ouverture
s’observe dans la forte adhésion a 1’énoncé « une chance pour moi d’apprendre, a partir des échecs

et des succes des autres » (95,5 %).

L’opportunité de suivre un cours d’histoire et de voyager en Grece influence peut-étre ce résultat,
si I’on compare ce dernier a ceux des éleves sondés par Charland (2003), avec 50 % d’adhésion.
Aussi, il est en adéquation avec les caractéristiques de I’ensemble thématique de « construction de
sens » présentées plus tot. En réalité, cette forte adhésion a la possibilité de faire usage de I’histoire

a titre individuel plutdt que collectif résonne dans chacune des lettres de motivation.
Distance critique des éléves dans leur rapport aux supports de I’histoire

Les ¢leves devaient exprimer leur préférence pour et leur confiance envers les manuels scolaires,
les documents et les sources historiques, les romans historiques, les films de fiction portant sur des
sujets historiques, les documentaires historiques a la télévision ou sur internet (média absent du
sondage de Charland, 2003), les récits du professeur d’histoire, les récits des autres adultes (ex. :

parents, grands-parents, etc.), les musées et les sites historiques. (« A quelles présentations de
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I’histoire prenez-vous plaisir [question 7]? » « A quelles présentations de 1histoire faites-vous

confiance [question 8] 7 »)

Le tableau 4.3 présente les réponses des ¢éléves (en pourcentage) qui déclarent « beaucoup » et

« énormément » apprécier et faire confiance aux huit catégories de Charland (2003).

Tableau 4.3 — Discours sur le passé auxquels les éléves prennent plaisir et font confiance

Catégories Enoncés Plaisir | Confiance | Charland | Charland
(2003) (2003)
Plaisir Confiance
Imprimés Manuels scolaires 4,5 77,2 4 48
Documents écrits (sources 36,4 95,5 27 72
historiques)
Romans historiques 31,8 22,7 25 17
Audiovisuels Films de fiction 73,3 4,5 60 17
Documentaires 72,7 63,6 42 66
Récits Enseignant 72,8 81,8 46 59
Autres adultes 77,3 27,3 50 31
Lieux Musées et sites historiques 81,8 95,5 50 82

Sans grande surprise, les supports les moins appréciés des éléves du cours-voyage sont similaires
a ceux des ¢éléves de I’étude de Charland (2003). Les ¢léves apprécient moins les représentations
de I’histoire de la catégorie des imprimés, bien qu’il ne soit pas question de les interpréter. Toute-
fois, ils accordent une autorité certaine aux documents, sources historiques et manuels scolaires,

mais peu aux romans historiques.

Dans la catégorie des supports audiovisuels, la préférence des éleéves est sensiblement la méme
concernant leur appréciation des représentations de I’histoire dans les films de fiction (73,3 %) et
les documentaires historiques a la télévision ou sur internet (72,7 %). Il faudra un jour ajouter le
jeu vidéo historique a cette catégorie. Enfin, le niveau de confiance accordé aux supports audiovi-
suels est aux antipodes : un seul éléve (4,5 %) sur les 22 sondés affirme avoir « beaucoup » con-
fiance aux films de fiction, tandis que ce nombre monte a 14 éleéves (63 %) pour les documentaires

historiques.
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Quant aux récits, les éleves apprécient ceux de leur enseignant (72,8 %) ou des autres adultes
(77,3 %). L’enseignement magistral semble représenter une pratique pédagogique bien pergue des
¢éleves. De plus, nous notons un écart considérable du niveau de confiance accordé aux récits de

I’enseignant (81,8 %) et ceux des autres adultes (27,3 %).

Signalons qu’un biais de désirabilité sociale pourrait influencer ce fort niveau de confiance, car les
¢leves savaient que 1’enseignant responsable du cours-voyage, 1’auteur de ces lignes, regarderait

les réponses, quoique ces données ont été recueillies de fagon anonyme.

Finalement, les musées et sites historiques intéressent « beaucoup » ou « énormément » la tres
grande majorité des €leves (81,8 %), soit 18 éléves sur les 22. Ce résultat n’étonne guere, sachant
que les éléves s’inscrivent volontairement a un cours intitulé voyage d’études sur des sites histo-

riques et qui est présenté comme portant une attention particuliere a I’étude des traces du passé.

Drailleurs, I’opportunité de « voir de ses propres yeux » les sites historiques de la Gréce et de com-
prendre leur architecture est un motif d’engagement observé dans plusieurs lettres de motivation.
Nonobstant leur intérét pour ces supports de représentations historiques, ils sont presque unanimes

a leur faire « beaucoup » ou « énormément » confiance (95,5 %).

Le trés haut niveau de confiance envers ces licux s’observe aussi chez les éléves (82 %) de I’étude

de Charland (2003).

En somme, méme si les supports imprimés ne les séduisent guere, les éléves reconnaissent aux
documents et sources historiques un trés haut niveau de fiabilité. Cela a peut-Etre une incidence sur
leur habileté a évaluer la qualité¢ de I’information qu’ils trouvent et traitent lors de leur enquéte

historienne.

Quant a ce qu’ils peuvent voir par ’entremise des musées et des sites historiques, le trés haut niveau
de confiance accordé a ces institutions nous renseigne sur I’importance de décrire la nature et le
role de ces institutions comme interpretes de 1’histoire. L utilisation des traces du passé participe

aussi a la construction de discours historiques situés.
Représentations d’un artéfact selon les éléves

Dans une boite a court développement, les ¢léves complétent les énoncés suivants : « selon moi,

un artéfact c’est...». Les réponses varient entre 7 et 51 mots (20 mots en moyenne). Nous
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iscrivons les définitions des éléves a ’intérieur de deux thémes, soit la nature de 1’artéfact et ses

fonctions au présent.

Pour les ¢€leéves, 1’artéfact correspond a un témoignage matériel doté d’une importante valeur do-
cumentaire : il s’agit en général d’un objet du passé ne servant plus, mais jouant le role d’objet de

connaissance sur les sociétés du passé (figure 4.1).

Figure 4.1 — Représentations d’un artéfact selon les éleves

Un objet du passé — | Fonctions au présent |
- « c'est trés vieux... » - « témoigne de son histoire »
- « une relique du passé... » - « nous aide a découvrir... »
- « date d'une autre époque... » - « nous aide & comprendre... »
- « c'est un vestige du passé... » - « nous aide a apprendre sur... »
- « qui servait autrefois... » - « il nous démontre comment vivait... »
- « ne sert plus... » - « il permet d’émettre des théories sur... »
- « qui refléte une époque de l'histoire... » - « il peut étre étudié pour comprendre... »
- « qui n’existe plus tel quel aujourd’hui... » - « est important pour voir comment il était... »

Selon la grande majorité des éleves, 1’artéfact a perdu ses fonctions d’origine et sa présence parti-
cipe a la compréhension qu’un observateur peut avoir maintenant de leur usage dans le passé. Sans
¢gard aux matériaux, formes et couleurs ou a la présence de formes et dessins, les éléves prétent a
I’artéfact une valeur documentaire ou de référence incontestable. Seuls deux éléves font preuve de
nuance dans le processus menant a 1’éventuelle interprétation de 1’objet. Au lieu de miser sur la
relation univoque de I’artéfact avec la compréhension assurée d’un monde passé, ils ouvrent la voie

a la prudence face a leur interprétation.

Un éléve souligne que 1’étude de P’artéfact permet « d’émettre des théories » sur la facon dont
¢taient les choses dans le passé. L’idée des théories fait peut-&tre référence a la notion d’hypothéeses
sur les fonctions et usagers de ces artéfacts. Un autre écrit que I’objet en soi « [...] n’a pas néces-
sairement une grande valeur, c’est la découverte d’un élément [nouveau] qui va nous permettre de

comprendre comment les choses se déroulaient ».

Malgré ces nuances, les réponses montrent I’artéfact comme un porteur d’information sur le passé.
Une aura de vérité historique enveloppe I’artéfact. Cela s’observe dans le niveau de confiance ac-

cordé a ce que les ¢leves voient dans les musées et sur les sites historiques.
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Représentations d’un site historique selon les éleves

Pour connaitre ces représentations, nous avons demandé¢ aux ¢léves de compléter la phrase sui-
vante : « selon moi, un site historique c’est... ». Les réponses varient entre 11 et 51 mots (26 mots

en moyenne).

Nous avons procédé a la méme analyse de contenu que les énoncés sur 1’artéfact, en conservant les
mémes catégories d’analyse que pour 1’artéfact puisque la structure du texte varie peu (figure 4.2).
Cependant, pour ajuster la catégorie « un objet du passé» aux caractéristiques retenues par les

¢leves sur la nature du site historique, nous avons modifié le terme objet pour celui de « lieu ».

Figure 4.2 — Représentations d’un site historique selon les éleves

Un lieu du passé mmm=)  Fonctions au présent
- « un lieu avec une histoire importante... » - « il peut nous aider a comprendre certains
- « un lieu ol certaines choses se sont produites ... aspects de la société dans lequel il le trouve... »
», - « nous permet d’apprendre plus sur la ville
- « un endroit qui existe depuis trés trés longtemps dans le temps... »
[...] et qui a été témoin d’événements importants ». - « permet de mieux comprendre comment
- « emplacement ou a eu lieu un événement [était] le quotidien des gens a I'époque ou ce
historique important... ». batiment, lieu ou objets étaient utilisé... »
- « un site qui a survécu a travers les époques et qui - « permet de comprendre comment les sociétés
témoigne sa réalité... ». anciennes vivaient en communauté... »
-« un lieu de vie pour une civilisation... ». - « comprendre comment {...) cette société était
- « un site avec des objets... ». organisée et qu'elles étaient les |oisirs des gens
- « un endroit ou des gens du passé ont passé leur de I'époques... »
vie... », - « comprendre sa construction et son
- « un lieu que nous pouvons visiter... ». importance... »
- « Un endroit qui est resté intact pendant un bon -« ol on peut y retrouver plusieurs indices du
moment, qui ne fait plus partie de notre culture et passé... »
qui représente bien la culture d'autre fois... ». - « nous donner beaucoup d'information sur les
« C'est un endroit qui a plusieurs informations sur le civilisations passées ... »
passé... »

La premicere partie de leur définition implique les concepts d’espace et de temps. Il est question
d’un endroit physique ou ont eu lieu des événements, trés souvent qualifiés d’importants (11 men-
tions). C’est en quelque sorte le terme « important » qui, a titre de principal critére, dépeint la nature
historique du site. Les éléves associent I’endroit physique aux gens, aux sociétés ou aux civilisa-
tions du passé. Pour eux, ces individus font partie « d’une culture d’autrefois », donc éloignée ou

étrangere a la leur, au présent.
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La deuxiéme partie de leur définition implique I'utilit¢ du site. En fait, le site historique fournit
«des indices » ou des « preuves » pour comprendre certains aspects des sociétés du passé (10 men-
tions). En ayant traversé les époques pour se rendre jusqu’a nous, le site témoigne des réalités d’un
passé ¢éloigné.

Pour les éléves, le site historique recele de 1’information utile pour la connaissance du passé. Ce
constat est li¢ a I’un des buts de ’apprentissage de 1’histoire aux yeux des éléves. De tous les
énoncés, un seul fait référence a I'utilisation du site historique pour la compréhension du présent :
« C’est un endroit avec beaucoup d’informations (sic) pour des historiens ou bien des gens com-
muns qui veulent juste en savoir plus sur pourquoi aujourd’hui nous sommes de la fagon dont nous

SOmMmes ».

A la lumiére de ces définitions, les éléves ne décrivent pas ces « traces tangibles » du passé comme
des discours historiques mis en scéne, reconstitués et protégés pour des raisons politiques, écono-

miques ou identitaires. Ces traces agissent comme des vérités objectives figées par le temps.

Cela semble confirmer I’effet de vérité de ce témoignage matériel pour la connaissance du passé.
Il n’est jamais question de I’imperfection ou de 1’aspect fragmentaire de cette trace du passé. Le
but de connaitre le passé supplante la compréhension du présent et donne 1’impression que son

¢tude ne peut contribuer a la préparation du futur.

En conclusion, cette premicre partie de ce chapitre présente les données recueillies a partir des
lettres de motivation des participants, ainsi que de leur rapport aux discours de I’histoire et aux
représentations des traces matérielles du passé. Nous retenons que la participation des €leves a ce
cours-voyage s’articule autour de I’idée de vivre une expérience en groupe et de la construction de

sens au voyage scolaire.

Ensuite, I’histoire comme discipline semble utile pour connaitre le passé, comprendre le présent et
apprendre dans une certaine mesure des échecs et des succes des individus ou sociétés du passé.
De plus, les éléves accordent un trés haut niveau de confiance aux discours historiques émanant

des musées et lieux historiques.

Enfin, qu’il s’agisse d’artéfacts ou de sites historiques, les éléves reconnaissent que ces traces du
passé ont perdu leur fonction d’origine, mais représentent la manifestation visible des sociétés en

ayant fait usage. Les étudier permettrait en quelque sorte de (re)découvrir une période historique
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révolue. Cependant, les ¢léves font peu de cas de 1’usage de ces traces pour la compréhension des

sociétés qui les conservent et encore moins sur leur utilité pour le futur de ces sociétés.

4.2 Productions didactiques des éleves

Dans cette deuxieme partie du chapitre, nous abordons la fagon dont les éléves mobilisent des outils
de la PH pour construire leur analyse d’artéfacts et de sites historiques au moyen de 1’enquéte
historienne. Pour effectuer cette tiche, nous contextualisations les activités pédagogiques réalisées
en classe pour former a la lecture des artéfacts et des sites historiques, aux euristiques et au contenu
historique sur la Gréce ancienne. Ensuite, nous présentons notre échantillon général et le contexte
de réalisation des trois étapes de 1’enquéte historienne. Finalement, nous exposons les données
recueillies pour les deux premieres étapes du processus (étapes 1 et 2) et analysons comment les

¢leves mobilisent les composantes de I’euristique de la contextualisation dans I’enquéte (étape 3).

4.2.1 Contextualisation des activités pédagogiques en classe

Afin de préparer les éleves a adopter un rle de passeur de reperes culturels face aux objets d’étude
sur la Gréce ancienne, nous avons privilégié des activités pédagogiques variées et significatives.
Nous présentons les grandes lignes de ces activités pour contextualiser nos enseignements pour
former aux artéfacts, aux édifices historiques, aux euristiques et au contenu historique sur la Grece

avant et pendant I’enquéte historienne.

Pour former aux artéfacts, nous avons engagé les éléves dans une activité associant la manipulation
et I’analyse d’une vingtaine d’artéfacts de notre collection privée (de la préhistoire a aujourd’hui).
Cette activité a eu lieu avant la réalisation de I’enquéte historienne. Chaque ¢éléve avait pour mis-
sion d’émettre des hypothéses sur les fonctions, les usages, les artisans, 1’époque et le lieu de pro-
duction de ces artéfacts a partir de leurs observations. Les hypothéses devaient s’appuyer sur des
indices se trouvant sur les objets et sur leurs connaissances antérieures. Ils ont ensuite partagé leur
analyse en dyade. La mise en commun des hypothéses et de leur argumentaire a permis de mettre
I’accent sur la nature polysémique des artéfacts. La variété des interprétations s’explique a la fois

par les connaissances générales et par la capacité de comparer ces objets avec ceux d’aujourd’hui.

De plus, cette activité sur les artéfacts avait pour objectif d’établir les bases de la problématisation
d’une enquéte. Par exemple, nous leur avons demandé de choisir les artéfacts qui pouvaient servir

a comprendre la vie quotidienne durant la préhistoire, de justifier leur choix et de proposer de
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futures questions nécessitant une enquéte pour y répondre. Que pourraient nous apprendre ces
traces du passé ? Comment accéder aux indices pour répondre a ses interrogations ? Il s’agissait
d’un point de départ pour engager le processus d’enquéte et décrire les euristiques nécessaires a la
réalisation de cette mission. Nous leur avons aussi demandé ce que ces artéfacts pouvaient nous
apprendre sur leur propriétaire, au présent, en I’occurrence 1’enseignant, afin de réfléchir aux dif-

férentes temporalités de 1’artéfact (usages et fonctions dans le passé et au présent).

Nous avons conclu cette activité par la présentation du modéle de Hooper-Greenhill (1991) pour
montrer aux ¢éléves qu’il existe plusieurs fagons d’interpréter un artéfact (voir figure 2.2). Le sens
donné a un objet se construit en fonction de la maniere dont il est regardé et en fonction de celui
qui regarde. Pendant le processus d’enquéte, au mois de février 2020, une étudiante en archéologie
de I’Université de Montréal est venue en classe pour exposer la fagon dont se construit le savoir en
archéologie a partir des fouilles sur le site d’Argilos en Gréce. Les éléves ont pu voir comment les
archéologues mettent chacune des picces sorties du sol dans leur contexte spatiotemporel et com-

ment ils arrivent a tirer des informations sur leurs usages grace a la corroboration.

Pour former les €léves a interroger et lire un édifice historique, nous avons suivi les étapes de
I’activité proposée par Baron et Dobbs (2015). Nous avons choisi I’école pour engager les éleves
dans le processus d’analyse d’un édifice. Pour avoir une vision globale des infrastructures de cet
¢difice datant de 1964, les éléves ont eu acces a des locaux et des espaces habituellement réservés
aux membres du personnel. Pour cette activité exploratoire, les éléves avaient plusieurs missions a
remplir : relever les différentes couches historiques de 1’édifice en identifiant les éléments les plus
vieux et les plus récents ; s’interroger sur les fonctions de certains espaces et locaux en s’appuyant
sur des ¢éléments visibles ; faire des liens entre I’aménagement des espaces et 1’histoire religieuse
du collége ; comparer les éléments observés dans 1’école avec des édifices similaires connus ; ima-
giner les activités des ¢léves entre les années 1960 et 2020 en fonction des espaces visités et émettre
des hypothéses sur ce qui a changé avec le temps et ce qui est similaire dans 1’organisation de la

vie scolaire.

Bref, par cette activité, nous cherchions a guider les ¢léves dans I’exploration des euristiques asso-
ciées a la lecture historienne d’un édifice historique. Cela nous a permis de présenter le modéle
d’analyse d’un édifice historique de Baron (2012) pour le transposer, dans une pratique guidée, a

la lecture d’un édifice de 1’Antiquité : le Colisée de Rome. Sous la forme d’une discussion de
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groupe, les €léves ont tenté d’appliquer ces euristiques a la lecture des différentes images présen-
tées a I’écran.

Finalement, pour outiller les ¢léves a mettre en contexte chacun de leur objet d’étude, nous avons
collé une ligne du temps sur I'un des murs de la classe. Sur celui-ci se trouvaient des artéfacts et
des édifices associés aux différents sujets de recherche. Pour chaque période historique, de
I’époque minoenne jusqu’a I’indépendance de la Grece au 19° siécle, nous avons donné un cours
sous forme magistrale afin d’identifier les connaissances produites par les historiens a partir de ces
traces du passé. Le PowerPoint de ces cours était accessible sur le groupe Teams du cours-voyage
et les éléves pouvaient le consulter comme point de départ afin de relever les éléments du contexte

politique, économique et social de leur objet d’étude.

Entre chacune des deux premicres étapes de I’enquéte, nous avons fait un retour en classe pour
souligner I’importance de la périodisation en histoire (lien avec notre ligne du temps) et sur les
méthodes présentées pour faire parler les traces du passé (lien avec les modeles de Hooper-

Greenhill, 1991, et Baron, 2012).

En somme, I’ensemble de ces choix pédagogiques a servi a outiller les €éléves face a leur responsa-
bilit¢ d’interprétes de I’histoire lors de I’enquéte historienne. L’alternance entre le travail indivi-
duel, les moments collectifs et la mise en commun des idées a mené chaque ¢léve a travailler par

lui-méme en I’incitant a mobiliser les connaissances et les savoir-faire appris préalablement.
4.2.2 Enquéte historienne : contexte de réalisation et analyse des pratiques

Au début de ce chapitre, nous mentionnions la présence de 23 ¢éléves inscrits au cours-voyage (11
filles et 12 gargons). Chaque ¢léve avait une responsabilité pour contribuer a la réussite du cours-
voyage (voir I’annexe I pour les missions présentées aux ¢leves et choisies par eux). De ces 23
¢leves, 18 ont opté pour réaliser une enquéte historienne sur un objet d’étude, 2 éléves ont congu
le site internet du cours-voyage et 3 ont filmé des séquences du cours-voyage pour en faire un
montage vidéo a la fin de 1’année scolaire. Pour les besoins de notre projet de recherche, nous
concentrons notre attention sur I’analyse des enquétes historiennes. Ainsi, nous présentons les ré-

sultats de I’analyse des trois étapes de I’enquéte.
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L’enquéte historienne et notre échantillon

L’enquéte historienne est le fruit d’un processus s’échelonnant sur environ 6 mois, a raison d’un
cours de 30 minutes (en moyenne) par semaine. Sur les 18 éléves, 2 n’ont pas complété I’enquéte
pour des raisons personnelles et par manque de motivation. Les 16 autres ont complété chacune

des 3 étapes du processus de 1’enquéte.

Ainsi, notre échantillon est composé de 16 enquétes (n = 16) sur un objet d’étude de la Grece

ancienne. Le tableau 4.4 présente une synthése de cet échantillonnage multicas.

Tableau 4.4 — Présentation des cas et des objets d’étude

Enquéte | Genre | Niveau Objet d’étude
Cas 1 | Gargon 5¢ La guerre chez les Grecs
Cas2 | Gargon 5¢ Le temple d’Héphaistos a Athénes
Cas 3 | Gargon 4¢ L’architecture sur I’ile de Santorin (dont le site Akrotiri)
Cas 4 | Gargon 4¢ Le site archéologique de I’ancienne Théra
Cas 5 | Gargon 4¢ Le commerce dans 1’ Antiquité grecque
Cas 6 | Garcon 4¢ Les jeux et les jouets dans I’ Antiquité grecque
Cas 7 | Garcon 4¢ Les instruments de musique chez les Grecs
Cas 8 | Gargon 4¢ La vie quotidienne et la géologie de Santorin
Cas9 Fille 5¢ La médecine en Grece antique

Cas 10 | Gar¢on 4¢ Le stade panathénaique d’Athénes et les Jeux olympiques

Cas 11 | Gargon 4¢ Le temple de Zeus olympien d’ Athénes

Cas 12 Fille 4¢ Le sanctuaire de Delphes

Cas 13 | Gargon 5¢ L’histoire du Pirée

Cas 14 | Gar¢on 4¢ L’Acropole d’Athénes et ses temples

Cas 15 Fille 5¢ Les cultes funéraires de la Grece antique

Cas 16 Fille 4¢ Les Jeux olympiques de 1’ Antiquité et le stade de Delphes

Dans la premiére étape, les éléves remplissaient un document soumis par 1’enseignant dans lequel
se trouvaient des questions sur leurs intéréts et leurs connaissances antérieures (voir 1’annexe J

pour le document rempli par les éléves). Pour chaque document soumis (novembre 2019),
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I’enseignant-chercheur produisait une rétroaction écrite dans le document pour les accompagner

dans la construction de leur objet d’étude.

Dans la deuxieme étape du processus de recherche, les éléves avaient pour mission d’émettre des
hypothéeses a leurs questions de recherche provisoires, en plus de suggérer des ressources utiles
(sites internet, monographies, textes d’époque) pour les résoudre (voir I’annexe K pour le document

rempli par les éleves).

Apres cette deuxieme étape, les rétroactions de 1’enseignant-chercheur ont guidé les éléves vers la
troisieme et derniere étape, I’enquéte historienne finale. Pour guider les éléves a structurer leur
I’enquéte finale, nous leur avons distribué¢ un document-référence (voir I’annexe L pour les détails
de ce document-ressource). Il s’agissait d’'un document-référence et non d’une recette a suivre.
L’enquéte a débuté en février 2020, soit quelques semaines avant la fermeture des €coles au Québec

en raison de la pandémie de COVID-19. Elle a été complétée a la maison entre mars et avril 2020.

Nous exposons ainsi les données recueillies dans les deux premicres étapes. Cela permet d’observer
certains aspects du processus de recherche et I’exploitation ou non des rétroactions de 1’enseignant

pour la construction de leur objet d’étude.
Les deux premiéres étapes du processus de ’enquéte historienne

Nous rassemblons les données obtenues pour chacune des étapes de la recherche dans le tableau
4.5. Notons que ces deux premiceres étapes ont été réalisées en classe. Le tableau qui suit présente

I’analyse/synthése des réponses des éleéves.

Tableau 4.5 — Synthése des données collectées aux étapes 1 et 2 du processus d’enquéte

Etapes 1 et 2

Questions a répondre Réponses des éléves
Intérét : - manque de connaissances, curiosité, coté intrigant ;
Pourquoi avez-vous choisi ce | - passion pour un sujet en particulier ;
sujet ? Pourquoi vous intéresse- | _ Jjen avec le choix d’un métier ou d’un programme collégial ;

t-il ? c A : . .
- intérét encouragé par le contact aux ceuvres de fiction (film, jeux

vidéos, livres) ;
- souhait de comparer les réalités (passé/présent, ici/ailleurs).

Connaissances anté- - référence aux cours suivis en 1 secondaire ;
rieures : - proviennent de lectures, de films et de jeux vidéos sur I’histoire
Que connaissez-vous sur ce su- | de la Gréce ;
. r) . . 7 o . hY . b
jet actuellement ? - proviennent d’images trouvées ici et la sur internet par une simple

recherche dans Google ;
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- certains soulignent connaitre peu de choses ou absolument rien
sur leur objet d’étude (7 éleves) ;
- certains émettent des réponses construites sur des représentations
sociales (ex. : instruments de musique « €étaient moins dévelop-
pées », « ’espérance de vie est plus basse », « moins de connais-
sances générales »).
Question(s) de re- - questions ouvertes qui débutent régulierement par comment,
cherche : pourquoi, de quelle facon ;
Que chercherez-vous a savoir? | - orientée vers la connaissance du passé (15 cas) ;
- orientée vers la compréhension du présent (2 cas).
Hypothéses : - interprétation qui s’observe dans la mise en relation des informa-
A partir de votre ou vos ques- | tions (inférences avec les connaissances antérieures) pour assurer
tions de recherche, essayez‘de une certaine cohérence ;
formuler gzigfhgfshiypmheses - interprétation qui dégage des certitudes dans 15 cas sur 16
- trés peu de place laissée a la nuance ou I'incertitude (4 cas).
Sources a explorer : - les sites internet (sources secondaires) prennent le haut du pavé ;
Comment s’y prendre pour trou- | - les monographies se réduisent aux guides de voyage ;

ver des indices et léments de | _ jog justifications sont trés sommaires.
reponse pour résoudre vos ques-

tions de recherche ?

Laisser aux ¢€leéves la possibilité de choisir un sujet général semble contribuer a deux formes d’en-
gagement chez eux : I’un est émotionnel (intérét et responsabilité une fois sur place) et 1’autre,

cognitif (construction d’un objet de recherche par I’enquéte historienne).

Des réponses concernant 1’intérét des €léves pour leur objet d’étude, I’une d’entre elles retient notre
attention par le souci porté aux restitutions historiques. Puisque cet aspect de restitution d’un site
archéologique est discuté dans les entretiens de groupe, nous avons cru bon nous y arréter. En
cherchant de I’information sur son objet d’étude, 1’éléve écrit ceci a propos du site historique de
Delphes :
[...] apres avoir vu des photos, je trouve que les montagnes apportent une certaine sérénité
a ’endroit et je me demande a quoi ressemblaient initialement toutes les ruines. Depuis que
j’ai vu des reconstitutions en images de ce que pouvait avoir réellement 1’air le sanctuaire

a I’époque, je suis fascinée par son architecture et par sa splendeur. (Cas 12, étape 1, ques-
tion sur I’intérét du choix de I’objet d’étude)

Nous notions dans le journal de bord que, lors de visites antérieures avec des groupes d’éléves sur
le site archéologique de Delphes, plusieurs trouvaient difficile d’imaginer 1’ensemble du sanctuaire
a I’époque classique. Dans I’extrait ci-haut, les images médiatrices rencontrées participent a la

construction de représentations, a ses yeux véridiques, du site a une époque donnée.
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Or, nous nous demandons si I’¢léve comprend que, malgré la restitution la plus scientifique et
méthodique d’un site archéologique, celle-ci demeure en partie « théorique et par la approximative,

sujette a caution, imparfaite [...] » (Golvin, 2014, p. 12). Elle ne correspond pas a une vérité figée.

Les réponses de I’étape 1 concernent les connaissances antérieures des éléves. Prés de la moitié
des éleves (7/16) souligne ne posséder que peu ou aucune connaissance sur leur objet d’étude. Dans

ces cas, les éléves souhaitent combler leur ignorance.

Les questions de recherche s’articulent autour des fonctions d’origine de leur objet d’étude durant
I’ Antiquité. Compte tenu des réponses au questionnaire sur le réle de 1’histoire, presque tous les
¢leves structurent leurs questions de recherche pour en connaitre davantage sur le passé de leur

objet d’étude.

Seuls deux éléves (2/16) cherchent a utiliser leur objet d’étude pour comprendre la réalité présente.
L’un souhaite comprendre pourquoi le site est en ruine aujourd’hui et I’autre souhaite comparer les

activités sportives entre 1’ Antiquité et aujourd’hui.

Cing éléves identifient un repere de temps pour la compréhension de leur sujet de recherche. C’est
d’ailleurs la principale rétroaction émise par I’enseignant-chercheur dans le document remis aux

¢leves a la fin de I’étape 1.

Bien qu’un cours ait porté sur le découpage du temps de I’histoire grecque avec des exemples
précis, les éléves ne campent pas leur sujet dans une temporalité spécifique. Le contexte écono-

mique, politique et socioculturel différe aux époques archaique et classique.

Bref, ce rapport au temps semble flou chez plusieurs éleéves lors de I’¢laboration de questions de
recherche. Avec les rétroactions, ce rapport au temps se précise pour la majorité, comme le mon-

trent les données du tableau 4.6.

Une fois les rétroactions soumises, les éléves recevaient les missions de la deuxiéme étape : 1)
émettre des hypothéses a leurs questions de recherche et 2) présenter les ressources qui leur seraient

utiles (site internet, monographie) pour résoudre leurs problémes de recherche.

Dans I’¢laboration d’hypothéses, les éleves ne se risquent pas a émettre des idées farfelues et hors
contexte. Sur les 16 cas, 15 émettent des généralités fondées, a leur avis, sur des certitudes. La
présence de la nuance dans les hypothéses s’observe par 1’utilisation de I’adverbe « peut-étre »,

mais celui-ci s’observe dans seulement trois cas.
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Enfin, les données recueillies aux étapes 1 et 2 de I’enquéte donnent accés au processus de cons-
truction de I’enquéte finale des ¢léves. Pour documenter le réle des rétroactions dans ce processus,
nous exposons les modifications qu’ils apportent ou non, entre I’étape 1 et ’enquéte finale, aux
questions de recherche (Q) et observons 1’expression de leur pensée critique dans la vérification de

leurs hypothéses (H) de départ (tableau 4.6).

Tableau 4.6 — Evolution du processus d’enquéte

Cas Question-probléme (I’enquéte) Hypothése(s)
Changement Similitude Infirmée(s) Confirmée(s)
Cas 1 Q1 (temps) H1 H2, H3 (nuance)
Cas 2 Q1 (temps) H1
Cas 3 Q1 H1, H2, H3
Cas 4 Q1,Q2,Q3 (# H3 HI1, H2
temps)
Cas 5 Ql H1, H2
Cas 6 Q1 (temps) - -
Cas 7 Q3 Q1,Q2 H1 H2, H3
Cas 8 Ql H1, H2
Cas 9 Q1 H1
Cas 10 Q1 (temps) _ ~
Cas 11 Q1 (# temps) H1 H2
Cas 12 Q1 H1 H2
Cas 13 Q1 (temps) - -
Cas 14 Q1 H1 (nuance)
Cas 15 Q1 a Q4 (temps) - -
Cas 16 Q1, Q2 (temps ; H1 (nuance)
comparaison
passé-présent)

Question-probléme (I’enquéte)

A la suite des rétroactions soumises a 1’étape 1 et 2 de I’enquéte, les questions de recherche se
précisent dans 1’étape 3 (enquéte finale) grace a I’ajout d’un indicateur de temps spécifique (Q,

temps). Les éleves ont modifi¢ 17 des 24 questions de recherche proposées.

De ces 17 questions problémes, 10 concernent I’ajout d’un repére de temps pour situer 1’objet
d’étude dans son contexte, ce qui n’était pas le cas dans la premiére étape de 1’enquéte. Par

exemple, un ¢€léve qui avait pour objet d’étude les guerres chez les Grecs souhaitait d’abord
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répondre aux questions suivantes : « Comment se livraient les guerres ? Comment étaient entrainés

les guerriers ? Quels conflits il y avait et comment ils menaient a des guerres ? » (cas 1).

A la suite de rétroactions, la question finale de son enquéte est celle-ci : « Comment se déroulaient
la préparation et le déroulement des guerres en Gréce a 1’époque classique ? ». Il s’agit d’un
exemple qui représente de fagon générale les modifications apportées par les éleves dans la cons-
truction d’une question-probléme. Or, I’identification d’indicateurs de temps correspond a ’une

des composantes de la contextualisation.
Hypothése(s) infirmée(s) ou confirmée(s)

A la lecture des enquétes finales, nous observons la propension de 8 éléves sur 16 & infirmer clai-
rement leurs hypothéses de départ. Dans la conclusion de leur enquéte, ils font savoir qu’ils avaient
tort et en expliquent les raisons. Trois autres €léves (3/16) apportent un €¢lément de nuance dans la

confirmation de leur hypothése.

En effet, s’ils confirment leur hypothése de départ, ils ajoutent un élément de contextualisation
faisant suite a la recherche documentaire. Par exemple, apres avoir confirmé son hypothése sur les
sports pratiqués durant les Jeux olympiques de I’Antiquité, un éléve compare son objet d’étude
avec le présent (cas 16). Cet €leve précise que c’est surtout la place laissée aux technologies et a

I’équipement qui change.

En contrepartie, sept éléves (7/16) confirment leurs hypothéses sans nuance. Il nous est permis de
penser que certains d’entre eux cherchent davantage a confirmer leurs hypothéses que les sources

qui les contredisent.

En somme, les données du tableau 4.6 montrent que les rétroactions permettent un changement
dans I’identification des indicateurs de temps pour les questions de recherche. Il s’agit d’une des

composantes inhérentes de I’euristique de la contextualisation.

4.2.3 Mobilisation de I’euristique de la contextualisation dans I’enquéte

historienne

Pour décrire et analyser les fagons dont sont utilisées les composantes de 1’euristique de la contex-

tualisation, nous portons notre regard sur les pratiques observées dans I’enquéte historienne.
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Cette derniére étape de la recherche documentaire se présente sous la forme d’un texte descriptif.
Les travaux de recherche varient entre 3 et 22 pages. La moyenne des 16 travaux est de 6 a 7 pages
de texte, avec ou sans images. Les €éléves ont terminé ce travail final a la maison durant la pandémie
de COVID-19 (mars-avril 2020). Nous exposons le niveau de mobilisation des composantes de la
contextualisation en cing blocs séparés, mais interdépendants. Ces blocs correspondent aux grandes

catégories de notre grille de codage.
Mobilisation des composantes de I’euristique de la contextualisation

L’analyse des productions didactiques montre que les éléves mobilisent des composantes de 1’eu-
ristique de la contextualisation a des degrés variables. Le tableau suivant expose la synthése du

codage qu’il importe de décortiquer.

Tableau 4.7 — Catégories et composantes de I’euristique de la contextualisation

Fréguence % Codes Cas % Cas
&% contextualisation - (Géographie - temps)

9 Temps 39 8,3% 13 81,3%

@ Durée 20 4,2% 11 68,8%

@ Géographie 25 5,3% 10 62,5%
& contextualisation - (politique, économique, socioculturel, techniques)

@ Politique 27 5,7% 10 62,5%

@ Economique 12 2,5% 5 31,3%

@ Socioculturel 42 8,9% 13 81,3%

@ Techniques et outillage 14 3,0% 5 31,3%
& contextualisation (changement-continuitg)

@ Changement - continuité 14 3,0% 8 50,0%
& contextualisation - comparaison

@ Comparaison « passé - présent » 15 3,2% 8 50,0%
& Pensée historienne

@ Imagination historienne 3 0,6% 2 12,5%

@ Empathie historienne 16 3,4% 8 50,0%

@ Référence aux sources 40 8,5% 11 68,8%

1) Contextualisation (temps — durée — géographie)
Temps et durée

L’analyse des unités de sens liées a la composante « temps » montre que les éléves identifient avec
une certaine aisance des indicateurs de temps dans leur enquéte. De facon générale, I’indicateur de

temps sert a délimiter une époque, la durée de vie et la disparition d’un objet d’étude.

L’exemple suivant représente I’habileté a identifier cet indicateur pour la construction du temple

d’Apollon a Delphes dans le temps.

111



Durant le sixiéme siécle av. J.-C., probablement en 548 av. J.-C., un feu a ravagé le temple
et un second temple a été construit & la méme place. En 373 av. J.-C., le deuxieme temple
d’Apollon est détruit par un séisme. Le temple est reconstruit pour une troisieme fois et
trois architectes de Corinthe, Spintharos, Xenodoros et Agathon, étaient derri¢re son édifi-
cation. (Cas 12, le sanctuaire de Delphes)

La composante « durée » s’observe davantage s’il est question de la construction d’édifices sur le
temps long, comme pour le Parthénon (cas 14), le temple d’Apollon a Delphes (cas 12), I’Olym-
péion (cas 11), le Stade panathénaique (cas 10) et I’Héphaistéion (cas 2).

Dans 10 cas sur 13, I’édifice ou ’artéfact sert de point de départ pour connaitre le passé. Il n’est
pas question de son usage présent ni a venir. Ce constat corrobore les données recueillies dans le
questionnaire présenté au début de ce chapitre sur la nature de I’histoire pour les éléves, soit une

activité intellectuelle dirigée vers la connaissance du passé.
Géographie

L’analyse des unités de sens liées a la composante « géographie » permet d’observer deux usages
par les éléves. D’une part, ’identification de caractéristiques liées a la géographie sert a situer
I’objet d’étude dans son espace : « Pour débuter, I’Olympéion est situé¢ au sud de I’ Acropole et trés
proche du centre d’Athénes. » (Cas 11); «[...] le sanctuaire de Delphes était perché dans les mon-
tagnes au sud-est du mont Parnasse [...]. » (Cas 12) ; « L archipel de Santorin est situé¢ dans la mer
Egée[...]. » (Cas 8) ; « Donc I’Acropole est le point le plus élevé de la ville [...]. » (Cas 14) ; «[...]

il [I’Héphaistéion] est situé au nord-ouest de I’Agora, a Athénes [...]. » (Cas 2).

D’autre part, I’identification des indicateurs géographiques contribue a préciser les choix d’agents
historiques pour ’habitat, la création de ports et le commerce. En effet, les décisions montrent une
certaine adaptation au territoire et aux ¢léments naturels (relief, vent) par les sociétés du passé.
L’exemple le plus probant est celui des choix menant a la construction des habitations sur I’ile de
Santorin. Pour I’¢leve, les propriétés de certains matériaux influencent les choix de construction.
[...] Le début d’une architecture comme nous la connaissons : des parois lisses faites en
chaux afin de minimiser I’humidité, voltes en berceau, etc. Les roches étant molles, nous
avons réussi a les sculpter en créant des bancs a méme la roche voir bien plus : caves, nou-
velles pieces, escaliers [...]. Ce qui caractérise I’habitat des Cyclades est sans aucun doute
les constructions de forme cubique. [...] les toits en terrasse servaient auparavant a collecter

I’eau de pluie, car il n’y avait pas de source sur Santorin et les sols volcaniques n’aident pas
pour la conservation de I’eau. » (Cas 3, I’architecture sur I’ile de Santorin)
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Quant a la création des trois ports antiques de la ville d’Athénes, les caractéristiques physiques du
territoire servent de socle pour expliquer, un peu maladroitement et sans préciser les agents a 1’ori-
gine des décisions, le choix de ces emplacements.
Le port d’ Athénes est situé de fagon a étre protégé de fagon naturelle, car c’est une péninsule
qui forme trois ports naturels. De plus, ces ports sont en fait des collines qui donnent un
point de vue surélevé sur la Méditerranée. [...] Non seulement son emplacement
géographique qui donnait aux Athéniens un énorme avantage tactique lors des guerres

comme celle du Péloponnese, mais aussi les fonctions qu’on lui donnait comme la fonction
de forteresse [naturelle]. (Cas 13, I’histoire du Pirée)

Un autre exemple montre I’influence du relief dans le choix du moyen de transport commercial
emprunté en Gréce durant I’ Antiquité.
Le commerce maritime était fortement recommandé, car les transports terrestres étaient ex-
trémement lents et coliteux. Certaines chaines de montagnes créent des barrages inacces-

sibles ce qui fait que le transport entre les cités s’avere difficile. En effet, 75 % de la Grece
est montagneuse. (Cas 5, le commerce dans I’ Antiquité grecque)

Ces exemples associent des indicateurs géographiques a des facteurs explicatifs. Ils dépassent la
simple description d’éléments géographiques. Or, I’habileté de situer son objet d’étude dans 1’es-
pace peut demander un effort conceptuel. Les éléves sont-ils au fait de la géographie antique,
lorsqu’ils étudient un théme qui lui est li¢ ? Cette interrogation émane d’un incident critique sur le

commerce durant I’ Antiquité grecque.

Dans sa conclusion, un 1’¢éléve écrit : « Une difficulté que j’ai eue est que mon sujet parle de beau-
coup de cités ou territoires que je ne connaissais pas. Donc, pour résoudre ce probléme j’ai da
rechercher les places pour savoir ou que les éveénements se passaient » (cas 5). Il a le réflexe de
chercher de I’information pour situer les régions et les noms des cours d’eau qu’il trouve sur les
sites internet explorés. Il s’agit d’un défi auquel il a été confronté durant sa recherche. A ce titre,
la méconnaissance de la géographie antique influence peut-€tre la fagon dont les éléves s’imaginent
des espaces peu familiers lorsqu’un objet d’étude semble plus abstrait comme 1’est le commerce

durant I’ Antiquité.

De plus, les noms donnés par les Grecs de I’ Antiquité n’apparaissent pas dans son enquéte. Il s’agit
plutot des régions et des toponymes actuels et connus par la géographie contemporaine. Par
exemple, I’¢leve parle de la mer Noire pour décrire un espace commercial, et ce, méme si le terme

est utilisé pour la premiere fois dans les textes et les cartes du 15° siécle. Le méme comportement

113



s’observe dans 1’'usage du terme « Grece », au lieu de préciser les régions connues de I’époque

comme 1’ Attique, la Thessalie ou 1’ Argolide.

Nous risquons 1’hypothese que les sources consultées sont des sources secondaires et que la géo-
graphie contemporaine a préséance sur celle antique. Il s’agit aussi de la fagon courante de désigner
la région, pour les éleves, ici, de nos jours. Les éléves se contentent peut-étre de la premiére infor-
mation qu’ils trouvent sans se soucier des autres possibilités répertoriées dans le cadre d’une re-
quéte sur un moteur de recherche. Cette réalité mérite un temps d’arrét dans la planification du
cours-voyage puisque les éléves sont peu confrontés a la géographie ancienne durant la phase de

préparation au voyage.

2) Contextualisation (politique — économique — socioculturel — techniques et outillage)
Politique

L’identification des caractéristiques du contexte politique de 1’objet d’étude sert, dans la plupart
des cas, a préciser des décisions politiques dans le cadre des systémes en place (ex. monarchie,

démocratie).

Dans seulement deux cas (2/16 ou 12,5 %), nous observons le rdle joué par les décideurs pour
expliquer le contexte politique menant a la construction d’édifices. Dans cet extrait, il est question
de I’édification du Parthénon.
Donc I’acropole a été construite dans une Gréce en mouvement, on peut méme dire que
c’est sa construction qui est une des nombreuses causes de la guerre du Péloponnése. Péri-
clés a ordonné sa construction en -447. Il a financé la construction du Parthénon (3 millions
d’euros) [anachronisme qui provient peut-étre de la source consultée] avec les fonds du

trésor de Délos qu’ Athénes abritait pour le bénéfice des autres cités. Périclés est un homme
d’Etat marquant dans I’histoire de la Grece. (Cas 14, 1’ Acropole d’Athénes et ses temples)

Cet exemple fait exception dans 1’observation de comportements d’éléves quant a la mobilisation
d’indicateurs du contexte politique pour interpréter une réalité sociale. D’ordinaire, 1’utilisation de
cet aspect reléve de la description générale du contexte d’époque dans lequel est étudié I’objet

d’étude.
Economique

L’habileté a identifier des caractéristiques liées au contexte économique est la plus rare dans I’en-

semble des cas. Elle n’est utilisée que dans 5 cas sur 16 (31 %), bien que les objets d’étude s’y
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prétent. A I’intérieur de ces cas, il est surtout question d’associer I’objet d’étude a des activités

économiques quotidiennes et a des pratiques commerciales entre Etats.

Au-dela de la description générale des activités économiques, nous observons le rdle de I’archéo-
logie comme preuve dans trois des cinq cas. Dans ’extrait suivant, la découverte d’un site archéo-
logique atteste 1’existence d’une production variée d’une région a I’autre.
Nous savions que les Grecs étaient des marchands trés actifs depuis 1’ Antiquité, mais plu-
sieurs mysteres subsistaient quant a leurs fagcons d’échanger des biens et les produits qu’ils
¢changeaient, jusqu’a la découverte d’un « centre commercial antique » de la cité d’ Argilos
dans le nord de la Gréce. Maintenant, nous savons que chaque cité avait une spécialité
qu’elle exportait et que les produits échangés principalement étaient des biens de luxe

comme de I’huile d’Athénes, du vin de Thasos, de la laine de Milet, etc. (Cas 5, le com-
merce dans I’ Antiquité grecque)

Dans le cas suivant, les artéfacts et fresques retrouvés sur le site archéologique d’ Akrotiri rensei-
gnent sur les activités économiques des habitants de Santorin, vers 1500 (AEC) :

Les Minoens étaient surtout des paysans et ils faisaient beaucoup d’agriculture variée. Puis,
ce peuple avait de bonnes connaissances en métallurgie puisque les archéologues ont trouvé
dans des tombes, des chaudrons qui pouvaient peser jusqu’a 52kg. [...] Beaucoup d’histo-
riens avancent que les Minoens étaient trés impliqués dans le commerce de 1’étain qui était
trés important a leur époque. Ils faisaient aussi du commerce safran comme montré sur la
fresque, I’huile d’olive et le vin. (Cas 4, le site archéologique d’ancienne Théra)

Les ¢éléves font peu référence de fagon aussi directe aux sources archéologiques pour préciser des
aspects de leur objet d’étude, et ce, malgré la structure du texte suggérée avant la réalisation de
I’enquéte finale. Toutefois, lorsque c’est le cas, ces preuves tangibles renforcent I’image de véracité

des connaissances grace a leur présence unique.

Les fresques retrouvées a Santorin servent de preuves irréfutables des activités commerciales des
habitants de I’ile. Le manque d’une critique de ces sources fragmentaires est flagrant. De plus, dans
les trois cas présentés, I’iconographie de ces fresques s’observe dans un seul cas et meuble une

page sans que 1’¢éléve sorte du texte pour guider le regard du lecteur.
Socioculturel

L’habileté a identifier des caractéristiques liées au contexte socioculturel est la composante qui
connait la plus forte présence dans les enquétes (13/16 ou 81 %). Au-dela de la fréquence de codage
de cette unité d’analyse, les caractéristiques du contexte socioculturel font systématiquement réfé-
rence aux croyances religieuses comme facteur influengant les comportements des Anciens. Ainsi,

les croyances expliquent en partie les comportements concernant la mort, la médecine, I’éducation
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a Athenes et a Sparte, les sports, les offrandes aux dieux et déesses et I’édification de temples. Les

extraits suivants montrent cette corrélation entre croyances et comportements.

Le premier extrait présente la démarche empruntée pour expliquer un des facteurs menant a la

construction du temple de Zeus a Athénes :

Zeus est important pour les Grecs, car il est le symbole de la maturité et le plus important
est qu’il est le dieu des dieux, selon la mythologie, il est en haut du mont Olympe et décide
du sort des humains et de leur entourage. Les Grecs 1’aimaient beaucoup, car c¢’était un dieu
a nature humaine ce qui veut dire qu’il se souciait des Hommes. C’est pour ces raisons que
les Grecs construisaient des temples a son effigie. (Cas 11, le temple de Zeus olympien)

Ce jumelage entre croyances et comportements s’observe aussi dans I’explication du choix menant
a la construction du Parthénon et de la décision de représenter Athéna victorieuse sous forme de

sculpture a I’intérieur du temple.

(...) je crois que I’acropole [le Parthénon] a été construite pour non seulement prouver la
grandeur d’Athénes, mais aussi pour honorer les dieux. [Suit alors une longue description
du conflit opposant Athéna a Poséidon pour la gouverne de la cité] [...] Les villageois dé-
cidérent donc de prendre Athéna comme protectrice de la ville. Donc, le Parthénon et la
statue de Phidias furent tous construits en I’honneur d’ Athéna, plus précisément, d’ Athéna
Nike, Nike signifie littéralement victoire en grec, ils vénéraient donc 1’ Athéna victorieuse
et souhaitaient son aide dans leurs longues guerres contre les Perses ou les Spartiates.
(Cas 14, I’ Acropole d’Athénes et ses temples)

Nous observons également le role des croyances durant 1’ Antiquité grace a la comparaison avec

les sociétés actuelles.

De nos jours, nous pouvons résoudre des problémes et expliquer la grande majorité des
phénomenes par la raison, mais ce n’était pas le cas pour les Grecs de 1’ Antiquité. Pour ces
derniers, tous les évenements de la vie, que ce soit une guerre ou une naissance, €taient
souvent déterminés par des forces 1égendaires et divines. Dans les cas d’incertitude, les
membres hauts placés des Etats ou de simples individus se rendaient dans les sanctuaires
oraculaires, comme le sanctuaire de Delphes, ou les dieux pouvaient se prononcer sur leurs
doutes et leur apporter réponse. A Delphes, Apollon s’exprime a travers la bouche de la
pythie pour donner de judicieux conseils, autant sur le plan politique qu’individuel. (Cas 12,
le sanctuaire de Delphes)

La mythologie grecque ne possédait pas de concept d’enfer et de paradis. Il y avait plutdt
un seul royaume ou tous les morts se réunissaient, qui était lui-méme divisé en plusieurs
niveaux. Les actions que le défunt avait commises de son vivant étaient déterminantes pour
le choix du niveau auquel il serait assigné. (Cas 15, les cultes funéraires de la Gréce antique)

Ces exemples montrent que 1’utilisation de caractéristiques du contexte socioculturel participe a la

construction d’une partie de I’objet d’étude. Pourtant, les cours donnés en classe n’ont pas porté
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une attention particuliére sur les traits socioculturels des sociétés grecques de I’ Antiquité. Enfin, la
description des caractéristiques liées aux croyances contribue a I’identification de causes expli-

quant les comportements d’hommes, de femmes et d’enfants ou ceux de décideurs politiques.

Techniques et outillage

L’habileté a identifier des caractéristiques liées aux techniques et a 1’outillage est mobilisée par le
tiers des €éléves (5/16 ou 31 %). Le choix des matériaux employés ainsi que les techniques utilisées
correspondent aux croyances, a I’accessibilité des ressources et aux connaissances des individus.
Elles font aussi partie de la culture de transmission de génération en génération, permettant leur

amélioration dans le temps afin de les rendre encore plus efficaces.

La présence de cette habileté permet de voir dans quelle mesure les éleves s’inspirent des savoirs

et savoir-faire techniques des Anciens pour décrire leur objet de recherche.

S’ils sont nombreux (13/16 ou 81 %) a décrire les caractéristiques observables de leur objet d’étude
(dimensions, formes, couleurs), il en va autrement pour 1’identification des techniques, des maté-
riaux et des outils nécessaires a leur conception. Cing ¢éleves (31 %) font référence a ces savoirs

dans le contexte d’époque.

Lorsque nous analysons la présence de cette dimension du contexte d’époque, nous voyons deux
usages des techniques et outillage pour la description d’un objet d’étude. D’abord, 1’accessibilité

des matériaux a proximité des lieux de construction conditionne les choix.

Le trésor de Cnide était un édifice rectangulaire datant d’environ 565 av. J.-C. et fabriqué
avec de la pierre provenant des environs ainsi qu’avec du marbre et de la céramique.
(Cas 12, le sanctuaire de Delphes)

Pour ce qui est de I’architecture du temple, le matériau qui compose majoritairement le
temple est le marbre pentélique, ce marbre est connu pour étre le marbre le plus commun
[sous-entendu a proximité d’ Athénes plus loin dans le texte] pour ce qui est de la construc-
tion des différents batiments de 1’ Acropole [...]. (Cas 2, le temple d’Héphaistos)

Ensuite, I’identification des propriétés des matériaux, tels le stuc et la chaux, participe a la descrip-

tion des décisions prises par les agents historiques.

La premiére (vraie) construction du temps s’est déroulée au septieme av. J.-C. et ce sont
Trophonios et Agamede qui étaient les architectes derriére la structure en stuc. Le stuc est
un matériau composé de chaux imitant le marbre. (Cas 12, le sanctuaire de Delphes)

Le blanc des murs et la chaux sont faits pour refléter les rayons de soleil. [...] comme men-
tionné plus tot dans le travail, la chaux permet aux murs de respirer. De plus, les parois
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lisses faites en chaux permettent de minimiser I’humidité. [...] les murs et les bords arrondis
permettent aux vents violents de glisser plus facilement sur les constructions. De plus, les
facades blanches reflétent le soleil, les petites fenétres sont faites pour limiter 1’entrée de la
chaleur et ainsi permettre des courants d’air, puis les murs épais et des ruelles étroites pour
favoriser I’ombre. (Cas 3, I’architecture sur I’ile de Santorin)

Ces différents exemples montrent le réle que peuvent jouer les techniques et I’outillage pour la

compréhension des choix réalisés par les agents des sociétés du passé.

3) Contextualisation (changement — continuité)

L’analyse des unités de sens liées a la composante « changement — continuité » montre que les
¢leves identifient avec une certaine aisance 1’évolution des fonctions des sites choisis entre leur
création et leur abandon par les sociétés du passé. Les éléves y font référence dans 50 % des cas

(8/16).

De cette analyse, nous tirons deux conclusions. D’abord, 1’habileté a relever des ¢léments de chan-
gement ou de continuité s’observe davantage dans les enquétes mettant I’accent sur les usages d’un
site historique. Selon les descriptions présentées, les fonctions de ces édifices évoluent au gré des
forces politiques en place. C’est le cas du théatre de Delphes et de I’Héphaistéion a Athenes.
Durant I’Empire romain, Néron a visité le théatre et, pour cette occasion, le lieu a connu
quelques modifications. Par exemple, sa fagade a été¢ décorée avec des sceénes représentant

les douze travaux d’Héraclés. A la fin de 1’ Antiquité, le théatre a été abandonné en raison
de la diminution en importance du sanctuaire. (Cas 12, le sanctuaire de Delphes)

Au 7¢siecle apres J.-C., il fut transformé en une église chrétienne, rendant hommage a
Saint-Georges, un petit cimeticre fut aménagé proche du temple recensant prés d’une
soixantaine de tombes. En 1834, Othon 1¢, le premier roi de Grece, visite I’Héphaistéion et
oblige que le batiment soit transformé en musée, il garda ce titre jusqu’en 1934, quand il
est devenu un monument archéologique. (Cas 2, le temple d’Héphaistos)

Dans I’extrait sur le temple d’Héphaistos, le temple « est devenu un monument archéologique » en
1934. Ce changement de statut est porteur de questionnement. En effet, bien que les éléves puissent
identifier les transformations liées aux fonctions d’un site ou d’un édifice dans le temps, nous re-
levons peu d’indicateurs liés aux usages publics et actuels de ces sites historiques par les autorités
grecques. L’¢éléve ne rend pas compréhensible le rapport unissant les fouilles archéologiques et

I’indépendance nouvellement acquise de la Grece sur les Ottomans en 1822.

Ces usages au présent font appel aux notions de patrimoine et de musée décrites dans notre cadre

théorique. Les raisons abondent pour transformer ces édifices en objets patrimoniaux. L’enquéte
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sur le stade panathénaique a Athénes suggere que les fouilles archéologiques ont mené a sa (re)va-

lorisation pour les besoins de renouer avec la création des Jeux olympiques modernes.
Cependant, vers la fin du 4° siecle, les cérémonies paiennes ont été interdites ainsi que les
spectacles sanglants. Le stade perdra donc toute son utilité et fut abandonné et tomba pro-
gressivement en ruine avant que la nature reprenne ses droits et qu'un champ de blé le
recouvrit et son marbre réutilisé pour d’autres constructions. Des fouilles archéologiques
en 1836 ont permis de retrouver ce stade oublié. Il a été rénové pour des jeux olympiques

antiques en 1870 et ensuite en 1896 pour les tout premiers Jeux olympiques de 1’ére mo-
derne. (Cas 10, le stade panathénaique et les Jeux olympiques)

Dans cet extrait, les aspects politique et culturel d’époque sont absents. Ils auraient permis de cerner
en partie les raisons de tenir a nouveau des compétitions sportives au stade panathénaique

d’Athénes.

Néanmoins, la (re)naissance de ce stade antique et la désignation de 1’Héphaistéion au rang de
monument archéologique donnent des indices de la constitution d’un patrimoine public pris en
charge par 1’Etat grec. Bref, si les traces du passé au présent agissent comme point de départ de ces
enquétes historiennes, elles occupent trés peu d’espace comme sources d’information sur le pré-

sent.
4) Contextualisation (comparaison passé — présent)

Selon I’analyse des unités de sens de la composante « comparaison pass¢ — présent », 50 % des
¢leves (8/16) comparent au moins une fois 1’objet d’étude entre deux lieux similaires de la méme
époque ou avec une réalité sociale actuelle. L’observation des comportements afférents montre

qu’ils comparent en général I’objet d’étude selon I’axe « passé-présent » (figure 4.3).

Figure 4.3 — Comportements associés a I’habileté de comparer

Comparaison
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L’utilisation de la comparaison dans I’axe « passé-passé » se résume a deux cas associés a des lieux
(2/16 ou 11 %). Dans un cas, 1’¢éléve se sert de la comparaison entre 1’absence (Akrotiri) et la
présence de restes humains (Pompéi) sur ces deux sites archéologiques pour émettre 1’hypothese
que les habitants de 1’ile de Santorin ont été épargnés par 1’éruption volcanique en prenant le large

plus vite que les Pompéiens.

Dans les autres cas observés (6/16 ou 36 %), ’axe « passé-présent » est privilégié. L’extrait suivant
est représentatif de cette facon de comparer.
De nos jours, nous pouvons résoudre des problémes et expliquer la grande majorité des
phénomenes par la raison, mais ce n’était pas le cas pour les Grecs de 1’ Antiquité. Pour ces

derniers, tous les évenements de la vie, que ce soit une guerre ou une naissance, €taient
souvent déterminés par des forces 1égendaires et divines. (Cas 12, le sanctuaire de Delphes)

Si, pour I’¢éléve, la raison renvoie a la contribution des connaissances actuelles a la compréhension
de phénomenes expliqués autrefois par la mythologie, il est néanmoins étonnant qu’il nie le role de

la raison pour les Grecs de 1’ Antiquité.

Enfin, cette raison représente le produit d’un long processus de construction des savoirs dans les

domaines comme la médecine, la géologie ou la météorologie. D’ailleurs, I’apport de ces savoirs

se fait sentir dans les technologies employées pour les compétitions sportives durant I’ Antiquité :
[Les Grecs de 1’ Antiquité] n’avaient pas acces a la technologie que nous avons donc, ils ne
chronométraient surement pas les courses, ils ne les filmaient pas, les techniques d’entrai-

nement, les vétements, les souliers et tout autre équipement étaient surement moins €vo-
luées. (Cas 16, le stade de Delphes et les Jeux olympiques)

Le sens donné au terme « évolué » concerne 1’utilisation de technologies de pointe dans le sport en
général. Qu’est-ce qu’une technologie de pointe, a I’époque étudiée ? L’enquéte ne contient pas la
réponse a cette question. Ainsi, pour engager une discussion sur cette dimension des technologies
durant I’ Antiquité, il semble opportun d’amener les éléves a identifier les critéres de comparaison
entre variables similaires. Il en va de méme pour I’apport des technologies dans le transport des
marchandises.

Aujourd’hui, le commerce se fait facilement avec des avions, des bateaux et autres moyens

de transport trés efficaces. De plus, ceci se fait a travers le monde. Mais, le commerce grec

durant I’époque de I’Antiquité était une chose bien différente. (Cas 5, le commerce dans
I’ Antiquité grecque)

Les moyens de transport durant I’ Antiquité étaient-ils efficaces ? L’¢éleéve décrit un réseau de routes

commerciales étendu aux pourtours de la Méditerranée et de la mer Noire. Certains aspects
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rhétoriques de la comparaison peuvent ne relever que de ce que les éléves ont appris en classe de
francais, comme les introductions a un sujet. Cependant, le rapport aux technologies actuelles
semble jouer le rdle de facilitateurs pour de multiples usages. Or, I’aspect de progres était lui aussi

bien réel durant I’ Antiquité ou les sociétés employaient des technologies avancées.

En somme, 1’habileté de comparer mene parfois a des discours anachroniques. Dans les cas obser-
vés (6/8), nous avons I’impression qu’il manque quelque chose aux Anciens pour rejoindre les
savoirs du présent. Pour nous, il s’agit d’un comportement riche en réflexion pour la promotion de

cet aspect de la contextualisation dans le cadre d’une enquéte historienne.
5) Pensée historienne
Référence aux sources archéologiques

L’habileté a faire référence aux sources archéologiques s’observe lorsque les éléves étayent leur

démonstration sur des indices qu’ils tirent d’un artéfact ou d’un site historique.

A ce compte, nous remarquons que plusieurs éléves (11/16 ou 69 %) prennent le temps d’indiquer
« comment nous savons les choses ». Par cette approche, ils montrent que les connaissances ac-
tuelles s’appuient entre autres sur le travail réalisé par les archéologues depuis le 19¢ si¢cle. En ce

sens, I’archéologie apporte sa contribution significative a la connaissance des sociétés du passé.

Le résultat des fouilles archéologiques sert de preuve pour I’identification de caractéristiques du
contexte politique, économique et socioculturel. Qu’il soit question des autels retrouvés a Delphes,
du stade panathénaique a Athénes ou des artéfacts dans les décombres du site d’ Akrotiri (Santorin),
la démarche empruntée par les éléves reste la méme. Ces découvertes archéologiques apportent des

¢léments de connaissance pour la description d’un objet d’étude.

A ce titre, deux éleves se démarquent en mentionnant que 1’artéfact sert de preuve aux propos. Par
exemple, pour décrire les caractéristiques physiques des navires commerciaux dans I’ Antiquité

grecque, un ¢éléve explique que les connaissances reposent sur une découverte archéologique.

Les navires de commerce (navires ronds) étaient propulsés a la voile et ils pouvaient mettre
la cargaison dans la coque. Nous connaissons ces informations sur ce type de bateau grace
a une expédition scientifique anglo-bulgare qui a localisé une embarcation grecque agée de
plus de 2500 ans dans les profondeurs de la mer Noire. Cette trouvaille exceptionnelle de
la plus vieille épave intacte du monde a permis aux chercheurs de mieux comprendre la
construction navale et la navigation a 1’époque antique. (Cas 5, le commerce dans 1’ Anti-
quité grecque)
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L’¢éleve ne précise pas a quelle époque a eu lieu cette expédition scientifique, mais il souligne que
cette découverte contribue a alimenter les connaissances associé¢es aux techniques employées dans

la fabrication des navires durant I’ Antiquité.

Les découvertes archéologiques participent a solidifier une affirmation par la preuve. Les éleves
ne cherchent pas a contredire cette preuve tangible. Au contraire, nous nous demandons si cette
preuve sert a consolider la représentation mentale d’une réalité archéologique et historique figée.

C’est du moins ce qu’il ressort du discours d’un ¢éléve sur la présence de couleurs sur le Parthénon.

En identifiant les caractéristiques physiques de ce temple dédié¢ a Athéna, un ¢éleve se référe de
mémoire aux résultats d’une enquéte archéologique présentée dans un reportage au début d’année.
Il mentionne que « selon de récentes recherches, le Parthénon aurait été couvert de peinture bleue
et dorée qui aurait décoré ses fresques » (Cas 14, I’ Acropole et ses temples). Reconnue depuis le
19¢ siécle (Jockey, 2013), cette réalité mérite une certaine nuance puisque la couleur n’était pré-

sente qu’en certains endroits.

Enfin, si la référence aux sources archéologiques sert a expliquer des caractéristiques d’un objet

d’étude, elle contribue aussi a remettre en question une réalité historique.

Avant d’exposer cette contribution de 1’artéfact, décrivons le contexte dans lequel s’inscrit notre
prochain exemple. Lors du cours ou les €léves choisissaient leur sujet de recherche (novembre
2019), nous exposions une série d’images sur I’un des murs de la classe. Les €léves sélectionnaient
le document iconographique correspondant a leur sujet. Ce document servait de point de départ au

dialogue entre les ¢éleves et les traces du passé.

Dans I’extrait suivant, I’image choisie a participé a la construction d’une représentation des com-

pétences d’agents historiques dans le domaine de la médecine.

Voici une image que je devais choisir au début de I’année. Les deux personnes a la téte de
ce projet nous ont fait choisir une image qui pourrait avoir un lien avec notre sujet. J’ai
choisi celle-ci puisqu’elle me faisait penser a des outils de chirurgie. Lorsque je 1’ai regar-
dée pour la premicre fois, j’étais certaine que mon image ne représentait pas la médecine,
car je ne croyais pas qu’a cette époque, les médecins avaient la capacité de fabriquer leurs
propres outils. Cependant, au cours de mes recherches, j’ai trouvé des informations qui
pouvaient me dire le contraire. J’ai donc compris que les médecins utilisaient de 1’argile
pour en faire des instruments de chirurgie tres utiles. (Cas 9, la médecine en Gréce antique)
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Ces instruments de bronze, et non d’argile, ont servi de catalyseurs de I’enquéte. Durant la re-
cherche documentaire, ils ont pris une autre dimension aux yeux de 1’éléve, participant méme a la

construction d’une nouvelle conception des connaissances médicales durant 1’ Antiquité.

En somme, pour appuyer leur démonstration par la preuve, la majorité des éléves (11/16) mobilise
I’habileté a faire référence aux sources archéologiques dans le texte. Toutefois, ces sources ne sont

pas remises en question. Elles sont tenues comme un ensoi.
Perspective et empathie historiennes

L’analyse des productions didactiques montre que la moitié des éléves (8/16) mobilise I’habileté a

adopter une perspective historienne et faire preuve d’empathie historienne.

Prendre conscience de ’effet des circonstances sur les mentalités et des possibilités de ce que cela

entrave ou favorise contribue a mieux saisir les actions et les décisions de ces agents.

En guise de conclusion de son enquéte, un éléve souligne le role des récits mythologiques pour
expliquer la prise de contrdle du sanctuaire de Delphes. Les références aux croyances et aux acti-
vités religieuses du sanctuaire montrent qu’il fait preuve d’empathie a I’égard des individus qui se
rendent au sanctuaire durant I’ Antiquité.
11 faut aussi retenir I’importance capitale de la mythologie grecque sur les activités du sanc-
tuaire. Plusieurs individus s’y rendaient pour recevoir une réponse de la parole divine par
rapport a des éléments trés importants de leur vie et ayant une grande importance pour leur
civilisation. D’ailleurs, les rituels sont un exemple qui démontre trés bien 1’influence de

leurs croyances sur leurs actions et sur leur fagon de penser. (Cas 12, le sanctuaire de
Delphes)

Le lecteur de cet extrait se surprend que ’aspect religieux (mythologique) occulte des éléments du
contexte politique et économique pourtant traités dans 1’enquéte. Les récits mythologiques fasci-
nent plusieurs éléves et leur présence agit comme support a la compréhension de réalités sociales.
La dimension religieuse supplante les autres dimensions pour la compréhension d’un objet d’étude,
comme celui de 1’édification de temples. De fait, pour expliquer la construction de I’Olympéion a
Athenes, un éleve décrit le temple de Zeus comme la manifestation matérielle des croyances de
I’époque envers ce dieu dans la mythologie grecque.

Maintenant parlons de I’importance de Zeus et pourquoi les Grecs ont construit le plus

grand temple en son honneur [...] Zeus est important pour les Grecs, car il est le symbole

de la maturité et le plus important est qu’il est le dieu des dieux, selon la mythologie, il est
en haut du mont Olympe et décide du sort des humains et de leur entourage. Les Grecs
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I’aimaient beaucoup, car c’était un dieu a nature humaine ce qui veut dire qu’il se souciait
des Hommes. C’est pour ces raisons que les Grecs construisaient des temples a son effigie.
(Cas 11, le temple de Zeus olympien)

Dans ’extrait, la position du dieu et ses traits de personnalité déterminent les raisons de son édifi-
cation. Le contexte politique entourant les années de construction est effleuré. Rien n’est dit des
fonctions économiques des temples. Il n’est pas question des raisons pour lesquelles un tel dieu

existait ou avait cette importance et ces caractéristiques d’exception.

La démarche est similaire pour expliquer la construction du Parthénon. Dans 1’extrait suivant, les
traits de caractere de la déesse Athéna déterminent 1’attachement des citoyens pour la pérennité de

la cité-Etat a I’aube des conflits avec sa principale rivale, Sparte.

Je vais alors expliquer I’importance d’Athéna dans le panthéon des dieux grecs. Athéna est
la fille de Zeus, elle [...] a une importance primordiale dans beaucoup de récits mytholo-
giques. Elle vient souvent en aide a des héros grecs, comme a Achille [Ulysse ?] dans
I’Odyssée. Elle est représentée comme un étre rationnel qui sort toujours victorieux de
n’importe quelle situation et je pense que c’est pourquoi les Athéniens appréciaient cette
divinité. Les Athéniens ont souvent combattu des ennemis bien supérieurs a eux comme les
Perses et sont quand méme sortis victorieux. Et c’est pourquoi les Athéniens accordaient
une si grande importance a Athéna selon moi. (Cas 14,1’ Acropole d’ Athénes et ses temples)

Cet ¢leve se base sur les récits et les sources consultés dans son enquéte pour déduire les pensées
et les sentiments des citoyens grecs du 5¢ (AEC). Ce méme éléve s’ appuie sur les matériaux utilisés
dans la conception de la statue d’Athéna a I’intérieur du Parthénon pour inférer les croyances des
agents participant a sa création.
Oui, ils voulaient honorer leurs dieux, mais cela va encore une fois plus loin. Ils ont choisi
une divinité a leur image et ont fait leurs décisions basées sur cette divinité. Ils voulaient
étre victorieux et se servir de la force de leur esprit, comme Athéna. Ils ont méme matéria-

lisé Athéna en or et en ivoire, deux matériaux extrémement chers et nobles, pour un peu se
I’approprier. (Cas 14, I’Acropole d’Athénes et ses temples)

Or, il s’agit d’un rare exemple liant matériaux et croyances envers une représentation de cette
déesse de I’Olympe. Enfin, si les récits mythologiques servent a expliquer la présence de la plupart
des temples, I’extrait suivant présente une autre position catégorique : la construction de I’Hé-
phaistéion d’ Athénes reléve plutot de décisions politiques.

L Héphaistéion a été construit en — 449, pour la simple et bonne raison que les dirigeants
d’Athénes a cette époque voulaient démontrer la richesse de la cité en batissant plusieurs
batiments démontrant le moyen et le pouvoir d’ Athénes face aux autres cités. J’avais effec-
tué une hypothese au début de la recherche et je disais que je pensais qu’il avait été bati par
des gens qui voulaient rendre hommage a Héphaistos et donc qu’il avait été bati en son
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honneur, mais j’avais tort, la réalité est tout autre. Le temple a tiré son nom des années apres
sa construction et il ne rend pas hommage seulement Héphaistos mais aussi a Athéna. Dans
cette recherche je me suis rendu compte que j’avais tort sur tout ce que je pensais savoir de
ce temple, j’ai di jeter a la poubelle ’image que je mettais fait de ce lieu et le redécouvrir
entierement [...]. (Cas 2, le temple d’Héphaistos)

Dans Iextrait, I’¢léve se référe aux décisions prises sous Périclés, décrites dans sa démonstration.
Il déduit les motivations d’agents historiques en tenant compte de certaines caractéristiques du
contexte politique de I’époque. Toutefois, il adopte une position plutdt ferme, laissant peu de place

a d’autres aspects du contexte pour faciliter sa compréhension.

L’analyse des productions didactiques révele deux catégories de comportements associés a 1’habi-
leté a faire preuve d’empathie historienne a 1’égard des individus du passé. Dans la premiére, nous
retrouvons les comportements associés a 1’ouverture d’esprit face aux croyances des sociétés du
passé, et ce, sans I’imposition de ses propres valeurs. Le cadre théorique décrit cette composante
de I’empathie historienne (Moisan, 2017). Dans la deuxiéme catégorie, le présent est vu comme

étant supérieur au passé (Hartog, 2003).

L’extrait ci-dessous, sur les cultes funéraires de la Greéce antique, est représentatif de cette habileté

a faire preuve d’ouverture d’esprit sans I’imposition des valeurs actuelles.

Avec tout ce que j’ai appris durant ma recherche, je peux constater que les Grecs étaient
trés attachés a leurs croyances. Les rites funéraires n’étaient pas laissés au hasard et tout
devait étre absolument parfait pour ne pas engendrer la colére du mort et [pour] I’empécher
de rejoindre le Royaume des morts. J’ai vraiment été fascinée par 1’exactitude et la précision
que les funérailles demandaient ; le mort vétu de blanc, la pi¢ce de monnaie dans la bouche,
I’endroit de I’exposition du corps, le role de chacun, etc. Tous ces gestes qui doivent étre
répétés précisément et dans I’ordre m’ont beaucoup intriguée et impressionnée. (Cas 15, les
cultes funéraires de la Grece antique)

L’¢leve décrit les actions se déroulant autour de la tombe d’un défunt et, par la suite, se base sur
leur contexte historique pour imaginer les pensées des agents historiques.
Les tombes étaient trés importantes pour les citoyens de la Gréce ancienne, puisqu’elles
marquaient les gloires qu’avait obtenues le défunt durant sa vie, mais elle le protégeait aussi

dans sa mort. La pierre était un endroit ou ils pouvaient se réunir pour honorer la personne
décédeée. (Cas 15, les cultes funéraires de la Gréce antique)

Dans cet exemple, ’habileté a contextualiser une action dans le passé contribue, dans une certaine
mesure, a ’adoption d’une perspective historienne. A tout le moins, le souci apporté au contexte

historique permet de mieux saisir, dans ce cas précis, la perspective des agents historiques. Certes,
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seuls trois éleves (3/16 ou 19 %) recourent a cette pratique. Nonobstant la rareté du phénomeéne,

notons qu’il est possible d’amener les éléves a pratiquer de telles habiletés dans une enquéte.

Analyse et interprétation d’artéfacts et de sites historiques

Nous retrouvons des documents iconographiques dans 94 % des enquétes historiennes (15/16).
Dans la trés grande majorité des cas (13/15 ou 87 %), ils sont au service du texte ou en appui a

celui-ci. Les ¢éleves sortent peu de leur explication pour se référer directement a ces documents.

Constater cette réalité n’étonne gueére, car les images servent trés souvent a appuyer un discours,
que ce soit dans les reportages audiovisuels comme dans les manuels scolaires. Dans ce cas, il
s’agit moins de « référence » aux documents iconographiques que de « présence » de ces docu-
ments. Cette présence soutient la démonstration, mais nous ne pouvons en extrapoler 1’emploi
comme outil de pensée, faute d’analyse de la part des éléves. La nature polysémique des images
rend leur interprétation plus difficile (Duquette, 2011). Ainsi, nous nous interrogeons sur 1’usage
qu’ils font de ces documents dans une démarche d’enquéte se traduisant par un texte suivi. L uti-

lisation qu’en font deux éleéves du groupe offre I’occasion d’émettre des pistes de réponse.

Dans I’exemple ci-dessous (cas 9), la représentation est anachronique au phénoméne étudié. Pour
illustrer les soins durant 1’ Antiquité grecque, le document iconographique présente Achille soi-

gnant Patrocle sur une coupe attique de Sosias (figure 4.4).

Figure 4.4 — Kylix a figure rouge, vers 500 (AEC).

Berlin, Altes Museum.

Ce document se trouve sous un paragraphe décrivant le role des médecins de I’ Antiquité dans 1’¢la-
boration de médicaments et 1’'usage de plantes pour panser les plaies. Pourquoi avoir choisi cette

image ? Quel lien a-t-elle avec la pratique médicale réalisée par des médecins ? Qui sont ces
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personnages ? Que font-ils ? Quelle époque cette sceéne représente-t-elle ? Quand a-t-elle été peinte
sur ce vase ? Ces questions sont laissées sans réponse. Une simple recherche sur Wikipédia suffit

pour trouver cette représentation consacrée a la médecine en Gréce antique.

L’absence de réponses a ces questions nous convainc que le temps consacré a I’analyse de docu-
ments iconographiques en classe est peut-étre insuffisant pour engager 1’éléve dans un véritable

dialogue avec les traces du passé.

Pourtant, il serait utile de se référer a ces documents dans 1’analyse en profondeur d’un objet

d’étude. L exemple qui suit illustre ce constat sur le role de la monnaie dans 1’ Antiquité grecque.

Le role de la monnaie est multiple dans le monde grec. Elle est utilisée d’abord comme
moyen d’échange, mais c¢’était aussi un symbole de I’indépendance de la cité. C’était aussi
un outil judiciaire, car dans le droit grec, elle permettait I’amende. De plus, c’était un ins-
trument de politique intérieure et extérieure. A I’intérieur, elle permettait de verser une in-
demnité aux citoyens pour leur participation a la vie politique. A I’extérieur elle servait a
payer des mercenaires ainsi que des alliés et a payer un tribut aux cités dominées. (Cas 5,
le commerce dans 1’ Antiquité grecque)

Immédiatement aprés cette description, 1’éléve insere les faces d’une pi¢ce de monnaie sans en

définir la provenance ni la datation (figure 4.5).

Figure 4.5 — Décadrachme d’argent, Athénes, vers 467-465 (AEC).

Nous croyons qu’une analyse de ces représentations aurait pu apporter des éléments de preuve a la
description du role de la monnaie, a I’époque étudié¢e, comme « instrument de politique intérieure
et extérieure » a Athénes. Cet exemple est représentatif de I'usage de ces documents dans les en-
quétes. Il existe ainsi une tendance lourde associée a la difficulté de sortir du texte pour accompa-

gner |’interprétation.

La lecture d’articles scientifiques dans le domaine de 1’archéologie permet de voir un discours qui
fait systématiquement référence aux images intégrées au texte. Les éleves sont peu habitués a con-

cevoir une démarche de recherche par la démonstration de la preuve sous forme de texte.
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Nous nous sommes demand¢ si la forme du texte imposée aux éleéves inhibait leur analyse d’un
artéfact par I’entremise d’'un document iconographique. Il est possible de répondre en partie a ce
questionnement puisqu’un seul éléve du groupe a tenté une analyse directe d’un document icono-

graphique dans son enquéte.

Cette analyse de deux documents iconographiques préceéde la conclusion d’une enquéte sur les
cultes funéraires en Grece antique (cas 15). L’¢léve « sort » de son texte et choisit d’analyser deux
représentations associées a un rituel funéraire. Pour le premier document iconographique non daté
dans I’enquéte (figure 4.6), 1I’¢leve écrit ceci :
Sur cette image, on peut apercevoir des hommes et des femmes qui chantent probablement
des lamentations. Je crois cela puisqu’ils ont les bras en ’air, qu’ils semblent tourmentés et
qu’ils ont I’air de chanter. On pourrait aussi croire que cette image représente la toilette du
défunt, mais cette étape est réservée uniquement aux femmes, alors cette image ne peut pas

correspondre a cela, puisqu’il y a des hommes sur 1’artéfact. (Cas 15, les cultes funéraires
de la Grece antique)

Figure 4.6 — Représentation d’un culte funéraire

L’analyse s’appuie d’abord sur 1’observation des éléments (re)connus par 1’¢éleve. Celui-ci émet
ensuite des hypotheses dans I’interprétation du document. Dans cette fagon de procéder, nous ac-
cédons a la construction d’une analyse a partir d’une recherche documentaire. L’¢leéve utilise les
données de sa recherche pour affirmer que ce sont les femmes de la maison qui lavent et parent le

corps du défunt.

L’¢leve mobilise 1’habileté d’imaginer historiquement pour supposer des comportements comme
les lamentations. 11 fait donc preuve d’un raisonnement déductif en supposant « un possible » a la
réalité historique. Il aurait été intéressant de mener I’analyse un peu plus loin en concluant que la

présence des hommes montre la fin de la purification du corps ou en précisant qu’il s’agit d’une
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sceéne présentant 1’exposition du défunt dans le vestibule de la maison. C’est la raison pour laquelle

des hommes s’y trouvent.

Néanmoins, ce document aurait aussi pu servir de preuve ailleurs dans ’enquéte. L’idée de propo-
ser cette analyse a la toute fin de I’enquéte nous force a réfléchir sur I’'usage de ce genre de docu-

ments a ’intérieur méme de la démarche de recherche.

L’analyse du deuxiéme document iconographique non daté (figure 4.7) s’inscrit dans le méme
cadre d’analyse que celui de la figure 4.6. Il s’agit d’une scéne représentant le lendemain de I’ex-

position, soit celle du transport de la dépouille vers sa derniere demeure.

Sur cette image, on peut apercevoir le transport d’un tombeau vers le cimetiére. On peut
deviner que la famille posséde quand méme de bons moyens financiers, puisque le convoi
est accompagné d’hommes jouant des instruments de musiques. Par contre, ce n’est proba-
blement pas une famille trés riche, puisque le tombeau est transporté par des hommes, et
non par un char tiré par des chevaux. (Cas 15, les cultes funéraires de la Greéce antique)

Figure 4.7 — Représentation d’un culte funéraire

La démarche d’analyse demeure la méme que la figure précédente. La description précede I’ana-
lyse des codes liés aux cultes funéraires précédemment présentés dans 1’enquéte. L.’analyse fait une

place aux inégalités percues par le statut des défunts.

Tout au long de sa démarche d’enquéte, I’¢leve met ’accent sur les liens entre les pratiques funé-
raires et les conditions économiques et sociales du défunt. Ainsi, ce choix d’image semble en partie

conditionné par la dimension économique de I’objet d’étude.

En somme, cette habileté a faire référence aux sources archéologiques se manifeste de différentes

facons. De nos analyses, nous retenons deux constats.

D’abord, les éléves montrent une certaine habileté a identifier les sources archéologiques comme
¢lément de preuve a la démonstration. Toutefois, et c’est notre deuxiéme constat, ces sources ne
sont pas remises en cause. Elles agissent comme les garantes d une autorité infaillible. Lorsqu’elles

sont identifiées dans le texte, les sources archéologiques servent de preuves tangibles, réelles et
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véridiques dans le processus d’enquéte. Or, la presque totalité des documents iconographiques pré-
sents dans les enquétes remplit une fonction d’appui ou de support au texte. Les éleves n’invitent
pas le lecteur a sortir du texte pour en faire I’analyse. Ces documents iconographiques tendent a

perdre leur valeur documentaire puisqu’ils sont peu exploités en ce sens.

En guise de conclusion, cette deuxieme partie du chapitre a permis de cibler la fagon dont les éleves
mobilisent les composantes de I’euristique de la contextualisation dans une enquéte historienne.
Les extraits choisis montrent a différentes échelles leur engagement dans la constitution de leur

objet d’étude par I’usage et 1’analyse d’artéfacts et de sites historiques.

4.3 Les entretiens

Cette troisiéme partie du chapitre présente I’analyse des transcriptions des entretiens de groupe et
des récits de pratique. Nous commengons par exposer les données suscitées par les entretiens de
groupe. Ensuite, nous analysons les discours associés aux restitutions archéologiques dans le TD

du jeu vidéo Assassin’s Creed Odyssey.
4.3.1 Les entretiens de groupe : contexte de réalisation et discours situés

Nous exposons les données recueillies par les entretiens de groupe en deux sections. La premiére
concerne les discours associés aux activités pédagogiques s’étant déroulées durant I’année scolaire
(verbalisation en rétrospective). La deuxieéme partie traite du rapport des €leves aux sites histo-
riques et aux restitutions pour la compréhension des sociétés du passé et du présent (verbalisations

concomitantes).

A la toute derniére minute, deux éléves ont dii s’absenter en raison d’un conflit d’horaire. Nous
avons proposé de les rencontrer individuellement au moment qu’ils jugeaient opportun. La durée
des entretiens varie entre 39 et 53 minutes. Le tableau 4.8 brosse le portrait des participants et de

la durée de nos entretiens qui se sont déroulés du 10 au 18 juin 2020.

Tableau 4.8 — Portrait des entretiens de fin d’année scolaire

# | Participants | Niveau Responsabilité dans le cours-voyage | Durée de

I’entretien
1 | Eléve 1 4¢ sec. Enquéte historienne 53 minutes
Eléve 2 4¢ sec. Enquéte historienne
Eléve 3 4¢ sec. Site internet du cours-voyage
Eléve 4 4° sec. Site internet du cours-voyage
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Eléve 5 4° sec. Enquéte historienne
2 | Eléve 6 5¢ sec. Enquéte historienne 49 minutes
Eléve 7 5¢ sec. Enquéte historienne
Eléve 8 5¢ sec. Enquéte historienne
3 | Eléve 9 4¢ sec. Enquéte historienne 41 minutes
Eléve 10 4¢ sec. Enquéte historienne
Eléve 11 4° sec. Enquéte historienne
4 | Eléve 12 4° sec. Enquéte historienne 45 minutes
Eléve 13 4¢ sec. Enquéte historienne
Eléve 14 4° sec. Enquéte historienne
5 | Eleve 15 5¢ sec. Vidéo du cours-voyage 52 minutes
Eléve 16 5¢ sec. Vidéo du cours-voyage
Eléve 17 5¢ sec. Enquéte historienne
6 | Eléve 18 5¢ sec. Enquéte historienne 39 minutes
7 | Eléve 19 5¢ sec. Enquéte historienne 40 minutes

Verbalisation en rétrospective

Apres avoir expliqué le déroulement de I’entretien, nous avons présenté aux éléves une image de

I’activité exploratoire réalisée au début du cours-voyage avec des artéfacts disposés sur des tables

au centre de la classe (voir I’annexe E pour I’image de 1’activité réalisée en octobre 2019).

Nous leur avons demandé si faire de I’histoire a partir d’artéfacts leur était familier, puis les avons

interrogés sur I’apport des artéfacts a 1’é¢tude de sociétés du passé et du présent.

Les ¢éleves soulignent étre trés rarement confrontés a 1’utilisation d’artéfacts en classe comme

sources primaires pour 1’étude des sociétés du passé ou du présent. Cette réalité concorde avec les

résultats présentés dans la these de Boutonnet (2013).

Cette rencontre avec les artéfacts avait pour objectif d’observer comment les éléves interrogent ces

traces. La synthese des transcriptions fait ressortir certains mots révélateurs et des expressions qui

signent les discours des ¢léves sur I’activité (tableau 4.9).

Tableau 4.9 —Significations accordées aux artéfacts en classe

Les mots révélateurs sur ’artéfact Les expressions qui signent le discours
Concret Plus facile de comprendre
Tangible Voir en 360 degrés facilite I’analyse des
matériaux
Réel Facilite la production de théories
Interactif C’est live, dans tes mains

131




L’objet est en quelque sorte une preuve

On peut vraiment I’inspecter de nos
propres yeux

On peut voir ses dimensions

Plus capable d’imaginer comment ils s’en
servaient

Plus facile de comprendre en regardant des
affaires pour de vrai puis en les manipulant

La relation directe et privilégié¢e avec I’objet ressort des discours. L’absence d’intermédiaire (un

manuel ou internet) entre les éléves et I’artéfact permet un autre regard face aux individus du passé.

La possibilité de voir tous les détails est récurrente dans les discours. L’ artéfact est comparé a
I’image en deux dimensions dans les manuels scolaires ou a I’écran. Pour une majorité d’¢éléves,
I’acces aux artéfacts en classe contribue a imaginer les usages et les fonctions de ces objets sans
intermédiaire : « je trouve que ¢a nous permet de mieux représenter dans nos tétes c’est quoi vrai-

ment 1’objet que juste lire la-dessus » (E1, entretien 4).

Deux ¢léves soulignent que 1’activité exploratoire avec les artéfacts leur a donné une sorte de pou-
voir d’action, ce qui peut ressembler a un sentiment d’efficacité personnelle. L’un d’eux I’exprime
ainsi :
Quand c’est une image au tableau ou un prof qui dit de la mati¢re, bien souvent, on ne
retiendra pas tout, puis des fois il y a des choses qu’on ne comprend pas, tandis que 1a c’est
vraiment nous qui faisons notre apprentissage nous-mémes. [Silence 2 secondes] Je ne sais

pas trop comment dire ¢a, mais on est capable d’imaginer un petit peu puis d’apprendre par
nous-mémes avec ces artéfacts-1a. (E3, entretien 2)

Les ¢léves confondent peut-Etre la notion de compréhension avec la capacité d’interroger I’artéfact
et d’émettre des hypothéses. Nous voyons plutdt dans ces discours une occasion de tester des hy-
potheses en fonction de leurs connaissances. L’artéfact agit comme un point de départ a la réflexion

et au questionnement.

Voir de pres sans restriction et pouvoir manipuler permet « de se faire une idée », de mieux se
représenter une réalité du passé, ou du moins, de tenter d’imaginer historiquement les croyances et
actions a une époque donnée. En I’absence d’un document explicatif sur 1’artéfact, les éleves doi-

vent en faire I’analyse et émettre des hypothéses en fonction de leurs connaissances.
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Au-dela de ce pouvoir d’action, c’est aussi la représentation du vrai qui s’exprime par la seule
présence de I’artéfact en classe. L’artéfact, a titre de trace matérielle du passé, constitue une preuve
tangible d’une réalité révolue. L’ extrait suivant résume ce constat :

Je trouve qu’en ayant quelque chose de concret dans les mains, qui appartenait a 1’histoire,

c¢a nous fait réaliser que ¢a s’est vraiment passé, ce n’est pas juste quelque chose qu’on dit,
[...] on a I’objet pour nous le prouver. (E3, entretien 5)

Les ¢leéves ne critiquent pas la véracité de I’artéfact. Cependant, I’analyse des transcriptions montre
que ’artéfact atténue le coté abstrait de la pratique de I’histoire. C’est le vécu ou le passé qui est

matérialisé et qui se matérialise au toucher ou dans la téte des éleves.

L’artéfact est une preuve directe, un fait irréfutable. Cette représentation du vrai explique pourquoi
les éléves accordent une trés grande confiance aux discours et représentations du passé par les lieux

historiques et les musées (Charland, 2003).

Enfin, nous établissons un lien entre cette conception du vrai et la matérialité du passé au présent,
et ce, quel que soit le niveau de transformation subi au fil du temps par ces traces matérielles. Il
pourrait méme s’agir de mauvaises copies ou bien d’objets falsifiés dans le but de tromper. Qu’a
cela ne tienne, cette représentation du vrai peut étre un obstacle a I’interprétation. Le fait que I’ar-
téfact soit réel ou tangible équivaut a une preuve immuable de ce qui a existé, et ce, méme s’il est

hors de son contexte d’origine.

Somme toute, I’utilisation des artéfacts, dans une activité pédagogique signifiante, encourage
I’émergence du questionnement en classe. Amener les ¢éléves a manipuler des artéfacts et a émettre
des hypotheses sur leurs propriétés matérielles, leurs fonctions et leurs usages participe a I’appro-
priation d’une pratique historienne. Du moins, les consignes données par 1’enseignant doivent gui-
der I’action vers le questionnement et 1’analyse des caractéristiques physiques et sémiotiques de

chaque objet.

Par ailleurs, durant la réalisation de cette activité en classe, nous avons observé un intérét marqué
des ¢éleves pour les objets plus mystérieux, c’est-a-dire ceux qui ne se laissent pas découvrir sur le
coup. Des ¢éleves se posent des questions entre eux, certains étant surpris par le poids ou les détails
d’un objet. D’autres n’hésitent pas a vérifier leurs hypothéses aupres de collégues. Ainsi, le fait de
présenter des artéfacts inconnus oblige les ¢léves a mobiliser des opérations intellectuelles que

nous souhaitons développer en classe d’histoire.
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Verbalisations concomitantes

Nous divisons cette deuxiéme partie des entretiens en deux segments. Nous exposons les résultats
de nos analyses sur le rapport qu’entretiennent les participants avec un site archéologique que nous
devions visiter a Athénes et a Epidaure. Nous présentons ensuite les discours des participants sur

I’apport des images de restitution pour construire I’analyse d’un site historique.
Le site archéologique pour la compréhension du passé

Nous avons partagé a I’écran une image des vestiges du temple de Zeus a Athénes. L usage de ce
support visuel avait pour but de stimuler le partage d’idées sur I’information qu’il est possible de
tirer par I’analyse d’un site archéologique (voir I’annexe F pour les images présentées dans la deu-

xieéme partie de I’entretien).

Puisque des images de sites archéologiques parsément les productions didactiques, nous souhai-
tions comprendre comment les éléves construisent leur analyse d’un site archéologique qu’ils n’ont

pas étudié.

Nous sommes conscient de I’influence des images choisies sur les réponses des participants. Nous
portons notre attention sur les processus qui sous-tendent la construction de I’analyse d’un site
archéologique et sur le rapport des éléves a une source primaire pour la compréhension de réalités
sociales passées et actuelles. Nous demandions aux participants de répondre a la question de ce que

peuvent nous apprendre ces vestiges sur les sociétés de la Greéce ancienne.

Dans tous les entretiens, 1’aspect de la monumentalité ressort de premieres réponses. En 1’absence
de documents explicatifs sur ces vestiges, ¢’est par la comparaison que les éléves entrent en relation

avec ces vestiges.

Dans le cadre théorique, nous décrivons la comparaison comme ’une des euristiques du modele
de Baron (2012), pour la lecture historienne d’un édifice historique (intertectonality). La compa-
raison est aussi I’une des composantes du mod¢le de la contextualisation de Huijgen et ses colla-
borateurs (2018). L’analyse des transcriptions montre que la comparaison des technologies ac-
tuelles et passées détermine les compétences liées a 1’édification de ces édifices. Autrement dit, les
¢leves entrent en contact avec les vestiges archéologiques présentés par I’image en faisant référence

aux technologies actuelles.
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Les discours confirment I’inventivité des individus du passé pour ériger des édifices de cette am-
pleur sans les technologies actuelles : «ils sont capables de construire beaucoup de choses méme
s’ils n’avaient pas les technologies qu’on a maintenant » (E3, entretien 1) ; « Quand tu n’as pas la
technologie moderne qu’on a aujourd’hui, tu fais juste trouver des moyens comme tu peux » (E4,

entretien 1) ; « ¢’est vraiment énorme pour les technologies de 1’époque » (E2, entretien 2).

Ces exemples soulignent les effets de se représenter une réalité du passé lorsque le temps présent
est ’aboutissement des connaissances. Le temps passé, quant a lui, correspond a un temps ou les
savoirs sont en processus d’¢laboration. L’exemple le plus représentatif de ces ordres du temps est
exposé dans cette idée que les Anciens ont dii s’organiser avec les ressources de 1’époque. En
I’absence de moyens techniques modernes, les éléves accordent un niveau d’intelligence élevé a
ces individus de I’ Antiquité :

Ils sont intelligents [...] mais dans cette période historique 13, il n’y avait pas la technologie

comme aujourd’hui, donc ils étaient obligés de se débrouiller eux-mémes avec ce qu’ils

avaient autour d’eux, donc ils sont quasiment plus intelligents que nous aujourd’hui. (E1,
entretien 5)

Dans ce rapport aux traces archéologiques s’entremélent la comparaison, 1’empathie et des con-
naissances disparates sur les technologies et le contexte d’époque. Nous le constatons plus claire-
ment dans le raisonnement suivant :
Parce que c’est vraiment énorme pour les... pour les technologies de 1’époque. Ils n’avaient
pas de grue eux, c’était des esclaves puis... monter des trucs [...] aussi grands comme ¢a

avec [...] juste la force humaine puis des cordes puis des poulies, c’est assez impression-
nant. (E2, entretien 2)

Dans un seul entretien, nous avons demandé s’ils considéraient les technologies de 1’époque
comme « avancées ». Il en est sorti une position qui décrit le début d’une contextualisation moins

anachronique que les autres (entretien 2).

E1 : Mais probablement qu’a leur époque, de leur point de vue, les technologies qu’ils
avaient étaient quand méme énormes.

E2 : Oui c’est sir.
E2 : Si on prend le point de vue de 1’époque.
Enseignant : Puis qu’est-ce qui te faire dire cela ?

E1 : Bien, la technologie que nous avons aujourd’hui, on trouve ¢a assez « insane », donc
je me dis qu’[a] leur époque ¢a devait étre la méme vision. Tout au long de I’histoire, quand
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les personnes voyaient les nouvelles technologies [...] ils se disaient « wow », c’est
« huge », ¢’est impressionnant, donc j’imagine qu’ils avaient le méme point de vue en Grece
antique a I’époque.

Ces discours évoquent la fagon dont les éléves construisent du sens face a ces vestiges du passé.
Ils montrent aussi que 1’analyse d’un site archéologique sert de point d’ancrage au questionnement.
La recherche documentaire peut contribuer a résoudre des points d’interrogation : « bien si on ap-
prend pourquoi ils I’ont construit, on pourrait plus comprendre ce [qu’était] leur valeur [...] ce

[qu’était] leur culture » (E1, entretien 4).

Pour comprendre le contexte dans lequel s’inscrit I’édification du temple de Zeus, les éleves sou-
lignent I’importance d’effectuer des recherches, de vérifier et choisir les sources les plus fiables.
C’est la démarche enseignée et traduite en mots par bon nombre d’éleéves, une sorte de lieu com-
mun. Toutefois, I’explication de I'un d’entre eux nous oblige a réfléchir a la fois sur le role et les
limites de la comparaison entre le présent et le passé :
Je pense que c’est un peu comme les démarches avec le vase au départ [activité d’analyse
d’un artéfact réalisée en classe]. [...] je pense qu’en trouvant les matériaux, tu peux avoir
une meilleure idée de la période. Ensuite [...] ¢’est sir qu’il y en a beaucoup d’édifices
comme ¢a qui sont en ruine, donc ¢’est dur d’avoir une idée [...] & quoi ils servaient par

exemple. [...] sinon, avec tout ce qui est religion puis croyances, on peut déja avoir des
idées de plus. (E1, entretien 6)

Cet extrait (E1, entretien 6) met en lumiére le role des savoirs de base pour mobiliser 1’euristique

de la contextualisation (Reisman et Wineburg, 2008).

De plus, I’opération intellectuelle consistant & imaginer historiquement a quoi un édifice ressem-
blait dans son entiéreté peut influencer la capacité a se questionner sur les fonctions et les usages
de celui-ci dans son contexte d’époque. A I’instar des experts analysant la Old North Church dans
I’¢tude de Baron (2010), les ¢éléves faisant preuve d’imagination historienne se démarquent par leur

analyse plus détaillée des vestiges.

Finalement, les éléves font peu référence aux dimensions économiques et politiques de la Grece
ancienne pour expliquer les fonctions des vestiges analysés. La dimension architecturale et monu-
mentale tient le haut du pavé. Ce que les Anciens ont réalisé reléve d’une prouesse puisque les
¢leves considérent comme exceptionnelles les technologies du présent. Elles agissent ainsi comme

la somme des savoirs et savoir-faire en ingénierie.
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Le site archéologique pour la compréhension du présent

Quel est I’apport des sites archéologiques pour la compréhension de la société grecque actuelle ?

C’est la question posée a la suite des échanges sur leur apport pour la connaissance du passé.

Les premicres réponses décrivent une méconnaissance des usages publics de ces sites archéolo-
giques pour la compréhension de la société grecque au présent. La suite des échanges montre une
évolution des idées face a ce rapport qu’entretiennent les éleves avec ces €léments du patrimoine.

Les discours convergent vers la dimension économique, d’abord, et culturelle, ensuite.

D’un c6té, le souci accordé a la conservation de ces sites est en corrélation avec le tourisme. Faire
découvrir I’histoire du pays aux touristes rapporte de I’argent :
Du c6té économique, ¢a leur apporte énormément d’attrait touristique [silence 5 secondes].

Moi je pense que s’il n’y avait pas 1’Acropole puis toutes ces vieilles choses-1a, [...] ca
enléverait énormément d’engouement pour la Grece. (E1, entretien 6)

Cette dimension pécuniaire est présente dans cinq des sept entretiens. Un éléve trace un paralléle
avec la crise économique qui secoue la Grece depuis 2008 (E2, entretien 2). D’ou I’importance,
pour les autorités grecques, de miser sur le tourisme culturel afin de renflouer les coffres de I’Etat

et rembourser la dette.

De I’autre c6té, conserver ces sites participe a 1’éducation des futures générations. Le caractere
historique de ces sites opére comme critére discriminant pour la conservation. Jeunes et moins
jeunes doivent ainsi connaitre le riche passé du pays (entretien 3). Ce constat permet de rappeler
que, tout comme la discipline historique, 1’étude de ces vestiges archéologiques doit faciliter la
compréhension du passé de la nation. Cette position est similaire a celle qu’accordent les éléves au

role de I’histoire, soit de permettre la connaissance du passé (Charland, 2003).

Si ces vestiges demeurent toujours en place, c’est que des décisions ont été prises pour éviter les
démolitions. Cependant, les responsables de ces choix ne sont pas nommés. Le pronom « ils » est
souvent employé, mais son référent demeure inconnu. En 1’absence de précision, nous nous inter-
rogeons sur la compréhension du rdle des institutions dans la gestion du patrimoine national et de

la mémoire collective.

En somme, aux yeux des éleves, le passé semble matérialisé par ces vestiges archéologiques.
L’étude de I’histoire, tout comme celle des sites historiques, sert d’abord a approfondir ses con-

naissances sur le passé.
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La restitution comme image médiatrice pour I’analyse d’un site historique

Dans les productions didactiques, peu d’¢léves (5/16 ou 31 %) utilisent des images de restitution
comme support au texte. Pour mieux cerner le rapport des €léves a ces images de restitutions, nous
avons partagé a I’écran trois images représentant des restitutions du Parthénon (voir I’annexe F

pour les images présentées dans 1’entretien).

La question suivante a guidé les échanges : a quoi une image de restitution d’un site historique
peut-elle servir lors d’une enquéte historienne ? Nous présentons ici les expressions qui signent le

discours sur le rapport qu’entretiennent les éléves aux images de restitution.

Dans tous les entretiens, le discours révele qu’une reconstitution rend le passé accessible. Elle per-
met aux ¢leéves de voir et de s’imaginer, a leur avis, des aspects de la vie quotidienne avec un niveau

de certitude élevé.

A cet égard, les expressions choisies par les éléves tendent a décrire la reconstitution comme une
représentation du vrai. Cette représentation aux expressions associées a la notion de certitude :
« donne une bonne idée de... » (E3, entretien 5) ; « on peut se faire une idée précise [...] on peut
se faire une vraie idée de ce a quoi ¢a ressemblait » (E2, entretien 2) ; « permet de voir les lieux au
complet » (E1, entretien 2) ; « Pour montrer 1’utilité que ¢a avait a 1’époque. On voit dans I’image

en dessin... ¢a avait I’air d’un endroit ou il y avait bien du commerce » (E3, entretien 3).

Par ailleurs, cette capacité a imaginer un site tel qu’il aurait pu I’étre a I’origine participe a 1’acti-
vation d’opérations intellectuelles associées a I’enquéte et a la lecture d’un édifice historique. Pour
un éléve, ['usage des reconstitutions permet de « comparer [...] des sites [...] puis voir s’il y a des

cohérences ou [des] incohérences pour nous aider dans nos recherches » (E3, entretien 4).

Plusieurs mentionnent le réle que joue I’image médiatrice pour entrer en dialogue avec les sociétés
du passé. Cet engagement cognitif est résumé dans 1’extrait suivant :
Je pense que c’est s’investir plus dans I’histoire, comme [avec ’activité] des artéfacts de

tantot [...] maintenant qu’on [ne] voit pas juste des ruines, on peut essayer de mieux com-
prendre ce qui s’est passé€ ou ce qui se passait avant. (E2, entretien 5)

De cette image médiatrice émerge une mise a distance entre la réalité passée et présente. Les dis-
cours montrent que la restitution engage les éléves a émettre des hypothéses sur les fonctions et

usages d’un édifice. Dans cet extrait, la restitution offre I’opportunité
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[...] de voir comment ils [les gens] vivaient, comment ils fonctionnaient parce que tu [ne]
peux pas essayer de comprendre leurs habitudes [...] juste en ayant un artéfact ou un bout
de batiment sans essayer de I’avoir au complet... méme si ce n’est pas exactement le méme
[édifice]. (E1, entretien 5)

L’expression « voir au complet » possede un sens qui renvoie a la fois au site lui-méme et a sa place
dans I’espace urbain. L’¢édifice vu seul limite le questionnement des éléves dans leur compréhen-
sion du site dans son ensemble. Le commentaire suivant résume une posture allant au-dela des
caractéristiques architecturales du site. L’ image médiatrice permet
[...] de voir [...] ¢a ressemblait & quoi puis comment les citoyens de I’époque le voyaient,
puis juste le dessin a ’aquarelle, on voit tous les batiments autour, [donc] on peut se dire
que ce n’était pas juste un lieu culturel, il y avait du monde qui probablement vivait la aussi

pour I’entretien et tout. Donc ¢a permet de voir une vue d’ensemble [...] sur le lieu. (E1,
entretien 2)

Les propos tenus par cet éléve rappellent ceux des historiens de I’étude de Baron (2012). Dans la
Old North Church, les experts imaginent historiquement le role des individus dans la vie quoti-
dienne. Dans I’extrait du discours de 1’¢leéve, I’image médiatrice permet de se rapprocher de la vie

sociale ou de la vie quotidienne des Anciens.

Ainsi, la restitution d’un site historique dans son espace urbain facilite la mobilisation de 1’habileté
d’imaginer « comment les gens [...] vivaient un peu... comment les gens construisaient, comment

les gens rentraient dans le temple [...] » (E1, entretien 3).

Or, une restitution d’un site historique n’est pas une vérité absolue (Golvin, 2014). Elle procede
d’un discours dont les intentions répondent aux aléas du contexte de production. Les éleéves s’en

rendent-ils compte ? Nous 1’ignorons pour le moment.

En somme, la restitution contribue a construire des images mentales sur lesquelles peut agir I’en-
seignant lors de la préparation au cours-voyage. Complémentaires aux vestiges, les images de res-

titution engagent cognitivement les ¢éléves dans I’interrogation de traces du passé.
4.3.2 Récit de pratique et Tour découverte

Pour donner suite a I’annonce de 1’annulation du voyage scolaire en Gréce en mars 2020, nous
proposions une activité facultative pour faciliter la rencontre avec les reconstitutions de lieux his-
toriques de la Grece classique. Chaque objet d’étude était associé a la visite d’un lieu spécifique
du TD dans le jeu vidéo Assassin’s Creed Odyssey (voir ’annexe M pour le tableau des visites

suggérées). Nous présentons les résultats de 1’analyse du discours des éleéves.
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Contexte de réalisation et visite libre d’un environnement historique restitué

A la fin du mois de mai 2020, nous tenions des rencontres individuelles a distance pour produire
une rétroaction sur les enquétes historiennes (n =16). A la fin de chaque entretien, nous avons

recueilli leurs impressions des sites virtuels visités durant la phase de familiarisation avec le TD.

Pour accompagner les ¢léves dans cette phase de familiarisation au jeu, nous leur avons présenté
un tutoriel expliquant chacune des étapes a suivre pour entrer dans le jeu, se rendre au menu des
activités, sélectionner le theme et la visite (tour) en fonction de leur objet d’étude. Notre role con-
sistait ainsi a guider les éléves vers la toile de fond idéale a la réussite de cette mission de familia-

risation et éventuellement de création d’une visite guidée de leur site.

A ce moment, 14 des 16 éléves ayant réalisé I’enquéte historienne avaient exploré le TD durant les
deux semaines prévues pour cette mission. Un seul des 14 ¢léves a affirmé avoir eu de la difficulté

a explorer le TD, en raison d’une mauvaise connexion au réseau internet de sa maison.

La trés grande majorité des éleves (12/14 ou 86 %) soulignent avoir eu I’impression de « mieux
saisir » certains aspects de leur objet d’étude pendant leur exploration de la visite que nous leur
avions suggérée. De plus, plusieurs (10/14 ou 71 %) reconnaissent I’apport de la fonction permet-
tant a leur avatar de grimper sur les structures pour modifier la perspective visuelle de leur site, en

sachant qu’il leur serait impossible d’agir de la sorte sur des sites patrimoniaux.

Cette liberté de mouvement semble contribuer a la construction d’une nouvelle perspective spatiale
sur leur objet d’étude. Par exemple, un ¢éléve mentionne qu’il se représentait mieux ce qui « se
cachait derri¢re un temple » et avait une meilleure idée de son contenu en explorant I’intérieur. Au
fil des échanges, nous avons compris que cet €léve avait déconstruit la figuration fantasmée, factice
et figée de la fagade d’un temple que nous retrouvons dans les livres d’histoire et lors de recherches

sur Google images.

Ensuite, plusieurs éléves (11/14 ou 79 %) mentionnent « voir plus concrétement » leur objet de
recherche dans un environnement reconstitué. Comme le fait remarquer un éleve, les lectures réa-
lisées au cours de son enquéte donnent plus de sens a son entrée virtuelle dans un temple pour y

observer les activités liées au culte d’Apollon a Delphes (cas 12).

L’acces a des espaces ou la vie quotidienne se présente de facon animée frappe 1’imaginaire. Pour

I’¢leve travaillant sur le sanctuaire de Delphes (cas 12), les heures passées a se promener
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virtuellement sur le site et le contact avec les activités de la vie quotidienne lui ont permis de mieux

saisir I’importance des édifices.

De plus, I’exploration d’un environnement restitu¢ permet a certains éleves (4/14 ou 29 %) d’exer-
cer leur esprit critique. Deux d’entre eux soulignent que I’onglet Carte, qui campe les lieux a ex-
plorer dans I’espace géographique, ne refléte pas les distances réelles entre les sites inscrits a 1’iti-
néraire de voyage. Un autre éleve allude qu’il s’est interrogé sur les dimensions des statues se

trouvant sur I’ Acropole et a Olympie.

S’appuyant sur la recherche documentaire de son enquéte, il mentionne la faible probabilité que
les statues soient de cette dimension durant I’ Antiquité. Du moins, il critique avec fermeté celle
d’Athéna sur 1’Acropole en invoquant la difficulté¢ de croire a la présence d’une statue de plus
grande taille que celle attribuée au sculpteur Phidias a I’intérieur méme du Parthénon, site sur lequel

il agissait a titre de guide historique.

Les deux ¢léves n’ayant pas exploré le TD (2/16) invoquent I’annulation du voyage et le peu d’im-
portance accordée au jeu vidéo comme outil d’apprentissage, 1’un d’eux précisant qu’il n’accordait

qu’un role de divertissement au TD.
Récit de pratique d’une visite guidée concu par des éléves dans le TD

Sur les 16 ¢éleves interrogés, deux d’entre eux (n =2) sont allés plus loin que I’activité de familiari-
sation obligatoire, afin de procéder a la captation audiovidéo de leur visite guidée virtuelle a I’in-

térieur du TD : I'une sur Delphes et I’autre sur Le Pirée (tableau 4.10).

Tableau 4.10 — Portrait des entretiens individuels de fin d’année scolaire

Participants | Niveau Responsabilité dans le cours-voyage | Durée de
I’entretien

El 4° sec. Enquéte historienne 25 minutes

(15 juin 2020)

E2 5¢ sec. Enquéte historienne 39 minutes

(16 juin 2020)

Avant cette captation audiovidéo de leur visite, nous avons réalisé et présenté une courte capsule
vidéo d’une visite sur le site de I’Acropole d’Athéenes. Cette vidéo de trois minutes répondait a
deux objectifs. D’une part, nous décrivions la démarche a suivre pour mobiliser 1’outil de capture

vidéo (gratuit en ligne) pour I’enregistrement d’une visite guidée commentée. D’autre part, nous
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expliquions comment la libert¢é de mouvement permettait de s’arréter a des endroits précis pour

faire part des résultats de 1’enquéte du site a 1’étude.

Une premicre visite d’exploration du site s’imposait en mode individuel pour faire du repérage et
pour envisager les meilleurs points de vue lors de leur présentation (a vol d’oiseau, sur un toit, dans
un temple, etc.). Ensuite, nous avons mentionné aux éléves qu’il était important de relire I’enquéte
pour faire des choix sur les informations a transmettre. De ce fait, les éléves avaient carte blanche

pour déterminer les parameétres de leur présentation et les aspects des sites étudiés.

Pour avoir acces a leur démarche et a leur expérience du TD, nous leur avons demandé de décrire
les étapes entourant la création de la visite guidée dans le jeu vidéo. Pour les deux éléves, avant
méme ’enregistrement de leur propre visite guidée virtuelle, ils ont suivi la visite guidée proposée
par les concepteurs du TD afin de voir dans quelle mesure ils pourraient se servir du contenu pour

enrichir les résultats de leur enquéte.

L’¢leve ayant enquété sur le sanctuaire de Delphes (E1) connaissait la majorité de I’information
présentée dans le jeu grace a son enquéte. Sans 1’enquéte effectuée au préalable, presque tout le
contenu présenté aurait été nouveau. Cependant, la lecture de chacune des descriptions associées
aux artéfacts présentés dans le TD lui a permis de mettre en relation des faits trouvés durant son

enquéte historienne sur le sanctuaire.

Pour cet ¢leve (E1), ’avantage du TD est d’exploiter la liberté¢ de mouvement pour monter sur les
toits et scruter les détails de I’architecture du temple d’Apollon, de la géographie du lieu et de la
présence des humains sur le site. Ce contact avec les représentations de la vie quotidienne lui a
permis de s’imaginer le site comme si elle était transportée a cette époque. L’exploration de 1’en-
vironnement restitu¢ lui a donné I’occasion de comprendre la séparation des taches dans les activi-

tés quotidiennes. Cet ¢l¢ve a été sensible a cette réalité.

D’un c6té, ces propos révelent que la sophistication technologique peut contribuer a stimuler I’ima-
gination historienne. De I’autre, I’apparence réaliste de la restitution confére un caractére immédiat
(direct) et vrai a une image artificielle et hypothétique. Cela peut anesthésier la pensée, autoriser

ou légitimer une interprétation fondée ou non (Navarro Morales, 2021).

L’¢léve s’intéressant a la navigation et au role du Pirée dans 1’ Antiquité (E2) mentionne que, méme
sans I’enquéte, il aurait appris des informations sur la Gréce ancienne avec le mode découverte.

Son enquéte lui a permis de construire des connaissances absentes des contenus proposés par la
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visite virtuelle du lieu. « La diversité des gens » dans le jeu I’a frappé, car il ne s’imaginait pas le
port avec une activité économique aussi variée, « avec tous ces kiosques et tous ces marchands qui
s’y trouvaient chaque jour » (E2). L’¢éléve ne remet pas en question ces représentations de la vie

quotidienne dans le port.

De plus, cet ¢éleve (E2) ne pensait pas étre en mesure de faire autant de liens entre ses recherches

et certains aspects géographiques et topographiques du port.

Enfin, les éléves semblent n’avoir pas éprouvé de difficultés marquées dans I’enregistrement de
leur visite guidée. Les principaux défis étaient de choisir les endroits pour transmettre les contenus

liés a leur objet d’étude et de structurer la transmission des résultats de leur enquéte historienne.

Puisque la visite virtuelle devait se limiter a une capsule d’environ 5 a 15 minutes, il fallait opérer
des choix pour bien poser le probleme de recherche, présenter les indices trouvés et confirmer ou
non les hypotheses de recherche. Les deux éleves ont produit un premier enregistrement pour se

pratiquer et ont acheminé un second enregistrement a I’enseignant au format numérique mp4.

En guise de conclusion, cette troisiéme partie de I’analyse de données a pris soin de présenter les
résultats liés aux entretiens de fin d’année scolaire. Il a d’abord été question des discours concer-
nant le rapport qu’entretiennent les éléves avec les artéfacts pour la compréhension des sociétés du
passé. L’aspect tangible et concret de 1’artéfact facilite la construction d’hypothéses au sujet des

matériaux, des fonctions et des usages de ceux-ci.

Ensuite, nous avons exposé le rapport des éléves avec un site archéologique de I’ Antiquité grecque
et la fagon dont ils construisent 1’analyse de ce site. Les résultats montrent les limites de ’analyse
de ces vestiges pour la connaissance du pass¢€. Quant aux usages publics de ces vestiges, les éleves
congoivent bien le role économique en tant que sites touristiques aujourd’hui. En revanche, ils

reconnaissent moins aisément 1I’apport de ceux-ci pour la construction de la mémoire collective.

Dans un troisiéme temps, nous avons présenté I’apport de I’image de restitution dans I’habileté de
contextualiser un édifice historique. Les discours des éléves montrent le potentiel de 1’utilisation
de cette image médiatrice en classe d’histoire sur I’habileté d’interroger une réalité sociale dans

une perspective historienne.

La restitution engage les €¢léves a imaginer historiquement les décisions des agents de 1’époque

pour en tirer des questions de recherche ou pour construire des hypothéses, mais est davantage
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percue comme la représentation d’une vérité absolue que la traduction de propositions d’hypo-

théses vraisemblables.

Dans le prochain chapitre, nous reviendrons sur ces résultats pour les mettre en perspective avec
I’habileté des éleves a contextualiser des objets d’étude, mais aussi avec les activités pédagogiques
privilégiées pour engager les ¢léves dans la mobilisation des composantes de I’euristique de con-

textualisation.
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Chapitre 5 — Discussion

Avant d’entamer la discussion des résultats, rappelons les deux objectifs de cette recherche des-
criptive et exploratoire : (1) documenter et décrire de quelle fagon les éléves mobilisent des outils
de la pensée historienne dans la construction de leur analyse d’artéfacts et de sites historiques ; (2)
identifier les modalités de la phase de préparation qui favorisent la mobilisation des savoirs et celles
qui font obstacle a I’interprétation. Ces deux objectifs découlent de la question spécifique de re-
cherche, a savoir I’apport qu’un cours-voyage fondé sur ’interstructuration cognitive peut avoir
sur la mobilisation de I’euristique de la contextualisation par les éléves. Les résultats de notre étude

servent a élaborer des pistes de réponses aux questions découlant de ces objectifs.

Pour ce faire, ce chapitre est divisé en trois parties. La premiére partie décrit 1’apport des résultats
pour mieux établir les représentations sociales (RS) des ¢l¢ves sur les finalités de 1’apprentissage
de I’histoire et la nature des sources archéologiques. La deuxiéme partie s’intéresse a la mobilisa-
tion de ’euristique de la contextualisation par les éléves afin de proposer des pratiques enseignantes
a privilégier pour promouvoir cette euristique en classe d’histoire. La troisiéme partie aborde 1’ap-
port des résultats pour (re)penser la structure du cours-voyage et pour évaluer 1’efficacité et les

limites de nos choix méthodologiques durant la phase de préparation du cours-voyage.

5.1 Apport des résultats sur la compréhension des RS des éléves

L’un des objectifs spécifiques de cette recherche consistait a documenter et décrire comment les
¢léves mobilisent des outils de la PH dans leur analyse d’artéfacts et de sites historiques. Les ré-
sultats de la collecte de données montrent que les représentations des €éléves sont a la fois des

adjuvants a I’apprentissage et des obstacles a 1’analyse des sources archéologiques en histoire.

Dans cette premicre partie du chapitre, nous portons notre attention sur la relation entre les éleéves
et la discipline historique. Pour ce faire, nous discutons d’abord des résultats associés aux finalités
de I’histoire valorisées par les éleves. Cela nous permet de mieux cibler I’apport de la connaissance
du passé dans I’analyse des objets d’étude. Ensuite, nous portons notre attention sur la nature des
sources archéologiques selon les éléves. Ceci nous permet de définir la place centrale qu’occupent
les notions « d’accessibilité » et de « vrai» concernant les artéfacts et les sites historiques pour

I’engagement des ¢éleéves avec le passé. Cet intérét pour le « passé tangible » nous permet de faire



le pont avec le trés haut niveau de confiance accordé a ces traces matérielles comme supports a

I’interprétation d’un objet d’étude.

5.1.1 Représentations des éléves sur les finalités de I’apprentissage de
Phistoire

L’analyse des résultats montre que les représentations des finalités de la discipline historique ont
un effet sur la fagon dont les €éléves construisent leur analyse d’artéfacts et de sites historiques. La
discussion des résultats contribue a saisir I’importance accordée a la temporalité du passé pour

I’étude de 1’histoire.

Pour avoir une vision globale de I'utilit¢ de I’histoire pour les éléves, nous croisons les données

obtenues par le questionnaire, la lettre de motivation et les productions didactiques.
Finalités valorisées par les éléves : un continuum passé-présent sans le futur

Dans le questionnaire rempli au tout début du cours-voyage, les résultats révelent que la connais-
sance du passé et la connaissance du présent occupent une place importante pour presque tous les
éleves (21/22 ou 95,5 %). Ces résultats sur I'utilité de 1’apprentissage de 1’histoire sont plus élevés
que ceux de 1’¢tude de Charland (2003). En effet, la finalité¢ associée a la connaissance du passé

rejoint 64 % des ¢éleves, tandis que celle relative a la connaissance du présent en rejoint 74 %.

Cependant, si la finalité de I’histoire scolaire est de connaitre le passé et la réalité contemporaine
pour 95 % d’entre eux, I’énoncé qui détermine 1I’importance de I’histoire pour I’orientation du futur
recoit un accueil mitigé (50 %). Dans 1’étude de Charland (2003), 65 % des éléves approuvent cet

énoncé sur I’orientation pour le futur.

Il nous est difficile d’expliquer que seule la moitié¢ des éleves sondés associe I’orientation du futur
a ’'une des finalités de I’histoire. Il peut s’agir du réle prépondérant joué par 1’acquisition de con-
naissances dans I’interprétation des programmes par les enseignants (Lanoix, 2015). Pourtant, les
auteurs des programmes en univers social mettent I’accent sur le fait que I’histoire scolaire « amene
les éleves a développer les aptitudes critiques et délibératives favorables a la participation sociale »

(Québec, 2017).

Il peut s’agir aussi de la perception qu’ont les éléves de leur réle comme acteurs de I’histoire. En

effet, dans le questionnaire, un peu plus de la moitié¢ des éléves (13/22 ou 59 %) sont en désaccord
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ou indécis par rapport a I’énoncé selon lequel 1’histoire contribue a saisir sa propre vie dans le
temps. Est-ce a dire que ces éléves ne se pergoivent pas tout a fait comme des acteurs de I’histoire
ou comme pouvant agir sur I’histoire ? Certes, la réponse a cette interrogation se dérobe, mais force

est de réfléchir sur la capacité des éleéves a se servir de 1’histoire pour orienter le futur.

Les pratiques observées dans les productions didactiques montrent I’ intérét marqué des éléves pour
I’origine de réalités sociales du passé. Cette curiosité pour I’origine d’un artéfact et d’un site his-
torique I’emporte sur le souci accordé aux causes de leur conservation et a leur restauration. Or, les

¢léves réussissent peu a s’interroger sur 1’'usage du patrimoine dans les sociétés actuelles.

En conséquence, nous observons que les éleves privilégient le questionnement centré sur les pour-
quoi et les comment dans le contexte d’origine. Ces interrogations les ménent a orienter leur dé-
marche d’enquéte sur les fonctions, les usages, les matériaux et I’architecture de leur objet d’étude
comprenant un début et une fin dans le passé. Mais cette fin est-elle réelle ? Devrait-on davantage
parler de continuité, sachant que ces traces sont encore observables, accessibles, protégées, mises

en scene, que cela soit dans un musée ou sur un site a visiter ?

A la lumiére des finalités de I’histoire que valorisent les éléves, deux questions demeurent : (1)
Comment les ¢leves définissent-ils I'utilité de 1’histoire pour 1’orientation du futur ? (2) Comment

outiller les éleéves a tirer parti de I’étude du passé pour orienter I’avenir ?

Les discours et les pratiques des ¢éléves s’inscrivent dans un régime d’historicité qui donne pré-
séance a la catégorie du passé (orientée vers la mémoire, le présent du passé€) pour mieux saisir ce
qui a été. Seuls 2 éleves sur 16 campent leur objet d’é¢tude dans deux temporalités différentes, soit
celle du passé d’origine et celle d’aujourd’hui. Dans les deux cas, I’orientation de la question-
probléme nous donne accés aux fonctions des traces archéologiques étudiées pour les besoins des

institutions muséales et étatiques actuelles.

Méme si les éléves ont pour responsabilité de jouer le role de guide historique pour leur objet
d’étude de la Gréce ancienne, leur rapport a 1’histoire tend a montrer qu’ils se reconnaissent diffi-
cilement, en tant qu’individus ou groupes, comme 1’un des facteurs de leur propre histoire dans les
conditions qui leur échoient (Lefrangois, Ethier et Demers, 2011). Pour nous, ces résultats confir-
ment que nous ne pouvons faire I’impasse sur les finalités de la discipline historique dans la phase

de préparation a un cours-voyage. Pour agir sur le dernier élément du continuum passé-présent-
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futur, nous devons promouvoir une stratégie permettant aux ¢éléves de cerner le role de médiation

des institutions muséales et des Etats pour éclairer le futur d’une société.

5.1.2 Représentations des €léves sur les sources de I’histoire

Les données obtenues par le questionnaire, les productions didactiques et les entretiens permettent
de montrer la place centrale qu’occupent les critéres d’accessibilité au passé et le « vrai » concer-

nant les artéfacts et les sites historiques.

Dans cette section, nous discutons de 1’apport des RS des ¢léves comme adjuvants et obstacle a
I’apprentissage de I’histoire. Le rapport qu’entretiennent les éléves avec les sources archéologiques
contribue a une meilleure compréhension de la fagon dont ils construisent leur analyse d’artéfacts

et de sites historiques.
L’acces au « passé tangible » et la représentation du vrai

Les ¢éleves se représentent un artéfact et un site historique comme des témoignages matériels con-
crets du passé. Ils précisent, de facon générale, que ces traces agissent comme des intermédiaires

entre eux et les réalités du passé.

La définition donnée a I’artéfact par les éléves, comme source « du vrai », laisse peu de place a son
aspect fragmentaire. S’il permet aux éléves d’émettre des hypothéses sur les usages et fonctions

d’origine, I’artéfact contribue surtout a mettre de I’avant la distance qui sépare le présent du passé.

Le site historique est lui aussi considéré comme source « du vrai ». Ce lieu a certes perdu ses fonc-
tions d’origine, mais il a été le témoin d’éveénements considérés importants par les éleves. Tout
comme D’artéfact, le site historique représente une trace tangible qui rend accessible la rencontre
avec le passé. Cependant, une fois que cette représentation du vrai constitue 1’assise de la trace, il
devient difficile de porter un jugement critique sur les différentes temporalités de cette trace et de

sa nature fragmentaire et lacunaire (Pomian, 1989).

Nous avons I'impression que, chez les ¢éléves, I’artéfact et 1’édifice historique sont un rémanent
dans le présent. Entre I’origine et aujourd’hui, il y a un processus qui est difficilement saisissable
ou bien sur lequel les ¢léves ne s’arrétent pas. Dés lors, la temporalité de I’origine de la conception
pique la curiosité, intéresse. Cela semble en étroite relation avec I’importance qu’accordent les

¢leves a la finalité de I’histoire comme étant la connaissance du passé.
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En aucun moment les éléves ne les remettent en question dans leurs pratiques et leurs discours.
Cette RS du vrai crée ainsi un effet de brouillard sur leur habileté d’analyser de fagon critique ces

traces qui deviennent des sources historiques véridiques dans leur enquéte.

Ce constat pourrait expliquer en partie pourquoi les éléves ont le réflexe de se servir de ces sources,
dans leur démonstration, comme des preuves en soi, sans nécessité d’analyse critique, voire sans
s’y référer pour en préciser les atouts, les limites, les trous. Cela s’explique en partie par 1’inhabi-

tude de ce genre de pratique en classe d’histoire (Boutonnet, 2013).

A notre avis, il existe un fil conducteur entre nos données et celles présentées par Wineburg (1991)
ou Van Boxtel et Van Drie (2012). Qu’il soit question de sources textuelles ou archéologiques, les
¢leves les utilisent pour trouver ou pour prouver une information. Ils font beaucoup ou énormément

confiance a ces représentations de 1’histoire.

L’étude de Charland (2003) et les résultats de notre questionnaire corroborent ce constat. Nous
remarquons un niveau de confiance trés élevé (21/22 ou 95,5%) envers les discours présentés par
les musées, les lieux historiques et les sources textuelles. Dans 1’étude de Charland (2003), ce haut
niveau de confiance s’observe chez 82% des éléves sondés pour les musées et lieux historiques,
ainsi que 72% pour les sources textuelles. Dans notre étude et celle de Charland (2003), ces repré-

sentations de I’histoire obtiennent les plus hauts niveaux de confiance aupres des éleves.

Nous croyons que ce haut niveau de confiance a une incidence sur I’interprétation de réalités so-
ciales et le caractére construit de I’histoire. Grace aux musées et aux lieux historiques, le passé
s’incarne de fagon tangible et vrai puisqu’il est difficile de crier a la falsification lorsqu’un artéfact
ou un édifice historique se retrouve devant soi. La présence de ces témoignages rapproche les
¢leves des Anciens et permet d’entrer en dialogue avec 1’autre-passé, selon la formule empruntée

a Dalongeville (2001).

Cette RS du vrai peut exercer une influence sur la capacité des éléves a remettre en question les
discours historiques présentés par les musées en tant que produits de plusieurs époques et voués a

différentes vocations (Gosselin, 2011 ; Loewen, 1999 ; Meunier, 2021 ; Pomian, 2020).

En somme, la nature de ces traces du passé montre que ce rapport avec « les vraies choses » ou le
« passé tangible » peut exercer une influence sur I’engagement des éléves dans la (ré)interprétation
ou la (re)construction des phénoménes ou événements du passé, comme tend a le montrer I’analyse

de nos résultats. Nous en tirons comme conclusion que les RS des sources archéologiques peuvent
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servir de point de départ a I’apprentissage de I’histoire, mais qu’en 1’absence de stratégies d’analyse

critique des sources, ces représentations peuvent faire obstacle a I’interprétation.
5.2 Apport des résultats sur les pratiques enseignantes

La mobilisation d’¢léments du contexte historique est étroitement associée a trois composantes
interdépendantes : la compréhension de la nature des sources choisies et analysées (Wineburg,
2001) ; la maniere de les transposer dans un texte ou est attendue une argumentation par la preuve
(Sendur et coll., 2021) ; et a la problématisation, sans laquelle une source n’est pas une source
(Bloch, 1949/1997). Les traces du passé¢ deviennent des sources lorsque leur analyse contribue a la

résolution des questions de recherche.

Dans cette section, nous discutons de la fagon dont les éléves mobilisent des composantes de la
contextualisation dans une action située, celle de I’enquéte historienne. Ensuite, nous exposons nos
réflexions sur I'utilisation de la restitution archéologique comme complément pour I’analyse d’ar-

téfacts et de sites historiques.

5.2.1 Mobilisation des composantes de I’euristique de la contextualisation

Hassani Idrissi (2005) rappelle ’existence de trois concepts fondamentaux qui s’entrecroisent dans
toute étude historique : temps, espace et société. Ces concepts permettent aux historiens, comme
aux ¢leves, de sélectionner I’information qui leur sera utile pour répondre a une question-probléme

a laquelle ils souhaitent répondre.

Dans cette section, nous discutons des composantes maitrisées et moins bien maitrisées par les
¢leves. Pour ce faire, nous précisons le role joué par la notion de temps dans 1’¢laboration des
questions de recherche et I’apport de la rétroaction de I’enseignant. Ensuite, nous réfléchissons au
besoin de revoir la notion d’espace et ses attributs avec les éleves pour favoriser 1’analyse appro-
fondie des artéfacts et des sites historiques. Finalement, nous discutons de 1’habileté des ¢leves a
intégrer des caractéristiques du contexte économique, politique et social dans 1’analyse d’un objet

d’étude.
Situer un objet d’étude dans le temps

Les questions d’enquéte efficaces ont pour objectif d’encourager les éléves a interroger le passé et

le présent de facon active. Seixas et Morton (2013) soulignent que ces questions demandent un
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travail rigoureux puisqu’elles obligent a choisir des faits, montrer leur pertinence, traiter les diffé-

rentes informations rencontrées pour ensuite les interpréter.

Lors de I’analyse des données, seulement cing éléves sur seize (31,25 %) ont eu le réflexe d’inscrire
un repére de temps précis dans la construction de leur question-probléme. Pourtant, nous avions
fait précéder la mission de 1’élaboration d’une ou plusieurs questions-problémes par des cours por-
tant sur la périodisation de I’histoire de la Grece. Selon Boutonnet (2013), les €léves sont peu

amengés a entreprendre pareille interrogation en classe d’histoire.

11 est difficile de savoir s’il s’agit de I’absence de réflexe ou d’un rapport au temps englobant 1’ An-
tiquité grecque comme un monolithe. Néanmoins, c’est ’apport de la régulation de I’enseignant

dans la rétroaction qui ressort de nos données dans la premiere étape de la démarche historienne.

En effet, les rétroactions aupres des éléves ne sont pas fortuites. Elles participent a la construction
de sens (VanSledright, 2010), en encourageant les éléves a considérer leur objet d’étude sous
I’angle de la durée. Les différents commentaires inscrits dans le document de chaque ¢éléve ont eu
une incidence sur 74 % (17/23) des questions de recherche observées dans 1’enquéte finale. Sur ces
17 questions, 10 concernent I’ajout d’un repere de temps qui donne un sens a 1I’objet d’étude. Cette
forme d’appropriation de la durée s’observe dans la formulation de questions de recherche et

semble guider les éléves au tout début de leur enquéte.

Pour 88 % des ¢leves (14/16), la question-probléme cerne les caractéristiques du contexte d’origine
de leur objet d’étude, laissant en plan la temporalité de la conservation d’un artéfact ou d’un édifice
historique. Loewen (1999) souligne que tous les sites et monuments historiques racontent au moins

deux récits différents au sujet de deux époques du passé.

L’un de ces récits correspond a sa construction et I’autre, a sa préservation. Deux éléves effleurent
la temporalité de la préservation et celle-ci est directement en lien avec leur question de recherche.
Bien que nous reconnaissions ’impossibilité de circonscrire un objet d’étude dans sa totalité
(Seixas et Morton, 2013 ; Veyne, 1972), ’analyse des données obtenues par les entretiens de

groupe révele un certain brouillard concernant ce rapport a la temporalité de la préservation.

En effet, lorsque nous demandons aux éléves ce que 1’analyse des artéfacts et des sites historiques
peut nous apprendre sur la société grecque actuelle, la question en laisse plusieurs pantois. Au fil
des échanges et des questions de relance, c’est la nature économique, et par ricochet touristique,

des sites historiques qui émergent des discours.
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La moitié des ¢leves identifie ensuite la dimension culturelle (mémorielle) pour comprendre cette
civilisation a la fois ¢éloignée de la vie actuelle, mais toujours d’actualité par la présence des traces
matérielles et leur mise en sceéne. Ce rapport aux traces du passé semble étroitement lié¢ a la RS de
celles-ci. Selon eux, c’est le passé, et non le présent, qui est a leur portée a travers les politiques de
préservations des édifices et des artéfacts par les institutions muséales. Il n’est pas question d’exa-
miner comment les sociétés actuelles se positionnent pour le futur a partir de la protection et de la

mise en valeur de ces traces du passé.

Enfin, I’analyse de nos données montre que cette temporalité de la préservation correspond a un
angle mort de la phase préparatoire du cours-voyage. La notion de patrimoine est davantage explo-
rée dans la phase de réinvestissement, c’est-a-dire au retour du voyage scolaire, mais cette phase

d’apprentissage n’a pas eu lieu a la fin de I’année scolaire 2020.

Les questions de recherche auraient-elles été différentes si, dans la phase de préparation, les éleéves
avaient maitrisé les deux temporalités décrites par Loewen (1999) ? Les données que nous possé-
dons ne nous permettent pas de répondre a cette interrogation pour le moment. Cependant, il se
peut que les questions de recherche orientées sur I’évolution des fonctions et usages d’un édifice

sur la longue durée facilitent I’exposition et la compréhension de ces deux temporalités.

En somme, le role de régulateur de I’enseignant dans cette premiére étape de 1’enquéte semble
pertinent pour amener les éléves a donner un sens a leur objet d’étude dans 1’espace et dans le
temps (Martel, 2018 ; Van Boxtel, Voet et Stoel, 2021). L’accompagnement des ¢éléves durant cette
premicre étape de I’enquéte contribue a baliser le chemin de la recherche documentaire et nous
rappelle ’importance de la régulation dans I’exercice de la méthode historienne (Boutonnet, 2013 ;

Martineau, 1999 ; Martel, 2018).
Situer un objet d’étude dans I’espace

Le programme de formation de 1’école québécoise du domaine de 1’univers social définit I’opéra-
tion intellectuelle « situer dans I’espace » comme ’action de localiser un territoire, un fait, un éve-
nement ou un ¢lément géographique dans 1’espace (Québec, 2006). Nous nous interrogeons sur le
niveau de maitrise de I’habileté a situer dans I’espace les différents objets d’étude choisis par les
¢leves. Nous trouvons pertinent de discuter de la mobilisation de cette opération intellectuelle

puisqu’elle peut influencer la construction de I’analyse des objets d’étude.
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D’abord, I’analyse des productions didactiques tend a montrer que les ¢léves identifient avec faci-
lit¢ des indicateurs géographiques pour décrire leur objet d’étude. Nous retrouvons ces indicateurs
dans 14 des 16 (87,5 %) enquétes de notre corpus. D’ailleurs, la fréquence de ces indicateurs révele

un souci marqué des éléves pour préciser un élément de la topographie.

Décrire un élément de la topographie est une chose, expliquer les interactions entre les sociétés et
I’environnement naturel en est une autre. Dans ce cas précis, des ¢léves mettent en relation des
faits liés a la géologie et aux phénomenes atmosphériques pour expliquer 1’adaptation des sociétés
a leur environnement naturel. Toutefois, la situation semble différente pour I’action de localiser un

site historique dans son espace urbain afin de le mettre en relation aux autres édifices.

En effet, un seul éleve prend soin de situer 1’édifice étudié dans son espace urbain a partir d’un
plan général tiré des relevés archéologiques du site. L’¢éléve ne s’arréte pas a une simple description
des caractéristiques de la géographie physique du site. La compréhension des usages et des fonc-
tions de cet édifice s’integre a ’ensemble du sanctuaire et des infrastructures (batiments et rues)

connexes qui s’y trouvaient a I’époque.

Ainsi, cet éléve réussit a mettre en relation ces différents édifices pour donner un sens a son objet
d’étude. Mais il s’agit d’une exception. Peut-étre devrions-nous insister sur le fait que nous n’avons
pas misé sur la construction d’une définition commune de la notion d’espace dans la phase de
préparation. A ce titre, nous croyons que 1’opération intellectuelle « situer dans ’espace » semble
trop aller de soi : de quel espace est-il question ? L’exemple suivant nous pousse a réfléchir sur la

facon dont les €léves se représentent en premier lieu, I’espace géographique de la Gréce ancienne.

Dans une enquéte sur le commerce durant I’ Antiquité classique, un éléve s’appuie sur des pieces
de monnaie et sur les vestiges d’une barque pour expliquer I’étendue des territoires commerciaux
sur le pourtour méditerranéen. Pour identifier les régions participant aux échanges commerciaux,
cet ¢léve intégre une série de cartes géographiques contemporaines qui offrent un apergu des ports,

cités-Etats et royaumes du monde égéen durant I’ Antiquité.

En I’absence de pratique critique face a I’usage de ces cartes dans la démonstration, nous sommes
porté a croire que ces représentations de 1’espace géographique antique sont considérées comme
des vérités pour I’¢léve. Dans la conclusion de son enquéte historienne, I’éléve prend la peine de

souligner son incompréhension des lieux antiques nommés lors de sa recherche documentaire.
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Or, il a trouvé le moyen de comparer et d’associer les toponymes utilisés dans les sources secon-
daires consultées avec des repéres géographiques actuels. Les 15 autres éleves ont-ils été confron-
tés a la méme difficulté ? L’analyse de nos données ne nous permet pas de répondre a cette inter-

rogation et nous ne le leur avons pas demandé.

Dans la phase de préparation du cours-voyage, nous situons en peu de temps les différentes régions
connues de la Gréce durant I’époque classique et les comparons a une carte actuelle. Les territoires
limitrophes, tant a I’époque classique qu’actuelle, sont exposés aux ¢léves et rendus accessibles sur

le site Internet du cours-voyage.

Cependant, les éléves n’ont pas été engagés dans un processus de déconstruction et de reconstruc-
tion d’un espace géographique ancien pour y maitriser le vocabulaire et ses représentations gra-
phiques. Nous I’avons fait pour les artéfacts et les édifices historiques, mais pas pour ces représen-

tations graphiques de I’ Antiquité et 1’étendue des espaces en question.

Hassini Idrissi (2005) souligne que 1’enseignant doit contribuer a la construction d’un savoir lié¢ a
la géographie. Les pratiques et discours des éléves tendent a montrer que les perspectives géogra-
phique et historique méritent d’étre conjuguées. Il s’agit d’un aspect qui n’a pas été abord¢ et qui,

a notre avis, limite la construction de I’analyse critique d’un objet d’étude en histoire.

Replacer son objet d’é¢tude dans I’espace ne va pas de soi. Lorsque les sources textuelles et archéo-
logiques font défaut, il est hasardeux de s’aventurer dans la (re)construction du plan d’un site pour

y interpréter les possibles relations entre les ¢léments du mobilier urbain.

Prenons I’exemple du Parthénon a Athénes. Il est complexe d’en comprendre les fonctions et
usages sans parler de cet espace religieux et social traité par ’analyse de la frise des Panathénées.
L’organisation de cette procession est aussi le moyen de découvrir un espace politique permettant
de glorifier I’Etat. Il ne s’agit pas de se limiter au lieu physique, mais d’encourager I’analyse de
plusieurs espaces en un seul lieu réel. Etudié seul, le Parthénon a moins de sens que s’il est accom-

pagné par les éléments et dimensions de son espace qui ne se réduisent pas a I’ Acropole.

Il en va de méme pour la situation géographique du temple d’Apollon a Delphes. Certes, celui-ci
représente une piece majeure du casse-téte pour la compréhension du fonctionnement du sanc-
tuaire, mais, sans I’analyse des édifices limitrophes et de la position centrale occupée par le temple,

il est dépouillé de son sens. Ainsi, dans le contexte de la phase de préparation au voyage, nous
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devons présenter aux ¢€léves des outils qui leur permettront d’interroger 1’espace comme un lieu

pratiqué dans lequel s’inscrit leur objet d’étude.
Situer un objet d’étude dans son contexte historique

Nous avons discuté de 1’apport des notions de temps et d’espace pour toute étude historique. Le
dernier terme dont nous souhaitons discuter est celui de société (Hassani Idrissi, 2005). Décrire,
expliquer, comparer et évaluer une réalité sociale nécessitent I’identification et la mise en relation
des caractéristiques du contexte politique, économique et social dans un cadre spatiotemporel dé-

terminé.

L’analyse des productions didactiques tend a montrer un niveau de mobilisation beaucoup plus
marqué pour 1’identification et la mise en relation des caractéristiques du contexte socioculturel

d’un objet d’étude que pour celles du contexte économique ou politique.

Ce constat pourrait étre li¢ a la nature des objets d’étude. En fait, parmi les 16 enquétes historiques,
12 (75 %) traitent de réalités sociales associées au domaine de la vie quotidienne, de la mythologie

ou de la culture (manifestations sportives) de la Gréce ancienne.

Cette focalisation sur les aspects socioculturels du contexte d’époque promeut une sorte de vision
plus ou moins figée des réalités sociales passées. Pourtant, la mobilisation d’¢léments du contexte
politique et économique aurait permis de tracer les contours d’une réalité sociale a partir de plu-

sieurs perspectives (Huijgen et coll., 2018).

Dans les enquétes, les éléves n’accordent que tres peu d’intérét a la description des caractéristiques
de la vie politique a Athénes au 5¢ siecle (AEC), tout comme celles des époques historiques précé-

dentes et subséquentes.

Nous nous interrogeons sur cette surreprésentation des indicateurs du contexte socioculturel dans
les productions didactiques. S’agit-il d’un intérét ou d’une curiosité des ¢léves pour ce qui touche
de pres ou de loin a la mythologie et aux croyances fort ¢loignées des leurs aujourd’hui ? Peut-on
y déceler une certaine influence des contenus consultés durant I’enquéte ? 11 nous est difficile de
répondre a ces interrogations, car les éléves n’ont pas cité les références documentaires consultées

au cours de leur enquéte.
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5.2.2 Utilisation de la restitution archéologique

Dans les productions didactiques, 31 % des €léves (5/16) utilisent des images de restitution comme
support au texte. L’un d’entre eux a retenu notre attention par les aspects affectif et cognitif associés
aux images de restitution dans 1’introduction de son enquéte historienne. Nous profitons des résul-
tats tirés des discours pour mieux cerner le rapport des éléves a ces images de restitutions, en plus

de préciser leur apport et les limites qu’impose leur utilisation en classe.
L’image fixe ou mobile pour I’enseignement des euristiques de I’histoire

Golvin (2014) rappelle que restituer, dans le domaine de I’archéologie, c’est « [...] redonner 1’idée
d’un site ancien par I’image. Il s’agit essentiellement de reconstruire I’image qui est le support de
I’idée du site que 1’on veut transmettre au public » (p. 56). L’¢élaboration de cette image compléte
est le fruit d’un processus fondé sur les hypothéses les plus vraisemblables. A ce jour, I’archéologie
grecque ne révele qu’une partie de ces monuments. De ce fait, I’image d’une restitution agit plutot

comme une sorte de proposition, et non comme une vérité figée.

Lors des enquétes historiennes, nous pensions que les éléves auraient I’opportunité de confronter
ces propositions de restitution avec 1’aspect fragmentaire et lacunaire des vestiges archéologiques
actuels, mais ce ne fut pas le cas. La restitution est plutot utilisée comme un moyen de s’approcher

d’un « réel historique », au lieu d’un « réel hypothétique ».

Certes, les pratiques et les discours des ¢éleves montrent qu’ils ne sont pas habitués a lire et a ana-
lyser ces images de restitutions archéologiques. Cependant, 1’analyse des transcriptions des entre-
tiens permet de dissiper en partie le brouillard entourant le rapport des éléves a ces images de

restitution.

En effet, le qualificatif de « médiatrices » émerge des discussions entourant les trois images de
restitution du Parthénon : pour les éléves, ces images leur permettent de voir et de s’imaginer un
édifice avec un niveau de certitude ¢levé. Ce niveau de certitude ¢levé s’explique par la RS du vrai,
mais aussi par le sens accord¢ a cette reconstitution, vue comme un tremplin vers 1’opération intel-
lectuelle consistant a s’imaginer historiquement un passé lointain. Les éléves soulignent a I’unani-
mité que ces images rendent un site archéologique « plus accessible ». Ce discours pourrait étre
I’une des manifestations d’une RS basée sur I’idée que le tangible est plus facile a comprendre que

le verbal (texte écrit, I’historiographie).
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Toutefois, méme si cet accés au passé par I’'image médiatrice n’offre pas a la pensée une totale
liberté d’imagination, cette opération de pensée semble nécessaire pour réfléchir aux décisions

prises par les agents historiques.

Pour Collingwood (1946/1993), I’imagination historienne, modifiée par la notion de supposition
historique chez Baron (2012), permet a I’historien de s’interroger sur des aspects architecturaux en
cherchant a comprendre « le pourquoi » et le « comment » entourant les décisions prises par les

agents historiques dans un contexte spatiotemporel précis.

Deluermoz et Singaravélou (2016) ajoutent que, par sa capacité a créer des images, cet effort d’ima-
gination « [...] est nécessaire a 1’exercice de contextualisation, ¢’est-a-dire de reconstitution des
situations étudiées par I’historien » (p. 146). Ainsi, cette habileté d’imaginer semble balisée par les
connaissances déclaratives concernant une période historique et par I’appropriation d’une attitude

historienne (Collingwood, 1946/1993 ; Pomian, 1989).

Dans les entretiens, les éléves semblent impressionnés par la capacité des Anciens a construire un
¢difice comme le temple de Zeus olympien a Athénes. Ce sont du moins les premicres réflexions
qui émergent des échanges lors de la présentation d’une image récente des vestiges archéologiques
de ce temple. Il devient toutefois vite difficile de lire et d’analyser ce qui est absent, ce qui n’est

plus visible au présent.

Pour cette raison, nous risquons I’hypothése que I’usage d’une reconstitution peut servir de média-
teur pour construire 1’analyse d’un édifice historique dans son aspect d’origine. De plus, le sens
donné a la restitution d’un édifice dans sa globalité, c’est-a-dire restitué¢ dans son espace urbain,

semble activer la compétence a interroger le lieu et a se I’approprier.

Ce constat conforte la position de Golvin (2017) dans son modele théorique de « I’image-idée » :
celles et ceux qui observent les restitutions deviennent actifs devant ces images fixes. Cette notion
d’engagement actif est relative a I’intention de I’auteur de la restitution. Celui-ci, par le choix du
cadrage, de 1’angle de vue, des monuments qu’il souhaite faire remarquer et de 1’intensité du trait

et des contrastes employés, guide en quelque sorte 1’observateur. Il ne le laisse pas a lui-méme.

Cependant, la lecture de cette image fixe doit amener 1’observateur a se poser des questions sur le
processus de création. La restitution représente une idée qui, bien que supportée par des fondements
scientifiques, demeure le produit d’un auteur qui interpréte des sources fragmentaires et lacunaires

(Golvin, 2017 ; Pomian, 1989). L’analyse doit faire une place aux aspects esthétique et attractif de
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la restitution pour faciliter la diffusion des connaissances aupres d’un public préalablement choisi

(Golvin, 2017). Il en va de méme pour les images mobiles rencontrées dans le TD.

Ce contact avec les représentations de la vie quotidienne dans le TD sur la Gréce ancienne a permis
aux ¢leves (14/16 ou 88 %) de mieux s’imaginer le site comme s’ils étaient transportés a cette
époque. Sur les 16 €léves interrogés, seulement deux d’entre eux ont choisi I’option facultative de
procéder a la captation audiovidéo de leur visite guidée virtuelle a I’intérieur du TD. Cet échantillon
est trop mince pour dégager des traits distinctifs sur 1’expérience ou analyser en profondeur I’ex-

ploitation du TD chez les éléves du cours-voyage.

Toutefois, I’analyse des transcriptions des entretiens individuels réalisés avec ces deux éleves offre
maticre a réflexion. En effet, ’accés a leur démarche et a leur fagon de penser 1I’expérience du TD
nous permet d’identifier des avantages et des limites a I’intégration du jeu vidéo historique comme

outil pour I’enseignement et I’apprentissage en histoire.

Fixe ou mobile, I’'image peut tromper (Golvin, 2017). Dés lors, ces représentations du passé de-
vraient étre traitées comme des documents a analyser et a interpréter. Pour éviter le danger de
prendre pour vérité tout ce qui est présenté comme traces du passé et pour solidifier le sens critique
des ¢éléves devant ces représentations du passé, il semble nécessaire de mettre 1’accent sur I’impor-
tance de savoir utiliser les critéres et les indicateurs pour évaluer (au besoin) la plausibilité d’une

interprétation.

En somme, a la lumiére des RS des ¢éléves et des caractéristiques constitutives de la restitution
archéologique, que ce soit par I’image fixe ou mobile, nous devons (re)penser notre role dans la

transposition des savoirs savants en un objet d’apprentissage pour le cours-voyage.
5.3 Apport des résultats sur la structure du cours-voyage

L’un de nos objectifs spécifiques consistait a identifier les modalités de la séquence didactique qui
favorisent la mobilisation des savoirs en histoire et celles qui font obstacle a I’interprétation. A titre
de participant-observateur dans cette recherche, nous sommes conscient que les données recueillies

résultent de nos choix didactiques et de notre posture épistémologique de la discipline historique.

La prise de recul par rapport a cette participation intellectuellement engagée nous oblige a interro-
ger notre role comme acteur principal du changement opéré et souhaité (Van Boxtel, Voet et Stoel,

2021). Ainsi, cette derniére partie du chapitre sert a identifier I’apport qu’un cours-voyage fondé
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sur I’interstructuration cognitive peut avoir sur la mobilisation de 1’euristique de la contextualisa-
tion. Pour ce faire, nous faisons un retour sur la relation entre les résultats obtenus par nos choix
méthodologiques, les conditions du contexte d’enseignement et notre objet d’étude qu’est le cours-
voyage. Cela nous permettra de réfléchir a I’apport et aux limites des méthodes d’interstructuration

cognitive pour I’enseignement de 1’euristique de la contextualisation.
5.3.1 Selon les conditions du contexte d’enseignement

La démarche didactique ¢laborée durant la phase de préparation du cours-voyage s’articule autour
de la lecture historienne des artéfacts et sites historiques comme sources 1’enseignement et I’ap-
prentissage de I’histoire. Pour engager les ¢léves dans cette rencontre avec les sources archéolo-

giques, nous avons opté pour I’enquéte.

L’analyse des pratiques et discours des €leéves montre que 1’enquéte appelle la mobilisation des
savoirs, des savoir-faire et des attitudes associées a la pratique de I’histoire en classe (Martel, 2018).
Il importe maintenant de discuter du potentiel et des limites de I’enquéte pour la mobilisation de
I’euristique de la contextualisation en précisant les séquences qui ont permis aux éleves de faire

des apprentissages en histoire.
Une démarche didactique pensée et vécue : le cas de I’enquéte historienne

Dans notre cadre didactique, nous précisons que le développement des euristiques de I’histoire
demande du temps (Reisman et Wineburg, 2008 ; VanSledright, 2010 ; Wineburg, 2001) et que la
mobilisation d’un mode de pensée historien n’est un processus ni naturel ni spontané (Demers,

Lefrangois et Ethier, 2010 ; Lee et Ashby, 2000).

L’analyse des productions didactiques montre que 1’enquéte stimule le développement d’une agen-
tivité d’interpretes de I’histoire. En donnant droit aux éléves de construire un probléme de re-
cherche et d’interpréter les sources les plus pertinentes a leur avis, le choix didactique de I’enquéte

se place en rupture avec les pratiques enseignantes décrites par Boutonnet (2013).

L’engagement des ¢éléves dans une recherche sur un théme de leur choix confére aussi a I’enquéte
une dimension affective et engageante (Barton et Levstik, 2004). Barton (2005) ajoute que faire de
I’histoire a partir d’artéfacts et de sites historiques stimule la curiosité des éleves. Les discours des

¢éleéves corroborent ces positions.
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Toutefois, les éleves ne sont pas laissés a eux-mémes. Nos résultats montrent que I’interaction entre
I’enseignant et les éleves est une variable a considérer dans la construction d’un probléme de re-
cherche (Van Boxtel, Voet et Stoel, 2021). En effet, les changements apportés aux questions de
recherche, a partir des rétroactions de 1’enseignant, prouvent I’intérét d’accompagner les éleves

dans le processus d’enquéte.

Comme décrit plus tot, I’¢laboration d’une question-recherche sert de pierre d’assise a I’enquéte.
Puisque les ¢léves sont peu habitués a mettre en pratique des €léments de cette approche par I’en-
quéte (Van Boxtel, Voet et Stoel, 2021), il est fondamental de les accompagner des le départ pour

bien situer le probléme de recherche dans le temps et dans 1’espace (Martel, 2018).

Ainsi, le processus de formulation de questions historiques personnelles ne rend pas seulement
I’enquéte plus pertinente, mais elle peut aussi servir de vecteur pour la mobilisation d’opérations

intellectuelles associées a la PH (Van Boxtel, Voet et Stoel, 2021).

Dans le chapitre précédent, nous avons porté notre attention sur la mobilisation des composantes
de I’euristique de la contextualisation par les €¢léves. Nous avons pu voir que 1’enquéte oblige les
¢leves a décrire des éléments du contexte dans lequel s’inscrit 1’objet d’étude (Lévesque, 2008 ;

Reisman, 2012).

Enfin, pour que I’enquéte ouvre la voie a ’acquisition de nouvelles connaissances et s’avere utile
pour mobiliser I’euristique de la contextualisation, nous devons prendre en compte les conditions

de production.

Le contexte de réalisation des productions didactique a influencé 1’engagement et la motivation des
¢leves. Du mois de septembre 2019 au mois de mars 2020, I’enquéte historienne agissait comme
pierre angulaire a la phase de préparation au voyage scolaire en Grece. La fermeture des écoles
secondaires a la mi-mars 2020, au tout début de la pandémie de COVID-19, est venue court-cir-
cuiter la phase de recherche documentaire qui a eu lieu en partie a distance. En temps normal,
durant cette phase, la classe physique incarne le lieu d’apprentissage privilégié pour interagir avec

les ¢éléves durant le processus de I’enquéte.

Cette situation a réduit les opportunités d’échanges spontanés et structurés avec les éléves et a pu

avoir une incidence sur la motivation, 1’attention et I’engagement sur leur objet de recherche.
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Or, malgré les nombreux rappels de notre soutien a distance pour garantir une continuité pédago-
gique, que ce soit par écrit ou par visioconférence, il a été difficile d’assurer un suivi et de super-
viser de manicre constante la recherche documentaire des éleéves. Le cours-voyage entrait en « con-
flit » avec tous les autres cours de la grille horaire des éleves. Cela explique en partie la raison pour

laquelle deux éléves sur 18 (11%) n’ont pas remis leur enquéte historienne.

Les conditions mises en place pour promouvoir 1’enseignement et I’apprentissage de la contextua-
lisation ne répondaient plus a la démarche didactique prévue au début de 1’étude. Néanmoins, les
termes du contrat didactique ont été respectés. Les éleves ont pu terminer leur enquéte historienne
et ont eu I’opportunité d’explorer virtuellement la Gréce a 1’époque classique par 1’entremise du
TD. Pensé d’abord comme une alternative au voyage scolaire sur les sites archéologiques en Gréce,
le TD peut étre un complément a I’enquéte historienne en phase de préparation au voyage (Cham-
pion, 2015). Nous nous interrogeons surtout sur le réle de ces images numériques pour développer

I’habileté a se représenter des réalités sociales du passé et a les contextualiser.

Bien que certains ¢léves montrent leur habileté a faire preuve de pratique critique dans ’analyse
des sculptures et des édifices a I'intérieur du TD, la tendance est de considérer ces représentations
du passé comme des vérités historiques. La ligne semble bien mince entre le réalisme associé aux
reconstitutions de ces environnements reconstitués et 1’habileté de porter un regard critique sur leur

caractére construit.

Selon Joly-Lavoie (2019), encore trop peu de recherches existent sur le réinvestissement de la série
Assassin’s Creed et de son mode découverte a cette fin, dans la classe d’histoire. Or, cette courte
expérience vécue en contexte de pandémie nous oblige & demeurer prudents sur I’analyse du réle
de la réalité historique virtuelle sur la construction des connaissances. La pandémie de COVID-19
aura ¢été le vecteur d’un changement dans 1’¢élaboration de la phase de préparation du cours-voyage
en Grece. Cette expérience du TD, bien qu’imparfaite, permet d’élargir le champ des possibles
pour I’enseignement et 1’apprentissage de I’histoire a 1’aide du numérique (Kenna et Potter, 2018 ;
Stoddard, 2009). L’immersion dans un environnement historique virtuel réaliste pourrait-elle bo-
nifier I’expérience d’apprentissage en amont du voyage scolaire sur les sites archéologiques de la

Grece ? 11 s’agit d’une piste de recherche a envisager.

En somme, les résultats de notre étude montrent que 1’enquéte historienne encourage la mobilisa-

tion de I’euristique de la contextualisation pour cerner les caractéristiques d’un objet d’étude.
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Toutefois, les ¢léves maitrisent mal 1’habileté d’analyser de fagon critique les sources archéolo-

giques et les restitutions.
5.3.2 Pour une remise en question des pratiques enseignantes

Rey et Staszewski (2010) soulignent que I’analyse des traces du passé commande un engagement

intellectuel pour ceux et celles qui souhaitent en tirer de I’information :

Nous pouvons certes €tre en contact avec les traces du passé : objets, monuments, docu-
ments, etc. Mais ces vestiges ne nous livrent pas la distance temporelle du passé ; nous
savons bien qu’ils sont des restes du passé, mais en eux-mémes ils sont des objets actuels
offerts aujourd’hui a notre regard, ils ne nous livrent pas le passé. Pour obtenir du passé a
partir d’eux, il faut les interpréter [...] (p. 226-227).

Nous avons mentionné que les éléves ne prennent pas le temps d’analyser de fagon critique les
sources archéologiques choisies pour 1’étude d’une réalité sociale. Cela donne I’impression que
I’enquéte devient un récit linéaire sans allers et retours concernant 1’analyse des sources, ce qui ne
laisse aucune place pour la mise en lumiere des trous, des lacunes et de I’impossibilité de trouver

tous les éléments de réponse aux questions de recherche établies par les éléves.

Les pratiques enseignantes privilégiées dans ce cours-voyage mettent de 1’avant des méthodes con-
tribuant a D’interaction entre I’agent (I’enseignant), les sujets (les éléves) et I'objet (le cours-
voyage). Il importe maintenant de poser notre regard sur I’apport et les limites de ces méthodes
dans nos activités d’enseignement-apprentissage. Cela nous permettra de formuler des propositions

didactiques pour promouvoir la mobilisation de I’euristique de la contextualisation.
Apport et limites des méthodes d’interstructuration cognitive

Dans notre cadre théorique, nous avons présenté 1’approche pédagogique préconisée par Huijgen
et ses collaborateurs (2018) ainsi que Reisman et Wineburg (2008) pour promouvoir 1’euristique
de la contextualisation. Nous avons articulé¢ nos interventions pédagogiques autour de ces trois
pratiques pédagogiques de référence : (1) fournir aux éléves un bagage de connaissances histo-
riques suffisant pour leur permettre de faire des inférences ; (2) identifier et fournir les outils ou
techniques pour 1’analyse de documents variés ; (3) prendre le temps de présenter une modélisation

de I’habileté de contextualisation une source historique en expliquant sa démarche a voix haute.

Ces stratégies nous semblaient utiles pour faciliter la dévolution aux éleéves de la responsabilité de

leurs apprentissages (Lenoir, 2005). Pour chacune de nos rencontres de 30 minutes par semaine,
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nous proposions aux €léves un éventail de faits sur I’histoire de la Gréce. Nous mettions un accent

particulier sur la période antique puisqu’elle correspondait aux objets d’étude des éleves.

Quant aux deuxieéme et troisieme stratégies, nous avons réalisé¢ les limites du modele de lecture
historienne des édifices historiques de Baron (2012). Dans ce mod¢le, 1’euristique de la contextua-
lisation correspond a I’opération intellectuelle de stratification. Cette opération consiste a situer un
édifice dans ses différentes temporalités. Pour ce faire, les experts cherchent a identifier les couches
historiques de 1’édifice. Autrement dit, le passage du temps s’observe par la lecture des éléments

architecturaux et des artéfacts qui s’y rattachent.

Or, dans les productions didactiques, la reconnaissance des couches historiques de 1’édifice étudié
est plutot limitée lorsque les €léves sont contraints de faire 1’analyse d’un site archéologique par
I’entremise d’un document iconographique. Lorsque les éléves se cantonnent a I’exploration des
origines d’un édifice historique et que les couches historiques ne correspondent qu’a la période

antique, alors il est difficile de porter a leur attention les différentes €époques historiques.

L’enquéte historienne sur le Parthénon d’ Athénes en est un bon exemple. En débutant I’analyse de
I’édifice construit au 5° siecle (AEC), a partir d’'un document iconographique des vestiges actuels,
les éléves sont incapables de relever des indices (couches historiques) des transformations du

temple de son origine de construction jusqu’aux vestiges actuels.

Comment alors identifier les strates du temps sur ce temple transformé en église, puis en mosquée
et en poudriere durant la période ottomane ? En présence d’indices, les éléves pourraient-ils s’in-
terroger sur ce qu’ils voient ? Quel modele d’intervention pédagogique privilégier pour les amener

a s’imaginer historiquement ce qui ne ’est pas de prime abord ?

A notre avis, il s’agit de la premiére limite rencontrée du modéle de lecture historienne d’un site
historique (Baron, 2012) dans le cadre du cours-voyage. Nous avons présenté ce modele en classe
pour outiller les éléves a analyser éventuellement leur objet d’étude. Or, notre expérience en classe
ne permet pas de tirer des conclusions claires sur les effets de cet outil pour des novices lors de
I’analyse de leur site respectif dans leur enquéte. Dans ce contexte, nous croyons que la construc-
tion de I’analyse d’une source archéologique nécessite une régulation externe de 1’enseignant pen-

dant I’enquéte.
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Formulation de nouvelles propositions didactiques

A la lumiére de nos résultats de recherche, nous proposons d’ajouter trois autres stratégies pour
promouvoir I’euristique de la contextualisation. La premiére, comme préalable a toutes les autres
déja mentionnées, est tirée des travaux de Dalongeville (2001), soit celle de faire émerger les re-
présentations des éléves concernant 1’épistémologie de la discipline historique et leur rapport aux

traces archéologiques.

Plusieurs chercheurs ont étudi¢ les RS et leur lien avec une discipline scolaire, mais pas pour 1’his-
toire et 1’éducation 4 la citoyenneté (Ethier, 2004). Dans le feu roulant d’une année scolaire et en
raison du peu de temps alloué au cours-voyage, la prise en compte des RS naives ou erronées des

¢leves doit devenir le point de départ de notre démarche, et leur transformation, le point d’arrivée.

Cette stratégie pourrait ensuite guider les actions de ’enseignant afin que les éléves soient con-
frontés, s’il y a lieu, a la fragilité de leurs RS. Par exemple, avant I’enseignement d’une réalité
sociale ou d’un concept dans son contexte d’époque, les €léves pourraient concevoir un dessin
représentant I’image qu’ils se font de 1’objet d’étude dans le passé. De Leur, Boxtel et Wilschut

(2019) soulignent que ce genre de tache peut stimuler 1’intérét et I’engagement cognitif des éleves.

Dans une étude réalisée aupres de 151 ¢éleves de 14 a 16 ans, De Leur, Boxtel et Wilschut (2019)
arrivent a la conclusion que faire dessiner une image du passé aux €léves prend peut-&tre plus de
temps, mais que cela permet de faire émerger des connaissances qu’ils auraient plutot copié dans
une tache d’écriture avec des documents sources. En prenant connaissance de ces représentations,
I’enseignant fournirait ensuite des sources primaires et secondaires pour amener les éleéves a préci-
ser, corriger, modifier des éléments qui se trouvent sur leur dessin. Ainsi, par cette nouvelle expé-
rience, les ¢éléves pourraient éprouver la nécessité de (re)construire une conception adaptée au

champ d’études et au contexte de la classe (Astolfi, 1997).

La deuxiéme piste d’enseignement proposée consiste a peaufiner la modélisation d’utilisation des
sources primaires dans la démonstration par la preuve lors d’une enquéte, comme le suggerent les
travaux de Nokes (2011), Nokes et De La Paz (2018), Van Boxtel, Voet et Stoel (2021). Il s’ agirait
alors de porter une attention particuliére au vocabulaire employé¢ par les éléves lorsqu’ils lisent et

analysent une source archéologique, et ce, avant et pendant la mise en texte de leur interprétation.

Nous prenons appui sur les pratiques de 1I’enquéte et le discours des éléves concernant I’analyse du

temple de Zeus olympien a Athénes.
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Par exemple, les ¢léves confondent la débrouillardise et I’ingéniosité des Anciens avec la notion
d’intelligence. Est-ce un jugement de valeur, un manque de vocabulaire pour expliquer la compa-
raison, un besoin de travailler le concept d’intelligence ? Le niveau de profondeur du vocabulaire
utilisé ou des concepts maitrisés par les ¢léves peut influencer ’interprétation au-dela méme des
notions propres a la PH. Cela peut créer des distorsions dans I’interprétation des objets d’étude. Il
serait donc utile de faire émerger les attributs des concepts de temps et d’espace, entre autres pour

outiller les €éléves dans la construction de leur analyse des artéfacts et des sites historiques.

De plus, le faible niveau de maitrise des ¢léves a faire référence aux sources dans le texte nous
oblige a revoir nos pratiques. S’il n’existe pas de modele unique pour 1’enseignement de 1’enquéte
(Van Boxtel, Voet et Stoel, 2021), il serait néanmoins pertinent de modeler la pratique de mise en
texte de I’enquéte pour amener les éléves a privilégier la description et 1I’explication d’un phéno-
mene ou d’un événement par 1’analyse critique des sources archéologiques. Pour ce faire, il serait
utile de présenter en classe un exemple tiré d’un article scientifique rédigé par un historien ou un
archéologue. Avec I’extrait projeté a 1’écran, nous pourrions noter au tableau la structure de I’ana-
lyse effectuée par un expert. Par la suite, nous pourrions soumettre aux éléves un autre extrait afin
de voir de quelle maniére ils arrivent a décoder le type de narration privilégiée pour sortir du texte

et guider le regard des lecteurs vers certains éléments d’un artéfact ou d’un édifice historique.

Nous devons aussi nous interroger sur la fagon d’amener les éléves a expliquer le processus de leur
enquéte et les encourager a identifier les questions posées, les trous, les lacunes et les interrogations
qui demeurent. A ce titre, il faut peut-étre (re)penser la forme de I’enquéte telle qu’encouragée par
notre document-ressource fourni aux éléves (voir ’annexe L) et cerner ses atouts et ses limites pour
I’enseignement et I’apprentissage par I’enquéte. Nous pourrions aussi créer un ou deux modeles

comme archétypes de travaux sur lesquels les éléves pourraient se référer.

La troisiéme piste concerne I’analyse des représentations iconographiques sur les artéfacts et les

restitutions archéologiques comme valeur documentaire.

Il manque un modele théorique de ce que veut dire penser historiquement a partir de restitutions
archéologiques. La nature des restitutions se définit par la primauté du langage visuel. Ainsi, nous
pourrions envisager 'utilisation du modéle de nature multidisciplinaire de Larouche (2014) pour

I’analyse de documents iconographiques. Cette grille permettrait-elle de cerner les opérations
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intellectuelles nécessaires a I’analyse de I’image de restitution ? En 1’absence d’étude sur les usages

de cette grille pour 1’analyse des restitutions archéologiques, cette idée reste a explorer.

Cependant, en appliquant des questions de cette grille de lecture des documents iconographiques a
I’une des productions d’¢éleve recueillies lors de la recherche, nous entrevoyons la valeur ajoutée
de cet outil pour I’analyse d’une restitution. Par exemple, dans une enquéte sur le sanctuaire de
Delphes, nous retrouvons une restitution du sanctuaire produit par I’architecte et archéologue Jean-
Claude Golvin. A partir de celle-ci, il serait possible d’utiliser des questions de la grille pour établir
son caractere polysémique (quelles questions surgissent dés son premier regard ? Quelles hypo-
théses peut-on formuler a propos de I’image ou de son message ?) et engager 1’¢léve dans une
enquéte aupres d’autres sources d’information (combien de temps s’est écoulé entre la production
de ’image et les réalités évoquées ? A quelle fonction 1’image est-elle destinée ? Quel témoignage
apporte-t-elle a I’égard des réalités étudiées en classe ? Quels éléments visuels peuvent témoigner

des conditions sociales des personnes représentées dans I’image ?).

Non seulement I’image de restitution rend-elle compte de 1’espace sur un plan précis, mais elle
permet aussi de juxtaposer plusieurs ¢léments d’une méme réalité, qu’ils soient architecturaux,
urbains et méme sociaux par I’ajout d’individus en action (Golvin, 2014). En un coup d’ceil, les
¢leves sont confrontés a une information abondante puisque 1’auteur d’une restitution cherche a

présenter et a expliquer des éléments a décoder.

Enfin, cette avenue mériterait une exploration plus poussée comme modele théorique afin de dé-
construire le processus de production de I’image de restitution comme source historique, au méme

titre que les modeles de Wineburg (1991, 2001), de Baron (2012) et de Hooper-Greenhill (1991).

Nous risquons I’hypothése que 1’ajout de ces trois stratégies pédagogiques contribuerait a outiller
I’enseignant dans I’organisation d’une séquence didactique et pourrait, par ricochet, avoir une in-
cidence sur la démarche d’enquéte et I’appropriation d’un mode de pensée historien par les éleves

(Van Boxtel, Voet et Stoel, 2021).

En somme, pour amener les éléves a redéfinir les savoirs en histoire, 1’enseignant doit tirer profit
des pratiques et discours des ¢léves afin de les engager dans 1’apprentissage d’un processus scien-
tifique (Kuhn, 2011) contribuant a la déconstruction et la reconstruction de conceptions et de con-

cepts liés a la discipline historique.
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Au-dela de ces différents modeles de lecture des sources, I’objectif de I’enseignant est de concevoir
des situations d’apprentissage permettant de donner un sens aux connaissances a enseigner. L’en-
seignant doit mettre en ceuvre une didactique pratique qui consiste a décontextualiser le savoir de
sa sphere de production afin d’en permettre sa (re)construction par I’¢léve (Brousseau, 1988). Dés
lors, il s’agit de trouver 1I’équilibre dans I’interaction entre les éleéves, 1’enseignant et le contenu a

construire au cours d’une année scolaire.

Le mot d’ordre pour amener les éléves a analyser et interroger les réalités sociales demeure le
« contexte » (Reisman et Wineburg, 2008). S’il est indispensable a I’historien de «[...] posséder
au moins une teinture de toutes les principales techniques de son métier » (Bloch, 1949/1997, p.
80), nous avons pour mission, comme enseignant, de prendre le temps d’accompagner les éleves a
travers I’exploration des forces et limites des techniques existantes pour interroger les documents
historiques et faire de I’histoire. Apprendre a lire et analyser des artéfacts, des sites archéologiques
et des restitutions demande du temps et des exercices répétés. Les enseignants ont la responsabilité
de créer les conditions optimales pour que les apprentissages en histoire participent au développe-

ment de compétences disciplinaires et, nous 1’espérons, de compétences citoyennes.
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Conclusion

To be an agent is to intentionally make things happen by one’s actions.
- Bandura (2001, p. 2)

Dans ce projet doctoral, I’agent est I’enseignant-chercheur et auteur de ces lignes. Avant d’entrer
en classe, I’agent doit planifier des situations d’enseignement-apprentissage stimulantes, adaptées,
variées, complexes et signifiantes. Atteindre les visées ou les finalités éducatives en sciences so-
ciales requiert de se centrer sur les moyens a privilégier pour engager les ¢léves dans des activités

leur permettant de mobiliser et développer des compétences disciplinaires (Cardin, 2014).

C’est ce que nous avons cherché a faire pour 1’organisation et la réalisation d’un cours-voyage
virtuel au secondaire. Maintenant, une réflexion s’impose sur le principal objectif assigné a cette
these, soit documenter, décrire et analyser 1’apport qu’un cours-voyage virtuel peut avoir sur la

mobilisation de I’euristique de la contextualisation par les ¢éléves.

Pour ce faire, nous résumons le contexte de notre étude de cas pour décrire les modalités de la
phase de préparation du cours-voyage virtuel. Nous présentons ensuite une synthése de nos résul-
tats afin d’éclairer 1’effet de nos choix méthodologiques sur I’habileté des éléves a contextualiser
lorsqu’ils sont engagés dans un role d’interprétes de 1’histoire. Nous décrivons les retombées scien-
tifiques et sociales, en plus d’identifier les limites de notre étude. Finalement, nous évoquons des

pistes de recherches futures.
Rappel du contexte de la recherche

Notre étude de cas s’est déroulée durant I’année scolaire 2019-2020 dans un college privé de la
région métropolitaine de Montréal (Québec). Les participants de 4° et 5¢ secondaire étaient inscrits
a un cours d’histoire hors programme menant a un voyage scolaire sur des sites archéologiques et
historiques de la Grece (n = 23). D’une durée de 30 minutes, les rencontres de groupe avaient lieu
a deux moments dans un cycle de neuf jours. Ces deux périodes se déroulaient avant I’heure du
diner et n’empiétaient pas sur 1’horaire régulier des ¢éléves. Chaque participant était investi d’une
mission, dont celle de réaliser une enquéte historienne sur un objet d’étude associ¢ a I’histoire de
la Gréce (n = 16). Une fois sur les lieux associés a leur objet d’étude, ces éleves devaient commu-

niquer les résultats de leur démarche.



A la mi-mars 2020, soit environ quatre semaines avant le départ pour la Gréce, les autorités gou-
vernementales québécoises ont annulé tous les voyages scolaires en raison de la pandémie de CO-
VID-19. Cet éveénement et les discussions réalisées avec ’entreprise Ubisoft Montréal ont contri-
bué a « virtualiser » le cours-voyage. Ce changement a permis d’ajouter une couche a nos analyses
pour saisir I’effet de nos pratiques enseignantes sur la mobilisation de 1’euristique de la contextua-

lisation par les éléves.
Synthése des résultats et pratique réflexive

Au tout début du cours-voyage, nous avons souhaité connaitre le rapport des éleéves a divers sup-
ports du discours historien. Le cours-voyage s’articulant autour de 1’analyse d’artéfacts et de sites
historiques, nous cherchions a comprendre le niveau de confiance accordé aux représentations de
I’histoire dans les supports imprimés et visuels, dans les récits des enseignants et autres adultes,
ainsi que dans les lieux (musées et lieux historiques). Les résultats de notre questionnaire sont
similaires a ceux de Charland (2003). Nous retenons surtout que les éléves accordent une trés

grande confiance aux discours présentés par les musées et les lieux historiques.

Dans ce méme questionnaire, les éléves décrivent 1’artéfact et le site historique comme des preuves
d’un passé tangible. Ces témoignages matériels sont alors incomparables puisqu’ils permettent de
faire un « voyage dans le temps » et d’imaginer la vie quotidienne des agents historiques. Bref, les
aspects fragmentaire, lacunaire et décontextualisé de ces traces du passé dans le présent sont ab-
sents des définitions données par les éleves. Ces aspects sont aussi absents des pratiques de I’en-

quéte historienne.

En effet, dans les enquétes historiennes, les artéfacts, sites historiques et images de restitutions
archéologiques agissent comme des supports au texte. Les éléves utilisent ces traces matérielles
comme des preuves allant de soi, sans en faire la critique ou I’analyse directe. En fait, sur les 16
¢leves, seulement trois sortent du texte pour décrire la représentation iconographique associée a
leur objet d’étude, mais sans apporter des nuances sur ce qu’elle ne dit pas, sur les trous et les

problémes liés a leur analyse.

Ces constats sur la nature « véridique » des témoignages matériels et leur utilisation dans la dé-
monstration par la preuve révelent deux lacunes dans nos pratiques enseignantes. D’abord, le temps
consacré a la construction des concepts de témoignage et de source n’a pas été suffisant. Malgré

les activités de manipulation d’artéfacts et d’analyse d’édifices historiques sur I’écran de la classe,
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les €éléves n’ont pas cru bon mobiliser les attributs de ces concepts pour nuancer I’apport de ces

indices dans I’interprétation de leur objet d’étude lors de 1’enquéte.

Ensuite, I’habileté consistant a faire référence aux sources archéologiques consultées dans I’inter-
prétation d’un objet d’étude a été modelée en classe, mais peu pratiquée de fagon guidée dans des
situations concretes. Pour faire parler les documents, il faut savoir les interroger (Bloch,
1949/1997). Or, nous avons vu dans le cadre théorique que les experts utilisent des euristiques de
fagon plus ou moins consciente lorsqu’ils lisent des documents historiques. La variété des docu-

ments historiques va de pair avec la multiplicité des techniques pour les interroger.

Nous avons compris que nous ne pouvons séparer les éléves du contexte dans lequel ils évoluent.
Les pratiques et discours des ¢léves montrent que ces documents informent sur le passé. Leur usage
dans le présent et pour le futur ne figure pas dans leurs attributs. Cela limite la construction de
I’analyse des témoignages archéologiques a la seule fonction d’origine, dans un passé disparu ou
révolu. Pour ajouter une piéce a ce casse-téte, nous devons trouver une place dans nos pratiques
pour amener les éléves a prendre conscience des différentes temporalités des artéfacts et des sites
historiques dans des activités de transposition didactique. Nous croyons que I’enquéte demeure le
cadre d’action le plus efficace pour mettre en place les conditions permettant la mobilisation des

euristiques par les éléves.

Le fait d’engager les ¢éléves dans une enquéte a partir de la rencontre d’artéfacts et de sites histo-
riques favorise la mobilisation des composantes de 1’euristique de la contextualisation. Ces traces
du passé agissent comme des déclencheurs a I’enquéte. Les éléves cherchent alors a explorer les
fonctions et les usages de ces traces en prenant soin de les situer dans leur contexte d’époque.
Quoique le niveau de maitrise des composantes de la contextualisation varie d’un €léve a 1’autre,

elles sont présentes et servent a circonscrire leur objet d’étude.

Certes, les rétroactions proposées durant deux premicres étapes de 1’enquéte montrent que les
¢léves ont besoin d’étre accompagnés dans I’exercice de la démarche historienne. Nos interven-
tions éducatives ont encouragé bon nombre d’entre eux a préciser la question de recherche a la-
quelle ils souhaitent répondre dans le cadre de 1’enquéte. Il a été plutot difficile d’accompagner les
¢leves dans la réalisation de I’enquéte finale puisque celle-ci s’est déroulée en partie a distance,

fermeture de ’école oblige.
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Enfin, I’enseignement a distance nous a permis de réfléchir a I’intégration du mode découverte
(TD) comme document, au méme titre que 1’artéfact et le site historique. Les discours et récits de
pratique sont teintés par la représentation du vrai. Nous observons que les restitutions abordent les
réalités du passé de maniére compléte et achevée, ce qui donne une impression de vérité. De ce
fait, les restitutions archéologiques ont un effet sur la construction de la mémoire collective du
passé grec. L immersion dans cet environnement historique réaliste peut étre utilisée comme outil
d’enseignement et d’apprentissage a condition que les restitutions archéologiques tridimension-
nelles servent a ouvrir un espace de dialogue sur la maniére de penser I’architecture ancienne, la

vie quotidienne et le processus créatif menant a leur élaboration.

Pour I’instant, nous ne pouvons savoir quel effet aurait cet espace de dialogue sur le rapport des

¢éleves a ces représentations du passé et sur I’enseignement de 1’euristique de la contextualisation.
Retombées scientifiques et sociales

La réalisation de cette recherche se traduit par des retombées observables tant sur le plan scienti-
fique que sur le plan social. Nous présentons d’abord les retombées associées au champ de la di-

dactique de I’histoire. Ensuite, nous décrivons les retombées s’appliquant a nos pratiques.

Dans notre chapitre sur la problématique, nous avons tracé le portrait des écrits scientifiques s’in-
téressant a ’enseignement et a I’apprentissage des euristiques en classe d’histoire, dont celle de la
contextualisation. L’étude de cette euristique constitue un champ indépendant, récent et a défricher
pour son enseignement, son apprentissage et pour comprendre les fagons dont les éleves mobilisent
ses différentes composantes a partir de documents variés. Quelques études montrent que les éleves
mobilisent trés peu I’euristique de la contextualisation dans 1’analyse des sources primaires tex-
tuelles. Il en va autrement lorsque 1’enseignant intégre des artéfacts et des sites historiques comme
déclencheurs et sources d’information pour 1’étude d’une réalité sociale. Les résultats de notre re-
cherche montrent aussi I’apport de 1’enquéte historienne pour engager les éléves a faire usage de

la méthode historique dans la résolution d’une question ou d’un probléme de recherche.

De plus, notre recherche permet de réaffirmer I’apport des méthodes d’interstructuration cognitive
dans la planification, le soutien et 1’évaluation des processus d’apprentissage. L’interaction entre
les éléves et I’enseignant contribue a modifier certaines idées et pratiques en lien avec I’apprentis-
sage de I’histoire. Le recours a la médiation cognitive par le biais de la culture matérielle permet

aux ¢éleves d’interagir avec un objet de connaissance qu’ils peuvent produire eux-mémes.
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Sur le plan social, notre recherche ouvre la porte & une meilleure compréhension des représenta-
tions des éleves sur la nature et les attributs des artéfacts et des sites historiques. Les résultats
obtenus par I’analyse des discours et des pratiques montrent que les éléves ont des représentations
sur lesquelles nous pouvons agir. De ce fait, nous avons revu notre fagon d’aborder 1’'usage des
témoignages matériels dans la planification de nos cours actuels. En effet, nous portons maintenant
une attention particuliére aux concepts de témoignage, de source, de temps et d’espace avant d’en-

gager les éleves dans des situations d’apprentissage a I’aide d’artéfacts et de sites historiques.

D’autre part, nos résultats permettent d’ajouter les restitutions archéologiques dans le groupe des
documents a analyser. Nous avons pris conscience de I’effet de ces restitutions archéologiques sur
la construction de la mémoire collective. Sous la forme d’un dessin ou d’une image numérique
tridimensionnelle, la restitution est percue par les éléves comme un outil donnant acces au passé.
Dans tous les cas, ces images médiatrices demeurent hypothétiques et elles nécessitent une inter-
prétation. Ces images ont une valeur documentaire pour 1’étude d’une réalité sociale, mais elles
doivent étre analysées et interprétées comme les autres documents historiques. Bref, les résultats
obtenus ont modifié¢ notre facon d’approcher I’enseignement et 1’apprentissage de 1’euristique de

contextualisation.
Limites de la recherche

Au terme de cette recherche, certaines limites peuvent étre identifiées. La premiére concerne
I’étude de cas comme approche privilégiée pour la compréhension en profondeur d’un cours-
voyage au secondaire. Les résultats de notre recherche ne peuvent étre généralisés au-dela du con-
texte dans lequel ils ont été obtenus. En contrepartie, ces résultats fournissent une analyse nouvelle
pour €clairer et enrichir les pratiques enseignantes associées a 1’utilisation des artéfacts, des sites
historiques et des restitutions archéologiques pour 1’enseignement et I’apprentissage de ’histoire.
De plus, nos résultats permettent d’apporter des nuances au sujet des stratégies préconisées par
d’autres chercheurs (Reisman et Wineburg, 2008) pour 1’enseignement de ’euristique de la con-

textualisation en classe d’histoire.

La deuxi¢me limite se rapporte au type d’échantillon de notre étude. Les participants de notre re-
cherche ne sont pas représentatifs de la population estudiantine des écoles secondaires du Québec.
Les participants avaient d’abord les moyens financiers de voyager a I’étranger lorsqu’ils ont été

sélectionnés pour cette recherche. Ensuite, s’impliquer dans un cours d’histoire hors programme
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sur une année scolaire dénote, chez les participants, un intérét particulier pour les sciences hu-
maines. Notre recherche n’aurait peut-étre pas produit les mémes résultats dans un milieu socioé-
conomique différent, dans un cours régulier inscrit dans le cursus scolaire ou dans un milieu d’en-

seignement qui ne sélectionne pas les éleves par des examens d’admission.

La troisieme limite se rapporte a cette césure causée par I’annulation des voyages scolaires a la mi-
mars 2020 et au contexte entourant I’enseignement en ligne a partir de la fermeture des écoles au
méme moment. Au fil des semaines, la perte de motivation et la fatigue accumulée par les cours en
ligne ont eu une incidence sur la réalisation des enquétes historiennes des éléves. En temps normal,
nous aurions accompagné plus étroitement les éleves dans la démarche de recherche en classe. Cela
nous aurait permis de porter une attention particulicére sur la fagon dont les éléves construisent leur
analyse d’artéfacts, des sites historiques et de restitutions archéologiques en posant des questions
pendant le processus d’enquéte (en classe) et non apres (en mode virtuel et a la fin de ’année

scolaire).

Cependant, les éleves n’ont pas été laissés a eux-mémes. En mode virtuel, nous avons organisé des
rencontres de groupe et des rencontres individuelles sur Teams pour répondre aux questions et pour
nous enquérir du bien-étre psychologique des participants. La perte de motivation des éleéves a

peut-étre eu un impact sur la qualité des enquétes.

Par ailleurs, bien que cette expérience nous ait permis d’envisager le TD comme un outil de ré-
flexion et de création, et non seulement de consommation, les événements ayant « virtualisés » le
cours-voyage nous obligent a demeurer prudent sur les données collectées par les récits de pratique
concernant le TD. En effet, seulement deux éléves ont communiqué les résultats de leur enquéte a
I’intérieur du mode découverte du jeu vidéo a caracteére historique : c’est bien peu pour tirer des

conclusions ou des tendances lourdes.
Pistes de recherches futures

Les résultats obtenus permettent d’envisager des pistes de recherches futures pour les phases de
préparation, de réalisation et de réinvestissement en classe et a I’extérieur de celle-ci. En premier
lieu, durant la phase de préparation, la mise en place d’un cours-voyage 2.0 en Greéce nous permet-
trait de voir I’effet des nouvelles pratiques enseignantes proposées au chapitre 5 sur le rapport des
¢leves a Ihistoire et sur leur habileté a mettre en contexte un objet d’étude a I’écrit. Dans la phase

de réalisation, nous aurions 1’occasion de voir comment les ¢léves transférent les savoirs et les
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outils reliés a la pensée historienne sur les sites historiques visités en mode virtuel (avant le départ)
et physiquement (si le voyage a lieu). Quel serait I’effet de 1’enseignement de I’euristique de con-
textualisation sur la fagcon de construire leur analyse des artéfacts et des sites historiques dans le
TD et ensuite sur place ? Des questions émergeraient-elles de leur visite in situ ? Comment ces
lieux virtuels et physiques (TD, musées et édifices historiques) contribuent-ils a la construction de
la mémoire collective ? A 1’occasion de ce voyage sur les sites historiques en Gréce, il serait inté-
ressant de mesurer I’impact de 1’utilisation du TD sur le rapport des éléves au discours historien

sur les lieux historiques.

Nous sommes conscient que cette piste de recherche future est spécifique au cours-voyage n’ayant
pu étre mené a terme comme prévu. Cependant, I’appareillage conceptuel et méthodologique de la
these peut étre adapté dans différents milieux d’enseignement (primaire et secondaire) en vue de
préparer les éléves a une sortie scolaire se déroulant a I’intérieur d’une journée ou bien en mode
virtuel s’il y a lieu. Nul besoin de traverser un océan ou des frontiéres internationales pour engager

les éleves a faire de I’histoire a partir d’artéfacts et de sites historiques.

En deuxieme lieu, I’actualité récente offre 1’occasion de réfléchir aux multiples temporalités des
traces du passé dans I’espace public, dont celles des monuments commémoratifs. Comment les
enseignants s’y prennent-ils pour amener les ¢léves a mettre en contexte les manifestations entou-
rant ces monuments ? Il serait intéressant d’explorer de quelle fagon les enseignants abordent le
patrimoine en classe et voir I’effet des stratégies pédagogiques privilégiées sur le développement
de ’euristique de la contextualisation chez les éleves. Ces stratégies ameénent-elles les éléves a
s’interroger sur les raisons qui poussent certains individus a déboulonner des statues ? Ces straté-

gies permettent-elles aux éléves de se demander comment et pourquoi cela s’est passé ?

La cancel culture n’a peut-€tre pas ’ampleur et la gravité que ses contempteurs lui prétent, pour le
moment, mais les éléves se demandent-ils ce qu’il reste et ne reste pas du passé, et pourquoi ? Qui
ou quoi décide(nt) des traces qui demeurent, qu’elles soient écrites ou monumentales ? Enfin, trai-
ter de sujets controversés en classe d’histoire comporte des défis pour les enseignants et les éleves.
Approcher ces sujets par 1’étude des monuments et des artéfacts donnerait I’occasion d’explorer
les complexités de la mémoire collective, la construction de I’identité (individuelle et collective)

et le role de I’euristique de la contextualisation comme outils d’analyse critique.
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Nous vivons actuellement dans un monde ou les sociétés sont confrontées a la mondialisation, a la
diversité ethnique et culturelle, a la variété¢ des médias, a la diversité des idéologies politiques et a
la polarisation des opinions. L’enseignement de I’histoire peut et doit outiller les éléves a porter
une constante attention au contexte historique de chaque réalité sociale a 1’étude. En nous servant
du patrimoine comme objet d’interprétation, nous souhaitons provoquer cette rencontre avec I’ici
et ailleurs, avec I’autre-passé et I’autre-présent, et avec soi-méme pour amener les éléves a poser

des questions et développer des aptitudes critiques favorables a la participation sociale.

Durant ce projet de recherche, ce que les €éléves ont appris nous semble important pour leur vie de
citoyens. Cultiver 1’opération de pensée qu’est la contextualisation peut leur servir pour analyser
I’information disponible, s’interroger sur celle qui leur manque et sur les intentions des auteurs.
L’habileté de placer un phénomeéne dans son contexte permet de donner un sens aux actions, aux
événements ou aux phénomeénes du passé et du présent (Ethier et Lefrangois, 2017). Ainsi, I’ensei-
gnement et I’apprentissage de 1’euristique de la contextualisation doit servir a armer I’esprit des

¢leves de méthodes pour analyser les discours sur le passé et ceux du présent.

En s’¢loignant de la simple transmission de faits, les programmes de sciences humaines obligent
I’enseignant a varier ses méthodes d’enseignement et a exposer ses €léves aux pratiques de réfé-
rence savantes. Toutefois, comme le soulignent Lefrangois, Ethier et Demers (2009), les auteurs
de ces programmes n’identifient pas explicitement les démarches et les techniques historiennes

visant a contextualiser les documents historiques.

Or, le savoir savant se construit a partir de méthodes. En initiant les éléves a la pratique de I’histoire
comme interpretes, nous leur permettons de mobiliser des attitudes et des habiletés méthodolo-
giques et intellectuelles nécessaires a la vie de citoyens critiques et engagés (Lefrangois, Ethier et
Demers, 2010). Nous continuons de croire que 1’enseignement des outils de la pensée historienne

joue un réle dans la sphere publique.

Pour conclure, la réalisation de cette thése en didactique est fortement liée a notre souci d’améliorer
nos pratiques enseignantes en classe d’histoire. Nous reconnaissons qu’amener les éléves a ap-
prendre a réfléchir par eux-mémes demande du temps. Les ¢éléves peuvent se familiariser avec les
démarches de 1’enquéte en histoire lorsqu’ils sont accompagnés et encouragés a développer leur

autonomie, a s’intéresser aux traces dans I’espace public, a poser des questions et a proposer leurs
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propres conclusions. L’acte d’enseigner doit avoir pour finalité de permettre aux éléves de faire

des apprentissages et de développer des compétences qui peuvent se transposer dans leur quotidien.
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Notez qu’il y apparait une mention relative a un suivi annuel et que le certificat comporte une
date de fin de validité. En effet, afin de répondre aux exigences éthiques en vigueur au Canada
et a I'Université de Montréal, nous devons exercer un suivi annuel auprés des chercheurs et
étudiants-chercheurs.

De maniére a rendre ce processus le plus simple possible, nous avons élaboré un court
questionnaire qui vous permettra a la fois de satisfaire aux exigences du suivi et de nous faire part
de vos commentaires et de vos besoins en matiéere d’éthique en cours de recherche. Ce
questionnaire de suivi devra étre rempli annuellement jusqu’a la fin du projet et pourra nous étre
retourné par courriel. La validité de I'approbation éthique est conditionnelle a ce suivi. Sur
réception du dernier rapport de suivi en fin de projet, votre dossier sera clos.

Il est entendu que cela ne modifie en rien I'obligation pour le chercheur, tel qu’indiqué sur le

certificat d’éthique, de signaler au CEREP tout incident grave dés qu’il survient ou de lui faire part
de tout changement anticipé au protocole de recherche.

Nous vous prions d’agréer I'expression de nos sentiments les meilleurs.

Anne-Marie Emond, Présidente
Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie
Université de Montréal

c.c. Marc-André Ethier, professeur titulaire, FSE - Département de didactique

p.j. Certificat #CEREP-19-111-D

adresse postale adresse civique

C.P. 6128, succ. Centre-ville 3333, Queen Mary Téléphone : 514-343-6111 poste 1896

Montréal QC H3C 3J7 Local 220-10 cerep@umontreal.ca
Montréal QC H3V 1A2 www._cerep.umontreal.ca
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Université f“"l

de Montréal Certificat no CEREP-19-111-D

Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie

CERTIFICAT D’APPROBATION ETHIQUE
Le Comité d’éthique de la recherche en éducation et psychologie (CEREP), selon les procédures
en vigueur, en vertu des documents qui lui ont été fournis, a examiné le projet de recherche
suivant et conclu qu’il respecte les regles d'éthique énoncées dans la Politique sur la recherche
avec des étres humains de I'Université de Montréal.

Titre du projet Le patrimoine comme source premiére pour I'apprentissage de
I'histoire et I’éducation a la citoyenneté : le cas d’un cours-voyage
au secondaire

Etudiant requérant Kevin Péloquin, étudiant au doctorat, FSE - Département de
didactique

Sous la direction de:  Marc-André Ethier, professeur titulaire, FSE - Département de
didactique, Université de Montréal

Organisme Non financé
MODALITES D’ APPLICATION
Tout changement anticipé au protocole de recherche doit étre communiqué au Comité qui en
évaluera l'impact au chapitre de I'éthique. Toute interruption prématurée du projet ou tout
incident grave doit étre immédiatement signalé au Comité.

Selon les regles universitaires en vigueur, un suivi annuel est minimalement exigé pour maintenir
la validité de la présente approbation éthique, et ce, jusqu’a la fin du projet. Le questionnaire de
suivi est disponible sur la page web du Comité.

Anne-Marie Emond, Présidente 13 décembre 2019 ler janvier 2021
Comité d’éthique de la recherche en éducation Date de délivrance Date de fin de validité
et en psychologie
Université de Montréal

ler janvier 2021

Date du prochain suivi
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Annexe B

Université f"'\

de Montréal

FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT
Aux ¢éléves du voyage d’études en Grece (2019-2020)

« Le patrimoine comme source premiére pour I’apprentissage de I’histoire et I’édu-
cation a la citoyenneté : le cas d’un cours-voyage au secondaire »

Chercheur étudiant : Péloquin, Kevin, Enseignant d’histoire au Collége Saint-Hilaire
et étudiant au doctorat, Département de didactique, Université de
Montréal, adresse courriel (kevin.peloquin@umontreal.ca).

Directeur de recherche Ethier, Marc-André, Prénom, professeur titulaire (professeur(e)
agrégé, titulaire, etc.) Département de didactique, Université de
Montréal, adresse courriel (marc.andre.ethier@umontreal).

Vous étes invité a participer a un projet de recherche. Votre participation est volontaire. Avant
d’accepter, veuillez prendre le temps de lire ce document présentant les conditions de participation
au projet. N’hésitez pas a me poser toutes les questions que vous jugerez utiles a la suite de la
présentation de ce document.

A. RENSEIGNEMENTS AUX PARTICIPANTS
1. Objectifs du projet de recherche

Mon projet a pour but de mieux comprendre comment le voyage d’études sur des sites historiques
contribue a I’apprentissage de I’histoire au secondaire. Je souhaite observer la maniere dont des
¢léves utilisent les artéfacts et les sites historiques pour comprendre les sociétés du passé et celles
d’aujourd’hui. De plus, je cherche a savoir comment les activités d’apprentissage proposées aux
¢léves favorisent I’analyse des artéfacts et des sites historiques en classe comme en voyage.

Je souhaite recruter les éléves du voyage d’études sur des sites historiques en Gréce.
Le projet de recherche est autorisé par la direction du Collége Saint-Hilaire.

2. Participation a la recherche

Vous étes sollicité pour participer a ce projet, car vous avez choisi de vous inscrire a un cours
d’histoire qui méne a un voyage en Greéce du 8 au 19 avril 2020.

Votre participation au projet de recherche est entiérement volontaire. Si vous acceptez, votre parti-
cipation consiste a :



1. Me donner le droit de consigner et d’analyser les travaux que vous produirez dans le cadre du
cours-voyage 2019-2020. Je tiens a préciser que les travaux a réaliser durant le cours-voyage seront
les mémes pour tous les éléves du groupe, que vous participiez a cette recherche ou non.

2. Participer a une entrevue de groupe d’une heure et demie, avec I’enseignant responsable du
voyage d’études et six a huit éléves du cours. Cette entrevue portera sur les activités du cours-
voyage et votre compréhension des artéfacts et des sites historiques de la Gréce. Pour faciliter la
discussion, des images de sites historiques et d’artéfacts seront présentées sur 1’écran de la classe.
Nous ferons cela une fois a la fin de 1’année scolaire.

a. Seuls les participants consentant a I’enregistrement participeront au groupe de discussion.

3. L’observation de vos activités. Tout au long du projet, j’observerai vos fagons de travailler dans
les activités réalisées dans 1’école ou lors du voyage en Gréece et je prendrai des notes d’observation.
Ces observations serviront a identifier dans quel contexte sont réalisés des apprentissages en his-
toire lors du voyage d’études.

3. Avantages et bénéfices

e Il n’y apas d’avantage particulier & participer a ce projet. Vous suivrez les mémes cours
que les autres et vous ferez les mémes travaux. De plus, votre participation ou votre refus
de participer n’influencera, en aucun cas, votre note finale pour ce cours.

e Vous ne serez pas payés pour votre participation et vous n’en retirerez aucun avantage
personnel direct. Votre participation pourra cependant m’aider a trouver de nouvelles pistes
pour améliorer I’enseignement de I’histoire a 1’aide d’artéfacts et de sites historiques.

4. Risques et inconvénients

e A ma connaissance, il n’y a pas de risque particulier associé & votre participation a ce projet.
Cependant, il est possible que certaines questions puissent susciter des réflexions ou raviver
des souvenirs liés a une expérience désagréable. Vous pourrez a tout moment refuser de
répondre a une question ou méme mettre fin a ’entrevue.

5. Confidentialité et anonymat

e Les formulaires d’information et de consentement signés et le dossier de recherche demeu-
reront confidentiels, de la collecte des données jusqu’a la publication des résultats de re-
cherche. En aucun temps votre identité ne sera dévoilée.

e Le dossier de recherche comportera le présent formulaire, les analyses de vos travaux, les
transcriptions de 1’entrevue de groupe, I’enregistrement audio de I’entrevue de groupe et
des notes d’observation.

Est-ce que vos données personnelles seront protégées?

Oui! Aucune information permettant de vous identifier d’une fagcon ou d’une autre ne sera publiée.
Aussi, durant I’analyse des données, je vais vous attribuer un pseudonyme. Il sera donc impossible
pour quelqu’un de I’extérieur de lier vos réponses aux résultats que je présenterai. De plus, les
renseignements recueillis seront conservés de maniére confidentielle. Les enregistrements et les
transcriptions seront gardés dans un bureau fermé et seuls moi et mon directeur de recherche en
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prendrons connaissance. Les enregistrements et toute information permettant de vous identifier se-
ront détruits SEPT (7) ans apres la fin de ce projet.

6. Transmission des résultats aux participants

Il me fera plaisir de vous communiquer les résultats de la recherche obtenus grace a votre partici-
pation. Dans ce but seulement, je pourrai vous faire parvenir un résumé des principaux résultats de
recherche par le portail du Collége. Si vous souhaitez étre rejoint par une autre adresse courriel, je
la prendrai en note et elle sera consignée dans un document indépendant des données de recherche.

7. Déclaration de liens d’intérét

Par ce document, je déclare que je suis enseignant au Collége Saint-Hilaire depuis 2008 et que je
suis responsable du voyage d’études sur des sites historiques en Gréce pour 1’année scolaire 2019-
2020. Je suis conscient de ce double role d’enseignant et de chercheur et m’engage a respecter les
obligations liées a ces divers rdles et a agir dans le meilleur intérét des participants.

8. Droit de retrait

Votre participation a ce projet est entiérement volontaire et vous pouvez a tout moment vous retirer
sans devoir justifier votre décision, sans conséquence pour vous. Pour toute question ou pour vous
retirer, vous pouvez me contacter a I’adresse suivante kevin.peloquin@umontreal.ca. Vous pouvez
aussi contacter Madame Dorsay Talai (directrice des services pédagogiques du Collége) par cour-
riel au dtalai@csh.qc.ca. Vous pouvez nous demander de ne pas utiliser vos réponses ou vos travaux
pour la recherche et de les détruire tout de suite. Cependant, une fois que le processus de publication
des données sera mis en route, je ne pourrai pas détruire les analyses et les résultats portant sur
I’ensemble des réponses (dont les votres), mais, de toute fagon, aucune information permettant de
vous identifier ne sera publiée.

9. Utilisation des données de recherche

Les résultats de la recherche seront diffusés par écrit, dans des revues a caractére scientifique (des-
tinées aux chercheurs universitaires) et professionnel (destinées aux enseignants), ainsi que par
écrit, a I’occasion de communications orales dans des colloques savants (nationaux et internatio-
naux) ou des congres d’enseignants.

Comment pouvez-vous donner votre accord pour participer a I’étude?

En signant ce formulaire de consentement et en le remettant & moi ou encore 8 Madame Dorsay Talai.
Je vous laisserai une copie du formulaire que vous pourrez conserver, afin de vous y référer au besoin.
Je vous suggere aussi de discuter avec vos parents de la possibilité de participer a I’étude. Il est im-
portant pour I’école, I’Université de Montréal et moi-méme que vous soyez entierement d’accord et
qu’aucun doute ne subsiste a 1’égard de votre participation.

Ce projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie de 1I’Université de
Montréal. Projet no CEREP-19-111-D en date du 13 décembre 2019.
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Consentement

Déclaration du participant

e Je comprends que je peux prendre mon temps pour réfléchir avant de donner mon accord ou
non a ma participation.

e Je peux poser des questions & Monsieur Kevin Péloquin et exiger des réponses satisfaisantes.

e Je comprends qu’en participant a ce projet de recherche, je ne renonce a aucun de mes droits ni
ne dégage I’enseignant-chercheur de ses responsabilités.

e J’ai pris connaissance du présent formulaire d’information et de consentement et j’accepte de
participer au projet de recherche.

Je consens a ce que les discussions de groupes soient enregistrées: Oui [1 Non [J

Signature du participant: Date:

Nom: Prénom:

Déclaration du titulaire de I’autorité parentale (parent ou tuteur légal)

- Je comprends que mon enfant et moi-méme pouvons prendre le temps nécessaire pour réflé-
chir avant de donner un accord ou non pour participer a ce projet de recherche.

- Jai discuté avec mon enfant des implications de participer a ce projet de recherche.

- Je peux poser des questions a Monsieur Kevin Péloquin et exiger des réponses satisfaisantes.

- Je comprends qu’en participant a ce projet de recherche, je ne renonce a aucun de mes droits
ni ne dégage les chercheurs de leurs responsabilités.

- Jai pris connaissance du présent formulaire d’information et de consentement et j’accepte
que mon enfant participe au projet de recherche.

Je consens a ce que les discussions de groupes soient enregistrées: Oui [1 Non [J

Signature du parent / tuteur: Date :

Nom: Prénom:

Ce projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie de 1I’Université de
Montréal. Projet no CEREP-19-111-D en date du 13 décembre 2019.
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Engagement du chercheur

J’ai expliqué les conditions de participation au projet de recherche au participant. J’ai répondu du
mieux que j’ai pu aux questions posées et je me suis assuré de la compréhension du participant. Je
m’engage, avec la direction de 1’école et mon directeur de recherche, a respecter ce qui a été convenu
au présent formulaire d’information et de consentement.

Signature du chercheur : Date:

Nom: Prénom:

Je conserve une copie du présent formulaire d’information et de consentement

Pour toute préoccupation sur vos droits ou sur les responsabilités des chercheurs concernant votre
participation a ce projet, vous pouvez contacter le Comité d’éthique de la recherche en éducation et en
psychologie par courriel a I’adresse cerep@umontreal.ca ou par téléphone au 514 343-6111 poste
1896 ou encore consulter le site Web http://recherche.umontreal.ca/participants

Si vous avez des plaintes concernant votre participation a cette recherche, vous pouvez communi-
quer avec I’ombudsman (c’est un « protecteur des citoyens ») de I’Université de Montréal, au nu-
méro de téléphone 514-343-2100 ou a I’adresse courriel ombudsman@umontreal.ca (I’ombuds-
man accepte les appels a frais virés).

Ce projet a été approuvé par le Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie de 1’Université de
Montréal. Projet no CEREP-19-111-D en date du 13 décembre 2019.

208



Annexe C
Questionnaire pour apprendre a vous connaitre

Préambule au questionnaire

Dans les prochaines semaines, vous aurez I’occasion de découvrir une partie de la richesse
culturelle de la Gréce. A 1’aide de vos cours, vos recherches, vos interrogations, vos visites
sur place et les discussions qui suivront, vous serez a méme de constater la complexité des

sociétés et le role que joue la science historique dans la compréhension du présent.

Toutefois, avant de passer a 1’action, nous aimerions apprendre & mieux vous connaitre.
Toutes les réponses sont confidentielles. Ne demandez pas les réponses a votre voisin. Si
une question n’est pas complétement claire pour vous, n’hésitez pas a nous faire signe.
Vous pouvez répondre seulement a quelques questions, et a tout moment, vous pouvez
simplement cesser de remplir le questionnaire. Cela n’affectera en rien votre participation
au cours-voyage. La participation a ce questionnaire est volontaire. Merci de votre partici-

pation.

Questions

1. Etes-vous une fille ou un garcon ?
Une fille

Un gargon

2. Quel est votre age ?
15 ans
16 ans

17 ans
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3. Combien de pays avez-vous visité dans les cing derniéres années ? Choisissez parmi les choix

suivants.

aucun

entre3et5

plus de 6

4. Pour participer a ce voyage d’études, je vais...
devoir payer une partie du voyage et mes parents combleront la différence.

devoir travailler pendant I'année pour payer tout le voyage (économies + emploi).

me concentrer uniquement sur |'école puisque mes parents paieront la totalité du voyage.

Autre

5. Que signifie I'histoire pour vous ?

Pas du tout
d'accord Pas d'accord Indécis D'accord

Une matiére scolaire et
rien de plus

Une source d'émotions
et d'aventures qui
fascine et stimule mon
imagination

Une chance pour moi
d'apprendre, a partir
des échecs et des
succes des individus ou
sociétés du passé

Quelque chose de mort
et de passé, sans
rapport avec ma vie
actuelle
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Un certain nombre
d'exemples de ce qui
est bien ou mal, bon ou
mauvais

Ce qui montre l'arriére-
plan du mode de vie
actuel et explique les
problémes ou réalités
d'aujourd'hui

Une accumulation de
cruautés et de
catastrophes

Un moyen de saisir ma
propre vie dans

I'histoire

Une science qui étudie
I'évolution des sociétés

6. A votre avis, parmi les buts de I'étude de ['histoire, quelle importance ont les suivants ?

trés faible faible moyenne grande trés grande

La connaissance du
passé

La connaissance du
présent

L'orientation du futur
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7.A quelles présentations de I'histoire (personnages, faits, événements, etc.) prenez-vous PLAISIR
?

trés peu un peu moyennement beaucoup énormément
Les manuels scolaires

Les documents et les
sources historiques

Les romans historiques

Les films de fiction
portant sur des sujets
historiques

Les documentaires
historiques a la
télévision ou sur
internet

Les récits du professeur

d'histoire

Les récits des autres
adultes (ex: parents,
grands-parents, etc.)

Les musées et les sites
historiques
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8.A quelles présentations de I'histoire (personnages, faits, événements, etc.) faites-vous
CONFIANCE ?

trés peu un peu moyennement beaucoup énormément
Les manuels scolaires

Les documents et les
sources historiques

Les romans historiques

Les films de fiction
portant sur des sujets
historiques

Les documentaires
historiques a la
télévision ou sur
internet

Les récits du professeur
d'histoire

Les récits des autres
adultes (parents,
grands-parents, etc.)

Les museées et les sites
historiques

9. Sur quoi concentrez-vous votre attention dans vos cours d'histoire ?

trés peu un peu moyennement beaucoup énormément

Nous cherchons des
connaissances sur les
principaux faits
historiques

Nous portons un
jugement moral sur les
événements, en
fonction des droits de
I'nomme et du citoyen

Nous essayons
d'imaginer a quoi
ressemblait le passé,
en prenant en compte
tous les points de vue
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Nous tentons de
comprendre le
comportement des
gens du passé, en
reconstituant les
situations et les
mentalités de la
période ou ils vivaient

Nous utilisons I'histoire
pour expliquer la
situation du monde
actuel et trouver les
tendances des
changements
contemporains

Nous sommes fascinés,
nous NouUs amusons en
traitant de I'histoire

Nous apprenons a
reconnaitre les
traditions, les
caractéristiques, les
valeurs et les devoirs
de notre nation et de
notre société

Nous apprenons a
accorder de
I'importance a la
protection et la
conservation des
vestiges historiques et
des vieux monuments

10. Complétez I'énoncé suivant : selon moi, un artéfact c'est...

Entrez votre réponse

11. Complétez I'énoncé suivant : selon moi, un site historique c'est...

Entrez votre réponse
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12. A quoi pensez-vous lorsque vous imaginez la vie des gens & Athénes, ou ailleurs en Gréce,
durant I'Antiquité grecque ? (exemples : ils mangent quoi ? boivent quoi ? s’habillent comment ?
travaillent-ils ? Quel rdle jouent les enfants, les hommes et les femmes ? que font-ils au
quotidien ? etc.)

Entrez votre réponse

13. Quelle note obtenez-vous en général aux évaluations en histoire ?
Trés mauvaise
Mauvaise
Moyenne
Bonne

Trés bonne
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Annexe D

Proposition de sous-groupes pour les entretiens*

(Conjuguer age, lien d’amitié et sexe selon les observations durant le cours-voyage)

*Ce document est écrit a la premiére personne du singulier puisque c’est la forme choisie
pour partager nos idées a un collégue du département de I’univers social.

A. Trouver un théme commun au sous-groupe

Ce qui me semble profitable est de choisir des ¢éléves qui ont travaillé spécifiquement sur
un site historique et d’autres qui ont travaillé sur un objet d’étude plus général que I’on
peut associer a des artéfacts. [l y a deux éléves qui n’ont pas remis leur enquéte historienne
(la musique et 1’éducation a Athénes) parmi les 18 éléves. Donc je choisirai parmi les 16
¢éleves qui ont fait leur enquéte et avec qui j’ai réalisé un entretien individuel pour expliquer
mes commentaires et poser les questions notées pendant ma lecture. Finalement, j’ai re-
marqué que les €éléves de 4° secondaire se mélangeaient peu aux éléves de 5¢ secondaire et
que les filles prenaient beaucoup moins de place que les garcons en classe.

B. Capacité de prendre la parole sans étre étouffé par un collégue

Puisque je connais les éléves ainsi que leur personnalité, il est préférable de jumeler cer-
tains ¢léves ensemble et en séparer d’autres pour minimiser 1’effacement dialogique. Peut-
étre que je fais de la projection préventive et qu’au contraire, ces choix, a premicre vue
discutables, auraient fait jaillir d’intéressants échanges. Toutefois, pour le temps qui m’est
allou¢ d’ici la fin de 1’année scolaire officielle (19 juin 2020), je considere qu’il est préfé-
rable de maximiser mes chances de discussions et d’échanges réels avant les vacances. De
plus, les éléves qui n’ont pas I’obligation de faire des cours de rattrapage du 8 au 19 juin
2020 pour assurer leur réussite dans les cours de base seront « officieusement » en vacances
dés le 8 juin. Il faut faire vite pour évite de les perdre dans leur joie des vacances bien
méritées ! Il aurait été¢ contreproductif de tenir ces entretiens de groupe avant le 8 juin
puisque les ¢éléves étaient en période d’évaluations et d’examens. En sachant que plusieurs
¢leves du voyage d’études conjuguent parfois difficilement toutes les tiches demandées, il
¢tait peu recommandé¢ de leur ajouter ce fardeau d’un entretien d’une heure. En contrepar-
tie, il est possible que ces deux semaines soient considérées par les éléves comme des va-
cances et que leurs disponibilités ne concordent pas avec les plages horaires que j’envisa-
geais.

Drailleurs, j’ai écrit aux ¢léves, vendredi 5 juin 2020, pour leur proposer un rendez-vous
selon leur horaire des deux prochaines semaines. Peut-étre que leur disponibilité influen-
cera la composition des sous-groupes pour les entrevues. Finalement, je crois que les acti-
vités réalisées pour renforcir les liens du groupe n’ont pas eu I’effet escompté (éleves tou-
jours assis en fonction des secondaires, garcons et filles séparés). Alors je pense qu’il serait
préférable de conserver, dans la mesure du possible, cette dynamique pour que les éleves
se sentent a 1’aise de parler.
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C. Jour et heure a modifier au besoin

Certains ¢€leves travaillent et d’autres se Iévent tard le matin. Pour maximiser mes chances
de les rencontrer dans des conditions optimales, il serait préférable de faire une entrevue
qui se déroule entre 10h30 et midi (les laisser dormir et ne pas empiéter sur le diner) et
entre 13h et 15h pour le deuxieme groupe de la journée (ne pas empiéter sur leur apres-
midi, surtout s’il fait beau). Il serait également pertinent de ne pas laisser trop de temps
entre les jours des entretiens pour éviter que les éléves se parlent et discutent des questions
entre eux avant leur propre entretien.

Sous-groupes

A.
Noms Objet d’étude
(Orientation de I’enquéte selon I’importance des éléments pergus
dans ma lecture)

Eleéve 1 Acropole (Athénes)
(4° sec.) (Construction des temples + contexte historique + mythologie)
Eléve 2 Olympéion (Athénes)
(4° sec.) (Construction du temple et dimension)

Eléve 3 Sanctuaire Delphes
(4° sec.) (Fonction du site + temple Apollon + trésors + mythologie)
Eléve 4 Stade Delphes
(4° sec.) (Compétitions + infrastructure)

Ici, il s’agit d’un sous-groupe composé d’¢leéves de 4° secondaire qui possédent une per-
sonnalité plus réservée en classe. Ces €¢léves montrent une belle ouverture d’esprit pour
travailler avec des personnes qui n’appartiennent pas a leur cercle rapproché. J’ai eu 1’oc-
casion de leur enseigner I’année derniére et je crois qu’il existe un espace trés ouvert a la
discussion ou a la confrontation d’idées sans que les désaccords fassent taire I'un d’entre
eux. De plus, tous les éléves ont débuté leur enquéte par une question de recherche ou une
interrogation liée a un site ou un édifice historique. Finalement, je sais que ces éléves ont
eu I’occasion de jouer au Discovery Tour et ont une bonne idée de ce qu’ils peuvent trouver
de leur objet de recherche dans le jeu.

B.
Noms Objet d’étude
(Orientation de I’enquéte selon I’importance des éléments pergus
dans ma lecture)
Eléve 5 Meédecine grecque
(5°sec.) (Instruments + connaissances + analyse image)
Eléve 6 Mort chez les Grecs
(5° sec.) (Rituels et cérémonies + analyse images)
Eléve 7 Vidéo du cours-voyage
(5¢sec.)
Eléve 8 Vidéo du cours-voyage
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(5¢sec.)
Eléve 9 Vidéo du cours-voyage
(5¢sec.)

Dans le cas de ce sous-groupe, il s’agit d’un groupe de filles qui se connaissent bien. Dans
tous les cours réalisés en classe, elles se rassemblaient toujours au méme endroit. D’un
coté, il y a les trois filles de la vidéo qui sont solidaires I’une de 1’autre et j’ai eu I’occasion
d’échanger avec elles a quelques reprises apres nos cours au sujet de leur projet de montage
vidéo. Elles étaient a I’aise de discuter en petits groupes et s’ouvraient comme jamais, con-
trairement a ce qui se passe durant le cours (elles sont muettes). De plus, je sais qu’elles se
voient a I’extérieur de I’école et qu’elles se mélangent trés peu aux autres filles du groupe.
Quant aux deux filles qui ont réalisé une enquéte historique, elles font preuve d’ouverture
pour discuter avec tous les autres éleves et elles connaissent bien le trio décrit précédem-
ment. Elles sont également discrétes en classe, mais lorsque nous leur parlons en petit
groupe, elles ne craignent pas de prendre position. J’ai intégré les filles de la vidéo a ce
duo, car lorsque viendra le temps d’analyser les images des deux enquétes, je pourrai com-
parer leur fagon de s’approprier un artéfact dans la mesure ou elles n’ont pas été directe-
ment en contact avec un objet spécifique dans une enquéte historique.

C.

Noms Objet d’étude
(Orientation de I’enquéte selon I’importance des éléments pergus
dans ma lecture)

Eléve 10 Musique
(4° sec.) (Instruments)
Eléve 11 Jeux olympiques modernes
(4° sec.) (Compétition + stade panathénaique)
Eléve 12 Géologie de Santorin
(4° sec.) (Eruption volcanique + mode de vie civilisation minoenne)
Eléve 13 Site internet
(4° sec.)
Eléve 14 Site internet
(4° sec.)

Ce sous-groupe est celui qui me semble le plus hétérogene. Si je me fie au critére d’amitié
ou de proximité, je pourrais souligner que cet aspect est peu présent, mis a part pour deux
garcons. L un de ces trois garcons est plutot solitaire lorsque vient le temps de travailler en
équipe, mais il participe activement en classe et répond a plusieurs des questions soulevées
par I’enseignant. Quant aux filles, elles ont deux profils de personnalité tres différents, mais
elles se complétent bien pour ce travail d’équipe. C’est peut-€tre I’hétérogénéité de ce sous-
groupe qui permettra des échanges fructueux.
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Noms Objet d’étude
(Orientation de I’enquéte selon I’importance des éléments percus
dans ma lecture)
Eléve 15 La guerre
(5° sec.) (Stratégies + équipements + éducation des citoyens)
Eléve 16 Hephaistéion
(5¢ sec.) (Construction du temple et dimension)
Eléve 17 Architecture moderne (Santorin)
(5¢sec.) (Villages + matériaux et propriétés)
Eléve 18 Le Pirée
(5¢sec.) (Fonctions + navires + environnement naturel)

11 s’agit de garcons dynamiques qui démontrent un intérét certain pour les cours de sciences
humaines. IIs ont choisi les premiers bureaux a I’avant de la classe pour étre au centre de
I’action. Ils aiment prendre position et n’hésitent pas a passer quelques commentaires hu-
moristiques lorsque la porte leur semble grande ouverte. Je considére que les liens d’amitié
et de complicité qui unissent ces garcons donnent I’impression qu’ils prennent de la place
dans une classe. Pourtant, ils sont assez inoffensifs. J’ai cru bon de ne pas les jumeler avec
les ¢leves de 4° secondaire pour qu’ils puissent prendre toute la place qu’ils désirent sans
« bousculer » les autres.

E.
Noms Objet d’étude
(Orientation de I’enquéte selon I’importance des éléments pergus
dans ma lecture)

Eléve 19 Ancienne Théra
(4° sec.) (Vestiges + vie quotidienne)
Eléve 20 Jeux et jouets chez les Grecs
(4° sec.) (Objets + tavli + fonctionnement jeu)
Eléve 21 Commerce chez les Grecs
(4° sec.) (Transport + marchandises + monnaie)

Ces trois ¢leves sont des amis et ceux-ci ne se sont pas mélés au groupe durant le cours-
voyage. En classe, ils sont trés discrets et peu bavards, alors il nous est possible d’observer
en partie ce qu’ils pensent a I’intérieur de leurs travaux. J’ai eu I’occasion de les rencontrer
en individuel tout au long de I’année et ils ont de la facilit¢ a exprimer leur opinion
lorsqu’ils ne sont pas en groupe-classe. J’ai pu également les observer lors d’une campagne
de financement et ils font preuve d’une camaraderie respectueuse et posée. Fait a noter :
I’un d’eux a montré son intérét pour le cours des le choix de la destination (mai 2019) et il
a convaincu ses collégues et amis de se joindre a lui a la fin du mois de septembre 2019,
au moment méme ou je croyais que le groupe était complet. C’est la raison pour laquelle
j’ai cru bon les laisser au sein du méme sous-groupe.
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Annexe E

Chronologie des évenements pour le cours-voyage en Grece 2019-2020

Mois

Description

Mars 2019

Présentation du cours-vovage aux éléves de 3¢ et 4¢ secondaire :

- description du cours-voyage et objectifs
- destination au choix des éléves (Portugal, Grece, Italie, Russie, Tur-

quie)

Avril 2019

Sondage et choix de 1a Gréce comme destination :

Grece
[l 1er choix: 32%
B 2e choix: 23%

3¢ choix: 19.7%
Wl 4e choix: 13.1%
215¢e choix: 12.3%

- information par courriel aupres de tous les éleves
- rencontre d’information a la bibliothéque sur 1’heure du midi

- envoi d’une lettre de motivation pour participer a I’aventure du cours-
voyage

Septembre
2019

Constitution du groupe pour le voyage d’études en Grece (23 éleves)

Octobre 2019

Rencontre de parents

Octobre 2019

Début du cours au local 305

Octobre 2019

Activité découverte avec des artéfacts au centre de la classe :

- une série de 20 objets disposés sur des tables au centre de la classe.
- exploration et petit questionnaire pour encourager I’analyse et la ré-
flexion.
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Consignes de I’activité :

- Faites le tour des objets.

- Que regardez-vous en premier lorsque vous rencontrez un objet ? Et ensuite. ..

- Vous étes archéologue et vous découvrez deux objets, lesquels ? Matériaux utilisés ?
Fabriqués a quelle époque ET a quel endroit ? Servait a quoi (hypothése) ? Pour cha-
cune des questions, indiquez I’indice (les indices) qui vous fait (font) dire ceci ou cela.
- Si vous aviez la chance de rencontrer I’artisan qui a fabriqué cet objet, quelles ques-
tions lui poseriez-vous pour mieux comprendre I’origine de I’objet et son utilisation
par les individus du passé ?

- Lequel de ces objets a piqué le plus votre curiosité ? Pourquoi ?

Octobre 2019

Activité « dessiner un temple grec tel que nous aurions pu le voir sur
I’Acropole au V¢ siécle avant notre ére » (en équipe).

Consignes de I’activité :

- En équipe de 2-3, utilisez la feuille 11x17 qui se trouve sur votre bureau ainsi que les
crayons de couleur a ’avant de la classe.

- Complétez la mission suivante :

(1) dessinez un temple grec (contexte : vous étes sur I’ Acropole d’ Athénes au V* siecle
avant notre ére)

(2) que font les gens sur I’ Acropole ?
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Visionnement d’un reportage (enquéte archéologique) sur le mythe de la
Grece blanche et les couleurs des temples (Parthénon) et la fagon de
prouver cette réalité (court reportage sur les techniques employées pour
déterminer la présence de couleurs sur les temples et statues de la Gréce
ancienne).
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> > o) 043/350

Petit questionnaire sur ce que vous saviez et ce que vous avez appris au
sujet de la présence de couleurs sur les temples.

Consignes :

- Qu’est-ce qui a influencé la création de votre dessin ?

- Nommez une ou des difficultés rencontrées dans cet exercice de dessiner un temple
grec du V¢ si¢cle avant notre cre.

- Nommez une ou des difficultés rencontrées dans cet exercice de dessiner (ou décrire)
ce que font les individus de cette époque prés du temps grec.

- A la suite de 1’extrait d’un reportage sur la reconstitution du Parthénon au 5¢ siécle de
notre ére, votre image d’un temple grec sur 1’ Acropole est-elle différente maintenant ?
Expliquez.

- Selon vous, quel rdle peut jouer la science dans notre compréhension des réalités du
passé ?

Novembre
2019

Choix des sujets de recherche et responsabilités des éléves du cours-
voyage :

- pige des sujets

- choix d’une ou deux images de votre sujet sur le mur arriére de la classe
(une exposition de photos d’artéfacts et de sites historiques)

- description de la premiére mission a compléter : I’étape 1 de votre en-
quéte
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Décembre
2019

Activité lecture d’un édifice historique (les couches historiques de
I’école)

- Promenade en deux groupes a 1’étude dans 1’école (gargons avec M.
Faille et les filles avec M. Péloquin) pour observer et analyser les
couches de I’histoire dans le batiment.

- Exploration des sous-sols, des locaux de 1" secondaire et de la biblio-
theque pour montrer les photos de 1’école depuis les années 1960).

Décembre
2019

Création de la ligne du temps historique sur le mur du local 305

- courte discussion sur les périodes historiques de 1’histoire de la Grece
- pourquoi découper I’histoire « en tranches » ?
- pourquoi utiliser les termes « minoen, géométrique, obscurs, archaique,

classique, hellénistique, romaine, ottomane et moderne » pour qualifier
les périodes historiques de la Grece ?
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- installation d’images de certains artéfacts ou sites historiques au mur
qui se situent dans ces différents espace-temps

Janvier 2020

Remise de I’étape 1 de votre recherche (retour sous forme de commen-
taires)

- ce que vous connaissez de votre sujet

- analyse des images de votre sujet prises au mur de la classe
(je vois, je pense, je me demande...)

- questions auxquelles vous aimeriez répondre sur votre sujet

Février 2020

Remise de I’étape 2 de votre recherche (retour sous forme de commen-
taires)

- A la suite de quelques lectures, modification de votre question de re-
cherche

- Formulation d’hypothéses au sujet de votre ou vos questions de re-
cherche

- Identification des sources qui vous seront utiles pour débuter votre en-
quéte

Février 2020

Questions préparatoires pour la conférence sur I’archéologie (Argilos)
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- Remplir un formulaire Forms (en ligne)
- Qu’est-ce qui représente le travail de I’archéologue (choix d’images) ?
- A quoi sert I’archéologie pour I’apprentissage de I’histoire ?

Février 2020

Conférence d’une étudiante de I’Université de Montréal, Audrey Dé-
nommé.

- Réle de I’archéologie pour la compréhension des sociétés du passé
- Site archéologique d’Argilos en Grece (expérience de fouilles)

- Les techniques en archéologie et les qualités a posséder pour faire ce
métier

3.CAHIER p
FOUILLE

Février 2020

Conférence de Thierry Desjardins sur Troie et 1’archéologie (soirée Ci-
néma)

- La guerre de Troie : mythe ou réalité ? Explications de M. Desjardins
- Description des travaux de I’archéologue Heinrich Schliemann

- Présentation du film Troie (version courte) entrecoupé de commen-
taires
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Mars 2020 - Organisation d’une sortie au Musée des beaux-arts de Montréal (*an-
nulée)

- Activité exploratoire des collections de la Grece antique dans 1’exposi-
tion des Arts du Tout-Monde

- Rencontre avec la conservatrice en chef des collections de la Gréce
ancienne
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Mars 2020

- Annulation du voyage en Grece (tous les voyages scolaires au Québec)

Mars 2020

- Appel téléphonique a tous les €éléves du voyage pour proposer une voie
alternative au voyage en Grece (casque de réalité virtuelle et/ou jeu vi-
déo).

- Discussions avec ’historien en résidence chez Ubisoft, Maxime Du-
rand.

Avril 2020

- Ubisoft nous remet des licences gratuites pour explorer le Discovery
Tour du jeu Assassin’s Creed Odyssey.

- La plateforme de jeux en ligne de Google, Stadia, nous remet un code
d’acces a I’abonnement Stadia pour 3 mois (gratuitement)

Mars — avril
2020

Discussion en visioconférence sur Teams pour discuter de la suite du
projet du cours-voyage

Avril 2020

- Remise de I’étape 3 : les enquétes historiques sur vos objets de re-
cherche

- Discussions en ligne avec certains ¢léves au sujet de leur enquéte

Avril — mai
2020

- Envoi des codes d’acces (Stadia et Ubisoft) pour jouer au Discovery
Tour en ligne

- Familiarisation avec le jeu sans recevoir des consignes spécifiques sur
le jeu

- Réception des dernicres enquétes historiennes des éleves

S NS

o

DISCOVERY.TOUR

Mai 2020

- Proposition d’une visite virtuelle de votre site historique ou objet de
recherche a partir du Discovery Tour.

- Participation des filles responsables du site internet pour intégrer les
travaux des éleves sur le site.
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Mai 2020 - Rencontres individuelles en visioconférence avec tous les éléves ayant
produit une enquéte historienne afin d’expliquer les commentaires et
questions notés dans le travail de chacun (entre 15 et 30 minutes)

Juin 2020 - Entretiens de groupe sur le cours-voyage.

- Entretiens avec les éleves qui ont réalisé une visite guidée a I’ intérieur
du Discovery Tour.
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Annexe F

Support visuel accompagnant les entretiens de groupe a distance

Premiére partie de I’entretien

Entretien de groupe

Voyage d’études sur des sites historiques

Mise en situation

Tableau « chronologie des événements »
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Activité réalisée au tout début de I'année scolaire:

Faire de I'histoire en classe avec des objets (3D) et une image a I'écran :

Que peuvent-ils nous apprendre sur les individus/sociétés du passé et du
présent ?

Que feriez-vous pour en apprendre sur ces individus du passé ?

Deuxiéme partie de I’entretien

Note au lecteur : ces deux images ont été prises lors du cours-voyage en Grece en 2017.
Nous avons choisi ces vestiges pour encourager les éléves a analyser ces sites qui ne figu-
raient pas dans les enquétes réalisées par les participants de I’entretien. A titre d’exemple,
I’image du théatre d’Epidaure a été utilisée uniquement dans 1’entretien #4 puisque I’un
des participants avait réalis¢ son enquéte historienne sur le temple de Zeus olympien a

Athénes.
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Note au lecteur : le choix de ces trois restitutions est influencé par le fait que nous souhai-
tions savoir si ces restitutions peuvent contribuer a la construction de I’analyse d’un site
historique et, si oui, comment. Pour ce faire, la question suivante a guidé les échanges : a
quoi peut servir une reconstitution d’un site historique lors d’une enquéte en histoire ? De
plus, nous avons choisi trois formats de la restitution du Parthénon pour voir si la forme de
la restitution influence le niveau de confiance des éléves envers ces documents. L’une est
le produit d’un travail numérique, ’autre d’un dessin a I’aquarelle et la derniere est une

réplique grandeur nature du Parthénon a Nashville, aux Etats-Unis.

mment s’en servir r comprendre | ?
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Pourquoi se rendre sur place (voyage ou sortie scolaire) pour en apprendre
sur les individus et les sociétés du passé quand nous pouvons le faire de chez
nous grace aux films, documentaires, objets sur internet et jeux vidéos ?

En quoi cela vous aide-t-il a comprendre le contexte d’époque ?
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Annexe G

Université f'"”l

de Montréal.

| Faculté_des sciences de |'éducation
Département de didactique

Addenda au formulaire d’information et de consentement

Visite virtuelle des sites historiques de la Gréce antique

Pour le Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie de I'Université de Montréal. Projet no
CEREP-19-111-D en date du 13 décembre 2019.

-
3 I'histoire et I’éducation a la citoyenneté : le cas d’un cours-voyage
| au secondaire »

1

Kevin Péloquin

Doctorant en didactique de I'histoire et enseignant au secondaire
(Collége Saint-Hilaire)

Faculté des sciences de I'éducation

Département de didactique

Téléphone : (450) 467-7001

Courriel : kevin.peloguin@umeontreal.ca

Chercheur responsable du projet
de recherche

Marc-André Ethien

Professeur titulaire

Faculté des sciences de I'éducation
Département de didactique
Téléphone : (514) 343-7248
Courriel : i

et directeur de recherche :

1. Introduction

Vous avez déja accepté de participer au projet de recherche intitulé « Le patrimoine comme source premiére pour
I'apprentissage de I'histoire et I'éducation a la citoyenneté : le cas d'un cours-voyage au secondaire » pour lequel
vous avez signé un formulaire d‘information et de consentement.

Par le présent addenda qui s'ajoute a ce formulaire dont toutes les sections demeurent valables, nous désirons vous
fournir des informations nouvelles/supplémentaires a propos du projet de recherche.

2. Présentation du contexte

La contribution des participants a nos travaux a été trés enrichissante depuis le début de cette recherche doctorale.
L’annulation de tous les voyages scolaires au Québec, prévus entre mars et juin 2020, nous a mené a modifier un
aspect du cours-voyage au Collége Saint-Hilaire. Ce nouveau volet, qui n’était pas prévu au départ, correspond a
une activité de visite virtuelle des sites historiques grecs de I’Antiquité. Afin de pouvoir tenir compte de cette nouvelle
réalité pour notre projet, nous souhaitons solliciter votre participation pour ce tour virtuel de la Gréce ancienne, non
prévue initialement. Le présent addenda vise a vous présenter cette activité de visite virtuelle a partir du QiscXE0(
Tour Qglxssex, d'Ubisoft et a solliciter votre consentement pour y participer, de fagon volontaire, selon votre intérét
et votre disponibilité.

3. Implication pour votre participation

Addenda au formulaire dinformation et de consentement approuvé le 13 mai 2020 par le Comité d‘éthique de la recherche en éducation et en
psychologie.
Page 1 sur 3
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Dans un premier temps, cette nouvelle étape de la recherche implique de se familiariser avec une réalité du passé
de la Gréce ancienne par I'entremise du Discovery Tour Odyssey (2019) du jeu vidéo Assassin’s Creed d’Ubisoft. Pour
ce faire, nous fournirons deux codes d'accés. Le premier code permettra d’entrer sur le site internet Stadia, une
plateforme qui héberge des jeux vidéos en ligne, dont celui qui nous intéresse pour la présente recherche. Le
deuxiéme code permettra d’avoir accés au Discovery Tour Odyssey. Vous aurez une semaine pour explorer le jeu et
ses composantes. Par la suite, nous vous demanderons de réaliser votre présentation orale sur le site historique que
vous deviez visiter en Gréce en utilisant un logiciel gratuit de capture d’écran. Vous aurez |'occasion d‘effacer ou de
recommencer votre enregistrement Ie nombre de fois que vous le souhaitez. Une fois terminé votre dernier
enregistrement, un fichier mp4 sera créé sur le bureau de votre ordinateur. A ce moment, nous vous demanderons
de déposer ce document audio-vidéo sur |'application Teams du Collége Saint-Hilaire, dans un fichier prévu a cet
effet (il portera le nom suivant : enregistrement_Discovery_Tour). La durée d’enregistrement pourra varier d’une
personne a l'autre, mais nous croyons que cette activité d’enregistrement pourrait varier entre 5 et 15 minutes.

4. Personnes-ressources

Si vous avez des questions sur les aspects scientifiques du projet de recherche ou si vous souhaitez vous retirer du
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec le chercheur responsable de ce projet de recherche aux
coordonnées suivantes : Kevin Péloquin, candidat au doctorat en didactique de I'histoire et enselgnant en univers
social au Collége Saint-Hilaire (450-467-7001, kevin.peloquin@umontreal.ca). Vous pouvez aussi contacter Madame
Dorsay Talai (directrice des services pedagoglques du Collége) au 450-467-7001 poste 2120 ou par courriel au

Toute plainte concernant cette recherche peut étre adressée a 'ombudsman de I'Université de Montréal, au numéro
de téléphone (514) 343-2100 ou a l'adresse courriel ombudsman@umontreal.ca. L'ombudsman accepte les appels a
frais virés. Il s'exprime en frangais et en anglais et prend les appels entre 9h et 17h.

5. Surveillance des aspects éthiques du projet de recherche

Le Comité d’éthique de la recherche clinique de I’'Université de Montréal a approuvé le projet de recherche, incluant
cet addenda, et en assure le suivi.

Addenda au formulaire dinformation et de consentement approuvé le 13 mai 2020 par le Comité d'éthique de la recherche en éducation et en
psychologie.
Page 2 sur 3
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Consentement.

L T Ty g R S T T i i B 7T R i S 1
|

! Titre du projet de recherche : Le patrimoine comme source premiere pour |'apprentissage de I'histoire et |
b ______________|léducation ala citoyenneté : le cas d’un cours-voyage au secondaire |

1. Consentement du participant|

J'ai pris connaissance du présent addenda au formulaire d'information et de consentement et j'ai recu des explications
complétes et détaillées. On a répondu a mes questions et on m’a laissé le temps voulu pour prendre une décision.
Aprés réflexion, je consens a signer cet addenda aux conditions qui y sont énoncées.

Nom et signature du participant Date

2. Signature de la personne qui a obtenu le consentement si différent du chercheur responsable du
projet de recherche

J'ai expliqué au participant les termes du présent addenda et j'ai répondu aux questions qu’il m’a posées.

Nom et signature de la personne qui obtient le consentement Date

3. Signature et engagement du chercheur responsable de ce projet de recherche
Je certifie quon a expliqué au participant le présent addenda et que I'on a répondu aux questions qu'il avait.

Je m’engage, avec l'équipe de recherche, a respecter ce qui a été convenu au formulaire d'information et de
consentement et a cet addenda.

Nom et signature du chercheur responsable de ce projet de recherche Date

Addenda au formulaire d‘information et de consentement approuvé le 13 mai 2020 par le Comité d‘éthique de la recherche en éducation et en
psychologie.
Page 3 sur 3
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Annexe H

Nz

COLLEGE
SAINT-HILAIRE

Aux parents des éleves du voyage d’études sur des sites historiques en Gréce 2019-2020

Chers parents,

A la suite de I'annulation du voyage en Gréce a la mi-mars 2020, M. Péloquin s’est engagé a
trouver une alternative afin de permettre aux éléves de concrétiser leur projet de voyage.
Des démarches ont donc été entreprises auprés de la compagnie Ubisoft pour faciliter I'acces
a tous les éléeves du cours-voyage au jeu vidéo historique Assassin’s Creed Odyssey, a partir
duquel il sera possible de visiter virtuellement la Gréce ancienne. Cette activité alternative
fait partie intégrante du cours-voyage. Vous avez d’ailleurs regu le 14 avril dernier un courriel
explicatif de M. Péloquin a ce sujet.

En ayant accés a ce jeu en ligne sur la plateforme Stadia, il est possible d’explorer son
Discovery Tour, la version uniquement historique du jeu, dans laquelle il n’existe aucune
trame narrative et aucune violence. C'est dans ce Discovery Tour que M. Péloquin souhaite
amener les éléves a découvrir des réalités de ce passé reconstitué de la Gréce ancienne du 5¢
siecle avant notre ére.

Nous sommes conscients que I'dge minimum pour avoir accés a ce jeu, qui est considéré
comme un jeu pour public mature, est de 17 ans. La seule fagon de donner accés gratuitement
aux éleves au Discovery Tour Odyssey est de passer par le jeu vidéo historique. Cependant,
les éléves auront comme mission d’explorer spécifiquement le Discovery Tour et non le jeu
Assassin’s Creed Odyssey.

Par la présente, si vous consentez a ce que votre enfant puisse explorer virtuellement la Gréce
ancienne dans le cadre scolaire (jusqu’a la fin juin), nous vous demandons de bien vouloir
répondre a ce document par courriel d’ici le 30 avril. Votre réponse nous permettra de savoir
que vous étes informés de la situation et que vous consentez a ce que M. Péloquin,
responsable du cours-voyage en Gréce, puisse vous acheminer les codes d’accés. De cette
fagon, vous pourrez les communiquer a votre enfant, ce qui lui permettra de se connecter sur
la plateforme de jeu en ligne Stadia (appartenant a Google) et de débuter ce voyage virtuel

de la Gréce ancienne.

Si vous avez des questions, n’hésitez pas a communiquer avec moi ou M. Péloquin.

Merci de votre précieuse collaboration,

Dorsay Talai
Directrice des services pédagogiques
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Annexe |

Liste des sujets pour ['implication des éleves dans le cours-voyage

Nous avons placé les noms des éléves dans un panier et avons procédé a une pige afin de

connaitre leur choix d’engagement pour la phase de préparation.

Thémes

1. Acropole (temples)

2. Art grec

3. Chateau-fort (le Pala-
mede)

4. Culte funéraire

5. Guerres médiques

6. La musique et la danse
chez les Grecs (Antiquité)

7. La cuisine grecque (An-
tiquité a aujourd’hui)
8. Mythologie

Statues et les caractéris-
tiques

9. La médecine

10. Religion (empire byzan-
tin)

11. Sports et jeux olym-
piques (Antiquité)

12. Sanctuaire et oracle de
Delphes

Sites historiques

Athénes (Parthénon, Erecthéion et Propy-
1ées)

Sculpture : musée Acropole, musée ar-
chéologique Athénes

Nauplie

Cité-Etat de Mycénes : trésor d’Atrée,
tombe de Clytemnestre. Tombe a tholos
Mycenes

Corinthe

Les objets de la guerre chez les Grecs de
I’ Antiquité (combattre chez les Grecs de
I’ Antiquité).

Musée archéologique d’ Athénes
Théatre d’Epidaure

Musée archéologique d’ Athénes

Zeus, Athéna et Dionysos a Athénes, Apol-
lon a Corinthe, Delphes, etc.

Epidaure (sanctuaire d’Asclépios)

Monasteére Ossios Loukas

Stade de Delphes
Stade a Athénes

Temple d’Apollon (Delphes)
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13. Temple
d’Héphaistos
14. Théatre, odéon et au-

teurs

15. Le commerce grec du-
rant I’ Antiquité

16. La géologie de Santorin
(archipel volcanique)

17. Vestiges archéologiques
de Santorin

18. Thira (ancienne ville an-
tique de Santorin)

19. L’école et I’instruction
chez les Grecs (Antiquité)

20. Les jouets et les jeux
chez les Grecs

21. Les grands philosophes
(Socrate, Platon, Aristote)

22. Démocratie athénienne :
La vie politique a Athénes
durant I’ Antiquité

23. Le canal de Corinthe

24. Mode, coiffure, maquil-
lage durant I’ Antiquité

25. L’armée grecque (Anti-
quité)
26. Caméra vidéo et photo-

graphies

27. Site Internet du cours-
voyage

Athénes

Théatre d’Epidaure

Odéon a Athenes

Pirée

Musée archéologique d’ Athénes
Santorin

Villages de Pyrgos, Emborio et Fira
Akrotiri

Santorin

Agora
Musée archéologique d’ Athénes

Musée archéologique d’ Athénes

Athenes
Agora d’Athenes

Corinthe

Musée archéologique d’ Athénes
Mycenes
3 personnes

2 personnes
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Annexe )

Guide pour votre enquéte a titre d’historien.ne

ETAPE 1

A partir de votre choix de sujet, vous devez élaborer une question-probléme qui lan-
cera votre enquéte.

Ecrivez votre choix de sujet dans cet encadré :

Entrez au ceeur d’une enquéte en classe d’histoire

Dans le cadre du cours-voyage en Gréce, vous jouez le réle d’expert.e sur un sujet en lien avec

I’histoire de la Gréce (de 1’ Antiquité a aujourd’hui). A partir d’un artéfact ou d’un édifice/site

historique, vous devez réaliser une enquéte pour étre en mesure de relever des informations qui

nous permettent de mieux saisir les sociétés du passé et du présent.

Au courant des prochaines semaines, nous allons vous accompagner dans cette démarche d’en-

quéte. Pour cette premiére étape, prenez le temps de répondre aux questions ci-dessous afin de

faire un portrait général de votre choix de sujet.

1. Pourquoi avez-vous choisi ce sujet ? Pourquoi vous intéresse-t-il ? (Prenez tout 1’espace néces-

saire pour répondre.)

2. Que connaissez-vous sur ce sujet actuellement ? Ecrivez tout ce qui vous vient a I’esprit (prenez

tout I’espace nécessaire).

3. Observez chacune des photos d’artéfacts et de sites historiques qui se trouvent sur le mur de la
classe. (a) identifiez celle(s) qui correspond(ent) a votre sujet d’enquéte. (b) décrochez cette image
(ou ces images) pour débuter votre enquéte. Complétez les actions suivantes (comme au dernier

cours) en écrivant dans chacun des encadrés:
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Décrivez ce que vous voyez (vous pouvez ajouter des tirets)

Je vois...

Décrivez ce que vous pensez (fonction(s), matériaux utilisés, propriétaire, producteur...)

Je pense que...

A la lumiére de vos observations, quelles interrogations émergent ?

Je me demande...

4. A titre de guide historique mandaté.e par le Collége Saint-Hilaire, vous avez pour mission de
nous faire découvrir un fragment de I’histoire grecque par I’entremise des artéfacts trouvés ou

des sites historiques qui seront visités en avril prochain.

Que chercherez-vous a savoir ?

Pour débuter votre enquéte, vous devez élaborer une question-probléme a résoudre. Pour qu’il

puisse y avoir une enquéte, vous devez vous interroger sur ce que vous souhaitez trouver. Identifiez
une, deux ou trois questions de recherche que vous aimeriez résoudre au courant de prochaines

semaines (nous en retiendrons éventuellement qu’une seule).
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Question(s) de recherche (nous discuterons ensemble de votre choix ou de vos choix)

Rencontre avec I’enseignant responsable sur ma question-probléme

Je ferai mes commentaires icl.
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Annexe K

Guide pour votre enquéte a titre d’historien.ne

ETAPE 2

a) A partir de votre question-probléme ou de vos questions de recherche, essayez de formuler une
ou des hypotheses de recherche.

Mon hypothese ou mes hypotheses : Selon moi ...

Je pense que...

b) Comment allez-vous faire pour trouver des indices et éléments de réponse ? Prenez le temps,
durant les prochaines semaines, de relever les ressources qui vous seront utiles pour répondre a
votre ou vos questions de recherche.

Identifiez les ressources qui vous seront potentiellement utiles et justifiez vos choix!

(Il s’agit d’un premier contact avec votre bibliographie de départ. Celle-ci se peaufinera durant
votre recherche au retour des vacances de Noél).

Ressources En quoi cela vous sera utile ?

(Site internet, livre, article scientifique, guide (Courte justification)
de voyage, artéfacts, texte d’un auteur

d’époque, texte d’un.e historien.ne, etc.)

Commentaires de I’enseignant-chercheur
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Annexe L

En histoire, nous utilisons toujours une démarche pour trouver des réponses a nos interrogations.
Pour ce faire, le chercheur ou la chercheuse se sert des traces du passé pour répondre a une ou des

Structure de [’enquéte

questions-problémes pour ainsi orienter ses recherches et ses analyses.

Développement

Conclusion

Introduction

1

Ce que nous devrions retrouver dans votre travail : votre DEMARCHE

—

QUESTION(S) DE DEPART
(ce que vous souhaitez résoudre)

- v

HYPOTHESE(S) de recherche
(selon vous...)

] =

Le fruit de vos RECHERCHES
1. Qu'avez-vous trouvé sur votre sujet ?
1.1 Situez votre sujet dans I'espace (carte) et dans le temps
(contexte d’époque)
1.2 Quelles sont les traces matérielles utiles pour votre enquéte ?
1.3 Organisation de vos informations (par points/texte)

** Gardez en téte : comment sait-on les choses sur votre sujet ?
(« pas d’affirmation sans preuve, pas d’histoire sans faits »)

v

Confirmer ou Infirmer votre ou vos hypothéses (Résultat?)
a) Rappel de votre ou vos questions de départ
b) Rappelez les informations les plus importantes de votre recherche sur
lesquelles vous vous appuyez.
c) Confirmer ou infirmer vos hypothéses (j’avais raison car... ou j’avais tort car...)
d) Qu’avez-vous appris durant votre recherche ? Sur votre sujet ? Sur vous et vos
connaissances aujourd’hui vs au début de votre enquéte ?
e) Avez-vous rencontré des difficultés pendant vos recherches ? Si oui, lesquelles ?
Qu’avez-vous fait pour résoudre ces difficultés ? Quels sont vos bons coups ?
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Annexe M

Attribution des TD dans le ACO selon les objets d’études

Cours-voyage en GRECE 2019-2020

Objet d’étude

Tours suggérés

Guerre et stratégies

Contflits et batailles
- Les Thermopyles
- La bataille d’ Amphipolis

Le commerce durant I’ Antiquité classique

Sites célébres

- Le Pirée

Vie quotidienne

- Mines d’argent du Laurion

Jeux et jouets

Vie quotidienne
La maisonnée urbaine

Instruments de musique

Art, religion et mythes
Ecole de Grece — Musique

La médecine

Sites célébres
- Sanctuaire d’Asclépios a Epidaure

Temple de Zeus olympien (comparaison avec

le temple de Zeus a Olympie)

Sites célébres
Dieux de I’Olympe (Temple de Zeus a Olympie)

Sanctuaire de Delphes

Sites célébres
- L’Oracle de Delphes

La musique Art, religion et mythes
Ecole de Grece — Musique
Education a) Vie quotidienne

La vie d’une Grecque

b) Conflits et batailles

- L’éducation spartiate

c) Politique et philosophie
Ecole de Gréce — Philosophie

Le Pirée durant I’ Antiquité

Sites célébres
- Le Pirée

L’Acropole

Sites célebres
- L’ Acropole d’ Athénes

Les cultes funéraires

Art, religion et mythes

Jeux olympiques de I’ Antiquité

Art, religion et mythes
- Les jeux Olympiques

Temple d’Héphaistos

Sites célébres
- L’agora d’Athénes

245




