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La réflexion menée ici sur la construction de la trace écrite est le fruit de plusieurs
interrogations quant aux visées pédagogiques, didactiques ou stratégiques que j’ai pu lui
imputer. Dors et déa, en tant que professeur-stagiaire, il m'a fallu désacraliser celle-ci. La
trace écrite, quelle qu’elle soit, N"est ni ce qui demeure impérissable pour les ééves, ni
I’assurance d'un devoir bien accompli. Et elle doit encore moins étre envisagé par
I’enseignant comme le lieu de regard et de contrdle de son activité par des destinataires tels
que les parents d éleves ou les inspecteurs. Pour ceux-ci, elle laisse seulement entrevoir la
trame didactique de la séance et surtout sa mise en ceuvre pédagogique.

C’est bien au service des éléves que doit étre mise latrace écrite. Celle-ci englobe tout ce que
I’éléve inscrit dans son classeur, dans son cahier ou sur un support dématérialise comme
I”Environnement Numérique de Travail. C est ce qu’il consigne et dont il garde une empreinte
matérielle. Ce peut étre la legon, des exercices, des travaux maisons, des corrections
d évauations... Puisque nous travaillons sur la co-contruction orale en classe de celle-ci, nous
nous intéresserons essentiellement a la trace écrite produite lors des cours. Dans célle-ci il
nous faut distinguer, a I'instar de Maryvonne Priolet, une trace écrite intermédiaire’ qui
renvoie a toutes les traces, ordonnées ou non, que laisse I’ é éve dans son activité de recherche,
de tatonnement, donc aux traces des savoirs en éaboration®. Elle préexiste & la trace écrite
définitive qui est la synthése structurée des savoirs stabilisés, en d’ autres termes la « legon ».
Ces deux types de traces sont intimement liées 'une a 'autre: elles sont deux étapes
différentes de reformulation et de structuration d’ une démarche réflexive. Car en soit, «la
trace n'est que I'information partielle de I'activité qui I'a produite »°. En vertu de cela, le
cahier, le classeur ou tout autre support de la trace écrite, ne peuvent se contenter d étre les
simples lieux d enregistrement de savoirs tels que le seraient des manuels scolaires. Pour étre
efficients ils doivent étre, bien sir, une synthése de « savoirs stabilisés », mais une synthése
incarnée. Pour étre comprise, la trace écrite, doit faire appel a une construction des savoirs
vécue par I’éléve, donc a des savoirs qu’il s est approprié. Elle doit renvoyer a sa propre
démarche d éaboration : depuis I’ é&ude de documents, a la formulation d’ une problématique,
aux savoirs en construction puis a leur structuration et leur stabilisation dans la trace écrite
définitive. De sorte que savoirs appris et savoir-faire s éclairent mutuellement parce que

" M. PRIOLET, in AREF, L’ écriture [ ...] des éléves : actes du congrés d étude de I’ AREF, universités de

2 S. BOUDON, Ecrire en Histoire et Géographie (dir M.-C. CHAILLE et J.-C. CHABANNE), in Interlignes n°29,
décembre 2001.

% P. VERMESCH, in AREF, L’ écriture [ ...] des éléves : actes du congrés d' étude de I’ AREF, universités de
Montpellier, aolt 2013.
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I’éléve s'est investi pour les faire siens. Il pourra et saura d’ autant mieux les réinvestir
ultérieurement. En somme, le cahier ou sont consignées les traces écrites doit étre un recueil
de madeleines de Proust pour |’ gpprenant. Pour autant il semble que cette dimension soit trop
souvent oubliée par les enseignants, novices, mais aussi chevronnés. Suzanne Boudon montre
bien que les traces écrites en fin de séance sont trop souvent dictées ou écrites par
I’enseignant lui-méme et seulement recopiées par les édéves’. Cela nuit non seulement &
I’ acquisition de compétences fondamentales qui touchent a la structuration et la synthétisation
des savoirs, mais plus encore ala démarche d’ apprentissage et de construction des savoirs, qui
se trouve brutalement brisée et vidée de son sens. Elisabeth Nonnon déplore cet usage unique
de la trace écrite comme lieu de stockage des savoirs et I’ dsence de formation adéquate :
« Quelle que soit la richesse qu'on attribue aux échanges oraux dans la classe, C'est la
présence d’ une trace écrite qui aux yeux de tous, des éléves comme de I’institution, reste
garante de la rédlité du travail accompli. Mais I’ activité par laquelle s effectue cette trace
écrite, les compétences qu’ elle met en cauvre, les fonctions de cette trace, font partie des
implicites du travail scolaire, rarement enseignés »°.

Nous voyons dans la co-construction de la trace écrite avec les éléves un moyen de les
impliquer davantage dans leur agpprentissage, de Iui redonner du sens et de favoriser
I’appropriation des savoirs. Cette co-construction en classe se fait essentiellement et
naturellement a I’oral, par le dialogue. La phase d analyse fait émerger des savoirs qui se
constituent progressivement en trace écrite intermédiaire puis en trace écrite définitive grace a
ce vaet-vient entre I’oral et I’écrit. Par le dialogue, le questionnement, la confrontation, la
conceptualisation, I’ enrichissement collectif, la trace écrite se structure et devient structurante
dans |’ apprentissage des €l éves.

Ainsi nous nous demanderons tout au long de ce travail de recherche comment
favoriser la co-construction de la trace écrite al’ oral avec les éléves pour donner du sens et de
lapérennité aux apprentissages.

Pour répondre a cette problématique, quatre axes principaux de réflexions seront envisagés.
En premier lieu nous expliquerons I’intérét de la co-construction de la trace écrite en Histoire
et en Géographie. Puis nous mettrons en évidence les difficultés et les tensions qu’ engendre
cette activité de co-construction pour les éléves et les enseignants dans la classe. Dans le

*S. BOUDON, Ecrire en Histoire et Géographie (dir M.-C. CHAILLE et J.-C. CHABANNE), in Interlignes n°29,
décembre 2001.

°> E. NONNON Elisabeth. Le tableau noir de I'enseignant, entre écrit et oral, in Repéres, recherches en didactique
du frangais langue maternelle, n°22, 2000. Les outils d'enseignement du frangais, sous ladirection de Sylvie
Plane et Bernard Schneuwly. pp. 83-119.
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cadre de séances « académiques », nous envisagerons ensuite des pistes pour lamise en cauvre
d une co-construction orale de la trace écrite qui replace celle-ci au coaur de I’ apprentissage.
Enfin nous nous attarderons sur la nécessité de repenser le statut de la trace écrite, de
I’inscrire dans une progression durable et de diversifier |es formes de co-construction.

Pour réaliser cet écrit réflexif, nous nous sommes appuyés sur une bibliographie trés
limitée puisque ce sujet est encore un angle mort de la recherche en didactique, ce que
regrettent d'ailleurs les chercheurs. De nombreuses publications prennent appui sur les
travaux de Lev Vygotsky pour analyser les « pratiques langagiéres » structurantes dans le
développement intellectuel de I’ enfant. |ls integrent aussi les apports de Mikhail Bakhtine sur
les genres du discours générés par un type d’ énonciation propre a |’ utilisation qui est faite du
langage dans la sphére scientifique. Nous pouvons ainsi souligner les travaux de Martyne
Jaubert et Maryse Rebiére® qui s attachent a I’ étude des pratiques de reformulation successive
et de conceptudisation scientifique en milieu scolaire. Notons I’'importance des publications
de comptes rendus de colloques de didacticiens de Francais sous la direction de Jean-Charles
Chabanne et Dominique Bucheton’, ainsi que les travaux de Claire Doguet®. Ces recherches
en francais sont fondamentaes puisque la réflexion sur I'importance des processus
d éaboration des écrits est centrale, bien qu’ elle concerne d autres disciplines dont I’ Histoire
Géographie. Le francais est d ailleurs la seule discipline pour lagquelle I éducation nationale
consacre une «fiche » éduscol® aux écrits intermédiaires. Ce sont aussi des chercheurs,
enseignants et formateurs en francais qui impulsent la tenue d’ un colloque a Montpellier dans
lequel I’ étude de la co-construction de la trace écrite en classe est essentielle'.

En Histoire-Géographie, une seule publication est a mentionner : elle se fait dans la revue
Interlignes sous la direction de Marie-Claude Chaillé'"" et voit I'intervention de Suzanne
Boudon et de Vincent Simon, spécifiquement sur la co-construction de la trace écrite.

Enfin, Elisabeth Nonnon a fait considérablement avancer la recherche grace & I’étude du

tableau comme support de la trace écrite intermédiaire et définitive'® ',

® JAUBERT Martine et REBIERE Maryse, Pratiques de reformulation et construction de savoirs, in ASTER n°33,
Ecrire pour comprendre les sciences, INRP, Paris, 2001.

7 CHABANNE Jean-Charles, BUCHETON Dominique, Parler et écrire pour penser, apprendre et se construire.

L’ écrit et I’ oral réflexifs, Education et formation, PUF, 2002, 250 p.

8 DoQUET, C. (2011 a). Les écrits intermédiaires au cycle 3 pour penser et apprendre. Le Francais aujourd’ hui,
2011, 57-68.

®http://cache.media.education.gouv.fr/file/Ecriture/07/1/3 RA C3 Francais Ecriture Ecrits intermediaires 591
071.pdf )

'® AREF, Actualité de |a Recherche en Education et Formation. L’ écriture en classe dans I’ enseignement
primaire et e secondaire, pratiques des enseignants - apprentissage des éléves : actes du congrés d’ étude de
I’ AREF - AECSE, symposium n°337/0, universités de Montpellier, aolt 2013.

" CHAILLE Marie-Claude, Ecrire en Histoire et Géographie, in Interlignes n°29, décembre 2001.
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Cet écrit réflexif s appuie surtout sur de nombreuses observations de terrain et une
démarche d’ enquéte. Les données recueillies par enregistrement audio de séances permettent
d’ analyser des étapes de co-construction orale a partir du travail d’ éléves, réalisé en groupe,
puis de la mise en commun en classe'. La séquence se place en 6°™ et porte sur les origines
de Rome. La séance porte plus spécifiquement sur ce que nous apprennent les récits de
fondation et I’ archéologie. Par groupe, les é éves travaillaient soit sur I’un, soit sur I’ autre, et
ce a partir de dossiers documentaires'. La compétence travaill ée spécifiquement durant cette
séance est I’élaboration d'un récit historique. Aussi, la mise en forme de la trace écrite
commune se fait sous la forme d’ un tableau'®, puis la mise en récit de la fondation de Rome
est I’objet d'un travail individuel. Des récits ont éé relevés et sont placés en annexe'’, ils
seront analysés, au méme titre que le résultat de I’ évaluation de fin de chapitre qui portait
spécifiquement sur ces récits et leurs compétences associées. L’ objectif est de comprendre les
mécanismes d’ gppropriation et de structuration des savoirs qui sont a I’ cauvre, et d identifier
ce qui pourrait étre davantage exploité pour réellement co-construire la trace écrite. C’ est pour
cela que nous avons choisi une mise en cauvre pédagogique qui alterne phase de en groupe,
étape de mise en commun, et phase de travail individuel. Maheureusement, les étapes de
consignes pour |’ élaboration individuelle des récits n’ont pas été enregistrées, au méme titre
que la correction orale de ceux-ci, par lecture et autocritique de la classe; mais nous en
parlerons tout de méme puisqu’il s agit d’ étapes importantes de la co-construction qui ont eu
un impact notable sur la réussite de I’ évaluation de fin de chapitre, et qui transpirent d’ ailleurs
dans celle-ci. D’ autre part nous nous appuierons sur des observations de séances particuliéres
et des projets pédagogiques auxquels nous avons participés. L’ observation d’ une séquence en
éducation musicale avec une classe de 3° nous a permis de dégager des pistes de réflexion
intéressantes puisque cette discipline a un lien fort avec I’oralité et fait appel a un double
champ lexica exigeant: celui des émotions et celui de la musique. Tout I'intérét fut
d observer |’ exercice de funambulisme qui consiste a faire jongler les éléves entre ces deux
registres pour parvenir a construire la trace écrite. Notre participation au projet pédagogique
sur la laicité, éaboré par Mme. Rousse et M. Brotons, est aussi une des bases de cet écrit
réflexif. |l repose sur deux piliers. Le premier est I’interaction entre les pairs de différents

'2 NONNON Elisabeth. Le tableau noir de I'enseignant, entre écrit et oral, in Repéres, recherches en didactique du
francais langue maternelle, n°22, 2000. Les outils d'enseignement du frangais, sous ladirection de Sylvie Plane
et Bernard Schneuwly. pp. 83-119.

'3 NONNON Elisabeth, Travail visible et invisible : 1a trace écrite au tableau, in Recherches n°41, 2004, pp. 17-31.
" Voir ANNEXE I,

> Voir ANNEXE I

®Voir ANNEXE IV.

"Voir ANNEXE V.
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niveaux scolaires et |a responsabilisation des éléves placés en position de pédagogues vis-a
vis de leurs cadets. Le second tient ala co-rédlisation et al’ aboutissement d’ une action menée
par les éléves : |’ écriture d’ une chanson, son chant collectif devant un public et latrace de leur
main laissée sur un mur du collége, signe de leur engagement pour la laicité, ont une
dimension hautement performative et tiennent lieu et place de trace écrite. Enfin, de
nombreux échanges avec mon tuteur, M. Brotons, autour de pratiques pédagogiques comme
le débat en classe, |a rédlisation de vidéos thématiques par les éléves, I’intervention d’ acteurs
extérieursains que des expérimentations personnelles sur la fictionnalisation de récits
hi storiques ou géographiques, m’ ont amené de précieux matériaux pour cet écrit.

| - La co-construction de |la trace écrite en Histoire et en Géogr aphie est une plus-value

essentielle pour la communauté scolaire.

Comme nous I’avons déa évoqué en introduction, mettre en oauvre une co-
construction de la trace écrite devrait étre un prérequis pour favoriser |’ apprentissage des
savoirs. Et ce pour plusieurs raisons que nous tacherons de dével opper ici.

1 - Co-construire la trace écrite favorise I’ appropriation des savoirs et I'implication des

éléves.

S'il est nécessaire de donner du sens aux savoirs (aux savoir-étre, aux savoir-faire, aux
savoirs), le moment de I’ écriture de |a trace écrite ne doit pas créer de rupture dans la chaine
de leur appropriations. La trace écrite dictée ou écrite par I’ enseignant et copiée ou recopiée
par les éléves dévalorise leur travail préaable; qui les a vu analyser des documents, faire
émerger des savoirs instables, les enrichir, les reformuler pour en faire des savoirs stabilisés.
Toute leur réflexion, le sens qu’ils ont su donner aux apprentissages, se trouvent brutalement
désincarnés, « Il est pourtant fondamental que les ééves se reconnaissent dans la trace, pour
des raisons de reconnaissance et de valorisation de leur parole, mais aussi d appropriation
cognitive'® ». On retient d’ autant mieux ce que I’on visualise et ce que I’on a fait sien. La
trace écrite d’un éléve doit pouvoir lui rappeler instantanément 1a démarche, donc les savoir-
faire qu’il a employé pour aboutir a ce savoir, et la somme d’ informations et d’ énoncés, donc

de savoir instable, qu'il a mobilisé pour parvenir a cette synthese structurée. Ainsi la trace

'8 E. NONNON, Travail visible et invisible : la trace écrite au tableau, in Recherches n°41, 2004, p. 26.
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écrite doit apparaitre comme un maillon de la chaine, un pivot, entre son travail antérieur et
un réemploi ultérieur (évaluation par exemple) de notions et de compétences qu’il maitrise
désormais. Cela transparait dans les données recueillies. Les éléves n’ont pas compris dans
lors du travail de groupe a quoi renvoyait le sillon tracé par Romulus sur le Palatin, ni I’ étape
de construction des remparts par Romulus qui demeure seul'®. Aussi, pressés par le temps, ils
nont pas vraiment cerné cette derniére étape et ont rapidement évacué la question®.
L’ explication donnée par I’ enseignant et les ééves lors de la mise en commun®', suivie de son
inscription dans la trace écrite collective®, n’ont pas été suffisamment investies de sens par
les éléves pour étre mémorisées. Ainsi la mise en forme individuelle de latrace écrite al’ aide
de la trace écrite collective présente dans le cahier fait bien mention de la construction du
rempart comme derniére éape® ; tandis que lors de I'évaluation, qui fait appel a la
mémorisation, cette étape n’a pas été mentionnée par I’éléve A, ma comprise et reformulée
par les éléves L et S**. En revanche, I’ épisode de la louve et du berger, abondamment discuté
et reformulé, est présent dans tous les écrits de I’ évaluation, alors qu’'il n’est mentionné ni
dans la trace écrite collective ni dans la trace écrite individuelle. Cela témoigne bien d’un
processus d appropriation cognitive qui associe le savoir en élaboration au savoir stabilisé et
se heurte au savoir stabilisé désincarné.

Les vertus de la co-construction s’ expriment aussi sur le terrain par une participation
et une implication accrue des éléves dans |’ élaboration de leurs apprentissages. L’ gpposition
en fin de séance d une trace écrite qui émane du professeur, fusse-t-elle connectée avec
virtuosité au travail des éleves, tend adévaloriser celui-ci ainsi que leurs prises de paroles et a
plonger les éléves dans un attentisme scolaire abondamment dénoncé aujourd hui. Car les
éléves ne sont pas dupes et ont tot fait de savoir S'ils apportent de I’eau a leur moulin ou a
celui de I’enseignant. Et I’enjeu est bien la: rendre les éléves acteurs de leur apprentissage
C est aussi leur confier les clefs de la meunerie et de la boulangerie, donc accepter de produire
du pain bis. On ne peut rendre réellement les éléves acteurs de leurs apprentissages si on les
dépossede en fin de compte du fruit de leur labeur: cela revient a les exclure de la
communauté d apprentissage a laguelle on souhaite pourtant qu’ils adhérent. Les
expérimentations de co-construction de |a trace écrite menées par Vincent Simon, montrent le

¥ Voir ANNEXE 11, p. 3, lignes 72 & 76.

2 voir ANNEXE II, p. 3, lignes 159 & 188 et ANNEXE II1, p. 10.
2 Voir ANNEXE II, pp. 6-7, lignes 283 4.295.

2 \oir ANNEXE IV, p. 11.

2 \oir ANNEXE IV p. 11 et V pp. 12-14.

#Voir ANNEXE VI, pp. 15a17.
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succes de ses entreprises : il note bien une recrudescence de motivation et de participation
chez ses éleves de BEP, pourtant peu intéressés a I’ Histoire et a la Géographie, ainsi qu’une
réussite accrue aux évaluations, témoignant o une meilleure appropriation des savoirs™.
L’ élan participatif et lafierte d’ éléves qui voient leurs mots inscrits par leurs camarades dans
leurs cahiers semblent décliner a partir de I’entrée au college, pourtant ce sont des choses
précieuses qu’il est essentiel de conserver, cultiver et éduquer. C’est pourquoi co-construire la
trace écrite avec les éléves, autant que possible de la problématique a la conclusion, ¢ est les
placer au coaur d une communauté d’ « gpprenants-chercheurs » dans laquelle vit une saine
émulation pour que tout le monde progresse. Elle favorise aussi |’ autonomie des éléves a qui
I'on «6te les béquilles» d’'un cours trop dirigé par I’enseignant. Cela nécessite que

I’ enseignant sache s effacer dans sa prise de parole pour valoriser celle des apprenants.

Ainsi la co-construction de la trace écrite favorise I’implication des éléves dans
I’ élaboration de leurs savoirs au méme titre que leur appropriation des savoirs. Mais comme
le souligne Suzanne Boudon celatient aussi ala nature et alavaeur de |’ écrit de synthése
dans I’ acquisition des savoirs® : en ce sens ¢’ est une compétence & part entiére.

2 - Latrace écrite est une compétence qui setravaille along terme.

Le postulat est simple : la trace écrite est une compétence, pour I’ enseignant autant
que pour I’éléeve. La trace écrite doit étre co-construite parce qu’elle représente une
compétence fondamentale que I’éléve doit travailler : la capacité de structuration et de
synthétisation fait partie intégrante de la réflexion et de |’ objectivation des savoirs. Or il s agit
d’ une étape sur laquelle les é éves butent spécifiquement, comme nous le verrons par 1a suite.
C’est pour cette raison qu'il est primordial de prendre le temps de systématiser cette phase de
stabilisation et de synthétisation des savoirs, parce que « la trace écrite a bien pour fonction
d apprendre aux ééves a structurer leurs acquis, de maniére synthétique »*’. Si les séances de
cours sont I’ occasion d' un va-et-vient entre oral et écrit, qui constitue une pratique langagiere
réflexive, la trace écrite améne a opérer une sélection des informations et des notions
travaillées et une organisation rationnelle de celles-ci dans un récit logique et conforme a la
démarche disciplinaire. En mettant en discussion au sein de la classe la validité des choix

25\, SIMON, Ecrire en Histoire et Géographie (dir. M.-C. CHAILLE, in Interlignes n°29, décembre 2001.

pp. 27-30. )

*°S. BoupoN, Ecrire en Histoire et Géographie (dir. CHAILLE M -C.), in Interlignes n°29, décembre 2001, p. 14.
#’'S. BouDON, Ecrire en Histoire et Géographie (dir. CHAILLE M .-C.), in Interlignes n°29, décembre 2001, p. 17.
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opérés, des formulations énoncées, ce sont ces étapes de hiérarchisation et de mise en relation
des savoirs qui sont replacées au coaur des apprentissages et amenent |’ éléve a I’ autonomie
réflexive. La séquence réalisée en 6° est de ce point de vue trés contrastée. Je souhaitais
surtout y travailler la compétence relative au récit historique, ce qui a plutét bien fonctionné.
Les objectifs de la séance ont été bien cernés par les éléves; a savoir comparer pour la
fondation de Rome ce que nous en disent les récits légendaires et le récit
archéologique. Aussi les éleves m’ont-ils spontanément proposé de commencer les récits par
« selon les récits et les Iégendes » ou « selon I’archéologie ». Mais la ou le béat blesse, ¢ est
que la grille d’ observation des points de comparaison entre récits n’ a pas été construite avec
eux. Je la leur ai imposé a travers les questions du dossier documentaire et le tableau de
reprise commune®®. Mon intention éait & terme d’intégrer les questionnements dans le travail
de la compétence sur le récit : I’introduction présentant en une phrase le « ou, quand, qui,
quoi » ; le développement racontant chronologiquement le « comment »*°. Cela a nui a la
compréhension de la démarche globale, en I’ occurrence ici a I’ acquisition d’un savoir faire:
ils se sont contentés de m'’ aider a remplir mon tableau et non de mener une investigation en en
comprenant les tenants et les aboutissants. En outre la sélection et |a hiérarchisation des
informations a renseigner n’ont pas été suffisamment mises en discussion faute de temps.
C'est criant lors de la reprise a propos de |’ ascendance mythol ogique de Romulus™. 11 aurait
été plus constructif de leur demander qui est-ce qu’il est important de mentionner dans leur
arbre généalogique pour la trace écrite et pourquoi. Nous serions ainsi arrivés a distinguer
I’importance de personnages pour la compréhension du récit (ex : I’oncle, Rhéa Silivia,
Remulus), de I’importance symbolique de certains personnages dans ces récits |égendaires
(Enée, Vénus, Mars). Nul doute que cela aurait été beaucoup plus éclairant dans leur propre
compréhension des raisons de |’ écriture de ces récits, autant que des personnages clés pour
leur réécriture. Toujours est-il que mettre en ocauvre régulierement une démarche de co-
construction, est une nécessité si I’on veut faciliter chez les éléves |’ acquisition de cette
compétence complexe qu’est la structuration et la synthétisation des savoirs sous la forme
d’ une production.

La co-construction orae de la trace écrite est aussi une compétence complexe pour
I’enseignant puisque I’ éaboration de celle-ci reléve d’ un véritable savoir-faire didactique et

% \oir ANNEXE Il et IV, pp. 11-13.
# \oir ANNEXE V, consignes p. 13.
% voir ANNEXE I1, lignes 218 & 235.
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pédagogique. |l en découle une singularité de la trace écrite qui, comme |’ explique Aurore
Promonet, se trouve a cheval entre un genre textuel et un genre professionnel. Ainsi, la trace
écrite scolaire « suppose la prise en compte des comportements, des réactions et des réponses
des éléves aux sollicitations de I’enseignant. Elle demande une évaluation, par I’ enseignant,
des capacités et des besoins des ééves»>'. Au dela de ce concept de « performance
didactique » étroitement associé a I’élaboration d’une discipline en classe, c’'est surtout
I’intégration dans la trace écrite des apports singuliers des éléves qui se révele étre un
exercice délicat. Comment prendre en compte la polyphonie de la classe, comment en rendre
compte dans une synthése incarnée ? Dans une perspective de co-construction de la trace
écrite cela demande bien de I’ expérience, de I’ habileté et de la compétence. Cela demande
aussi et surtout un travail didactique important afin de penser la mise en cauvre et
I’élaboration des savoirs en classe aors méme que cela requiert une grande capacité
d adaptation en cours.

3 - La co-construction provoque |'adhésion a une démarche scientifique et
I’identification a une communauté d’ historiens et de géographes.

Un autre enjeu de la co-construction de la trace écrite avec la classe est de faire entrer
les éléves dans une démarche de raisonnement scientifique, avec des spécificités propres a
chaque discipline, sans qu’ils sentent les pesanteurs des requétes institutionnelles en la
matiere. Or pour former des esprits rationnels, il est primordial que la communauté scolaire
sidentifie a une communauté scientifique et adopte les codes et les usages de la recherche.
Définir un cadre de recherche, rassembler des données, les organiser, les analyser, les
hiérarchiser, les mettre en relation, formuler des hypotheses, critiquer, s autocritiquer,
structurer, synthétiser... Autant de démarches empruntées a larecherche, qu’il faut dével opper
dans |’ enseignement pour que |’ éléve fasse sienne la construction des savoirs. Pour cefaire, la
co-construction orale est un outil fabuleux. D’ abord parce que la discussion et la mise en
débat entre les ééves permet d affiner et de structurer les savoirs en élaboration pour les
mener vers des savoirs stabilisés et « scientifiques ». On percoit bien cette étape dans le
corpus documentaire, lorsqu’au cours de la séance les éléves discutent abondamment de
I’ épisode de la louve®. Par enrichissement et reformulation on passe de la « maman louve qui
31A PROMONETLecnture[]d%el eves : actes du congrés d’ étude de I’ AREF, universités de Montpellier,

ao(t 2013.
% Voir ANNEXE I1,1.37439;47 451 et].80483 pp. 2 et 3.
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alaite » ala « louve, mére adoptive qui alaite » puis a « |’ adoption de Romulus et Remus par
une louve qui les alaite ». On le note aussi a propos des augures. Cette premiere étape de
reformulation collective atravers les pratiques langagieres permet déja « d arracher I’ objet du
monde sensible pour en faire un objet d' étude scientifique »*. Ensuite elle permet de faire
émerger et partager des notions et des connaissances disciplinaires. Lors de ce travail de
groupe, I’ éléve A mentionne I’importance du Tibre dans le récit et I’ explique al’éléve C ; un
peu plus tard ¢ est au tour de celui-ci de I’expliquer al’éléve L, signe que gréce a la parole
entre pairsil s est approprié cette connaissance™. La controversey est aussi présente mémesi
elle reste embryonnaire : dans un cas elle permet d écarter une fausse piste®, dans I’ autre elle
reste stérile parce que lancée par un ééve peu impliqué. Lors de la reprise, la critique des
savoirs en élaboration et la controverse n’ ont pas été suscitées alors qu’ elles auraient du I’ étre.
Lacritique d’ éléve laplus constructive alieu al’ égard d’ une erreur de confusion quej’ ai faite
lors de lareprise. L’ éleve A hésite d autant moins a me la faire remarquer qu’ elle repose sur
une source fiable a ses yeux, le dictionnaire, et témoigne ainsi de la vaidité de son
intervention®. Ainsi, pour bien faire, il faudrait mettre en cauvre cette démarche de
formulation d’ hypothéses, de critique, de justification et de reformulation entre pairs, au sein
de la communauté scolaire et qu'elle s apparente le plus possible a une communauté
scientifique. Le temps perdu en début d’ année ou de cycle est ici autant de temps gagné par la
suite dans I’ acquisition individuelle de taches complexes qui demandent un réel effort réflexif
forment des esprits rationnels.

Enfin, mettre en cauvre la co-construction de la trace écrite en classe permet aussi de
plonger et dimpliquer les éléves dans la spécificité des communautés historienne et
géographe. Impliquer les éléeves dans I’ élaboration commune de savoirs disciplinaires en les
identifiant a une communauté scientifique, ¢’ est en faire les dépositaires des codes et des
savoir-faire spécifiques a I’Histoire et a la Géographie. S'ils simposent mutuellement ces
savoir-faire et veillent a leur respect par chacun au sein de la classe, c’est bien qu’ils les
integrent et se les approprient. D’ou I'intérét d échanges critiques sur la forme des

productions de chacun (ex : respect de |’ ordre chronologique).

% M. JAUBERT et M. REBIERE, Pratiques de reformulation et construction de savoirs, in ASTER n°33, Ecrire
pour comprendre les sciences, INRP, Paris, 2001p. 87.

*Voir ANNEXE I1,1.54 456 et 98 2101 p. 3.

% Voir ANNEXE II,1. 72476 p. 3et]. 1844187 p. 5.

% Voir ANNEXE 11, 1. 95497 p. 3 puis 247 4250 p. 6.
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Si la co-construction de la trace écrite présente ici autant de vertus, c’est qu’ elle reléve
de situations types idéales. En pratique €lle se heurte a de nombreux obstacles.

[l - La co-construction de la trace écrite se heurte a des difficultés d’ordres

psychologique, er gonomique et méthodologique.

L’intérét de la co-contstruction dans la structuration de la réflexion et des savoirs
découle et se heurte en premier lieu a nature contraignante de la trace écrite qui est une
synthése.

1 - Lafonction contraignante de la trace écrite.

La nature de synthese de la trace écrite éclipse de fait une grande partie des apports
intéressants et singuliers issus de la polyphonie de la classe. Elle ne restitue pas non plus la
richesse des échanges oraux, ni les nuances qu’ils permettent d’introduire ; alors méme que
« ce qui est formateur, ¢’ est tout le travail qu’imposent les passages et |es transpositions, dans
les deux sens, entre les énoncés oraux et |’ écriture® ». La commande institutionnelle d’ une
trace écrite en fin de séance, qui introduit une liste variable de notions a intégrer, risque par
ailleurs de dénaturer le fruit de la co-construction et de nuire al’ gppropriation de savoirs dans
lequel I’ éléve ne se reconnait plus. Car dans une trace écrite qui se veut la plus dense possible
la formulation des savoirs devient vite trés rigide. En effet, trés souvent les notions
disciplinaires a mettre en ceuvre ne laissent pas de place a des synonymes scientifiquement
valides. On parvient ainsi rapidement a une situation de blocage. Soit que la diversité des
paroles d’ éléves soit un frein ala stabilisation des savoirs dans une trace écrite cohérente ; soit
que les savoirs stabilisés impliquent un énoncé trop dénaturé pour que I’ éléve s’y reconnaisse
et voit sa parole valorisée. D’un c6té on obtient une trace écrite pas suffisamment conforme
aux attentes institutionnelles et a des savoirs stabilisés ; tandis que de I’autre on brise ce
travail de co-construction et donc I’ appropriation des savoirs qui pourrait en découler. Car a
terme, les éléves peuvent avoir du mal « a reconnaitre leurs propres apports et a reconstituer
I’ancrage de la trace dans sa situation d émergence, a retrouver le questionnement qui I’a

amené, le contexte qui lui donnait sens®® ».

3" E. NONNON, Travail visible et invisible : latrace écrite au tableau, in Recherches n°41, 2004, p. 29.
% E. NONNON, id., p. 27.
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Une réponse possible a apporter ce probleme est la revaorisation des lieux
d élaboration de |a trace écrite transitoire™ : le brouillon inscrit au tableau ou dans le cahier
peut témoigner des étapes de réflexion, de reformulation et de construction des savoirs. La
sacralisation du cahier d' ééve comme espace, sans ratures, de stockage des savoirs dévalorise
le statut du brouillon qui rend pourtant compte des tatonnements de I’ éléve, de sa démarche
réflexive, des écueils qu’'il a rencontrés pour parvenir a la trace écrite. Sa présence et sa
relecture permettraient de donner davantage de sens a la trace écrite en I’éclairant de la
démarche qui I’a vu naitre mais favoriserait aussi I’ appropriation des savoirs puisqu’il s agit
d’ une construction propre a |’ éléve et/ou propre a la classe. Il pourrait en outre identifier les
écueils qu’il a rencontrés et la fagon dont il les a surmontés. Mais cette revalorisation de la
trace écrite transitoire (en élaboration) pose aussi un certain nombre de problemes a

I’ enseignant dont la posture est a questionner.

2 - Une posture didactique et pédagogique exigeante pour I’ enseignant.

Il est déja peu évident pour un enseignant, novice a plus forte raison, de laisser les
éléves noter dans leurs cahier des énoncés erronés ou pas objectivés. Cela découle du statut de
la trace écrite, qui est ce qui demeure. Elle est trop percue comme le témoin d’ une activité
enseignante pertinente et efficace, qui parvient afaire dégager les connaissances essentielles a
retenir. L’ enseignant se heurte ici a un conflit de fonction de la trace écrite qui le renvoie a sa
propre pratique. D’une part elle a pour fonction de stocker les savoirs stabilisés, mais d autre
part elle doit témoigner du travail et de la démarche intellectuelle qui I’a engendrée (ce qui
crée du lien et donne du sens). Aussi il est important pour I’ enseignant de se distancier vis-a-
vis d’une trop grande sacralisation du tableau ou du cahier : ils ne peuvent se contenter
d enregistrer que les savoirs valides, il doivent laisser une place aux savoirs en éaboration.
En terme d’ ergonomie I’ enseignant doit penser |’ organisation de son tableau pour y inscrire
des savoirs instables qu’il peut facilement hiérarchiser selon les propositions d éléves. Cela
n'est pas inné: la place sur un tableau manque toujours et créer des liens entre les savoirs
inscrits demande de les penser avant leur inscription sous peine de nuire alalisibilité.

D’autre part, co-construire suppose d abandonner dans une certaine mesure la
mainmise de I’enseignant sur le schéma d éaboration des savoirs et sur la planification

prédable de la trace écrite. C'est dautant plus délicat pour les néo-enseignants qui

%9 E. NONNON, id. p. 24.
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découvrent progressivement les tenants et les aboutissant des chapitres enseignés et
expérimentent différentes fagons d'y parvenir avec leurs classes. C’est souvent en début de
carriére que les enseignants plaquent en fin de cours des traces écrites informelles qui sont le
fruit de leur planification et de leur propre réflexion, et non celle de leurs éléves. Vincent
Simon évoque ce blocage a propos de ses propres débuts dans I’ enseignement : « Je devais
cesser d étre le professeur dominateur qui déverse a volonté des flots de savoir. Pour que mes
éléves prennent la parole et leur stylo en main, il me fallait résister a la tentation de les
reprendre & la premiére occasion® ». Co-construire la trace-écrite demande donc déja une
certaine expérience pour répondre a ce qu’ Elisabeth Nonnon appelle une « double logique
temporelle, de planification et d’improvisation » : I’enseignant doit planifier les étapes
d élaboration des savoirs dans la perspective de construire une trace écrite qui répond a ses
objectifs pédagogiques, en méme temps qu’il doit valoriser et intégrer des paroles d' éeves
multiples et polymorphes, ce qui demande des capacités d’interprétation et d’ adaptation en
temps réel. Cela demande donc en amont un effort didactique conséquent qui nécessite de
penser un cadre de co-construction pertinent, d’ envisager de multiples scénarios possibles, et
de travailler les consignes et les prises de paroles enseignantes pour qu’elles (ré-)orientent
efficacement le travail des éléves. Autant d ééments durs a intégrer dans I’ enseignement
secondaire pour lequel la contrainte horaire de séances d’ une ou de deux heures ne favorise
pas la co-construction de la trace écrite. Aurore Promonet dresse un état de la construction de
la trace écrite entre le collége et I’enseignement primaire et montre bien I'impact du
découpage en séances d’ une heure au collége qui va a |’ encontre de la co-construction*'. Elle
note que les instituteurs s appuient davantage sur la didactique pour préparer et mettre en
cauvre leur cours parce qu’ils sont maitres du temps qu’ils impartissent aleur activité. Ainsi la
trace écrite refléte essentiellement les apprentissages des éléves. A I'inverse, au collége la
trace écrite est planifiée des la préparation du cours par I’ enseignant et elle occupe une place
prépondérante puisque la séance est souvent tournée vers elle. La contrainte horaire et la
commande institutionnelle en terme de savoirs a mettre en cauvre font que la trace écrite
restitue essentiellement la visée enseignante. Cela s accorde donc mal avec une activité de co-
construction qui est chronophage, puisque donner voix au chapitre a toute la classe ¢’ est

4“0/, SIMON, Ecrire en Histoire et Géographie (dir. M.-C. CHAILLE, in Interlignes n°29, décembre 2001, p. 25.
*' A. PROMONET, L’ écriture [ ...] des éléves : actes du congrés d' étude de I’ AREF, universités de Montpellier,
ao(t 2013, p
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s exposer a des tatonnements, des reformulations progressives et lentes, voire des « boucles
lexicalesimproductives »*.

3 - Lesdifficultésdes élevesface ala synthése et a |’ écrit.

L’intérét de la co-construction orale dans la structuration des savoirs résulte aussi des

complexités que génere la synthétisation des savoirs dans la trace écrite et explique qu’elle
soit aussi chronophage. Formuler correctement les idées, les hiérarchiser et les organiser
demande un effort réflexif considérable aux éléves et prend du temps. On le voit d§adansle
travail de groupe des éléves : |a phase de rédaction prend a peu prés la moitié du temps, dont
une large partie dédiée aux reformulations qui donnent sens au récit, et une autre
scrupuleusement attachée a la syntaxe et I’ orthographe. On le voit aussi lors de la construction
de la trace écrite en fin d’heure puisque interroger les éleves et mettre en récit les
connaissances dégagées prend a peu prés vingt minutes. Or durant cette phase de mise en
commun, pressé par le temps, je me contente de donner un sens globa et ne met pas les
savoirs a inscrire en discussion : je les leur impose par des questions dirigées. Et cela parce
que je sais que travailler avec eux lareformulation et |a synthétisation ne me permettra pas de
terminer ma séance.
Les études menées par Suzanne Boudon montrent bien que le travail de synthétisation al’ écrit
est une phase problématique pour les ééves™. Elle travaille avec des ééves sur un corpus
documentaire et les fait passer individuellement a I’oral en leur demandant de restituer ce
qu’ils ont gppris et compris. La majorité des é eves parvient aisément a restituer les savoirs et
a les structurer dans un récit cohérent. Mais cela passe par des moments d’ hésitation, de
reformulation, de tatonnements. En revanche lorsqu’elle leur demande de faire le méme
exercice a I’ écrit ils bloquent : par peur de faire des ratures, de mal orthographier les mots,
parce que le format textuel est plus couteux en effort, en temps, et fait davantage ressortir
leurs maladresses ou leurs erreurs. Au fina le sens se perd parce qu’ils sont trop occupés a
répondre aux canons de I’ écriture.

Ceblocage est bien visible lors du travail de groupe. Les éléves font appel a moi parce
qu’ils ne savent pas quoi écrire pour raconter, al’aide d’ images, comment Rome a été fondée
par Romulus. Le sens de mes interventions est bien de leur faire comprendre qu’ils n’ont
42D BUCHETON JCCHABANNEParIer et écrire pour penser, apprendre et se construire. L’ écrit et I’ oral

réflexifs, Education et formation, PUF, 2002, p. 17.
*S. BouDoN, Ecrire en Histoire et Géographie (dir. CHAILLE M .-C.), in Interlignes n°29, décembre 2001, p. 18.
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aucun ma a formuler et résumer les différents épisodes a I’oral, donc qu'il N’y a pas de
raisons qu’ils N’y parviennent pas al’ écrit. Pour la premiére étape je balise le récit oral qu’ils
me font a I’aide de questions orientées, puis pour les autres images je me contente de leur
demander de me résumer I’épisode a I’ora puis les encourage a le formuler comme tel a
I écrit ; ils affinent ensuite entre eux le travail de synthétisation*. Cela est d’ autant plus dur
pour les éleves en Histoire Géographie que la synthése reléve d une démarche scientifique

propre aladiscipline mais d’ une mise en récit proche du Francais.

La co-construction de la trace écrite avec les éléves est donc un exercice compliqué
car de nombreuses contraintes pesent sur I’activité d écriture: les normes textuelles et
disciplinaires, le temps, la lisibilité, une trop grande abstraction. L’ enseignant [ui-méme est
géné dans cet exercice. Pourtant il existe des leviers pour co-construire la trace écrite en

cours.

[1l - Des leviers pour co-construire la trace écrite dans une situation classique

d’enseignement au colléege.

Nous avonsidentifié ici quelques leviers principaux qui permettent de mettre en ceuvre
une démarche de co-construction de la trace écrite. Elle est envisagée dans le cadre d’une
séance classique d enseignement et sous la forme d’ énoncés rédigés. Nous verrons plus loin
d autres types de trace écrite a co-construire.

1 - Expliciter et élaborer les objectifs du cours avec les éléves : problématique, notions,

grilled’ observation.

Pour que les éléves s impliquent réellement dans la co-construction de la trace écrite,
il semble évident qu’ils s approprient les méthodes de recherche et d' élaboration des savoirs.
C’est pour cette raison que, selon le niveau d enseignement et |’ avancement dans I’ année, il
est nécessaire de bien expliciter ou éaborer ensemble les objectifs et attendus de la séance.
Lorsque cela est possible il y a beaucoup a gagner a faire élaborer la problématique par les
éléves. Elle peut étre tirée d’une premiére lecture du corpus documentaire étudié ou bien

formulée directement a la suite de la legon en cours si les liens sont évidents. Le fait que ce

*Voir ANNEXESII,pp. 1a3,1. 45465 et 120 2 126.
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soient les éleves qui la formulent participe a la mise en intrigue de la séance ; €lle pose une
situation-probléme a laquelle la communauté scolaire scientifique va devoir répondre en se
lancant dans une démarche d'investigation. L’analyse commune des termes de la
problématique et des axes de réflexion qui en découlent permet aussi d’ élaborer ensemble la
grille d’ observation qui va servir a collecter les informations dans les documents. | gpparait
important que les éléves sachent vers quoi faire porter leur regard pour analyser des
documents. C'est 1a aussi |’occasion de mobiliser et vaoriser les connaissances scolaires
antérieures, ou bien extrascolaires, des éléves. Dans la séance mise en ceuvre, cette grille
d observation™ a bien été explicitée mais aurait du étre construite avec les éléves pour qu'ils
visualisent bien quels points de comparaison entre les mythes et |’ archéologie sont a observer.
Celaaurait permis qu’ils s approprient davantage la démarche rationnelle de I’ historien.

Pour bien clarifier les objectifs, qui visent a terme alarédaction de la trace écriteil faut aussi
parvenir a faire porter |’ attention des éléves sur les notions nouvelles qu’ils vont découvrir,
devoir réemployer et s approprier. Pour ce faire on peut soit les poser en début de séance et en
faire des jalons des savoirs a acquérir, soit, au cours de la séance, demander aux éléves de les
relever spécifiquement, de justifier leur choix puis de débattre en classe de leur importance ou
non. Toutes ces étapes de problématisation et de préparation des travaux d'investigation sont
autant d' étapes empruntées au monde de la recherche. Elles visent réellement a construire une
communauté scolaire scientifique et des esprits rationnels. Ce qui est aussi le cas du travail
entre pairs qui laisse une large place aux hypotheses, a la controverse et aux critiques

constructives.

2 - Favoriser letravail de groupe, la controverse, I’autocritique.

Une fois les objectifs cognitifs clairement compris par les é eves, |a co-construction en
classe entiére ou en groupe permet de mettre en discussion les savoirs en élaboration, de les
valider ou les invaider pour les intégrer dans la trace écrie définitive. Aussi les échanges
entre pairs doivent ils étre favorisés parce qu’ils relévent d'une démarche réflexive et
scientifique. La controverse et |a critique sont de puissants ressorts pour |’ apprentissage des
éléves et permettent | appropriation des savoirs et des savoir-faire. C’ est bien pour cela qu’il
faut la susciter lors des travaux de groupe comme lors de la mise en commun en classe

entiére. Lors de la phase de restitution il faut amener les éléves a formuler des hypothéses

45 Voir ANNEXE I1.
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pour répondre a la problématique, hypotheses qui doivent étre soumises a la critique, positive
ou négative, de la classe ainsi qu’a son approbation ou sa reformulation afin qu’ elles soient
inscrite dans la trace écrite. Cela doit amener les éléves ajustifier systématiquement ce qu’ils
avancent donc finalement a structurer leur pensée avant d’en faire part alaclasse. C est donc
un gain de temps a moyen ou long terme pour les ééves ainsi que pour la co-construction en
classe. Par exemple, si un éléve formule un énoncé erroné qu’il a construit sur son cahier
pendant |’ activité, laréfutation ou la critique de la classe lui permet d'identifier et de noter ses
erreurs. En méme temps la classe est amenée a expliquer ce qui est erroné et ale transformer
en énonce vaide avant de I'inscrire au tableau et dans la trace écrite définitive. Ainsi |’ éléve
et la classe progressent d autant plus qu’ils identifient les erreurs et la démarche qui a permis
leur rectification. Dans cette démarche, il ne faut pas hésiter a inscrire une premiére trace
écrite transitoire, dictée par les éléves, au tableau. Celle-ci doit ensuite étre commentée,
critiquée, rectifiée ou enrichie par les éléves. Les erreurs doivent étre identifiées a I’aide de
couleur par exemple et reformulées. C’est aussi I’occasion de travailler sur les connecteurs
logiques qui donnent leur cohérence aux propositions d’ éléves. Une fois revus, ces savoirs
stabilisés peuvent étre inscrits dans latrace écrite définitive.

3 - Propositions de mise en cauvre.

Nous proposons ici des pistes de mise en cauvre d’ une démarche de co-construction
sur une séance, a partir de I’ étude d' un dossier documentaire. Elle doit mener ici a une trace
écrite rédigée sous la forme d’un développement construit. Notons d’ abord que la démarche
de co-construction sous cette forme est longue: selon les objectifs pédagogiques de
I"enseignant il suffit d’insister sur une étape de cette co-construction en lien avec une
compétence spécifique travaillée (comprendre un document - extraire des informations /
hiérarchiser des idées / rédiger-expliquer-argumenter).

La séance débute par un rappel du titre du chapitre et de la problématique générale du
chapitre. Les éléves sont ensuite lancés dans la lecture du corpus documentaire. Soit
I’ élaboration de la problématique se fait en commun apres cette étape (quitte a ce qu’ élle soit
provisoire et remaniée plus tard) et les éleves se lancent dans |’ extraction des idées principales
des documents pour répondre a la problématique ; soit ils partent avec comme seule consigne
d' extraire les idées principales des documents puis la problématique est formulée aprés la
reprise de ces idées. Elle est énoncée par un éléeve puis soumise a la critique, a la

! 17/ 28



reformulation et alavalidation de la classe. Elle est ensuite inscrite au centre du tableau™. Sur
leur cahier, les éléves notent les idées principales par document. Ils utilisent tout |’ espace de
la page d’ exercice et veillent alaisser une marge pour noter les gjouts de la mise en commun.
[l est important qu’un espace soit dédié aux notions que les éléves considerent comme
essentielles et qu’ils reléevent. Aprés ce temps de travail en autonomie de 10 a 15 minutes, la
mise en commun est |’ occasion de discuter les idées principales émises par les éléves. L’ éleve
qui prend la parole a pour consigne de formuler son idée comme €lle doit étre inscrite au
tableau (précise et concise). Ils doivent étre poussés a toujours les justifier vis-avis de la
problématique choisie. Un autre éléve dans la classe intervient ensuite pour émettre une
critique, toujours assortie d une contreproposition ou une reformulation. De nombreuses
études montrent que lorsque |a prise de parole entre éléves est privilégiée, ceux-ci deviennent
bienveillants a I’ égard de leurs pairs, qu’ils critiquent de fagon productive en mettant en avant
les points positifs en premier®’. Sur les parties latérales du tableau, les idées sont listées par
documents; au centre on inscrit sous la problématique les notions capitales qui sont
préalablement mises en débat et soumises a la validation de la classe. |l s agit |1a de la trace
écrite transitoire ou figure le savoir en cours de stabilisation. Ceux-ci doivent rester affichés
tout au long de la séance pour étre un point de repére pour les éléves et pour étre retravaillés
progressivement. Dans son cahier | é éve effectue des gjouts, des corrections par rapport a son
travail initial, et ce danslamarge laissée libre adroite.

De |3, selon la compétence travaillée, soit I’on demande a I’ éleve, sur son cahier, de
classer et de lister ces idées dans deux parties distinctes, puis de leur donner un titre (classer et
hiérarchiser des informations)*® ; soit en commun on repére en soulignant, en couleur au
tableau, les idées qui s appareillent® (deux ou trois parties), puis on lui demande en
autonomie de donner un titre aux parties et de les rédiger. Cela se fait toujours sur la page
d’ exercice du cahier dans la partie inférieure. On demande ensuite a un éléve de lire ses
propositions de titres, que I'on inscrit dans la partie centrae du tableau, sous la
problématique. Ils sont discutés, enrichis et transformés par la classe. Notons que si les éeves
classent, hiérarchisent les informations et donnent des titres aux parties en autonomie,
plusieurs possibilités de plan s avérent possibles. Lors de la reprise en commun I’ éléve peut
conserver et rédiger sa propre production dont il peut proposer lecture aux autres, ce qui
montre |a richesse des possibles. La rédaction commune des parties peut ensuite se faire selon

*Voir ANNEXE VI, p. XIX.

* Voir sur ce sujet V. SIMON et M. JAUBERT.
8 Voir ANNEXE, Tableau I, p. XIX.
*Voir ANNEXE, Tableau I, p. XIX.
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deux facons. Soit I’on demande a un éléve de venir écrire son énoncé au tableau (cela peut
étre fait a I’ ordinateur puis par vidéo-projection pour gagner du temps) et on le critique et le
modifie ensemble. Soit on le co-construit tous ensemble progressivement a partir des idées
organisées et hiérarchisées au préalable par les éléves. La trace écrite co-construite est
progressivement notée par les éléves sur 1a page de cours une fois les savoirs stabilisés. A ce
stade la il ne faut pas hésiter a inscrire des formulations parfois lourdes et avec quelques
répétitions : plus les éléves co-construiront de traces écrites plus ils progresseront et seront
«rbdés» a cet exercice. Le role de I'enseignant est essentiellement de velller ici a
I’intégration des notions centrales, au respect des normes disciplinaires, a la cohérence des
propos et a faire progresser les éléves dans leur formulation et leur structuration des idées.
Cette stratégie de reformulation et de construction collective peut paraitre longue et
fastidieuse mais elle met en cauvre des échanges dynamiques et structurants. L’ important est
surtout de revaloriser et de faire gpparaitreici les étapes de construction du savoir.

Voici donc quelques pistes de réflexion quant a la mise en cauvre d’ une démarche de
co-construction de la trace écrite. Cependant elle est ici considérée dans la forme académique
d' un énonce final et au sein du format classique d’ une séance. En rédlité pour co-construire
efficacement la trace écrite, il apparait nécessaire d’ en repenser le statut méme au sein des

cours, deladiversifier afoison, et enfin de |’ inscrire dans une progression along terme.

IV - Lanécessité devarier lesformes de co-construction destraces écrites et derepenser
le statut de celles-ci.

1 - Diversifier les formes de la trace écrite en redonnant du crédit aux prises de parole
d’éléves.

La co-construction des traces écrites ne peut se limiter qu’aux énoncés. Elle s adapte
aussi ad autres formes de traces écrites qui mettent en ceuvre d’ autres compétences mais dont
I’objectif demeure |a structuration des savoirs et leurs synthétisation. Certaines, comme les
cartes mentales ou |les schémas, permettent méme de gagner du temps dans la co-construction.
Mais cela ne doit pas se faire au détriment des connections entre les idées exprimeées. Aussi il
me semble important dans ces cas |a de faire figurer quelques connecteurs logiques (car/parce

que/ou/mais/par contre) ou quelques mots de vocabulaire (entraine/explique) a coté des
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fléches exprimant des relations. C’est souvent ce qui fait cruellement défaut aux ééves pour
ré-exprimer leurs idées a I’ écrit. Le croquis peut aussi étre aisément co-construit. Les choix
des informations a y faire figurer ains que la validité des figurés ou des codes
cartographiques sont autant d éléments que les éléves doivent proposer et mettre en
discussion pour progresser individuellement et collectivement.

Pourtant, ces formes de trace écrite, méme co-construites, restent somme toute trop
classiques et ne favorisent pas suffisamment |a prise de parole des é éves. Pour co-construire
efficacement la trace écrite, il semble a ce stade nécessaire de donner davantage de poids, de
crédit, aux paroles et aux productions d’ éléves. Cela induit notamment de leur octroyer une
plus large autonomie et de les responsabiliser dans leurs prises de parole. Et celaimplique de
donner un public et des enjeux conséquents a leur travail. Nous aborderons ici quatre types de
productions issues de nos observations de terrain : la réalisation d’ infographies et d’ affiches a
destination de la classe ou de I’ établissement ; la co-construction orale par la pratique du
débat ; et enfin la co-construction entre pairs d ages différents qui donne du crédit aux paroles
d éléves et les place dans un rdle de pédagogue.

La réalisation d'infographies a destination de la classe par des petits groupes d' é éves
tout au long de I’ année parait étre une bonne solution de co-construction de la trace écrite.
Ces infographies ont pour but de résumer les acquis de I’ année en termes de savoir. Elles sont
réalisées a la fin de chaque chapitre sur le logiciel piktochart et insérées au fur et a mesure
dans un prezi qui donne un apercu de ce qui a été abordé autour du theme central de |’ année.
Ce projet n’a pas été exécuté avec des éléves cette année mais le sera certainement I’ année
prochaine ; une maquette a néanmoins été testée™. Il est surtout utile en tant que fiches bilan
pour réviser les évaluations et synthétiser les éléments essentiels a retenir. Le prezi est donc
en libre acces pour tous les éléves, et, a tour de réle durant I’année, des groupes de deux a
trois éléves rédisent les infographies du chapitre pour le reste de la classe. Ensemble ils
sélectionnent donc les informations primordiales et choisissent une fagon percutante pour les
rendre visibles et dynamiques. C’ est ce qui devra étre prioritairement retenu et su. Leur travail
est ensuite critiqué et évalué par la classe. Il donne du crédit ala parole et aux réalisations des
éléves qui co-construisent ainsi a tour de réle, et en groupe, une forme de trace écrite
générale.

Faire faire des affiches a destination de la communauté scolaire reléve du méme

procédé. La grande visibilité de ces productions ameénent davantage les éléeves a s’ impliquer et

S0|Ihttp://prezi.com/I3wbsur55vre/2utm campaign=share& utm medium=copy& rc=ex0Oshare
!
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a discuter les savoirs et leur fagon de les représenter. Cette trace écrite ne prend pas place
dans le cahier maisimplique par ses enjeux une plus grande appropriation des savoirs.

Au sein de la classe, la mise en place de débats argumentés est aussi une pratique
pédagogique qui valorise la parole des éléves et participe entierement d’ une démarche de co-
construction orale de la trace écrite. Le but est bien que les éléves s approprient le sujet du
débat : en développant un argumentaire en faveur d une position, et en étant attentifs aux
positions adverses pour pouvoir rebondir, en cherchant a convaincre ils font leurs les savoirs
qu’ils abordent. Le travail préparatoire en tant qu’intervenant du débat est bien sir
fondamental. Mais la position d’ observateur I’ est certainement tout autant et amene de fait la
trace écrite. Ayant échangé avec M. Brotons sur cette pratique, il m’a expliqué comment il S’y
prenait pour mettre en place le débat au sein de la classe. Les éléves débattent en demi
groupe, tandis que les éléves de I’ autre moitié de la classe observent chacun un intervenant,
évaluent et consignent son argumentaire et ses prises de paroles selon des critéres spécifiés
dans une grille d’observation. Les éléves sont ainsi sensibilisés a tous les arguments
développés durant le débat auquel ils participent et lors de I’ écoute et |’ enregistrement du
débat qu’ils observent. De sorte que sur un sujet donné, il suffit de reprendre les arguments
développés par les éléves et relevés par |es observateurs pour composer latrace écrite finae.

Enfin ma modeste participation au projet piloté par Mme Rousse et M. Brotons sur le
théme de la laicité, puis a I’ occasion de la journée de la laicité, fut I’ occasion d’ observer un
type de co-construction orale de la trace écrite particulierement pertinent et efficace. |l
S agissait surtout de placer des classes de 3*™ dans une position de pédagogues vis-&vis de
classes de 6°™. Leur objectif était d’ enseigner aux ééves de 6™ ce qu’ est lalaicité et ainsi de
ne pas briser la chainede I’engagement en faveur de ce principe au collége et dans la
République. Les éléves de 3°™ ont ainsi été préalablement sensibilisés & leur mission de
pédagogues, qu’ils ont pris trés au sérieux. A I’aide de I’ arbre de la laicité peint sous le préau
du collége™, les enseignants ont attiré leur attention sur les points importants qu'il faudrait
expliquer aux ééves de 6°™. Les éléves de 3°™ ont scrupuleusement pris des notes et révisé
le discours qu’ils tiendraient auprés de leurs cadets. Puis, le jour venu, ils se sont constitués en
bindmes avec un ééve de 6™ dans la cour. A I’ aide de la fresque muraeils leur ont expliqué

que la laicité est un principe de notre République sans cesse en construction, ¢’ est pour cette

*"Voir ANNEXE IX, p. XX.
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raison qu'elle est représentée par un arbre. A ses racines les personnages qui se sont battus
pour I’introduire ; au bout de ses branches les empreintes multicolores de mains d’ éléves du
collége qui se sont engagés a diffuser ce principe essentiel de respect de la diversité. Le
support visuel de la fresque et le poids de la parole des ainés a permis de donner du sens et a
directement fait son chemin pour infuser dans les esprits des 6™™. Quant aux 3*™, se sentant
investis d’ une mission importante envers leurs cadets, ils se sont réellement impliqués et se
sont appropriés les savoirs associés a cette valeur. Par ailleurs les éléves ont vu que certains
de leurs @inés avaient laissé la trace de leur main colorée sur le mur, avec leur nom, signe
qu’ils se sont engagés a défendre et promouvoir ce principe. Ce qui nous amene a la seconde
partie du projet tournée vers la journée de la laicité. Pour préparer cette journée spécifique,
deux classes de 5°™ ont rencontré auparavant des ééves de CM2 de I école communale. Ils
ont co-construit ensemble la cérémonie qui présente au collége, aux parents et aux administrés
de lacommune ce qu’ est la laicité (et ce toujours al’aide de la fresque). Ils ont aussi co-écrit
ensemble, sous la supervision de Mme Rousse, une chanson qui invite chacun a ne pas briser
la chaine de I’engagement en faveur de la laicité. Une fois la cérémonie terminée, chaque
€éléve a apposé sa main enduite de peinture, sur le mur du préau, laissant ainsi la trace de son
investissement.

Cette action participe pleinement d’un projet de co-construction orale. D’une part la
parole enseignante s efface ici au profit de la parole de I’ éleve. Ayant percu I’importance de
ce principe, ainsi que la forte dimension symbolique de leur engagement, les éléves ont fait
leur ce «savoir ». Et ils ont fait porter leur voix pour donner a ce projet la portée qu’il
exigeait aleurs yeux. Les éléves de 3°™ se sont responsabilisés pour transmettre ce principe et
ses valeurs ; les éléves de 6°™ en ont saisi I’ importance parce que ce sont leurs ainés qui le
leur ont expliqué. Ici la prise de parole a une dimension totalement performative : les éeves
saisissent I’importance de lalaicité par leur engagement dans ce projet. Et il n’y a pas de trace
écrite plus percutant pour eux que celle de leur main imprimée sur le mur du college.

En somme il est important de donner un maximum de portée et de crédit a la parole
des éléves et a leurs réalisations pour qu’ils s'impliquent efficacement dans I’ éaboration de
leurs savoirs. ldéalement les productions d’ éléves doivent tenir lieu et place de trace écrite ;
cest pourquoi il faut en diversifier a loisir les formes et leur conférer des enjeux
responsabilisant. Enfin la trace écrite ne prend pas toujours la forme d’un savoir stabilisé
inscrit dans le cahier. La co-construire implique de savoir vaoriser la trace écrite
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«individuelle » ou collective intermédiaire qui est le fruit d'un travail d’éléves dont

I’engagement et I’ aboutissement suffisent a donner son sens au savoir.

2 - Repenser au long termela place dela trace écrite dansles apprentissages.

Entamer une démarche de co-construction a long terme nécessite de repenser sa place
dans les apprentissages pour la rendre réellement bénéfique aux éléves dans la structuration
de leur démarche réflexive.

La séquence que nous avons observée avec des 3°™ en cours de musique avec Mme.
Rousse nous invite déja a penser que la co-construction orale de la trace écrite doit étre une
démarche congu a long terme et faite dans une certaine mesure d’ automatismes. Dans cette
séquence sur les architectures musicales (les arts dans | espace et dans le temps), |a classe doit
écouter et analyser des cauvres musicales. Les éleves doivent dégager al’ ora trois dimensions
principales : le mode de construction des ceuvres (dimension géométrique), les techniques
musicales, et le registre émotionnel. Tous ces ééments demandent donc de mobiliser un
vocabulaire spécifique. Dans cette discipline tout particuliérement la co-construction de la
trace écrite se fait beaucoup par I’ oralité. L’ enseignante est trés dynamique dans ses questions
qui ponctuent toute la séance. Lorsqu’un ééve bloque elle I’ encourage ou le relance, ou en
appelle a la classe, jusqu’a obtenir tous les ééments attendus et en ragjouter quelques uns.
Globaement les éléves, sans cesse mobilisés, réussissent bien a cet exercice. Elle ne demande
pas de construire des phrases mais fait émerger le vocabulaire précis qui sert a décrire I’ cauvre
musicale et qui sera intégré dans la trace écrite en une phrase ou sous forme de liste. Dans
cette discipline les professeurs n’ont leurs classes qu’ une seule heure par semaine, ce qui les
pousse a rentabiliser les séances au maximum. Le succeés de cette co-construction orale repose
ici essentiellement sur I’ expérience de I’ enseignante, ainsi que sur les habitudes et |a méthode
qgu’elle a instauré avec ses éléves sur le long terme. En effet les enseignants d éducation
musicale ne sont généralement qu’un ou deux par établissement, ce qui permet d avoir une
certaine continuité et progression dans les apprentissages. Pour décrire les cauvres, on sent
que I’ enseignante fait appel a un vocabulaire musicale que les éléves ont intégré : lorsqu’elle
demande « Vous me rappelez les paramétres du son et on les écrits », les éléves n’ont pas de
mal a les restituer « intensité/volume, hauteur, timbre, durée... ». || en va de méme pour les
émotions : « mélancolie, nostalgie, énervement... ». C'est donc ici davantage dans un travail
de longue haleine, qui demande d’instaurer une progression, que |’ enseignante inscrit la co-

construction orale de la trace écrite.

! 23/ 28



Cela nous ameéne a songer que la co-construction orale de la trace écrite doit étre pensée au
long terme, dans une dynamique de progression, et idéalement harmonisée dans I’ équipe
disciplinaire. Cela permettrait d’ introduire des paliers clairs dans la progression des éléves
vers |’ autonomie réflexive et 1a capacité a exprimer et structurer leur pensée. |l y aurait une
cohérence globae dans les objectifs pédagogiques avec pour point d orgue de produire des
esprits autonomes, responsables et rationnels.

Enfin il apparait important de revoir le statut de la trace écrite. Comme nous I’ avons
vu, celle-ci ne laisse pas assez de place aux situations d apprentissage et aux savoirs instables,
adors méme que la démarche d’ élaboration des savoirs est celle qui leur donne leur sens
définitif et permet leur appropriation. Elle doit étre encouragée parce qu’elle valorise ainsi le
travail des ééves et leur parole. A ce titre les productions o éléves, collectives ou
individuelles, sur le cahier ou non, doivent ére mises en avant dans les traces écrites
définitives. Dans une démarche de co-construction orale de la trace écrite il faut aussi
questionner plus profondément le réle de I’évaluation. Celle-ci pourrait étre davantage
formative se centrant sur la mobilisation et le réemploi de connaissances (qui témoignent de
leur appropriation) dans un contexte nouveau et mobilisant les savoir-faire développés par la

co-construction orale.

Pour conclure, nous pouvons affirmer que la co-construction orale de la trace écrite est
une pratique pédagogique qui mérite d’ étre davantage développée parce qu’ elle apporte une
réelle plus-vaue. Elle aide |’ ééve a construire et structurer son savoir autant qu’elle favorise
I’ appropriation des connaissances et |’ autonomie réflexive. De ce fait elle est une compétence
précieuse a travailler ensemble en classe; autant qu’elle est une compétence enseignante
délicate a acquérir.

Pour cefaire il gpparait nécessaire d’ accorder plus de confiance et de crédit ala parole
de I’ééeve. Il ne faut pas hésiter a le responsabiliser davantage dans I’ élaboration de ses
savoirs. Cela passe par la constitution d’ une communauté scientifique scolaire dans la classe,
communauté qui discute de la validité des savoirs en élaboration, qui les structure et les
synthétise dans ce qui doit étre sa production. Cela passe aussi par la variation des situations
d apprentissage qui ameénent des traces écrites diverses. Mais elles doivent toutes placer au
centre la parole de I’ éeve et autant que possible lui donner une portée responsabilisant en lui
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conférant d’ autres enjeux que scolaires. A partir de 13, les productions d’ éléves ont d’ autant
plus de valeur qu’ elles reposent sur un réel engagement.

Durant cet écrit réflexif je n’ai pas forcément eu le recul, I’expérience ou le temps
nécessaire pour mettre en cauvre d’ autres pratiques de co-construction orale ; maisj’a trouvé
de nombreuses pistes intéressantes a expérimenter durant les temps a venir. 1| me semble
cependant que parfaire une telle pratique demande un savoir-faire et des automatismes qui ne

S acquiérent qu’ au bout de longues années. Autant commencer le plus tét possible.
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ANNEXE |
Dossier documentaire.

L es |égendes des origines de Rome sont été restituées par deux écrivains latins, Virgile,
auteur de I’ Enéide, et Tite-Live, auteur de |’ Histoire romaine, au ler siecle avant J.-C.

a Le destin d’Enée

ﬂ Enée fuyant Troie
(Statuette de Pompéi, maison de Gavius Rufus, I siécle,
hauteur 18 cm. Musée archéologique de Naples.)
Le héros troyen Enée s'enfuit de la ville de Troie, prise par les Grecs.
Ilemméne avec lui son pére 4g¢é, Anchise, et son fils Ascagne
(ou lule). A la fin d'un long voyage, il débarque dans le Latium.

Le dieu Jupiter rassure la déesse Vénus sur le destin d’Enée.

« Enée menera en Italie une grande guerre et brisera des
peuples farouches [...]. Le jeune Ascagne, doté du surnom
de lule, exercera le pouvoir au cours de trente années, puis
il transférera son trone de Lavinium' a Albe, qu'il munira
de puissants remparts. La régnera sa race, jusqu’au jour
ou une prétresse royale, Rhea Sylvia, enceinte du dieu
Mars donnera naissance a deux jumeaux. Ensuite, grice
a la protection d’'une louve, sa nourrice, Romulus perpé-
tuera la race, fondera les murailles de Rome et donnera
son propre nom aux Romains [..]. »

= Virgile (poéte romain), Enéide, Livre 1, ' sigcle avant J.-C.

1. Ville fondée par Enée dans le Latium.

ANCHISE

ENEE
(héros troyen)

!

ASCAGNE (IULE)
(fondateur de la ville d'Albe)

NUMITOR
(roi d’'Albe, détréné

par son frére Amulius)

7=

RHEA SILVIA

(fille (dieu
de Numitor) de la Guerre)

ROMULUS et REMUS

(jetés dans le Tibre
par Amulius)

é Les ancétres de Romulus et Remus| |

La fondation de Rome (753 avant J.-C.)

« Romulus et Remus congurent I'idée de fonder
une ville prés du lieu ot ils furent recueillis dans
leur enfance. Ils remettent donc aux dieux le soin
- de désigner, par des augures, celui qui devait
~ donner son nom et des lois a la nouvelle ville, et
se retirent, Romulus sur le mont Palatin, Remus
Csur I'Aventin, pour y tracer I'enceinte. Le pre-
mier augure fut, dit-on, pour Remus : c’étaient
Six vautours ; il venait de l'annoncer, lorsque
Romulus en vit le double, et chacun fut salué
roi par les siens [..]. Une querelle s’ensuivit qui
dégénéra en combat sanglant ; frappé dans la
mélée, Remus tomba mort. Suivant la tradition la
plus répandue, Remus, par dérision, avait franchi
d'un saut les nouveaux remparts élevés par son
frére, et Romulus transporté de fureur, le tua en
s'écriant : “Ainsi périsse quiconque franchira mes
murailles.” Romulus resté seul maitre, la ville
nouvelle prit le nom de son fondateur. »
=Tite Live, Histoire romaine, Livre |, I siécle avant ] .-C.

La louve allaite b

Romulus et Remus
{Relief en calcaire, début
du lii® siecle aprés J.-C.?
Musée romain d'Avenches,
Suisse.)

Les jumeaux Romulus et
Remus sont abandonnés
dans un berceau sur

le Tibre par leur oncle
Amulius. Mais une louve
les recueille et les nourrit,
avant que le berger
Faustulus les découvre
et les éléve.

augure:unsig
r—— : =

ne envoyé par les dieux.

R
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ANNEXE I

Chapitre Il : Rome, du mythe al’ histoire.
6eF
Enregistrement d'un travail de groupe sur les récits de fondation de la ville de Rome.
Eleve A, éléveC, élével, éléve S.

Prof : Vous reprenez le dossier et vous travaillez.

Eléve A : non mais ¢a on avait émis qu’ une hypothése. Il faut en émettre d’ autres.

Eléve S: oui maisil faut faire ga d’ abord.

Eléve A : ouais, ¢a ¢ est rapide mais il faut réfléchir & o autres hypothéses.

ElévelL : coloriezle mont Palatin en jaune.

Eléve S: maisoui maisil faut entourer le truc de Rome en rouge.

Eléve A : mais euh, mais vous avez une idée pour |a deuxiéme hypothése par rapport aux

Grecs ? Moi je trouve pas.

10

15

20

25

30

35

40

45

50

Eléve S: nous pensons qu’ils se rattachent... Rattache ¢a s écrit comme ¢a ? Attache
normalementil faut deux T.

Eléve C : ben oui deux T.

Eléve A : d§ja « qu'ils » s, donc ent. Deux T et ent & la fin.

Eléve A : du coup, « on pense que ... parce qu’ils les admirent ». Et sinon qu’ est-ce qu’ on peut
dired autre ? Mais cherche Eléve C, y’'a que moi qui cherche. Il faut une deuxiéme
hypothese.

EléeveA : allez vite, travaillez!

Eléve C : une deuxiéme hypothése je sais pas, parce que ¢ était des Grecs...

Eléve A : « Parce quec était des Grecs » ?

Eléve C : ouaisje sais pas parce que ¢ était des Grecs et que...

Eléve A : j’ai pasd autres hypothéses, alors on verra aprés, on avance.

Eléve C : peut-étre que leur oncle était Grec du coup ils avaient appris tout ce qui était la Gréce

et que du coup ils ont fait la méme chose.

Eléve A : entourez en rouge la ville de Rome sur la carte de la colonisation grecque. Ok, ¢ est

dans le chapitre précédent. Ah oui, C’est celle-la. Rome. Faut entourer Rome, mais ¢’ est ¢a la.

Eléve S: faut entourer ici ?

Eléve A : oui.

Eléve S: ben c'est en Italie.

Eléve A : bravo | Maintenant il faut I’ entourer.

Eléve A : Rome, en Italie, il faut entourer sur la carte le point rouge en ltalie.

Prof : je peux voir ce que vous avez fait et ol vous en étes ?

Eléve S: on a pas d’ autres hypothéses.

Prof : Continuez a chercher des raisons ensemble.

Eléve S: ¢ est parce que peut-étre qu’ils ont les mémes dieux et...

Eléve A : ouais mais justement, pourquoi ils leur piquent tout cela quoi ?

Elével : ensuite, comment ? Comment ? Comment quoi ? Faut expliquer 1a photo, faut faire

) quoi ?

Eléve C : ilsallaitent.

Elével : ilssefont allaiter parla louve, leur maman.

Eléve A : oui, la louve qui les a adopté. La louve qui a adopté Romulus et Remus.

Eléve C : dleest grosse la louve quand méme !

EléveL : ben oui, elle allaite deux humains, ¢ est pas des petits loups, ¢’ est des humains hein !

Eléve A : maisdu coup il faut mettre comment... Vient on lui demande parce que je sais pas ce

qui faut mettre pour le comment.

Eléve A au prof : monsieur on comprend pas au comment. Comment quoi ?

Prof : alors, chagque image correspond a un épisode spécifique dans la fondation de Rome. Cette
image elle renvoie a quoi ?

Eléve A : a3 Romulus et Remus qui se font adopter par une louve.

Eléve C : Allaiter par leur mére.

Eléve S: non allaiter par unelouve, qui est leur mére adoptive.

Prof : et pourquoi ils se font adopter par une louve ?
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Elével

- ils ont été abandonnés par leur oncle.

Prof : ok, qui lesamisou ?

Eléve A
55 EleveG
Eleve A

Prof : d’

EleveC

Prof : ¢

60 EléveS

: jetédansle Tibre.

:lequoi ?

:CestcaleTibre, Cest le fleuve.

accord et du coup ils arrivent a quel endroit ?
: ben on sait pas.

est I’ emplacement de quellevilleici ?

: ben ¢’est Rome !

Prof : ok, et bien vous avez expliquez le comment gréace a la premiére image. Il ne vous reste plus

65 EleveS

qu’a mettre a I’ écrit ce que vous venez de '’ expliquer al’oral.

: 0k, alors : Romulus et Remus se font allaiter par leur mére, par une louve..

Prof : du coup il va falloir faire ¢a pour les autres images et |es mettre en relation avec les
différents épisodes de la fondation de Rome selon |a 1égende. S jamais vous avez un
probléme, vous levez la main et vous me demandez.

EléveS:
70 EléveA :
EléveC
EleveS:

Eleve A

75 Elevel :
EleveA :

Eléve A

Elével :

Eleve A

80 Elével :

Eléve A

EléveC
Eleve A :

Eléve S
85 EléeveC

ben la ¢’ est qu’ils se battent et que ¢’ est Romulus qui gagne. |l a tué Remus.

et cellelac’est qu'il y a eu plus de vautours qui ont été dans le camp de Romulus, donc
c’est Romulus qui a gagné.

et lail lui a coupé les membres !

il I’adémembré !

: vous étes slirs que ¢ est ses membres ?

non moi je pense plutdt que ¢’ est des pierres.

oui, on dirait des pierres. Bon il faut se dépécher, il nous reste dix minutes.

: Alors écrit : ce sont Romulus et Remus, Romulus et Remus avec des majuscules.
bon on continue.

: qui ont été adoptés par une louve.

non, qui se font allaiter par une louve.

> qui sefont...

adopter et allaiter par une louve.

non, « qui se font adopter par une louve qui les a allaités ».

: je sais pas comment on écrit allaiter.

s C’est deux Il et unt.

Prof : vous baissez |e volume et vous faites attention car il vous reste dix minutes seulement.

EléveA :
EleveC :
Elevel :
90 EléveA :
EleveS:
EléveA :

95 EleveS:

Eleve A

EléveS:

Elevel
100 Eléve C
Eleve A

EléveS:

Eléve A
EIéveL
105 Eleve A

on aura pas e temps, toi aussi tu travailles pas Eléve C.
bon aller jevaistravailler.
mais toi tu travailles pas, tu fais que répéter ce quel’ on dit.
« Leur oncleles avait... »
les avait abandonnés, euh, jetés... ah non euh, parce que ¢ est pas lui qui les a jetés.
oui mais bon. Qui les avait destinés a la mort, on va dire. Mais au départ ils étaient
destinés a la mort mais I’ esclave a pas osé les tuer. Et du coup il les a juste jetés dans
le Tibre.
« destinés a la mort ». « Mais |’ esclave n’ayant pas voulu... ». Mais comment on sait
que ¢ était un esclave ?
: maisil I’anoté du dictionnaire.
« ayant voulu les sauver, les jeta dans le Tibre ».
:dansleTigre ?
:dansleTibre, c’est lefleuvela !
:leTigreet I’ Euphrate, ¢ est pas les mémes fleuves. Enfin je crois que ¢’ est un fleuve.
«dansleTibre ».
: donc celui-l1a ¢’ est Romulus et Remus quii ...
> qui se battent entre eux !
: non lails ne se battent pas, 1a ¢’ est Romulus et Remus qui... Comment on peut dire 13,

tu sais ¢’ est Romulus et Remus qui voient les vautours, tu sais qui volent comme si ¢ était le signe des

dieux.

Eléve S: oui, ¢ est le signe des dieux. Remus il a que six vautours et Romulus il en voit douze.
Eléve A : non Romulusil en a que six et Remus douze.
110 Eléve S: non, ¢ est Romulus qui en voit douze.
Eléve A : oui oui. Maisil reste que cing minutes, on aura jamais le temps d en faire trois
encore. Donc on e note comment ¢a ?
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EléveC
Eleve A
115 EléveS
Eleve A
Eléve S
la montagne...
Eleve A

: ben on le note comme ¢a !

: ben dit, tu travailles tellement...

: Romulus et Remus s’ affrontent...

: maisils ne s’ affrontent pas au début.

: on pourrait dire : Romulus et Remus n’ ayant pas le méme avis pour.. euh.. le choix de
Je crois que Romulus ¢ était Palatin et Remus ¢’ est Aventin.

: oui, c’'est notéla!

120 Prof : et du coup qu’ est-ce qui les départage ?

Eleve A
Eléve S
que six.

: les signes des dieux, les vautours, comme si ¢ étaient des ...
: Lesvautours, les signes des dieux, Romulusil voit douze vautours et Remusil en voit

Prof : oui, ¢’ est bien, donc on peut résumer ¢a et dire quoi ?

125 EléveA
Eleve S
tue.
Eleve A
EléveC
130 EléveA

EléveS:
Eleve A :

montagne »

EléveA :
135 EléveS:
Elevel :
EléveA :
Elevel :
EléveA :

140

ElévelL

EleveA :
EléeveS:

145 Eléve A

EléveS:
Eleve A :

Eleve A

EléveS:
150 EléveA :

gagna ».

EléveS:
EleveA :
EléveC
155 EléveS:
EléveA :
EléveS:
EleveA :
EleveA :

160

EléveC
Eleve A :

Elével

EléveA :
165 EléveS:
EléveA :
EleveS:
EléveA :
EléveS:

170 EléveA
Eleve S

: ben que Romulus il voit plus de signes des dieux donc il a gagné.
- et Remusil est jaloux. Non, Remus il accepte sa défaite sauf que ¢’ est Romulus qui le

: ben pourquoi il letue alors ?

- bon alors on dit quoi 1a ?

aEleve S: tuascompris ce qu’il fallait noter, donc tu notes du coup !

mais |’ ai pas bien compris en fait.

ben ce quetu as dit : « Romulus et Remus n’ étaient pas d’ accord pour le choix dela

« Romulus et Remus n’ étant pas d’ accord pour le choix de la montagne... ».

« ... demandérent leur avis aux dieux ».

«etledieuil adit « nope ».

mais non il a pasdit non !

il aditquoi alors?

ben c’est lui qui a envoyé les vautours la et boum Romulusil en a plus et ¢’ est lui qui
gagne. Et met qu’il gagne mais qu’il tue quand méme Remus. Le mec mauvais
gagnant, pas mauvais perdant. « Du coup j’ ai gagné alors je te tue ».

: ok, je mets ¢a parce que sinon euh...

Romulus et Remus n’ étant pas d’ accord pour le choix de la montagne... ».

« ... demandérent aux dieux de choisir ».

: quand mémeils étaient fréres et il letue !

comment on écrit « demandérent » ?

e accent grave ent.

: du coup : «ils envoyérent des vautours ».

18 vautours.

mais t’ es pas obligée de mettre le nombre exact. « Et comme Romulus en avait plus, il

je sais pas pourquoi j’ écris Remulus. Romulus.

« Comme Romulus en avait plus... »

il agagnémaisil I’a tue.

«...il gagna ».

ensuite : « Romulus et Remus se battérent »

« Romulus et Remus se battérent »

« et Romulus tua Remus ».

et ¢’ est quoi apresdu coup, ¢ est il choisit comment batir l1a ville. C est quoi sur la
photo quand il est tout seul avec des pierres.

pour montrer qu’il a plusd’ amis.

ouais, pour montrer qu’il I’'atuéet qu’il est tout seul.

:oui C'est¢a, c’'est canon ?

on note quoi du coup ?

je note quoi du coup, il reste une minute.

on note quoi du coup, « Romulus est seul...

« Romulus est seul, euh... attend, attend !!

« Romulus est seul aprés avoir tué Remus »

« et peut déterminer maintenant...

: de |’ emplacement de Rome.

: oui, de I’ emplacement de Rome.
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EléveA : une majuscule a Remus, tu vois j’ avais bien fait detele diretout a I’ heure.

Eléve A : on met un point aprés ?

Eléve S: oui parce que sinon |a phrase sera trop longue.
175 EléveA : point alors. I peut donc choisir I’ emplacement de Rome. Tranquillement. Tout seul
quoi.

Elével : attend, tout ¢ est avec unt non ?

Eléve A : euh oui, tout seul oui, ¢ est pas tous. « Tout seul I’emplacement de la future ville de
Rome ».
180 Elevel : doucementj’ai fait unerature.

EIéveC - il peut donc choisir tout seul I’ emplacement de Rome.

Eléve A : Rome avec une majuscule.

Eléve C : vous voyez|’ai participé.

Eléve A ; t asjuste dit dela ville de Rome.
185 Eléve C : ben vous voyez, j’ai dit « de Rome » alors que vous avez dit « dela ville de Rome
alors qu’ elle existe pas encore ».

Eléve A : ben elle existe pas quand il fait ¢ca !

EI eve S : ouais sauf que maintenant elle existe.

Eléve C : et voila on a terminé.
190 Eléve A : ah ouais quand méme on a bien avancé vers la fin. Viens on relit, on relit un peu. Ya
I’ hypothése qu’ on a pas trouvé a la deuxiéme mais on essaye un peu quand méme.

Elével : maisil a dit que ¢ était trés bien et qu’ on pouvait passer a la suite !

Eléve A : oui mais bon maintenant qu’on a fini...

Fjrof : vous avez fini ?
200 EléveC : oui.

EléveL : alorsdu coup cettefiche, il faut la ranger ici, |a comme ¢a et il faut rendre celle-1a |

Prof : alors, comme vous avez fini, vous vous retournez, vous prenez votre cahier a la page de
. la legon. Aller vous prenez tous un stylo noir coté lecon. C’ est bon pour tout le monde. Je
205 veux le silence complet, et voir tous les cahiers ouverts. Coté cours vous allez construire
cetableau en utilisant la marge. Vous le construisez progressivement, comme d” habitude.

Prof : alors on va comparer maintenant les résultats de vos recherche : ce que nous disent les
récits |égendaires sur la fondation de Rome et ce que nous en dit I’ archéologie. Alors, pour les mythes
et les |égendes, d apres Virgile et Tite-Live, quand-est-ce qu’ a été fondée Rome ? Oui, Clément !
210 EléveX :le21 avril.

Prof : le 21 avril de quelle année ?

Eléve X : au Vlllesiécle.

Prof : oui c'est vrai c'est au Vllle siecle avant J.-C. maisil y avait une date particuliere ?

Eléve A : 753 av. J.-C.

215 Prof : 753 av J.-C. merci Eléve A. Maintenant qui est-ce qui fonde la ville & cette date ?
Remarquer que c'est une date bien preécise.

Eléve X : ¢’ est Romulus.

Prof : oui, ¢’ est Romulus qui fonde la ville de Rome en 753, trés bien. Maintenant |’ aimerais
que vous me rappeliez qui est Romulus, de qui il descend, s'il a desfréres et soaurs...

220 Elével :llaunoncle!

Prof : alorsil a un oncle qui les a abandonnés d’ accord ! On peut peut-étre remonter plus loin
encore ? )

Eléve : il descend d’ un héros troyen, Enée !

Prof : oui trés bien, ce hérosil vient de quel en droit et il appartient a quel peuple ?

225 Eléve X : de Troie.

Prof : Troiec’ est ou ?

Eléve: Troiec est en Greéce.

Prof : oui, donc ¢a concerne le peuple Grec. Il y a donc un héros grec qui est a I’ origine de la
lignée de Romulus. Et de qui de particulier descend Romulus sinon ?

230 Eléve X : ben en fait son pére ¢’ est Mars le dieu dela guerre.

Prof : oui trés bien.
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Eléve: et samére ¢’ est Rhéa Silvia la fille de Numitor et Numitor ¢’ était un roi qui a été
détroné par son frere Amulius.
Prof : alors oui, ¢'est tres bien. Du coup Romulus, et son frere jumeau qui s'appelle...
235 Eléve X : Remus.
Prof : et son frere jumeau Remus qui descendent du dieu Mars et d’ une prétresse. Dans la cité
d’ Albe-la-Longue, qui est située sur le Tibre mais qui n’ est pas une cité romaine. Cette
Cité est fondée par Enée qui sy installe et ses descendants régnnte sur Albe-la-Longue.
Ils se succédent a la téte dela cité. Mais un jour, le roi Numitor se fait détréner par son
240 frére Amulius qui décide d’ éliminer Numitor. Numitor avait unefille qui s appelait Rhéa
Slvia. Pour étre sur que Rhéa Slvia ne fasse pas d’ enfants qui auraient pu reprendrele
pouvoir & Amulius, parce que ce seraient les descendants |€gitimes qui devaient régner
normalement. Pour étre sur qu’ elle n’ait pas d enfant il en fait une prétresse dédi¢ a la

. religion. Or les prétresses ne pouvaient pas se marier ni avoir d enfants, elles étaient

245 vouées au culte des dieux. Mais le dieu Mars lui fait deux enfants, des jumeaux : ce sont
Romulus et Remus. Leur oncle Amulius décide de les faire noyer pour les éliminer. Leur
mere Rhéa Slvia, pour les sauver de leur oncle, décide de les déposer dans un panier sur la
Tibre. lls descendent donc le Tibre. A quel endroit atterrissent-ils ?
Eléve A : Mais monsieur, ¢’ est pas un esclave de I’ oncle qui les met dans le Tibre ?

250 Prof : ... si, autant pour moi j’ai dit une bétise et j’ai confondu avec une autre Iégende que I’ on
verra. Eléve A a raison, le roi Amulius, I’ oncle, les condamne & mort et charge un de ses esclaves de
les noyer dans le Tibre. Mais |’ esclave n’arrive pas a exécuter I’ordre du roi et se contente de les
déposer dans un berceau sur le Tibre. I1s descendent donc le Tibre dans se panier, et a quel endroit
échoue ce panier ?

255 Eléve X : a Rome. .

Prof : oui exactement, sur le site de la future Rome. A Rome qui est-ce qui les adopte ?
Eléve X : unelouve.

Prof : oui, exactement, ¢’ est une louve qui les adopte et les nourris.

Eléves : unelouve ? C’est vrai ¢a ou pas ?

260 Eléve X : ben moogli il a bien été élevé par des loups !

Prof : Donc Romulus et Remus sont adoptés par une louve. Mais finalement il y a un berger...
oui ?

Eléve X : mais un loup ¢a va les manger |

Eléves : non mais ¢’ est une légende !!
265 Eléve X : ahd'accord !

Prof : oui, ¢’est un récit Iégendaire, ¢ est une croyance. Donc finalement ¢’ est un berger qui les
trouve et les éleve. Une fois qu’ils sont adultes, qu’ est-ce qu’il se passe ? Levezla main.

Eléve X : il sebattent | Enfin ils se séparent sur deux monts et ils se battent !

Prof : pour quelle raison ils se battent ?

270 Eléve X : ben parce qu'ils veulent fonder la ville. Et en fait ils font des murailles et en fait y' a

Remusiil va du coté de Romulus et du coup ils s’ entretuent.
Prof : oui, ¢’ est I'idée mais on va reprendre ¢a depuis le début pour bien I’ expliquer.
Eléve X : ben avant il y avait Romulus et Remus ils voulaient construire une ville maisils
n’ étaient pas d’ accord sur quel emplacement, du coup ils ont envoyé des signes et des augures.
275 Prof : alors déja, Romulus veut construire Rome sur quelle colline ?
Eléve X : benil veut le construire sur le mont Palatin et Remus sur le mont I’ Aventin.
Prof : trésbien.
Eléve X : du coup ils envoient des signes, comme des augures...
Prof : alorsoui, jereformule juste : les dieux envoient des signes, qu’ on appelle des augures, et
280 Romulus et Remus guettent ces signes depuis leurs collines pour savoir a quel
emplacement les dieux veulent que Rome soit fondé.
Eléve X : et Romulusil regoit douze vautours, donc plus de signes que Remus parce que Remus
il en aregu que six. Du coup c¢’est Romulus qui doit fonder Rome. Mais Remusil était
. pas d’ accord, du coup ¢a éclate en combat et Romulus il tue Remus et ensuite il
285 construit des remparts autour de la colline ou il veut fonder Rome.
Eléve X : non 12 elle vient de dire Romulusil tue Romulus.
Eléves : non Romulusil tue Remus. ]
Prof : Romulus tue Remus, on est d’ accord. Alors tout ce qu'a dit Eléve X ¢’ est trés bien, elle

. I’a trés bien raconté. Juste une précision : Romulus tue Remus parce qu’il trace un sillon

290 sur le mont Palatin pour marquer I’endroit ou il mettra les remparts, I’ enceinte du sol
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sacré de Rome. Et Remus pour se moquer de lui s amuse a franchir ce sillon. Romulus
prend ¢a trés mal car ¢ est I’ enceinte sacrée de Rome, ils se battent et il tue son frére
pour finalement fonder Rome en construisant des remparts. Romulus a donné son nom a
. Rome. Alors, que met-on dans la trace écrite : Romulus, frére jumeau de......
295 Eléves : Remus.
Prof : et descendant de....
Eléves: ledieu Mars.
Eléves : la déesse Rhéa Sivia
Prof : oui bien, aussi mais on va la laisser de cbté pour I’instant. Qui d’ autre d’important dans
300 leurs ancétres ?
Eléve X : Vénus, la déesse de I’amour et de la beauté !
Prof : exactement | Et Romulus descend aussi d’ un héros qui s appelle ?
Eléve X : Ulysse. ]
Eléve X : mais pasdu tout | C est Enée.
305 Prof : oui tresbien ! Ok, on accélére un peu : ou ?
Eléve X : le mont Palatin.
Prof : oui, le mont Palatin sur le fleuve Tibre.

Prof : donc pour résumer : Romulus tue son frere et fonde Rome en construisant les remparts
delaville.
310 Prof : onva voir maintenant, en comparaison, ce que nous dit I’ archéologie et I’ histoire. Est-ce
que I’ archéologie confirme les récits |égendaires et les mythes ou est-ce qu’au contraire elle les
contredit ? Selon I’ histoire et I’ archéologie, quand-est-ce que Rome a été fondée ? Il y a deux phases
principales.

Eléve X : le21 avril 753 av. J.-C.
315 Prof : selonI’archéologie vraiment ? La plus ancienne trace d’ occupation du site de Rome
qu’on ait trouvé ¢’ était quoi ?

Eléve X : euh des cabanes latines !

Prof : oui trés bien, des cabanes latines. Et de quand datent-elles ?

Eléve X : au Vlllesiécle avant J.-C.
320 Prof : oui, C est ¢a, la plus ancienne occupation du site de Rome, ce sont des cabanes qui datent
du Vlllesiécle av. J.-C. Il n’y a donc que des cabanes. Maisil y a un changement important qui
s effectue a quel siécle ? Qu’ est-ce qui se passe ?

Eléve X : ben & un moment ¢ca devient une grande ville |

Prof : oui mais a quel moment cela devient une ville ?
325 EléveX : benau Vlesiecle. ‘ ‘

Prof : oui, au Vlesiécle av. J.-C. ¢a devient une ville. A quoi le voit-on ? A quelles
constructions ?

Eléve X : ben destemples et des palais.

Prof : oui, des temples, des palais royaux mais encore, qu’ avez-vous vu d’ autre dans les
330  documents ?

Eléve X : des égouts et une muraille.

Prof : oui, des remparts, au Vle siécle, Rome devient une ville entourée de remparts. Est-ce que
la fondation de la ville de Rome selon I" archéol ogie correspond aux mythes et aux Iégendes ?

Eléves : ben
335 Prof : oui, non ? Romulus fonde Rome en 753, et que construit-il a ce moment [a ?

Eléves : ben une muraille !

Prof : et I’archéologie, elle nous dit quoi a ce sujet ? Est-ce qu’il y a desrempartsau Ville
siécle ?

Eléves X : non.
340 Prof : il n’y aquedes cabanes, donc I’ archéologie ne nous dit déja par la méme chose que les
récits |égendaires. Selon I’ archéologie, quel peuple est présent au Vllle siecle, quelle est son activité ?

Eléves : ¢ est un peuple de bergers latins.

Prof : oui, exactement, je n’aurais pas dit mieux, ¢ est un peuple de bergers qui posséde des
troupeaux et qui s appelle le peuple latin. OU vivent-ils ?
345 Eléve X : ben dans des cabanes !!

Prof : oui mais ou sont-elles précisément ces cabanes ?

Eleve X : en Italie.

Prof : oui mais soit plus précise !
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Eléve X : sur le mont Palatin.

350 Prof : oui, donc vous voyez, sur ce point I’ archéologie confirme les mythes et les récits. Par
contre, comment Rome devient-elle une ville au Vle siecle ? Qui va en faire une ville, qu’ est-ce qui va
seconstruire ? Eliott ?

355

360

365

370

Eléve X : les étruxes.

Prof : oui, ce sont |es Etrusques, le peuple étrusque qui vient du nord de Rome et qui va

) conquérir les villages latins du mont Palatin. Et ce peuple, il est gouverné par qui ?

Eléve X : Jules César.

Prof : non, Jules César est romain et il a vécu beaucoup beaucoup plustard !

Eléve X : Tarquin le sublime.

Prof : oui, il y a Tarquin, mais Tarquin ¢’ est quoi pour les Etrusques ?

Eléves : benc’est unroi !

Prof : c’est unroi, effectivement | Donc ce sont les rois étrusques qui vont dominer les latins et

faire de Rome une ville. lls vont construire...

Eléve : une muraille.

Prof : une muraille pour défendrela ville...

Eléve X : des égouts.

Prof : oui, u égout pour assécher la plaine en dessous des collines et crée une place publique.

Eléve : des palais royaux. )

Prof : oui, des palais royaux, trés bien. Eleve X ?

Eléve X : leforum aussi.

Prof : leforum aussi.

Sonnerie.
Prof : vous finissez de marquer |la phrase : «lesrois étrusques font de Rome une véritable
ville au Vle siécle, en construisant une muraille, un égout, un palais royal et un forum ».
Vous pouvez ranger les affaires et sortir.
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ANNEXE Il

Production du groupe d éléves A, C, L, S.







ANNEXE IV

Trace écrite issue du cahier del’ éléve S :




ANNEXE¥%

|
!
Production de !’ éleve A :
|




Production de !’ éleve C :!!
!




Productionde |’ éleve S:!!
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ANNEXE VI

Production des éléves lors de |’ évaluation.

Production de !’ éleve A :
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Productionde |’ éleveC :

Production de !’ élevel :




Productiondel’ éléve S:
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ANNEXE VI

Organisation d’ un cahier d’ éléve lors d’ une séance de co-construction de la trace écrite.
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Organisation du Tableau | :

ANNEXE V111
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ANNEXE IX
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L’arbre de la laicité
Inauguré le 9 décembre 2014, cet arbre de la laicité a été peint sur un mur
par les éléves du collége Jean-Lacaze de Grisolles.
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