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INTRODUCTION

A l'aube de la IlTe République, une génération d'historiens, dont Guizot, Thiers, Tocqueville
ou encore Michelet, s'est penchée sur les origines de la société moderne. Depuis ce temps, la société
francaise plus que n'importe quelle autre société au monde s'est représentée a elle-méme, s'est
comprise et s'est pensée par l'histoire, discipline pour laquelle elle nourrit un intérét majeur encore
aujourd'hui'. En effet, en expliquant au citoyen comment s'est construite la nation, l'histoire lui
fournit des outils intellectuels afin d'adopter une position critique qui légitime son statut civique.
C'est en cela qu'elle est congue comme libératrice’.

Ainsi, son enseignement scolaire, institutionnalisé dans les établissements secondaires avec
la création de 1'Agrégation en 1831 et rendu obligatoire dans les établissements primaires en 1867
par le ministre de 1'Instruction publique Victor Duruy pour que les éleves « ne [soient] pas des
étrangers en leur propre pays », est parfaitement justifié. Plus tard, Charles Seignobos affirmera
que l'enseignement de 1'histoire a pour objectif de rendre '¢léve « capable de prendre part a la vie
sociale » et que, pour cela, il lui faut comprendre la société dans laquelle il vit®.

Mais l'enseignement n'est pas la recherche. En effet, dans l'histoire scolaire, les faits
s'exposent didactiquement, tandis que dans I'histoire savante, il s'agit de les élaborer. Or, on aurait
tort de penser que le savoir historique est un savoir figé. A ce propos, I'historien Antoine Prost met
en évidence 1'enracinement social mais aussi personnel des questions historiques. Ainsi, « [celles-
ci] s'insérent dans une société pour laquelle I'histoire fonctionne et [..] la fait vivre » dit-il*. Mais
elles portent également le poids de la personnalité et parfois méme des engagements de 1'historien
qui les pose’. Or, Antoine Prost souligne I'injonction mémorielle qui définit aujourd'hui la fonction
sociale de I'historien et dénonce ce culte du passé qui répond a l'incertitude de 1'avenir et a I'absence
de projet collectif dans notre société®.

Ainsi, depuis les années 1990, la guerre 14-18 est devenue trés présente dans les médias
avec une multiplication évidente de romans, de films, de musées mais aussi de cérémonies
officielles - notamment a 1'occasion des disparitions des derniers poilus - qui fournissent a chaque
fois de nouvelles occasions d'exercer notre « devoir de mémoire ». Or, 1'histoire scolaire n'est pas

une simple transposition des acquis de la recherche dans I'espace scolaire mais une mise en ordre

1 Antoine PROST, Douze legons sur l'histoire, Points, 1996, p. 25.

Ibid, p. 295.
Ibid, p. 295.
Ibid, p. 87.
Ibid, p. 93-94.
Ibid, p. 299.
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des événements du passé dont on suppose l'efficacité a 1'aune d'une citoyenneté projetée pour les
¢léves et qui est I'image qu'une société souhaite laisser d'elle-méme. En cela, elle constitue une
forme d'écriture mémorielle’.

C'est pourquoi a l'aube de la célébration du centenaire de I'armistice de la guerre 1914-1918,
il m'a semblé intéressant en tant que future enseignante éventuelle de m'interroger sur 1'évolution
des savoirs a enseigner a I'école primaire parallélement a 1'évolution des savoirs savants relatifs a ce
conflit. Par ailleurs, je me suis demandée ce qui se joue ou s'est joué¢ dans les programmes ainsi que
dans les manuels sur le plan mémoriel lorsqu'il s'agit de la Premic¢re Guerre mondiale. C'est
pourquoi aprés avoir présenté la succession des configurations historiographiques concernant la
guerre 1914-1918, je m'intéresserai aux discours et aux pratiques mémorielles qui en font 1'objet
puis, en m'appuyant sur 1'étude des prescriptions officielles de 1923 a nos jours ainsi que celle d'un
corpus constitué¢ d'extraits de manuels scolaires, je tenterai de rendre compte de la transposition
didactique qui s'opere entre histoire savante et histoire a enseigner tout en tenant compte de 1'aspect

mémoriel.

7 Laurence DE COCK, Emmanuelle PICARD, Ed., La fabrique scolaire de I’histoire. Illusions et désillusions du roman national,
Paris, Agone, 2009, p. 3.



I. LE SAVOIR SAVANT LIE A LA GRANDE GUERRE :
TROIS CONFIGURATIONS HISTORIOGRAPHIQUES

I. 1. Jusque dans les années 1960 : la configuration diplomatique et militaire

Jusque dans les années 1960, l'historien Pierre Renouvin incarne 1'histoire de la Grande
Guerre®. 11 s'agit essentiellement d'une histoire événementielle qui reconstitue les faits sur une base
chronologique selon la conception lavissienne de la discipline. Avec Jules Isaac, auteur des manuels
scolaires communément appelés « Malet et Isaac » dont il partage I'expérience du Front (Albert
Malet étant tombé au combat en 1915), Renouvin se distingue des historiens de 1'époque par son
exigence d'objectivité héritée de I'école méthodiste, celle-ci étant construite négativement, par
l'identification de ce qui n'a pas été prouvé. En effet, dans cette configuration diplomatique, aux
lendemains de la guerre, le role des historiens est avant tout d'appuyer les théses des gouvernements
dont I'objectif est alors de légitimer les positions de la France pendant le conflit. Dans ce contexte,
l'intérét est porté sur les causes de la guerre et les buts des belligérants afin de trouver des

responsables’.

Concernant I'histoire militaire, on remarque deux conceptions'’. L'une consiste en une
histoire héroique qui glorifie le camp de I'auteur et dénigre celui de I'adversaire. Elle est largement
constituée de récits de batailles qui exaltent le sentiment national et se concentre uniquement sur la
victoire. En revanche, l'autre est une histoire stratégique plus technique. Certes, elle n'est pas
dépourvue d'une dimension €épique mais elle est surtout didactique, son but étant de former de futurs

officiers.

8 Antoine PROST, Jay WINTER, Penser la Grande Guerre. Un essai d'historiographie, collection « L'histoire en débats », Points,
2004, p. 20.
9 1Ibid, p. 51.

10 Ibid, p. 78.



Mais cette histoire diplomatique et militaire est une histoire « vue d'en haut », dominée par
les acteurs de la guerre - hommes politiques, généraux et diplomates — et congue comme un
affrontement de nations. La figure du Poilu en est absente. Cette absence s'explique par le fait que
I'histoire se congoit a 1'époque comme une vue d'ensemble pour comprendre la manceuvre de la
bataille. Or, le soldat, considéré comme un pion sur un grand échiquier, a une vue trop partielle pour
en rendre compte. Il ne faut pas oublier que les concepts pour parler de la Grande Guerre a cette
époque datent du XIXe siecle méme si, a ce moment, nous entrons dans une nouvelle forme de
guerre - une guerre de masse - dont la Guerre de Sécession constitue alors 'unique précédent. Dans
cette configuration, I'atmosphére de la bataille n'est pas un objet d'histoire. Elle est méme jugée
triviale a coté de I'histoire des Etats et des sociétés. La figure du combattant est en revanche trés
présente dans bon nombre de publications telles que les romans de guerre ou les correspondances de

soldats dont le public est trés demandeur''.

Cette configuration militaire et diplomatique ne disparait pas aprés la Seconde Guerre
mondiale mais elle perd sa dimension natio-centriste pour mieux mettre a jour 1'échec de la Société
Des Nations, les guerres civiles, la fin des regles de la guerre et la disparition des limites entre

soldats et civils.

A partir des années 1960, 1'histoire militaire connait une baisse d'intérét. Néanmoins, elle
continue a faire 1'objet de recherches. Plus nuancée que l'histoire héroique qu'elle critique, elle n'est
pas écrite par des acteurs de la guerre mais par des universitaires dont le nombre devient de plus en
plus important au fur et 8 mesure que se démocratise l'acces aux études supérieures. Dans les années
1960 et 1970, les chercheurs s'interrogent sur les formes de commandements dans un nouveau type
de guerre : la guerre industrielle. Puis, dans les années 1980 et 1990, I'histoire militaire semble
connaitre un renouvellement avec la réfutation par certains historiens de l'incompétence et de

I'inhumanité du haut commandement'?.

11 Antoine PROST, Jay WINTER, Penser la Grande Guerre. Un essai d'historiographie, collection « L'histoire en débats », Points,
2004, op. Cit., p. 111.
12 Ibid, p. 78.



I. 2. Des années 1960 aux années 1980 : la configuration sociale

Déja a la suite de la Grande Guerre, I'écriture de I'histoire fait l'objet d'une nouvelle
réflexion générale. On se demande notamment comment travailler la paix avec l'histoire des
batailles. Par ailleurs, 1'histoire est de plus en plus percue comme une « science de chicanes » (pour
reprendre les mots de Fernand Braudel) qui accumule les dates et les noms propres et dont l'utilité
n'est plus pergue. C'est a la suite de ces interrogations que les historiens Lucien Febvre et Marc
Bloch fonde 1'école des Annales a la fin des années 1920. Ce nouveau courant historique rompt avec
le principe d'énumération et de remise en ordre des faits. Il se donne pour objectif de comprendre
les faits humains selon une perspective globale, c'est-a-dire comme étant insérés dans des sociétés et
des cadres de pensées. Dans ce but, I'historien doit construire ses objets d'études en posant des
questions et en émettant des hypothéses. Cependant, les historiens des Annales s'intéressant a des
phénomenes situés dans un temps long, ils ne portent pas d'intérét particulier sur la Grande Guerre

encore récente.

C'est la publication en 1959 d'un ouvrage important intitulé Vie et mort des Frangais 1914-
1918 d'André Ducasse, Jacques Meyer et Gabriel Perreux, agrégés et normaliens, et dont la préface
est signée Maurice Genevoix, qui marque I'émergence d'une vision plus globale de la guerre 1914-
1918". Pourtant, ce livre n'est pas le résultat d'un travail de recherche mais est constitué d'un
mélange d'histoire scolaire et d'anthologie d'écrivains combattants. Il ne se limite plus a I'histoire
militaire et diplomatique mais cherche a transmettre une vision plus compléte du conflit. Ainsi, a
'évocation des combats s'ajoutent des éléments d'information a propos de I'économie, de la société,
de l'arriere. Par ailleurs, il ne s'agit plus uniquement d'une histoire « vue d'en-haut » puisque les
auteurs entremélent les points de vue en incluant aux récits de batailles des textes d'écrivains
combattants qui racontent la guerre a hauteur d'homme. A cet événement littéraire, on peut ajouter
la méme année I'événement télévisuel que représente la diffusion du documentaire 7/974-1918 : La
Grande Guerre de Marc Ferro. En effet, ce film marque I'apparition des archives filmées comme
des sources nouvelles qui suscitent un nouveau mode narratif et permettent « une conception de la

guerre comme phénomene global ».

13 Antoine PROST, Jay WINTER, Penser la Grande Guerre. Un essai d'historiographie, collection « L'histoire en débats », Points,
2004, op. Cit., p. 30.



Néanmoins, on ne saurait limiter ce tournant historiographique a ces deux événements. Il
faut donc le situer dans un contexte plus large. En effet, a cette époque, le monde a connu ou
connait de nouvelles guerres : la Seconde Guerre mondiale, la guerre d'Algérie, la guerre du
Vietnam. Dans ces circonstances, la paix de 1919 n'apparait plus comme durable mais comme une
tréve. On voit alors émerger la question des différences et des continuités entre les deux conflits
mondiaux. De plus, les années 1960 marquent 1'époque du départ en retraite des anciens
combattants qui constituent un marché potentiel pour I'édition. Par ailleurs, la massification de
l'enseignement et le développement de I'enseignement supérieur entrainent 1'expansion de I'histoire
a l'université. Or, dans un contexte de bipolarisation du monde en deux blocs politiques et
idéologiques, la communauté des historiens est trés marquée par l'influence du marxisme. Il ne
s'agit plus alors de rechercher les responsabilités individuelles car, désormais, les acteurs de
I'histoire sont les classes sociales. Ainsi, la guerre n'est plus simplement envisagée comme une suite
d'événements militaires et diplomatiques mais on y intégre l'opinion publique et l'organisation

économique de la société.

Cette nouvelle génération d'historiens a, par exemple, mis en évidence l'importance
stratégique de la recherche pendant la Grande Guerre (aviation, optique, technologie médicale,
chimie) et, par conséquent, I'engagement financier des Etats dans ce domaine. Elle a aussi révélé
comment la guerre a accéléré le taylorisme avec le développement des firmes Renault et Peugeot,
fournisseurs de véhicules militaires. Par ailleurs, elle a montré a quel point les conflits sociaux
peuvent €tre exacerbés en temps de guerre. On voit alors se développer 1'idée selon laquelle la
guerre est le révélateur de la stabilité ou de l'instabilité sociale. Ainsi, les historiens montrent qu'a
partir de 1917, une grande lassitude se fait sentir parmi les habitants des pays belligérants. La
critique des profiteurs monte et précipite la révolution en Russie puis en Allemagne. En revanche,
en France et en Italie, méme si I'on aspire aussi a la révolution, la classe ouvri¢re renouvelée avec
les ouvriers spécialisés (OS) s'avere plutot réformiste. Dans ces pays, la guerre suscite la cohésion
nationale et l'aspiration égalitaire'*. On remarque que, dans cette configuration, la guerre n'est plus

concue comme affrontement de nations mais affrontement de sociétés.

14 Antoine PROST, Jay WINTER, Penser la Grande Guerre. Un essai d'historiographie, collection « L'histoire en débats », Points,
2004, op. Cit., p. 145.



I. 3. A partir des années 1980 : la configuration culturelle

Déja a partir des années 1970, le courant des Annales, de plus en plus assimilé¢ a une
accumulation de séries statistiques désincarnées, connait un essoufflement. Plus tard, la chute du
bloc communiste discrédite 1'autorité scientifique du marxisme. Dans ce contexte, les historiens
s'attachent de moins en moins a envisager les sociétés a travers toutes leurs dimensions. Ils se
rendent compte que le temps long ne permet pas de tout expliquer de leur évolution. En revanche,
les années 1980 marquent I'émergence de la microstoria italienne dont l'intérét pour la singularité
des destins n'est pas sans lien avec la montée de l'individualisme dans nos sociétés. Celle-ci
s'attache a comprendre le passé par le prisme des individus et notamment de leur subjectivité. Ainsi,

I'histoire culturelle cherche a reconstruire « I'outillage mental » a l'origine des choix de ses acteurs.

Concernant I'étude de la Premiére Guerre mondiale, on assiste a l'arrivée de 1'ére des témoins
avec la publication en 1978 des Carnets de guerre de Louis Barthas, tonnelier, 1914-1918".
Désormais, le témoignage ne constitue plus seulement l'objet d'études sociologiques ou
anthropologiques de groupes de soldats mais suscite l'intérét pour le vécu, le ressenti et les
représentations des hommes de ce temps. L'intérét est porté sur la question du consentement a la
guerre, la violence de guerre en lien avec l'acceptation de la mort (et ce non sans liens avec les

atrocités commises tout au long du XXe si¢cle) mais aussi I'histoire des femmes dans la guerre.

Ainsi, au début des années 2000, un groupe d'historiens rattachés au Centre de Recherche
historique de I'historial de Péronne, parmi lesquels on peut citer Annette Becker et Stéphane
Audouin-Rousseau, a fait émerger les notions de consentement patriotique, de culture de guerre et
de brutalisation. Leur théorie s'oppose a une histoire pacifiste de la guerre car elle met en avant la
participation volontaire des Européens, et surtout des Frangais, et I'acceptation de la guerre comme

une croisade'®.

Or, cette théorie fait débat pour d'autres historiens dont Antoine Prost et Frédéric Rousseau.
Ce dernier manifeste son scepticisme quant a la théorie du consentement car, d'aprés ses recherches,
la culture de guerre est d'avantage une culture de l'arriere que de I'avant, une culture de 1'élite. Par

ailleurs, la mobilisation n'étant pas un choix mais une obligation, peut-on réellement parler de

15 Antoine PROST, Jay WINTER, Penser la Grande Guerre. Un essai d'historiographie, collection « L'histoire en débats », Points,
2004, op. Cit., p. 42.

16 André LOEZ, La fabrique scolaire de la « culture de guerre » in Laurence DE COCK, Emmanuelle PICARD, Ed., La
fabrique scolaire de [’histoire. lllusions et désillusions du roman national, Paris, Agone, 2009, p. 95.
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consentement'” ? Il ne s'agit pas pour Rousseau d'opposer a 1'école du consentement une école de la
contrainte car cette derni¢re n'existe pas. Néanmoins, il oppose une thése alternative constituée d'un
faisceau de facteurs parmi lesquels on peut citer 'oppression militaire, la fraternité entre soldats

mais aussi 1'obéissance aux roles sexuels'®.

II. LA MEMOIRE DE LA PREMIERE GUERRE MONDIALE

II. 1. Histoire et mémoire

Les années 1990 marquent un tournant historiographique dans la mesure ou l'on y voit se
développer un nouveau rapport au passé que l'historien Frangois Hartog qualifie de « présentisme »,
c'est-a-dire une hypertrophie du présent manifestée par une valorisation de I'éphémeére et une
volonté de commémorer quasi immédiate dans un monde ou les nations fragilisées par la
mondialisation doutent de leur avenir”. Dans ce contexte, l'histoire actuelle est plutdt mise au
service de la mémoire et ces deux notions tendent a se confondre au sein de I'opinion publique.

Pourtant, elle sont bien distinctes et il convient d'ailleurs de rappeler en quoi elles s'opposent.

En effet, la mémoire comme I'histoire ont pour objet un temps déja écoulé, mais la
différence réside dans la mise a distance de ce passé. Ainsi, le temps de la mémoire, celui du
souvenir, ne peut jamais étre entieérement objectivé et revit avec une charge affective évidente. Il est
par ailleurs remani¢ en fonction des expériences ultérieures qui l'ont investi de significations
nouvelles. En revanche, I'histoire consiste a construire un objet scientifique régi par les lois de la
raison. Or, les pratiques et les discours de mémoire se font rarement en références aux travaux des

historiens®.

La guerre 14-18 a été investie par cette fonction mémorielle tres tot apres la fin du conflit.
C'est pourquoi il semble intéressant de se pencher sur 1'évolution du sens de cette mémoire jusqu'a

aujourd'hui.

17 Frédéric ROUSSEAU, La guerre censurée. Une histoire des combattants européens de 14-18, Paris, Seuil, 2003, p. 9.

18 Ibid, p. 335.
19 Laurence DE COCK, Emmanuelle PICARD, Ed., La fabrique scolaire de I’histoire. lllusions et désillusions du roman national,
Paris, Agone, 2009, p. 7.

20 Antoine PROST, Douze legons sur l'histoire, Points, 1996, p. 110.
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2. La mémoire du conflit pendant 1'entre-deux guerres

Jusque dans les années 1970, le débat public a propos de la Premiere Guerre mondiale est
dominé par les survivants et leurs familles. Leur expérience font d'eux des figures d'autorité et
suscite la curiosité du public et leur mémoire est percue comme de l'histoire car elle dit vraie. Au
contraire, parce qu'elle consiste en propos de non-combattants, I'histoire savante est suspecte. Son

autorité croit par la suite en fonction du développement de l'université*'.

a) L'édification des monuments aux morts

Le travail de mémoire concernant la Grande Guerre a commencé trés rapidement apres la
victoire avec I'édification de monuments aux morts dans les villages frangais. En effet, I'édification
de ces monuments a été permise grace a une subvention de I'Etat aux communes. On peut alors
affirmer qu'il s'agit d'une initiative des citoyens dans leur groupement civique de base. Leur
édification fut tres rapide : la plupart sont inaugurés avant 1922 dans les villages. En revanche, le
consensus est moindre dans les villes. Il est intéressant de noter que le culte qui leur donne
naissance les précede. Or, si ce culte nait avant 'armistice, il est difficile d'affirmer la fonction de

célébration de la victoire de ces monuments®. Il convient alors d'en dresser une bréve typologie.

Ainsi, Antoine Prost, dans son article consacré aux monuments aux morts dans I'ouvrage Les
Lieux de mémoire dirigé par Pierre Nora, distingue quatre types de monuments. Tout d'abord, il cite
les monuments civiques, laiques et républicains, caractérisés par la sobriété et le refus du religieux
et de l'orgueil patriotique. Ceux-ci sont les plus courants. Ils consistent souvent en une stele nue
gravée « La commune de ... a ses enfants morts pour la France ». Puis, I'historien évoque les
monuments patriotiques républicains qui idéalisent la figure du Poilu et exaltent la victoire : le
patriotisme y est congu comme une transcendance qui justifie I'abnégation et le sacrifice des
combattants morts pour la France. Le monument patriotique est chargé du champ sémantique de
I'honneur, de la gloire, de I'héroisme par la présence d'inscriptions telles que « Gloire aux enfants de
... » ou encore « A nos héros » mais aussi par une statuaire spécifique présentant un coq gaulois ou
un poilu triomphant couronné de laurier ou arborant un drapeau tricolore et foulant au pied un

casque a pointe ou un aigle impérial. Enfin, Antoine Prost mentionne les monuments funéraires

21 Antoine PROST, Jay WINTER, Penser la Grande Guerre. Un essai d'historiographie, collection « L'histoire en débats », Points,
2004, p. 235.
22 Antoine Prost, Les monuments aux morts : culte républicain ? culte civique ? culte patriotique ? in Pierre NORA, Ed., Les lieux de

mémoire, Gallimard, 1997, p. 199.
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patriotiques plutot répandus dans les régions catholiques comme la Vendée. Ceux-ci se distinguent
des monuments funéraires purs sans référence au patriotisme ni glorification du sacrifice. Affichant
un soldat mort, des pleureuses ou des mater dolorosa a tendance plutot réalistes, ils délivrent trés

souvent un message pacifiste. Cependant, ils restent assez rare sur le territoire frangais.

Néanmoins, il ne faut pas isoler ces monuments des pratiques commémoratives auxquelles
ils sont liés. En effet, ces monuments sont datés et traduisent les intentions des municipalités a une
certaine époque. Par l'usage, les citoyens ont pu leur donner un sens différent de celui qu'ils avaient

a l'origine par les cérémonies. Mais quel sens leur a-t-il été donné ?

b) Le sens des cérémonies commémoratives

A l'origine, aucune organisation officielle n'initie ces cérémonies. Ce sont les associations
d'anciens combattants qui les prennent en charge. Ces cérémonies deviennent officielles a partir de
1922 sous la pression de ces mémes associations. En aucun cas elles ne constituent des
manifestations militaires : « C'est la féte de la paix que nous célébrons. Ce n'est pas la féte de la
guerre. » dira le directeur du « Journal des mutilés », le plus important organe de la presse
combattante. Il s'agit plutot de manifestations funéraires dans lesquelles le clergé joue un role
central, notamment dans les régions catholiques. L'énumération des noms des morts, le dépdt de
gerbe, le cortége qui s'apparente a une procession, tout cela apporte a la cérémonie de nombreuses
connotations liturgiques. Quant a la « Marseillaise », elle n'est pas obligatoire. Les psaumes,

cantiques, hymnes aux morts, voire a la paix, sont privilégiés.

Outre cette connotation pacifiste et funéraire, les cérémonies commémoratives s'apparentent
également a une forme de culte civique. C'est sans doute le seul culte républicain qui ait réussi en
France et qui ait suscité 1'unanimité populaire. La patrie y rend hommage aux citoyens et c'est a ce
moment que le drapeau prend son sens : il n'est pas destinataire de 'hommage mais bien instrument
du culte. Ainsi, on ne défile pas devant les drapeaux mais les drapeaux défilent devant le monument
au morts et s'inclinent pendant I'hommage. Il ne s'agit pas d'une manifestation patriotique mais bien
républicaine. Elle n'est d'ailleurs pas sans rappeler la notion de « religion civile » développée par

Jean-Jacques Rousseau dans Le Contrat social®.

23 Antoine PROST, Les monuments aux morts : culte républicain ? culte civique ? culte patriotique ? in Pierre NORA, Ed., Les
lieux de mémoire..., op. cit. p. 210.
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Quant aux discours de circonstances, ils ne sont emprunts ni de militantisme, ni de culte de
la personnalité. En premier lieu, ils rappellent les horreurs de la guerre puis, en second lieu, que les
combattants ne sont pas morts en vain mais que leur mort doit servir & maintenir la paix. On
souligne aussi parfois leur dévouement a la chose publique, a l'intérét général servi avant l'intérét
particulier, a 1'obéissance a la loi, au respect de leurs devoirs civiques. Enfin, 1'évocation d'une
fraternité enjolivée dans les tranchées efface les oppositions religieuses ou politiques d'avant-guerre.

En cela, elle incarne la réconciliation au sein de la République®.

Les pratiques commémoratives ainsi expliquées permettent de mieux percevoir leur fonction
pédagogique en matieére d'éducation morale. Par conséquent, la participation des éléves des écoles
primaires aux cérémonies du 11 novembre parait justifiée. Son objectif est de faire acquérir les
principes de la République et d'y adhérer en intériorisant les contraintes qu'elle exige (le respect des
citoyens, de la loi, du devoir civique). Dans ces circonstances, la mise en scene des cérémonies est

censée impressionner pour influencer les plus jeunes®.

I1. 3. Depuis les années 1990, le retour de la Grande Guerre

Du fait de 1'ombre portée par la Seconde Guerre mondiale, la période qui s'étend des années
1950 aux années 1980 marque un moment de creux concernant la mémoire de la Premic¢re Guerre
mondiale. Ainsi les monuments aux morts de moins en moins entretenus ou développés deviennent
le support de graffitis anti-militaristes ou pacifistes. De plus, a partir des années 1960, dans un
contexte de luttes politiques qui s'opposent & un passé patriotique, la figure de I'ancien combattant
fait souvent l'objet de moqueries®® comme dans le célébre sketch de Coluche intitulé « L'ancien
combattant » (1975) dans lequel le vieux poilu s'apparente au stéréotype pass€iste du francgais

moyen avec accent rural et béret.

Mais depuis les années 1990, la disparition progressive des anciens combattants marque le
retour de la Grande Guerre, notamment dans les médias, avec une multiplication évidente de
romans, de films, de musées consacrés au conflit. On peut se demander alors quel est le sens des

pratiques commémoratives relatives a la guerre 14-18 dans cette nouvelle configuration mémorielle.

24 Antoine PROST, Les monuments aux morts : culte républicain ? culte civique ? culte patriotique ? in Pierre NORA, Ed., Les lieux
de mémoire..., op. cit. p. 216.

25 Tbid p. 215.

26 Nicolas OFFENSTADT, /4-18 aujourd’hui. La Grande Guerre dans la France contemporaine, Odile Jacob, 2010, p. 10.
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a) Les derniers poilus : nouvelles figures de la Grande Guerre

A partir des années 1990, on voit se développer dans les médias un discours selon lequel la
disparition des derniers survivants de 14-18 annoncerait la disparition de la mémoire de la Premiére
Guerre mondiale elle-méme. A partir de ce moment, on remarque une certaine urgence a recueillir
leur parole brute, sans médiation, alors méme que les historiens croulent sous les témoignages
depuis la fin de la guerre, tandis que chaque disparition d'ancien combattant devient un événement
savamment mis en scene d'abord par le biais d'articles nécrologiques d'importance puis par
l'intermédiaire d'obséques nationales transmises a la télévision”. 1l est alors intéressant de se

pencher sur cette figure du dernier Poilu qui interroge le rapport contemporain au pass€.

C'est le président Jacques Chirac qui décide dans la seconde partie des années 1990 de
recenser les derniers survivants de 14-18 afin de les décorer de la Légion d'honneur. A partir de
2005, les autorités officielles décident que la disparition des derniers poilus fera 1'objet d'obseques
nationales dont les objectifs restent cependant assez flous. Certains évoquent bien siir le fameux
« devoir de mémoire » sans pour autant préciser le contenu sémantique de cette notion. D'autres
évoquent encore l'occasion de transmettre un héritage, un discours pédagogique ou encore un

message de paix sans plus d'informations®.

Or, le refus des deux derniers survivants, Louis de Cazenave et Lazare Ponticelli, d'avoir des
obseques nationales (ce qui s'opposerait a leur souhait de simplicité et qui, selon eux, constituerait
une injure faite aux victimes de la guerre) montre les limites de la volonté politique de rationaliser
le passé. Ainsi, Louis de Cazenave et Lazare Ponticelli, respectivement décédés en janvier et mars
2008, ne sont pas enterrés au Panthéon mais dans leur caveau familial méme si ces deux
événements rapportés a la une des journaux font tout de méme 1'objet d'une cérémonie nationale. A
l'occasion de la mort du dernier combattant, il sera méme demandé par le ministre de 1'Education
nationale Xavier Darcos d'évoquer la figure de Ponticelli en classe et de rappeler le sacrifice et la
souffrance des combattants. Certains ne manqueront pas de souligner l'engagement volontaire de cet
immigré italien incorporé dans la Légion étrangere puis transféré par la suite contre son gré dans
I'armée italienne, non sans le présenter comme une figure de 1'« immigré modele ». Pourtant, le
choix de Ponticelli de rejoindre la Légion avait été forcé par la faillite de son entreprise a cause de

la mort au Front de son associé. Quant a la cérémonie en elle-méme, elle se résume a une somme de

27 Nicolas OFFENSTADT, 14-18 aujourd ’hui. La Grande Guerre dans la France contemporaine, Odile Jacob, 2010, op. cit. p. 133.
28 Ibid p. 136.
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rites traditionnels (dépdt de gerbe, discours a propos du sacrifice des soldats, Marseillaise) sans
marque de volonté de moderniser ou d'actualiser le souvenir. Les derniers poilus constituent alors
des figures consensuelles qui font 1'objet de discours dans lesquels on défend pele-méle des valeurs
aussi diverses que 1'héroisme, le devoir, la dénonciation de la guerre ou encore la défense de la

liberté.

b) L'usage politique de la Grande Guerre

En 2007, Verdun constitua le théatre de la campagne présidentielle pour les candidats
Nicolas Sarkozy et Frangois Bayrou. Le premier profita de I'hommage pour acquérir une stature
présidentielle. A cette occasion, il prononga un discours traditionnel dans lequel 1'évocation de
I'horreur des combats précéda 1'injonction de poursuivre la construction européenne. Par ailleurs, le
candidat de droite comme le candidat centriste rendirent hommage aux soldats de confession juive,
musulmane et chrétienne, soulignant ainsi la « communautarisation » des enjeux mémoriels liés a la
Premiére Guerre mondiale. On remarque €galement que ces deux événements font de la cérémonie
commémorative un « symbole a usage cecuménique » qui rend les candidats capables de rallier au-

dela de leur propre camp politique.

L'hommage a Clemenceau, figure du volontarisme guerrier et de la lutte farouche contre
I'Allemagne, rendu par le président Sarkozy le 11 novembre 2008 rompt avec le registre pacifiste de
I'année précédente. En revanche, son discours sous I'Arc de triomphe du 11 novembre 2009, en
présence de la chanceliere allemande Angela Merkel (dont I'invitation n'est pas sans rappeler celle
du président Francois Mitterrand au chancelier Helmut Kohl a Verdun en 1984), au cours duquel le
président francais évoque les vainqueurs de 1918 qui « manquerent de générosité » et ne virent pas
le lien qui les attachait aux vaincus, renoue avec les idées véhiculées en 2007. De telles variations
sur le theme de la Grande Guerre contribuent a mettre en évidence 'ambivalence des discours dont
elle fait l'objet. En effet, les discours commémoratifs sont avant tout chargés de servir le présent et
ont peu a voir avec 'histoire”. Cependant, on peut s'attendre a un renouvellement des perspectives

lors de la célébration prochaine du centenaire du conflit.

29 Nicolas OFFENSTADT, /4-18 aujourd’hui. La Grande Guerre dans la France contemporaine..., op. cit., p. 111.
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II1. LE SAVOIR A ENSEIGNER LIE A LA GRANDE GUERRE

L'étude qui suit s'appuie sur l'analyse des programmes de 1923 a aujourd'hui ainsi que sur un
corpus constitué d'extraits de manuels de cours moyen et de cycle 3 dont les références sont
précisées a la fin de ce mémoire. Elle ne prétend pas a l'exhaustivité mais se donne pour objectif de
rendre compte des grands traits de 1'évolution du traitement de la Premiére Guerre mondiale en
comparant quelques ouvrages publiés avant 1950 a d'autres plus récents publiés dans les années
2000. Dans d'autres circonstances, elle aurait pu étre enrichie d'analyses plus précises portant sur un
corpus plus important. De plus, I'é¢tude des manuels isolée des pratiques de classe ne permet

d'obtenir qu'une vue partielle de 1'enseignement de la Premiére Guerre mondiale en cycle 3.

I11. 1. Analyse des programmes scolaires

a) De 1923 a mai 1968 : I'héritage d'Ernest Lavisse

L'enseignement de la Premi¢re Guerre mondiale apparait dans les programmes de 1'école
primaire en 1923. Concernant l'enseignement de I'histoire en général, on observe que les textes
officiels ont peu évolué¢ depuis les programmes de Jules Ferry de 1882. En effet, il s'agit d'un
enseignement historique hérité des conceptions d'Ernest Lavisse, figure emblématique de la
Troisiéme République qui fut professeur a la Sorbonne, conseiller du ministére de 1'Instruction
publique et auteur de nombreux manuels. Cette conception de I'histoire est essentiellement
événementielle et fait la part belle aux dates et aux individus. Son objectif est de « faire aimer et
comprendre la patrie » par le récit de « tous nos héros du passé, méme enveloppés de légende »,
d'apres les termes employés par Lavisse lui-méme. Ainsi, tels sont les contenus retenus par les

programmes de 1923 :

Principaux faits et principales dates de ['histoire de France de 1610 a nos jours : la
monarchie absolue, la fin de l'ancien régime, la Révolution, le Consulat et I'Empire, la Monarchie
constitutionnelle, la Ile République, le Second Empire, la Ille République, la guerre de 1914-1918.

Cette conception de I'enseignement historique domine jusque dans les années 1960 en dépit

de I'émergence du courant des Annales dans le domaine de I'histoire universitaire.
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b) De mai 1968 a 1985 : le triomphe de la pédagogie

Apres mai 1968, c'est le triomphe d'une certaine conception pédagogique de l'histoire. La
discipline entre d'ailleurs dans le champ des activités d'éveil a cette époque. Les enseignants ne sont
plus tenus de transmettre les contenus fixés par les derniers programmes de 1945. Cependant, les
textes d'application ne sont pas publiés avant 1980 pour le cours moyen, ce qui laisse les

enseignants dans le flou pendant plus d'une décennie.

Si l'on se réfere a ces textes d'applications, on remarque a quel point ils marquent un
tournant en ce qui concerne la démarche pédagogique employée. En effet, il ne s'agit plus pour le
maitre de transmettre simplement des faits de fagon chronologique mais de mettre les €léves en
situation de recherche par le biais d'une enquéte de terrain. De ce fait, les compétences travaillées
relévent désormais moins de l'acquisition de connaissances que de savoirs-faire (observation,
description, analyse, classement, documentation...). De plus, les connaissances transmises relévent
d'une étude thématique et non plus chronologique (on peut lire par exemple parmi les contenus
proposés « Attachement a la vie en société et a la civilisation : choix de themes proposés : les
guerres mondiales et leurs conséquences »™*), ce qui n'est pas sans lien avec la prégnance de 1'école

des Annales dans le champ de 1'histoire universitaire depuis quelques décennies.

¢) Depuis 1985, le retour de I'histoire a 1'école

Sous la pression de l'opinion publique, dont 1'appel d'Alain Decaux (« On n’apprend plus
[’histoire a vos enfants ! ») publié¢ dans Le Figaro en 1979 marque les prémisses, les programmes de
1985 de Jean-Pierre Chevénement, ministre de I'Education Nationale sous le président Frangois
Mitterrand et partisan d'une conception souverainiste de I'Etat francais, renouent avec le
cheminement chronologique per¢u comme un outil capable d'instaurer chez les ¢éléves des reperes
historiques fondamentaux destinés a développer un sentiment d'appartenance nationale. Dans cette
chronologie, on retrouve bien entendu la Premiere Guerre mondiale et ses conséquences.
Concernant la méthode, on observe un rééquilibrage méthodologique entre récit du maitre et étude
de document. Cette conception de l'enseignement historique perdure globalement jusqu'a

aujourd'hui méme s'il convient de nuancer ces propos.

30 Les programmes de 1980, http://jl.bregeon.perso.sfr.fr/Programmes.htm
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En effet, les programmes de 1991 de Lionel Jospin constituent les premiers programmes
depuis la réforme de 1989 qui organise la scolarité primaire en cycles. Ainsi, ces textes présentent
les compétences que les éleves doivent acquérir dans chaque cycle, notamment un nombre non
négligeable de compétences transversales et méthodologiques auxquelles n'échappent pas

l'enseignement de I'histoire.

Les programmes de 1995 de Francois Bayrou marquent un détachement face a cette
conception « pédagogisante » pour mieux réaffirmer I'importance « des personnages, des dates, des

lieux symboliques constitutifs d'une culture et d'une conscience nationale ».

Les programmes de 2002 montre une volonté d'équilibrer I'histoire événementielle et
I'histoire sociale en évoquant aussi bien le rdle des personnages que des groupes, ce qui n'est pas
sans lien avec I'évolution du travail des historiens, notamment concernant 1'histoire de la condition
féminine. Quant aux deux conflits mondiaux, ils apparaissent dans une rubrique plus large intitulée
« La planete en guerre : l'extréme violence du siecle » dans laquelle on souligne « la violence qui se
manifeste par les massacres et les formes les plus extrémes de l'intolérance et de l'exclusion » et
dont la Premiére Guerre mondiale marque justement le début dans la mesure ou le conflit marque
«la fin de I'hégémonie européenne et l'émergence de la puissance américaine ». A ce propos,
Laurence De Cock prévient les « pieges » de la nouvelle histoire politique qui focalise I'événement

sur sa postérité dans l'ouvrage La Fabrique scolaire de I'histoire (2009) qu'elle a dirigée.

Enfin, les programmes de 2008 de Francois Fillon revétent un caractére plus
« patrimonialisant ». L'impact des groupes sociaux y est relativis¢ au profit de l'incarnation du
politique autour d'individus majeurs. Ainsi les textes affirment qu'il est indispensable de connaitre
les personnages et les événements représentatifs de chaque période (« Jalons de l'histoire nationale,
ils forment la base d'une culture commune ») et proposent une série de repéres pour les éléves dont
ceux retenus a propos de la Grande Guerre sont les suivants : 1916 : le bataille de Verdun,

Clemenceau, 11 novembre 1918 : armistice de la Grande Guerre.
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I11. 2. Analyse des manuels scolaires : 1930-1950

a) Des manuels conformes aux programmes

Objectifs :

On peut dire que les manuels étudiés publiés avant les années 1950 traduisent les
programmes de l'époque, ceux-ci ayant ét€¢ peu modifiés depuis 1882. En matiére d'enseignement
historique, les programmes de 1923 préconisaient ainsi la transmission des « principaux faits et
principales dates de ['histoire de France », ce qui est réaffirmé dans l'avant-propos du manuel
« Lavisse » de 1936 (« retenir les faits, les noms, et surtout les idées importantes », voir annexe 1)
ainsi que dans le manuel « Guillemain et Le Ster » de 1945 (« Il ne s'agit pas de farcir la téte des
enfants de notions confuses et indigestes [...] mais de laisser dans leurs esprits quelques idées
nettes, quelques faits essentiels. A cette condition seulement, I'Histoire, bien comprise, sera pour

eux autre chose qu'une seche et fastidieuse nomenclature », voir annexe 6).

Démarche :

La compétence visée par les manuels pour les éléves est principalement la mémorisation.
Ainsi, l'avant-propos du manuel « Lavisse » (Armand Colin, 1936) souligne le soin apporté aux
outils didactiques, outre le cours, qui facilitent cette mémorisation : « des résumés substantiels et
relativement développés », « des questionnaires numérotés permettant de reconstituer la lecon dans
ces traits essentiels », « des tableaux chronologiques clairement présentés, sobres a dessein, mais
contenant néanmoins les dates et notions reconnues nécessaires par les instructions officielles »,
« une illustration documentaire dont on remarquera la nouveauté et l'ampleur aidera l'enfant a
retenir les noms, les faits et surtout les idées importants » (voir annexe 1). De méme, le manuel
« Guillemain et Le Ster » (Les éditions de I'école, 1945) et le manuel « Chaulanges » (Delagrave,

1950) présentent un résumé ainsi que des questions de cours pour le manuel de 1945.

Toutefois, ces manuels ne visent pas la seule mémorisation des faits et dates et présentent
des exercices un peu plus variés. Ainsi, le manuel « Lavisse » présente dans son chapitre consacré a
la Grande Guerre un corpus de quatre cartes accompagnées de questions portant sur la lecture,

l'analyse et la comparaison de ces documents. Quant au manuel « Chaulanges », il semble tenir
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compte de I'émergence de la réflexion pédagogique dans la mesure ou il propose dans ces exercices
de se pencher sur les traces de la Premi¢re Guerre mondiale dans I'histoire locale : « dévastations,

occupation, monuments aux morts, SOUVenirs de combattants ».

b) Des cours denses conformes a la configuration historiographique de la période

Si les manuels insistent sur le fait de s'en tenir a la transmission de quelques faits et dates
essentiels, il n'empéche qu'ils présentent des contenus de cours trés complets. Ainsi, le chapitre du
« Lavisse » consacré a la Grande Guerre est le plus détaillé. Il est constitué de quatre parties
respectivement intitulées « Les origines », « La guerre de mouvement », « La guerre des
tranchées » et « La victoire des alliés ». Ces parties sont elles-mémes divisées en dix-sept sous-
parties. Ainsi, a propos des origines de la guerre, on évoque la Triple Alliance, la Triple Entente, les
rivalités économiques ainsi que la paix armée en Europe. La partie consacrée a la guerre de
mouvement comporte des paragraphes concernant I'événement de Sarajevo et la déclaration de
guerre, la violation de la neutralité belge, l'invasion allemande, la bataille de la Marne et l'aide
russe. Celle consacrée a la guerre des tranchées évoque les nouveaux moyens de combat, le
caractére nouveau de la guerre mondiale, les diverses batailles de 1915 (Artois, Champagne,
Constantinople, Dardanelles, Salonique), la bataille de Verdun et les victoires allemandes de 1916-
1917. Enfin, la derniere partie a propos de la victoire des Alliés mentionne l'entrée en guerre des
Etats-Unis, les attaques allemandes de mars a juin 1918, l'armistice du 11 novembre, la paix de
Versailles et la restitution de 1'Alsace-Lorraine, ainsi que la sauvegarde de la paix au moyen de la
mise en place de la Société des Nations. Quant au manuel « Guillemain et Le Ster », il propose un
découpage tres proche du manuel « Lavisse » en dix-huit parties, des causes de la guerre a la mise
en place de la Société des Nations en passant par la chronologie des batailles successives. Il s'agit
donc d'un cours trés dense — chaque paragraphe atteignant une moyenne de douze lignes -

notamment en matiére de dates et de noms a retenir, qui est proposé aux €leves.

Le manuel « Chaulanges » s'avére plus concis puisqu'il présente un chapitre consacré a la
Grande Guerre découpé en sept parties respectivement consacrées aux causes du conflit, a ses
débuts, a I'invasion allemande avec I'évocation de la bataille de la Marne, a la guerre des tranchées,
a la victoire des alliés, aux traités de paix et enfin, a la Société des Nations, chaque partie

comportant une moyenne de sept lignes.
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Il apparait que ces manuels présentent une histoire exclusivement militaire et diplomatique
conformément a la configuration historiographique de I'époque. Celle-ci s'incarne autour des acteurs
politiques et militaires de la période étudiée comme l'indiquent les nombreux noms cités dans le
cours : le maréchal Joffre a l'occasion de la premiére bataille de la Marne, le maréchal Pétain a
I'occasion de celle de Verdun, le maréchal Foch, le président du Conseil Clemenceau, le président

de la république Poincaré ou encore le ministre des affaires étrangeres Aristide Briand.

¢) La distinction entre histoire et mémoire

Les combattants ne sont pas absents de ces manuels. Cependant, ils apparaissent moins dans
le récit historique que dans une forme de récit mémoriel. Ainsi, le manuel « Lavisse » présente a
deux reprises un encart en italique qui porte un message d'avantage moral que didactique. En effet,
dans la partie du cours consacré a la guerre de position, la tranchée est traitée comme un élément de
l'organisation défensive. Or, cet aparté évoque briévement (a peine deux lignes, voir annexe 2) la
souffrance des combattants : « Constamment exposés aux dangers et aux intempéries, les soldats
souffraient terriblement ». Plus loin, dans la partie consacrée a la Société des Nations, un méme
encart, plus long (cinq lignes, voir annexe 3, souligne 1'importance du maintien de la paix :

Que les hommes se comprennent mieux; qu'ils préferent le reglement pacifique de leurs
querelles a l'emploi de la force, et l'entente a la bataille : voila le but que vise la société des
Nations. Voila ce que souhaite tout homme de sens et de ccoeur, afin que I'Humanité ne revoie plus

les horreurs du passé.

De méme, le manuel « Guillemain et Le Ster » distingue le cours - constitué¢ d'une histoire
diplomatique et militaire vue d'en-haut - de 'hommage aux combattants. Ainsi, lui aussi présente
deux encarts rédigés dans une police de caractére plus petite que celle utilisée pour le cours. Le
premier, inséré dans la partie du cours consacrée a la guerre de tranchées, évoque plus longuement
(treize lignes, voir annexe 7) et de maniere plus précise les conditions de vie des soldats tout en
soulignant leur héroisme, et ce non sans un certain sentiment patriotique. Plus loin, dans la partie
consacrée a Verdun, un méme encart (onze lignes et demi, voir annexe 8) évoque 1'horreur de cette

bataille et souligne discrétement la bravoure des soldats allemands.

Le manuel « Chaulanges » ne présente pas de tels encarts. Néanmoins, la mémoire des
combattants n'y est pas absente. Cependant, elle se situe plutdt dans les documents proposés aux

¢léves. Ainsi, le premier document est un extrait d'un texte (dont la nature n'est pas identifiable
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cependant) du général allemand Alexandre Von Kluck, vaincu lors de la premicre bataille de la
Marne, dans lequel le militaire rend hommage a 'héroisme des soldats frangais (voir annexes 9 et
10). Quant au second document, il s'agit d'un extrait de I'ouvrage Un Hiver a Souchez de Jean
Galtier-Boissiére (par ailleurs, fondateur du journal « Le Crapouillot ») évoquant I'horreur de la
bataille de maniére plus explicite que dans les manuels précédents (voir annexe 10). Enfin, parmi
les exercices proposés, on trouve une sorte de probléme d'arithmétique dont I'objectif est en réalité
de faire prendre conscience aux ¢léves du nombre particulierement €élevé des victimes de la guerre
(voir annexe 10). On peut dire que l'aspect mémoriel que présente ces manuels est fidéle au discours
commémoratif de 1'époque, c'est-a-dire un discours pacifiste qui mentionne les horreurs de la guerre

et rende hommage aux soldats en soulignant leur héroisme.

d) Des documents plus illustratifs que didactiques

On I'a vu, les manuels étudiés comportent une part consacrée au cours légérement supérieure
a celle consacrée aux documents. En effet, le manuel « Lavisse » comprend quatre cartes et neuf
illustrations signées MG Garbaye tandis que le « Guillemain et Le Ster » ne comporte seulement
que trois illustrations. Le « Chaulanges », quant a lui, présente une carte, un portrait du maréchal
Foch et deux textes issus d'archives (déja présentés précédemment), outre une illustration

représentant une tranchée plus décorative que didactique.

Exceptées les cartes, aucun de ces documents ne fait I'objet d'un travail particulier pour les
¢léves. Ils visent plutot a illustrer le cours pour « corriger l'aridité inévitable dans tout livre
d'examen » (voir avant-propos). Néanmoins, on peut distinguer deux types d'illustrations. Tout
d'abord, on peut observer les illustrations qui visent I'identification des acteurs de la période étudiée.
Ainsi, parmi les neuf illustrations présentes dans le chapitre consacré a la Grande Guerre du
« Lavisse », on en compte trois de ce genre : une présentant les acteurs présents lors de I'entrevue de
Doullens qui institue le commandement unique du maréchal Foch (voir annexe 4), une montrant les
chefs du front occidental réunis a Metz en 1918, et une présentant le ministre Aristide Briand a
I'assemblée de la Société des Nations. Ces illustrations ne sont par conséquent pas dépourvues d'une
certaine fonction didactique. Puis, on remarque les illustrations ayant d'avantage une fonction
mémorielle qui représentent par exemple 1'hdtel de ville d'Arras avant puis apres la guerre, le village
détruit de Cléry dans la Somme, ou encore le cimetieére militaire de Douaumont (voir annexe 5). De
méme, la seule illustration présente dans le « Guillemain et Le Ster » est la tombe du soldat inconnu

sous I'Arc de Triomphe. Ces images ont pour objectif de montrer aux éléves le caractere
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particulierement destructeur de la Grande Guerre.

I11. 3. Analyse des manuels scolaires : les années 2000

a) Equilibre entre transmission de connaissances et développement de savoirs-faire

On constate parmi les manuels des années 2000 un équilibre relatif entre la part des cours et
la part des documents conformément aux programmes de 2002 et 2008. En effet, a la lecture des
programmes de 2002, on remarque que ceux-ci exigent des ¢€leves autant l'acquisition de
connaissances (« Une vingtaine d'événements et leurs dates », « Le role des personnages et des
groupes qui apparaissent dans les divers points forts ainsi que les faits le plus significatifs et
pouvoir les situer dans leur période. ») que de savoirs-faire (« Comprendre la spécificité de
['histoire en tant que connaissance par traces : rassembler des documents autour d'un sujet, en
donner la nature, la date, l'auteur. », « Une premiere forme d'esprit critique : l'histoire n'est pas
une suite de récits merveilleux »). Les éditions du manuel Hatier rappellent d'ailleurs cette exigence

en expliquant leur démarche dans l'avant-propos :

Les lecons d'histoire alternent avec des dossiers consacrés aux sources de ['histoire : ils
apprennent aux éleves que ['histoire n'est pas un simple récit mais une construction issue de la
recherche et que, comme les historiens, ils peuvent observer le monde qui les entoure pour y

detecter des traces du passé.

Par ailleurs, dans l'avant-propos de son ouvrage, Jean Hébrard, éditeur des Savoirs de
l'école, renvoie dos a dos les conceptions « lavissiennes » et « pédagogistes » de l'enseignement

historique :

La premiere [erreur] dont notre tradition scolaire fut longtemps porteuse est celle qui
consiste a ne faire de l'enseignement de ['histoire qu'une suite de récits, le plus souvent
apologétiques, et de confondre ['histoire avec la « geste » mythique de la nation. La seconde est
d'imaginer que l'enfant, mis en présence de documents, sera capable de retrouver seul la

signification et de jouer, en quelque sorte, a ['historien.
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I1 propose alors non pas un manuel mais un véritable livre d'histoire constitué de textes de
professionnels dans un langage adapté aux €léves de cycle 3, ce qui en fait un ouvrage un peu a part
parmi la production récente.

b) Prédominance des documents par rapport au cours

Contenus des cours

La différence notable entre les manuels d'avant 1950 et les manuels contemporains, c'est
bien entendu la part accordée aux documents par rapport a celle du cours. Par conséquent, leur
contenu est devenu encore plus concis. Ainsi, dans les éditions des manuels Hatier et Hachette, le
cours consacré a la Premiére Guerre mondiale comporte quatre paragraphes d'une dizaine de lignes
en moyenne. Le cours aborde d'abord les causes de la guerre (rivalités économiques, politiques et
coloniales et création de la Triple Entente et de la Triple Alliance), puis on évoque la guerre de
Front sans plus de précisions en matiere de dates ou de batailles. Néanmoins, on remarque des
reports aux documents (cartes, chronologies, etc.). Est mentionné ensuite le caractére total et
mondial du conflit (combat sur et sous les mers, sur terre et dans les airs, nouvelles armes; combats
partout en Europe et dans les colonies, entrée en guerre des Etats-Unis, armistice) pour enfin
terminer par le bilan humain, matériel et moral de la guerre. Quant a l'ouvrage Les savoirs de
l'école, s'il aborde les mémes rubriques, il se montre beaucoup plus précis dans la mesure ou il

consacre a la Grande Guerre six paragraphes d'une moyenne de quinze lignes chacun.

Enfin, outre le cours général, chaque ouvrage présente un ensemble documentaire consacré a
un theme plus précis. Ainsi, I'édition de 2004 du manuel Hatier consacre une double page a la vie
dans les tranchées tandis que celle de 2011 s'intéresse plus particulierement aux combattants de la
bataille de Verdun. Quant aux éditions du manuel Hachette, elles proposent de se pencher sur la vie
des hommes mais aussi des femmes durant la guerre, et ce au front comme a l'arriere. Enfin, Les

savoirs de l'école s'intéressent aux ceuvres des artistes combattants tels Fernand Léger ou Otto Dix.

Certes, on trouve dans ces pages de cours des faits déja évoqués dans les manuels plus
anciens tels que les causes de la guerre, la distinction entre la phase de progression de l'armée
allemande et la phase de stabilisation du Front ou encore I'armistice. Mais on peut aussi y apprécier
les apports de I'histoire sociale et culturelle qui s'est développée depuis les années 1960. Ainsi, on

constate la prise en compte de l'histoire des civils, des femmes mais aussi des témoignages des
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soldats. Désormais, leurs conditions de vie et leur psychologie constituent des objets d'histoire a

part enticre.

Les documents

A propos des documents, on constate que ceux-ci sont abondants et trés variés. Ainsi, les
manuels étudiés présentent une moyenne de 12 documents pour le chapitre consacré a la Grande
Guerre avec un minimum de 10 documents pour le manuel Hatier de 2011 ainsi que ceux des

éditions Hachette et un maximum de 17 pour le manuel Hatier de 2004.

Parmi les 58 documents recensés, les plus abondants sont les documents iconographiques
(au nombre de 27) dont plus de la moitié sont des photographies (on en compte 16).
Malheureusement, la 1égende et les crédits photographiques en fin de volume ne permettent pas
toujours de contextualiser ces documents. Ainsi, on ignore souvent s'il s'agit d'un cliché pris par un
professionnel ou non, ou méme s'il s'agit d'un photogramme extrait d'un film documentaire ou de
fiction (voir exemple annexe 11, doc. 1 et 3) . Or, ce manque de précision pose probléme car une
mauvaise contextualisation du document étudié induit inévitablement des erreurs d'interprétation.
Outre les photographies, on trouve également des ceuvres d'art (au nombre de 6) et dans une
moindre mesure, des caricatures (2), des affiches de propagande (2 également) et la une d'un
journal. Ici, le probléme réside dans la facon dont sont exploités ces documents. En effet, il apparait
dans bien des cas que les particularités inhérentes a leur nature ne soient pas prises en compte.
Ainsi, dans 1'édition du manuel Hatier de 2011, on demande a deux reprises aux éléves de relever
des informations relatives au combat a partir de peintures (voir annexe 13, doc. 1). Or, il faudrait
préciser que toute ceuvre d'art, méme réaliste, est avant tout la représentation de la subjectivité d'un

artiste et qu'elle doit étre, par conséquent, interprétée avec les outils propres a l'analyse d'ceuvre.

En plus des documents iconographiques, les manuels présentent également un nombre
important de documents textuels (18 au total) dont une majorité de lettres de soldats (voir exemple
annexe 12). Celles-ci sont assez variées en termes de thémes abordés mais aussi d'émetteurs
(souvent un soldat « ordinaire ») et de destinataires (ami, famille, supérieur, hiérarchique, presse).
Elles sont par ailleurs mieux contextualisées, ce qui permet aux é¢éleves d'effectuer un travail
d'analyse de document plus pertinent. On trouve par ailleurs parmi les documents textuels deux
extraits de discours de Jean Jaures, un article signé Maurice Genevoix et un extrait de carnet de

guerre d'un officier francais.
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Enfin, dans une moindre mesure, on trouve des documents didactiques (une douzaine) :

cartes, frises chronologiques, tableaux de statistiques et biographies.

¢) Quelle mémoire de 1914-1918 dans les manuels aujourd'hui ?

L'évocation des combattants n'est jamais déconnectée dune certaine forme d'hommage.
Ainsi, dans l'ensemble documentaire qui leur est consacré dans 1'édition du manuel Hatier de 2004,
certes les lettres constituent des documents qui permettent de connaitre les conditions de vie des
soldats dans les tranchées, mais leur agencement permet aussi de souligner leur héroisme (voir
annexe 12). Cet aspect mémoriel est encore plus présent dans I'édition de 2011 puisque I'éditeur
choisit d'évoquer les combattants a travers 1'épisode de la bataille de Verdun (il faut d'ailleurs noter
que Verdun fait partie des reperes proposés dans les programmes Fillon de 2008 et a constitué un
« lieu de mémoire » largement sollicité lors de la campagne présidentielle de 2007). Le choix de
Verdun est justifi¢ dans le manuel dans la mesure ou il « symbolise l'horreur et la barbarie de la
guerre ». A cela s'ajoute une dimension civique d'éducation a la paix que sous-entend entre autres la
présence de la photographie du chancelier Helmut Kohl et du président Mitterrand lors de la

cérémonie commémorative du 11 novembre 1984 (voir annexe 13).

Enfin, on remarque dans les éditions du manuel Hachette un chapitre intitulé « Un monde de
violence » dans lequel est évoqué le génocide arménien de fagon isolée par rapport aux événements
de 14-18 mais pourtant connectés a d'autres faits hétérogénes tels que le génocide rwandais, les
guerres du XXe siecle ou encore les actes de terrorisme comme ceux commis le 11 septembre 2001
(voir annexe 14). Un tel amalgame semble justifier que la violence de 14-18 préfigurerait les
violences a venir. Or, il y a 1a le risque d'une interprétation téléologique de 1'histoire. On peut alors
regretter que le génocide arménien soit trés rarement présenté dans son contexte historique et
géographique spécifique mais plutét comme une illustration du cours consacré a la violence du
siecle et donc renvoyé a sa dimension morale plutdt que considéré comme support de connaissance

historique®".

31 Benoit FALAIZE, le pluriel des génocides et l'indicible : limites actuelles d'un enseignement sous contraintes, in
Laurence DE COCK, Emmanuelle PICARD, Ed., La fabrique scolaire de [’histoire. lllusions et désillusions du roman national,
Paris, Agone, 2009, p. 142.
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CONCLUSION

On a vu que sur le plan historique, le savoir concernant la Premiére Guerre mondiale n'est
pas resté figé depuis la fin du conflit. Ainsi, jusque dans les années 1960, il s'agit essentiellement
d'une histoire événementielle qui reconstitue les faits sur une base chronologique selon la
conception lavissienne de la discipline. C'est également une histoire « vue d'en haut », dominée par
les acteurs de la guerre - hommes politiques, généraux et diplomates — et congue comme un
affrontement de nations. La figure du Poilu en est absente. En effet, dans cette configuration,
l'atmosphere de la bataille n'est pas un objet d'histoire. Elle est méme jugée triviale a coté de
I'histoire des Etats et des sociétés.

Puis, a partir des années 1960, sous l'influence du courant historique des Annales mais aussi
du marxisme dans un contexte de bipolarisation du monde en deux blocs politiques et idéologiques,
la guerre n'est plus simplement envisagée comme une suite d'événements militaires et
diplomatiques. On y intégre alors l'opinion publique et l'organisation économique de la société.
Celle-ci est d'avantage congue comme un phénomene global.

Enfin, les années 1980 marquent 1'émergence d'un certain intérét pour la singularité¢ des
destins. Celle-ci s'attache a comprendre le passé par le prisme des individus et notamment de leur
subjectivité. C'est 1'ére des témoins qui s'ouvre notamment avec la publication en 1979 des Carnets
de guerre de Louis Barthas, tonnelier, 1914-1918. Cependant, depuis les années 2000, les notions
de consentement patriotique, de culture de guerre et de brutalisation se sont développées sous
I'impulsion des historiens de I'école dite « de Péronne ». Or, cette théorie fait débat parmi d'autres

historiens comme Antoine Prost ou Stéphane Audouin-Rousseau.

Parallelement a 1'évolution historiographique du savoir li¢ a la Premiere Guerre mondiale
s'est développée une succession de pratiques mémorielles a son sujet. Ainsi, les pratiques
commémoratives durant I'entre-deux guerres, période marquée par 1'édification des monuments aux
morts dans les villages frangais, se caractérisent pas des cérémonies et des discours essentiellement
pacifistes lors desquelles sont mis en valeur I'héroisme et la souffrance des anciens combattants.

Puis, la période qui s'étend des années 1950 aux années 1980 marque un moment creux
concernant la mémoire de la Premiere Guerre mondiale lors duquel, dans un contexte de luttes
politiques qui s'opposent a un passé patriotique, la figure de I'ancien combattant fait souvent 'objet
de moqueries.

Mais depuis les années 1990, la disparition progressive des anciens combattants annonce le
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retour de la Grande Guerre dans les médias. Or, les obséques nationaux rendues aux « derniers
poilus » tout comme les cérémonies d'hommage a 1'occasion de la célébration de 1'Armistice ces
dernieres années mettent en évidence la plasticité des discours mémoriels relatifs a 14-18. Ainsi,
ceux-ci fournissent l'occasion de défendre des valeurs aussi diverses que la défense de paix et la
construction européenne ou, au contraire, la force de la nation, 1'héroisme des combattants qui ont

rempli leur devoir patriotique ou bien l'absurdité de la guerre qui n'est qu'horreur et souffrance.

A l'école, I'enseignement de la Premiere Guerre mondiale a bien entendu suivi les diverses
réformes pédagogiques qu'a connues I'Education nationale. Ainsi, transmis selon une conception
lavissienne de la discipline jusque dans les années 1960, le conflit devient ensuite prétexte a une
enquéte de terrain suivant la logique « pédagogiste » de I'époque pour enfin redevenir 1'objet d'un
apprentissage structuré a partir des années 1985.

Entre temps, le savoir a enseigner li¢ a la Grande Guerre s'est bien sir enrichi des nouvelles
découvertes dans le domaine universitaire. Ainsi, 1'histoire diplomatique et militaire des anciens
manuels dominée par les grands hommes de la nation a laissé la place a une vision plus globale des
événements en prenant en compte l'histoire économique, sociale et culturelle de la période.
Désormais, les conditions de vie des combattants dans les tranchées, leur vécu, mais aussi l'histoire
des civils et notamment des femmes, constituent des objets d'étude a part entiere. En revanche, les
manuels de cycle 3 les plus récents ne semblent pas concernés par le débat historiographique a
propos de la théorie du consentement patriotique.

Par ailleurs, de nombreux projets autour de la Grande Guerre sont encouragés a 'école par le
ministére depuis la fin du conflit. Ces pratiques pédagogiques croisent souvent une forme de récit
généalogique. Ainsi, les €éleéves sont appelés a travailler sur les soldats de leur commune ou de leur
région, notamment a partir des monuments aux morts (souvent en lien avec des associations locales
de défense du patrimoine) ou des documents familiaux. Ceci constitue 1'occasion de mener un réel
travail d'historien. Mais ce rapport généalogique a I'histoire est aussi producteur de lien social et
contribue a « refabriquer » de l'identité territoriale dans les zones de l'ancien front™.

Cependant, il ne faut pas isoler 1'enseignement de 1914-1918 des pratiques mémorielles qui
en découlent. En effet, tout enseignant se doit d'exercer son esprit critique face a l'actuelle
injonction commémorative qui s'immisce parfois jusque dans les pages des manuels. Ainsi, les
auteurs de 1'ouvrage La Fabrique scolaire de ['histoire dirigé par Laurence De Cock et Emmanuelle
Picard (Agone, 2009) dénonce une certaine dimension mémorielle des prescriptions qui réintroduit

les destins individuels comme des figures exemplaires (par exemple, Clemenceau en ce qui

32 Nicolas OFFENSTADT, /4-18 aujourd’hui. La Grande Guerre dans la France contemporaine, Odile Jacob, 2010, p. 52.
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concerne la Premic¢re Guerre mondiale) au détriment des groupes sociaux, mais aussi qui focalise
parfois les événements sur leur postérité¢ (a l'instar du génocide arménien qui préfigurerait les
génocides a venir)®. Il convient alors de citer I'historien Antoine Prost qui, dans son ouvrage intitulé
Douze lecons sur l'histoire (Points, 1996), rappelle le devoir de tout historien que 1'on pourrait

étendre a tout enseignant en histoire :

Le défi des historiens contemporains est de transformer en histoire la demande de mémoire
car il vaut mieux que l'humanité se conduise en fonction de raisons que de sentiments. Les

historiens ont donc un devoir d'histoire™.

33Laurence DE COCK, Emmanuelle PICARD, Ed., La fabrique scolaire de [ histoire. lllusions et désillusions du roman national,
Paris, Agone, 2009, p. 70.

34 Antoine PROST, Douze legons sur l'histoire, Points, 1996, p. 305.
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ANNEXE 1

: page d'avant-propos du manuel LAVISSE E. (avec la participation de Pierre

CONARD), 1936 Histoire de France : cours moyen deuxieme année et certificat d'études : classe

de septieme des lycées et colleges, Paris, Armand Colin.
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ANNEXE 2 : manuel LAVISSE E. (avec la participation de Pierre CONARD), 1936, Histoire de

France :

cours moyen deuxiéme année et certificat d'études :

colleges, Paris, Armand Colin, p. 326.

belés, on utilisa de plus en

plus les gros canons et on

employa sans cesse de nou- |

veaux moyens de combat
grenades, torpilles, mines, gaz
asphyxiants, liquides enflam-
més, chars d’assaut, avions.
Constamment exposés au
danger et aux intempéries,
les soldals souffraient terri-
blement. - :

435 ~—~ La guerre mon-=
diale. — La guerre, pour la
premiére fois dans Uhistoire,
s'étendit bieni6t an monde entier. dit
- La Tarquie en 1914, 1a Bulgarie
~en 1915 prirent parti pour I’

classe de septieme des lycées et
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ANNEXE 3 : manuel LAVISSE E. (avec la participation de Pierre CONARD), 1936, Histoire de
France : cours moyen deuxieme année et certificat d'études : classe de septieme des lycées et
colleges, Paris, Armand Colin, p. 334.
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ANNEXE 4 : manuel LAVISSE E. (avec la participation de Pierre CONARD), 1936, Histoire de
France : cours moyen deuxieme année et certificat d'études : classe de septieme des lycées et
colleges, Paris, Armand Colin, illustration p. 323.

1ars 1918, l'accord est enfin établi entre les chefs
lais. En présence du président de la République
iroite), du général Pétain, etc., le président
nceau, et le ministre anglais, Lord Milner (assis
~-neral Foch (debout a4 gauche) le commandem

ANNEXE 5 : manuel LAVISSE E. (avec la participation de Pierre CONARD), 1936, Histoire de
France : cours moyen deuxieme année et certificat d'études : classe de septieme des lycées et
colleges, Paris, Armand Colin, illustration p. 331.
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ANNEXE 6 : avant-propos du manuel GUILLEMAIN A., LE STER F., 1945, Histoire de France :
du cours moyen au certificat d'études, Paris, les éditions de I'école.
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ANNEXE 7 : GUILLEMAIN A., LE STER F., 1945, Histoire de France : du cours moyen au
certificat d'études, Paris, les éditions de 1'école, p. 354.

‘Dans les tranchées. — Ah! qu’elle
qu'il fallut d’héroisme et de
orter! Ils ne pouvaient ni se
ge. Ils n’avaient pas de lits, pas
dormir, ils s’abritaient dans des trous, c
étaient pleines de boue, d’eau glacée. La
vus, des camarades leur apportaient la
Tous les jours, des deux cbtés, on se
a la grenade. ¢ i
Parfois, il fallait s’élancer sans hésiter hors
- Passaut A ’ennemi. Beaucoup tombaient
saient pendant des heures sans qu’on pit les
Nos héroiques soidats ont supporté vail
 pour sauver la France. : :

- Les offensives alli¢es en 1915.
Le front des tranchées allemandes était
possible & renverser. - i
Pourtant, les alliés, Francais, Belges,
e en 1915, en deux endroits, en Cha
érent malgré leur bravoure; ils n’av
ons et de gros canons.

L'Italie entre en g-nem
PItalie, qui faisait pourtant
e cOté et déclara, 13
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ANNEXE 8 : GUILLEMAIN A., LE STER F., 1945, Histoire de France : du cours moyen au
certificat d'études, Paris, les éditions de 1'école, p. 355.

jaume 11, langa une
Verdun. Les Allemands
des milliers de canons
avaient réussi, ils po
(est alors que nos sol
eux-ci, d’abord surpris c
forts de Vauz et de Doua
Je Castelnau et Pélain redonndr,
1es Frangais attaquéerent les
La bataille de Verdun, qui dura
lo Grande Guerre. Jamais nos solda
It le monde entier, avec admirat;
L’enfer de Verdun. — Jamais |
vantable & voir que celui de Verd:

des trous d’obus, profonds & engloutir
Des villages, il ne restait plus que
eux, on ne pouvait méme plus retr

bien! n’ayant plus de tranchées pour
comme ils pouvaient dans des trous &
Bravement, les Allemands s’élancai
vagues de la mer contre les rochers

A la fin, épuisés, ils durent re

11. La guerre so
Anglais et les Francais
les cites allemandes, e emp
dEJé, le manque de cert:
'en était pas de méme
a faire le c‘ommei‘ e




ANNEXE 9 : CHAULANGES M., 1950, Histoire de France cours moyen : classes de septiemes et
huitieme, Paris, Delagrave, p. 185.

vernement francais est aux
energlqug, Clemenceau ; le :
Foch commande toutes les

Aprés un dernier effort des Alleman
Foch passe a l'attaque ; de juillet -n
les Allemands doivent reculer. L’Allema
Jemande I'armistice (11 novembre ]918)

» VI. ~ Les traités de paix.

Le traité de Versailles impose aux Alle~ ,
mands : I'abandon delAlsace-Lorrame, I'éva- il S
cuation par leurs soldats de la rive gauche du Rhin, le paiement d’
guerre en réparation des dévastations de nos régions du Nord et de
leurs colonies et de quelques territoires a I'Est de I'Allemagne. La F;
cipal vainqueur de la guerre et ses soldats, les « Poilus », ont fait I'ad
monde ; mais 1.700.000 sont morts, 2.500. 000 ont ete blesses oum ,és.’
et des milliards ont été dépensés. :

+ VII. ~ La Société des Nations.

Au total, la guerre de 1914-1918 a cofité plus de 10
dépense de 1.000 milliards de francs. Aussi, beaucoup d
etour d'une telle folie. Ils s'engagent & faire arbitrer I

¢ nations, 4 réduire leurs armements. Ils créen

la Soclete des Nations (S. D. N.), dont ]ea J
fance joue un grand réle dans cet eﬁort P

Leetupa 1

: .« ~ o ‘un
illemarg mmage d’un

aux soldats l'lm?«,’if

]Q“ IS.I vous voulez les raison

tm(gi arne, reportez-vou:

tlonl ils voug i)arleront du m
! ravitaillement ¢
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ANNEXE 10 : CHAULANGES M., 1950, Histoire de France cours moyen : classes de septiemes
et huitieme, Paris, Delagrave, p. 186.
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ANNEXE 11 : LE CALLENNEC S., Ed., 2004, Histoire-Géographie : CM?2 : Cycle 3, Hatier, pp.

58-59.
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1 La guerre des tranchées Lance-flammes utilisé par les Frangais, Chemin des Dames, 1917
Pour tenir leurs positions et se protéger, les soldats creusérent des tranchées.

Décris cette scéne : le lieu, les soldats, leurs armes, 'atmosphére...

A quoi vois-tu que les armées ennemies sont proches ?

Le déclenchement de la guerre

Au début du xx¢ siecle, I'Europe était déchirée
par de profondes rivalités ¢conomiques, poli-
tiques et coloniales. Par un systeme d’alliances,
les pays européens se divisérent en deux
camps : I’Allemagne et I’Autriche-Hongrie
d'un coté, la France, le Royaume-Uni et la
Russie de l'autre (carte 4 de l'atlas). En 1914,
les tensions s’aggraverent et déclencherent la
guerre qui, par le jeu des alliances, embrasa
toute I’Europe (doc. 2 et chronologie ©).

Une guerre d’usure

Comme 'armée allemande se battait sur deux

fronts, contre la Russie a l'est et contre la
France a I'ouest, elle essaya de s'imposer rapi-
dement par une offensive surprise contre la
France. Mais elle fut arrétée dans sa progres-
sion et le front se stabilisa : les armées alle-
mande et francaise creusérent des tranchées
pour se protéger et défendre leurs positions
(doc. 1 et pp. 60-61).

Une guerre totale et mondiale

Les combats se poursuivirent alors également
sur la mer (avec les navires de guerre) (doc. 3),
sous la mer (avec les premiers sous-marins) et
dans les airs (avec les premiers bombarde-
ments aériens). Les combats au sol prirent une
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tontre la,
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franchées
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‘galement
[(doc. 3),
narins) et
ombarde-
frent une

L’embrasement de I’Europe

Citoyens, jamais depuis quarante ans, I'Europe n'a été dans une
situation plus tragique que celle ol nous sommes a I'heure
actuelle. Si'Autriche envahit la Serbie, la Russie qui éprouve une
sympathie profonde pour les Serbes entrera dans le conflit, et si
la Russie intervient pour défendre la Serbie, 'Autriche, au nom
de [lalliance qui I'unit a 'Allemagne, prendra place sur les
champs de bataille a ses cotés. Alors, suivant le traité quila lie a
la France, la Russie demandera que la France vienne prendre
place a ses cotés, et cest 'Europe en feu, cest le monde en feu.

Qui est lauteur de ce texte ?
Que sais-tu de lui ?

Quels sont les deux camps
en présence ? Comment la

i guerre va-t-elle se propager ?

Que raconte ce texte ?

Quels sont les sentiments

de l'auteur ? Reléve le passage
qui montre qu’il pense que
cette guerre sera la derniére.

3 La guerre moderne
Bataille sur la mer du Nord, 1914

Sur la carte 4 de l'atlas,

situe la mer du Nord.

Quels progreés techniques

du xix® siécle permettent

de se battre ailleurs

que sur les champs de bataille ?

" L’armistice

Lorsque sonnerent les cloches de
I'armistice, je me trouvais dans
mon village. C'était une admi-
rable journée d'automne. Quel
calme ! Quelle sérénité ! Et cest
dans ce silence que s'éveilla le vol
des cloches.C'en était a jamais
fini. Le dernier « cessez-le-feu »
avait sonné la fin de la derniére
bataille. A dater de cette heure,
les hommes n'épuiseraient plus
la joie de se sentir vivants. Je me
souvenais de notre départ cin-
quante-deux mois auparavant.
Ces souffrances que nous pres-
sentions, ces horreurs, ces mas-
sacres, nous savions a présent
que leur réalité avait dépassé de il
bien loin tout ce que nous imagi-

nions. }

D'aprés Maurice Genevoix, |
La Médaille Militaire, n° 460, 1988

ampleur nouvelle avec 'utilisation des gaz
asphyxiants.

La guerre avait lieu en Europe mais aussi dans
les colonies, en Afrique. En 1917, les Etats-
Unis entrérent en guerre aux cOtés de la
France et du Royaume-Uni.

En 1918, les Frangais et leurs alliés remporte-
rent la victoire. L’Allemagne fut contrainte de
signer I'armistice le 11 novembre.

Une guerre meurtriére

Les conséquences de la Premiére Guerre mon-
diale ont eu une influence sur toute I'histoire
du xx¢ siecle. La guerre a causé la mort de
9 millions de personnes, blessé des millions

d’autres et est apparue aux yeux de l'opinion
comme une véritable « boucherie ». Les des-
tructions matérielles étaient telles que I'Europe
entra en déclin, au profit des Etats-Unis.
Beaucoup d’Européens ont alors pensé qu'il
s'agissait du dernier conflit de I’histoire de
I'humanité: la « der des ders » (derniere des it
derniéres) (doc. 4). Mais la défaite et les condi- ;
tions de paix avaient humilié les Allemands,
qui ne cherchaient plus qu’a se venger.

un armistice : un accord entre des ennemis pour
arréter les combats.
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ANNEXE 12 : LE CALLENNEC S., Ed., 2004, Histoire-Géographie : CM2 : Cycle 3, Hatier, pp.

60-61.

e e

0 W L5 8L e Sp—_ 1.

P CHAPITRE 2

les lettres et les carnets, sources de l"histoire

_Les poilus dans les tranchées :

Restés plusieurs mois dans les tranchées, les soldats ont, dans des carnets
personnels ou dans des lettres, largement décrit la réalité de la guerre.

1 p’héroisme

A A deux heures et demie, un aéroplane alle-
mand survole nos positions. Nous étions repérés
et vingt minutes apres, le premier obus éclatait a
six pas de moi. J'ai été soulevé, projeté a cinq
meétres, tout le corps anéanti, couvert de sang. Je
me suis levé, abruti, incapable d'articuler un son
et j'ai marché. Des hommes étaient couchés sur
la route, morts. J'ai couru. Quelle gréle d'obus !
Jen entends un au-dessus de moi, je me lance
dans la tranchée, il éclate a un metre, je me
reléve, je pars de nouveau. Je me disais : jamais je
n‘arriverai a lambulance. Ah ! Mon ami, que Cest
laid la guerre moderne.

Monument aux morts & Paussac-St-Vivien (Dordogne)

B Tu ne saurais croire 'héroisme de nos soldats.
Hier devait avoir lieu I'attaque d'une tranchée
allemande. Au signal, les lieutenants s'élancent
en criant: « En avant ! », « A l'assaut ! », « Pour
la France » ; et l'un d’eux entonne La Marseillaise.
Derriére eux, toute la section.Quel élan, quel
enthousiasme pour ces hommes qui savent
pourtant quils n'ont aucune chance.Les lieute-
nants meurent, frappés a la téte. Les soldats tom-
bent & leur tour.lmpossible d'avancer. Les
vivants se couchent et tentent d'amonceler de la
terre devant leur téte pour se protéger des balles.
Le commandant leur fait dire de se replier. Hélas,
on ne peut ni avancer, ni reculer. Il faut attendre
la nuit. Au soir, un blessé me dit : « Ce quil faut
souffrir pour la France. »

C Mon général, je me permets de demander a
passer dans linfanterie. Je considere que ma place
est |a ou les risques sont les plus nombreux. Je
fais partie d'une famille israélite naturalisée fran-
caise. Je veux apres la guerre, si je reste en vie,
avoir la satisfaction d'avoir fait le maximum de
mon devoir. Je veux que personne ne puisse me
contester le titre de Frangais, de vrai et de bon
Francais. Je veux, si je meurs, que ma famille puise
étre fiere de moi, et que personne ne puisse lui
reprocher ses origines étrangéres. De toute mon
ame et de tout mon ceeur, je suis décidé a servir
la France le plus vaillamment possible.

Quelle est la nature de chacun de ces textes ?
A qui sont-ils destinés ? Que disent-ils ?

Quels passages montrent ’héroisme des soldats ?
Recherche dans le dictionnaire le sens du mot
« antisémitisme ».

Explique pourquoi Henry Lange insiste

tant pour passer dans l'infanterie.

Décris ce monument aux morts : sa place,

sa forme, les écrits, les signes républicains.
Pourquoi cherche-t-on & garder la mémoire des
soldats morts pour la France ?

profa
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D Notre tranchée a une lon-
gueur de 100 métres. Elle est
profonde d'un métre et la
terre a été jetée devant, si bien
que l'on peut passer debout
sans étre vu.Elle est tres
étroite et par endroits, on a
creusé plus largement pour
pouvoir se croiser quand on se
rencontre. Dans le fond, on
creuse de petites caves ol un
homme peut se coucher pour
se protéger des obus. ‘

E Je viens de déjeuner, mais

de pain pour une journée ! J'en
ai mangé la moitié et jai
encore plus faim.Rien que le
matin, il me faudrait la boule
entiere ! Le froid aiguise terri-

blement I'appétit et, ne pou-
vant le satisfaire, on est obligé

de se recoucher.

quest-ce quune demi-boule

_ nuits, pour nous fatiguer. Quel réveil de cauchemar !

La dure réalité dans les tranchées

F Voila pres d'un mois que je ne me suis ni déshabillé, ni déchaussé .
je me suis lavé deux fois : dans une fontaine et dans un ruisseau
prés dun cheval mort ; Jje n'ai jamais approché un matelas ; jai
passé toutes mes nuits sur la terre.On dort un quart dheure de
temps en temps.On dort debout, & genoux, assis, accroupis et
méme couché. On dort le jour ou la nuit, & midi ou le soir.On dort
sur les chemins, dans les taillis, dansy Ies:trahchées;ﬂans,les arbres,

dans la boue. On dort méme sous la fusillade. Le sﬂgh_ce eul réveille.

G La pluie approche. Uhe,g’outte, tombe sur mon képi. Aprés une
heure, la pluie redouble : Cest averse. Accroupis dans la tranchée,
nous attendons. Luniforme simprégne brin & brin. Aprés trois
heures, je sens tqmme un doigt froid sur ma chair. Clest l'eau qui
pénetre. Manteau, veste, chandails, chemise ont été traversés.
Apres quinze heures, il pleut. La nuit froide glace F'eau dont nous
sommes revétus. Apres vingt-quatre heures, il pleut. La canonnade
redouble. Je me baisse, je me couche au fond de la tranchée, dans

I'eau. Apres deux jours, il pleut.

H Voici comment se passent nos nits. A8 heures 1/2, la canonnade

_ Sarréte peu a peu. Le silence regne ehﬁh. On entend les pas des sol-
dats, les roulements des caissons de ravitaillement. Défense dallu-

mer des feux. On mange froid et I'on se couche, & méme le sol. On

~ dort tout équipé. Pas de couverture. Des loques humaines couchées

en désordre. Une heure du matin. Bing ! Un coup de feu.Bing ! Un
autre coup. Une fusillade éclate. 'ennemi attague comme toutes les

Quelle est la nature de chacun de ces textes ? A qui sont-ils destinés ? Que disent-ils ?
Que nous apprennent-ils sur les tranchées ? sur la vie des soldats dans les tranchées ?
Reléve toutes les difficultés de la vie des soldats dans les tranchées évoquées ici.
Aton avis, a quelles autres difficultés étaient-ils confrontés ?

3 e désespoir

1 Jai le cafard. Voila six mois que ca dure, six mois,
une demi-année qu'on traine entre la vie et la
mort, cette misérable existence qui n'a plus rien
dhumain ; six mois sans espoir. Pourquoi tout ce
massacre ? Est-ce la peine de faire attendre la
mort si longtemps & tant de milliers de malheu-
reux, aprés les avoir privés de vie pendant des
mois.Nous devenons des brutes. Je le sens chez
les autres, je le sens chez moi. Je deviens indiffé-
rent, sans gott, j'erre, je ne sais quoi faire.

J On nous ordonne : « Allez 1a ! » Et nous yallons.
On nous ordonne : « Attaquez ! » Et nous atta-
quons. Puis les mouvements recommencent, des
marches errantes, avance, recul, des haltes, des
manceuvres quon ne comprend pas. Une seule
fois, le capitaine nous a exposé ce que nous
allions faire. Il ne nous a pas révél¢ quelle bataille
décisive allait s'engager. Pourtant, ce fut assez :
une lumiére était en nous. On nous disait : « Nous
COMPLONS SuUr vous. »

Carnet de M. G , 1914, Anovi, de-guerre.org

2 Quelle est la nature de chacun de ces textes ? A qui sont-ils destinés ? Que disent-ils ?

Explique pourquoi les soldats sont démoralisés.




ANNEXE 13 : LE CALLENNEC S., Ed., 2011, Histoire-Géographie : CM2 : Cycle 3, Hatier, pp.
66-67.

DOSSIER

1916
La bataille de Verdun

En 1916, pendant la Premiere Guerre mondiale, les armées francaise et allemande
se sont affrontées durant trois cents jours dans la plaine de Verdun, a I'est de la France.

n € (e que les historiens
savent :
Les combats 8 Verdun, image, 1916 |

A Verdun, les soldats combattaient
dans des conditions effroyables.
Toujours en alerte, ils montaient

3 'assaut dans la boue, sous un |
déluge de tirs de mitraillettes, d'obus,
de lance-flammes, de gaz mortels.
Pour se protéger et défendre leurs
positions, ils creusaient des tranchées
le long du front et s'y terraient.

O Décris cette scéne: le champ

de bataille, les tranchées,

les soldats francais, les armes...

O Sur la carte 4, situe Verdun.

Dans les tranchées a Verdun, 1916

Quand ils n'allaient pas a l'assaut,

les soldats vivaient dans les tranchées,
sous le feu incessant de I'ennemi, la peur
au ventre, horrifiés par la mort de leurs
camarades. Ils souffraient de la faim, du
froid et de la pluie, et dormaient dans la
boue, au milieu des cadavres et des rats.
O Observe la photographie, lis le texte et
explique quelle était la vie quotidienne
des soldats dans les tranchées.

Voici le témoignage d’un soldat qui
a combattu & Verdun. L'aspect de
la tranchée est atroce. Partout les
pierres sont ponctuées de goutte-
lettes rouges. Par places, des mares
de sang. Des cadavres raidis cou-
verts d’une toile de tente... A droite,
a gauche, le sol est jonché de débris:
poites de conserve vides, sacs éven-
trés, casques troués, fusils brisés,
éclaboussés de sang. Une odeur in-
supportable empeste I'air. Les lourds
coups des obus ne cessent de frap-
per autour de nous.

D’aprés le carnet du capitaine
Charles Delvert, juin 1916
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E-) Ce que lon a retenu
Monument aux morts, Saint-Gervais,
3avole

Les soldats francais de Verdun sont
considérés comme des héros: |'opi-
nion publique sait avec quel courage
s ont combattu. Aprés la guerre,

on a construit des monuments pour
rendre hommage aux soldats morts
pour leur pays.

2 Décris ce monument aux morts.

# Y a-t-il un monument aux morts
dans ta commune? Ol se trouve-
til? Comment est-il? Qu'y a-t-il
d'écrit dessus?

# Pourquoi y a-t-il une cérémonie prés
de ce monument le 11 novembre?
Le président frangais Francois Mitterrand
2t le chancelier allemand Helmut Kohl
rendant hommage aux soldats morts
2 Verdun, 1984
Pendant des décennies, la France et
IAllemagne sont restées ennemies.
£n France, on ne rendait hommage
gu'aux soldats frangais, blessés
ou morts a Verdun. De nos jours,
les deux pays sont réconciliés et
construisent ensemble |'Europe
de la paix. lls rendent hommage
2 tous les soldats, francais et alle-
mands, notamment ceux morts
2 Verdun, car tous ont vécu |'horreur
et se sont battus avec courage.

O Décris cette scéne.

# A ton avis, pourquoi les deux
hommes se donnent:ils la main?

EX> 1aplace de Verdun

dans I'histoire

La plaine de Verdun de nos jours

La bataille de Verdun a été la plus
longue de la Premiére Guerre
mondiale, mais aussi |'une des plus
effroyables de I'histoire. Un siécle
plus tard, on voit encore les traces
d'obus dans le sol, qui reste inculti-
vable. La bataille de Verdun symbo-
lise I'horreur et la barbarie de

la guerre. Elle rappelle a quel point
la paix entre les pays est précieuse.

2 Décris la plaine de Verdun.

~ ® Comment chacun de nous peut:il

contribuer a la paix?
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ANNEXE 14 : CLARY M., DERMANIJIAN G., FEUILLET JP., 2006, Histoire-Géographie :
CM2 : Cycle 3, Hachette Education, pp. 94-95.

43 VUn siécle de violences

‘ Le xx° siécle a été une période de violences constantes. Des millions i
d’hommes, de femmes et d’enfants en ont été les victimes. Y 4 ; l
e b

|8 |, asfinition

du génocide

On appelle génocide « des actes
commis dans l'intention de
détruire, en tout ou en partie, un
groupe national, ethnique, racial
ou religieux, comme tel ».
D'aprés la Convention des Nations Unies -

du9 d?écémybre 1948, article Il.i

D Les génocides

Le mot génocide (Doc. 1) a été forgé apres la Seconde Guerre mondiale pour rendre
compte de I'extermination systématique des juifs par les nazis entre 1942 et 1945.

Parmi les autres génocides du xx siecle, on peut citer le génocide des
‘ Arméniens en 1915-1916 et le génocide des Tutsis du Rwanda en 1994. Ces
‘ génocides ont pris la forme d’exécutions par les armes, de déportations, de
1 famines organisées et de maladies volontairement non soignées.

(2) Retrouve la nature et la date de ce texte (Doc. 1). v

() Quels sont les groupes retenus
par cette définition du génocide 7

.
Ce texte est le récit d’un massacre de musulmans de Bosnie (a Visegrad) par
des Serbes. : : = |
Des hommes coiffés de balaklava de laine noire faisaient irruption dans les-
foyers musulmans. lls exigeaient argent et bijoux. Is volaient tout ce qu'ils
‘pouvaient emporter : montres en or, bagues et chaines, argent liquide, lave-
linge, téléviseurs, sucreries. Les musulmans n’opposaient aucune résistance.

() Qu'arrive-t-il 3 ces groupes ?

‘ D Les massacres
| de masse

5

! Comme les génocides, les massacres

de masse ont lieu 2 certains moments
particuliers de tension lors des
guerres ou des guerres* civiles. Des
dizaines ou des centaines de milliers
de non-combattants peuvent étre
tués en quelques semaines (guerre en
ex-Yougoslavie) (Doc. 2).

~ Doc. 3 : Les combattants irakiens pendant la guerre entre I'lran et I'lrak, en 1984.

[Les Serbes] conduisaient hommes et femmes sur le pont Mehmet-Pacha,
~ou s les exécutaient au pistolet et au couteau, puis ils balancaient leurs

corps dans la riviére et s'amusaient 3 tirer sur les cadavres qui dérivaient au
fil de I'eau. ;

Cité par J. Sémelin, Purifier et Détruire. Usages politiques des massacres

\ et génocides, coll. « La couleur des idées », © Editions du Seuil, 2005.

SIS S e E—— -

~ Doc. 2

(?) Que font ces Serbes en arrivan
dans les maisons des musulmans
(Doc. 2) ?

(@) Que se passe-t-il ensuite 7

(@) Situe I'lran et I'lrak
sur le planisphére au début
de ton livre.

(?) Fais une recherche sur ce confl

@
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Depuis les années 1990, la guerre 1914-1918 est devenue tres présente dans les médias avec
une multiplication évidente de romans, de films, de musées mais aussi de cérémonies officielles -
notamment a l'occasion des disparitions des derniers poilus - qui fournissent a chaque fois de
nouvelles occasions d'exercer notre « devoir de mémoire ». C'est pourquoi a l'aube de la célébration
du centenaire de l'armistice de la Premiére Guerre mondiale, il m'a semblé intéressant en tant que
future enseignante éventuelle de m'interroger sur l'évolution des savoirs a enseigner a 1'école
primaire parallelement a I'évolution des savoirs savants relatifs a ce conflit. Par ailleurs, je me suis
demandée ce qui se joue ou s'est joué dans les programmes ainsi que dans les manuels sur le plan
mémoriel lorsqu'il s'agit de la Premi¢re Guerre mondiale. C'est pourquoi apres avoir présenté la
succession des configurations historiographiques concernant la guerre 1914-1918, je m'intéresserai
aux discours et aux pratiques mémorielles qui en font 1'objet puis, en m'appuyant sur I'é¢tude des
prescriptions officielles de 1923 a nos jours ainsi que celle d'un corpus extrait de manuels scolaires,
je tenterai de rendre compte de la transposition didactique qui s'opére entre histoire savante et

histoire a enseigner tout en tenant compte de I'aspect mémoriel.

Mots-clés : Premi¢re Guerre mondiale, historiographie, savoir savant, savoir a enseigner, mémoire,

transposition didactique, programmes, manuels.
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