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Résumé

Prendre en compte les problémes au cceur des questions historiques, da-
vantage que 1’injonction a problématiser, est un vecteur de transformation du
savoir historique scolaire. L’article revient sur la notion de textualité¢ des
savoirs pour I’interroger dans ses rapports avec la problématisation. Aborder
des questions sensibles ou controversées oblige a repenser la nature du texte
de savoir, sa stabilité supposée et les conditions d’écriture d’un récit histo-
rique dans la classe. L’hypothése de textes de savoir portant la trace du
processus de problématisation devient centrale car indispensable a la dé-
marche historique.

Mots clefs :
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La réflexion présentée doit beaucoup au travail mené en commun avec S. Doussot, mais

je suis seule responsable des éventuelles erreurs.
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Didactique de I’histoire, Problématisation, Apprentissage par probléme,
Textualité, Ecriture du récit historique

Problem-based learning : a new approach to questionning the textual-
ity of historical scholastic knowledge ?

Abstract

Taking into account problematic elements at the core of historical questions is
a means of changing the body of historical scholastic knowledge, more so
than seeking to problematize. The article refers back to the notion of the
textuality of knowledge in order to question its relationship with problemati-
zation. Broaching difficult or controversial questions forces us to rethink the
nature of a body of knowledge, its assumed soundness and the writing condi-
tions of historical narratives in a class environment. Being a vital element in
the historical process, hypotheses marked by the act of problematization
therefore become essential.

Mots clefs/Key words
history didactics,problematization, textuality, historical written narratives,
problem-based learning.

« L’esprit scientifique nous interdit d’avoir une opinion sur des questions
que nous ne comprenons pas, sur des questions que nous ne savons pas for-
muler clairement. Avant tout, il faut savoir poser des problémes. » (Bachelard
1970, p. 14). L’histoire scolaire, prise dans une tension entre savoirs et par-
tage d’un sens social, s’est peu affrontée directement a la pensée du probléme
et a sa place dans la formation intellectuelle. De récentes mises au point sur
les travaux en didactique (Lautier & Allieu-Mary, 2008) font de cette tension
une spécificité de I’enseignement de I’histoire et de la géographie. Que
I’accent ait été mis sur la distance entre I’histoire scolaire et 1’histoire scienti-
fique ou bien au contraire sur le continuum entre la pensée sociale des éléves
et la pensée historique, le rapport entre savoir et probléme n’est pas vraiment
central.

Dans le fonctionnement courant des pratiques effectives modélisé a 1’aide
du concept de discipline scolaire, ce qui vaut formation scientifique est
I’exposition d’un texte de savoir énongant des vérités établies et 1égitimées
par Pautorité des sources considérées comme porteuses de vérité ou par la
référence savante. Il s’agit de croire a la science et d’adhérer a ces vérités
(Tutiaux-Guillon, 2008). Une volonté de rompre avec ’illusion positiviste qui
imprégne le modeéle évoqué est manifeste au niveau des prescriptions (rapport
nouveau aux documents dans les programmes de 1995 au collége, introduc-
tion de la démarche problématique au lycée pour sortir du formalisme en
1987, usage de la problématique comme cadrage évitant I’accumulation fac-
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tuelle en 20102) ou sur le plan des démarches dans les classes (développer
Pesprit critique, exercer une pensée plus historienne, résoudre une situation-
probléme). Or la vocation des savoirs scolaires a transmettre une culture
commune tend a fermer le sens. En effet, les faits étant établis, il est difficile
de les considérer autrement que comme des savoirs stabilisés et partagés afin
d’éviter le risque relativiste, permettre la mémorisation et 1’évaluation. Dans
cet échec a problématiser on a pu voir «la capacit¢ de banalisation,
d’absorption dans ou par la forme scolaire de pratiques qui pourraient étre
fécondes » (Lautier & Allieu-Mary, 2008, p. 114). La condition du change-
ment s’adosse a une autre conception de la science et un statut des savoirs
différent. En effet, la vision d’un savoir fini ou dont on peut apercevoir le
terme chez les historiens positivistes3 s’oppose a une conception plus ouverte
liée au fait que I’histoire est une écriture du passé sédimentant des interpréta-
tions, ou les causalités sont multiples. Cela renvoie du c6té d’une histoire-
probleme au XXe, ou le fonctionnement scientifique suppose de construire
I’objet de savoir, ce qui passe par le probléme, ces « questions sélectives »
que 1’on pose au passé selon Furet (1975/2007, p. 75-77)".

Alors qu’elle voulait offrir ce « partage de connaissance et de reconnais-
sance », selon la formule de Moniot reprise par Lautier, 1’histoire scolaire se
voit aujourd’hui bousculée en s’ouvrant aux problémes d’une société plurielle
(Audigier, 2008). Les savoirs scolaires sont ainsi confrontés aux enjeux posés
par des « éducations a », en lien avec des questions vives comme celles po-
sées par les mémoires contestant un récit national’. Un écart se creuse entre
les pratiques scolaires instituées et des pratiques sociales, a travers lesquelles
le rapport au passé s’exprime. Les éleves sont donc face a des récits de nature
différente. En n’acceptant pas d’introduire des points de vue éventuellement
contradictoires, on prive les éléves de la possibilité de se rendre compte que
I’histoire n’a pas un sens fermé et qu’elle se construit. Au contraire d’une
problématique scolaire et d’un entrainement a la posture critique, menant
essentiellement les éléves a redécouvrir le savoir visé, donner du sens a cette
notion de probléme dans la classe nécessite de la référer a une épistémologie
rigoureuse.

La dimension problématique du savoir permet de penser le savoir comme
« condition de possibilité de nouveaux apprentissages » en s’opposant a la
chosification du savoir liée a la décontextualisation opérée par les textes

Sur ces aspects, voir Guyon 2009 et Le Marec 2008. A compléter par la fiche ressource
Démarches en histoire, Seconde (Eduscol 2010).

Au sens d’un stock de faits a redécouvrir, étant liés a un ensemble d’archives bien
délimité, et au sens d’un savoir dont on n’expose plus que les résultats acquis.

Voir également Faire de [’histoire. Nouveaux problemes, 1974.

Ces « questions sensibles » ou ces « questions socialement vives » concernent soit les
savoirs de référence et/ou les pratiques sociales de référence, soit les savoirs consen-
suels et 1égitimés par 1’autorité dans la classe selon N. Tutiaux-Guillon (2011, p. 226).
Pour les historiens aussi la possibilité d’un récit national se trouve questionnée par la
nécessité de repenser la place de la France dans une histoire plus globale. A titre
d’exemple, les travaux consacrés aux Antilles dans une histoire de la traite, de
I’esclavage et des économies de plantation, ainsi que les connected histories qu’il
s’agisse d’une histoire des échanges ou d’une histoire des acculturations et métissages.
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(Fabre 2009, p. 7-10). Il faudrait donc également en histoire remonter aux
problémes a ’origine du savoir. Cela suppose d’interroger la nature de la
textualisation du savoir scolaire lorsqu’on transfére dans la classe ce lien
caractéristique du savoir savant (Rey 2002, Kahn & Rey, 2008). Notre cadre
est donc celui de la problématisation inspirée par une pensée du probléme
(Fabre 2009, p. 14)° et fonctionnant comme « dialectique du connu et de
I’inconnu » impliquant une rupture épistémologique avec ce qui dans le sa-
voir déja la fait obstacle au savoir nouveau. L’enquéte devient nécessaire pour
rétablir une situation stable’. Construisant le probléme, elle engage non pas
une coupure avec les conceptions initiales, mais une dialectique entre rupture
et continuité (2009, p 132). Elle se distingue par l1a d’une pratique comme la
situation-probléme entendue comme une rupture avec les conceptions initiales
des ¢€leves et comme un enchainement de phases, du probléme posé par le
professeur a 1’émission d’hypothéses dans la classe pour aboutir a la résolu-
tion du probléme. Cette pensée de la dialectique s’oppose donc a une vision
linéaire conduisant d’une pensée qui serait initialement naive vers une pensée
scientifique qui serait enfin purgée de son sens commun, comme le dénongait
de son coté Lautier (2006, p. 85)°.

Pour saisir ce changement didactique, nous questionnons le couple conti-
nuité / rupture a travers le caractére de textualité des savoirs et des pratiques.
La distinction opérée par Fabre (2007) entre des savoirs mis en texte conser-
vant trace du probléme étudié, et des textes dont le caractére de réponse a un
probléme est masqué, nous semble ici un modele pertinent d'analyse. Nous
aborderons d’abord la textualité du savoir a travers les notions de texte clos et
de texte ouvert. Cette distinction nous permettra d’envisager les rapports entre
la textualité des savoirs et la problématisation. Ces outils seront mobilisés
pour étudier la fagon dont la problématisation peut étre un outil heuristique et
cognitif dans la mise en texte.

LA TEXTUALITE DES SAVOIRS

Le texte dans le processus de transmission

Traiter de la textualité des savoirs est une fagon de questionner la transpo-
sition didactique (TD), comme moyen de passer des contenus savants a un
savoir scolaire, en transformant les savoirs en texte d’enseignement, au prix
d’une trahison de la démarche scientifique (Mercier, 2002, p. 139). Ainsi, cet
écart entre un savoir problématisé et un savoir scolaire considéré comme non
problématisé s’expliquerait, selon la théorie de la TD (Chevallard, 1991), par
les conditions de la mise en texte qui font du savoir scolaire un ensemble

Fabre 2009 étudie les convergences possibles entre les approches du probleme de
Dewey, Bachelard, Deleuze et Meyer de facon a penser une pédagogie du probléme.

A titre d’exemple chez les historiens, voir le bel ouvrage d’l. Jablonka (2012) Histoire
des grands-parents que je n’ai pas eus, Seuil.

Voir également, les réflexions critiques de Fabre (1999).
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d’objets spécialisés, programmables et dépersonnalisés. Cette textualisation
recouvre une dimension pratique.

« Le texte du savoir enseigné n’est donc pas écrit dans les ou-
vrages ou le savoir s’expose mais il appartient aux systémes
didactiques eux-mémes. Il est a la fois construit, montré et prati-
qué, dans un parcours que le professeur dirige comme s’il donnait
une lecture» (Mercier, 2002, p. 143).

Le texte du savoir est donc une modalité rationnelle d’exposition du sa-
voir, se présentant comme une suite ordonnée des objets enseignés, et se
déroulant dans le temps didactique. Dans I’enseignement de I’histoire, 1’ordre
narratif et linéaire de 1’exposé des savoirs serait plus 8 méme de répondre aux
demandes en repéres des éléves et a la force d’un schéma de causalité linéaire
largement répandu (Lautier, 1997). Le savoir est en effet congu comme un
ensemble d’énoncés réalistes, légitimes, consensuels et stables, selon la lo-
gique du modéle établi par Audigier’. Cette stabilité du texte renforcée par la
stabilité des mots ou des concepts rend possible le déroulement progressif du
texte par le professeur au moyen de boucles didactiques en cinq temps, ques-
tion/réponse/validation/complément/synthése selon la description de Tutiaux-
Guillon. Sous-jacent aux finalités, pratiques et contenus, Tutiaux-Guillon
identifie donc un paradigme pédagogique qu’elle qualifie de positiviste car
les faits établis scientifiquement ne sont plus a construire (2009, p 108-109).
Un tel paradigme explique des pratiques résistantes aux changements dans le
statut des savoirs. Cela fait que le texte du savoir ainsi proposé ou ‘construit’
prend son sens indépendamment des pratiques qui 1’ont fait naitre, de méme
qu’il n’entre pas en dialogue avec les textes existant que ce soit les documents
ou les savoirs de référence. Or « élaborer un fait, ¢’est construire. Si I’on veut,
c’est a une question fournir une réponse. Et s’il n’y a pas de question, il n’y a
que du néant. » soulignait I’historien Febvre, a rebours de 1’évidence portée
par I’exposition des faits en classe (1936/2009, p. 14). Cette dissociation,
entre les savoirs et les pratiques, que 1’on trouve dans les textes de vulgarisa-
tion ou le savoir scolaire, empéche de voir que le probléme, et I’hypothése de
travail, sont au centre de I’activité scientifique.

Les savoirs existent généralement sous forme de textes qui permettent leur
circulation et la textualité des savoirs n’est pas une caractéristique de la forme
scolaire (Rey, 2002). La mise en texte par les chercheurs provoque 1’abandon
d’¢éléments de la pratique dans le texte, notamment parce qu’ils sont connus
de la communauté. Du coup, selon Rey, une autre mise en texte est nécessaire
des lors que le savoir est utilisé en dehors du champ de recherche ou il a été
construit". La textualité du savoir le rend accessible dans le champ de pra-

’  Modéle des 4R, repris dans Audigier (2008, p. 11) : « des Résultats qui se présentent

comme la Réalité, assurent le Refus de ce qui divise et transmettent ainsi un Référent
consensuel ».

11 est défini comme un ensemble de pratiques enseignantes articulées autour de finalités
durables et fondant une tradition d’enseignement.

Rey rappelle a la suite de Latour que la construction d’une théorie scientifique se fait
aussi en pratiques et qu’il ne faut pas séparer les deux (2002, p.50).
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tiques propres a 1’école sans devoir refaire les pratiques qui lui ont donné
naissance. Mais en ne désolidarisant pas savoir et pratique, Rey nous permet
de penser une autre forme de transposition, celle du rapport nécessaire entre
savoir et mise en texte, et de ne pas limiter le sens du texte a son environne-
ment de mots. Les pratiques enseignantes reconstruisent et re-problématisent
les savoirs a partir du texte (et donc des pratiques), en mettant les éléves dans
des activités diverses visant a favoriser 1’intelligibilité du texte.

« Texte clos et normé » vs « texte ouvert » 2

Un texte en histoire se présente comme une configuration d’éléments hé-
térogenes que [’intrigue historique rend cohérente et intelligible (Ricceur
1983-1985, Veyne 1971). Chercher le sens c’est comprendre 1’origine de cette
cohérence du texte, qui n’existe pas seulement dans 1’ordre chronologique.
L’intrigue renvoie ici au cadre théorique ou historiographique a partir duquel
les historiens questionnent le passé et batissent leur argumentation. Le texte
ne peut donc étre un texte clos sur lui-méme, récit se donnant pour vrai, ou les
faits parleraient d’eux-mémes, ni un récit aux ambitions globalisantes trou-
vant en lui la justification de sa fin". L’interprétation doit se justifier par des
raisons, faute de quoi une phrase sur la portée de 1’événement fonctionne
comme une sorte de stéréotype.

Le savoir historique passe par un texte qui s’inscrit a la fois dans une di-
mension historique du savoir et dans un rapport aux autres textes. Comme 1’a
montré Ricceur, I’évolution des savoirs doit se penser en termes de disconti-
nuité (innovation) et de continuité (sédimentation). L’intertextualité des textes
historiques se manifeste alors dans le renvoi aux textes issus du passé autant
qu’aux textes d’historiens, ce qui leur confére une dimension dialogique.
Ainsi se constitue la tradition au sens d’une transmission génératrice de sens
qui prétend a la vérité et que la recherche travaille dans un rapport de distan-
ciation (Ricceur, 1985, p. 399-405). Or c’est dans ce jeu-la et dans 1’espace
d’incertitude qui s’ouvre que se glisse la problématisation comme processus
s’opposant a la réification des savoirs. Opter pour un texte ouvert au lieu d’un
texte clos sur lui-méme est donc une condition pour aborder les problémes et
faire progresser le savoir.

Savoir ce qu’est un texte porteur de probléme renvoie nécessairement a la
démarche de I’historien. Que ’histoire soit une connaissance par traces inva-
lide 1’idée que I’essentiel est de « savoir que » quelque chose est arrivé, tel
que I’'impose la tradition. En revanche savoir en histoire, c’est répondre a la
question « pourquoi cela est-il arrivé ainsi et non autrement ? » (Koselleck,
2011, p. 300). L’écart entre les séquences événementielles (ce qui s’est passé)
et les discours (ce qu’on peut en dire) fonde donc la condition de possibilité
de P’histoire et de sa réécriture depuis Thucydide. Le passé ne nous étant

12

; Nous reprenons ici ’expression de Tutiaux-Guillon (2008b).
1

Par exemple I’exposé de la prise de la Bastille dans les manuels scolaires (Leduc,
Marcos-Alvarez & Le Pellec, 1998)
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accessible que par des traces, joue donc le réle d’un des principes régulateurs
en histoire'.

TEXTE ET PROBLEMATISATION

Les outils de la problématisation

D’un point de vue didactique, le travail du probléme en histoire peut
s’appréhender a 1’aide des outils de 1’apprentissage par problématisation
formalisés par les didacticiens des sciences. Les savoirs dans les sciences de
la nature sont liés a des recherches d’explication et de caractérisation de phé-
nomenes. La problématisation en discutant des possibilités d’explication
permet d’accéder a la dimension apodictique des savoirs, que cela ne peut pas
en étre autrement (Orange, 2005, 2007). Cette conception de I’apprentissage
par problématisation, que 1’on étend a I’histoire, prend ainsi place dans le
cadre de la réflexion de Fabre sur les rapports entre problémes, savoirs et
apprentissages. L’activité de problématisation implique un contrdle des don-
nées par les conditions ou ce qu’on pourrait appeler les idées explicatives en
histoire, et inversement. L’activité scientifique des éléves consiste alors a
reconstruire /’espace-probléme, sorte de carte mentale de ce qui est possible
(dans le monde du vécu) et de ce qui a un caractére de nécessité (a un niveau
théorique), ce qui leur permet de rompre avec la simple opinion (Fabre &
Orange, 1997).

En histoire aussi, il s’agit de trouver des raisons et le récit porte de ce fait
une double narration. Prenons 1’exemple du travail d’I. Jablonka qui, malgré
le peu de traces, nous raconte qui étaient ses grands-parents, morts a
Auschwitz et ce qui leur est arrivé, comme communistes polonais, comme
étrangers illégaux en France, et comme Juifs sous Vichy. Son texte nous
permet surtout de comprendre que le récit n’est pas fait pour exprimer les
solutions trouvées a la question d’identité mais pour reconstruire avec nous le
probléme au cours d’une enquéte. Le déploiement de 1’enquéte s’inscrit né-
cessairement chez Jablonka dans le temps du récit et donne a lire les
conditions de validité de I’explication. Confronter ainsi 1’hypothése initiale
aux données issues de 1’enquéte a obligé a reformuler le probléme historique.
En cela I"ouvrage de Jablonka inscrit de fagon lumineuse le récit historique
comme une pratique de savoir chez I’historien. Or il ne s’agit pas seulement
de mettre en place et de partager un objet de connaissance, mais de s’instituer
comme sujet connaissant en englobant ses lecteurs dans le mouvement
(Greimas cité par Nonnon, 2002). Une communauté de recherche élargie est
ainsi fondée dans le récit.

'* Galvez-Béhar (2009, p. 112) : « Assumer de ne pas pouvoir saisir le passé ne revient
pas, cependant, a nier ce dernier. En premier lieu, le passé intervient comme un idéal
régulateur de la recherche historique. L’enquéte n’existe que parce que nous avons
toutes les raisons de croire que I’ensemble de tout ce qui est advenu n’est pas vide et
que nos sources en sont un des éléments ».
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«L’idée de prendre mes grands-parents comme objet d’étude
remonte a 2007. [...] Récit de leur vie et compte-rendu de mon
enquéte, ce livre fera comprendre, non revivre. Plus que I’issue
tragique, c’est le parcours qui m’intéressera, et notre douleur in-
consolable n’aura d’autre expression que la volonté de savoir. »
(Jablonka, 2012, p. 95)

Plusieurs historiens se reconnaissent ainsi dans une « histoire inquiéte » et
une démarche d’écriture « qui renonce a la vérité avec majuscule, et qui rend
visibles les opérations par lesquelles elle se constitue. [...] Cette maniére de
faire produit des vérités plus modestes, plus circonscrites mais aussi plus
robustes. »"

Dans des recherches précédentes (Le Marec, Doussot & Vézier 2009 ;
Vézier, 2009), nous avons pu mettre a I’épreuve ces outils de la problématisa-
tion en plagant les éléves en situation de débat et en démarche d’enquéte. Cela
nous a conduits a mobiliser des enjeux de savoirs, en soulevant I’importance
du probléeme historique dans la classe, le probleme didactique tel qu’il se
présente pour les éléves (Doussot, 2010). Dans I’attention portée a ces pra-
tiques, l’appui sur une conception sociolinguistique du savoir a permis
d’analyser la problématisation comme le passage du sens commun (concepts,
récit) a un savoir mieux établi scientifiquement (concepts définis historique-
ment, récits historiques, raisons). Par un changement de posture énonciative,
les éléves peuvent se projeter dans un savoir dire-parler-agir propre a la
communauté scientifique de référence (Jaubert, 2007, p. 115 ; Doussot, 2009 ;
Vézier, 2010). Ce qui est soulevé ici est la nature de ce changement qui oblige
les éléves a remanier les connaissances de sens commun a partir desquelles ils
abordent le savoir inconnu. Ainsi en va-t-il dans I’exemple que nous dévelop-
pons ensuite, celui de I’enseignement de la Traite et de 1’esclavage.

La dialectique entre continuité et rupture

Dans le cadre de la « discipline scolaire », on a une modélisation a priori
de I’articulation entre des données empiriques et des liens entre elles qui vont
permettre de produire un récit intelligible. Prenons ici I’exemple de la Grande
Guerre au primaire (Audigier & Ronveaux, 2007). Le jeu entre les histoires
singuliéres des soldats et I’histoire collective se fait alors par une induction
simple et directe qui meéne a la figure du héros-victime. On apprend que des
soldats sont fusillés comme mutins, sans que les manuels analysés n’en men-
tionnent les raisons™. Selon Audigier, on est dans le postulat d’une
représentation du monde de référence au plus prés de ’expérience « réelle ».
Ceci inscrit les exemples variés du vécu des soldats dans un récit unique au
détriment des cas permettant de mettre en doute I’interprétation de cette expé-
rience uniforme. L’accumulation d’exemples ne pose pas la « violence du

15

- Romain Bertrand, « Inquiéter les certitudes », Le Monde des livres, 18/10/2012.

Leduc & alli, 1998, p. 139 : « ainsi se déroule pour I’éléve un récit troué ou les ellipses
sont telles qu’il est parfois difficile de suivre et de le comprendre ».
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XXe s. » au programme du cycle 3 comme un concept historique permettant
de comprendre comment la Grande Guerre a affecté les sociétés et mettant a
I’épreuve les données issues des exemples. Elle ne permet guére de dépasser
I’évidence que la guerre est quelque chose de violent.

« Dés qu’on constate un effort de rationalisation et de généra-
lisation [...] nous sommes fondés a considérer que nous ne
sommes plus dans ’ordre de la représentation, sans pour autant
confondre cet effort vers 1’abstraction avec 1’exercice de la ratio-
nalité scientifique » (Deleplace, 2006, p. 94).

Au cceur de la problématisation scientifique, Bachelard installe 1’idée
d’une « pensée qui se surveille intellectuellement » comme il installe une
tension entre un podle rationnel et un pole empirique de telle sorte qu’ils puis-
sent « se contrdler I’un 1’autre » (Fabre, 2009, p. 131). C’est en cela que la
problématisation scientifique ne peut se confondre avec les problématisations
de la vie quotidienne. Mais « la rupture épistémologique n’a rien d’une cou-
pure : elle exige en réalit¢ une dialectique entre continuité et rupture, un
travail sur les représentations premiéres en vue de détruire les obstacles qui
les grévent » (id., p. 132). En effet ces connaissances premiéres sont des
appuis qui, si on s’en satisfait, font alors obstacle a un apprentissage nouveau.
Ainsi en va-t-il de la facon dont les éléves connaissent les « esclaves » au
moment d’aborder le théme Traite et esclavage dans le cas que nous analy-
sons plus loin. Cependant il ne s’agit pas d’enrichir ces représentations par
une meilleure connaissance des acteurs impliqués mais bien de les mettre au
travail.

Le souci d’aborder, de fagon non empathique, les actions et les intentions
des acteurs, implique de travailler la « coupure épistémologique »'” que né-
cessitent les niveaux intermédiaires entre I’individuel et le collectif, en
travaillant la tension entre la familiarité et I’étrangeté comme condition de
possibilité d’un récit historique (Lautier, 1997, p. 48-51)18. Problématiser
dans notre cadre théorique, c’est chercher au niveau du collectif comme au
niveau individuel, a retrouver 1’espace des possibles dans le passé afin
d’éclairer les raisons qui ont conduit a telle décision et les contraintes qui ont
pesé sur 1’action. La question de la généralisation se pose a I’intérieur d’un
processus de problématisation en recherchant les conditions de la généralisa-
tion des faits établis et partiellement interprétés.

Ricceur appelle les pratiques de I’historien des coupures épistémologiques par rapport
au récit commun : critiquer les sources, contrdler le raisonnement comparatif, périodiser
le temps historique pour le distinguer du temps subjectif, controler le degré de générali-
sation des concepts, ¢laborer des entités historiques, distinguer 1’histoire et ses usages.
Ce proceédé suppose de s’appuyer sur les cadres de pensée des éléves qui vont apprendre
a les controler.
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LA PROBLEMATISATION, UN OUTIL HEURISTIQUE ET
COGNITIF DANS LA MISE EN TEXTE ?

La réécriture des récits

Nous utiliserons pour la réflexion ’exemple du théme « Les Traites né-
griéres et ’esclavage » du nouveau programme testé dans une classe de 4™
en 2011%. Les éléves d’une classe de 4°™ peuvent associer au mot esclaves
les termes privation de liberté, chaines, souffrance, et par analogie le terme
Noirs, d’autant plus facilement qu’ils sont en train d’étudier le théme. Mais
cette connaissance fonctionne comme un stéréotype qui rend plus difficile la
construction de 1’entité historique « esclaves » et du concept « traite négriére
atlantique au XVIIle s.» (Lalagiie-Dulac, 2011 ; Ledoux, 2011). Plusieurs
¢éleéves se situent clairement dans 1’empathie et jugent d’un point de vue moral
ce qui arrive aux Noirs capturés en Afrique, déportés et réduits a un travail
forcé en Amérique. Le « jeu d’ajustement conceptuel » entre sens commun et
sens scolaire est limité dans les premiers récits des éléves ; c’est par un dispo-
sitif épistémologique que leur professeur décide de faire avancer le processus.
Précisons que ce n’est pas une séquence forcée, mais une séquence congue
dans le cadre du nouveau programme qui recourt a des études historiques et
des études de cas, et a une pratique d’écriture de récits. L’enjeu actuel de cet
enseignement confronté aux mémoires est de « transformer cette parole répa-
ratrice en un discours de savoir» (Ledoux, 2011). Pour répondre a
I’incertitude née de récits de nature différente, le professeur de la classe
trouve nécessaire de confronter les éléves a la démarche de I’historien a tra-
vers la fagon dont il s’appuie sur des sources et construit son texte. Les éléves
analysent deux courts extraits des Traites négrieres d’O. Pétré-Grenouilleau a
cette fin. Avec 1’étude du port nantais questionnant les origines de son enri-
chissement au XVIlle s., le professeur propose, dans une logique de
confrontation, des documents exprimant des points de vue contradictoires
(celui de I’ancien esclave Olaudah Equiano, celui de ’armateur Mosneron-
Dupin). 11 s’agit d’en tirer la matiére du récit historique préconisé par le pro-
gramme : « raconter la capture, le trajet et le travail forcé d’un groupe
d’esclaves ». L’enseignante demande que le point de vue soit celui d’un histo-
rien (15 lignes minimum).

A la lecture des récits « se déroulant comme s’il n’y avait pas de ques-
tion », elle juge que les éléves ont manqué de connaissances, notamment
méthodologiques, pour donner un véritable récit historique. Elle met en place
un dispositif de réécriture fondée sur les caractéristiques du récit des histo-
riens, qu’elle propose aux €leves : « le récit historique expose des faits dont il
y a des traces (témoignages, documents historiographiques...) et utilise les

0 Corpus d’octobre 2011 constitu¢ de récits d’éléves, documents utilisés en cours, docu-

ments du professeur, entretiens avec le professeur titulaire. Nous remercions vivement
Nathalie Plaza de nous avoir communiqué I’ensemble de ces documents dans le cadre
d’une formation d’étudiants de master 2. Nous en proposons ici une lecture a posteriori
sous I’angle de la recherche.
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analyses faites par d’autres historiens (textes et carte). En revanche il
n’exprime pas 1’opinion de son auteur (I’historien ne juge pas les faits qu’il
expose) ». Des documents complémentaires établissant des faits analysés par
I’historien complétent le dossier. On en retrouve la trace dans certains des
récits réécrits.

On repére ainsi des textes 1 (et quelques textes 2) qui relévent d’un récit
plus littéraire qu’historique, avec une intrigue dominée par des valeurs. Le
sens historique du parcours de I’ Afrique a I’ Amérique n’est pas établi puisque
ce sont d’emblée des esclaves. Un seul texte a refusé 1’artifice du narratif pour
privilégier un récit descriptif et thématique de la condition d’esclave. Ce sont
des textes plutot a-temporels, et trés marqués par leurs représentations et leurs
valeurs, ils n’instituent pas la posture énonciative attendue.

- Nolwennl « nous avons été enlevées mes amis et moi... ».

- Inés 1 : «et c’est ainsi que ce fut, pour eux, une malheureuse vie et je
trouve que la fagcon dont ils traitaient les noirs est affreusement horribles ».

Les autres textes dans leur version 1 font exister les esclaves et leurs
maitres plus ou moins précisément dans la classe. Les récits sont cependant
orientés par leur fin et les Africains sont déterminés par le destin. Ils reflétent
I’ajustement conceptuel évoqué ci-dessus. Un éléve passe alors d’un « je vais
vous raconter » a un « je vais vous expliquer » en mettant en tension la neu-
tralité historique et son point de vue moral.

Dans quelques cas, la réécriture permet la réorganisation du récit de fagon
a articuler la factualité événementielle et ’interprétation (Reuter, 2007). La
Traite ne se confond plus avec I’esclavage. On distingue négriers et planteurs.
Le vocabulaire historique devient plus précis. Certains éléves obéissent a la
consigne de citer leurs sources. Pour donner du sens a ces modifications des
récits, il faut s’appuyer sur 1’idée que ces pratiques d’écrit traduisent une
transformation de la fagon de penser le monde (Goody). Cela nous conduit a
reprendre ces textes sous 1’angle des problémes qui sont ceux des éléves et
d’un processus de transformation d’un probléme littéraire et moral en un
probléme historique.

Une lecture instrumentée par la problématisation

Dans la réécriture, les éléves sélectionnent des éléments qui leur parais-
sent pertinents pour la tache. Ce serait illusoire d’attendre des éléves un
métadiscours a ce propos. Le premier texte de R. est une narration conclue de
la fagon suivante :

Je pense que cette pratique est inhumaine mais elle a contribué
a faire la richesse de plusieurs personnes. Aujourd’hui les seuls
tracent qui nous reste de cette époque sont des récits raconter par
des Africains victimes de la Traite (Olaudah Equiano) ou des per-
sonnes dont la Traite a fait leur richesse.

Le second texte est d’emblée placé sous un registre plus explicatif puisque
sa conclusion devient :

11
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Les traces qui nous reste de cette époque sont des récits de dif-
férents points de vue : les Africains, Olaudah Equiano, les gens
dont la Traite a fait la richesse, M. Prudent /au lieu de Mosneron-
Dupin].

La traite a été un élément commercial et de développement au
XVIlle siécle.

On pourra qualifier les textes de R 2 et de J 2 comme les plus historiens
dans leur capacité a organiser les éléments constitutifs du récit. R organise
ainsi le récit autour du couple captif/négrier puis du couple esclave/maitre.
Dans les deux cas, ces éléves réussissent a construire ’entité historique des
esclaves en faisant ressortir la diversité des voies d’esclavage (capture,
guerre, dette...) et des destins au cours de la traversée et du statut d’esclave
en Amérique. Leurs récits sont informés des éléments issus des témoignages
comme des analyses historiques. J réussit a tisser dans le fil du récit les faits
et leur source, 1a ou R renvoie a la fin les sources du dialogisme de son texte.
Ces ¢leves cherchent a croiser 1’axe narratif avec 1’axe explicatif.

Dans ces récits un peu plus historiens, le chercheur trouve trace de 1’idée
que le passé n’est pas un texte a lire et a interpréter”. Tout n’est pas dans les
sources, car il s’agit de questionner les différentes histoires possibles, a partir
de celles qui se trouvent dans les sources®'. Le travail sur les traces dont on
fait des sources devient essentiel dans 1’activité de ces éléves, d’ou leur insis-
tance a mentionner le mot traces. Le dispositif du professeur renvoie
explicitement 1’activité d’écriture de I’histoire aux pratiques de référence
(Galvez-Béhar, 2009). Construire I’intelligibilité¢ des actions et élaborer des
entités historiques entre empathie et distanciation supposent ainsi de se re-
trouver dans le présent du passé et de comprendre a quelle incertitude les
acteurs ont été confrontés car « les actes des individus ne sont pas intelligibles
en dehors de leur contexte » (Prost, 2002, p. 35). Les conditions de possibilité
de I’histoire renvoient également a des aspects qui ne sont pas contenus dans
les textes (évolutions de longue durée, discontinuités, conflits, etc.) et le re-
cours a I’argumentation est inévitable. Cette tension entre le langage et la
réalité constitue 1’histoire. Ce n’est pas qu’une question de méthode mais
aussi d’argumentation pour expliquer ses choix en rapport avec un modele
d’intelligibilité particulier”. Exposer ce paradigme n’est pas une habitude
dans le texte scolaire. Pourtant, si le premier récit est dominé par le para-
digme humanitaire et mémoriel, les seconds récits sont bien une tentative de
penser la question sous 1’angle des acteurs et des catégorisations.

Dans la classe, le professeur pointe 1’insuffisance de la premicre solution
et met de fait les éléves dans le processus de problématisation en les obligeant

% Pour Koselleck, « les conditions de possibilité d’une histoire sont liées a des données de

base et a des principes qui échappent, pour une part, a I’herméneutique du texte. ...
I’histoire ne vise pas a établir la vérité des textes mais a appréhender les structures et les
configurations qui leur ont donné naissance. » (Préface de M. Werner, in Koselleck,
2011)

Le récit donné en correction reléve de cette conception.

Cf. le rappel de ces postulats épistémologiques par Chartier, Prost et Revel in « Inquié-
tudes et certitudes de I’histoire », Le débat, 103, 1999, 130-168.
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a reprendre les données, a les réinterpréter et donc a formuler différemment le
probléme. Prenons les textes de J. Dans J 1, on peut lire « D’aprés des mé-
moires d’anciens esclaves ou des matelots de navire portant des esclaves,
nous avons put reconstruire le trajet des noires pour étre vendus comme es-
clave...». Cela devient dans J 2 :

« D’apres le témoignage de Olaudauh Equiano, qui est un an-
cien esclave mais qui est devenu riche grace a une autobiographie
qu’il publie, d’aprés le document des traite négriere de O. Pétré-
Grenouilleau, lors d’une enquéte ou ils furent interroger sur leur
capture nous, historiens, nous avons put voir que cela varient : cer-
tains disait qu’il avait été pris pendant la guerre, d’autre étaient
kidnapper ou avaient été vendus par leurs familles ou des gens
important. Les esclaves étaient pour la plupart kidnapper. Lors des
captures certain son tués, meurent dans les marches vers la cote.
D’autres meurent dans les grandes barques. »

La mise en tension des textes est patente, car cela va au-dela d’un enri-
chissement de détails. L’auteur du témoignage principal est interrogé selon la
catégorie esclaves sans qu’il y ait, comme précédemment, induction du cas
particulier a la généralité. R, lui, n’avait pas de solution a la contradiction née
des témoignages si ce n’est de se référer a une interprétation globale qui dé-
passe les points de vue particuliers. Et la construction de 1’entité collective
tient compte de différents cas de figure. La sélection des éléments jugés perti-
nents par J change complétement puisqu’elle fait entrer dans le récit des cas
différents de celui du principal témoin. En effet 1’¢léve introduit le texte de
I’historien qui se distingue du témoignage en ce qu’il se référe a une enquéte.
Il ne s’agit plus d’aller chercher dans les documents des informations illus-
trant ou validant la thése qui sous-tend le récit classique incarné par la figure
du commerce triangulaire. La difficulté est de tenir jusqu’au bout I’ambition
que porte ce type de récit.

Il nous manque également ici la part de travail oral pour préciser les roles
du professeur et des éléves, afin de voir en quoi a consisté le jeu d’hypothéses
et de raisons, de sorte que la validation ne reste pas le seul fait du professeur.
Dans un entretien, I’enseignante a évoqué ’enchainement de sa démarche
problématique et critique qui a permis de lier, de fagon non déterministe, la
prospérité et I’enrichissement de Nantes au trafic d’étres humains. Le travail
critique sur les sources et sur les récits produits est central parce qu’il permet
d’établir les conditions de validit¢ du récit en opérant un aller-retour entre
I’empirique et 1’abstrait. A la base du nouveau récit, les diverses données
seraient confrontées a I’idée d’esclave, et celle-ci en retour contraindrait les
données permettant de discriminer entre les situations. On sortirait ainsi d’une
essentialisation de 1’identité des Noirs d’Afrique comme esclaves déterminés
par leur destin pour aller vers une catégorisation historiquement construite. Le
probléme initial des éléves marqué par le modele de la victime dans un para-
digme des droits de I’homme s’est bien transformé, et leurs seconds textes
laissent penser que ce travail de problématisation a bien été intégré par cer-
tains éléves. D’autres trajectoires individuelles sont possibles, des alternatives
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a la déportation sont évoquées comme la mort. L’évocation du sort des es-
claves en Amérique est plus lacunaire méme si la diversité des fonctions
économiques est mentionnée. Du coup, le récit prend son sens comme le
produit d’'un ensemble complexe de rapports de force. Quelques récits re-
prennent les raisons économiques (main d’ceuvre, travail forcé, plantes
coloniales, enrichissement) faisant ainsi le lien entre le développement d’une
économie coloniale et le trafic a grande ampleur d’humains. Ces écrits répon-
dent a la notion de texte chez Ricoeur comme un écrit détaché des
circonstances singuliéres de sa production, s’adressant a tous, et chez Rastier
comme suite linguistique produite dans une pratique sociale déterminée™. Par
différence avec les premiers écrits, par les formes de dialogisme avec
I’historien et les sources, nous les considérons comme candidats au statut de
textes de savoir porteurs d’une problématisation, dans le champ des pratiques
scolaires.

Pour conclure provisoirement, rappelons les termes du dilemme dans la
transposition du savoir : « Les pratiques donnent bien du sens au savoir, mais
en le contextualisant, elles risquent de lui faire perdre son caractere général et
sa puissance heuristique. Les textes au contraire décontextualisent bien le
savoir pour le rendre disponible pour d’autres pratiques, mais risquent de le
chosifier » (Fabre, 2007, p. 9-10). Et comme le rappelle 1’historien Revel
(1998), il ne s’agit pas d’associer la vérité a un simple jeu de points de vue et
de renvoyer les textes qui médiatisent notre rapport au monde a un monde de
textes ou d’images. Il n’est donc pas certain qu’organiser un dispositif didac-
tique pour enrdler les éléves dans la tache et les faire rompre avec leurs
évidences narratives suffise. Dans une situation-probléme la compréhension
est obtenue en faisant vivre aux €leves par exemple la réaction potentielle des
paysans face aux « invasions barbares » puis de comprendre pourquoi les
hypothéses imaginées par les éléves sont fausses (Dalongeville, 1998).
L’intérét est de faire travailler les éléves sur 1’écart entre ce qui s’est passé et
ce qu’ils ont inventé, sans pour autant proposer de travailler sur les raisons
qui se cachent derriére leurs idées. Et il y a séparation nette entre le processus
de recherche et le produit fini, le récit se limitant aux résultats trouvés. De la
situation-probléme il nous semble qu’il faut faire une véritable situation de
problématisation qui ne sépare pas les savoirs acquis des pratiques24. La pro-
duction d’une interprétation portée par le récit est bien une pratique théorique,
pas seulement une réponse. Cela impose de passer du probléme posé au pro-
bléme construit, selon le vocabulaire de la problématisation.

La textualisation du savoir problématisé suppose donc de mobiliser soli-
dairement une épistémologie scolaire de 1’enquéte et de I’écriture de 1’histoire
car elle permet la réorganisation mentale dont le texte est porteur. Dans cette
perspective, on ne peut pas dissocier la pratique de problématisation de la
pratique du récit historique. On retrouve la rupture épistémologique forte qu’a

2 Cités par A. Vergnioux (2009, p. 38-39).

* Dalongeville (2006, p. 96) le reconnait et ajoute : « En quelque sorte, il serait profitable
pour tous que les historiens conscientisent et livrent leurs propres processus de re-
cherche dans toute leur complexité ».
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représenté pour Bloch et Febvre la récusation que les faits étaient dans les
sources, ce qui leur a permis de poser que le probleme était fondamental et
que I’histoire était écriture sur le passé. A cet effet, dans la classe, I’adoption
d’une posture énonciative distincte du narrateur impliqué dans un texte litté-
raire, a été déterminante. Cette posture historienne de distanciation s’est faite
en se référant au role jzoué par les sources mais aussi au texte de 1’historien
dans le texte du savoir-. En cela, se jouent des actes de langage certes mais
au sein d’une formation socio-discursive en rapport avec le travail en his-
toire™. Cela a permis aux éléves de faire entrer le principe régulateur du passé
et de se démarquer du texte littéraire.

Ici cependant ’exercice de réécriture questionne la situation didactique
car il y a nécessité pour les ¢éléves de comprendre qu’ils ont changé de jeu
(Sensevy, 2011). Il ne s’agit pas simplement d’écrire le récit du voyage d’un
groupe d’Africains... implicitement référé a un récit organisé chronologi-
quement. Il ne s’agit pas non plus de trouver des réponses a la question
« qu’est-il arrivé aux Africains capturés en Afrique ? » ni « quel fut leur tra-
jet». Ecrire un récit historique implique un autre rapport au savoir puisqu’il
s’agit de mettre en tension interprétation et sources, ¢léments factuels et con-
ceptualisation, afin de poser le probléme de 1’esclavage dans son rapport a la
traite. L apprentissage par problémes est une situation dans laquelle les éleves
doivent se questionner sur les conditions de validité du texte du savoir et par
1a se rendent compte de I’insuffisance de leurs premiéres explications. Il ne
suffit pas que les éléves réécrivent leurs textes par rapport a un modéle textuel
théorique, le sens étant donné dans le seul environnement de mots. Il s’est
joué aussi dans la situation, autrement dit dans le travail de la classe sur les
documents utilisés. Il est nécessaire que le texte porte trace de cette part de
pratique”’, ce qui reléve d’un savoir questionner différent d’un savoir ré-
pondre (Fabre, 2009, p. 275). Or Particulation entre 1’enquéte et le récit peine
a se concrétiser dans les classes parce qu’on ne sait pas donner une forme a
I’enquéte qui impliquerait le chercheur dans son texte a la facon de Jablonka,
en raison de I’importance donnée a 1’énonciation « objective »*. Renoncer a
I’enquéte risque que les professeurs soient les seuls a faire avancer le texte du
savoir, en le transformant en un texte clos. C’est en faisant du récit une pra-
tique historienne dialogique que 1’on placera les éléves a méme de penser la
relation du savoir au probléme et a ses conditions, par exemple ici la concep-
tualisation distincte de la traite et de 1’esclavage. Cependant dans le corpus
cité, on ignore ce qui s’est précisément passé entre les deux versions du récit

> Le terme de « posture disciplinaire » nous semble ambigu car il pourrait aussi bien

renvoyer a la notion de discipline scolaire autonome par rapport au savoir et aux pra-
tiques scientifiques.

J.-M. Adam (2012, p. 16) « Tout texte est la trace langagiere d’une interaction so-
ciale » ; il distingue les formes dominantes de mises en texte (genres textuels) des
genres discursifs, soit les genres propres a une sphere d’activités sociales.

On ne garde dans le texte qu’une partie des pratiques dans les limites imposées par les
contraintes textuelles, « ce qui se laisse subsumer sous les concepts du texte » (Rey,
2002, p. 53).

N’oublions pas 1’écart impossible a combler entre pratique et texte selon Rey (2002, p.
54).
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pour les éléves, ce qui renvoie a plusieurs questions, notamment sur ce qui
expliquerait que certains éléves échouent a problématiser 1a ou d’autres sont
entrés dans le processus. Les recherches doivent lever ce point aveugle, ce qui
passe aussi par éclairer le jeu entre le professeur et les éléves, et avancer ainsi
dans la compréhension du champ de pratiques dans la classe d’histoire qui est
co-construit mais en référence au champ de pratiques des historiens.
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