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Didier Cariou

Université de Brest / Centre de Recherches sur l'Education, les Apprentissages et la Didactique L'ouvrage de Lucie Gomes est issu de sa thèse dont le texte a été très largement revu pour cette publication. Sa parution est un événement important pour la communauté des didacticien.nes car il expose d'une façon très accessible l'épistémologie et les méthodes du Cadre de l'apprentissage par problématisation (CAP) appliquées au champ de l'histoire scolaire. mettent d'envisager ce qui pourrait constituer des enquêtes dans la classe. Certes, le but n'est pas de faire des élèves des petits historiens et des petites historiennes mais plutôt, pourrions-nous dire, de renouveler la « forme scolaire » en les conduisant à poser et à formuler eux aussi des problèmes quand ils et elles lisent des documents historiques. Cette orientation explicite le titre de l'ouvrage : l'objectif de l'autrice est de chercher à comprendre à quelles conditions peut être développé l'esprit critique des élèves. Le présupposé est que les élèves peuvent développer des compétences de lecture critique des documents proches de certaines pratiques historiennes de critique des sources. Lucie Gomes propose ici une voie originale de l'examen des apports de l'épistémologie de l'histoire à la didactique de l'histoire. Mais son propos va beaucoup plus loin par les pistes qu'elle propose pour former les élèves à une pratique de lecture qui leur permette de mettre à distance les propos auxquels ils sont confrontés également dans leur vie quotidienne.

L'ouvrage est composé de cinq chapitres qui proposent une avancée progressive dans la compréhension de la démarche de la problématisation appliquée à l'enseignement de l'histoire et à la question de la lecture des documents en classe d'histoire.

Le premier chapitre porte sur les compétences critiques ellesmêmes, enjeu essentiel mais souvent inaccessible de l'enseignement de l'histoire et qui sont dépliées dans les chapitres qui suivent. Le second chapitre éclaire les présupposés et les démarches de la problématisation envisagés par le CAP d'après les travaux de Fabre et Orange. On sait que, la plupart du temps, les savoirs enseignés en classe d'histoire sont des savoirs factuels, assertoriques, présentant peu de sens pour les élèves. Or les savoirs devraient être fondés en raison, apodictiques et, pour cela, construits par les élèves. La logique bachelardienne du CAP suppose le passage d'un type de savoirs à l'autre par une forme de rupture que crée la tension entre le registre explicatif du sens commun mobilisé initialement par des élèves et les données disponibles dans les dossiers documentaires qui leur sont fournis. Par cette tension, les élèves repèrent et formulent le problème en jeu, avant que de chercher à le résoudre. Car, suivant les analyses de Bachelard, le savoir ne se tient pas dans la bonne réponse à un problème, mais dans la façon dont on construit le problème, à l'instar des historien.nes qui problématisent leur enquête.

Pour le comprendre, le troisième chapitre expose la méthodologie retenue dans le cadre du CAP, celle des séquences forcées destinées à « forcer » ce qu'il est possible aux élèves de produire dans une logique de construction de problèmes, en les faisant aller au-delà de leurs habitudes de travail. A cet effet, Lucie Gomes, à la fois professeure de la classe et chercheure, a mené cinq séquences forcées en classe de seconde pour vérifier à quelles conditions les élèves pouvaient être amenés sur la voie de la problématisation qui les rende capables de remobiliser des compétences critiques d'une séquence à l'autre. Chaque séquence est considérée non pas comme une simple étude de documents mais comme une étude de cas dont la densité est supposée mettre en oeuvre les compétences de lecture critique des élèves.

Le quatrième chapitre, qui constitue la partie centrale de l'ouvrage, expose l'analyse de ces séquences travaillées durant une année scolaire en classe de seconde. La première concerne une forme d'émigration européenne au XIXe siècle, celle des habitants de la vallée de Barcelonnette vers le Mexique. La seconde porte sur la répression de l'hérésie cathare au Moyen Age. La troisième concerne l'arrivée du portugais Vasco de Gama en Inde, en 1498. La quatrième porte sur la guerre de Vendée, un épisode de la Révolution française. La cinquième concerne l'abolition de l'esclavage en 1848.

Ces études permettent une modélisation d'une approche de la lecture critique des documents en classe d'histoire. Dans un premier temps, les élèves mobilisent des registres explicatifs du sens commun fondés sur une lecture littérale et réaliste des documents. Dans un second temps, comme le montre l'analyse fine des transcriptions des échanges entre les élèves, la professeure les conduit à interroger le statut de l'auteur des documents étudiés et les raisons pour lesquelles il tient le propos lu par les élèves. Ce questionnement conduit à la mise en tension du registre explicatif du sens commun par les données fournies par les documents et à la formulation du problème historique en jeu. Les élèves perçoivent alors des éléments qu'ils n'avaient pas pris en compte lors de leur première lecture. Ainsi, les habitants de Barcelonnette n'avaient pas émigré pour fuir la misère car ils avaient depuis longtemps construit des réseaux de commercialisation des draps fabriqués dans la vallée. L'extension géographique de ces réseaux leur avait permis d'émigrer temporairement jusqu'au Mexique. Alors que le texte sur l'hérésie cathare, écrit par un homme d'Église, présentait les cathares comme de pauvres gens, la photographie du château actuel de Montségur, construit sur un éperon rocheux à la place d'un château cathare leur fait comprendre que, si les cathares étaient capables de construire un château à cet endroit, alors ils étaient sans doute plus puissants et plus dangereux que ne le suggérait l'homme d'Église. Le problème en jeu est alors déplacé de la dimension religieuse de la répression d'une hérésie à la question d'un affrontement entre deux puissances rivales pour la domination politique de l'espace languedocien.

Le passage d'un registre du sens commun à une analyse plus scientifique renvoie à la notion de configuration historiographique élaborée par Antoine Prost, qui désigne la façon dont les générations successives d'historien.nes ont étudié un fait historique. Le registre explicatif du sens commun des élèves rejoint la première configuration historiographique selon laquelle l'Église a violemment réagi face au développement de l'hérésie cathare qui menaçait le dogme chrétien. Dans le cadre de la configuration historiographique actuelle, les historien.nes considèrent plutôt que l'Église avait catégorisé comme hérétiques des pratiques religieuses acceptées jusque-là, afin de pouvoir les combattre et d'imposer sa domination sur les populations. Lucie Gomes montre l'utilité d'une catégorie relevant de l'épistémologie de l'histoire pour conduire et analyser les modalités d'une formulation plus scientifique d'un problème historique. Le travail de problématisation revient donc à faire rejouer dans la classe ce changement de paradigme historiographique.

Il en va de même pour l'étude de la « découverte » de l'Inde par Vasco de Gama en 1498. L'extrait d'un récit rédigé par un membre de l'équipage, évoquant la présence à Calicut de Maures de Tunis sachant parler le castillan et le génois, remet en cause la notion européocentrique de « découverte » de l'Inde et oriente les élèves vers une configuration historiographique proche de celle de l'histoire connectée. Pour parvenir à cette problématisation, les élèves sont contraints de passer par une généralisation à la période toute entière : peut-on parler de « Grandes découvertes » alors que les espaces concernés étaient déjà peuplés et connectés à l'Ancien monde par des réseaux marchands ? La tension entre le registre explicatif des élèves et les données passe ici par l'articulation entre le texte et son contexte historique plus général.

Le cas des guerres de Vendée fournit un dernier élément de cette mise en tension. Le lycée où eut lieu l'expérimentation se trouvant en Vendée, cette question est vive pour les élèves. Plutôt que de démonter le mythe du peuple vendéen catholique et monarchiste construit par divers sites touristiques locaux en lui opposant le récit des historien.nes, selon une logique de fact-checking, Lucie Gomes a préféré se pencher sur la genèse de ce récit mythique. Elle fait étudier aux élèves les mémoires d'une noble vendéenne qui décrit les exploits de son beau-frère, trente ans après les faits, sous la Restauration. Les élèves questionnent les intentions de l'autrice du texte, et articulent ce dis-cours au contexte politique général de sa production, à savoir la période de la Restauration. Les élèves prennent alors conscience que ce discours est le même que celui qui est tenu par les institutions vendéennes actuelles. On voit là toute l'intérêt de substituer, à la confrontation d'un discours idéologique à celui des historiens selon une logique de fact-checking réaliste, la généalogie de ce discours. Cette orientation est certainement très prometteuse pour l'étude critique d'autres discours qui posent question.

Le cinquième et dernier chapitre propose un bilan des expérimentations et revient sur la question des compétences critiques en histoire. Sur la base de la notion de compétence selon Bernard Rey on comprends bien qu'il ne s'agit plus pour l'enseignant de montrer une technique simple aux élèves afin que ces derniers s'en emparent par l'entraînement et la répétition, comme s'il s'agissait d'acquérir un automatisme. Il s'agit plutôt d'entraîner les élèves à reconnaître et à mobiliser des ressources déjà abordées lors des séquences précédentes et dont nous avons tenté de dresser la liste plus haut, selon le modèle des exemplars (ou exemples exemplaires) de Kuhn, que travaillent les étudiants qui souhaitent intégrer une communauté scientifique. Lucie Gomes a proposé ici une démarche candidate à l'apprentissage de l'histoire nourrie de l'épistémologie de l'histoire et supposée développer des pratiques de problématisation.

Signalons, pour conclure, une petite réticence de l'autrice quant à la méthode étudiée : à la fin de l'année scolaire, les élèves ne sont toujours pas autonomes, contrairement à ce que supposerait la notion de compétence, et la place de la professeure reste essentielle dans la mise en tension des registres explicatifs et des données. Gageons qu'une transformation de la forme scolaire de l'histoire, en direction de laquelle cet ouvrage contribue fortement, permettrait d'étaler cet apprentissage sur plusieurs années à des fins d'autonomisation des élèves.

Le propos de l'ouvrage part d'un constat largement partagé en didactique de l'histoire : face à un document historique, et souhaitant recueillir des informations fiables sur le passé, les élèves sont souvent tentés de se demander si son auteur dit vrai ou pas, selon une logique de fact-cheking. Or, le passé n'est pas directement connaissable, il se présente à nous sous la forme de traces à propos desquelles il convient de mener une enquête. Les historien.nes posent des questions non pas sur les faits du passé mais sur les documents qui en sont la trace, et cherchent à comprendre pourquoi un auteur tient tel discours sur tel fait du passé. Ce type d'enquête permet de construire la réalité du passé à partir de traces. Il existe en effet un consensus dans le champ de la didactique de l'histoire : les pratiques d'enquête historienne per-1