
HISTOIRE 


Construire 

des 


situations 

problèmes 

en histoire 


Comment transformer 
sa pratique quotidienne 

en dldactique 
de l'histoire 

et mettre concrètement 
les élèves en 

situtation de recherche? 
Por lo situatlon-problème, 

moteurde lo 
constructlon des savoirs, 
l'on enseigne à faire des 
hypothèses historiques, 

à les confronter 
et à former ainsi 

des esprlts crltiques. 
Sa stratégie 

est cohérente 
avec l'évolution de lo 

recherche historique 
et saisit le projet centrai 

de l'élève: savolr. 

Alaio Daloogeville 
Forma teu r 

en didactique de ['histoire* 

Il est assez peu usuel d'utiJiser l'ex
pression "situation-problè me" 

dans le domaine de l'enseignement 
de l'histoire. 
La notion elle-me me n'est pas issue 
de la réflexion des didacticiens de 
l'histoire mais des sciences et des 
mathématiques. 
Si Michel Huber et moi-meme avons 
intitulé ainsi notre livre paru en 
1989(1), c'est après nous etre appro
prié la notion de démarche d'auto
socio-construction des savoirs, in
ventée par le GFEN (2) au cours de la 
décennie '70. 
Ce petit rappel pour òter l'illusion 
au lecteur que l'on pourrait inventer 
à partir de rien (et que donc la mise 
sur la table de la genèse de ce que 
l'on appone est essentielle si l'on 
veut permettre au lecteur de lire ce 
qu'on écrit) et essayer de faire par
tager l'idée que c'est tout autant en 
travaillant en didactique des mathé
matiques ou de la biologie qu'en di
dactique de l'histoire que l'on tran
sformera ses pratiques concrètes 
quotidiennes. 
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Et qu'une certaine idée de la didacti
que de la discipline peut etre un en
fermement si on ne la relie pas sans 
cesse à la pédagogie (appelons-Ia di
dactique générale) au risque de con
tribuer à alimenter la conception de 
savoirs parcellisés à l'extre me ainsi 
que strictement autonomes. 
Car au fond, le travai! sous la forme 
de situations-problè mes repose sur 
deux ruptures, deux conceptions 
que nous tentons de mettre en 
cohérence. 

Une conception de l'enseigne· 
ment de l'histoire cohérente 
aver la recherrhe historique 

histoire-récit 
esprit critique 
chercher, inventer 

La pratique de situations-problèmes 
que nous défendons ici n'oublie pas 
que pour le chercheur, l'histoire est 
le produit d'une recherche, et que 
les étapes de cette recherche ainsi 
que ses conclusions sont socialisées 



et mises en pature aux critiques des 
autres historiens. 
Mais en aucun cas, on ne peut con
frondre le processus qui a permis de 
trollver avec le produit fini, l'histoi
re-récit, qui est la forme la plus clas
sique utilisée pour communiqùer et 
vulgariser le fruit de cette recher
che. 
Certe remarque étant faite, on est 
devant une premiè re alternative: 
ou bien l'on enseigne le récit de 
l'hiswire et alors on peut former 
des lecteurs, des conteurs mais en 
allcun cas des historiens, ou bien 
l'on enseigne à faire des hy

pothèses historiques, à les vali

der et à les confronter 

et alors on peut pré ten

dre former des esprits 

critiques. 

Oans le premier cas, je 
transmets des connaissan
ces historiques présentées 
comme des vérités, des 
évidences car elles sont 
proférées par le mai tre qui 
lui-mc me les tient d'un au
tre mai tre O'auteur du ma
nllel). 
Chemin faisant , j'apprends 
am: élèves que la véritéen 
histoire est le fait du mal
tre,de l'autorité. 
L'objectif ainsi atteint me 
parai tetre à l'opposé de 
cel lii de la formation d'e
sprits critiques, de citoyens 
qui pensent par eux-memes. 
On peut égalemcnt s'interroger sur 
la pertinence de savoirs que les élè
ves n'auraient pas construits mais 
qu'ils sauraient seulement énoncer à 
l'identique du mai tre. 
Oans le second cas, je transmets des 
connaissances historiques produites 
par l'activité des apprenants eux
mèmes. Ou mcme coup, j'apprends 
aux élèves que l'histoire est le pro
duit d'une activité sur un matériau 
complexe constitué par les traces ré
manentes de ce passé. 
La mai trise des concepts-clefs de 

l'histoire (événement, temps, causa
Iité, altérité) devient possible au fil 
des années de ce travail. 
La confrontation avec les matériaux 
préparés par le mai tre, la confronta
tion au sein du groupe et entre les 
groupes (conflit socio-cognitiO for
me l'esprit critique car cette situa
tion lui permet de s'excercer. 
Je dirais que l'on ne peut devenir 
critique qu'en critiquant et en 
confrontant alors que le plus sou
vent les didacticiens de l'histoire s'i
maginent que c'est l'accumulation 
de connaissances historiques, nom
mons-la érudition, qui permettra la 
formation à une pensée critique. 
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Ce qui nous conduit à penser que 
l'on ne peut dissocier les contenus 
historiques que l'on veut enseigner 
des pratiques pédagogiques que 
l'on veut utiliser. 
En paraphrasant Gandhi, je propose 
que l'on opère une rupture mentale 
qui consisterait à prendre conscien
ce que la fin (au sens du but) est 
tout autant dans les moyens que 
dans la fin elle-me me. 
Cette dualité me parait incarnée 
dans le double statut du mot savoir 
qui est tout à la fois un nom desi
gnant donc un objet "le savoir" au

tant qu'un verbe designant une ac

tion "savoir". 

Si bien qu 'il nous faut assumer au 

pian de l'enseignement de l'histoire 

certe réalité et ne pas repousser a 

priori l'histoire-récit à condition que 

le recit soit le produit du travai! des 

élèves et non pas un produit fini in

venté par les auteurs des manuels 

ou les enseignants et proposé com

me objet d'apprentissage. 

Ce récit organisé par les élèves eux

memes est un des moments capi

taux de la construction des savoirs: 

en tant que moment de formalisa

tion écrite, il conduit chacun des 

élèves à conceptualiser plus avant ce 


qui a été amorcé au cours 
du travail. 

Qu'est ce-que peut etre 
une situatioll-problème 
en histoire? 

concepts 

rupturc 

Autrc 

Il pourrait exister plusieurs 
stratégies pour mettre con
crètement les élèves en si
tuation de recherche. 
La stratégie "situation-pro
blème" nous semble parfai
tement cohérente avec l'é
volution de la recherche hi
storique qui s'intéresse de 
plus en plus à l'univers men

tal ou aux représentations des ac
teurs-historiques. 
Si bien que chaque situation histori
que peut etre éclairée, entichie par 
des points de vue qui pour autant 
qu 'i1s soient divergents voire meme 
antagoniques n'en sont pas moins 
complémentaires. 
L'interprétation historique ne peut 
s'e satisfaire d'un seui point de vue 
et donc de la sous estimation des 
autres points de vue, et encore 
moins de leur négation, 
Si la recherche de la vé rité histori
que a un sens, elle n'est ni dans l'en
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fermement dans l'alternative blanc 
01.1 noir, ni dans le nivellement chro

matique du gris. 

La confrontation des points de vue 

me paratt plus apte à saisir la com

plexité des situations historiques. 

Il convient donc de traiter chaque si

tuation 01.1 événement historique 

que l'on veut enseigner aux enfants 

comme un problème qui a des ap

proches différentes. 

Que l'on songe à l'unité italienne 01.1 


à la révolution industrielle, ce 

projet politique comme cette les désaccords et les fuir ou 

d'imaginer qu'il n'y a pas d'aurévolution technologique on 
été vécus et appréciés de ma tres solutions que de nier l'au
nière fon diverses dans ce tre pour avoir raison, l'expé
pays. rience de conflits enrichis
Pourquoi ne pas permettre aux sants, où les notions-memes 
élèves de prendre conscience de vainqueurs et de perdants 
de la complexité des situations n'ont pas de sens, ferait cerrai
plut6t que de raconter l'histoi nement autant pour la paL'\ et 
re comme une suite d'éviden la non-violence que bien des 
ces qui n'en sont pas? déclarations de principes qui 
Non seulement la problémati ~ restent lettre-morte. 
sation est plus juste historique ]l6 11 s'agit bien ici d'un appren
ment que la seule relation qui ~ tissage de la citoyenneté qui 

,j s' opè re non pas seulementlaisse penser que l'issue des 
problèmes était inéluctable car ~ 

o 
dans les marges de la vie de 

elle a toujours en perspective 
ce qui est advenu . En outre elle per
met d'offrir à l'élève une expérience 
de l'altérité sur deux plans. 
Le premier pian est celui de 
l'autre-passé. 
En effet chaque élève 01.1 chaque 
groupe d'élèves doit explorer un 
des points de vue historiques - celui 
des seigneurs, des chevaliers 01.1 des 
paysans - essayer de prendre en 
compte des éléments fournis par 
l' enseignan t pour théa traliser (par 
exemple) son personnage. Mais cet
te théa tralisation se fait à un mo
ment-clef choisi par l'enseignant: les 
invasions 
Les élèves doivent donc imaginer les 
réactions de leurs personnages face 
à cette nouvelle menaçante. Bien 
éVidemment, ils superposent, 
projettent leurs réactions d'enfants 
sur la situation historique. Si bien 
qu'ils développent des trésors d'i

magination (pièges, souterrains...) 
plut6t que d'imaginer une collabora
tion: les solutions individualistes 
prennent le pas sur toute autre. 
Cette resistance à la création d'une 
coopération est très intéressante 
parce qu'elle constitue le pendant 
de la difficulté que les paysans ont 
eu à accepter les contrats vassali
ques et parce qu'elle va permettre 
aux enfants de donner toute sa force 
à la solution collective. 

Elle n'est évidente que pour notre 
regard qui sait l'issue de la situation. 
S'ils inventent une solution histori
quement "fausse", il convient de 
leur proposer un exemple de con
trat et de les faire travailler sur les 
raisons de l'écart existant entre ce 
qui s'est passé et ce qu'ils ont in
venté. 
L'hypothèse erronée n'est pas une 
faute au sens usuel mais un point 
d'appui permettant à l'enseignant 
de faire percevoir la féodalité dans 
toute son originalité: la généralisa
tion de tout un ensemble de servi
ces mutuels qui ne laisse guère 
d'hommes en marge. 
Le second pIan, plus commun, 
est celui de l'autre - présent. 
En effet, ceue confrontation d'hy
pothèses, de points de vue, est in 
carnée par d'autres élèves qu'il faut 
apprendre à écouter et à entendre 

pour les contredire et assumer le 
personnage que soi-meme on incar
ne. 
La situation-problème n'a pas peur 
de cette confrontation (appelons-la 
conflit socio-cognitif) car outre le 
fait qu'elle est le moteur de la con
struction des savoirs, elle peut per
mettre aux enfants de comprendre 
(ce que beaucoup d'adultes ne sa
vent pas) que le conflit est source de 
richesses. 

Ainsi plut6t que de craindrc 

l'enfant à l'école mais dans 
son projet central: savoir. 
Et nous pensons que le projet princi
pal des acteurs de l'école est quc 
tous les enfants se construisent/re
construisent le projet de savoir. 

* Auteur de "Ense~fine /' l'hiSloire à l'école (cre/e 
3)" · 1995, Hachette; 
(1) AWN DALONGEVILLE ET MICHEL HUBER. 
"Silua/ions-problèmes pour explorer l'bis/oire de 
France ~ 1989,Castci lla ; 
(2) Groupe Français d'Education NooveUe 
"L'Education Nouuelle plonge ses racines dal/I 

l'bisloire de loules les pensées rebel/es à l'a,'Slljel

lissemenl de l'Homme, dans la lradilion sam ces

se renouvelée de loules les praliques d'énzancip(/

tion de l'homme par l'holllme. 

San pari, c'eSI que les hommes et dane les el/fimls 

des hommes, ani mille fois plas de possibi/ilé 

qu 'on ne le eroil communé menI. TOlls capa

bles! C'esile défi de l'EduCliliorz Noul'ellefilct' à 

loll/es les ségrégations, à loules les exci1lsiollS. 

(Tiré du manifeste du GFEN. 1993)". Vair le !ilTl' 

de Mme ODETI'E BASSIS, ''Se col7slruire dam le 

savoir. à l'école, en fornwlion d'adulles" 1998. 

ESF. 
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