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Apprendre a penser le monde
quand 1l est troublé






Les attentats de Paris et de Bruxelles en2015 et2016, les conflits
du Proche-Orient et la crise internationale des réfugiés, auxquels
s’ajoutent les effets des crises financieres et des politiques d’austé-
rit¢ dans le cadre européen, nous font vivre dans un contexte de
difficultés et d’'inquiétude qui nécessite d’examiner les problemes
de société dans toute leur complexité et de proposer des solutions
appuyées, autant que possible, sur des arguments impliquant la rai-
son scientifique.

Par sa déclaration de 2003 relative aux finalités et objectifs de
I'Ecole, la Conférence intercantonale de Uinstruction publique de 1a Suisse ro-
mande et du Tessin (ci-apres CIIP) promeut la faculté de discerne-
ment et 'indépendance de jugement des éleves, termes qui figurent
aussl depuis 1977 dans la loi genevoise sur I'imstruction publique
(CIIP, 2003). Dans une société¢ de I'information démultipliée ou
IEcole n’est plus qu’une source parmi d’autres et ot s’est installée
une certaine confusion propice au relativisme, voire a la circulation
de théories du complot, la responsabilité¢ de 'Ecole en matiére de
discernement, d’indépendance de jugement et de pensée autonome
est sans doute plus grande que dans le passé.

La conjoncture socioculturelle contemporaine nécessite un appren-
tissage de la gestion du doute: il est indispensable de se poser des
questions et de prendre garde a ne pas se laisser manipuler. Mais sans
verser dans 'orniere d’un scepticisme radical, sans tomber dans le
picge d’une posture selon laquelle tous les points de vue se vaudraient
et aucune option ne serait des lors préférable a une autre.

Sans que ce terme soit toujours explicitement utilisé, c’est bien une
forme d’esprit critique qui parait pouvoir répondre aux défis lancés
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par la complexité des problémes sociétaux actuels, un esprit critique
qu’ll s’agirait de faire acquérir ou construire par les éleves dans le
cadre scolaire. Une telle ambition se situe a la croisée de plusieurs
thématiques qui s’imposent aujourd’hui a I'attention dans I'espace
scolaire. Elle releve dans une large mesure de la dimension de ci-
toyenneté, concept dont la place effective est cependant bien diffi-
cile a cerner dans I'institution.

Deux récentes et utiles publications de synthese abordent la forma-
tion a lesprit critique en mettant notamment ’accent sur les no-
tions d’enquéte, d’argumentation et de mise en débat. La premiere
fonction de ’enquéte consiste a identifier la nature des informations
disponibles, le genre des textes qui sont mobilisés, etc. Gérard De
Vecchi cite 'exemple d’un site universitaire canadien' présentant
un documentaire sur un prétendu animal protégé, le dahu: ce site
apparait dans un premier temps comme sérieux et fiable, mais les
¢leves peuvent y trouver des indices du caractere non scientifique
du propos et une simple recherche en ligne leur permet facilement
de découvrir que cet animal est imaginaire (De Vecchi, 2016, 231).
Ainsi une démarche de distinction du vrai et du faux, de la réalité
scientifique et de la croyance, peut-elle s’amorcer, méme si, il ne
faut pas le cacher, cette distinction est fragile, et la cloison poreuse
entre ce que 'on peut prouver scientifiquement et ce qui peut faire
I'objet d’une croyance raisonnable. Il s’agit par ailleurs de ne pas
mettre dans le méme panier tous les débats envisageables en classe,
ni tous les arguments susceptibles d’étayer des positions opposées:
il n’est pas toujours possible de trancher en faisant valoir des rai-
sons scientifiques et, s’agissant de décisions a prendre dans I'inté-
rét général, ces raisons ne prévalent pas toujours sur les raisons
émotionnelles. Les dispositifs possibles de I'argumentation en classe
sont par ailleurs présentés tres clairement dans une note de veille
de I'Institut francais d’Education (Gaussel, 2016). Il y est question
de valeurs et de débats philosophiques, autour notamment d’un

1 Carrefour éducation - Infobourg. Université du Québec a Chicoutimi, 2011. Les auteurs
sont Patrick Giroud, Mathieu Gagnon, Stéphanie Lessard et Josiane Cornut.
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cheminement intellectuel qui partirait d’une problématisation pour
entrainer une conceptualisation a partir de laquelle se développe-
rait ’argumentation.

Mais revenons a la citoyenneté. Dans le Plan d’études romand (CIIP,
2014), cette notion apparait a la fois dans un cadre disciplinaire,
pour les 2¢ et 3° cycles seulement, et, dans celui de la formation géné-
rale, sous I'intitulé « Vivre ensemble et exercice de la démocratie ».
C’est sous cet intitulé que sont explicitées des visées prioritaires,
dont celle de «Prendre conscience des diverses communautés et
développer une attitude d’ouverture aux autres et sa responsabilité
citoyenne ». Ces diverses occurrences de la notion de citoyenneté et
ses approches dans des cadres distincts lui font courir le risque d’étre
difficile a 1dentifier alors méme qu’elle est affirmée de toutes parts.
Ce risque s’accroit du fait qu’au mot «citoyenneté» sont données
des significations dissemblables, du fait que ’exercice de ce qu’il dé-
signe est différemment concu et du fait que ’'accord n’est pas total,
tant s’en faut, sur les fonctions de ’enseignement scolaire dun esprit
de citoyenneté. (Heimberg, 2011).

Nous allons évoquer quelques implications transversales d’une prise
en considération de la citoyenneté dans un projet de formation at-
tentif a la construction d’une pensée critique et raisonnée sur la
société. Nous envisagerons ensuite la formation d’un esprit de ci-
toyenneté dans le cadre de la discipline «histoire», I'intérét de ce
cadrage spécifique résidant dans ’apport des outils de la pensée dis-
ciplinaire pour se représenter le monde et y agir avec le plus d’au-
tonomie possible.

Quelques aspects transversaux d’une approche
citoyenne des apprentissages

Une formation a la citoyenneté contribuant a la capacité de pen-
ser le monde ne saurait se contenter de promouvoir des bons senti-
ments sur le «vivre ensemble », pas plus qu’elle ne saurait se limiter
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a I'injonction de s’en tenir a des valeurs déterminées, si légitimes
qu’elles puissent étre. Apprendre a penser le monde, en termes de
citoyenneté, c’est non seulement examiner son fonctionnement
en se référant aux textes fondamentaux relatifs a la protection des
droits humains, quitte a constater que ces droits ne sont pas respec-
tés, mais c’est encore devenir capable d’en découvrir la complexité,
les profondeurs, les contradictions, voire les incertitudes. C’est aussi
se déterminer petit a petit quant aux manieres d’y vivre, de s’y inté-
grer, de s’en accommoder, le cas échéant d’y agir et de s’y engager,
a condition toutefois que 'engagement et ’action relevent bien de
la sphere de 'autonomie de pensée et d’initiative de I’éleve en tant
qu’acteur de la société ou 1l vit.

Dans le contexte scolaire, I’éducation a la citoyenneté ne se carac-
térise pas complétement, sauf exception?, comme une discipline
scolaire spécifique, explicitement présente dans la grille-horaire,
avec ses savoirs de référence au niveau académique. Si ’on envisage
’histoire de ’éducation scolaire et si 'on tient compte du fait que
ce qui se nomme aujourd’hui «éducation a la citoyenneté» se di-
salt naguere «instruction civique », elle a longtemps été et demeure
parfois encore étroitement associée a I'enseignement de I’histoire.
Lorsque I'on s’efforce d’en définir les contenus, outre le fait qu’elle
est reliée de maniere privilégiée aux questions d’actualité, certains
fils conducteurs peuvent étre mis en avant qui relevent de plusieurs
disciplines de référence, en particulier de sciences sociales.

Un premier fil concerne la complexité de la société, de ses échelles
et de tous les éléments qui la composent. Ce fil-la releve du bon
sens. Qui évite de se contenter d’explications simples. Qui invite a
se demander sans cesse ce qui pourrait les contredire ou les nuancer,
a préter attention a la pluralité des acteurs concernés a un titre ou
un autre par un probleme de société, et ainsi a la pluralité des points
de vue que I'on peut prendre sur lui. Mais il est bon de le renforcer,

2 Comme par exemple aujourd’hui une heure d’«éducation citoyenne » pour les classes de
9¢ Harmos du Cycle d’orientation genevolis.
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ce fil issu du bon sens, par les apports de la géographie et de I’his-
toire, qui permettent de contextualiser les phénomenes et donc d’en
comprendre (partiellement) la complexité. Ainsi, ’échelle spatiale
a laquelle un probléme de société est examiné, géré ou résolu n’est
en principe pas unique. Les exemples pouvant I'lllustrer sont mul-
tiples. Pour ne prendre qu’un seul de ces problémes, relativement
simple a poser, mais pas forcément a résoudre, lorsqu’il est décidé
de construire une autoroute ou une ligne de train a grande vitesse,
cela n’a pas le méme impact a I’échelle d’un wvillage que ce pro-
jet d’aménagement couperait en deux qu’a ’échelle du pays dont
il relierait les deux villes principales. Il en va de méme en ce qui
concerne les échelles temporelles et la périodisation des problemes
de société. Ici, la problématique se fait rapidement plus complexe
des lors qu’elle engage le passé, le présent et I’avenir, ainsi que nos
représentations des formes d’évolution et de changement qui les re-
lient. De méme, ces questions temporelles concernent souvent ce
qui est engagé, ou risqué, pour I'avenir a travers les décisions et les
arbitrages du présent. Elles sont parfois fondées sur des prévisions
dont la rigueur scientifique est elle-méme discutable, ou en tout cas
discutée, comme dans le cas des effets a court, moyen et long terme
de la dette des collectivités publiques. Dans le méme sens, mais en
positif, ces questions se posent chaque fois qu’il s’agit d’'investir dans
un projet qui engage ’avenir. Ainsi en va-t-il en général de toutes
les dépenses publiques qui concernent I’éducation, la formation ou
la recherche. Nous reviendrons sur ces questions de temporalités a
propos de la discipline /ustoire.

Etroitement relié a la thématique de égalité, un autre fil conducteur
est affirmation du caractere universel des droits humains. Ce prin-
cipe ne devrait donner lieu a aucune contestation. Son application
achoppe pourtant sur deux difficultés. La premiere découle de
Iampleur croissante des inégalités qui caractérise le monde d’au-
jourd’hui, aussi bien a I’échelle de chacune des sociétés qui le com-
posent qu’'a une échelle globale. Aborder, analyser des problémes
de société, c’est bien souvent prendre la mesure de souffrances et
d’injustices qui sont étroitement liées a ces inégalités. La seconde
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de ces difficultés concerne des sociétés particulieres qui contestent
ce caractere universel au nom de traditions en tirant aussl argu-
ment du fait que les Etats qui ont porté historiquement I’affirmation
de ces droits ne s’en sont pas toujours montrés respectueux dans
le passé colonial et ne les respectent pas davantage dans le présent
des conflits armés. Il peut y avoir la, bien str, pas mal d’abus et de
mauvaise foi, mais il n’en reste pas moins vrai que la crédibilité du
monde occidental ne s’est pas toujours affirmée ces dernieres an-
nées dans les aléas de la politique internationale. La construction
scolaire de ce principe d’universalité des droits humains, valable en
particulier pour les groupes dominés et pour les femmes, constitue
donc aujourd’hui un objectif citoyen de taille et ses contestations,
d’ou qu’elles viennent et quels qu’en soient les arguments, doivent
étre déconstruites et dépassées.

Lorsqu’il est question de droits humains et de citoyenneté, la typolo-
gie proposée par Thomas H. Marshall au lendemain de la Seconde
Guerre mondiale ne manque pas d’'intérét (Marshall, 1950). Dans
sa perspective, le XVIII¢siecle, avec la Révolution francaise, aurait
¢été celui de l'acquisition des droits formels, le XIX¢siecle, celui de
I'acquisition des droits politiques (en réalité, des droits politiques
uniquement masculins, et par conséquent toujours pas universels)
et la seconde moitié du XXcsiecle, édifiée sur les ruines de la Se-
conde Guerre mondiale, devait étre celle de I’acquisition des droits
sociaux. Une telle vision, qui ne releve pas d’une succession de pé-
riodes distinctes, mais d’une accumulation de dimensions appelées
a cohabiter pourrait voir s’adjoindre, pour le XXI*siecle, la problé-
matique des droits environnementaux. L’ensemble présente I'intéreét
d’une vision synthétique et complete des différentes catégories de
droits dont les sociétés contemporaines ont a s’emparer.

Par ailleurs, I’éducation scolaire a la citoyenneté, parce qu’elle
s’adresse a des enfants et a des adolescents, ne saurait négliger
I'intérét d’un exercice de décentration qui rende évidente I'inévi-
table pluralité des opinions, des réalités humaines et des solutions
qui peuvent étre apportées a tel ou tel probleme. Tout probleme
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de société, toute question sensible, implique 'existence de plusieurs
points de vue dont les éleves ont a prendre connaissance pour
prendre I'exacte mesure de leurs oppositions et de ce qu’elles im-
pliquent. Ainsi, avant de se demander, par exemple, s’ils sont pour
ou contre la construction d’un second tube routier traversant les
Alpes au niveau du Gothard?; il importe qu’ils examinent sérieuse-
ment, et avec toute la curiosité nécessaire, les arguments des diffé-
rentes parties, soit en faveur du projet, soit pour s’y opposer. Dans ce
cas, sont a prendre en considération la question de ’environnement,
bien str, mais aussi celle de la cohésion nationale (dans I’hypothese
d’un isolement du canton du Tessin vis-a-vis de la Suisse), celle de
la sécurité des usagers, celle des cotits engendrés par le projet, voire
aussi 'impossibilité de faire des prévisions d’impact sur le transport
a travers les Alpes étant donné 'inauguration toute prochaine d’une
liaison ferroviaire.

Enfin, et pour aller dans le méme sens, la mise en lumiere de I'exis-
tence de contradictions et de conflits d’intéréts dans toute société
humaine ainsi qu’une réflexion sur la maniere de les résoudre en
renoncant a toute forme de violence, dans le cadre du libre exercice
de la démocratie, sont deux objectifs prioritaires pour intégrer la
dimension de citoyenneté au coeur des apprentissages.

Il n’est pas possible de s’en tenir a I'inventaire des points de vue sur
le monde, et des conflits qu’ils engendrent, en laissant tous leurs pos-
tulats sur un méme plan, et en adoptant ainsi une posture relativiste.
La plupart des problemes de société exigent, dans ’espace ou ils se
posent, des solutions respectueuses a la fois du bien commun et de
I’équité. Toute question sociale ou géopolitique donne ainsi lieu a
un traitement déterminé, plus ou moins juste, plus ou moins équi-
table pour les différentes parties. Et les arbitrages qui le déterminent
peuvent ¢tre de différentes natures, juridique, diplomatique, poli-
tique, militaire, voire tout simplement sociétale lorsque les acteurs
aglissent par eux-meémes sans recourir aux institutions.

3 Comme la question était posée aux électeurs et électrices de la Suisse le 28 février 2016.
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S’1l est donc souhaitable que les apprentissages scolaires menent a
prendre la mesure des conflits d’intéréts et de 1égitimité qui carac-
térisent les collectivités humaines, il s’agit également de permettre
aux ¢leves de travailler sur les manieres de les gérer ou de les ré-
soudre. Et c’est la qu’interviennent les questions non moins impor-
tantes de la pacification et de la violence. Dans la perspective trans-
versale d’'une éducation a la paix, qui pourrait s’ajouter a d’autres
finalités générales assignées a I'institution scolaire, la prévention
des conflits, de la violence et des crimes de masse aurait évidem-
ment toute sa place. Certes, elle intervient déja clairement dans la
discipline /ustore, lorsqu’il s’agit d’étudier les manifestations de la
violence dans les sociétés, notamment dans ses expressions les plus
extrémes: crimes contre ’humanité, génocides, dont en particulier
la destruction des juifs d’Europe. L’une des principales dimensions
de cette prévention consiste a examiner par quels mécanismes et
par le fait de quels acteurs ces tragédies ont eu lieu dans le passé.
Mais en matiere d’éducation a la citoyenneté, ce sont les manicres
de penser et d’agir pour tenter d’éviter que de telles horreurs res-
surgissent qui sont examinées et qui peuvent elles aussi faire 'objet
d’un débat argumenté.

Bien str, cette question de la violence des sociétés humaines et des
manieres de la prévenir articule fortement les expériences du passé,
parfois traumatiques, avec les difficultés du présent et les inquié-
tudes ou espoirs pour 'avenir. Elle mene ainsi, dans ce jeu com-
plexe des temporalités, a mettre en évidence, s’agissant cette fois de
la discipline /fustorre, toute I'importance des approches et des ques-
tionnements spécifiques aux disciplines scolaires, a leurs manieres
d’interroger le monde, pour en faire voir et comprendre des aspects
parfois peu visibles ou invisibles du point de vue transversal ou gé-
néraliste.

270



Penser le monde a travers les modes de pensée
disciplinaire

Des la Révolution francaise, qui entendait assurer le droit de tous
a une Instruction primaire laique, le probléme s’est posé de rendre
les savoirs accessibles a de nouveaux publics scolaires et la solution
alors congue a ¢été¢ de dégager les ¢léments fondamentaux de ces
savoirs Il s’agissait alors, en ne confondant pas 'abrégé et I’élémen-
taire (Astolfi, 2008, 45-46), de rendre possible une construction des
savoirs non pas en les réduisant ou en les simplifiant d’'une maniere
arbitraire, mais en mettant au jour leurs noyaux élémentaires, ceux
qui sont vraiment porteurs d’'un potentiel de développement cogni-
tif. Cette 1dée ayant été reprise par les didactiques disciplinaires,
celles-c1 s’efforcent de décrire et de promouvoir les mécanismes

par lesquels les éléves peuvent exercer la pensée propre a chacune
d’elles au fil de leurs apprentissages (Heimberg, 2002, 2012, 2016).

La question du réle des disciplines dans la poursuite des finalités de
I'institution scolaire est ainsi posée et débattue. Affirmer I'intérét et
la nécessité de permettre aux éleves d’entrer dans les modes de pen-
sée qui leur sont spécifiques, c’est soutenir que le développement du
sens critique, pour n’étre pas qu’une formule galvaudée, implique
des connaissances relatives a I’épistémologie des disciplines; et aussi
que sans des piles disciplinaires solides, les ponts pluridisciplinaires
sont branlants et qu’ils sont donc des voies peu stires pour accéder a
la complexité du monde. Rompre les éleves aux exigences diverses
des pensées disciplinaires, c’est leur proposer une étape nécessaire a
un cheminement intellectuel qui n’a rien d’une errance.

Ce passage nécessaire par les matrices disciplinaires, par les concepts
fondamentaux et leurs relations, par ces éléments - qui, répétons-le,
ne sont pas a confondre avec un abrégé arbitraire de savoirs spéciali-
séspléthoriques - est, paradoxalement, une condition nécessaire pour
prendre quelque distance envers les savoirs disciplinaires eux-mémes
et pour accéder a d’autres points de vue sur un probléme complexe.
Une telle conception de I'apprentissage s’inscrit dans un courant

271



diachronique comprenant notamment Coménius, Gondorcet, Her-
bart et Vygotsky. Elle attribue une place centrale a des savoirs consi-
dérés «précisément [comme| des outils de transformation des processus
psychiques permettant plus de conscience et de liberté. Les disciplines et leur orga-

nisation constituent [ainsi| les outils par excellence de la profession enseignante. »
(Schneuwly, 2008, 148).

Distinguer les niveaux de lecture des genres de
textes

Les finalités scolaires relatives a la faculté de discernement et
a I'indépendance de jugement des éléves, qui sont sans doute,
comme nous ’avons vu, a prendre particuliecrement au sérieux
dans notre époque troublée, impliquent notamment d’apprendre
a distinguer les niveaux de lecture des genres de textes, pour ne
pas mettre tout sur le méme plan et ainsi ne pas confondre, par
exemple, un texte sacré et un texte de propagande politique, un
principe constitutionnel et un reglement d’usage d’un espace col-
lectif, une expression métaphorique et une description factuelle.
Bien sur, ces objectifs sont ambitieux, et leur réalisation est ren-
due difficile par les porosités existant entre ces différentes catégo-
ries de textes et leurs usages. Penser le monde, en effet, ce n’est
pas seulement catégoriser tout ce qui le compose, mais c’est aussi
parfois remettre de I'ordre dans I’éventuelle confusion des usages
soclaux de ces catégories.

Dans le méme sens, il importe que les éleves sachent percevoir
dans leur environnement et intégrer a leurs lectures du monde
une dimension temporelle ; qu’ils sachent ainsi distinguer le temps
représenté dans un texte, celui dont 1l est question dans son conte-
nu, le temps représentant, celui de la production de ce texte, mais
aussi le temps ultérieur de son examen. Ce sont la des principes
de contextualisation dont la mobilisation se situe au coeur de la
contribution de la discipline /ustoire a la possibilité de penser le
monde.
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Cette distinction des strates temporelles met en évidence le réle fon-
damental que jouent des savoirs reliés a une épistémologie discipli-
naire pour penser le monde sur la base d’une élucidation raisonnée
de sa complexité. Elle suggere par contre une certaine prudence et
une certaine réserve a I’égard des éducations a... (au développe-
ment durable, a la santé, aux choix, voire dans une certaine me-
sure a la citoyenneté...) qui répondent chacune assurément a des
demandes sociales dont la légitimité parait incontestable, ou n’a pas
a étre discutée 1c1. En effet, ces éducations a.. ., si elles se détournent
des apprentissages disciplinaires, méritent elles aussi d’étre abordées
et questionnées au moyen des mémes dispositifs scientifiques de la
pensée et de la mise a distance critiques.

Faire valoir sans prescrire

L’Ecole ayant pour mission de rendre les éléves capables de penser
le monde et ses problemes, les enseignants doivent relever deux
défis. Le premier est de pourvoir ces éleves de savoirs et de sa-
voir-faire 1ssus des sciences sociales, transcendant le sens commun
et nourrissant la pensée «secondaire». Le deuxi¢me est, un peu
paradoxalement, de faire valoir ces ressources sans pour autant
les prescrire, car elles sont le fruit momentané d’une recherche
scientifique qui se poursuit. Il va sans dire que ces deux défis ne
peuvent étre relevés en méme temps que si les éleves et les ensei-
gnants s’accordent sur la valeur a la fois éminente et évolutive de
I’apport des chercheurs.

Mais ces deux défis posent un probleme dans une école de masse
dont les finalités de citoyenneté concernent en principe tous les
¢leves: la mise a distance, la pensée critique, ’autonomie de pensée
et la secondarisation, c’est-a-dire ’acceés a des modes de raisonne-
ment et de pensée scientifiques distincts du sens commun, tous ces
objectifs sont difficiles a atteindre par des éleves issus de milieux
défavorisés et risquent ainsi, si ’'on n’y préte pas attention, de contri-
buer a I’échec et au décrochage scolaires (Bautier & Rayou, 2009).
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Toutefois I'institution scolaire ne saurait renoncer a rendre progres-
sivement tous les éleves capables de penser le monde en recourant
a des moyens plus fiables que ceux qui fagconnent I'opinion de sens
commun. Et pour ce faire, parmi sans doute beaucoup d’autres,
trois catégories de problemes affectant les sociétés contemporaines
paraissent intéressantes a aborder en classe: les problemes de ’em-
ploi et de la protection des travailleurs, ceux de la migration et leurs
conséquences culturelles, ceux de I’environnement enfin. Nous mon-
trerons brievement qu’il est bénéfique a P'intelligence d’'un monde
troublé d’aborder ces problemes avec les ressources conceptuelles
et les méthodes de la discipline /ustoire: la comparaison a travers le
temps et I’espace qui examine ressemblances et dissemblances; les
discontinuités des processus historiques qui invalident ’hypothese
d’un récit linéaire du passé ; la prise en compte simultanée de focales
d’observation et d’analyse diversifiées; ou encore la reconstruction
des présents du passé qui étudie les acteurs et leurs initiatives dans
le contexte respectif de leurs expériences et de leurs incertitudes.

S1 I’épistémologie de la discipline /Austoire, en tant que science sociale
et humaine, présente toutes sortes de composantes qui permettent
une analyse des problemes sociétaux, il en va de méme, a priori, sans
doute avec des intensités variables, des autres disciplines scolaires.
Et ce potentiel critique existe également dans des approches
pluridisciplinaires qui font dialoguer des approches spécifiques
de plusieurs disciplines. La discipline /ustorre n’est donc ici qu’'un
exemple de science de référence dont la version scolaire, avec ses
caractéristiques propres (Chervel, 1998), contribue a rendre les
¢leves capables de penser le monde.

Penser le monde par I’intermédiaire de la discip-
line histoire

Cette discipline est congue comme une succession de séquences
d’enseignement et d’apprentissage associant une certaine théma-
tique du passé avec une composante de la grammaire du question-
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nement de Ihistoire scolaire* (Heimberg, 2012, 2015, 2016). Les
responsables des contenus disciplinaires operent leurs choix compte
tenu de la double impossibilité de traiter toute ’histoire humaine et
d’aborder les faits retenus en mobilisant toutes les manicres de ques-
tionner qui sont spécifiques aux historiens. Ainsi, des lors qu’une
narration lisse continue et complete de Ihistoire humaine est tenue
pour 1llusoire il s’agit de se doter de criteres a la fois scientifiques et
reliés aux finalités des apprentissages scolaires pour choisir ce qui va
ou ne va pas étre abordé en classe, ainsi que les manieres possibles
et pertinentes d’aborder ce qui va I’étre.

En quoi I'histoire scolaire peut-elle aider a penser le monde ? Pour
répondre a cette question, deux auteurs de référence méritent
d’étre prioritairement convoqués parce qu’ils ont exprimé des idées
essentielles ayant trait au regard historien sur le monde. Dans une
conférence de 1937, Marc Bloch a en effet défini I’histoire d’une
manicre aussi synthétique qu’efficace comme «la science d’un
changement [...], une science des différences» (Bloch, 2006, 475). Dans
un texte plus tardif, publi¢ a titre posthume juste apres la guerre, il
a aussi fait valoir qu’au «[...] grand désespoir des historiens, les hommes
n’ont pas coutume, chaque fois qu’ils changent de meurs, de changer de vocabu-
larre» (Bloch, 2006, 872). Cette association de I’histoire et du passé
a une forme d’altérité a laquelle nous demeurerions reliés par des
liens de constantes transformations est également exprimée par
Carlo Ginzburg et son concept d’estrangement, un processus mental
de mise a distance de ce que nous observons du passé pour nous
préserver de I'illusion analogique tout en contribuant a rendre ce

passé plus intelligible (Ginzburg, 2001, 2013).

Dans le domaine de l'histoire sociale et du travail, pour I’époque
contemporaine, I’étude du changement, des différences, des rup-
tures et des continuités concerne des problémes qui se posent dans

4 Pour une présentation succincte : https://www.unige.ch/fapse/edhice/docref/
grammaire/consulté le 10 mars 2016.

5 Tiré du texte Apologie pour Uhistoire ou métier d’historien, écrit en 1942,
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une relative constance mais jamais exactement dans les mémes
termes. Prenons quelques exemples. La quéte du travail et la crainte
du chomage dans les milieux populaires et ouvriers traversent les
sociétés industrialisées depuis le XIX¢siecle au moins. Et toute
cette période a été constamment marquée par des variations de la
conjoncture économique, avec en particulier des crises de 'emploi.
Toutefois, le statut du chomage n’est pas le méme dans les années
trente du XX°siecle que dans une période plus récente ou un sys-
teme d’assurance protege une partie au moins de celles et ceux qui
sont privés d’emploi. De méme, toute I’histoire ouvricre est caracté-
risée par des conflits sociaux et des mouvements de greve. Toutefois,
ces derniers peuvent étre conquérants ou défensifs, de relativement
longue durée ou tres courts, inscrits ou pas dans une dynamique de
négociation, etc. Ainsi, le travail d’histoire releve d’une activité de
comparaison qui consiste a identifier aussi bien les points communs
que les distinctions entre deux situations d’un contexte spatio-tem-
porel différent.

Les questions identitaires sont souvent convoquées a travers des ré-
férences a I'histoire et elles incitent des lors les praticiens de cette
discipline a mettre en évidence la constance tout au long de I’his-
toire humaine de phénomenes migratoires qui ont contribué d’une
maniere significative a forger la complexité des sociétés contempo-
raines. Des lors, 'un des gestes privilégiés de la mise a distance histo-
rienne consiste justement a déconstruire les récits ethnogénétiques
qui font croire a tort a une prétendue continuité de I'identité de
groupes humains qui nous viendrait de temps tres lointains, tels ces
récits nationaux du XIX“siecle qui participent de I'invention de la
tradition et qui font remonter Iorigine de certaines nations jusqu’a

I'époque médiévale (Hobsbawm & Ranger, 2006 ; Geary, 2004).

Les thématiques de I’histoire sociale relatives aux enjeux identitaires
et migratoires voient leur analyse s’enrichir par une prise en compte
simultanée de différentes échelles, temporelles, spatiales ou socié-
tales, en croisant des points de vue d’en haut et d’en bas. Examinant
un mouvement social comme les greves du Front populaire de 1936,
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Antoine Prost en a par exemple dégagé des significations différentes,
mais complémentaires, selon que la focale temporelle de I’historien
se situe dans le contexte immédiat de la mobilisation, dans la décen-
nie de crise des années trente ou dans le premier quart de siecle du
fordisme et de la rationalisation du travail (Prost, 2006). Par ailleurs,
quand les variations de focales portent sur les espaces considérés,
elles mettent cette fois au jour des phénomenes migratoires contem-
porains relevant d’une problématique d’inclusion/exclusion qui
évolue en fonction des développements politiques et économiques
des sociétés, a partir ou au-dela de la constitution des Etats-nations.

De nombreux problémes de société discutés actuellement dans Ies-
pace public relevent d’une forme d’inquiétude pour 'avenir. I’histo-
riographie a identifié ce phénomene comme I’expression d’une crise
des horizons d’attente qui menerait a une forme de présentisme (Har-
tog, 2003). Dans ce cadre, les questions relatives a I’environnement
et a I’état de la planete ont la particularité de pouvoir étre appréhen-
dées par une analyse de leurs temporalités multiples, entre effets im-
médiats, perspectives a court ou moyen termes, projections de longue
durée. La problématique écologique devrait étre investie en prenant
aussi en considération le passé, non seulement pour examiner des si-
tuations antérieures ayant suscité des prévisions inquiétantes et pour
voir comment elles étaient appréhendées a ’époque, mais également
pour identifier des effets contemporains de négligences anciennes,
comme dans le cas des victimes de 'amiante qui peuvent développer
un cancer de la plevre plusieurs décennies apres leur exposition a
ce poison. I'idée centrale, en maticre d’histoire et de temporalités,
est de reconstruire les présents du passé, les incertitudes de présents
situés dans le passé, pour éviter de regarder ce passé en se laissant
trop influencer par ce que I'on connait de la suite des événements, et,
plus particuliecrement, de ce qu’il est advenu des acteurs.

Enfin, des publications récentes relatives a histoire contrefactuelle
(David, 2015; Mercier, 2016; Deluermoz & Singaravélou, 2016),
c’est-a-dire a ’histoire de ce qui n’est pas advenu mais qui aurait pu
I’étre, sont particulierement intéressantes pour I’enseignement. En
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effet, ’histoire qui s’apprend a I’école est souvent présentée comme
lisse et linéaire, marquée par des relations de cause a effet natura-
lisées apres coup sans laisser aucune place a I'incertitude des situa-
tions du passé et a ce qui aurait pu se dérouler autrement. Or, s1
I'apprentissage de I’histoire doit vraiment contribuer a une intelligi-
bilité du passé et du présent, son enseignement ne saurait faire I’éco-
nomie de cette déconstruction de I'inéluctable et de cette ouverture
a d’autres possibles dans ses pratiques réflexives.

Tout compte fait, pour que cet apprentissage de I’histoire a I’école
contribue vraiment a penser le monde tel qu’il et tel qu’il devient, il
faudrait alors, comme I’a suggéré Patrick Boucheron en 2015, que
toute la place nécessaire soit aussi laissée a la dimension de I'impré-
vu:

«Lorsque I’histoire se laisse enfermer dans un piege identitaire,
elle se limite au «déja écrit», elle consent a cette théologie de
I'inéluctable qui est la catastrophe qui vient. La seule pensée
critique qui vaille, c’est de comprendre que d’autres choix sont
possibles. L’histoire continue, parce qu’elle est continiment
ouverte. Elle ne se contente pas de ce qui fut, mais demeure
accueillante a ses devenirs possibles. Telle est peut-étre la seule
lecon de l'histoire: elle a la certitude qu’a chaque moment
s’est inventé quelque chose que 'on n’avait pas prévu. »
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