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Abstract

French students in a graduate training program
to become history teachers have been studying a
document in a typical classroom activity about
an unknown topic (The American Civil War).
This paper shows how close their positivist school
habits are to school students, and how data and
explanation models dealing with another question
have arisen from the struggle to answer the initial
question. This gives access to the conditions of
possibility of a historical problem-building process
in a school environment.

Une version longue de cet article est disponible sur:
www.alphil.com
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Introduction

Dans le cadre d’un cours de didactique, un groupe
d’étudiants en premiére année de master de forma-
tion au métier d’enseignant d’histoire-géographie
est mis dans une situation scolaire pratique. Ils ont
a traiter d’un événement qu’ils n’ont jamais étudié
en tant que tel (la guerre de Sécession) par le biais
de l'étude d’un document dans son acception sco-
laire: en s’appuyant sur la Proclamation d’éman-
cipation signée par Lincoln en 1863, ils doivent
répondre a la question suivante: «a la lecture de
ce document, dites quelle est la position du président
Lincoln sur l'esclavage». 1ls confrontent ensuite
leurs réponses a deux extraits d’ouvrages d’histo-
riens qui donnent a cette question des réponses
opposées. Cet article vise a rendre compte, 4 partir
des énoncés oraux et écrits de ces étudiants, des
enjeux épistémologiques de ce type de travail sco-
laire par rapport a 'enquéte historienne entendue
comme processus de problématisation.

Une approche positiviste
pour répondre a la question

Le document de la Proclamation (figure 1) donne
a voir un texte a la fois ambigu et singulier par
rapport a la question posée, ce qui laisse ouvert
le choix de la réponse. Comme souvent en classe,
le texte est précédé d’une courte légende, qui
prend parti implicitement et sans justification
(il dit que la proclamation «fut un premier pas
vers l'abolition de l'esclavage qui fut étendue & la
fin de la guerre & ensemble des Etats des Etats-
Unis»), par un raisonnement chronologique de
sens commun qui repose sur 'idée de «premier
pas» qui n’a d’autre fondement que le fait de
savoir ce qui s’est passé apres. De fait, elle ne
rend pas compte de la situation d’incertitude des
acteurs de I'événement.
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Proclamation d’émancipation, 1* janvier 1563

Présenzation de nikipadia : La Proclamation d'é ipation (£ Procl ) désigne deux
mmawwmhmu
premier, daté du 22 septembre 1862, déclave libre tour esclave résidant yur le temitoire de la Confédération
sudiste qui ='est pas sous le controle de Inion dés le 1™ jamvier 1863. Le second, daté du 1* janvier 1863,
désigne expliciternent les Etats concemdés.

La Proclamation d'émancipation fit ataquée ea 00 teps par les Black Codes powr ne libérer que les
asclaves des territoires sur lesquels 1Union n'avait sucun pouvoir effectif. Elle fiut cependant tm premier pas
vers Iabolition de l'esclavage qui fiut éendue 3 la fin de 1a goerre 2 lensemble des Etats des Brats-Unis.

Texte de la proclamation

« Anendu que, le vingt-Seuxitme jour de septemire de lan de Nooe-Seigoeur mil kuit cent sotzante-deux,
e proclamation. puiblibe par le prisident des Etans-Unis, comtenait entre autres dispositions, ce qui suit ©
« Qe Je premier jamvier de Pan de Nowe-Seigneur mil buit cont sobxante-mois, toutes persommes possédéss
comume esclaves, dans wn Euat ou dans une partie désignée dun Eae, dont la population se rouvera e
rébellion conme les Etats-Uis, serant,  panir de ce moment, et pour toujours, litees ;

« Qua le gouvernemen: exbcutif des Erats-Unis, ¥ compris les autoriés da terre et de mer, devront
reconnaitre et protéger la liberé de ces personnes, ot ne devront metve obstacle, en aucune manisre Jux
efforts quelles pouraient faire, pour obtenir Jeur libens effective ;

« Qua ledit premier jamvier, le pouvoir exécutif désignera, par une proclamation, Jes Etats ou partie dEtats,
¥l en a3t encore, dans lesquels la population vera en ribellion comtre les Etats-Unis ; que le fait quien Etat

ou 53 population sera, ce jour-13, représente de bonne foi au congrés des Etats-Usnis par des memibres choisis
ammmmmumummummmmu

- bl I i idiné comme gnag fuant que cet Etat w'est pas en

‘Bostilité contre les Etats-Unis. »

Ex conséquence, moi, Abvaham Lincoln, président des Etats-Unis, e vestu des pouvoirs doot je suis investi,
de commandant en chef des anmées de teme et de mer des Exats-Unis, et comume mesure de guere
convensble et nécessaire, pour la suppression de ladite rébellion, sujourdhud premier jour de jamiier de I'an
de Notre-Seigneny 1863, conformément 2 ce que je me suis proposé de faire apres la période de cent jours
pleinement écoulée depuis la date de Fovdre ci-dessus mentionné, je proclame publiquement e je disigne,
comee Exrs ou parties dEtaty dent Jes populations respectives sont sujourdhui e riballion conme les
Exans-Unis, les suivams, savoir :

Figure 1:document et consigne.

L'As Je Texas, lal (excepé les paroisses de Saint-Bernard, Plaquemine, Jefferson, Saint-
Saint-Martin et Orléans, ¥ corspris 1a ville de la Nouvelle-Otléans) ; le Mississipi, FAlabama, la Floride, la
Georgie, la Caroline du Sud, 1a Caroline du Nord, la Virginie (excepté les quarante-huit comés désignés
sous le nom de Virginis-Occidentale, ainsi que les comtés de Berkeley, Accomas, Northampton Elissbeth-
City, York, Princesse-Anne ot Norfolk, v compris Jes villes de Nerfolk ot de Portsmouth) ; les partes dEut
excepties resteront, pour Je présent, comme 8 cette proclamation n'avait pas été publiée. Et, envertudu
pouvoir, et dans le but ci-dessus indiqué, jordonne et je déclare que toutes personnes retenues comime
mmuEnummmthnaMﬂqucphmm
exdounif de Etats-Unis, comprenant Jes aworités militaires et navales, ra 2 o la libente
des dites personnes.

Tenjoins sux parsornes aiesi déclarees litres de v'abstenic de toute viclence, excepee dars le cas de légitime
défense, et je lewr recommands de wavailler lovalement, sutant qu'elles le powront, moyennass des salaires
raisonnables.

Je déclare, de phus, et je f2is comnaitre, que ces persommes, s elles somt dans les conditions convenables,
seront acceptéas dans le service de lanmés des Etans-Unis, pour former les gamisons des forts, pour garder
les positions, les postes et sutre places, ainsi que pour servir 2 bord des navires de gueme de toutes sortes.

En agissant sinsi, je crods sincérement accomplir un acte de justice, rester dans les prescriptions de la
Constirution, obéir aux nécessités militaires, &t j'invoque le jugement réfléchi de Mumanité et la grice
frvorable du Touw-Puissant.

E= foi de quod, je signe la présente de ma main ety fais apposer le sceau das Etany-Usis,

Fait en la ville de Washington, le premier jour de janvier de I'an de Nowe-Seigneur mil kuit cent soixante-
wois, ot le quame-vingt-septieme de lindépendance des Eran-Unis & Amiriqy

Abrabam Lincoln.

Consigne : 2 la lecture de ce document, dites quelle est la position du président Lincoln uixr esclavage.

L’analyse des écrits des neuf groupes montre que
seuls deux donnent une réponse « contre» (I'escla-
vage), en s’appuyant sur la sélection d’informa-
tions qui renforcent I'image de I'abolitionniste
et sur I'ignorance des autres éléments en faveur
d’un acte avant tout stratégique. Les sept autres
groupes argumentent pour répondre plutdt néga-
tivement (ce serait une stratégie contre 'adversaire
sudiste sans conviction pour I'abolition de 'escla-
vage). Ces réponses argumentées n’en restent pas
a Papproche réaliste du document qui caractérise
celle des éleves' mais articulent critiques externe et
interne (position et intention de I'auteur, confron-
tation de phrases).

Aupicier Frangois, «Histoire et géographie: des savoirs scolaires
en question entre les définitions officielles et les constructions des

éleves», Spirale, 1995, N° 15, p. 61-89.
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Cependant, le plus instructif se situe ailleurs. Un
seul groupe met directement en discussion la ques-
tion posée, en conclusion de son texte:

«Seulement, on ne peut pas savoir ce que pense
Lincoln, quelles étaient ses réelles convictions. »

On peut interpréter cette rareté comme le résul-
tat de Papproche positiviste de ces étudiants,
au sens de Tutiaux-Guillon®: bien qu’experts,
ils séparent I'établissement des faits (par étude
critique du document) de celui de 'explication.
Clest d’autant plus intéressant que l'idée de
connaitre la « position» de Lincoln ne questionne

2 Turiaux-GurLLon Nicole, «Interpréter la stabilité d’une dis-
cipline scolaire: I'histoire-géographie dans le secondaire fran-
cais», in AUDIGIER Frangois, Tutiaux-GuiLLon Nicole (éd.),
Compérences et contenus, Bruxelles: De Boeck, 2008, p. 117-146.



pas les étudiants alors méme que cela renvoie a la
possibilité de savoir ce qu’il se passait dans sa téte,
ce qui est «le propre de la fiction» par rapport
a lhistoire. On peut penser que enjeu moral
de la question de l'esclavage les incite a juger
’homme. Mais comme le soulignait déja Bloch?,
cette tendance au jugement affecte la plupart des
historiens: il y a donc derri¢re cette maniere de
séparer questionnement et établissement des faits
— ou analyse et synthése, dans le vocabulaire de
Ihistoriographie autour de 1900 — plus qu’une
technique a corriger, un véritable obstacle épis-
témologique® que les historiens de histoire-
probléeme, parmi d’autres, se sont efforcés de
surmonter, et que conforte au contraire 'emprise
de la culture disciplinaire scolaire.

La construction du probléme — ou probléma-
tisation — qui caractérise le processus scienti-
fique alternatif au positivisme consiste a mettre
en discussion la question elle-méme. Outre la
phrase précédemment citée, les échanges entre
étudiants sur la base de leur travail écrit mani-
festent 'esquisse d’un tel processus. En parti-
culier, le terme «position» de la question est
relativisé. Il leur semble impossible de dire s’il
est pour ou contre:

«Le premier paragraphe sur Wikipédia dit que
c’est un premier pas vers l'abolition de ['esclavage
et je pense qu’il pourrait y avoir plus de nuance
a gar; «il n’y a qu'une phrase qui peut donner
des éléments qui va i ['encontre de ce qu on vient
de dire [il n’est pas pour, C’est une stratégie] »;
«on a dit ensuite que ce n'était pas une prise de
position face i l'esclavage, mais que cérait plus
une strarégie politique, une décision qu’il prend
en tant que chef de I'Etat».

Cependant, cette mise en cause de la question
initiale reste potentielle parmi les étudiants a ce
stade. Voyons ce qu’il en est dans la deuxieme

phase.

3 Conn Dortitt, Le propre de la fiction, Paris: Seuil, 2001, 212 p.
4 Brocu Marc, Apologie pour ['histoire ou Métier d'historien, Paris:
Armand Colin, 1997, 110 p.

> BACHELARD Gaston, La formation de l'esprit scientifique, Paris:
Vrin, 1938, 304 p.

Confrontation d'interprétations
et esquisse de probléme historique

Les réponses des étudiants sont ensuite confron-
tées a la lecture de deux extraits d’ouvrages d’his-
toriens américains qui traitent de cette période®,
et qui s'opposent quant a la position de Lincoln
(consigne: qu est-ce que la lecture de ces deux textes
change a votre réponse?). En tant qu’experts d’his-
toire scolaire, les étudiants identifient les deux
positions et les arguments des deux historiens.
Soit ils y trouvent des éléments les confortant
dans leur réponse, soit ils y découvrent de nou-
veaux arguments qui la nuancent ou la remettent
en cause. Dans I'ensemble des réponses écrites de
ce deuxieme travail, on voit qu’ils se focalisent a
nouveau sur les faits rapportés par les historiens sur
I'événement et sur leur poids dans 'argumentation
pour ou contre, selon une lecture positiviste. Par
exemple:

« Le texte de Zinn renforce/appuie notre convic-
tion sur la motivation stratégique de l'abolition
de l'esclavage dans les Etats du Sud (possibilité de
recruter des Noirs dans [armée) » ; « Lincoln n'est
pas contre [esclavage pour promouvoir ['égalité
des hommes. 1l est contre l'esclavage par intérét
militaire. En effet, McPherson et Zinn évoquent
tous deux la menace posée par Lincoln aux états
sudlistes... »; «on se rend compte avec ces deux
textes d historiens que Lincoln n'est pas vraiment
contre l'esclavage, il se sert juste de l'abolition &
des fins stratégiques. Il précise bien que certains
états ont le droit détre esclavagistes alors que
dautres non... La notion de posséder un étre
humain n'est finalement pas remise en cause>.

A nouveau, pour ces étudiants, les faits sont a
établir avant de pouvoir répondre a la question,
mais les interprétations des historiens ne sont pas
évaluées en tant que telles et la question initiale
n’est pas remise en cause. Autrement dit, la plupart
d’entre eux tendent a se soumettre a 'autorité des
spécialistes que sont ces historiens et & trouver dans

6 McPHERSON James M., La guerre de Sécession (1861-1865), Paris:
Robert Laffont, 1991, 1004 p.; Zinn Howard, Une histoire popu-
laire des Etats-Unis, Marseille: Agone, 2002, 812 p.
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leurs textes des confirmations factuelles de I'un ou
lautre des points de vue sur la question posée. Il
faut dire que dans ces deux textes, les historiens
argumentent comme en histoire scolaire, en illus-
trant leur réponse de citations qui ne sont alors que
des informations ad hoc, sélectionnées dans ce seul
objectif, mais qui ne disent rien de leur validité
d’arguments. Bien qu’il s’agisse de textes d’histo-
riens, ils ne rendent pas compte d’une enquéte
historique: ils écrivent ici en tant qu’experts qui
argumentent en s’ appuyant sur leurs connaissances
sans chercher a problématiser. Leur légitimité est
la méme que celle du professeur, elle repose sur
leur maitrise des contenus et non sur leur maitrise
des problématiques.

Seul un écrit se situe, dans sa conclusion, sur la
prise en compte de la nature de ces deux textes:

«Les 2 cherchent des citations qui les arrangent
(renforcent l'argumentation)».

Cette évaluation des textes des historiens se déploie
dans la discussion collective, mais sous le guidage
direct du formateur:

Etul: «Dans la toute premiére phrase
[McPhersonl, ‘il avait conclu un pacte avec
Dieu”

Formateur: Alors ¢a c'est Ihistorien qui rapporte
les paroles de qui? Qu'est-ce que ¢a vaut? |...]
Mais qu'est-ce que ¢a vaut son interprétation de
la conviction de Lincoln ?

Etul: ... Je pense qu’il est plus nuancé que le
deuxiéme, il insiste sur la conviction.

F. : Mais qu'est-ce que ¢a vaut sur la conviction
de Lincoln?

Etu2: Cest douteux... puisque c’était person-

nel... cest difficile de. ..

Etu3: Mc Pherson met en doute que ¢a soit
une “pure stratégie” militaire... en haut de la
2 colonne. Pas de position tranchée sur la posi-
tion, la pensée de Lincoln sur l'abolition, il met
Juste en doute le fait que c'est une pure stratégie
militaire, ¢a pouvait avoir une autre raison,
notamment de pas pouvoir le faire. »

Comme dans la premiere phase, le probleme de
pertinence de la question ne se pose pas d’emblée

Doussor Sylvain, «Lincoln et I'esclavage. .. » Didactica Historica 4/2018

aux étudiants, mais des éléments qui ouvrent les
interprétations de la situation, au-dela de la ques-
tion posée, émergent de leurs productions et des
échanges.

Il ressort de cette premiére analyse de la situation
scolaire d’étude des documents que ces étudiants
agissent dans un paradigme positiviste tout en
étant ouverts a des sorties de ce paradigme. Ce
fonctionnement repose sur l'articulation d’une
approche critique des sources — qui est d’ailleurs
possible chez les éléves, y compris de niveau pri-
maire’ — pour établir des faits, qui sont ensuite
reliés entre eux par un lien de causalité chrono-
logique. Cette maniere de répondre a la question
posée en s’appuyant sur des documents tend a
ignorer D'écart passé/présent qui existe entre
les traces du passé et le présent de la question.
D’autres modalités sont possibles épistémologi-
quement comme nous 'avons suggéré avec Bloch,
et semblent émerger du corpus étudié.

Les conditions d'une problématisation
historique scolaire

L’obstacle épistémologique du positivisme est
robuste d’abord parce qu’il repose sur un sens
commun chrono-causal. Il s’ancre d’une part sur
la forme narrative de I'histoire, et d’autre part sur
un rapport a la vérité qui linéarise faits et récits:
la mise en récit ne peut pas contester la produc-
tion antérieure des faits. Il est par ailleurs robuste
dans la situation scolaire dans laquelle le professeur
(ici, le formateur et les historiens) a une légitimité
fondée sur la maitrise des faits, et la maitrise des
questions®. Ces deux légitimités se déploient sou-
vent sous la forme de « boucles didactiques»’. Dans
ces conditions, 'enjeu proprement historique de
Iécart entre le présent de la question et le passé des
traces sur lesquelles reposent les réponses disparait

’ Doussot Sylvain et VEZIER Anne, «Débat historiographique sur
le Grande Guerre et étude de cas en histoire: des références pour la
classe?», Didactica Historica, N° 1, 2014, p. 83-88.

8 Cest effet de contrat didactique illustré par le paradoxe de «I’age
du capitaine», montré par une recherche de Stella Baruk: les éléves
répondent a la question, méme si elle est absurde, parce qu’en classe
on répond & des questions.

9 Lautier Nicole et ALLIEU-MaRy Nicole, «La didactique de I'his-
toire», Revue frangaise de pédagogie, N° 162, 2008, p. 95-131.



dans le présent de I'étude sous I'autorité du profes-
seur. D’autres modalités prennent cependant en
charge I'enjeu épistémologique de I'écart passé/
présent de Uopération historiographique en arti-
culant, dans 'enquéte, production des sources et
(re)construction du probléme. Elles existent dans
Ihistoriographie et émergent dans notre corpus.

Nous avons évoqué, avec le veeu de Bloch que
les historiens retiennent leur jugement, le fait
que lhistoire positiviste focalisée sur les faits a
été contestée par une histoire centrée sur les pro-
bleémes, seuls susceptibles d’articuler analyse et syn-
these. La comparaison entre 'enquéte judiciaire et
I'enquéte historique constitue une autre maniere,
pertinente en didactique, d’envisager cette posi-
tion épistémologique. Si, dans les deux cas, le rap-
port entre les actes et les circonstances sont en jeu,
et la production d’indices le moteur de 'enquéte,
les deux types d’enquéte se séparent sur d’autres
plans. Dans I'enquéte judiciaire, les indices servent
a identifier des preuves de culpabilité, puisque la
finalité se situe dans la détermination de la res-
ponsabilité des actes. Dans I'enquéte historique,
en revanche, ce sont les indices qui valent a défaut
de preuves possibles', et 'on cherche moins a
établir des faits que des circonstances''.

En ce sens, la question posée aux étudiants de
la «position» de Lincoln envers I'esclavage s’ins-
crit d’emblée dans une perspective de jugement
au détriment des circonstances. Elle appelle une
réponse de type «pour ou contre», appuyée sur
Iidée ou le modeéle explicatif « quand un homme de
Pouvoir a une conviction il agit en come’quence », et
sur des données tirées du document (par exemple:
il écrit «en agissant ainsi je crois sincérement accom-
plir un acte de justice»). Pourtant, dans les travaux
recueillis, les réponses s’organisent différemment.
C’est moins la conviction pour ou contre 'escla-
vage qui est en jeu dans la lecture du document
que le fair qu’il agisse par conviction (contre)
ou par cynisme (pour un autre but, maintenir
'Union). Comme cette seconde réponse domine
dans les échanges, elle permet le développement de

19 prost Antoine, «Histoire, vérités, méthodes. Des structures
argumentaires de I'histoire», Le Débat, N° 92, 1996, p. 127-140.
"' Taomas Yan, «La vérité, le temps, le juge et Ihistorien», Le

Débat, N° 102, 1998, p. 17-36.

I'idée d’action par stratégie. Avec le modéle explica-
tif sous-jacent (un acte politique peut se faire par
intérét stratégique), certains étudiants établissent
ainsi le fait que «Lincoln est contre l'esclavage par
intérét militaire», en utilisant des données (il y a
un intérét militaire & émanciper les esclaves du
Sud: enrdlement de Noirs dans 'armée du Nord).
Il est notable que ce fait, qui domine dans les
propositions, ne répond pas 4 la question initiale.
Comment en arrive-t-on la?

La recherche de preuves (Iétablissement de faits)
pour argumenter une réponse possible a la ques-
tion initiale conduit les étudiants a identifier les
indices relatifs & une autre question sur la situation:
quelle est la stratégie de Lincoln en publiant cette
proclamation ? Autrement dit, I'identification de
données et 'appel a des modeles nouveaux modi-
fient le probléme pour faire peu a peu converger
document et question, pour réduire I'écart initial
problématique (le document ne peut prouver la
conviction). Ce faisant, les indices liés 4 la nouvelle
question (implicite) renseignent malgré tout sur
la conviction de Lincoln. Ainsi, selon le second
modele explicatif (action par intérét stratégique),
on peut dire qu’il anticipe stratégiquement les
effets de sa Proclamation, qu’il agisse par cynisme
(but militaire et politique) ou par conviction. Ce
cheminement signifie qu'on ne peut appréhen-
der les convictions de Lincoln sans dégager les
conditions de possibilité de leur expression dans la
situation. Ces conditions historicisent 'usage du
modele explicatif initial : si un homme de pouvoir
a une conviction, il agit en sa faveur — modele
initial — & condition qu’il anticipe des circonstances
favorables a son succes. Le savoir produit par un
tel processus réside finalement dans la formulation
de ces conditions: le choix de Lincoln montre
qu’en 1863 il devenait pensable (pour lui et la
population du Nord) d’abolir Iesclavage.

Conclusion : peut-on poser
en classe des questions auxquelles
on ne répondra pas?

Le processus ainsi décrit montre que substituer
une problématisation a une approche positiviste
signifie, en quelque sorte, poser une question
pour répondre & une autre. On discerne combien
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Figure 2 : Premiére page de la Proclamation d'émancipation, National Archives, Washington, DC.

104 | Doussor Sylvain, «Lincoln et 'esclavage... » Didactica Historica 4/2018



cette modalité s’oppose a la culture disciplinaire
scolaire.

Si on I'envisage du point de vue des apprentissages
des éleves, on peut d’abord poser la question autre-
ment. Savoir problématiser, Cest ne pas se laisser
imposer un probleme, c’est savoir construire un
questionnement (historique) et s’émanciper des
faux problémes. Mais I'étude du cas présenté ici
dit davantage sur ce plan. Dans la forme dominante
del'étude de documents en classe d histoire, 'impo-
sition des documents et des questions tend a réduire
le travail historique scolaire & une rhétorique posi-
tiviste: rechercher la bonne donnée permettant de
conforter un modele explicatif conforme a I'esprit
de la question, qui I'un et 'autre ne sont pas mis en
question. Ce travail est alors plus proche de I'exper-
tise et de 'essayisme que de 'approche scientifique
en se préoccupant davantage de I'efficacité de I'argu-
mentation que de son rapport a la vérité. Des lors, il
semble difficile d’écarter purement et simplement la
question de la problématisation scolaire au prétexte
qu’elle soppose aux attentes des éleves. Ce qui pose
la question des conditions de sa mise en ceuvre.
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Si on Penvisage du point de vue de I'enseigne-
ment (et de la formation des enseignants), le
paradoxe apparait moins flagrant. Envisager
le travail documentaire en fonction de la
convergence potentielle de la question et des
documents est un moyen pour I'enseignant
de controéler ses choix didactiques (des ques-
tions, des documents). De la méme maniére,
la différenciation entre données, modéles et
faits offre un outil d’analyse des productions
(écrites ou orales) des éleves susceptible de faci-
liter 'identification d’étayages propices pour les
aider a ouvrir leur questionnement, comme cela
se produit pour ces étudiants. La dimension
anhistorique des modéles explicatifs en fait des
intermédiaires essentiels dans le travail de la
relation passé/présent. Enfin, si une probléma-
tisation utilise la question initiale pour explorer
d’autres perspectives possibles sur la situation
étudiée, le savoir produit n’est cependant pas
totalement séparé de cette premiére question
puisqu’il en constitue une condition historique
de possibilité.

Résumeé

Des étudiants en formation d’enseignant travail-
lent & une étude de documents de type scolaire sur
un théme inconnu d’eux (la guerre de Sécession).
L’article montre comment leurs habitudes sco-
laires positivistes ressemblent a celles des éléves,
mais également comment émergent, au fil de leur
activité, des données et des modeles explicatifs
répondant 4 une autre question que celle posée
initialement. Emergence qui permet de mettre au
jour des conditions de possibilité d’un processus de
construction de probléme historique en situation
scolaire.
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