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Problématique 
 
 
La thématique de la colonisation que nous avons choisie pour ce mémoire professionnel est               

un sujet sensible pouvant être chargé émotionnellement. Il reste néanmoins essentiel à            

étudier, et figure notamment dans la plupart des manuels scolaires d’histoire. En tant que              

futurs enseignants, nous avons été confrontés durant nos stages à l’enseignement de ce sujet              

au secondaire I. Notre constat est que la façon dont cette thématique est enseignée pose               

problème et que les moyens d’enseignements utilisés sont inadéquats. 

En ouvrant la manuel Nathan (Cote. 2011b. p.4-14) sur le chapitre de la colonisation, les                

enseignants font face à un moyen d’enseignement qui présente une version romancée de cette              

période et occulte de nombreux faits historiques essentiels. Les documents proposés           

témoignent d’une vision européocentrée qui se place dans la lignée des discours colonialistes:             

l’Afrique y est présentée comme une terre peu civilisée avant 1815, les autochtones sont              

principalement représentés comme des collaborateurs, les chiffres et l’ampleur du désastre           

humain que l’esclavage et la colonisation ont engendré sont omis, les documents donnent             

avant tout un point de vue européocentré, etc... Peut-on encore légitimement utiliser ce             

moyen d’enseignement aujourd’hui? Cette question, au ton révolté et provocateur, nous a            

décidé à réaliser notre mémoire professionnel sur le sujet. De plus, rares sont les enseignants               

qui apportent des documents externes pour enrichir cette séquence d’enseignement, souvent           

par méconnaissance de la thématique et parce que celle-ci est généralement abordée de             

manière très brève dans la planification annuelle. Cette situation démontre que           

l’enseignement de la colonisation doit être réexaminé et repensé pour permettre aux            

enseignants de se sentir moins démunis dans l’enseignement de cette thématique lourde et             

délicate.  

Plus personnellement, je (Hannelore) suis une femme afrodescendante métisse, d’origine           

haïtienne et suisse. Je suis née et et j’ai fait ma scolarité en Suisse, mais suis très attachée à                   

ma culture haïtienne. Lorsque, durant le secondaire I, nous avons été sensibilisés aux             

indicateurs de développement durant les cours de géographie, j’aurais aimé que l’on            

m’explique pourquoi certains pays étaient particulièrement bien placés dans le classement           
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mondial alors que le mien cumulait les mauvais chiffres . J’aurais également aimé que             1

l’enseignement en histoire et en géographie permette de ne pas placer constamment les pays              

occidentaux au rang de “pays industrialisés, supérieurs, à l’origine de toutes les avancées             

civilisatrices” pour reléguer les autres au rang de “pays arriérés et sous-développés”. 

Ce n’est que plus tard, à travers le choix de mes études universitaires en sciences sociales                 

mais surtout grâce à des lectures personnelles, que j’ai pu acquérir des savoirs riches sur               

l’histoire de l’esclavage, de la colonisation, ses mécanismes et ses impacts, de la construction              

et la diffusion volontaire du racisme (et de ses conséquences actuelles) dans le but de justifier                

l’oppression des peuples colonisés, de la barbarie coloniale, de la décolonisation, des            

politiques d’apartheid, de la néocolonisation, de l’histoire africaine précoloniale riche en           

avancées civilisatrices, etc. C’est notamment grâce à un mouvement culturel afrocentriste           

récent, qui s’exprime à travers diverses associations et initiatives et vise une diffusion de              

l’information, que j’ai pu enrichir certaines connaissances. Il est donc déchirant, lorsque l’on             

a conscience des ces réalités historiques, de voir l’état actuel de l’enseignement de la              

thématique coloniale en Suisse.  

D’un regard rétrospectif, l’enseignement ethnocentré et omissif est source de souffrances            

pour une personne afrodescendante car il répète des schémas de dévalorisation de l’Autre             

anciennement colonisé, glorifie sa propre histoire tout en niant celle de l’Autre. Il est              

également bouleversant de constater que l’école nous fait aduler des Voltaire, Kant,            

Montesquieu et d’autres, sans jamais faire mention des propos outrageusement racistes (mais            

aussi misogynes et antisémites pour certains) dont ces personnages sont les auteurs.            

Cependant, je tiens à souligner que, plus qu’un positionnement “afrodescendantcentré”, c’est           

dans une perspective humaniste que ces réalités me dérangent. 

1 ​J’aurais aimé que l’on m’explique que ce pays a été pillé de son or par les Espagnols, qu’après le massacre des                      
indigènes c’est sur le dos de la souffrance d’esclaves noirs arrachés à l’Afrique que la France allait en faire sa                    
colonie la plus prospère économiquement, qu’après une révolte ayant abouti à une victoire sur les troupes                
napoléoniennes, cette première république noire du “Nouveau Monde” allait devoir payer une dette             
d’indépendance équivalant à 17 milliards d’euros actuels à la France, que cette dette allait affaiblir               
considérablement l’économie du gouvernement de ce pays sur des générations entières, que pendant des              
décennies après son indépendance, le monde profondément marqué par le racisme allait tourner le dos à cette                 
jeune nation pour en boycotter le développement, que le système oppressif instauré pendant la colonisation allait                
profondément bouleverser la société haïtienne et engendrer des instabilités politiques graves, ou encore             
qu'aujourd'hui même ce pays est soumis à des lois économiques, érigées principalement par des puissances               
mondiales ayant bâti une partie de leur fortune sur le dos de l’esclavage et la colonisation, qui l’affaiblissent. Et                   
que tout cela, qui n’est pas une liste exhaustive, explique grandement la situation actuelle du pays.  
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Quant à moi, Julien, lorsque j’ai été témoin pour la première fois de la manière dont la                  

colonisation était enseignée à l’école, j’ai été extrêmement choqué. L'enseignement se basait            

uniquement depuis une perspective européenne, ce qui réduit la complexité du sujet. J’étais             

offusqué parce qu’après les travaux de Jack Goody (1919-2015) , je pensais que l’on avait              2

dépassé cette manière de faire de l’histoire. Quand j’ai découvert le manuel Nathan, j’ai ri :                

de dégoût, de tristesse et de honte. “Comment peut-on encore légitimement utiliser ceci             

aujourd’hui?”, me suis-je dis. Je pensais avec embarras à mes amis issus de pays              

anciennement colonisés avec qui j’ai grandi et qui étaient une nouvelle fois dénigrés. L’école              

et l'histoire pouvaient être source de violence à leur égard, ce qui me semblait être               

injustifiable. C’est pourquoi, lorsque j’ai eu vent du projet d’Hannelore, je me suis associé à               

elle. 

 

Nos mots de jeunes enseignants indignés donnent le point de départ de ce mémoire :                

l’enseignement de la colonisation doit être repensé. En effet, à l’heure où nos sociétés sont de                

plus en plus multiculturelles et les inégalités ne cessent de s’amplifier, l’enseignement de             

l’histoire de la colonisation à l’école obligatoire a une importance de taille. Or, ce n’est pas                

en omettant des faits essentiels à la compréhension de la période coloniale, comme on le               

constate dans le manuel Nathan, que les enseignants permettront aux élèves de comprendre le              

monde dans lequel ils vivent. La responsabilité est partagée par tous les acteurs de              

l’enseignement : l’instruction publique et nos politiciens établissent un programme où la            

place de la colonisation n’est pas suffisamment valorisée. Il en résulte que les historiens et               

didacticiens ont élaboré un manuel Nathan qui est inadéquat pour l’enseignement de cette             

thématique. Comme la publication des nouveaux moyens d’enseignement (MER ) prend du           3

retard, alors que tel devrait être le cas depuis l’entrée en vigueur de la LEO, le manuel Nathan                  

est encore indispensable. A cela s’ajoute également une méconnaissance par le corps            

enseignant de cette période historique. Globalement, on constate que la sortie de            

l’européocentrisme n’est pas pour demain. 

2 Jack Goody est anthropologue et historien dont les travaux ont démontré la nécessité de décentrer notre regard                  
et notre ancrage dans la construction de l’histoire. Il a publié notamment ”Le vol de l’histoire, comment                 
l’Europe a imposé le récit de son passé au reste du monde”, publié chez Gallimard en 2006. 
3 ​Par soucis de brièveté les nouveaux moyeux d’enseignement romands sont désignés MER dans la suite de ce 
travail. 
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Ce climat fait réfléchir les jeunes enseignants que nous sommes car nous avons de la peine à                  

trouver des repères professionnels correspondant à nos attentes. C’est pourquoi nous nous            

sommes lancés dans ce sujet avec la volonté de permettre d’une part de conscientiser les               

enseignants sur l’importance de cette thématique, et d’autre part de permettre aux élèves de              

mieux comprendre ce qui se passe autour de la période coloniale. Si l’histoire de la               

colonisation est essentielle pour interroger le passé et comprendre le monde actuel, certains             

pourraient émettre des doutes quant à l’importance de son enseignement dans un pays comme              

la Suisse qui n’a pas possédé de colonies. Dès lors, la question qui constitue le fil rouge de                  

notre travail est liée à la fois à la sphère publique, à la didactique d’histoire et à nos valeurs.                   

Elle est formulée ainsi : 

Quels sont les enjeux de l’enseignement de la colonisation aujourd’hui  

en Suisse romande? 

Pour répondre à cette question, nous allons prendre deux axes principaux. Il s’agira d’abord               

de déterminer si la colonisation est un thème qui fait débat en Suisse romande et si oui à                  

quelles échelles de la société. Nous emploierons le concept de “Question Socialement Vive”             4

(QSV) qui sert de base pour répondre à nos interrogations. Ce concept nous permet              

également de nous demander si l’enseignement de l’histoire doit inclure un devoir de             

mémoire en se positionnant dans la perspective qu’il ne faut pas oublier la responsabilité des               

différents acteurs de cette période terrible de l’histoire de l’humanité. C’est en questionnant             

ces liens que nous pourrons mieux analyser le thème et améliorer notre pratique             

professionnelle.  

Le second axe sélectionné se base sur la nécessité, pour nous, enseignants romands,              

d’apprendre à décentrer notre compréhension de l’histoire. Nous utiliserons alors la notion de             

“point de vue” qui doit permettre à nos élèves de mieux appréhender l’histoire de la               

colonisation. Cette notion permet aussi d’analyser l’objectivité telle qu’on la trouve dans les             

manuels. 

Ce travail est construit en quatre chapitres : dans le premier, nous analyserons de manière                

critique les moyens d’enseignements utilisés en histoire dans le canton de Vaud. Dans le              

4 Ce concept est définit précisément en aval de notre mémoire. Par souci de brièveté, il est abrégé QSV comme 
dans la plupart des ouvrages traitant de cette notion. 
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deuxième chapitre, nous aborderons la notion de QSV et questionnerons sa légitimité dans le              

cadre suisse. Nous nous interrogerons ensuite sur la notion de point de vue au chapitre trois,                

aborderons les points de vue multiples et la problématisation ainsi que la pensée historique.              

Enfin, dans le dernier chapitre, nous nous pencherons sur la démarche d’enquête en histoire et               

proposerons une séquence d’enseignement de type enquête basée sur les réflexions menées            

tout au long de notre travail. 
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Chapitre I : Analyse des outils d’enseignement  

La représentation du savoir dans les manuels d’histoire  

Avant d’entrer dans une observation critique du manuel Nathan, nous souhaitions revenir sur              

les manières dont les savoirs sont représentés en histoire, car ces représentations impactent             

sur le triangle enseignants - élèves - savoirs, éléments dont nous devons tenir compte dans               

nos réflexions.  

Les manuels d’histoire sont généralement constitués de textes élaborés par des auteurs             

contemporains (didacticiens, enseignants, etc..) et de documents dont l’origine est à la fois             

contemporaine à la création du manuel ainsi qu’aux périodes étudiées. Concernant le manuel             

Nathan utilisé dans le canton de Vaud, il est une adaptation de la version française et a été                  

l’objet d’une validation politique. Ces manuels sont élaborés dans la perspective de pouvoir             

être utilisés par le plus grand nombre d’enseignants, ce qui cause automatiquement une forme              

d'adaptation à un public d’élèves très large (Mévèl. 2013. p.26). Dans la pratique, lorsqu’un-e              

enseignant-e base sa leçon sur un manuel d’histoire, il va tenir un discours qui s'appuie en                

grande partie sur les textes et documents fournis au sein du manuel. Les élèves ont               

généralement un cahier dans lequel ils écrivent les informations essentielles à retenir et             

réalisent les exercices d’analyse.  

Cette pratique, partagée par tous, pose un problème. Les manuels sont perçus par les élèves                

comme détenant l’unique vérité qui doit être comprise et assimilée dans la perspective de              

l’évaluation. Le fait que le discours de l’enseignant-e s’appuie sur les manuels tend à la fois à                 

légitimer la représentation de cette vérité tout en donnant du crédit à la parole de               

l’enseignant-e en retour. En outre, dans les textes des manuels, l’absence des auteurs comme              

énonciateur engendre un effet d’objectivité qui amplifie la dimension véridique de ces textes.             

Il y a donc une stratégie narrative qui est mise en place pour convaincre les enseignants et les                  

élèves que les connaissances du manuel sont des savoirs absolus (Mévèl. 2013. p.28). 

 

Les manuels ont donc des contenus qui résultent de choix politiques et didactiques, et dont le                 

contenu est considéré comme porteur de vérité par les élèves. Or, les manuels sont porteurs               

d’un discours qui véhicule une vision du monde, parfois simpliste et stéréotypée. En             

géographie par exemples (Cote. 2013), les manuels Nathan utilisés dépeignent un portrait des             

8 



 

 

Etats-Unis comme étant une puissance développée synonyme de libertés, de la Chine comme             

étant le mauvais élève pollueur, ou encore du continent africain comme étant synonyme de              

sécheresse et sous-développement. Aucun exemple n’illustre les problèmes sociaux aux          

Etats-Unis ou la pauvreté de certains quartiers, aucun exemple de la modernité de certaines              

villes africaines ni d'initiatives en termes d’énergies vertes concernant ce continent ne sont             

mis en avant, etc. Ceci est problématique car engendre une vision stéréotypée du monde chez               

les élèves. Ce sujet a d’ailleurs fait l’objet d’un mémoire à la HEP Vaud .  5

 

Ces quelques réflexions nous amènent à deux constats : tout d’abord, le fait que les manuels                 

donnent leurs représentations de l'histoire comme étant une vérité indiscutable augmente           

d’autant plus gravement la manière dont est construit le chapitre sur la colonisation du              

manuel Nathan. Les points de vues des différents auteurs et acteurs devraient être mieux              

représentés afin de rétablir une plus large objectivité . Ce premier constat nous amène à un               6

second : si l’on souhaite réaliser une séquence d’enseignement qui inclut de multiples points              

de vue (y compris ceux des élèves), la méthode d’enquête paraît être la plus pertinente.               

L’enquête historique permet en effet de construire les savoirs entre élèves et enseignants.             

L’idée de “vérité historique indiscutable” est alors remise en questions par les élèves. C’est              

une des raisons pour lesquelles la séquence didactique que nous présentons à la fin de ce                

mémoire se réalise sous la forme d’une enquête historique.  
 

Analyse critique du chapitre I du manuel Nathan : une vision ethnocentrée            

et lacunaire 

Nous allons à présent analyser le manuel Nathan utilisé          

actuellement au secondaire I dans le canton de Vaud (Cote. 2011b).           

Dans un premier temps, il est important de souligner la faible           

proportion du manuel accordée à la thématique coloniale : sur les           

160 pages du manuel, seules 10 lui sont dédiées. Cette période, qui            

s’étale sur près de cinq siècles, couvre pourtant une bonne partie du            

5 ​Voir “L’imagerie des manuels de géographie dans l’enseignement vaudois” de Cyril Massonnet, HEP Vaud, 
juin 2017. 
6 Nous notons à ce propos qu’un effort à été effectué à ce niveau dans les MER. Le titre “Regards sur la                      
colonisation : l’exemple de l’Afrique” sous-entend qu’il y a plusieurs points de vue. 
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20ème siècle (siècle abordé en 11e Harmos). A contrario, la première guerre mondiale, qui              

n’a duré que quatre ans, couvre vingt pages. La colonisation est pourtant une thématique              

historique que l’on peut légitimement considérer comme importante, notamment car elle a            

profondément bouleversé la structure mondiale et parce que ses vestiges sont encore            

perceptibles aujourd’hui. Nous postulons donc que cette période permet de comprendre la            

situation mondiale actuelle. Une étude plus approfondie de cette période en histoire pourrait             

d'ailleurs permettre aux élèves de mieux comprendre le chapitre “L’organisation du monde            

aujourd’hui” abordé en géographie durant la 11ème Harmos, mais aussi les mécanismes            

actuels de néocolonisation. A titre personnel, nous nous demandons si le peu de pages              

attribuées à la colonisation dans le manuel Nathan ne reflète pas le faible intérêt accordé à                

l'enseignement de cette thématique. 

 

Le chapitre sur la colonisation du manuel Nathan s’ouvre sur le titre “ Le partage du monde”                  

(Cote 2011b. p.4). Cet intitulé met en avant le fait que les Européens se sont partagé le monde                  

grâce à la colonisation mais passe sous silence les souffrances et les violences qui ont été                

induites par la celle-ci. Cette omission est encore exacerbée dans le premier texte qui              

commente le titre : “Mais, c’est à partir du milieu du XIXe siècle que les Etats européens,                 

enrichis par les révolutions industrielles, se partagent le monde.” (ibid.). L’insertion “enrichis            

par les révolutions industrielles” sous-entend que celle(s)-ci (pluriel ou singulier, le débat est             

encore vif chez les historiens) serait une des causes de la colonisation. Or, historiquement, les               

pays colonisateurs ont pu s’enrichir et financer leur révolution industrielle grâce au            

commerce triangulaire, la pratique de l’esclavage et la mainmise sur les matières premières,             

phénomènes oppressifs débutés au 15e siècle. Pourquoi les auteurs ne l’ont-ils pas évoqué?             

Nous aurions ici une restitution un peu plus objective de la réalité des différents acteurs de                

l’histoire (colons, européens, africains, esclaves, etc...), évitant d’induire chez les élèves des            

compréhensions erronées.  

 

La première page du chapitre propose ensuite un dessin tiré d’un journal de 1913. On y voit,                  

dans un décor de nature peu défrichée, deux Européens blancs, identifiables à leur habits              

comme étant des missionnaires explorateurs, et trois africains semblant servir de guides. L’un             

d’eux ouvre le chemin à l’aide d’une machette. Deux questions sont posées aux élèves ; l’une                

d’entre elles est : “Quel est le rôle des Africains ?”. Un novice de l’histoire coloniale, comme                 
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le sont la quasi totalité des élèves, est amené à          

répondre par déduction que les Africains ont servi        

de guides consentants, ouvrant en toute      

collaboration la voie de leurs terres non défrichées        

aux colons. Le manuel n’aborde par les différentes        

formes de résistance menées par les Africains, ce        

qui conduit les élèves à une compréhension       

unilatéralement pro-européenne de la colonisation.     

Cet exemple choisi ainsi que la question posée        

peuvent conduire les élèves à en faire une déduction générale, ce qui est particulièrement              

offensant lorsque l’on a conscience des nombreuses formes de résistances qui ont eu lieu tout               

au long de la période coloniale pour repousser les Européens, ainsi que les massacres qui ont                

eu lieu pour faire plier des populations entières. 

Sur cette même page, une frise chronologique est proposée. Elle débute à partir de 1830 et                 

montre notamment que de 1830 à 1870 “la France pénètre en Afrique”. Ceci peut engendrer               

une vision erronée de la réalité de l’expansion coloniale française car, si l’on évoque ici le cas                 

français en Afrique, l’expansion coloniale de ce pays débute en réalité bien avant. Il est               

regrettable qu’une chronologie générale ne soit pas également proposée afin d’avoir une            

vision plus globale de cette réalité, ce qui permettrait aussi de faire des liens avec la périodes                 

dite “ des Grandes Découvertes ”, étudiée actuellement en 9ème Harmos. 

 

La deuxième page du chapitre propose une double carte thématique, présentant la carte              

mondiale en 1815 et en 1914 et mettant en avant les empires coloniaux, chaque empire               

colonial étant représenté par une couleur. Une erreur historique qui a son importance y figure:               

Haïti est représentée sur la carte de 1815 en couleur turquoise, soit comme étant une               

“possession espagnole”. Or, historiquement, Haïti fut occupée par les Espagnols, puis fut une             

colonie française dès la fin du 17ème, mais deviendra indépendante en 1804 grâce à une               

victoire révolutionnaire sur les troupes napoléoniennes.  

 

Une double page est ensuite consacrée à la question “Pourquoi coloniser ?”. Les documents               

proposés mettent en scène les ressources économiques des colonies (pierres précieuses, fer,            

zinc, etc.), des justifications européennes (discours de Jules Ferry sur la nécessité            
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économique et le devoir de civilisation, texte de Cecil Rhodes sur la misère sociale en               

Angleterre), le discours raciste sur la distinction des quatres “races”, ainsi que le discours de               

propagande coloniale (affiche française datant de 1911). Il est regrettable que des documents             

attestant des avancées civilisationnelles africaines, ou encore des témoignages critiques de           

ces aspirations colonisatrices, ne soient pas proposés aux élèves. L’insertion de tels            

documents permettrait aux élèves de travailler à partir d’un point de vue non-ethnocentré et              

de mieux contrebalancer les documents européens. 

 

La double page suivante évoque les “conquêtes et rivalités coloniales”. L’un des documents              

est une lithographie datant de 1884 et représentant la répression allemande d’une révolte des              

Doualas au Cameroun. Nous pouvons d’ailleurs noter que le manuel d’origine française            

exemplifie une répression allemande plutôt que d’avoir opté pour le choix d’un exemple de              

répression française. Or les exemples historiques de répressions sanglantes françaises sont           

nombreux, notamment au Cameroun. On peut supposer une volonté des auteurs de            

positionner l'”Autre” (ici, l’Allemand) dans le mauvais rôle et se dédouaner de ce type d’acte.               

Outre ce point, il est dommage que les nombreuses révoltes et diverses formes de résistances               

mais aussi les différents moyens de répression utilisés ne soient pas davantage abordés.  

Un autre document proposé est un témoignage d’un explorateur français sur un traité conclu               

avec un roi au Congo. Ce type de document est à contextualiser avec les élèves, car il peut                  

donner l’image erronée que la plupart des souverains africains ont tout simplement signé des              

traités avec les colonisateurs. Or, ceci n’est qu’une partie de la réalité historique. Nous              

retrouvons un point sensible de la présentation occidentale de la période coloniale et plus              

généralement du devoir de mémoire ; dans ses discours, l’Occident a longtemps mis en avant               

la collaboration des souverains africains tant au niveau de l’esclavage que de la colonisation,              

ceci dans le but de minimiser la responsabilité des colonisateurs voire de les dédouaner. Or,               

l’histoire témoigne que la part des razzias, massacres et résistances indigènes est majoritaire             

dans l’histoire coloniale, une réalité volontairement occultée .  7

La chapitre aborde ensuite “la domination coloniale”. Premier constat, on retrouve            

fréquemment le terme ​domination ​dans ce chapitre, mais jamais celui d’​oppression​. Or, de             

nombreux penseurs de la littérature anticoloniale, tels que Frantz Fanon (​Peau noire, masques             

7 ​Voir notamment à ce sujet; ​Histoire de l’esclavage. Critique du discours eurocentriste ​de Jean-Philippe 
Omotunde, 2008. 
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blancs​, 1952) ou encore Albert Memmi (​Portrait du colonisé précédé de Portrait du             

colonisateur, ​1957, ​L’homme dominé​, 1968), ont particulièrement mis en avant la réalité et             

l’importance de ce terme pour aborder la question coloniale. Dans cette section, un chapitre              

évoque les “sociétés bouleversées” des colonies. On évoque le fait que les colonisateurs             

“créent des écoles”, on parle de “peuples colonisés, déchirés entre l’influence occidentale et             

leurs traditions”, mais que “cependant, les      

progrès médicaux apportés par les Européens,      

comme la vaccination, abaissent la mortalité et       

permettent la croissance démographique des     

colonies” . Les écoles et universités qui      8

existaient sur le continent africain bien avant la        

colonisation, les connaissances médicinales/scientifiques, les massacres, les sévices        

engendrés par les missionnaires, l'acculturation et la déshumanisation des colonisés sont           

totalement dissimulés.  

Autre fait à souligner concernant cette section, le seul réel témoignage non européen est celui                

d’un extrait de pétition rédigée par des Ivoiriens en 1917, dont deux phrases uniquement sont               

retranscrites dans l’un des documents proposés. Ces deux phrases sont bien maigres pour             

attester des souffrances endurées par les autochtones durant la colonisation.  

 

En faisant un bilan de cette analyse, nous arrivons à la conclusion que ce moyen                

d’enseignement présente une vision romancée, ethnocentrée et lacunaire de la thématique.           

Nous trouvons regrettable que des données chiffrées représentant les profits économiques           

engendrés par la possession de colonies ou encore le nombre de victimes soient totalement              

absentes du manuel . Les documents proposés sont principalement européocentrés et ne           9

laissent quasiment pas de place aux discours critiques de la colonisation ou aux témoignages              

non européens. Parallèlement aux différentes formes de barbaries pratiquées pour assouvir les            

populations colonisées dans un but purement capitaliste, sont également occultées les           

diverses formes de résistances qui ont caractérisé la période coloniale. Enfin, la réalité du              

8 ​Si l’ampleur de la barbarie coloniale n’est pas connue de tous, car rarement évoquée dans les médias/moyens                  
d’enseignement etc., nous tenons à souligner ici que si certains se permettent d’évoquer dans un manuel                
d’histoire les “ bienfaits ” de la colonisation, personne ne s’est jamais permis d’aborder des “ points positifs ” à                    
la Shoah dans un même contexte.  
9 En comparaison, de pareils chiffres sont tout à fait évoqués lorsque l’on aborde la première ou la deuxième                   
guerre mondiale. 
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continent africain avant la colonisation est totalement absente, laissant pour image une            

histoire de l’Afrique qui ne débute et progresse qu’à partir de la colonisation. Pire, on laisse                

entendre que sans celle-ci, il n’y aurait pas eu d’écoles ou de progrès médicaux. A notre avis,                 

une séquence d’enseignement sur la colonisation ne doit pas occulter ces différents éléments.  

 

Les nouveaux moyens d’enseignement : regards en amélioration? 

Au moment où nous nous sommes lancés dans ce projet de mémoire, les nouveaux moyens                

d’enseignement n’étaient pas encore publiés. Nous savions qu’ils étaient en cours           

d’élaboration mais ne connaissions pas le moment de leur publication. Par conséquent, nous             

avons dû les intégrer à notre travail en cours de route, ce qui explique que l’analyse de ces                  

nouveaux outils (partiellement disponibles) est moins volumineuse que celle du manuel           

Nathan . Ces nouveaux moyens ne seront pas utilisés avant deux ans. Nous avons décidé de               10

les examiner brièvement en les comparant à celui utilisé actuellement. Le concept de ​point de               

vue guide principalement cette comparaison. Dans un deuxième temps, nous mettrons en            

évidence quelques limites de ces nouveaux moyens d’enseignement. 

Alors que le titre du manuel Nathan était européocentré, celui des MER intègre au contraire                

la notion de points de vue puisqu’il s’intitule : “Regards sur la colonisation : l’exemple de                

l’Afrique” (​Histoire 10​e​. Corrigé​). Le pluriel de “Regards” fait suggérer à son lecteur que              

l’histoire de la colonisation sera abordée depuis plusieurs points de vue. A la suite de ce titre,                 

le lecteur peut observer différentes cartes représentant le monde (​Histoire 10​e​. Carte​). On             

peut lire sur celles-ci plusieurs noms de villes africaines avec lesquelles les Européens             

avaient des contacts fréquents à cause du commerce. Bien que la ville de Tombouctou, qui               

était un carrefour économique, culturel et scientifique important, soit absente, les MER            

constituent une progression par rapport au manuel Nathan qui présentait le continent africain             

comme une terre inconnue. Les élèves aborderont également la culture africaine en observant             

des sculptures (​Histoire 10​e​. Informations​. p.2 et 6.).  

10 L’apparition de ces nouveaux outils ne signifie pas que le manuel Nathan n’est plus utilisé : en effet, les MER                     
ne sont pas encore officialisés et c’est bien le Plan d'Étude Vaudois (PEV) et le manuel Nathan qui font encore                    
référence en la matière. Puisque nous sommes actuellement dans une phase de test, nous n’avons pas l’ensemble                 
du matériel à notre disposition. L’analyse se base à partir des fiches des élèves et des documents disponibles sur                   
https://www.plandetudes.ch/, consulté le 20.04.2018. 
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Lors de l’analyse du manuel Nathan, nous avons mis en lumière les omissions qui existaient                

notamment autour de la résistance des peuples africains. Les MER intègrent ces acteurs dans              

un exercice. Ils abordent notamment les thématique de l’esclavage et du commerce            

triangulaire, ce qui est un avantage en comparaison avec la manuel utilisé actuellement. Un              

exercice invite les élèves à remettre dans l’ordre chronologique les étapes du processus du              

commerce triangulaire (​Histoire 10​e​. Corrigé​. p.21.). Or, il est regrettable que l’une des             

étapes soit explicitées comme telle : “​A. Le navire accoste en Afrique: le capitaine échange               

avec les rois locaux ses marchandises contre des esclaves africains​” (​Histoire 10​e​. Corrigé​.             

p.21.). Encore une fois, il est regrettable que cette partie de la réalité historique soit le seule                 

représentation donnée aux élèves; elle leur donne une vision globale erronée, puisqu’elle            

omet les razzias qui ont pourtant été nombreuses.  

Un exercice sur les bateaux négriers est également proposé, illustrant les conditions de              

traversée de l’Atlantique des esclaves. On remarque également que le thème de la             

représentation d’autrui est présent. Sont notamment mis en avant le regard des Européens sur              

les populations africaines (certains positifs, d’autres négatifs), mais aussi les représentations           

racistes véhiculées par les publicités à cette époque (​Histoire 10​e​. Corrigé​. p.23-24).  

A partir des éléments qui sont à notre disposition, il est difficile d’établir un rapport plus                 

conséquent sur les nouveaux moyens d’enseignement. Il semblerait que ceux-ci évoquent           

l’esclavage et insèrent des ancrages différents de ceux des Européens, ce qui est une belle               

avancée. Cependant, on note l’absence d’étude de la civilisation africaine avant la            

colonisation. Il aurait été intéressant d’en insérer quelques éléments dans la perspective de             

former nos élèves à identifier des causes et des conséquence et ainsi les amener à la pensée                 

historique (c.f. chapitre III). Il manque également une illustration objective de la barbarie             

engendrée par l’esclavage et la colonisation, tout comme les chiffres en témoignent. Les             

MER n’abordent pas non plus le rôle de la Suisse et des Suisses dans le mécanisme de la                  

colonisation, ce que nous regrettions déjà avec le manuel Nathan actuel. Cette omission est              

vraiment dommageable à nos yeux car elle contribue à perpétuer l’idée que la Suisse n’a pas                

eu de rôle dans la colonisation étant donné qu’elle n’était pas un pays colonisateur. En               

revanche, elle légitime la séquence d’enseignement figurant au chapitre IV de ce mémoire car              

les élèves sont amenés à travailler sur ces aspects de la colonisation omis par le manuel                

Nathan et les MER.  
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Chapitre II :QSV et colonisation 

Qu’est ce qu’une Question Socialement Vive (QSV) ? 

Les connaissances et les savoir-faire appris en cour d’histoire          

sont en partie conçus pour amener l’élève “à mieux comprendre          

la société dans laquelle il vit” (PEV. 2006. p.1) . L’étude de la            11

colonisation permettrait notamment aux élèves de comprendre       

des éléments explicatifs du schéma mondial actuel, mais encore         

d’appréhender pourquoi de nombreux Africains migrent au péril        

de leur vie en direction du continent européen où se sont           

accumulées des richesses nées de l’exploitation du reste du         

monde. Au delà, il s’agit de questionner l’actualité de cette          

thématique et les débats actuels qu’elle suscite. C’est pour cette première raison que nous              

avons jugé pertinent d’intégrer le concept de (QSV) dans ce travail. La deuxième explication              

tient dans les liens estompés dans l’histoire scolaire entre le colonialisme et la Suisse. La               

notion de QSV sert à mettre en lumière les acteurs suisses (oubliés?) dans la colonisation et                

rapproche ce thème de notre réalité suisse romande. Elle peut également actualiser les             

connaissances enseignées en classe d’histoire. Par conséquent, dans ce chapitre, nous           

commencerons par définir le concept de QSV et questionnerons sa légitimité dans le cadre              

suisse. Dans une seconde partie, nous verrons les apports de cette notion pour les              

apprentissages des élèves. 

 

 Legardez (2006) définit une QSV selon ces trois critères : 

1. Une QSV crée des débats et des controverses au sein de la sphère publique de la                

société. Elle est traitée par les médias et fait régulièrement la Une. Elle est également               

11 On retrouve l’équivalent de cette idée dans le PER : “Les orientations générales du domaine SHS donnent la                   
possibilité de mettre en résonance le travail d’Histoire et de Géographie. En effet, les sociétés passées ont été                  
marquées par des problématiques qui peuvent s’apparenter à celles du monde contemporain étudiées en              
Géographie, comme par exemple les migrations, les ressources et enjeux qui y sont liés, les changements                
climatiques, les manières de produire et consommer,… Avec toute la prudence de la contextualisation              
historique, les relations tissées entre problématiques actuelles et passées peuvent faire accéder les élèves à une                
meilleure compréhension des sociétés et de leur dynamique. Il en va de même entre l’objectif de Citoyenneté et                  
celui d’Histoire puisque l’étude de l’organisation des sociétés passées dans leurs dimensions politique, sociale,              
et économique est d’un apport certain dans la formation du citoyen.” (PER, 2010). 
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emparée par les acteurs des politiques publiques. Son traitement est suffisamment           

étendu pour qu’une partie de la population en ait connaissance.  

 

2. Une QSV est controversée au sein des milieux scientifiques. Les universitaires, les            

didacticiens se disputent à propos des savoirs académiques. Par exemple, les apports            

de la colonisation a longtemps été et est encore sujet à controverse dans le milieux               

scientifiques. L’apport des colons aux colonisés est en effet remis en cause            

actuellement alors que l’idée a longtemps été en phase avec la conception de mission              

civilisatrice. 

 

3. Les débats doivent également avoir lieu au sein des savoirs scolaires. Ceux-ci sont             

questionnés par les enseignants mais aussi par les élèves. Les enseignants peuvent            

alors se trouver démunis pour répondre aux questions des élèves car ils ont souvent              

peu de référence pédagogique pour traiter de la question. Certains peuvent également            

prendre une position éthique pour défendre leur représentation du sujet.  

 

Par conséquent, on peut affirmer que les QSV sont porteuses de savoirs instables et sujets à                 

controverses dans trois niveaux de la société : la sphère publique, la sphère scientifique et la                

sphère académique. Le degré de “vivacité” peut évoluer au fil des années en fonction de son                

ampleur dans la société. Une QSV peut ainsi se “refroidir” un certain temps puis redevenir               

“vive”. Elle peut être traitée en classe suite à des questions posées par des élèves,               

généralement en écho avec l’actualité. Elle peut également provenir de demandes faites par             

des parents ou des institutions scolaires elles-mêmes, comme la création de la discipline             

scolaire “la citoyenneté” dont la dotation horaire est encore l’objet de débats. 

Une QSV est donc un thème sujet à controverse à trois niveaux de la société, qui s’invite en                   

classe et nécessite des dispositions didactiques non communes, ce qui peut déboussoler            

certains enseignants. Enfin, les savoirs engendrés par les QSV sont sujets à controverse, si              

bien que l’important pour les élèves est autant l’apprentissage de ces savoirs qu’apprendre à              

débattre et problématiser.  
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La colonisation est-elle une QSV en Suisse ?  

La colonisation (et son enseignement) est une QSV dans de nombreux pays anciennement              

colonisateurs/esclavagistes. En effet, la question “faut-il rebaptiser les lieux glorifiant le           

passé colonial” fait par exemple débat de manière récurrente dans de nombreux pays, dont en               

France (Quentel. 2018). Objet de cette polémique: de nombreuses rues, places, avenues,            

statues, etc. au nom d’hommes ayant été négriers, administrateurs coloniaux ou encore            

auteurs d’écrits profondément racistes. Diverses campagnes et pétitions voient régulièrement          

le jour afin de faire disparaître ces traces. Aux Etats-Unis, une protestation visant à retirer une                

statue du Général Robert Lee, sudiste devenu icône de l’extrême-droite américaine, s’est            

récemment terminée dans le drame avec un mort (ibid.). Pour certains, ces hommes dont la               

mémoire est honorée sont des fiertés historiques et nationales, tandis que pour d’autres leur              

glorification au sein de leur ville/pays est vécue comme un affront, une humiliation, une              

glorification immorale. Pour les afrodescendants heurtés par cette réalité, il est notamment            

question de la perpétuation de la glorification d’hommes ayant participé, d’une manière ou             

d’une autre, à l’asservissement de leurs ancêtres; la légitimité éthique de cette glorification             

est  remise en cause. 

L’enseignement de la colonisation a également été l’objet de débats, notamment en France              

toujours lorsqu’en 2005 un nouvel article de loi stipulait; “​Les programmes scolaires            

reconnaissent en particulier le rôle positif de la présence française outre-mer​” (Koda. 2013).             

Soutenu par le Front national, cet objet a “provoqué une vague d'indignation chez les              

historiens, les partis de gauche et bon nombre d'associations” (ibid.). La loi sera finalement              

abrogée, notamment grâce à une mobilisation publique et une pétition mise sur pied par des               

historiens. 

 

La Suisse n’ayant pas été un pays colonisateur, on pourrait penser de prime abord que la                 

question de la colonisation ne pourrait légitimement pas y être abordée en tant que QSV. Or,                

la réalité historique démontre que, même si ce pays n’ait pas possédé de colonies, il a non                 

seulement participé à diverses échelles à l’entreprise coloniale mais en a également tiré des              

profits économiques importants. La Suisse a bel et bien pris part à l’expansion européenne en               

Afrique et ailleurs (Von Albertini. 2016). Si la colonisation a représenté une catastrophe             
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humaine, économique et culturelle pour de nombreux pays, la Suisse n’est donc pas             

totalement étrangère à cette réalité. Avant de tester la définition de la QSV évoquée plus haut                

et afin de comprendre l'ancrage du phénomène, nous allons étoffer les liens qui unissent la               

Suisse et le colonialisme.  

 

La question de l’implication de Suisses durant la période coloniale/esclavagiste fût évitée             

pendant longtemps, mais a fait surface depuis quelques années sur la scène médiatique suisse.              

Ceci s’explique par différentes causes; la publication de différentes recherches, articles, livres            

d’intellectuels/scientifiques/historiens sur le sujet, la voix de collectifs d’afrodescendants qui          

ont milité pour ouvrir le débat, ainsi que des signes encourageants de la part de la                

Confédération de ne plus renier ce passé. Parmi les livres qui ont participé à ce tournant, on                 

peut citer ​La Suisse et l’esclavage des Noirs de Bouda Etemad, Thomas David et Janick               

Marina Schaufelbuehl en 2005, ou encore ​Une Suisse esclavagiste : voyage dans un pays              

au-dessus de tout soupçon  d’Hans Fässler en 2007. 12

La question de l’héritage de l’esclavage et la colonisation a également été l’objet de pétitions                

et débats menés dans l’espace public. Au début des années 2000, l’historien Hans Fässler,              

soutenu par un comité, avait notamment soumis au Conseil fédéral une pétition dans le but de                

renommer le ​Agassizhorn​, sommet d’une montagne des Alpes bernoises baptisé ainsi en            

l’honneur de Louis Agassiz, un Neuchâtelois d’origine. L’objet de la pétition était donc de              

dénoncer l’héritage des écrits racistes d’Agassiz, dont les théories ont notamment été reprises             

pour justifier les politiques d’Apartheid en Afrique du Sud, mais aussi de refuser de glorifier               

son nom. Le Conseil fédéral avait cependant rejeté la pétition. Ce cas reste isolé              

comparativement à d’autres pays où ce type d’initiatives sont récurrentes. On constate            

néanmoins que depuis lors, la publication d’ouvrages et articles de presse mettant en lumière              

l'implication des Suisses durant la période coloniale ont contribué à amener la question dans              

la sphère publique.  

 

D’autres initiatives contribuent également à diffuser à la population ces réalités historiques             

passées. L’organisation non gouvernementale suisse Cooperaxion a organisé en mars 2018           

une visite guidée dont le thème était : ​Sur les vestiges de l’esclavage à Neuchâtel​. L’objectif                

du parcours était notamment de mettre en lumière l’héritage financier concret dont la             

12 ​Titre original: ​Reise in Schwarz-Weiss. Schweizer Ortstermine in Sachen Sklaverei 
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population neuchâteloise a bénéficié grâce à l’enrichissement de Suisses originaires de la            

ville durant la période coloniale. La démarche de l’association est intéressante et justifie sa              

place dans notre mémoire car elle contribue à “raviver” l’histoire de la colonisation suisse sur               

la place publique. Cet évènement a fait l’objet d’une publication dans le journal local Arcinfo               

(Henguely. 2018). 

 

Diverses réalités historiques lient la Suisse à la colonisation. On peut évoquer premièrement              

les intellectuels Suisses qui, par leurs écrits, ont légitimé l’esclavage et la colonisation. Parmi              

ces écrits visant à justifier l’asservissement d’une certaine catégorie de personnes, les            

esclaves noirs, on compte les théories racistes pseudo scientifiques de Louis Agassiz évoqué             

précédemment.  

Deuxièmement, la Suisse était impliquée dans la production de produits manufacturés            

destinés au commerce triangulaire. Plusieurs entreprises suisses telles que Favre, Petitpierre,           

Bourcard (francisation de Burckhardt) et Pelloutier ont participé à la confection d’​indiennes​,            

étoffes de coton imprimées servant de monnaie d’échange (Unige Campus 91,           

Dossier/Colonisation). Outre les recettes économiques de la vente de ces produits, c’est            

également par la vente d’armes que d’autres ont tiré des profits. 

Troisièmement, des Suisses ont joué un rôle plus direct en tant que fonctionnaires coloniaux               

ou mercenaires envoyés pour gérer des colonies. Ce fût notamment le cas à Saint-Domingue,              

où des contingents suisses ont contribué à réprimer des révoltes d’esclaves (Kaufmann.            

2004). Ces bras armés du régime oppressif colonial n’ont donc pas été “neutres”.  

Enfin, de nombreuses familles suisses se sont enrichies grâce à des investissements             

financiers directement en lien avec l’esclavage et la colonisation. Des banques telles ques             

Thellusson, Necker, Cottin, Lue, Lullin, Banquet et Mallet ont également financé le            

commerce triangulaire et se sont enrichies par ce biais (Kaufmann. 2004).  

 

Outre les investissements purement financiers, certains Suisses furent encore plus           

directement impliqués. Parmi ceux-ci, un certain nombre a été mis en avant par Cooperaxion              

durant leur visite guidée. Nous en donnerons quelques éléments ici afin d’exemplifier            

l’ampleur des liens en termes de bénéfices économiques. Au 18e siècle, David de Pury s’est               

installé au Portugal et s’est enrichi considérablement grâce à la traite négrière et au monopole               

établi sur le commerce du bois du Brésil, mais aussi du tabac ou encore du diamant. Son père                  
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s’était lui-même enrichi par ce commerce et avait possédé des esclaves. David de Pury est               

mort immensément riche et sans enfants, léguant une fortune estimée à plusieurs centaines de              

millions de francs suisses à sa ville natale. Grâce à cet argent ont pu être notamment                

construits l’hôtel de ville, la bibliothèque ou encore un collège. Sur la statue érigée en son                

honneur à Neuchâtel, on peut lire : “​Il légua à sa ville natale sa fortune acquise dans le                  

commerce pour que les revenus en fussent appliqués à des oeuvres de charité, à l’instruction               

publique et à l'embellissement de la ville​”. Le lien avec l’exploitation inhumaine des esclaves              

est totalement absent. 

De Pury n’est pas le seul. On compte également à Neuchâtel Auguste-Frédéric De Meuron,               

dont les bénéfices annuels de sa société de tabac (économie basée sur la pratique de               

l’esclavage) au Brésil étaient colossaux. Il décédera également sans enfants et lèguera en             

héritage à sa ville une maison de santé hautement performante pour l’époque ainsi que des               

monuments architecturaux luxueux. James Ferdinand de Pury, neveu de De Meuron,           

s’enrichira par le commerce du tabac également et léguera sa fortune à la ville de Neuchâtel.                

Enfin, Jacques-Louis de Pourtalès, propriétaire de cinq plantations à la Grenade, ou encore             

Pierre-Alexandre Du Peyrou, ont tous deux fait fortune et laissé à la ville différents legs               

luxueux.  

 

L’arc lémanique est également concerné par la colonisation. En effet, en 1852 plusieurs              

personnalités suisses forment une colonie à Sétif, en Algérie. Parmi elles, on compte             

notamment le comte Sautter de Beauregard de la banque Lullin & Sautter, Paul Elisée Lullin,               

Jacques-Marie Mirabaud, le baron de Gingins-La Sarraz et le conseiller d’Etat genevois            

Jean-Antoine Fazy (Grivat. 2008). Plusieurs agriculteurs de la région sont envoyés dans la             

colonie pour y travailler et y faire       

travailler les colonisés. Henry Dunant, le      

fondateur de la Croix-Rouge, fait aussi      

plusieurs voyages à Sétif (De     

Senarclens. 2014.). Il représente alors les      

intérêts de la banque Lullin & Sautter.       

La colonie va prospérer et compter      

jusqu’à 400 habitants, puis les maladies      
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mortelles et les orages vont avoir raison de ces ambitions coloniales. En Algérie, le nombre               

de résidents suisses va néanmoins atteindre 3’404 en 1886 (Perrenoud. 2002.).  

Le cas de Sétif montre que l’un des plus grands symboles de la Suisse, Henry Dunant, a                  

participé activement à la colonisation. Cette dimension peu glorieuse du personnage est            

néanmoins inconnue du grand public, notamment parce qu’elle est absente des manuels            

scolaires. Henry Dunant n’est cependant pas le seul exemple de ce type. Gustave Moynier,              

premier président de la Croix-Rouge, s’est engagé au service de l’Etat indépendant du Congo              

en tant que Premier Consul Général en Suisse. Or le Congo belge, propriété privée du roi                

Léopold II, est le théâtre d’un asservissement colonial particulièrement cruel et meurtrier dont             

le bilan est estimé aujourd’hui à dix millions de morts (Burnand. 2017). Près de 200 Suisses                

se sont notamment expatriés au Congo durant cette période pour y travailler (selon Patrick              

Minder, historien, cité par Burnand. 2017). Parallèlement, certains Suisses tels que René            

Claparède se sont mobilisés pour faire campagne contre Léopold II et ses agissements au              

Congo, notamment en cherchant à informer et sensibiliser l’opinion publique sur les atrocités             

commises (ibid.). 

Le fait demeure néanmoins que de nombreux Suisses ont participé au commerce triangulaire              

et à la colonisation, parfois directement.  

“​De 1773 à 1830, on peut ainsi estimer que des Suisses ont participé directement à près                

d’une centaine d’expéditions, entraînant la déportation de 18 000 à 25 000 Africains vers              

les Amériques, c’est-à-dire entre 1 et 2% des Noirs déportés par la France. Si l’on ajoute à                 

cela les expéditions lancées par des compagnies européennes dont des actions sont détenues             

par des Suisses, ces derniers se rendent alors responsables, directement ou indirectement,            

d’avoir participé à la traite de 172 000 Africains, soit le 1,5% des 11 à 12 millions de                  

captifs arrachés à l’Afrique dans le cadre du commerce honteux​”.  

Unige Campus 91, Présentation Dossier/Colonisation.  

Tous ces exemples attestent des liens historiques entre la Suisse et la colonisation, des               

Suisses ayant été acteurs de l’entreprise esclavagiste/coloniale et s’étant considérablement          

enrichis par ce biais.  
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Pour revenir à la définition de la QSV, diverses initiatives ont contribué dès les années 1950                 

et plus particulièrement depuis les années 2000 à mettre la question sur le devant de la sphère                 

publique en Suisse. La question peine pourtant à faire débat, car si elle est principalement               

portée par des associations et historiens elle peine à atteindre un cercle plus élargi. Ceci peut                

notamment s’expliquer par le fait que les liens entre le Suisse et la colonisation illustrés               

précédemment sont peu connu du grand public. 

Concernant la sphère scientifique et le milieu scolaire, la question de la colonisation fait               

aujourd’hui l’objet de questionnements et de débats. Au niveau scolaire, les MER ont fait              

l’objet d’un réajustement et permettront d’enseigner ce thème avec un PDV qui est plus              

multiple que celui du manuel Nathan. Considérer la colonisation comme une QSV est             

cependant une piste pour rehausser son importance par rapport aux autres sujets de 11ème              

Harmos. En effet, cette approche permet de construire plus de liens avec le temps présent               

(Migrations Nord-Sud ; spéculation sur les matières premières ; inégalités) et d’aborder ce           

thème durant plus de périodes en classe. Elle permet également d’instruire aux élèves le              

concept de ​jugement éthique qui peut être abordé dans les autres thèmes de 11ème Harmos.               13

On peut aussi centrer l’enseignement sur le rôle des Suisses et de la Suisse dans la                

colonisation et rendre l’histoire plus proche de la réalité des élèves. Enseigner la colonisation              

en tant que QSV amène ainsi des avantages pour les élèves tout en s’adaptant aux origines de                 

ceux-ci. 

 

L’amélioration de l’enseignement grâce à l’angle QSV est nécessaire au niveau scolaire et a               

des enjeux considérables pour la société. Plus généralement, il est important de rappeler que              

nos élèves sont les citoyens de demain. Or, les théories racistes issues de la période coloniale                

ont toujours un impact majeur dans nos sociétés actuelles, en Suisse également. Martine             

Brunschwig Graf, présidente de la Commission fédérale contre le racisme, s’est notamment            

exprimée publiquement sur le sujet en ces termes ; “On pense que c’est une chose réglée. On                 

ne réalise pas que les vieux clichés coloniaux sont intégrés en Suisse, qui pourtant n’a jamais                

été un pays colonisateur” (Propos recueillis par Richard. 2017). Les théories racistes diffusées             

durant la période coloniale ont ainsi laissé des traces toujours perceptibles dans certaines             

13 Le jugement éthique est un concept introduit par Denos dans un ouvrage didactique intitulé “Enseigner la                 
pensée historique”. La pratique du jugement éthique doit notamment permettre aux élèves de mettre à distance                
les émotions afin comprendre un phénomène historique émotionnellement fort. Nous le présentons dans le              
chapitre III (“ la pensée historique”). 
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mentalités, infériorisant une catégorie de la population. Il est important de travailler sur ce              

point, notamment en déconstruisant les discours de mission civilisatrice et en restituant une             

image valorisante de l’histoire de l’Afrique précoloniale. Les enseignants ont un rôle            

particulier dans ce domaine puisqu’ils enseignent aux enfants et participent à l’éducation de             

ces futurs adultes. Ils peuvent créer une rupture avec ces schémas de pensée et empêcher, à                

leur échelle, que ceux-ci se perpétuent. L’enseignement renouvelé du thème de la            

colonisation permet ainsi de diminuer les effets néfastes des théories colonisatrices et            

contribue dès lors à l’amélioration de la cohésion sociale. 

De plus, les enseignants d’histoire font face à une multiculturalité grandissante dans les              

salles de classes et parmi leurs élèves, une bonne partie d’entre eux est potentiellement issue               

d’un pays anciennement colonisé. Les changements didactiques dans l’enseignement de ce           

thème sont donc nécessaires, inévitables et même urgents. Pour répondre correctement à ces             

changements, il est, à notre avis, primordial d'adapter la formation académique des étudiants             

en histoire. En effet, la colonisation est peu présente dans le cursus des ​Bachelor en Suisse                

romande, ce qui nuit aux connaissances des futurs enseignants d’histoire. La méconnaissance            

se répercute sur la manière dont la colonisation est traitée en classe, ce qui aboutit à                

l’enseignement de connaissances lacunaires à nos élèves. C’est pourquoi, selon nous, la            

formation académique et didactique des futurs enseignants d’histoire doit s’adapter. 

 
 

Avantages et désavantages des QSV en classe 
 
Après avoir montré dans quelles mesures la colonisation peut être considérée comme une              

QSV en Suisse romande, nous nous interrogeons sur les avantages et désavantages de ce              

concept en classe. Cette section se propose ainsi de présenter quelques points du traitement              

de la colonisation comme QSV dont certains ont été évoqués brièvement à la page précédent.               

Notre objectif est également de trouver des astuces qui peuvent nous préparer aux réactions              

des élèves lors de l’enseignement de ce thème au moyen de notre séquence d’enquête. 

L’insertion de QSV en classe est pertinente parce qu’elle contribue à la formation citoyenne               

de nos élèves (Mévèl. 2013. p.72-73). En effet, ils apprennent à comprendre les enjeux des               

controverses pouvant avoir lieu dans la société. Les élèves développent également leur            

capacité de communication et d’empathie car ils doivent faire face à des avis divergents et               
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apprendre à les accepter. Ces compétences se trouvent au sein du Plan d’Etude Romand              

notamment dans les “capacités transversales” et la “formation générale” (PER. 2010) . Le            14

PER ajoute une légitimité supplémentaire à l’utilisation des QSV en classe. C’est pourquoi             

nous avons construit notre séquence sur la colonisation dans la perspective de favoriser les              

discussions entre les élèves. Par exemple, ceux-ci doivent établir par groupe la problématique             

à partir de documents et organiser leurs connaissances en fonction.  

Aborder cette QSV en classe demande cependant une bonne maîtrise du sujet de la part des                 

enseignants ce qui pourrait amener certains à y être réticents (Mévèl. 2013. p.76). Or, d’une               

part, tous les enseignants d’histoire n’ont pas étudié l’histoire à l’université et, d’autre part,              

ceux qui l’ont fait n’ont pas forcément abordé le colonialisme. Le manque de connaissances              

académiques peut donc les rendre réticents à s’aventurer sur des savoirs inconnus et mettre à               

mal le statut de celui qui détient la vérité. En plus de ce problème, la spontanéité des                 

remarques et des questions qui surgissent lors de controverses peut mettre d’autres            

enseignants mal à l’aise. Ils pourraient avoir l’appréhension qu’un élève exprime une opinion             

politiquement incorrecte, voir raciste dans le cas présent. Au vu de ces éléments, on constate               

que l’apprentissage de la colonisation en tant que QSV demandera à certains de se mettre à                

niveau en terme de connaissances et d’accepter que le rôle d’enseignant-e soit différent de              

l'habituel. 

Les émotions qui peuvent apparaître lorsque l’on aborde cette thématique représentent            

également un élément inhabituel que les enseignants vont devoir apprivoiser. En effet, les             

discussions sur la colonisation amèneront les élèves à la notion de racisme et toucheront à               

leurs valeurs individuelles. Certains élèves auront alors de la difficulté à canaliser ce qu’ils              

ressentent en s’exprimant très spontanément. Par conséquent, aborder la colonisation par ce            

biais a l’avantage d’apprendre aux élèves à gérer leurs émotions. Mais l’enseignant-e devra             

accompagner les élèves dans la gestion de leurs émotions, ce qui est un rôle auquel tout le                 

monde n’est pas habitué et prêt. Toutefois, rappelons que traiter de la Shoah peut susciter des                

effets similaires en classe et qu’il s’agit d’un sujet est incontournable du programme de 11e               

Harmos. 

14 Ces compétences se trouvent notamment dans les entrées : “Vivre ensemble et exercices de la démocratie” ;                  
“collaboration” ; “communication” ; “démarche réflexive”, etc… 
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Néanmoins, si ces conditions sont réunies, traiter la colonisation comme une QSV apporte              

une plus-value par rapport à un enseignement classique. Cette approche permet d’enseigner            

une opération de la pensée historique des élèves : le jugement éthique. Ce concept est définit                

ainsi par Denos (Denos. 2014. p.7) ; 

“Les jugements éthiques en histoire se manifestent lorsqu’il faut en arriver à des             

conclusions de nature éthique concernant les actions et les acteurs du passé ou lorsque              

nous devons juger de la culpabilité de certaines personnes en raison des gestes qu’ils              

ont posés. Il est hasardeux d’imposer nos valeurs contemporaines aux acteurs de            

l’époque car cela mène au présentisme. En même temps, l’historien ne peut pas rester              

neutre devant les abus de l’histoire (par ex., l’esclavagisme, le nazisme,           

l’impérialisme, etc.).” 

Il est important d’aborder cette notion en classe parce          

qu’elle est difficile à s’approprier pour les élèves. En effet,          

ceux-ci ont tendance à réagir depuis leur ancrage et leur          

point de vue sans pour autant se mettre à la place des            

acteurs ou actes qui ont suscité cette réaction. Par exemple,          

cette année en classe plusieurs de nos élèves se sont moqués           

de Louis XIV parce qu’il était vêtu de vêtements attribués          

aujourd’hui aux femmes dans un de ses portraits officiels.         

(Cote. 2011a. ​Histoire 8e​. p.34). Il est alors parfois difficile          

de faire comprendre aux élèves que les bas étaient un          

vêtement masculin à l’époque . Pour la colonisation,       15

certains élèves ont par exemple de la difficulté à comprendre que les Européens ne sont pas                

venus apporter l’éducation en Afrique. L'absence de certains faits historiques (avancées           

civilisationnelles africaines, chiffres illustrant l’ampleur du désastre humain de la          

colonisation, témoignages afrocentrés etc.) ne favorise pas le décentrement. Ces deux           

exemples montrent que le jugement éthique est difficile pour les élèves parce que nous ne               

leur avons pas suffisamment enseigné l’empathie historique (Dénos. 2014. p.77). La QSV            

15 Parenthèse importante à souligner : il est regrettable que, dans le manuel, le lien entre les richesses                  
somptueuses de ce roi, qui ont tendance à émerveiller les élèves, et l’enrichissement par le biais de l’esclavage et                   
de la colonisation ne soient jamais évoqués. On note également que le “Code noir”, réalisé par les ministres de                   
Louis XIV est également inexistant, mais que Colbert est félicité pour sa gestion financière. 
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permet de développer cette compétence chez les élèves parce qu’elle les implique dans les              

controverses. Les élèves sont forcés de se décentrer pour donner des arguments valables.             

Grâce à cette méthode, on arrive à mieux montrer aux élèves que les valeurs évoluent d’une                

période historique à l’autre. 

Le traitement de la colonisation en tant que QSV permet d’impliquer les élèves dans la                

construction des savoirs en classe. Les débats sont en effet l’occasion de construire une              

problématique avec les élèves pour que ceux-ci apprennent à faire de l’histoire (Mévèl. 2013.              

p.97). Cette méthode a ainsi un grand bénéfice mais demande aux enseignants de réfléchir              

aux manières de poser une problématique et de la construire en classe avec les élèves. Dans                

notre séquence sur la colonisation, nous avons identifié l’absence de points de vue multiples              

et les omissions qui en découlent comme un aspect problématique. Dès lors, nous avons              

inséré des documents émanant d’un regard afrocentré afin de les mettre en opposition à ceux               

européocentrés. Nous pensons que la contradiction permet aux élèves de s’interroger et de             

construire une problématique. 

La construction d’une problématique a l’avantage d’amener les élèves à organiser et à              

donner du sens aux connaissances historiques (Mévèl. 2013. p.107). Elle favorise           

l’apprentissage en histoire. Elle se justifie également car elle est fondamentale dans l’histoire             

académique. Les éditeurs des manuels y adhèrent puisque désormais des questions           

historiques apparaissent dans les manuels, généralement en début de chapitre. Le thème de la              

colonisation du manuel Nathan s’ouvre avec la question suivante : “Pourquoi et comment les              

Européens se partagent-ils le monde au XIXe siècle ?” (Cote. 2011b. p.4.). Cependant les              

questions qui sont posées de cette manière sont des subterfuges qui permettre de croire qu’on               

fait de l’histoire. 

Comme le souligne Mével dans son ouvrage (Mévèl. 2013. p.103-110), “problématiser” et             

“questionner” sont souvent confondus par les enseignants alors que les opérations           

intellectuelles sont très différentes entre ces deux notions. La différence principale réside            

dans le fait que les élèves utilisent leurs connaissances dans la problématisation, alors que les               

questions légitiment l’organisation des savoirs dans les manuels et le discours de            

l’enseignant-e. Notre séquence sur la colonisation permet aux élèves de mieux développer la             

pensée historique qu’une séquence fondée sur un manuel.  
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Ce chapitre de notre travail démontre que l’enseignement de la colonisation est entouré de               

multiples enjeux. Au niveau publique, académiques et didactique, elle est sujet à controverse             

dans divers pays. En Suisse romande en revanche, le sujet peine à faire réellement débat à                

cause, notamment, d’un manque d’exposition sur la scène médiatique. La colonisation est            

principalement abordée lorsque certaines ONG font des actions particulières comme le           

montre l’exemple de Neuchâtel. Cette irrégularité est dommageable à notre avis, car elle             

empêche de faire évoluer le regarde de la population sur cette période.  

Nous pensons qu’il est nécessaire que les enseignants d’histoire tiennent leur rôle d’acteur             

social en revisitant les connaissances historiques de la colonisation abordées en classe. Selon             

nous, c’est aussi une question de “devoir d’histoire” (Kaufmann. 2013) qui doit être réalisé              16

pour nos élèves dont les origines sont désormais multiples. 

 

 
Monument aux esclaves, Stone Town, Zanzibar. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

16 La différence entre​ devoir de mémoire ​et ​devoir d’histoire ​est développée en conclusion de notre mémoire. 
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Chapitre III : Points de vue multiples et pensée historique 

Définition de la notion de point de vue 

L’analyse du manuel Nathan effectuée au chapitre I a démontré que les connaissances sur la                

colonisation sont organisées depuis un ancrage européen dont le centre est l’histoire            

française. Les auteurs des textes sont Français, ce qui explique que les documents historiques              

proviennent de ce pays et de ses anciennes colonies. Cependant cette explication n’excuse pas              

les connaissances insuffisantes données aux élèves par cet outil d’enseignement. Pour           

permettre d’y remédier, nous avons étudié la notion de “point de vue” (PDV) qui permet de                

remédier à ces carences historiques. Ce chapitre donne une définition de ce concept, justifie              

son utilisation en histoire et en démontre ses apports pour l’apprentissage de la colonisation              

en classe. 

Durant longtemps, la notion de PDV a été tenue à l’écart par les historiens pour des raisons                  

d’objectivité. La notion était utilisée en peinture, associée à la notion de perspective, ou              

encore en littérature, reliée au concept de narrateur. En histoire, on considérait que l’historien              

racontait l’histoire en survolant le récit, ce qui permettait d’être le plus proche de l’objectivité               

(Boucheron. 2009. p.19). Cependant, cette conception de l’histoire est désormais révolue :            

ayant constaté que le PDV est intrinsèque à tout récit, on considère désormais qu’il faut en                

tenir compte dans la manière de construire l'histoire. L’historien écrit l'histoire depuis sa             

perspective et a un devoir de probité à cet égard (Skalski. 2017). C’est pour cette première                

raison que nous avons utilisé le concept de PDV pour construire notre séquence d’enquête sur               

la colonisation. Nous nous basons sur la définition suivante (Rabatel. 2009. p.27) : 

“​Le PDV correspond à la façon dont un sujet envisage un objet, à tous les sens du                 

terme « envisager », que l’objet soit un objet concret ou un objet langagier. Quant au                

sujet, responsable de la référenciation de l’objet, il exprime son PDV soit            

directement, par des commentaires explicites, soit indirectement, par la         

référenciation, c’est-à-dire à travers les choix de sélection, de combinaison,          

d’actualisation du matériau linguistique, et ce dans tous les cas de figure, depuis les              

choix les plus subjectifs jusqu’aux choix apparemment les plus objectivants, depuis           

les marques les plus explicites jusqu’aux indices les plus implicites​”. 

29 



 

 

Cette définition démontre que l’intention d’un énonciateur est toujours présente lorsqu’un            

texte est écrit. Il est ainsi impossible d’atteindre une objectivité “acceptable” à partir d’un              

point de vue unique. Au contraire, il est aujourd’hui nécessaire de multiplier le PDV sur un                

même objet afin d’en appréhender la réalité d’une manière la plus objective possible. La              

colonisation est un très bon exemple à ce titre : pour réorganiser les connaissances du manuel,                

il faut insérer des documents qui transmettent le PDV d’autres acteurs que ceux des              

colonisateurs. C’est pourquoi dans la séquence d’enseignement proposée dans ce mémoire,           

les élèves apprendront aussi à partir de sources émanant de points de vue d’auteurs et               

historiens africains. 

L’évolution de la population en Suisse rend encore plus urgente cette adaptation de              

l’enseignement de la colonisation. L’origine de nos élèves est de plus en plus diverse et               

parmis eux, certains ont des origines africaines par exemple. Nous ne pouvons pas expliquer              

à des élèves d’origines diverses que l’homme blanc est venu éduquer leurs grands-pères ou              

arrière-grands-pères, comme on le fait comprendre dans le manuel Nathan (Cote. 2011b.            

p.11). C’est indéfendable éthiquement et dangereux pour les élèves, car l’enseignant-e           

contribue à propager un sentiment d’infériorité chez eux. A contrario, l’enseignement doit            

maintenant s’adapter et insérer des documents d’origine africaine afin de valoriser l'histoire            

de ce continent. Il est d’ailleurs regrettable que l’absence des PDV non européens soit aussi               

marquée d’une manière générale. Les origines des élèves étant diverses, la multiplicité des             

points de vue est en phase avec l’évolution de notre société. 

Points de vue multiples et problématisation  

Dans les textes présents au sein des manuels, les énonciateurs sont souvent effacés afin de                

respecter les règles qui visent à créer un effet d’objectivité (Mévèl. 2013. p.28). Dès lors, les                

choix rédactionnels réalisés par les éditeurs ne sont pas explicites pour les élèves. Par              

exemple, les contraintes d’espace et de temps qui sont à la base des choix des éditeurs ne sont                  

pas visibles. Cette représentation de l’histoire scolaire est en inéquation avec la nouvelle             

conception d’objectivité abordée auparavant dans notre mémoire. Il y a donc un besoin de              

changer l’organisation des savoirs. 

Notre séquence sur la colonisation contrevient à ce constat. En effet, elle est élaborée pour                

que les élèves puissent construire les questions qui guident leur enquête. Ces interrogations             
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sont construites à partir de documents contradictoires [annexe 1, document introductif] qui            

suscitent le débat et l’échange d'idées. Cela nous permet ainsi d’amener les élèves à              

problématiser le sujet de la colonisation (Mévèl. 2013. p.105). L’histoire n'est alors plus             

présentée comme une matière fixe mais en tant que branche en construction. 

L’élaboration de l’histoire de la colonisation correspond également à l’histoire au niveau             

académique. En effet, l’évolution des connaissances et les changements de société font que             

les sujets historiques sont régulièrement revisités (Denos. 2013. p.3). Les manuels scolaires            

réorganisent leurs connaissances en conséquence et les auteurs se succèdent. Par exemple, on             

sait aujourd’hui que les technologies en astronomie, amenées par les Arabes en Europe au              

XIVe siècle, ont permis aux Européens de mieux se diriger lors des longs voyages en mer.                

Ces changements nous interrogent sur ce qui est important de connaître : est-ce les              

connaissances ou le processus ? A notre avis, et c'est ce que nous faisons dans notre                

séquence, les élèves doivent également apprendre à construire l’histoire, c’est à dire le             

processus. 

L’intégration des élèves dans l’élaboration de la problématique ainsi que les discussions qui              

en découlent engendrent cependant un problème, celui des limites éthiques de notre            

profession : que faire avec un élève qui défendrait uniquement l’idée que les Africains ont été                

sauvés par l’apport des colons européens ? La multiplicité des points de vue peut aussi               

amener les élèves à relativiser les actes des colons européens : “Ce n’est que votre point de                 

vue, moi je pense autrement.” Quelle posture doit-on adopter dans ces cas-là? 

Nous avons réfléchi en commun et nous sommes mis d’accord sur un positionnement:              

refuser catégoriquement l’avis de l’élève en question. L’enseignant-e peut rappeler à la classe             

que les opinions s'appuient sur des valeurs et que certaines ne sont pas acceptables. Tous les                

points de vue ne se valent donc pas. Il peut également rappeler que, lorsqu’on parle de                

responsabilité, les historiens prennent en compte l’ensemble des preuves et des acteurs            

(Denos. 2013. p.78). Dans certains cas, il se pourrait également qu’un élève appartenant à une               

nationalité colonisatrice se vante de la réussite de la colonisation : “C’est mon pays qui a                

colonisé X région. On est les meilleurs!”. L’enseignant-e devra alors amener l’élève à faire la               

différence entre l’époque présente et l’époque passée en rappelant que la responsabilité de la              

colonisation appartient aux acteurs de la colonisation (Denos. 2013. p.80), mais aussi que             

l’ampleur du désastre humain que la colonisation a engendré met en perspective la notion de               
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“fierté”. Nous sommes d’avis que l’enseignement de l’histoire de la colonisation nécessite            

une posture intransigeante au vu de ce qui s’est passé, ceci notamment dans une optique               

éthique nécessaire à la formation de futurs citoyens du monde. 

La pensée historique 

Nous avons décidé d’intégrer cette notion à notre travail car elle            

donne des clés supplémentaires pour établir les objectifs        

d’apprentissage de l’histoire à l’école et pour construire        

l’organisation des savoirs dans notre séquence d’enseignement.       

L’insertion de ce concept se justifie car elle participe à          

l’élaboration d’une séquence qui va au-delà d’un enseignement se         

basant sur le manuel et privilégiant l’histoire apprise par cœur.          

Grâce à la notion de “pensée historique”, nous pouvons en effet           

créer une séquence qui développe des compétences se rapprochant du métier d’historien. Elle             

se définit comme suit (Denos. 2013. p.2) : 

 

“​La pensée historique est ce mode particulier d’interpréter et d’évaluer le passé            

et ses résidus de même que les récits historiques on mythistoriques élaborés par             

des groupes particuliers.​” 

 

Cette définition nous montre que la pensée historique est un regard que les historiens portent                

sur le passé. Ce mode de pensée se traduit en six concepts qui sont propres à notre discipline:                  

importance historique​, ​appel aux sources et interprétation​, ​continuité et changement​, ​cause           

et conséquence​, ​perspective historique​, ​jugement éthique (Denos. 2013. p.5). Des savoir-faire           

sont associés à chacun de ces concepts. Ce sont certaines de ces opérations intellectuelles que               

l’on peut enseigner à nos élèves pour qu’ils apprennent à réfléchir au moyen d’une pensée               

historique.  
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Nous reproduisons ici un tableau qui se trouve dans notre ouvrage de référence (Denos. 2013.               

p.5) ; 

Opérations intellectuelles Concepts historiques 

Établir l’importance historique Importance historique 

Recourir aux faits (preuves) découlant des sources Appel aux sources et interprétation 

Dégager la continuité et le changement Continuité et changement 

Analyser les causes et les conséquences Cause et conséquence 

Adopter une perspective historique Perspective historique 

Considérer la dimension éthique Jugement éthique 

  

Dans ce tableau, on voit que chaque concept de la pensée historique se rapporte à des                 

opérations intellectuelles. Les six présentes chez notre auteur sont une sélection et n’ont pas              

la prétention d’être exhaustives. Elles sont suffisantes pour réussir à construire des séquences             

d’enseignement pour le secondaire I. De plus, avec seulement deux périodes d’histoire par             

semaine, cette sélection est déjà ambitieuse, car on n’a pas le temps de tout travailler sur les                 

trois ans. Ce tableau montre aussi que tenir compte de la “notion historique” contribue à               

l’enseignement d’opérations intellectuelles plus complexes que celles des manuels. Nous          

allons à présent brièvement décrire ces différentes opérations. 

Importance historique : cette opération permet aux élèves de déterminer quelle est            

l’importance d’un événement ou une période et pour quels acteurs. (Denos. 2013. p.20). Elle              

est utile aux élèves pour comprendre pourquoi on met en évidence un évènement en              

particulier plutôt qu’un autre. Par exemple, en histoire suisse, pourquoi la date de 1291              

est-elle si importante alors que d’autres événements, comme la constitution de 1848, sont             

également fondateurs de “l’unité nationale”. Cet exemple montre que l’histoire est un récit             

construit qui se base sur des choix. Ce sont ces choix que les élèves doivent identifier et                 

comprendre. 
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Pour faire saisir l’association ​histoire - choix ​à nos élèves nous avons décidé de construire                

notre séquence comme une enquête. La séquence débute par l’élaboration d’une question de             

départ à partir de documents contradictoires. Chaque groupe devra formuler sa question et             

une réponse hypothétique avant une première mise en commun. Dans la deuxième partie de              

la séquence, les élèves étayent leurs hypothèses au moyen de différents documents analysés.             

Cette séquence met donc constamment les élèves devant un choix. 

Appel aux sources et interprétation : il s’agit d’enseigner à nos élèves des notions              

élémentaires pour analyser des documents : source primaire ou secondaire? Comment           

déterminer la fiabilité d’une source? Qu’est-ce que ce document nous dit sur la réalité?              

(Denos. 2013. p.31). Ce savoir-faire est présent dans notre séquence d’enseignement car les             

élèves doivent systématiquement évaluer des documents pour poser, élaborer et étayer des            

hypothèses. 

Continuité et changement : Nos sociétés et nos vies évoluent à différents rythmes (Denos.              

2013. p.42). Étudier la continuité et le changement montre aux élèves ce qui a changé et ce                 

qui est resté stable. Ils apprennent aussi que ces deux notions sont perçues différemment en               

fonction des sociétés et des cultures dans lesquelles les gens vivent. 

Cause et conséquence : L’apprentissage des causes et des conséquences permet à nos élèves              

de distinguer les binômes ​cause/antécédent et ​conséquent/subséquent​. Grâce à cette          

distinction, les élèves apprennent à déterminer les “comment” et les “pourquoi” d’un            

événement. Pour les élèves les plus avancés, on peut les amener à identifier les différents               

types de causes (sociale, culturelle, économique, etc.). 

Dans notre séquence, les élèves sont amenés à s’interroger sur les causes et les conséquences                

de la colonisation. Après avoir déterminé en commun la question de départ, les élèves doivent               

y répondre en étudiant des documents en trois étapes : la première porte sur l’état de                

l’Afrique avant la colonisation et les deux suivantes relatives aux causes et conséquences sur              

l’éducation et l’économie. Cette séquence aide ainsi nos élèves à déterminer des causes et des               

conséquences d’une période historique. 

Jugement éthique : L’historien-ne, l’enseignant-e et les élèves regardent l’histoire depuis le            

présent (Denos. 2013. p.76). Cette perspective nous oblige prendre en compte les différences             

entre l’ancrage de notre regard et celui des acteurs ou des évènements du passé. Ce               
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déplacement de notre regard est nécessaire pour pouvoir construire l’histoire en tenant            

compte des biais découlant de ce décalage. Cette opération est certaines fois difficile pour les               

historiens, les enseignants et les élèves car certaines actions des acteurs du passé sont sujettes               

à émotions (par exemple, colonisation, esclavagisme, nazisme, libéralisme). Par conséquent,          

il faut réussir à modérer nos émotions tout en restant en adéquation avec nos valeurs               

individuelles. Cet équilibre se nomme le ​jugement éthique​. Cette notion est particulièrement            

importante pour nos élèves, car elle contribue à développer chez eux l’empathie historique,             

c’est-à-dire la capacité de se mettre à la place d’acteurs historiques. 

​Ce concept de ​jugement éthique est au centre de la séquence d’apprentissage que nous               

proposons à la fin de notre travail. Pour amener les élèves à déplacer leur regard, nous avons                 

inséré des documents historiques qui expliquent le point de vue des différents acteurs sur la               

colonisation. Il nous semble en effet primordial de multiplier les points de vue sur l’histoire               

de la colonisation pour réussir à mieux expliquer cette période par rapport à un enseignement               

qui se baserait sur le manuel. Cette multiplication des regards est primordiale à enseigner car               

elle favorise le développement d’un sentiment d’empathie. 

Ces différentes opérations intellectuelles et les concepts se retrouvent dans le PER, dans la               

progression des apprentissages suivante : “Les sources” ; “Représentation de l’histoire” ;            

“Chronologie et Périodisation” (PER. 2010). On retrouve également ces savoir-faire dans le            

PEV qui fait foi encore pour le moment. Par souci de brièveté, nous mettons en avant                

uniquement deux compétences: “Exploiter un document selon sa nature et son contexte            

propre”; “Mettre en perspective les faits présents et passés, pour en rechercher leurs             

conditions d’émergence, leurs causes et leurs conséquence dans leurs dimension multiples :            

sciences, technique, arts et idées” (PEV. 2006. p.7). Nos plans d’étude justifient ainsi la              

construction de séquence qui développe la pensée historique chez nos élèves. Cette base             

légale est en vigueur depuis plus de douze ans et devrait même faire partie des “habitudes”                

des enseignants d’histoire.  

Le concept de pensée historique présenté dans ce chapitre nous a permis d’élaborer la               

séquence d’enseignement-apprentissage se trouvant dans le chapitre suivant. Les élèves          

travaillent plusieurs opérations mentales durant les quatre étapes de la séquence. Comme            

nous l’avons défendu, la prise en compte de la pluralité des discours (et non seulement               

l’histoire racontée par le vainqueur) paraît essentielle lorsqu’est abordée la thématique de la             
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colonisation. C’est pourquoi nous avons réalisé une séquence d’enseignement sur la           

thématique. 
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Chapitre IV : Proposition d’une séquence d’enseignement 
autour de la démarche d’enquête 

 

Enquêter sur la colonisation 

Lors des cours de didactique d’histoire à la HEP Vaud, nous avons vu que l’histoire est une                  

science constituée d’enquêtes (Clerc. 2017). En effet, l’histoire est une recherche perpétuelle            

de réponses à des problèmes ou des questions posées par l’historien. Ce dernier construit              

l’objet historique à partir de ses interrogations. Par conséquent, les enquêtes en classe doivent              

suivre ce principe afin d’amener les élèves à développer des compétences d’historien, comme             

il est préconisé dans le Plan d’étude romand (ibid.). Cela se traduit par l’élaboration de               

questions de départ et la formulation d’hypothèses, auxquelles les élèves répondent grâce à             

l’analyse de documents sélectionnés par l’enseignant-e. Ces démarches doivent se réaliser en            

groupe afin d’amener les élèves à collaborer et à parler sur l’histoire. 

 

L’enquête que nous proposons est formée de trois étapes qui ont été pensées pour être                

progressives et déstabilisantes à propos de ce que les élèves pensent savoir de la colonisation.               

Grâce à cette organisation, les élèves seront obligés de reformuler leurs hypothèses au fur et à                

mesure de l’avancée de l’enquête. Cet aller-retour entre réponses et hypothèses correspond à             

la démarche historienne car les élèves construisent leurs réponses comme l’historien construit            

l’objet historique étudié.  

Cet agencement permet aux élèves de construire un savoir par palier, et aide ainsi à structurer                 

une banque de documents variée et complexe. Pour chaque bloc, les documents proposés sont              

complémentaires. Le travail de groupe donne ainsi un espace où les élèves peuvent construire              

leur(s) analyse(s) avec les autres et répondre à la question de départ grâce à l’apport de                

chaque élève. Afin de repérer et interpréter les indices, les élèves devront maîtriser un certain               

nombre de savoirs. Ils devront être capables de comprendre un document et le repérer dans le                

temps historique, l’interpréter et le résumer. Pour les aider dans leur tâche, des questions de               

guidage/pointage ont été formulées pour chaque document. Les élèves auront aussi reçu pour             

instruction de toujours être attentifs à la personne émettrice de la source ainsi qu’à la date du                 

document. Lors de la mise en commun, ils devront être capables de présenter les idées clés                
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qui ressortent de leur document aux autres élèves du groupe, ceci nécessitant notamment un              

esprit de synthèse et des capacités communicationnelles. A l’issue de cette mise en commun,              

après comparaison et confrontation des documents, ils devront également rédiger un résumé,            

autre connaissance procédurale exercée.  

L’identification, la comparaison et l’analyse des indices donne une représentation ludique et             

constructiviste de cette discipline scolaire. En effet, les élèves se mettent dans la peau d’un               

historien-enquêteur souhaitant découvrir “la vérité”. Par conséquent, la recherche d’indices          

est positive car elle valorise cette branche aux yeux des élèves. Grâce à la recherche               

d’indices, les élèves comprennent au fur et à mesure que l’histoire se construit en fonction               

des discussions et des interrogations de chacun. C’est l’un des buts des travaux de groupe.               

Cela montre aux élèves qu’autrui est nécessaire pour construire une réponse aux            

interrogations historiques. 

La démarche d’enquête que nous proposons suit plusieurs objectifs. D’un point de vue              

cognitif, la séquence devra permettre aux élèves de connaître diverses dimensions           

(culturelles, économiques, scientifiques, organisationnelles, etc.) concernant le continent        

africain avant la colonisation, connaître certaines réalités liées à la scolarisation durant            

l’époque coloniale (en Europe et en Afrique) ainsi que les causes/motifs économiques de la              

colonisation. 

D’un point de vue méthodologique, les élèves seront capables de tirer des informations de               

différents types de documents, élaborer une question de départ et des hypothèses, analyser,             

comparer et résumer divers documents, se décentrer pour affiner ses connaissances,           

collaborer et communiquer, confirmer/infirmer des hypothèses, et apporter une réponse à un            

questionnement de départ grâce à une démarche d’enquête. 

D’un point de vue épistémologique, les élèves comprendront que l’histoire est une branche              

qui se construit par des discussions à propos d’hypothèses et de questions. Elle est constituée               

de points de vue différents et de réalités historiques parfois occultées par certains discours, ce               

dont il faut tenir compte pour tendre vers l’objectivité.  
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Articulation avec les prescriptions du PER et du PEV 

Les objectifs d’apprentissages du PER et du PEV et l’enquête 

La séquence d’enseignement-apprentissage entre dans la progression des         

apprentissages du volet “démarches historiennes” du Plan d’Etude Romand des          

manières suivantes (PER, SHS32) 

 

● comparaison de différentes sources sur un même thème (​orales, ​écrites​, ​iconographiques​,           

audiovisuelles, première et seconde, …​) 

Durant chaque étape de l’enquête, les élèves comparent au sein de leur groupe des sources               

historiques écrites et iconographiques. La comparaison se fait oralement sous la forme d’une             

mise en commun au sein du groupe. Notre enquête se restreint à des documents écrits et                

iconographiques. 

 

● identification et mise en évidence des manipulations et des contradictions dans les sources 

L’enquête met en évidence les contradictions entre la réalité historique et les sources du               

manuel causées par l’absence de diversités des points de vue. Elle met aussi en évidence le                

fait que ces contradictions peuvent aboutir à écrire et enseigner l’histoire de façon             

ethnocentrée, ce qui est problématique pour la représentation de l’Afrique construite dans            

l’esprit des élèves. Cette séquence permet donc de sensibiliser les élèves à ces problématiques              

d’historiens qui se retrouvent dans des thèmes suivants (Guerre Froide par exemple). 

 

La séquence d’enseignement-apprentissage entre dans la progression des apprentissages         

du volet “Etudes des permanences et changements dans l’organisation des sociétés” des            

manières suivantes (PER, SHS32) : 

 

● analyse des changements sociaux concernant le fonctionnement de la société (statut de la femme, 

assurances sociales, congés payés, …) 
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Lors de l’enquête, les élèves sont amenés à analyser les changements engendrés par la              

colonisation au sein des sociétés africaines. L’enquête se concentre en particulier sur            

l’éducation et les connaissances techniques présentes avant la colonisation. Elle met aussi            

l’accent sur les maltraitances subies par les colonisés. 

 

● analyses de phénomènes liés aux échanges économiques (commerce triangulaire, ​impérialismes​, 

délocalisations) 

Lors de l’enquête, les élèves comprennent les intérêts économiques des pays colonisateurs à             

posséder une colonie. L’enquête se centre sur l’utilisation des ressources naturelles comme            

un des moteurs de la croissance de l’économie européenne du XXe siècle. Elle montre              

également de quelles manières les Européens se sont partagé l’Afrique. 

 

La séquence d’enseignement- apprentissage entre dans la compétence visée du Plan           

d’étude vaudois suivante (PEV. 2006. p.12)​ :  

Mettre en perspective les faits présents et passés, pour en rechercher leurs conditions             

d’émergence, leurs causes et leurs conséquences, dans leurs dimensions multiples :           

sciences, techniques, arts et idées, etc… 

 

L’idée de “recherche” correspond aux différentes opérations intellectuelles que les élèves           

vont effectuer lorsqu’ils enquêteront sur la colonisation. De plus, l’objectif de l’enquête est             

de mettre en lumières les causes et les conséquences de la colonisation pour les colonisés et                

les colonisateurs. Nous retrouvons dans cette perspective la deuxième partie de la compétence             

visée dans le PEV.  

 

Les compétences associées à la compétence visée de notre séquence sont  (PEV, 2006, p.12): 

● identifier les questions à mobiliser pour définir une problématique historique 

● rechercher et établir des relations en comparant et en distinguant des informations            

tirés de différents document et instrument de travail 

 

La première compétence associée est exercée par les élèves tout au long de l’enquête. En                

effet, au début de l’enquête, ils doivent élaborer trois questions de départ et sélectionner celle               
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qui est la plus adéquate pour le sujet. Ils réalisent ensuite une hypothèse dont l’objectif est de                 

répondre à cette question. Durant l’enquête, ils modifient leur hypothèse en fonction de leur              

avancée dans l’enquête. C’est à ce moment-ci que la seconde compétence visée est             

particulièrement exercée par les élèves. En effet, ils vont comparer plusieurs types de sources              

pour en déduire des informations qui contribuent à affiner leur hypothèse de départ. A la fin                

de l’enquête, les élèves seront en mesure de fournir une réponse pertinente à la question de                

départ et auront exercé ces deux compétences associées. Au niveau du “contenu et de              

connaissances”, le thème de la colonisation se trouve dans le champ d’étude suivant :              

“impérialisme et expansion européenne; la première guerre mondiale” (PEV. 2006. p.12). 

La séquence et la suite des apprentissages 

Cette séquence fournit un certain nombre de savoirs déclaratif​s que les élèves réutiliseront             

dans une séquence postérieure sur la première guerre mondiale (PER, SHS32). Cette            

thématique permet en effet de montrer la division et les débuts de tensions entre les pays                

européens. Dans cette perspective, la colonisation est perçue comme l’une des causes de la              

première guerre mondiale (tensions entre les puissances coloniales). Elle fait également le            

lien entre l’importance économique et la dimension stratégique des colonies pour ces mêmes             

pays. Certaines notions et concepts (colonisation, colonie, débouché économique, empire          

colonial, etc.) seront ainsi compris dans leur complexité à l’issue de cette séquence d’enquête. 

Au niveau des savoirs-faire, l’enquête sur la colonisation prépare les élèves à poser une              

question de départ et à formuler des hypothèses. Elle permet ensuite d’y répondre par la               

démarche de recherche d’indices, l’analyse et la confrontation de différentes sources, etc. Par             

conséquent, notre enquête correspond aux concepts de démarches historiennes (PER, SHS           

32): 

une ​initiation aux démarches historiennes permet à l'élève de découvrir comment reconstruire le passé,              

et, en même temps, d'identifier quelques limites de cette entreprise et d'en reconnaître certains pièges ;                

en passant par l'utilisation de divers documents et traces du passé pour documenter une problématique               

et pour construire une compréhension et une interprétation des faits, il engage l'élève à considérer               

l'histoire comme une enquête ; 
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L’enquête telle que nous l’avons élaborée permet aussi aux élèves d’appréhender une attitude             

de décentrement et de prendre conscience que l’histoire est construite selon des points de vue               

et des valeurs. L’analyse du concept de ​“​valeur​” se retrouve autant en citoyenneté que dans               

d’autres thèmes de la 11 année Harmos. Il se relie à la progression des apprentissages : 

● analyse de témoignages et mise en évidence de leur intérêt et de leur relativité 

● identification et mise en évidence des manipulations et des contradictions dans les sources 

 

Présentation de la séquence : déroulement le d’enquête 

 
■ Phase 1 : Introduction 

Dans un premier temps, les élèves sont confrontés à cinq documents [annexe 1, document               

introductif] à partir desquels ils doivent formuler une question portant sur la colonisation.             

Pour ce faire, les apprenants doivent faire ressortir l’idée principale de chaque document. La              

comparaison entre chacune de leurs idées permettra aux élèves de formuler plusieurs            

questions de départ, ce qui correspond à une démarche d’historien.  

L’enseignant-e dirige cette activité en commun, procédant document par document. Les            

élèves énoncent leurs identifications de l’idée principale véhiculée. L’enseignant-e gère la           

discussion et formule à chaque fois une réponse synthétique que les élèves écrivent au sein               

d’un tableau prévu à cet effet, ceci afin que tout le monde ait une base commune [annexe 2,                  

fiche d’analyse introductive]. Les élèves formulent ensuite, par groupe de deux, trois            

questions que ces documents permettent de poser. Lors d’une seconde mise en commun,             

l’enseignant-e demande aux élèves de présenter et de justifier leurs questions. La difficulté             

principale sera d’élaborer avec la classe deux questions communes dont la formulation est             

ouverte et qui permettent aux élèves d’enquêter. Les élèves doivent en effet ne pas posséder               

les connaissances nécessaires pour pouvoir y répondre sans la recherche (Clerc. 2017).            

L’enseignant-e guide donc les discussions pour arriver à la formulation de deux questions de              

départ communes à la classe: “​Comment était l’Afrique avant la colonisation? Les colons             

européens sont-ils venus apporter l’éducation en Afrique?​”.  
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La première partie de cette séquence permet aux élèves d’élaborer deux questions de départ               

grâce à des discussions guidées par l’enseignant-e. On retrouve les notions de “questions” et              

de “discussions” qui sont propres à la démarche historienne présentée dans le Plan d’étude              

romand. Cette partie correspond également au concept de pensée historique au niveau de             

“l'importance historique”, de “l'appel aux sources et interprétation” et du “jugement éthique”.            

Les quatre premiers documents ont un discours commun, tendant vers l’idée de “mission             

civilisatrice et éducationnelle” de la colonisation, “devoir des peuples supérieurs à apporter            

l’éducation aux peuples barbares et inférieurs”, tandis que le cinquième tend à interroger ce              

positionnement. Cet agencement a ainsi été choisi afin de confronter d’abord les élèves à une               

série de documents présentant un discours similaire, puis à un document énigmatique            

déconstruisant ce discours. Cela déstabilise les croyances des élèves et suscite l’émergence de             

questionnements. Ceux-ci devraient pouvoir formuler des hypothèses qu’ils auront envie de           

confirmer ou d’infirmer par la suite. Après avoir formulé ces hypothèses, les élèves devront              

être capables d’éprouver leur validité.  

 

■ Phase 2: enquête en groupe et progression des indices 

La deuxième partie de l’enquête s’appuie sur une progression des indices et un travail de                

groupe impliquant la collaboration. En effet, les élèves, travaillant en groupe, reçoivent par             

étapes des sources qui remettent en cause et affinent les réponses élaborées au sein du groupe.                

Cette démarche amènera les élèves à formuler à plusieurs reprises une réponse hypothétique             

aux questions de départ mais aussi de valider/invalider leurs hypothèses. Tout au long de              

cette seconde partie, les élèves exercent leur compétence historienne dans le domaine de             

l’“Appel aux sources et interprétation”. Ils doivent en effet analyser les sources, les             

interpréter et les expliquer aux autres membres de leur groupes. Durant cette étape les élèves               

comparent les sources entre elles. L’objectif est d’amener les élèves à prendre l’habitude             

d’étudier un document pour comprendre ce que ce dernier dit de la réalité. Ceci est               

particulièrement important pour le thème de la colonisation car les élèves se rendent mieux              

compte de ses aspects négatifs sur les populations colonisées. La réalisation de cette activité              

permet de dépasser un enseignement se basant sur le manuel Nathan. 

Les indices sont dévoilés aux élèves par étapes (blocs de documents). Dans un premier               

temps, les élèves travaillent en groupe sur le premier bloc de documents [annexe 4]. Le               
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travail de groupe a un rôle essentiel au sein de notre séquence, car il permet aux élèves                 

d’avancer dans l’enquête en assemblant les informations d’une pluralité de documents. Les            

groupes sont formés de cinq élèves et constitués arbitrairement afin de diminuer les effets              

indésirables propres à ce type de travail (perte de temps, bavardages, etc.). Chaque élève est               

responsable d’un document (partage du travail) et un élève a le rôle de secrétaire pour remplir                

le tableau avec le résumé du groupe. Chaque participant décortique ainsi individuellement            

son document au sein du bloc. L’analyse prend notamment la forme d’une réponse à une/des               

question(s) posée(s) par l’enseignant-e sur la source étudiée (pointage). Cette étape leur            

permettra de repérer individuellement certains indices. Puis, les élèves travaillent en commun            

et se dévoilent leurs documents au sein de leur groupe, se donnent leurs réponses à leurs                

questions. A la fin de cette étape, chaque élève a une série d’indices concernant la thématique                

du bloc. Ensemble, ils choisissent un titre à donner au bloc de documents puis ils peuvent                

alors confronter et interpréter ces indices pour formuler un résumé du bloc. Ce résumé leur               

permettra de donner une première réponse partielle aux questions de départ. Selon leurs             

hypothèses, ils pourront également valider/invalider certaines au fur et à mesure. 

 

 ​Choix des documents : Bloc de documents n°1 

 

Document 1 : ​Le roi Narmer, pharaon noir        

(3200 avant J.-C.) 

Mets en avant le fait qu’il existait des rois à la           

tête de sociétés puissantes et organisées en       

Afrique. 

Document 2 : ​Aux origines des pharaons noirs Mets en avant le fait que les premiers pharaons         

étaient noirs et qu’ils étaient à la tête de sociétés          

puissantes et riches (commerce) en 10’000 an       

avant J.-C. 

Document 3 : ​Chronologies des découvertes 

technologiques en Afrique 

Mets en avant le fait que de nombreuses 

découvertes et avancées civilisationnelles ont eu 

lieu en Afrique. 
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Document 4 : ​Témoignage d’un égyptologue 

français 

Mets en avant le fait que les pharaons des 

civilisations égyptiennes étaient noirs et qu’ils 

pratiquaient l’écriture, l’artisanat, l’architecture, 

etc. 

Document 5 : ​Les premières universités du 

monde 

Mets en avant le fait qu’il existait des 

universités en Afrique (Tombouctou/Fès) avant 

la première université européenne (Bologne). 

  

Le premier bloc de documents regroupe des sources sur la thématique de l’Afrique             

précoloniale (savoirs, civilisations, etc.). Nous avons réuni des sources qui mettent en avant             

le fait qu’il existait bien avant la colonisation des civilisations africaines organisées et que              

celles-ci avaient inventé de nombreuses choses (outils techniques, universités, astronomie,          

etc.), parfois même avant les Européens. L’objectif est de restituer une image différente de              

l’Afrique précoloniale car le manuel d’histoire Nathan n’aborde pas ces aspects, ce qui peut              

contribuer à des conceptions erronées.  

Ensuite, les élèves travaillent en groupe sur le deuxième bloc de documents [annexe 5], selon                

le même processus. Ce nouveau bloc dévoilera une série de nouveaux indices concernant un              

autre aspect de la thématique.  

 ​Choix des documents : Bloc de documents n°2 

Document 6 : ​L’alphabétisation en Suisse      

durant la colonisation 

Mets en avant le fait que durant la période         

de la colonisation en Suisse, l'instruction      

n’était pas très poussée et le taux       

d’alphabétisation n’était que de 25% en      

1800. 

Document 7 : ​Le travail des enfants en        

Suisse 

Mets en avant le fait que les enfants        

n’allaient pas nécessairement à l’école en      

Europe avant le 20ème siècle, notamment      

parce qu'ils devaient travailler. 
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Document 8 : ​Colonisation et instruction : 

réalités chiffrées 

Mets en avant le fait que l’apport en termes 

d’instruction (taux de scolarisation) était en 

réalité très faible dans les pays colonisés. 

Document 9 : ​Victor Schoelcher, 

abolitionniste 

Mets en avant le fait que les discours sur 

l’infériorité intellectuelle des Noirs sont 

infondés puisqu’ils étaient de grands 

astronomes, architectes, hommes instruits 

etc.,  mais que l’esclavage les a infériorisés.  

Document 10 : ​Instruction vs. système 

d’oppression 

Mets en avant le fait que certains discours 

considéraient qu’il était nécessaire de garder 

les esclaves dans l’ignorance afin de 

garantir la continuité du système 

esclavagiste oppressif. 

 

Le deuxième bloc présente certaines réalités liées à l’éducation durant l’époque coloniale (en              

Afrique mais aussi en Europe). Après avoir appris qu’il existait des civilisations et des              

savoirs avant l’arrivée des colons, les élèves vont comprendre que durant la colonisation les              

taux de scolarisation en Europe étaient faibles en termes de pourcentage de population. Ce              

bloc met aussi en évidence les problèmes engendrés par l’éducation colonialiste en Afrique et              

relativise les apports éducationnels coloniaux, étant donné la réalité chiffrée du bilan au             

moment de la fin de la période coloniale de certains pays (Algérie, Burkina Faso). Ces               

réalités permettent de contraster le discours selon lequel la colonisation avait pour mission             

d’apporter l’instruction aux colonisés. Pour favoriser les comparaisons et le décentrement, ce            

bloc est formé de sources qui proviennent de ces deux continents.  

Enfin, à l’issue du même processus concernant le troisième bloc de documents [annexe 6],               

les élèves auront un nouveau panel d’indices concernant un troisième aspect.  
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Choix des documents : Bloc de documents n°3 

Document 11 : ​Saint-Domingue, une     

colonie lucrative 

Mets en avant le fait que les puissances        

coloniales européennes se sont    

considérablement enrichies par le pillage de      

l’or, le génocide des Amérindiens et      

l’esclavage. 

Document 12 : ​L’empire fournisseur de      

minerais 

Mets en avant le fait que les colonies sont         

importantes pour les empires coloniaux car      

elles les fournissent en de nombreuses      

matières (Nickel, fer, perles, etc.) 

Document 13 : ​La colonisation, une réponse 

aux problèmes sociaux 

Mets en avant le fait que la possession de 

colonies était nécessaire aux empires 

coloniaux qui faisaient face à des problèmes 

sociaux dans leur pays (misère, famines). 

Document 14 : ​La conférence de Berlin - 

1885 

Mets en avant le fait que le fait que les 

puissances européennes se sont partagées le 

“gâteau” africain. 

Document 15 : ​Colonisation et 

accumulation des capitaux 

Mets en avant le fait que c’est par les 

déportations, les massacres, l’esclavagisme 

que les puissances coloniales se sont 

enrichies et sont devenues puissantes. 

 

Le troisième bloc aborde les motifs économiques de la colonisation. L’objectif est de              

montrer aux élèves que les colonies représentaient un enjeu économique important pour les             

empires coloniaux. Les documents de ce bloc rentrent dans plusieurs catégories (sources            

textuelles, iconographiques dont une caricature). 
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A la fin du troisième résumé, les élèves pourront alors, sur la base de leurs trois résumés,                  

synthétiser un élément de réponse aux questions de départ.  

 

■ Phase 3: synthétisation et réponse à la problématique de départ 

La troisième partie de l’enquête permettra de répondre aux questionnements de départ grâce              

à la synthétisation des observations récoltées. La fiche “​Conclusions de l’enquête​” [annexe            

7], que les élèves remplissent au fur et à mesure, constitue la production finale des groupes et                 

permet l’institutionnalisation des savoirs acquis. L’enseignant-e pourra mener cette phase de           

synthétisation en commun, en faisant lire les résumés de chaque groupe pour chaque bloc de               

documents. L’ensemble de la classe pourra alors, après discussions, formuler une réponse            

commune aux questions de départ et la retranscrire. 

 

■ Phase 4: discussion autour des documents complémentaires 

Une fois cette démarche d’enquête terminée, la classe pourra ensuite lire en commun et               

discuter des documents complémentaires proposés. Le document “Colonisation et barbarie”          

[annexe 9] a pour but d’illustrer une partie de l’horreur engendrée par la colonisation. Il est de                 

notre point de vue important de ne pas taire ces réalités passées afin de favoriser une                

meilleure compréhension de ce qu’a été cette période historique. Le document “Regards sur             

la colonisation” [annexe 10] permettra quant à lui de mettre en avant différents discours et               

regards sur cette période. Là encore, la notion de point de vue pourra être discutée avec les                 

élèves. Enfin, le document de clôture proposé est un extrait du ​Discours sur le colonialisme               

[annexe 11], afin de terminer la séquence avec la plume d’Aimé Césaire. 

Nous avons également confectionné une fiche centrée sur les liens entre la Suisse et la                

colonisation [annexe 8]. Si les différents liens ont été évoqués à travers ce mémoire, nous               

trouvons intéressant de pouvoir les expliciter aux élèves par des exemples et exercices             

concrets afin qu’ils puissent travailler sur cette réalité historique et comprendre davantage            

que ce passé n’est pas totalement étranger au pays dans lequel ils sont scolarisés.              

L’enseignant-e peut également choisir de proposer un article de presse centré sur la question              

“faut-il rebaptiser les lieux glorifiant le passé colonial”, QSV particulièrement vive dans des             

pays comme la France ou les Etats-Unis, et mener un débat autour de la question en classe. 
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De fait, l’enquête proposée dans ce travail remet en cause les stéréotypes présentant              

l’Afrique précoloniale comme un vaste continent où rien ne se passait et où les populations               

vivaient de manière sauvage, précaire et non organisée. Elle permet aux élèves une             

compréhension réflexive de la période coloniale. Tout d’abord, elle les autorise à se             

questionner sur divers discours allant dans le même sens, opposés à un document contrastant              

ce positionnement. Puisque les élèves ne peuvent pas se référer à ce qu’ils savent/croient              

savoir pour répondre correctement aux questions de départ, ils vont devoir enquêter. Partir             

des savoirs des élèves sert l’enquête puisque cela montre aux apprenants une représentation             

différente de l’histoire dans laquelle le décentrement est indispensable. Ils vont devoir            

analyser, contraster, assembler les informations de divers documents qui vont contribuer à            

élargir et affiner leurs connaissances sur cette thématique historique. C’est également sur la             

base de la collaboration, de l’échange d’idées et du retour fréquent aux questionnements de              

départ que la compréhension réflexive pourra se construire. 

  

Notre enquête apporte également une représentation de la colonisation qui est différente de              

celle étudiée avec le manuel. Elle offre la possibilité aux élèves d’apprendre sur cet objet de                

l’histoire en se basant sur diverses sources, certaines d’origine africaine. Il était primordial             

pour nous de varier la provenance des sources afin d’intégrer les points de vue des colonisés.                

La multiplicité des documents crée une plus-value épistémologique car elle démontre aux            

élèves que l’histoire doit tenir compte des différents angles, acteurs et points de vue pour               

tendre vers l’objectivité. Enfin, elles présente des réalités historiques qu’il nous semblait            

primordial d’aborder avec les élèves pour l’enseignement de cette thématique. 
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Conclusion 

 
Pour revenir à la question des enjeux de l’enseignement de la colonisation aujourd’hui en               

Suisse romande, nous avons vu à travers ce travail que les liens entre la Suisse et la                 

colonisation sont nombreux. Ce passé est peu connu et non évoqué dans l’enseignement de la               

thématique en histoire au secondaire I. Là réside un premier enjeu; une meilleure             

reconnaissance de ce passé serait souhaitable. Ce passé fait partie de l’identité suisse, et ses               

traces sont plus nombreuses que nous le pensions. Tout au long de l’élaboration de ce               

mémoire, nous nous sommes rendus compte à quel point la mémoire de la colonisation était               

présente dans notre vie quotidienne. Nous avons trouvé les traces de nos colonisateurs suisses              

sous la forme de statues, de noms de rues et d’épitaphes. Nous les avons aperçus dans nos                 

parcs, sur nos maisons et même dans nos trains. La plupart des Neuchâtelois connaissent la               

place de Pury, mais combien savent qu’il s’est enrichi grâce à l’esclavage? Beaucoup d’entre              

nous connaissent la Croix-rouge. Mais combien savent que deux de ses fondateurs ont             

participé à l’entreprise coloniale? Et ces questions pourraient se poser pour beaucoup d’autres             

de nos personnages historiques. Durant nos recherches pour ce mémoire, nous n’avons            

malheureusement pu que constater ce phénomène. La Suisse est donc liée à ce passé              

historique et en a tiré profit; outre la nécessité d’une meilleure visibilité de ces réalités, un                

enseignement adéquat de la thématique nous semble primordiale.  

Nous avons également vu que les moyens d’enseignement utilisés actuellement sont            

problématiques et nécessitent un dépassement. Cet enjeu est de taille, notamment parce que             

de nombreux enseignants ne se basent que sur le manuel pour construire leurs séquences.              

Nous avons illustré à travers ce mémoire l’importance des points de vue multiple en histoire,               

notamment pour permettre le décentrement. Il est en ce sens nécessaire de sortir d’une              

approche européocentrée de l’enseignement de cette thématique. Ceci est d’autant plus           

important du fait que nos classes, reflets de notre société, sont de plus en plus               

multiculturelles.  

Pour étoffer ces points et conclure ce travail, nous souhaitons présenter quelques réflexions à               

propos du binôme ​devoir de mémoire et ​devoir d’histoire​. Nous abordons ce sujet parce qu’il               

est porteur de questions qui nous ont guidés durant ce travail de mémoire mais aussi tout au                 
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long de cette première année d’enseignement en histoire. Nous allons d’abord distinguer ces             

deux notions ​avant d’exprimer nos idées et réflexions qu’elles suscitent. En ayant conscience             

que ces concepts sont débattus depuis de nombreuses années, nous n’avons pas l’objectif ici              

de retracer les débats entre les différents acteurs (Rioux. 2002). Notre but est d’illustrer nos               

réflexions et positionnements.  

Depuis les années 1980 les différents acteurs du système scolaire se questionnent sur la               

fonction de l’apprentissage de l'histoire à l’école. Ils se demandent notamment comment            

aborder des sujets émotionnellement vifs pour conserver le rapport émotionnel tout en            

permettant de les traiter de manières réflexives. C’est le cas pour l’enseignement de la Shoah               

par exemple, et ceci s’applique également pour l’enseignement de la colonisation. Les            

notions de ​devoir de mémoire​ et ​devoir d’histoire​ permettent de guider ces interrogations.  

Le ​devoir de mémoire est définit comme étant la “responsabilité morale des Etats de rappeler                

à leur peuple les souffrances et les injustices subies par certaines populations” (dictionnaire             

linternaute). ​Dans cette perspective, faire preuve de ​devoir de mémoire signifie que les              

enseignants d’histoire se doivent de contribuer à la conservation de souvenirs forts, pouvant             

être chargés émotionnellement, qui rapportent des événements tragiques ayant bouleversé et           

transformé des sociétés. Le ​devoir d'histoire a contrario est plutôt perçu comme une besoin de               

conserver la vérité pour mieux construire le discours historique. Il se veut un moyen de               

conserver une distance face aux évènement pour que les historiens ne soit pas troublés dans               

leurs discours par les émotions (Rioux. 2002 ; Kaufmann. 2013). 

L’analyse du manuel Nathan, utilisé actuellement au secondaire I dans le canton de Vaud,               

nous a fait conclure que la thématique de la colonisation était non seulement romancée, mais               

aussi lacunaire et ethnocentrée. Si les nouveaux moyens d’enseignement à paraître semblent            

apporter une progression en illustrant brièvement l’esclavage par exemple, thématique          

absente dans le manuel Nathan, ou encore en privilégiant la notion de “regards multiples”,              

ceux-ci ne rétablissent pas encore certaines vérités. Notre constat est donc que l’état actuel de               

l’enseignement de la thématique de la colonisation au secondaire I failli au ​devoir de              

mémoire​ autant qu’au ​devoir d’histoire​, et nécessite en ce sens un dépassement. 

L’absence de nombreuses réalités historiques propres à la colonisation évoquées au long de              

ce travail ainsi que l’absence de regards multiples entravent le devoir d’histoire qui a pour               

principe la volonté de “conserver la vérité”. D’une manière générale, omettre le caractère de              

crime contre l’humanité de l’esclavage et de la colonisation contribue à alléger la             
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problématique aux yeux des élèves. Nous considérons que restituer la vérité sur la période de               

colonisation est une question d’éthique professionnelle.  

C’est également dans cette optique d’éthique que le ​devoir de mémoire ​se doit d’être fait,                

non seulement par respect envers toutes les personnes qui ont subi cette oppression (et dont               

certains élèves peuvent être descendants), mais aussi parce que cette période historique a             

profondément bouleversé la structure mondiale, ancrant des inégalités, notamment raciales,          

toujours perceptibles aujourd’hui. Globalement, un enseignement adéquat de cette thématique          

permet une meilleure compréhension du monde actuel. C’est dans une perspective humaniste            

que nous positionnons notre discours ainsi. En tant que futurs enseignants, nous avons la              

responsabilité de contribuer à l’apprentissage de futurs acteurs et citoyens du monde. Or,             

dans nos sociétés aux identités multiples, il est important de miser sur le vivre ensemble. Ceci                

entre dans la lignée du discours adopté par l’Organisation des Nations Unies pour             

l’Education, la Science et la Culture; 

« ​L’ignorance ou l’occultation d’événements historiques majeurs constitue un         

obstacle à la compréhension mutuelle, à la réconciliation et à la coopération            

entre les peuples. Ainsi, l'UNESCO a décidé de briser le silence sur la traite              

négrière et l’esclavage qui ont impliqué tous les continents et provoqué des            

bouleversements considérables qui modèlent en conséquence nos sociétés        

modernes​ ».  (UNESCO, 2017)  

 

Si la thématique de la colonisation peut s’avérer être chargée émotivement et             

personnellement pour les enseignants également, nous pensons qu’adopter un recul          

professionnel et scientifique, combiné à la volonté de rétablissement de vérités historiques            

omises, peut contribuer à exercer un ​devoir d’histoire atténuant cette dimension émotive.            

Nous pensons qu’il est nécessaire de combiner ​devoir de mémoire ​et ​devoir d’histoire ​dans              

notre travail d’enseignants. En effet, ces valeurs nous permettront de créer des séquences             

d’enseignement-apprentissage qui se basent sur une meilleure objectivité historique, sans en           

enlever la dimension commémorative.  

 

Ces notions de ​devoir de mémoire et ​devoir d’histoire font partie de notre identité              

professionnelle. Dans ce sens, la réalisation de ce mémoire professionnel nous a beaucoup             

apporté.  
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Annexe 1 : Document introductif 

Introduction à l’enquête : formulation d’une question de départ 
 
A. 
 
« L’Homme en Afrique noire, vit dans un état de barbarie et de sauvagerie qui 
l’empêche encore de faire partie intégrante de la civilisation (…) ». 
 

Georg Wilhelm Friedrich Hegel, ​La raison dans l’Histoire​, 1822-1830.  
B.  
  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Ecole à Madagascar, illustration d’un 
 manuel scolaire, 1933. 

“Les colonies françaises”, 
couverture de cahier scolaire, dessin 

de G. Daschner, vers 1900 

C. 
 

« Je suspecte les Nègres et en général les autres espèces humaines d’être naturellement              
inférieurs à la race blanche. Il n’y a jamais eu de nation civilisée d’une autre couleur                
que la couleur blanche, ni d’individu illustre par ses actions ou par sa capacité de               
réflexion. Il n’y a chez eux ni engins manufacturés, ni art, ni science. [...] Sans faire                
mention de nos colonies, il y a des Nègres esclaves dispersés à travers l’Europe, on n’a                
jamais découvert chez eux le moindre signe d’intelligence ». 

David Hume, ​Sur les caractères nationaux​, 1854 
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D.  

« Il y a un droit des races supérieures vis-à-vis des races inférieures (...) Si nous avons le                  
droit d’aller chez ces barbares, c’est parce que nous avons le devoir de les civiliser. (...)                
Il faut non pas les traiter en égaux, mais se placer au point de vue d’une race supérieure                  
qui conquiert. »  

Jules Ferry, ​Les fondements de la politique coloniale​, discours du 28 juillet 1885. 

 

E. 

« On n’est pas habitué, en effet, à doter la race [noire] ou les races voisines de trop                  
d’intelligence, d’assez d’intelligence même pour avoir pu faire les premières          
découvertes nécessaires à la civilisation et cependant il n’y a pas une seule tribu              
habitant l’intérieur de l’Afrique qui n’ai possédé et qui ne possède encore l’une             
quelconque de ces premières découvertes ».  
 

Émile Amelineau, ​Prolégomènes à l'étude de la religion égyptienne. Essai sur la 
mythologie de l'Égypte​. Paris, 1908-1916. 
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Annexe 2 : Fiche d’analyse introductive 

Fiche d’analyse 
 

Pour chaque document, réponds à la question suivante :  
 

Quelle est l’idée principale de ce document? 
 

A  
 
 
 

B  
 
 
 

C  
 
 
 

D  
 
 
 

E  
 
 
 

Formule ici trois questions de départ : 
 
 - 
 
 - 
 
 - 
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 Groupe classe : nos questions de départ sont :  

 
 

Hypothèses: 
 
 
Sur la base des questions que je me suis posées, je formule ici trois hypothèses: 
 
 
 
 
■ Hypothèse 1 : 
 
 
 
 
■ Hypothèse 2 : 
 
 
 
 
■ Hypothèse 3 : 
 
 
 
 
 
A la fin de l’enquête, je valide/invalide mes hypothèses 
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Annexe 3 : Consignes 

Analyse des blocs de documents  
 
Consignes :  

Les élèves travaillent par groupe de cinq. 
 

 
Pour chaque bloc de documents ; 
 

- Chaque élève d’un groupe analyse individuellement l’un des documents et répond aux            
questions posées. Soyez attentifs à la date du document et à l’auteur. 

 
- Chaque élève ​présente/résume ensuite son document au reste du groupe et donne la             

réponse aux questions posées. 
 

- Ensemble​, vous réfléchissez à un ​titre à donner au bloc de documents. Vous l’écrivez              
à l’emplacement prévu, en haut de chaque bloc. 

 
- Vous  rédigez ensuite un ​résumé​ de l’ensemble de vos observations :  

c’est à dire formuler 3-4 phrases sur les principales idées/informations de l’ensemble            
de ces documents  

→ ​fiche conclusions de l’enquête 
 

- A la fin du 3ème bloc de documents​: vous pourrez, sur la base des résumés que vous                 
avez rédigés, terminer par​ répondre​ de manière argumentée aux questions de départ. 
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Annexe 4 : Bloc de documents 1 

Bloc de documents n°1  

Titre :…………………………………………. 

 
Document 1 : Le roi Narmer, pharaon noir (3200 avant J-C.)  
 

« Le pharaon Narmer fût le premier roi de l’Egypte unifiée. Sitôt la conquête et l’unification des deux                  
terres terminée, Narmer commença par planifier l’organisation administrative, religieuse,         
professionnelle, scolaire et agraire de cette partie d’Afrique qu’est Kemet. Il organisa le pays en               
"Nomes" (équivalent des départements) qui sont des circonscriptions administratives, économiques et           
religieuses, toutes reliées au pouvoir central. Il réalisa le premier recensement de l’histoire de              
l’humanité, mesura les terres et dressa le premier cadastre de l’histoire. Il évalua aussi les richesses                
naturelles du territoire et ses contraintes environnementales. Il créa des institutions telles que les corps               
d’artisans royaux et les scribes (= personne qui pratique l’écriture) royaux. Il organisa encore la               
culture, l’élevage et le stockage des grains pour les périodes de famine ( greniers royaux ) ».  
 

Adapté de Jean-Philippe Omotunde Manuel d’études des Humanités Classiques Africaines, volume 1, 2007. 
 

Q°: En quel siècle ce pharaon a-t-il régné? Qu’est-ce qui montre qu’il existait des 
civilisations africaines organisées depuis l’époque ancienne? Souligne les éléments dans le 
texte. 
 
 
 
Document 2 : Aux origines des pharaons noirs 
 

“Dans la vallée du Nil, au-delà des frontières de l’Empire égyptien, s’étend la Nubie, territoire               
fascinant et mystérieux, d’où ont émergé les fameux pharaons noirs au 7e siècle avant notre ère.                
Kerma constitue l’un des centres de cette région, où l’intensité des recherches archéologiques due à la                
présence d’une équipe suisse depuis 50 ans, a permis de retracer la trajectoire des sociétés antiques au                 
cours des 10 000 dernières années. Cette histoire débute avec les premiers établissements sédentaires              
pour aboutir à l’émergence de vastes royaumes qui rivalisèrent avec la puissance égyptienne. Mêlant              
traditions d’Afrique noire et influences méditerranéennes, ces sociétés s’enrichirent par le commerce            
de produits exotiques tels que l’or, l’ivoire, l’ébène ou l’encens”. 
 

“Aux origines des pharaons noirs: 10’000 ans d’archéologie en Nubie”, exposition au musée du 
Laténium/Neuchâtel Septembre 2014/Mai 2015 

 
Q°: Que nous apprend ce texte? De quelle époque parle-t-on?  
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Document 3 : Chronologie des découvertes technologiques en Afrique: 
(selon découvertes archéologiques) 

- Naissance de l’art graphique et de l’artisanat d’art, Afrique du Sud, vers 80’000 avant J-C. 
- Naissance de l’industrie microlithique (pierre taillée), Afrique du Sud, vers 50’000 avant J-C. 
- Apparition de la réflexion mathématique : l’os de Lebombo, entre l’Afrique du Sud et le Swaziland, 

37’000 avant J-C. 
- Existence de réflexions mathématiques avancées:l’os d’Ishango, 25’000 avant  J-C. 
- Naissance de l’agriculture, Haute Égypte (Nubie),  
- Domestication des bovins, Basse Nubie, entre 10’000 et 9’000 avant J-C. 
- Création d’outils polis, Zambie septentrionale, vers 10’000 avant J-C. 
- Création de céramiques, Niger, vers 9’500 avant J-C. 
- Apparition des premières villes, Nubie, vers 9’000 avant  J-C.  
- Site d’observation astronomique, Nubie, 4’800 avant  J-C. 
- Utilisation du calendrier (12 mois, 4 semaines), Nubie, 4’236 avant  J-C. 
- Apparition de l’écriture hiéroglyphique, 3’400 avant  J-C. 
- Naissance de la métallurgie, Niger Oriental, 2’900 avant  J-C. 
- Rédaction des premiers textes sacrés et de textes de sagesse, vers 2’800 avant J-C. 

 
Jean Philippe Omotunde, Manuel d’études des Humanités Classiques Africaines, volume 1, 2007. 

 
Q° Quel résumé peux-tu faire sur la base de cette chronologie? 
  
 
Document 4 : Témoignage d’un égyptologue français 
 
« (…) Ils connaissent évidemment les métiers nécessaires à toute civilisation et par conséquent les               
outils qu’ils supposent; (…). Ils avaient déjà fait les premiers essais de l’écriture, car toute la tradition                 
égyptienne attribue cet art à Thot, le grand Hermès, qui était un Anou, comme Osiris qui est appelé                  
proprement l’Onien au chapitre XV du Livre des Morts et dans les textes des Pyramides. Il est donc                  
certain que ce peuple connaissait les principaux arts, il en a laissé la preuve dans l’architecture des                 
tombes d’Abydos, notamment dans la tombe d’Osiris et dans ces tombes ont été trouvés des objets                
portant la marque indélébile de leur origine (…). La civilisation égyptienne, cela ressort encore              
parfaitement de ce qui précède est non d’origine asiatique, mais d’origine africaine, d’origine négroïde              
quoique cette assertion puisse paraître paradoxale. ​On n’est pas habitué, en effet, à doter la race                
[noire] ou les races voisines de trop d’intelligence, d’assez d’intelligence même pour avoir pu faire les                
premières découvertes nécessaires à la civilisation et cependant il n’y a pas une seule tribu habitant                
l’intérieur de l’Afrique qui n’ai possédé et qui ne possède encore l’une quelconque de ces premières                
découvertes​ ».  

Émile Amelineau, ​Prolégomènes à l'étude de la religion égyptienne. Essai sur la mythologie de l'Égypte​. Paris, 
1908-1916. 

 
Q° De quelle origine étaient les premiers Egyptiens? Mets en évidence leurs connaissances et              
explique ce qui est souligné. 
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Document 5 : les premières universités du monde 

 
 
Q° Compare les lieux et âges de ces universités. Quel constat peux-tu faire? 
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Annexe 5 : Bloc de documents 2 

Bloc de documents n°2  

Titre :…………………………………………. 

Document 6 : L’alphabétisation en Suisse durant la colonisation 
 

« Parmi les gens qui savaient lire, tous n’étaient pas capables d’écrire. En effet, à l’école élémentaire,                 
on apprenait à lire (textes imprimés et manuscrits), mais une partie seulement des élèves s’initiait à                
l’écriture et une partie encore plus petite au calcul. Le programme comprenait parfois des leçons de                
chant (psaumes et cantiques), voire de musique instrumentale pour ceux qui le souhaitaient (en vue               
d’une pratique durant le culte). »  
 

Année Taux d’alphabétisation 

1800 25% 

1830 40% 

1870 75% 

1900 90% 

 
Le taux d’alphabétisation varie beaucoup selon que l’on est une femme ou un homme et que l’on                 
habite en ville ou en campagne. 

Grunder, H.-U. (2006). Alphabétisation, ​Dictionnaire Historique de la Suisse​. 

 
Q° Que peux-tu constater sur le taux d’alphabétisation en Suisse au début du 19ème siècle?  
 
 
 
Document 7 : le travail des enfants en Suisse 
 

« Avec l’industrialisation, l’utilisation des machines s’étend. Certaines machines souvent simples à            
manier et n’exigeant pas d’effort physique particulier favorise l’engagement des femmes et des             
enfants. (….) Les filatures de coton faisaient travailler des enfants âgés de 6 à 10 ans (parfois même                  
plus jeunes) dans des conditions misérables jusqu’à seize heures par jour, souvent aussi la nuit. Ces                
enfants ne pouvaient pas suivre l’école. Plusieurs lois ont changé cette situation tout au long du XIXe                 
siècle. » 

Gull, T. (2012). Travail des enfants. ​Dictionnaire historique de la Suisse​. 

 

Q° Selon ce texte, pourquoi les enfants n’allaient pas nécessairement à l’école en Europe              
avant le 20ème siècle? 
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Document 8 : Colonisation et instruction: réalités chiffrées 
 

1. Taux de scolarisation à l’heure de l’indépendance : le Burkina Faso. 
 

« Au moment de l’Indépendance, en 1960, on dénombrait 1063 salles de classes pour une               
population de 55 598 élèves au primaire (Yaro, 1994) ; le taux brut de scolarisation était alors                 
de 6,5 % (pour les 7-14 ans) ».  
 
A propos du Burkina Faso, anciennement Haute Volta. 

L’évolution du champ scolaire au Burkina Faso, Pilon Marc, 2002 
 

2. Effectifs des élèves musulmans inscrits à l’école primaire en Algérie de 1882 à 
1861 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Précision​: l’Algérie a connu la colonisation française de 1830 à 1962 
 

Zancarini - Fournel, M. (dir.) (2007). ​La France et l’Algérie : leçon d'histoire​. Lyon : Edition ENS, hors 
collection, p. 19-39. 

. 
 
Q° Compare les informations de ces deux documents.  

● Que peux-tu constater sur le taux de scolarisation au Burkina Faso au moment de              
l’indépendance? 

● Que peux-tu constater sur les taux de scolarisation en Algérie durant l’époque            
coloniale? 

● Quelles conclusions peux-tu faire sur la réalité de l’instruction des colonisés durant la             
période coloniale? 
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Document 9 :  Victor Schoelcher, abolitionniste  
 
« ​Les Noirs ne sont pas stupides parce qu'ils sont noirs mais parce qu'ils sont esclaves... L'Egypte doit                  
tout aux Ethiopiens... Ils ont fondé Thèbes... Partout, ils s'occupaient d'astronomie avec ardeur. Ils              
ont élevé de nombreux monuments, réformé les caractères hiéroglyphiques et inventé l'alphabet            
syllabique... C'était le peuple le plus cultivé de l'univers. C'est eux qui fondèrent les premières écoles                
de sciences ​(...) ​Sur la rive gauche du fleuve Sénégal, on rencontre plus de Nègres sachant lire et                  
écrire l'arabe ( qui est pour eux une langue morte et savante ) que l'on trouverait dans nos campagnes                   
de paysans sachant lire et écrire​ ». 
 

Victor Schoelcher, ​Abolition de l'esclavage. Examen critique du préjugé contre la couleur des 
Africains et des sang-mêlés​. Paris, 1840.  

 
Victor Schoelcher est homme politique français, partisan de l’abolition de l’esclavage. Il se             
base ici sur des écrits d'auteurs Grecs (Hérodote, Diodore de Sicile, etc.) à propos de l'Égypte                
ancienne, des notes de voyages d’explorateurs européens tels que Bruce ou encore des             
articles du Bulletin de la Société de Géographie. 

 
Q° Résume les propos de l’auteur.  
 
 
 
 
 
Document 10 : instruction vs. système d’oppression 
 
“Le gouvernement français a reconnu que les systèmes philosophiques, sur la nécessité d’étendre et de               
généraliser l’instruction (...) sont incompatibles avec l’existence de nos colonies, qui reposent sur             
l’esclavage et la distinction des couleurs… Une expérience déplorable a prouvé que l’abus des              
lumières est souvent le principe de révolutions et que l’ignorance est un bien nécessaire pour les                
hommes enchaînés par la violence ou flétris par les préjugés. Ce serait donc une imprudence bien                
dangereuse de tolérer plus longtemps dans la colonie des écoles pour les nègres et pour les gens de                  
couleur”. 
 

Capitaine Villaret-Joyeuse, gouverneur de la Martinique, lettre du 10 novembre 1802 adressée au 
Commissaire du Gouvernement de l’île. 

 
Q° Explique pourquoi, selon cet auteur, les colons n’avaient pas intérêt à instruire 
correctement les colonisés. 
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Annexe 6 : Bloc de documents 3 

Bloc de documents n°3  

Titre :…………………………………………. 

Doc 11 : Saint-Domingue, une colonie lucrative 
 

« Pendant presque trente ans, les Espagnols se sont offert toutes les richesses d’Hispaniola*. En 1520,                
le savant pillage de l’île est terminé ; elle a été saignée à blanc et ne peut plus rien livrer car les filons                       
d’or, méthodiquement exploités par les colons, sont maintenant épuisés. Quant à ses entrailles, elles              
sont rougies du sang des « Indiens » qui, de un million vingt-huit ans plus tôt, ne sont plus qu’une                    
centaine. (…) au moment de la signature du traité de Ryswick en 1697, la France exige le l’Espagne                  
le tiers occidental de l’île (…) A la veille de la Révolution française, Saint-Domingue est devenue un                 
grand centre de production et d’échanges internationaux. Elle alimente un Français sur quatre et              
l’apport global de la colonie représente un quart du commerce total de la France (…) La sueur des                  
esclaves-noirs engraisse les négriers (= marchands d’esclaves) embellit et agrandit les villes de             
métropole. L’argent afflue et l’Etat en tire des revenus considérables (…) Trimer, produire, souffrir.              
Voilà les trois mots qui ponctuent quotidiennement la vie des esclaves ». 

 * ​Nom donné à l’île où se trouvent aujourd’hui Haïti et la République Dominicaine 
 

texte adapté de Catherine Eve Roupert, ​Histoire d’Haïti, La première république noire du Nouveau 
Monde​, 2011, extraits. 

 
Q° D’où provenaient les richesses des puissances coloniales européennes? Par quels moyens 
y parviennent-elles? Que peux-tu dire sur les Amérindiens qui peuplaient cette île? 
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Doc 12 : L’empire fournisseur de minerais 

 
L’empire fournisseur de minerais​, fresque de Michel Géo, 1931, musée des arts d’Afrique et d’Océanie, Paris. 

 
Q° Que fournissent les colonies? Pourquoi est-ce important pour les empires coloniaux? 
 
 

Doc 13 : La colonisation, une réponse aux problèmes sociaux 
 
« J’étais hier dans l’East-End (quartier ouvrier de Londres), et j’ai assisté à une réunion de                
sans-travail. J’y ai entendu des discours forcenés. Ce n’était qu’un cri. Du pain ! Du pain ! Revivant                  
toute la scène en rentrant chez moi, je me sentis encore plus convaincu qu’avant de l’importance de                 
l’impérialisme... L’idée qui me tient le plus à coeur, c’est la solution au problème social : pour sauver                  
les quarante millions d’habitants du Royaume-Uni d’une guerre civile meurtrière, nous les            
colonisateurs, devons conquérir des terres nouvelles afin d’y installer l’excédent de notre population,             
d’y trouver de nouveaux débouchés pour les produits de nos fabriques et de nos mines. L’Empire,                
ai-je toujours dit, est une question de ventre. Si vous voulez éviter la guerre civile, il faut devenir                  
impérialiste ».  

Extrait du journal Neue Zeit de Cécil Rhodes, Premier ministre du Cap, 1898. 
 

 
Q° Pourquoi la colonisation est-elle essentielle (pour le Royaume-Uni), selon cet extrait?  
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Doc 14 : La Conférence de Berlin - 1885 

 
 

Tirée du Journal l’Illustration, février 1885, par Draker. 
 

Q° Que représente cette caricature? Qu’est-ce qu’elle met en avant (message)? 
 

 

Doc 15 : Colonisation et accumulation des capitaux 
 
“ Pendant des siècles les capitalistes se sont comportés dans le monde sous-développé comme              
de véritables criminels de guerre. Les déportations, les massacres, le travail forcé,            
l’esclavagisme ont été les principaux moyens utilisés par le capitalisme pour augmenter ses             
réserves d’or et diamants, ses richesses et pour établir sa puissance”. 
 

Frantz Fanon,​ Les damnés de la terre​, 1961. 
 
Q° ​Selon cet auteur, à quoi à servi l’esclavage et la colonisation? Pour qui? Par quels 
moyens? 
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Annexe 7 : Fiche “Conclusions de l’enquête”  

Conclusions de l’enquête 

Résumés 

 
 
 

Bloc 1 

 

 
 
 

Bloc 2 

 

 
 
 

Bloc 3 

 

 

Réponse aux questions de départ : 
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Annexe 8 : Fiche “Les Suisses et la colonisation” 

Le rôle de la Suisse et des Suisses durant la colonisation 
La Suisse a-t-elle participé à la colonisation ? 

Coche l'hypothèse qui te semble être la plus vraie 

◻ Oui, la Suisse a conquis plusieurs pays en Afrique grâce à sa formidable armée. Ses conquêtes sont                  
devenues des colonies au XIXe siècle. La Suisse possédait une partie de l’Afrique de l’Est. 

◻ Non, la Suisse n’a jamais eu de colonies. C’est un pays neutre qui ne participe pas aux guerres entre                    
les pays. Aucun suisse n’a participé à la colonisation ou n’a acheté des objets issus de la colonisation. 

◻ Non, la Suisse n’est pas un pays colonisateur. Mais, de nombreux de Suisses ont aidé les autres                  
pays européens à coloniser l’Afrique. Il y a eu des religieux, des banquiers et même des médecins                 
suisses qui ont aidé les puissances européennes à coloniser l’Afrique. 

 

Document A : l’émigration en Suisse jusqu’à la seconde guerre mondiale 

Jusqu’à la fin de la Deuxième Guerre Mondiale, l’émigration est vécue par de nombreuses familles en                 
Suisse. Il y a en effet beaucoup de pauvreté chez les paysans, ce qui amène certains à partir pour                   
l’Amérique ou l’Afrique afin de survivre. Mais, les Suisses ont d’autres sources de motivations.              
Certaines voient d’un bon œil la création de colonies pour utiliser les ressources des pays colonisés.                
Ils se disent aussi que la création d’une colonie fait la gloire de la Suisse. Le départ pour une colonie                    
est donc un moyen de s’enrichir tout en élevant la gloire de son pays. D’autres Suisses ont le souci de                    
la religion chrétienne et considère les Africains comme des « infidèles ». Ils ont en tête l’idée de                  
convertir les Africains pour les sauver. Ils pensent aussi que les habitants des colonies ont besoin                
d’eux pour être éduqués et formés. 

Texte adapté de : Perrenoud, M. (2011). Colonies suisses. ​Dictionnaire Historique de la             
Suisse​. Repéré à http://www.hls-dhs-dss.ch/textes/f/F7989.php 

 

Parmi la liste ci-dessous, choisis deux thèmes importants. Entoure ensuite les phrases qui t’ont              
fait faire ces choix. 

Guerre​ – ​pauvreté​ – ​voyage​ – ​émigration​ – ​conversion​ – ​esclavage​ – ​religion​ - ​argent 

Explique pourquoi tu as choisi ces thèmes : 

1). ................................................................................................................................................. 

...................................................................................................................................................... 

2). ................................................................................................................................................. 

 .....................................................................................................................................................  
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Documents B : Gustave Moynier et le Congo Belge 

Gustave Moynier est un juriste et pasteur suisse né le 21           
septembre 1826 à Genève et mort le 21 août 1910 à Genève.            
Il fut le président du Comité international de la Croix-Rouge          
entre 1864 et 1910. Il participe à la Conférence de Bruxelles           
en 1876. Il accompagne le roi de Belgique, Léopold II, qui           
veut obtenir une partie du Congo. Moynier est à l’origine          
d’arrangements entre la Belgique et les grandes puissances        
qui permettront à la Belgique d’avoir une grande partie du          
Congo. Moynier deviendra le premier consul de la colonie         
de 1890 à 1904. Durant la période coloniale, 10 millions de           
Congolais sont morts dont une bonne partie aux travaux         
forcés. 

 
1). Dans la biographie, entoure les parties du texte qui montrent que G. Moynier a participé à la                  
colonisation du Congo. 

 

2). Dans le texte ci-dessous, entoure les différentes stratégies mises en place pour obtenir les               
territoires du Congo en 1885. 

Pour obtenir gain de cause face aux autres puissances coloniales en pleine rivalité, Léopold II se                
présente comme un philanthrope et un fin diplomate. Sa proposition offre sur le papier une solution                
politique et économique pour permettre aux grandes puissances d’y commercer librement. La            
circulation sur le fleuve du Congo sera libre. Le projet est donc accepté par la Conférence de Berlin                  
qui porte sur le partage de l’Afrique en 1885.  

Texte adapté de :​ “Sur les traces des Suisses au service de l’infernal Congo de Léopold II”, Frédéric 
Burnand, 11.07.18, Swissinfo.  

 

 

Comment Moynier a –t-il participé à l’obtention du Congo ?  

...................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 
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Compare les illustrations de « Tintin au Congo » avec ce que disent les sources. Quels                
sont les différences et points communs ? 

 

Série 1  

   

 
Tintin en discussion avec un missionnaire  Photo d’esclaves congolais 

 
 
Série 2   

 
 
 
 
 
Tintin qui se fait porter par des esclaves 
 
 
 
 
 

 
 
  

H.M. Stanley, esclavagiste et explorateur anglais,      
amis de Moynier, qui se fait porter par des esclaves          
congolais. 
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  Points communs Différences 

Série 1   
  
  
  
  
  
  
 

  

Série 2   
  
  
  
  
  
  
 
  

  

 
 
 
 ​Documents C : Henry Dunant et la colonie de Sétif 

Pourquoi existe-t-il des timbres algériens à l’effigie d’H. Dunant, le fondateur de la             
Croix-Rouge ? 

  

  

  

  

  

  

 

Hypothèse : .................................................................................................................................. 
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Henri Dunant 
Né à Genève (Suisse) le 08/05/1828 ; Mort à Heiden 
(Suisse) le 30/10/1910 
Henri Dunant est un homme d'affaires ​philanthrope 
suisse, célèbre pour avoir fondé ​la Croix-Rouge​ après 
avoir été marqué par l'horreur du champ de bataille de 
Solférino et l'absence de soins prodigués aux blessés. 
 
                                Henri Dunant, biographie, Linternaute 
 
 

 

 
1). Recherche des indices pour répondre à la question dans le texte suivant. 

Henri Dunant et l’Algérie 

Henry Dunant a longtemps    
travaillé à la banque Lulin et      
Sauter. Il y a fait la connaissance       
des concessionnaires de la    
“Compagnie genevoise des   
colonies suisses” de Sétif. Il     
devient un employé de cette     
entreprise et fait plusieurs    
voyages en Algérie. En 1853, il      
habite quelques mois à Sétif et      
constate les difficultés de la colonie. Il crée également des contacts avec l’Eglise protestante              
algérienne. A son retour en Suisse, il cherche de l’aide pour développer la colonie de Sétif. Il                 
publie personnellement des annonces en promettant de la main d’œuvre arabe bon-marché.            
Mais les colons suisses peinent à survivre, et, en 1856, Dunant fait un investissement risqué               
pour développer des moulins à Mons-Djemila afin de sortir de l'impasse. Malheureusement            
pour lui, ses efforts ne serviront à rien. La colonie tombe en faillite et beaucoup de colons                 
meurent suite à des maladies. 

Texte adapté de : De Senarclens. J. (2014). Henri Dunant. Dictionnaire Historique de la Suisse.  

  

Réponse à la question :................................................................................................................ 

...................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 
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2). Pourquoi coloniser Sétif ? 

Entoure les motivations des Suisses pour la fondation d’une colonie. 

Les motifs des élites romandes 

Un décret impérial français leur concède 20'000 hectares avec la possibilité d'implanter dix             
villages aux portes de la Kabylie, une région fertile d’Algérie. La sélection des colons              
s'effectue par un recrutement efficace dans le canton de Vaud. Paris leur accorde le transport               
maritime gratuit pendant 10 ans. Le coût maximum de chaque maison est fixé à 2'500 francs.                
Les colons sont tenus de déposer 2000 francs pour l'achat des animaux et instruments              
nécessaires à la mise en culture de 20 hectares remis à chaque famille. 

Les motifs des paysans romands. 

« L'air est pur ici, quoi qu'assez frais; à peu de chose près, il ressemble à celui de la Suisse en                      
hiver », écrivent Charles Vulliamy et François Burnens à leurs proches restés dans le canton               
de Vaud. On est en 1855. Ces agriculteurs qui vivaient en Suisse « dans une position très                 
gênée et très pénible », selon le livre de commune, ont émigré quelques années auparavant à                
Sétif, au cœur de l'Algérie. 

Les autorités leur ont versé un subside communal de 1875 francs par famille pour emmener               
leurs nombreuses bouches à nourrir: sept enfants pour François Burnens, six pour Charles             
Vulliamy, cinq pour Georges Vulliamy. Ils ont pris souche dans le village d'Ain-Arnat dans la               
banlieue proche de Sétif. 

Texte adapté de “Quand des Suisses créaient une colonie privée en Algérie”, 18.09.2008, Swissinfo.  
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 ​Documents D : Un Suisse dans le commerce triangulaire 

David de Pury : un négociant neuchâtelois 

David de Pury, est un bienfaiteur de la Ville de          
Neuchâtel qui a financé la construction de l’Hôtel de         
Ville. Issu d’une famille possédant des esclaves en        
Caroline du Sud, il était notamment spécialisé dans le         
commerce de diamants, obtenant même le monopole de        
l’exploitation des gisements de diamants brésiliens. 

« ​En tant qu’employé de la South Sea Company,          
responsable de la traite de 65000 esclaves, et en tant          
qu’actionnaire principal de la compagnie Pernambuco      
& Paraiba ayant acheté plus de 42000 esclaves en         
Angola ​», relate Gabrielle Wilhelm de l’association       
Cooperaxion. Son frère Charles a été assassiné à        
Purysbourg lors d’une révolte d’esclaves. 

Texte adapté de « Neuchâtel doit-elle sa prospérité à l'esclavage ? », 1.07.​.​2011, Le Courrier. 

1). Calcule le nombre d’esclaves dont il a été responsable plus ou moins directement 

...................................................................................................................................................... 

2). Entoure des parties de son portrait qui montre que D. de Pury est un négociant. 

3). Explique pourquoi tu as entouré ces parties. 

...................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 

Retour sur la question et l’hypothèse de départ :  

La Suisse a-t-elle participé à la colonisation ? 

Après l’étude des documents, nomme l’hypothèse correcte et explique ton avis. 

...................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 

..................................................................................................................................................... 

...................................................................................................................................................... 
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Annexe 9 : Fiche “Colonisation et barbarie” 

Colonisation et barbarie 
 

Colonisation et esclavage 
 

La colonisation et l’esclavage sont étroitement liés. Les esclaves sont exploités au profit des              

empires coloniaux qui ont besoin de main d’oeuvre pour extraire les ressources et travailler              

les terres afin de vendre ces produits. Avec la découverte du Nouveau Monde, les empires               

coloniaux vont d’abord soumettre les amérindiens au travail forcé; ceux-ci sont rapidement            

décimés par les conditions de travail et les maladies apportées par les européens. Les              

européens ont alors besoin d’une main d’oeuvre corvéable à merci. Un véritable commerce se              

met alors en place dès le 16ème siècle ; c’est la traite négrière transatlantique. Treize millions                

d’hommes, de femmes et d’enfants vont être arrachés de leurs terres africaines et déportés              

vers les Amériques. Vendus à leur arrivée, ces esclaves sont considérés comme des biens              

meubles. Ils travaillent jusqu’à 16 heures par jour, vivent dans des conditions déplorables,             

subissent de nombreux sévices, et ont une espérance de vie faible. Tout écart et toute tentative                

de fuite sont sévèrement réprimées. 
 

 
Image illustrant l’intérieur d’un bateau négrier Fers utilisés pour enchaîner les esclaves 

Musée national d’Histoire américaine 
 
 
 
 
 
 
 

  
 
 
 

Illustration d’une vente d’esclaves en    Masque réservé aux esclaves  
Virginie (États-Unis), 1861 qui ont tenté de fuir 

Photographie. Cicatrices de flagellation sur un esclave  
à ​Baton Rouge​ (​États-Unis​), ​1863  
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Les mains coupées du Congo belge 
 
Suite à la conférence de Berlin (1884-1885), durant laquelle les          
puissances européennes se partagent l’Afrique, le territoire du        
Congo (actuelle République Démocratique du Congo) va devenir        
la possession personnelle du roi Léopold II de Belgique. Le          
territoir, 80 fois plus grand que la Belgique, regorge de          
nombreuses matières premières telles que le cuivre, l’or, le         
diamant, le caoutchouc, etc. Le régime colonial est        
particulièrement brutal et les mauvais traitements nombreux ;        
malnutrition, tortures, mutilations… les historiens estiment le       
bilan à 10 millions de morts. 
 

Le roi Léopold II de Belgique (1865-1909) 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
 

                          Esclaves portant un missionnaire belge  
  

Photographies de femmes et enfants aux mains coupées 
(sort réservé à ceux qui cherchaient à se soustraire aux travaux forcés) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Esclaves enchaînés - Congo belge 
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Insurrections et répressions coloniales 
 
L’histoire de l’esclavage et de la colonisation est marquée par de nombreuses formes de              
résistances. Si certains rois africains ont collaborés avec les empires coloniaux, sous la             
contrainte ou par intérêts financiers, nombreux sont ceux qui ont combattu l'esclavage et la              
colonisation. Diverses formes de résistances populaires ont également eut lieu dans tous les             
territoires occupés à travers le monde. Celles-ci ont souvent été réprimées dans la violence              
par les empires coloniaux afin de protéger leurs intérêts.  
 
Les amazones du royaume Dahomey 
 
Les “ minos” (“nos mères” en langue fon), surnommées les amazones de Dahomey, étaient              
des femmes combattantes, troupes d’élite du royaume de Dahomey (actuel Bénin). Ces            
guerrières ont combattu contre l’invasion des forces françaises. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Collection Fondation du Musée national des cultures du monde, Pays-Bas 
 

Toussaint Louverture, chef de la révolution haïtienne 
 
Toussaint Louverture a joué un rôle majeur dans l’histoire         
anticoloniale. Chef de la révolution haïtienne, il a initié en 1791 à            
Saint-Domingue un soulèvement d’esclaves qui va aboutir à une         
victoire sur les troupes napoléoniennes. Toussaint Louverture sera        
capturé et mourra dans une cellule du fort de Joux, en France.            
Mais la révolution qu’il a initiée va se poursuivre et mener à            
l’indépendance d’Haïti, rebaptisée ainsi en hommage au nom ​Ayiti         
que les amérindiens, décimés par les colons, avaient donné à leurs           
terres. Devenue première république noire indépendante du       
Nouveau Monde, l’histoire de cette révolte victorieuse va porter         
espoir aux autres territoires sous emprise coloniale. 
 
 

Portrait de Toussaint Louverture. Peinture. 
Auteur inconnu - NYPL Digital Gallery 
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Le massacre des Héréros et des Namas  
 
 

Le massacre des Héréros et des Namas par les         
allemands dans le Sud-Ouest africain (actuelle      
Namibie) est considéré par de nombreux historiens       
comme le premier génocide du XXe siècle. Les        
Héréros et les Namas se sont révolté contre les colons          
allemands qui s’étaient accaparé de leurs terres à        
partir de 1884. Leur soulèvement est lourdement       
réprimé dès 1904, et finira par un massacre qui         
entraînera la mort de 80% des autochtones insurgés et         
de leurs familles (près de 100’000 morts). Les        
premiers camps de concentration voient notamment      
le jour, bien avant la 2ème Guerre mondiale. 
 

 ​Illustration du conflit par le supplément du ​Petit Journal  
paru le 21 février 1904. 

 
Madagascar : une histoire coloniale de luttes 
 

Une expédition française est menée dès 1895 pour prendre         
contrôle de Madagascar ; celle-ci rencontre alors une        
insurrection populaire importante. Une mission de      
“pacification” est entreprise par le général français Gallieni        
de 1896 à 1905. La résistance malgache est réprimée de          
manière brutale ; les historiens estiment entre 200’000 et         
700’000 le nombre de morts en l’espace de 8 ans.          
L’esclavage est aboli depuis 1896, mais la population locale         
est soumise à une restriction de leurs droits, des impôts et           
corvées obligatoires. Madagascar fournit la France en       
ressources minières et agricoles (tabac, café, vanille, girofle,        
canne à cause, etc.). Les résistances et luttes pour         
l’indépendance vont marquer l’histoire du pays; elles seront        
également réprimées, faisant des milliers de morts.       
Madagascar deviendra indépendante en 1960. 

 

Affiche publicitaire de l'ouvrage "La guerre à Madagascar" par Henri Galli (1854-1922). 
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Annexe 10 : Fiche “Regards multiples sur la colonisation” 

Regards multiples sur la colonisation 
 

“ ​La colonisation fut une parenthèse brève mais positive – et pourquoi pas heureuse ?                             
– pour les populations d’Afrique : le gendarme assurait la paix ; le médecin soignait les                               
corps ; l’instituteur transmettait son savoir ; le colon fournissait du travail ; le juge                             
protégeait de l’arbitraire ; l’administrateur ne laissait pas les disettes saisonnières se                       
transformer en famines. Quant aux agronomes, ils ne cessaient d’encourager les                     
paysans à utiliser le mil et le sorgho à des élevages de volailles ou de porcs et non plus à                                       
la fabrication de boissons alcoolisées.” 
 

Bernard Lugan, historien français proche de l’extrême-droite.  
Extrait du chapitre 7 de L’Occident sans complexes, 1987​. 

 

“Les peuples d’Afrique ont vécu une terrible violence du fait colonial avec des morts, des                             
expropriations, des privations de liberté et surtout une négation profonde de la dignité                         
humaine par la domination politique, économique et culturelle. Les chiffres de cette                       
période sont éloquents d’horreur. Pour procéder plus facilement au pillage systématique                     
des ressources du continent africain, les colons ont soumis des populations civiles aux                         
travaux forcés avec à la clé des milliers de victimes. Par exemple, l’historien Antoine                           
Madounou établit un bilan entre 15 000 et 30 000 personnes mortes sur le chantier du                               
chemin de fer qui devait relier Pointe-Noire à Brazzaville, au Congo.” 
 

Extraits de l’article “Oui, la colonisation est un crime contre l’humanité”, Hamidou Anne,  
journal Le Monde, 17.02.2017 

 

“On change l'enseignement de l'histoire coloniale et de l'histoire de l'esclavage dans les écoles.                           
On y enseigne aujourd'hui l'histoire coloniale comme une histoire uniquement négative. On                       
n'enseigne plus que le projet colonial voulait aussi éduquer, apporter la civilisation aux                         
sauvages. On ne parle que des tentatives d'exploitation, de domination, et de pillage. [...] Mon                             
père a été déporté de France. Ses parents ont été déportés et assassinés à Auschwitz. Mon père                                 
est revenu d'Auschwitz en France. Ce pays mérite notre haine: ce qu'il a fait à mes parents était                                   
beaucoup plus violent que ce qu'il a fait aux Africains. Qu'a-t-il fait aux Africains? Il ne lui a                                   
fait que du bien.” 

Propos d’Alain Finkielkraut dans le quotidien israélien Haaretz, 18 novembre 2005. 
 

“ Le colonialisme et l'impérialisme ne sont pas quitte avec nous quand ils ont retiré de nos territoires                                   
leurs drapeaux et leurs forces de police. Pendant des siècles les capitalistes se sont comportés dans le                                 
monde sous-développé comme de véritables criminels de guerre. Les déportations, les massacres, le                         
travail forcé, l'esclavagisme ont été les principaux moyens utilisés par le capitalisme pour augmenter                           
ses réserves d'or et de diamants, ses richesses et pour établir sa puissance. Il y a peu de temps, le                                       
nazisme a transformé la totalité de l'Europe en véritable colonie. Les gouvernements des différentes                           
nations européennes ont exigé des réparations et demandé la restitution en argent et en nature des                               
richesses qui leur avaient été volées [...]. La réparation morale de l'indépendance nationale ne nous                             
aveugle pas, ne nous nourrit pas. La richesse des pays impérialistes est aussi notre richesse. [...]                               
L'Europe est littéralement la création du tiers monde.” 
 

Frantz Fanon, ​Les Damnés de la Terre​ (1961), éd. La Découverte poche, 2002. 
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Annexe 11 : Fiche “Discours sur le colonialisme - Aimé Césaire” 

 
Discours sur le colonialisme 

 
“​Cela revient à dire que l’essentiel est ici de (...) répondre clair à l’innocente question               
initiale : qu’est-ce en son principe que la colonisation ? De convenir de ce qu’elle n’est point                 
: ni évangélisation, ni entreprise philanthropique, ni volonté de reculer les frontières de             
l’ignorance, de la maladie, de la tyrannie, ni élargissement de Dieu, ni extension du Droit ;                
d’admettre une fois pour toutes (...) que le geste décisif est ici de l’aventurier et du pirate, de                  
l’épicier en grand et de l’armateur, du chercheur d’or et du marchand, de l’appétit et de la                 
force, avec, derrière, l’ombre portée, maléfique, d’une forme de civilisation qui, à un moment              
de son histoire, se constate obligée, de façon interne, d’étendre à l’échelle mondiale la              
concurrence de ses économies antagonistes. (...)  
 
En attendant, je regarde et je vois, partout où il y a, face à face, colonisateurs et colonisés, la                   
force, la brutalité, la cruauté, le sadisme (...). Je parle de millions d’hommes à qui on a                 
inculqué savamment la peur, le complexe d’infériorité, le tremblement, l’agenouillement, le           
désespoir (...) 
Moi, je parle (...) de cultures vivrières détruites, de sous-alimentation installée, de            
développement agricole orienté selon le seul bénéfice des métropoles, de rafles de produits,             
de rafles de matières premières. (...) 
 
La vérité est que j’ai dit toute autre chose : savoir que le grand drame historique de l’Afrique                  
a moins été sa mise en contact trop tardive avec le reste du monde, que la manière dont ce                   
contact a été opéré ; que c’est au moment où l’Europe est tombée entre les mains des                 
financiers et des capitaines d’industrie les plus dénués de scrupules que l’Europe s’est             
«propagée» ; que notre malchance a voulu que ce soit cette Europe-là que nous ayons               
rencontrée sur notre route et que l’Europe est comptable devant la communauté humaine du              
plus haut tas de cadavres de l’histoire.​” 
 

 
 

Aimé Césaire. 
 
  

Extraits de : ​Discours sur le colonialisme​, éditions 
Présence africaine, Paris, 1950. 
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Résumé : 
 
L’objectif principal de ce mémoire est d’analyser les enjeux liés à l’enseignement de la              

colonisation aujourd’hui, plus particulièrement au secondaire I dans le canton de Vaud. En             

tant que jeunes enseignants, notre motivation était aussi de pointer les limites du manuel              

Nathan utilisé actuellement. Ethnocentrisme et omissions s’y succèdent et contribuent à           

donner une représentation biaisée de la période coloniale. 

Dans ce travail, nous portons une analyse sur les moyens d’enseignement et abordons le              

concept de Question Socialement Vive. Nous mettons également en lumière les nombreux            

liens qui unissent la Suisse à la colonisation. Une réflexion est également menée autour de               

l’importance des ​points de vue​ multiples en histoire ainsi que le concept de ​pensée historique​. 

Enfin, nous proposons une séquence d’enseignement-apprentissage basée sur la démarche          

d’enquête portant sur la colonisation. Cette séquence et les documents qui lui sont rattachés              

se veulent ainsi être un dépassement d’un enseignement basé sur les moyens d’enseignement             

actuels.  

L’enseignement de la colonisation mérite d’être repensé car cette période de l’histoire a             

impacté profondément la structure mondiale et son étude permet de mieux comprendre les             

réalités actuelles. Si nous voulons entrer en rupture avec des siècles d’infériorisation, il est              

nécessaire de montrer la réalité historique selon tous ses angles. Au vu de la diversité des                

classes d’aujourd’hui, il devient urgent de proposer un enseignement renouvelé à nos élèves,             

futurs citoyens du monde. Une meilleure considération et compréhension de cette période            

contribue à favoriser un meilleur vivre ensemble. Il est également question, pour nous             

enseignants, de respecter le ​devoir d’histoire​ et le ​devoir de mémoire​. 

 
 
 

Mots-clés : 
 
Colonisation / moyens d’enseignement / secondaire I / QSV / regards multiples /  
pensée historique / devoir d’histoire / devoir de mémoire 
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