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de l'Histoire et de son enseignement au Québec.
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la Société des professeurs d'histoire du Québec.
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mentdel'histoire au Québec, un outil de perfec-
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l'histoire intéresse, et le promoteur de l'enseigne-
mentdessciences humaines au primaire et del'his-
toire aux niveaux secondaire etcollégial.
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GRAFFITI
 

TOUT UN PROGRAMME

D'APRÈS L'ÉNONCÉ DE POLITIQUE DE MADAME MAROIS. DEUX
MINISTRES DE L'ÉDUCATION PLUS TARD, NOUS RECEVONS —

ENFIN ! — UNE VERSION DU PROGRAMME D'HISTOIRE ET D'ÉDU-
CATION À LA CITOYENNETÉ À L'INTENTION DES ÉLÈVES DU PRE-
MIER CYCLE DU SECONDAIRE. IL S'AGIT, BIEN SÛR, D'UNE VERSION
«POUR VALIDATION». IL N'EN VA PAS DE MÊME À LA SPHQ. VOUS
LE CONSTATEREZ À LA LECTURE DE CE NUMÉRO.

T°» UN PROGRAMME! C'ESTDE L'ÉCOLE QU'IL S'AGISSAIT

 

  
 

C’estla première chose
dont vous prendrez
conscience en lisant le

texte de notre bien-

aimé président qui, cé-
dant à la pression po-
pulaire, s’est laissé réé-

lire pour un nouveau

mandat lors de l’as-

semblée générale d’oc-
tobre dernier. Le co-

mité de rédaction de

Traces le félicite chaleu-

reusement. À la SPHQ,

contrairement à d’au-

tres lieux de pouvoir
plus huppés, il n'y a
pas de luttesintestines.
Bravo ! monsieur le

président.

Il serait de mise, éga-

lement, de féliciter et

de remercier notre tré-

sorier qui a, lui aussi,

accepté un autre man-
dat. Il y a de la conti-
nuité chez nous.

Toutefois, des change-

ments ont également
eu lieu. La mosaïque
du nouveau Conseil

d'administration nous

en fera prendre con-

naissance. Vous pour-
rez, de plus, vérifier les

comptes de votre asso-

ciation. Chose étrange,

direz-vous, les revenus

du Congrès pour 2002
(il s’agit des revenus
générés par le Congrès
de l'automne 2001 qui
s’est tenu à Hull) n’ap-
paraissent pas. C’est
que, pour des raisons

qu'il serait trop long
d'expliquerici, cette
donnéen’était pas dis-
ponible au moment du
dépôt des états finan-
ciers. Jacques Décarie
l’a bien expliqué aux
membres présents à
l'assemblée générale.
I est donc probable
que les chiffres chan-
geront pour le mieux.
Traces vous tiendra au
courant.

Un nouveau pro-
grammea été déposé
par notre ami Marius
Langlois, valeureux

représentant du minis-
tère del'Éducation. Ce
programmesurlequel
nous reviendrons dans
une prochaine paru-
tion, s'articule autour
de l'acquisition de
compétences et exi-
gera que l’on modifie
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en profondeur certai-
nes façons de faire.

C’est dans le butde sti-
muler votre réflexion

que nous publions un
long article signé par
Robert Martineau et

Chantal Déry traitant
des modulations de la

pensée en classe d’his-
toire. Nous avons étu-

dié la possibilité de
publier ce texte en
deux parties; nous ne
l'avons pas fait. Afin,
d’abord, de ne pas

scinder un document

de cette qualité; en-
suite, pour que vous
puissiez, tout de suite,

sans attendre,le lire, le

relire, le méditer et

vous l’approprier
avantla rentrée de sep-
tembre 2003. Nous

sommes persuadés
d’avoir fait le bon

choix.

La lecture des textes
publiés sous la rubri-
que Ressources vous
ouvrira égalementdes
perspectives intéres-
santes. Il est toujours

utile de connaître des
lieux où l’on puisse
puiser pour renouve-
ler son enseignement.
Profitez-en.

Notre collaborateur,

Marc-André Éthier,

nous propose un com-

mentaire à propos
d’une conférence à la-

quelle il a assisté. La

JEAN-CLAUDE RICHARD

Directeur DE TRACES

lecture vous en sem-
blera peut-étre ardue
— nous sommes a
l’époque des fêtes,

après tout — maisl’ef-
fort vous permettra de

vous remémorer des
lectures faites à l’épo-
que de votre forma-
tion. Rafraîchissant?

Vous cherchez des

lieux où vous -res-

sourcer ? Vous voulez

«sortir» vos élèves

(pour autant que votre
école soit dans le sec-

teur) ? Les deux textes
de la rubrique J'ai lu,

vu, entendu devraient

vousplaire.

Enfin ! à tout seigneur
tout honneur. La
SPHQ célébre ses qua-
rante ans. Je me suis
humblement permis
de commentercet évé-
nement. Après tout, je

suis un «espéhach-
quiste» de vieille sou-
che...

Ça n’est pas tout. Des
changements s’annon-
cent au comité de ré-
daction; des collabora-

teurs s’éloignent, d’au-
tres joignentles rangs.
L'implantation des
nouveaux program-
mes nous fournira de
nombreux sujets d’ar-
ticles et, nous l'espé-

rons, la collaboration

de «grands noms»

Tout un programme!
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LA PRESIDENCE
 

CONGRES 2002 ET 2003 ET AUTRES DOSSIERS
GREGOIRE GOULET

PRÉSIDENT — SPHQ

E CONGRÈS 2002 FUT UNE TRÈS GRANDERÉUSSITE ! LA PARTICI-
PATION DES ENSEIGNANTESET DES ENSEIGNANTS FUT ÉNORME|

= L'ASSEMBLÉE GÉNÉRALE «NOUVEAU GENRE» FUT TRÈS APPRÉ-
CIÉE ! L'ENGAGEMENTDES ENSEIGNANTESET DES ENSEIGNANTSFUT
IMPORTANT |
 

Je voudrais remercier

de façon particulière
toute l’équipe de coor-
dination qui, sousl’ha-
bile direction de Jac-

ques Robitaille, a réa-
lisé ce congrès. Le défi
était detaille et réussir
untel projet tient à une
grande sommedetra-
vail comme bénévole
et à une disponibilité
sans égal au cours de
toute une année.

J'aimerais souligner
les nouveautés appor-
tées lors de cette
rencontre de perfec-
tionnement:

* Journée particulière
pour le niveau pri-
maire

* Journée unique con-
sacrée à l’enseigne-
mentdel’histoire et de
la géographie dans le
processus de la ré-
forme

* Assemblée générale
avec petit déjeuner
continental, le samedi

matin

* Formule du repas du
midi sur place tres ap-
préciée

* Atelier-échange pour
les enseignantes et les
enseignants d'histoire

Les professeurs ont re-
marqué ces ajouts et
surtoutle fait que tous
les endroits d’ateliers
et le salon des expo-
sants soient très rap-
prochés.

Le défi est donc lancé
pour le congrès de
2003. Déjà une autre
équipe de professeurs
est à l'œuvre pourte-
nir cette rencontre à

Québec. Armand Gué-

rard a accepté de coor-
donner les efforts de
chacune et de chacun
des bénévoles.

FUSION DES SOCIÉTÉS.

Ce dossier est toujours
surla table de travail.
Après discussions avec
la présidence dela so-
ciété des professeurs
de géographie, il sem-
ble que l’année qui
vient, permettra d’avan-
cer dans le dossier du
site internet et de la
formation du réseau
d'information. Ce se-
rait déjà un pas de
géant.

À l'assemblée générale
annuelle, il a été pro-

posé de poursuivre la
réalisation de ce projet
en se servant toujours
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du rapport du COUS
(Comité d'orientation

de l'univers social).

CONCOURS LIONEL-
GrouLx 2002-2003:
25" ANNIVERSAIRE

Nouveautés

* Réussir à conjuguer
le travail occasionné
parle concours avec la
tâche régulière del’en-
seignante ou de l’en-
seignant. Ce qui per-
mettra au professeur

d'utiliser, s’il le désire,

les résultats de l’exa-
men du concours dans
l'évaluation normale
de ses élèves. Pourat-
teindre cet objectif, le
choix du thèmeétait
important et devait
correspondreà l’ensei-
gnement régulier du
programme.(2° secon-
daire,le régimeféodal et
en 4° secondaire, le ré-

gime seigneurial)

* La composition du
questionnaire de I'exa-
men repose essentiel-

lement sur des ma-

nuels scolaires ap-

prouvés par le MEQ et
sur des articles dispo-
nibles de TRACES et

deux brochures d’his-

toire facilementacces-

sibles.

e l'attribution d’une

bourse spéciale au
grand gagnant du con-
cours, soit une scola-

rité de baccalauréat

dans la discipline de
son choix à l'Univer-

sité Laval.

ATELIER-ECHANGE DES

PROFESSEURS D'HISTOIRE

AU CONGRÈS

Je voudrais vous lan-

cer quelques pistes de
réflexion suite aux
discussions que nous
avons eues à l'atelier
d ‘échange tenu lors du
congrès du mois d’oc-
tobre. Je remercie en

premier lieu Linda
Auger et Mario Bison-
nette qui ont accepté
d'animer cet atelier
avec moi. C'était une
première et le nombre
de participants témoi-
gne del'utilité de cet
atelier. Trois sujets
étaient à l’ordre du
Jour:

e Membres vs SPHO

e Commentaires surla

réforme

Réseau et échange de
matériel didactique

Voici les pistes de ré-

flexion :

> Services offerts ou à

offrir par la SPHQ

> Prix étudiant pour
les congrès à venir

> Matériel disponible
pourl’enseignementet
son coût d’achat

> Rôle de maisons

d'édition

 
 

> Rol

MEQ
nou

J

>

entre

hist

> Kil

lesel

Pte

teurs

>(h

socié

lengy

og

tig

i

> Or

lie



ES

IRE

de  
 
 

> Rôle de la SPHQ vs

MÉO et l'écriture des

nouveaux program-
mes

> L'interdisciplinarité
entre la géographie et
l’histoire

> Rôle des enseignan-
tes et enseignants :
Professeurs ou facilita-
teurs ?

> Choix de certaines
sociétés à étudier dans
le nouveau contenu du
programme : paléoli-
thique et Égypte dé-
laissés et en option.

> Organisation sco-
laire : aucune mention

> Formation des mai-

tres : inadéquate.

> Elaboration et struc-
turation d'un réseau
d'échange de matériel
pédagogique

> Compétences à ac-
quérir pour les élèves
du premier cycle en
histoire

RÉUNION DE LA SOCIÉTÉ

AVEC LE MEQ (26

SEPTEMBRE 2002)

J'aime régulièrement

informer les membres
de la société des sujets
de discussion et d’orien-
tation que nous avons

avec les représentants
du ministère de l’Édu-
cation du Québec.À ce

titre, trois sujets d’im-
portance majeure ont

LA PRÉSIDENCE
 

retenu notre attention:

* Dérogations des éco-
les ou institutions face
aux exigences du ré-
gime pédagogique ac-
tuel. Beaucoup d’entre
elles obtiennent pour
de multiples raisons, la
possibilité de ne four-
nir à leurs élèves qu’un
minimum de périodes
requises pour l'ensei-
gnementdel’histoire à
différents niveaux.
C’est un dossier dont
la société voudrait
s'occuper tant à cause

de l'urgence que de la
nécessité du dossier.

« Réévaluation ou re-
lecture du programme
optionnel d'histoire en
5° secondaire. Marius
Langlois a dans sa
perspective de travail
pour l’année en cours
une nouvelle approche
de ce programme avec
des critères de compé-
tences comme il se fait
pour les autres pro-
grammesécrits dansle
cadre de la réforme.

* Inventaire des maté-
riaux disponibles ac-
tuellement dans nos
écoles.

Nousfaisons référence
évidemment non pas à
nos manuels mais à
nos outils d’enseigne-
ment: cartes et atlas
historiques. Une en-
quête systématique
devra être entreprise

dansles plus brefs dé-
lais pour inventorier la
justesse, l’âge et la per-

tinence de tout ce qui
existe dans les diffé-
rents dépôts d'histoire
dans les écoles du
Québec. Ce travail per-
mettrait de dresser une

liste exhaustive et pré-
cise des lacunes exis-
tantes dans ce champ

d'activités.

PROGRAMME DU

PREMIER CYCLE AU

SECONDAIRE

Au dernier congrès, il

y a eu une présenta-

tion officielle du con-

tenu du futur pro-
gramme d'histoire au
premier cycle du se-
condaire, avec des ate-

liers d'échange et de
formation. À la fin

d'octobre, la société

avait la chance de par-
ticiper à une rencontre
regroupant des per-

sonnes de différents

organismes reliés à
l'éducation. Le sujet
était évidemment

l'étude du programme
et sa relation avec le

programmede forma-
tion. Cette rencontre

s'inscrivait dans le ca-

dre d'une période va-
lidation pour tout le
Québec. Elle permet-
tait à la SPHO de s’as-

socier au CPIQ (Con-

seil pédagogique inter-

disciplinaire du Qué-
bec) pour commenter
diverses facettes de ce
programme.Le toutse
faisait à l'aide d’un
questionnaire unique
pour toutes les disci-
plines enseignées au
Québec. J'ai consulté

quelques enseignantes
et enseignants d’his-
toire, membres de la

société dans le court
laps de temps mis à
notre disposition, pour
élaborer un certain
nombre d'avis sur ce
dossier. Ce travail a été
accompli avec l’aide
de Mario Bissonnette
et de Pierre Gingras.

Pourl'instant je vous
communiqueles thè-
mes retenus et je re-

viendrai dans la pro-
chaine revue avec les
commentaires qui ont
été faits à cette occa-
sion :

* Relation entrele pro-
gramme de formation
et la discipline de l’his-
toire

e Compétences à ac-
quérir pour les élèves
du premier cycle en
histoire

e Commentaires sur

les critères d'évaluation

Évaluation des atten-

tes de fin de cycle

C’est un dossier à sui-

vre.

À l'aubedecette nou-

velle année, je vou-

drais remercier pour
leur travail, les mem-

bres du CA qui nous
ont quitté au cours de
l’année pour des rai-
sons personnelles ou
professionnelles :
Nathalie Potvin, Johanne
Noiseux, Pierre Laper-

rière et Réal Nadeau.

Nous ne pouvons ja-
mais assez soulignerle
travail accompli par

chacune et chacun de
ces membres bénévoles.

De nouvelles person-
nes ont accepté de ve-
nir au conseil d’admi-

nistration et d’accom-

plir les nombreuses ta-
ches qui nous incom-
bent toutes et tous. Je

voudrais les remer-

cier : Félix Bouvier,

Marc-André Ethier,

Pierre Gingraset Jean-
François Martel.

Je vous remercie de

privilégier votre asso-
ciation!

JOYEUSES FETES A TOUTES

ET À TOUS!

 

TRACES, VOL.40, N°4 / NOVEMBRE-DÉCEMBRE 2002 5

 

h
i
a
a
s

A
R
E

r
o
i

 
E
V

A
R
H
A
C
e
i

.



; A subitee
OU EAU

 

TEMPS FORTS

LE C.A. DE LA S.P.H.Q. POUR 2002-2003 ’
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Responsable de dossier Responsable de dossier Responsable de dossier

  

     
Lise PROULX Mario BISSONNETTE Marc-André ÉTHIER
287 rue Brodeur 361 rue Raymond 5245 Waverly

Repentigny (QC) Vaudreuil-Dorion (QC) Montréal (Québec)
JOA 775 J7V 7X8 H2T 2X6
Tél.: ((rés) 450-654-8567 Tél.: (rés) 450-455-0629 Tél.: (rés) 514-270-9720

(bur) 450-492-3571#1649 (bur) 450-455-9311 #7265 (bur)819-376-5127
liseproulx2000@hotmail.com baxter@videotron.ca 819-376-5011 # 3638

marc-andre_ethier@sympatico.ca

< EX A

Responsable de dossier Responsable de dossier Représentante des étudiants
Félix BOUVIER Jean-Francois MARTEL Annie ROY
964, Chemin de la Presqu'ile 391 Doibeau 890 rue Tellier

St-Aimé-du- lac-des-Îles (QC) Québec ( QC) St-Hyacinthe (@C)
JOW 1J0 GTS 2R4 JIT 2N3
Tél.: (rés) 819-597-2649 Tél.: (rés) 418-683-4554 Tél.: (rés) 450-773-1686

(bur) 819 623-4111 Jeffm@videotron.ca (bur)819-563-8298
felixoouvier@hotmail.com pear_roi@hotmail.com
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LA SPHQ EN $
JACQUES DÉCARIE

TRÉSORIER — SPHQ

RÉSULTATS DE L’EXERCICE

TERMINÉLE 31 AOÛT 2002

2002

PRODUITS (REVENUS) $

Congrès

Cotisations 9 358

Revue 1 302

Subventions:

MÉQ A 500

SSJBM 1 000

Université Laval 1000

Concours Lionel-Groulx 2 002

Intérêts 91

19 253

CHARGES (DÉPENSES)

Assurances 504

Concours Lionel-Groulx 10 507

Cotisations 262

Frais bancaires 205

Frais de bureau 1187

Frais de déplacement 4 471

Frais de séjour 3 987

Honoraires 2 000

Poste 872

Revue 13 386

Télécommunications 1184

Autres 1092

Dotation & I'amortissement

Mobilier de bureau 39

39 696

EXCEDENT DES (CHARGES
SUR LES PRODUITS) PRODUITS
SUR LES CHARGES (20 443)

2001

13 803

14 885

2 588

420

4 651

478

226

11098

2 663

3135

950

513

8 750

745

1 601

49

 

ESTIMÉ DES REVENUSET DES DÉPENSES

POUR L'ANNÉE 2002-2003

REVENUS

Cotisations et abonnements

Profits du Congrès

Publicité dans Traces

Subventions:

Concours Lionel-Groulx:

M.E.Q.

S.5.J.B.M.

Fondation du Prêt d'honneur

Fondation Langelier

Université Laval

DÉPENSES

Revue Traces

Concours Lionel-Groulx

Assurances

Cotisations

Honoraires de comptabilité

Télécommunications

Déplacements

Frais de séjour du C.A, et représentations

Poste

Imprimerie / photocopie

Papeterie

Frais financiers

Entreposage des archives

Suppléance

Dons:

Semaine des sciences humaines

Autres

Divers

Déficit anticipé

14 000

8 000

1000
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Joyeux Noel
et

Bonne année

 

CHOISISSEZ VOS CADEAUX

Ye Le congé des fêtes

Ye L'hiver, les glissades, le ski

Yr Les nouveaux programmes

Ye Larelâche de février ou mars

Les promenades en traîneau

vw Le congé de Pâques

Ye Le chocolat

ve Le printemps,les fleurs, la chaleur

x Les examens

x Les vacances d'été (youppi!)

y La rentrée (il faut bien)

Le congrès à Québec
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À la recherche de modèles transposés de raisonnementhistorique.

LES MODULATIONSDE LA PENSÉE EN CLASSE D'HISTOIRE
ROBERT MARTINEAU ET CHANTAL DÉRY

UNIVERSITÉ DU QuéBEC À MONTRÉAL

Pour moi il y a une science historique mais aussi une éducation historique
devant habituerles enfants et lesjeunes gens à raisonner historiquement…

Pierre Vilar

ORSQU'IL ÉCRIVIT CES MOTS EN 1968, L'HISTORIEN FRANÇAIS
PIERRE VILAR NE SE DOUTAIT SANS DOUTE PAS À QUEL POINTIL
ÉTAIT VISIONNAIRE, À UNE ÉPOQUE OÙ PARTOUT EN OCCIDENT

LA TRADITION HISTORIENNE DOMINAIT UN ENSEIGNEMENTDE L'HIS-
TOIRE PIÉTINANT IRRÉMÉDIABLEMENT DANS L'EXPOSÉ MAGISTRAL ET
LA MÉMORISATION PARLES ÉLÈVES D'UN DISCOURS NATIONAL OFFI-
CIEL SUR LE PASSE. SES PAROLES ALLAIENT EN FAIT S'AVÉRER PRÉMO-
NITOIRES D'UN IMPORTANT MOUVEMENT DE RECHERCHES SUR LA
«PENSÉE HISTORIQUE» DEVANT ANIMER JUSQU'À NOS JOURS LA DI-
DACTIQUEDE L'HISTOIRE.
 

N.D.LR. : Ce texte a

également été publié

dans la revue suisse Le

Cartable de Clio, vo-

lume 2. n° 1 (2002).

Robert Martineau est

professeur de didacti-
que au Département
d'histoire de l'Université
du Québec à Mon-
tréal. Chantal Déry est
assistante de recher-

che et candidate au

doctorat en éducation

à la même université.

Signe des temps, la

mêmeannée aux États-
Unis, après avoir évo-
qué les problèmes des
enseignants du secon-
daire à faire apprendre
ce qu'ils connaissaient
mal de l’histoire, à sa-

voir son processus
d’élaboration, Arthur

Bolster rappelait que si
les historiens profes-
sionnels voulaient voir
les futures générations
utiliser la «démarche
historienne» dans le
traitement des problè-
mes contemporains, il
fallait mieux contri-
buer qu'ils nel'avaient
fait auparavant, à une

explication claire et lu-
cide de sa nature
exacte!. Sauf excep-
tion, l'implication tra-
ditionnelle de la pro-
fession historienne
dans l’enseignement
scolaire de l’histoire
n'avait le plus souvent
consisté qu’à établir le
contenu historique des
programmes d’étu-

des“. Peut-être en dé-
sespoir de cause, c’est
en quelque sorte à
cette tâche d’explicita-
tion épistémologique
et de transposition di-
dactique qu'allait s’atte-
ler la génération sui-
vante des chercheurs,

des didacticiens et des
enseignants d'histoire.

Une recension interna-
tionale des écrits parus
depuis le début des
années 1970 à l’ensei-
gne de la «pensée his-
torique» montre en ef-
fet une pléthore de tex-
tes mettant en cause la
pensée dans l'appren-
tissage de l’histoire à
l’école et par ailleurs
une grande polysémie
du concept, portée par
les multiples contextes
culturels d’où ils émer-
gent mais aussi par la
progression des re-
cherches surcette pro-
blématiqueet les cou-
rants divers qui l’ont
animée. Car la ques-

10 TRACES, VOL.40, N°4 / NOVEMBRE-DÉCEMBRE 2002

tion de la pensée histo-
rique est aujourd’hui
au cœur du problème
de l'enseignement et
del'apprentissage sco-
laire de l’histoire qu’on
a longtemps réduite à
une «matière», un en-

semble d'éléments fac-
tuels à mémoriser ou à
une trame narrative

destinée à être racon-
tée aux jeunes. Elle
l’est d'autant plus que
l’école n’est plus seule
à enseignerl’histoire.
Au fil de leur pro-
grammation et en
fonction de leurs fina-
lités propres, les mu-
sées, le cinéma,la télé-

vision et les mass-
média en général dif-
fusent, racontent, ex-

posent, expliquent de
plus en plus le passé,
obligeant implicite-
mentl’enseignement
de l’histoire à redéfinir
sa fonction. Les pro-
grammesscolaires d’his-
toire de la plupart des
sociétés occidentales
ne visent donc non
plus seulementla con-
naissance des faits du
passé mais aussi une
éducation historique
susceptible d’outiller
le futurcitoyen dans sa
capacité d'appréhen-
sion rationnelle de la
réalité sociale. On ap-
prend non seulement
l’histoire mais aussi
par l’histoire. L'infor-

mation est mise au ser-

vice de la formation*.

Dans une publication
antérieure, nous avons

suggéré qu’un «mode
de pensée» d'inspira-
tion historienne pou-
vait être transposé à la
classe d'histoire et
donner sens — c'est-
à-dire à la fois signifi-
cation et direction — à
ses activités, davan-

tage en tout cas queles

traditionnels exercices
de mémorisation d'un
discours officiel préé-
tabli sur le passé. Aussi
avons-nous proposé
une définition opéra-
tionnelle d'un «mode
de pensée historique»
en faisant de l'attitude
historique, de sa mé-
thode et du langage de
l'histoire ses attributs
essentiels et les finalités
d’une approche d’en-
seignement «centrée
sur la discipline histo-
rique»*. Puis, à la fa-
veur d’une réflexion
sur les finalités socia-
les de l'enseignement
de l’histoire, nous

avons montré com-
ment unetelle appro-
che disciplinaire pou-
vait apporter une con-
tribution significative
à l'éducation des futurs
citoyens”. Ailleurs, en

nous inspirant de la
belle formule de Le
Goff selon qui «l’his-
toire est un système
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d’explication des réali-
tés sociales par le
temps», nous avons

identifié treize opéra-
tions intellectuelles gé-
néralement associées,
dans le cours du rai-
sonnementhistorien, à

la mise en perspective
historique et qui sont
susceptibles de consti-
tuer les éléments-clés
d’une compétence à
lire la réalité sociale
avec la perspective du
temps°. Nos travaux
plus récents ont été
consacrés à l'étude de
diverses modulations
du raisonnement dans
le cadre de l’apprentis-
sage d’un mode de
pensée historique en
classe d'histoire. C’est
ce dontil est question
dans les lignes qui sui-
vent.

UN REGARD SUR LES
SOLLICITATIONS DE LA
PENSÉE EN CLASSE

D'HISTOIRE

Bien qu’il y ait aujour-
d’hui consensus pour
affirmer que l’appren-
tissage de la discipline
historique peut s'avé-
rer formateur pourles
jeunes, on est encore

loin d’en avoir pro-
posé une transposition
didactique satisfai-
sante pour la classe
d'histoire. Les prati-
ques professionnelles

 

et sociales de référence
ne sontà cet égard pas
toujours limpides, com-
me nous l'avons déjà
souligné. D'une part,il
peut sembler difficile
de se référer à une
«méthode» sur la-
quelle les débats au
sein de la profession
historienne ne font pas
l'unanimité. D'autre
part, quoiquela préoc-
cupation pourle déve-
loppementde la pensée
historique couvre pré-
sentement un intense
champ de recherche et
d'activités profession-
nelles un peu partout
en Occident,il ne sem-

ble pas que les «essais
de terrain» pour ren-
dre opérationnelle une
transposition de cette
«méthode» permettent
de disposer d'assises
théoriques suffisam-
mentsolides pourfon-
der une didactique de
l’histoire centrée sur le
raisonnementhistorique,

une entreprise à la-
quelle ont été consa-
crées les activités de
notre programme de
recherche depuis trois
ans’.

Dans l'étude dontles
résultats sont ici consi-
gnés, nous avons voulu
tirer profit des expé-
riences et des ré-
flexions du «terrain»
del'enseignementsco-
laire de l’histoire, telles

que rapportées par les
publications à carac-
tère professionnel du
domaine — par exem-
ple les revues d’asso-
ciations, les bulletins

de liaison, les guides

pédagogiques et les
ouvrages didactiques.
Celles-ci demeurent en
fait les sources princi-
pales d’information et
de formation dela pra-
tique pédagogique,
commel'ont montré
les résultats d’une en-
quête effectuée en 1996
au Québec®. Pour ex-

plorer comment y pro-
gressait la transposi-
tion didactique sou-
haitée de la pensée his-
torique, nous avons

doncrecensé, à travers

les écrits d’enseignants
ou de didacticiens pro-
venant de différents
pays occidentaux, des
scénarios d’enseigne-
ment/apprentissage
mettant de l'avant im-
plicitementou explici-
tement le développe-
ment d’une pensée his-
toriquechez lesjeunes;
nous les avons par la
suite soumis à une cri-
tique de nature épisté-
mologique. Au total,
environ 115 scénarios,

dont on trouvera la
liste en annexe, furent
analysés à la lumière
des questions de re-
cherche suivantes:

e À quelle acception

TRACES, VOL.40, N°4 / NOVEMBRE-DÉCEMBRE 2002

de la pensée historique
le scénario semble-t-

il se référer?

Le scénario est-il

amorcé ou initié par
un problème (ou une
question) et, le cas

échéant, ce dernier

émerge-t-il de l’ensei-
gnant ou des élèves?

* Quelles opérations
intellectuelles des

élèvesle scénario sol-

licite-t-il?

e Quelle est la nature

des données traitées

parles élèves?

* Les activités et dé-

marchesréflexives en
causesont-elles d’ins-

piration historienne?

Puis, nous avons pro-
cédé à des regroupe-
mentset à des classifi-
cations dans le but de
dégager des catégories
de sollicitation de la
pensée. Nous faisons
ici état de quelques
constats préliminaires.

TROIS NIVEAUX DE

SOLLICITATION DE LA

PENSÉE

À l'examen de ce cor-
pus à vrai dire très
éclaté, une première

constatation s'impose :
les scénarios analysés
font appel à des ni-
veaux variés de com-
plexité et d'intégration
de la pensée, allant
d'activités intellectuel-
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...modulations de la pensée...

les morcelées et dé-
contextualisées jus-
qu’à des démarches de
raisonnement s’inscri-

vant davantage dansle
registre d'un «mode de
pensée historique». À
cet égard, il nous a
semblé reconnaître
trois niveaux de solli-
citation de la pensée
dont nous avons, dans
le Tableau 1, résumé les

caractéristiques res-
pectives tout en don-
nant des exemples.

Dans les modulations

de la pensée annon-
cées ou rapportées par

les scénarios, certains

éléments d'inspiration
historienne gravitent
nécessairement autour

des activités intellec-

tuelles ; ce sont en l’oc-

currence les questions,

les documents, les don-

nées historiques, le récit,

les problèmes, l'hypo-
thèse,lesfaits, l'interpré-
tation et les thèmes à

l'étude. On constatera

que si tous ces élé-
ments s’insèrent bien

et trouvent sens dans

le cadre d’une démar-

che réflexive, d’une

«méthode» adaptée à

la classe, leur présence

peut s'avérer moinssi-
gnifiante et moins per-
tinente dans leur usage
fragmenté et décon-
textualisé. On ne peut
apprendre à raisonner
qu’en raisonnant. Le

«mode de pensée his-
torique» fournit à cet
égard un riche con-
texte réflexif difficile-
ment réductible à ses
éléments constitutifs.
À quoi bon poser des
questions si on n’a pas
l'intention d'y répon-
dre? Pourquoi formu-
ler des hypothèses qui
ne serviront pas? Peut-
on accepter des faits
non attestés par des

documents? Pourquoi
faire la synthèse de
données historiques
quel'on n’a pas collec-
tées dansle cadre d’une
problématique? Que
faire avec un thème
d'étude non «problé-
matisé», sinon d'en

mémoriserles connais-
sances factuelles qui
lui sont associées?
Voilà sans doute pour-
quoi, mêmesi dans
l'esprit des concep-
teurs des scénarios
étudiés, il était tou-

jours question de pen-
sée historique, nous y
avons plus observé
une initiation à la pen-
sée critique en classe
d'histoire qu’une dé-
marche de raisonne-
ment. Toutes ces con-
sidérations nous ont
conduits à nous inté-
resser tout particulie-
rement au niveau le
plus élevé des propo-
sitions analysées, cel-

les s’inscrivant plus

12 TRACES, VOL.40, N°4 / NOVEMBRE-DECEMBRE 2002

spécifiquement dans
le registre du raison-
nement, et a nous de-

mandera quelles con-
ditions on pouvait les
reconnaitre comme des
transpositions didacti-
ques formatrices et

opérationnelles de la
«méthode historique».

DE LA METHODE...

HISTORIQUE

Une «méthode» est un
ensemble de démar-
ches que suit l'esprit
pour découvrir ou
pour démontrer «une
vérité»; c’est un en-

semble de moyensrai-
sonnés pourarriver à
un but. Les disciplines
se distinguent notam-
ment par leurs «mé-
thodes», leurs façons
de raisonner. Celle de
l’histoire regroupe un
ensemble de démar-
ches utilisées pour
construire des repré-
sentations plausibles
des réalités sociales du
passé ; celles-ci sont à

la mesure des ques-
tions posées aux traces
documentaires de ce
passé et le but de ces
démarches est de pro-
poser des interpréta-
tions mieux fondées
des situations histori-
ques que celles issues
de la perception im-
médiate ou spontanée.

Dans la culture occi-

dentale moderne, cer-

tains modes de «rai-

sonnements», en l’oc-

currence ceux associés

aux activités de la

communauté scientifi-

que, ont acquis une
grande valeursociale à
cause de la fiabilité et

l’utilité des théories

(ou des représenta-

tions) qu'ils permet-

tent de construire,

mais aussi de leur po-

tentiel formateur pour

développerl'attitude
critique et la capacité

réflexive nécessaires à

la participation éclai-
rée du citoyen dans
une société démocrati-

que. Voilà pourquoile
rôle de la pensée et
tout particulièrement
du raisonnement dans

l’enseignement de
l’histoire a fait l’objet
d’attentions particulie-
res de la part des cher-
cheurs en didactique
de l’histoire depuis
quelques décennies.

Si, commele soulignait
jadis Lucien Febvre,

«poser un problème,
c’est précisément le
commencementet la

fin de toute histoire»°,

le raisonnement histo-
rique est en fait le cœur
de la méthode histori-
que, celui par lequel
l'historien «construit

l’histoire»'?*. Raisonner

un problème en his-
toire, c'est essentielle-
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Tableau 1

Trois niveaux de sollicitation de la pensée en classe d’histoire

NIVEAUX EXEMPLES CARACTÉRISTIQUES

Activités Analyse d'une lettre de Washington (Arrato Gavitch, |Exercices ponctuels

d'initiation a 1995 : 152) Démarche d'apprentis-

la pensée À partir d'articles de journaux, détecter les versions |sage possible, pas de dé-
critique d'un événement(Wright, 1991) marche historique

Disti e fait d'une opinion (Arrato Gaviteh, 1995: -
LE) runfaray pinion € Absence de probléme

Absence de raisonnement

Percevoir qu'il existe des points de vue différents; exa-

miner diverses versions d'un même événement(Blakel,
1995 : 149-150)

Activités Faire preuve d'empathie historique à l’aide d’un jeu | ; {

d'initiation à |de rôle (Smith-Blocker, 1978 : 191-199) peeed
des habiletés À partir d‘une source, par exemple un catalogue de

liées à la Sears datant de 1900, faire la liste de questions que ont ces nobbiets
pensée l’on peut se poser(Shipp. 1978 : 359-377) ront appel a des hablietes
historique intellectuelles associées

(souvent à
l’aide

d'exercices)

Faire la critique de témoignage (Dalongeville, 1995:
152; Werner et Wilson 1979)
 

Analyser un document historique (Ruff, 1993)
 
Distinguerles sources primaires de sources secondai-

res (Arrato Gavitch, 1995 : 151)
 
Établir les faits d’une situation historique (Dalongeville,
1995 : 25-26) 
Mettre en ordre chronologique (Dalongeville, 1995 :
25-26)
 
Émettre leur propre hypothèse (Mayer, 1999 : 101-109)
 
Amener les élèves à faire une synthèse historique
(Lordon, 1981)
 
Distinguer les causes et les conséquences d'un évé-
nement (Arrato Gavitch, 1995 : 153)

au travail de l'historien,

mais souvent morcelées.

Démarche d'apprentis-
sage possible, mais pas de

«raisonnement».

Pas de probleme

  Démarchesde

raisonnement

historique

Amenerles éléves a résoudre des «problémes his-
toriques» (Ex. : Hotchkiss, 1979; Parker et Jarolimek,
1997. Duchesne, 1996; Holt, 1995).
  Amenerles élèves à «raisonner le passé de façon

historique» (Ex. : Seixas, 1993: Stoke Brown, 1994;
Wineburg, 1991; Mayer, 1999; Foster, 1999b; Karras,
1993; Pugh et Garcia, 1996).  Du problème aux ques-

tions, aux hypothèses, à la
collecte de données dans
des sourcescritiquées, au
traitement avec ia pers-

pective du temps, à une
conclusion.     TRACES, VOL.40, N°4 / NOVEMBRE-DÉCEMBRE 2002 13
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...modulations de la pensée...

ment mettre en ceuvre

plusieurs opérations
intellectuelles : formu-
ler des hypothèses à
partir des questions
que le problèmefait
surgir, chercher des
sources d'informations
et enfaire la critique,

collecter et traiter ces
informations avec la
perspective du temps
et conclure. Mêmesi
on conviendra facile-
ment que ces opéra-
tions sont incontour-
nables, on aurait ce-

pendant tort de croire
quetous les historiens
opèrent de la même
façon et dans un ordre

préétabli. Pragmati-
que, la démarche his-
torique est une quête
meublée de nombreux
allers-retours, des ques-
tions aux sources, des
hypothèses aux don-
nées, de l'analyse à la
synthèse. Toute aussi
pragmatique, la dé-
marche des pédago-
gues cherchantà trans-
poser la méthode his-
torique à la classe
d'histoire emprunte
diverses approches
qu’elle met au service
de ses objectifs de for-
mation. Dans les scé-
narios invitant les élè-
ves à «raisonnerhisto-
riquement» le passé,

nous en avons décelé
quatre présentant di-
verses façons de met-

tre à contribution au-

tant de modulations

possibles d’un «mode
de pensée historique»
sans par ailleurs s’ex-
clure mutuellement.

QUATRE MODULATIONS

D’UN «RAISONNEMENT

HISTORIQUE» TRANSPOSE

A LA CLASSE

Plusieurs types d’acti-
vités intellectuelles
sont possibles en classe
d'histoire, comme nous

venons de le voir. Au
fil de l'analyse des
scénarios, il s'agissait

pour nousdevérifiersi
les élèves étaient invi-
tés non pas tant à pen-
ser qu’à «raisonner
historiquement». Nous
étionsà la recherche de
modèles-types de rai-
sonnement suscepti-
bles d’être proposés
aux élèves dans le
cadre d’une didactique
de l’histoire axée sur la
discipline historique et
d’être transférés parla
suite dans leur lecture
de la réalité sociale.
Quatre modèles nous

ont semblé répondreà
cette exigence : l’ap-
proche «hypothético-
déductive», l’approche
«argumentative»,l’ap-
proche «empathique»
et l'approche «narra-
tive».
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L'APPROCHE

HYPOTHÉTICO-DÉDUCTIVE

La forme canonique à
laquelle on se réfère
traditionnellement au
sein de la discipline est
la méthode hypothético-
déductive : «[Elle] part

de propositions hypo-
thétiques et en déduit
les conséquenceslogi-
ques, [...] va du conjec-

tural pour aboutir au
plausible ou au proba-
ble, selon la valeur des

arguments, leur orga-
nisation et leur formu-
lation. [...] Elle pro-

cede par observation
indirecte «des traces
du passé», puis parre-
présentations, hypo-
thèses et déductions.»"
Cette méthode empiri-
que, ajoute André
Sanfaçon, «est efficace
pour mener une étude
d’histoire-problème
dans laquelle l’histo-
rien choisit de ques-
tionner l'expérience
historique à travers un
problème du présent
et de procéder, autant

que possible, du géné-
ral au particulier dans
la mise en place de sa
stratégie de recherche.
Il y ala un programme
d’acquisition de con-
naissances, d’appren-
tissage d’habiletés in-
tellectuelles dans l’ac-
complissement pro-
gressif de chacunedes
étapes emboîtées de

questionnement, de
documentation, d’ana-

lyse, de critique et de
synthèse». De plus,
souligne-t-il, au-delà
de son utilité dansl’en-
treprise historienne,
cette méthode est une
façon de «se formerin-
tellectuellement par la
pratique del’histoire».
Voilà sans doute pour-
quoi elle demeure la
référence première
d’une démarche histo-
rique transposée à la
classe d'histoire et a
souvent été évoquée
dans les programmes
d'histoire occidentaux
des dernières décen-
nies'?. Elle fut d’ail-
leurs l'inspiration des
premières proposi-
tions de transposition
didactique de la dé-
marche historienne à
la fin des années
1960. Plusieurs scé-
narios analysés dans
notre étude logent à
cette enseigne dont
l'exemple suivant de
Parker et Jarolimek

(1997), que nous avons
modélisé dans le Tn-
bleau 2.

Hotchkiss (1979) pré-
sente un modèle très

formalisé de l’appro-
che hypothético-dé-
ductive. Le modèle a

été adapté à de nom-
breusessituations his-
toriques notamment

par l'OISE (1981) ainsi

 
 

quep

Wind
Une v

plat
ves

mob
certain

lise

parti

élèves

Dans

em

ice

éléme

 



io

hi

{a

que par Gaffield et
Winchester (1981).
Une variante plus ex-

plicitement orientée

DIDACTIQUE
 

sont mis de l'avant:

l'importance du pro-
blème comme posture
initiale, le rôle central

vers la «résolution de

problèmes» a inspiré
certains scénarios ana-

lysés'*, destinés plus
particulièrement aux
élèves du secondaire.

de l'hypothèse comme
moteur du raisonne-

ment, la présence de

sources de donnéeshis-

toriques, certaines opé-

rations analytiques, une

synthèse visant à vali-
der l'hypothèse, et,

dans la plupart des
cas, certains dispositifs

Dans la plupart des
scénarios appartenant

à cette approche, les
éléments-clés suivants

d’objectivation de la dé-
marche visant le trans-

fert.

L'APPROCHE

«ARGUMENTATIVE»

Karras en parle com-
me d’une «méthode»,

donc une façon —
ouverte il va sans dire
— pour construire des
représentations plausi-
bles du passé et, paral-
lèlement, pour déve-

 

 

Tableau 2

«The Causes of the Titanic Tragedy : À Scientific Enquiry»

MODELE SYNTAXE

Présenter des photos, illustrations Déclencherl'intérêt
(Évocation)
 

Poser un problèmerelatif à la situation historique étu-

diée (Demander aux élèves pourquoi...)
 
Demander de suggérer des réponses à cette ques-
tion. Noter les réponses au tableau sousle titre «hypo-

thèse». Au besoin, suggérer quelquespistes.

Demander à chaque élève d'écrire l'hypothèse qu'il
considère plausible.

Établir les faits
(Quoi, qui, où, quand,

comment ?)

 
Donner des capsules d'information aux élèves sur dif-
férents aspects de la situation historique étudiée (de
5 à 10 minutes). Entre chaque capsule, demander aux
élèves d'examinerla liste des hypothèses au tableau

et d'éliminer celles qui ne conviennent plus ou de les

remanier en fonction des nouvelles données.

Collecter
des informations

 

Mettre fin à l‘activité en demandant aux élèves de
revenir sur l'hypothèse qu'ils avaient sélectionnée et
de la préciser sur la base des nouvelles informations

présentées.

Valider l'hypothèse

 

Aviserles élèves que ce processus(revoir nos conclu-
sions à la lumière de nouvelles informations) est l’es-
sence de la science.

Objectiver

 

Demander aux élèves quel est le sens de phrases

comme : sauter aux conclusions, étroit d'esprit, etc.
puis leur demander d'écrire les étapes de la démar-

che qu'ils viennent de faire : 1) se familiariser avec le

problème: 2) suggérer des hypothèses; 3) collecterl'in-
formation: 4) utiliser l'information pour tester chaque

hypothèse: 5) déterminer ce qui est vrai sur la base
desinformations recueillies.  Réinvestir    

lopper chez les élèves
une compétence à ar-
gumenter et à partici-
per au débat social
avecla perspective his-
torique. La mission
d’un enseignement de
l’histoire basé sur cette
approche est de mon-
trer aux élèves com-
mentexprimer avec de
plus en plus de préci-
sion ce qu’ils pensent
de l’histoire qu’on veut
leur faire apprendre"
D'ailleurs, souligne-t-

il, le raisonnement

argumentatif porte en
lui sa propre épistémo-
logie qui diffère gran-
dementde celle du rai-
sonnement hypothé-
tico-déductif, par
exemple. Les outils
méthodologiques fa-
miliers de l'analyse
historique— faits, con-

cepts, hypothèses,
questions historiques,
questions inférentiel-
les — quoique pré-
sents tout au long dela
démarche sontici mo-
dulés de façon moins
formelle que dans le
raisonnement hypo-
thético-déductif. Ces
outils constituent la
théorie à l’aide de la-
quelle le passé est
traité. Aussi, pour
Karras,il est important

que la théorie sous-
jacente au raisonne-

ment argumentatif soit
rendue explicite. En
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...modulations de la pensée...

fait, le plus souvent,ce

sont les éleves eux-
mêmes qui demande-
ront cette « explicita-
tion théorique» en ma-
nipulant ces outils
dans une démarche à
visée argumentative.

des représentations et

des interprétations
d'événementsreliées à

la Guerre civile, les élè-

ves travaillent à l’aide

d’un tableau dontles

colonnes verticales lais-

sent place à l'énoncé
de faits, de concepts,

de questions inféren-
tielles, etc, à propos

du thèmeà l’étude, et

servent à meublerl’ar-

Dans l’exemple de
Karras (1993) modélisé
dans le Tableau 3, tout

au long de leur démar-
che visant à construire

gumentation en cours

d'élaboration.

Compte tenude l'épis-
témologie quila fonde
et de la somme d'’ap-
prentissages de nature

procédurale et condi-
tionnelle à réaliser
pour s’y adonner, cette

démarcheest pratique-
ment un modèle d’en-
seignement ensoi qui,

parailleurs, présente

 

 

Tableau 3

«La Guerre civile américaine»

MODELE SYNTAXE

Choisir un thème, dans ce cas-ci, il s’agit de la Guerre Préparation

civile américaine. Donner un texte ou un extrait de
manuel à lire sur ce sujet.
 

Demander aux élèves d'identifier tous les faits et ins-
crire ceux-ci dans la première colonne du tableau.

Au fur et à mesure que les élèves identifient des faits,
l'enseignant les amène à discriminers’il s'agit vraiment
de faits. Par exempie, quand un étudiant suggère
d'inscrire la Guerre civile elle-même dans la colonne
«faits», la classe convient, suite à une discussion, de

ne pasle faire.

Collecte d'information.
Avec des élèves qui
connaissent déjà très
bien le theme, on peut

débuter à l'étape
suivante.

 

Une fois les faits inscrits dans le tableau, demander
aux élèves quels sont les concepts sous lesquels on

peut les regrouper. En faisant cet exercice, il est im-

portant de noter dansle tableau (mêmesi c’est dans
une autre colonne que la 2°) les éléments qui émer-

gent.

Traitementde l'informa-

tion

Ici, on utilise les
concepts pour classifier

lesfaits.
 

Amener les élèves à formuler une hypothèse. Pour
Karras, il ne doit y avoir qu’une hypothèse qui est trai-
tée à la fois. Donc, un tableau ne contient pas plus

qu‘une hypothèse.

Hypothèse

 

Une fois l'hypothèse en place, il faut amenerles élè-
ves à documenter des affirmations qui la supportent.

Ainsi, les élèves retournent vers les sources pour une 2°
collecte d'informations. Pour ce faire, ils prennent en

note le tableau et son contenu.

Collecte d'information

 

De retour en classe, demander aux élèves de présen-
ter leurs affirmations (qui sont en fait des arguments)

pour ou contre l'hypothèse. Il s’agit de débattre et,
parle fait même, de formuler des répliques aux argu-
ments.

Analyse

 

Au moment opportun,l'enseignant mettra fin à la dé-
marche.  Conclusion  
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des variantes des
plus complexes, com-
mecelle déjà évoquée
par Karras (1993), à
des scénarios beau-
coup plus simples et à
notre avis mieux adap-
tés aux conditions ha-
bituelles de l’enseigne-
ment secondaire de
l’histoire, notamment

dansle cas du scénario
de Pugh et Garcia
(1996). Très lié à la
perspective d'éduca-
tion à la citoyenneté,

leur scénario met de
l’avant un «raisonne-
mentdialogique» d'ins-
piration historienne
visant la formation des
élèves à une participa-
tion critique au débat
social en liant cons-
tamment processus et

«contenu» historique.

Au total, quatre élé-
ments sont au cœur du

modèle : l'importance
du traitement dela si-

tuation historique à
l'étudeà l'aide d'outils

analytiques d'inspiration
historienne (faits, con-

cepts, hypothèses, ar-

guments, inférences,

etc.; la nécessité de

sources documentaires

adaptées à la démar-
che des élèves; la dé-

marche de construction
d'arguments et le débat
d'idées comme moteur

du raisonnement.
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L'APPROCHE

«EMPATHIQUE»

Le «processus empa-
thique en histoire» est
une proposition de
transposition didacti-
que de ce qu’on nom-
me souvent la démar-
che historiqueà l’école.
Certains auteurs le
qualifient de démar-
che de mise en pers-
pective historique
(historical perspective
taking). 11 s'applique à
l’analyse de toute si-
tuation historique oùil
est important de com-
prendre les gestes de
personnages du passé.
Elle a été formulée et a
fait l’objet de nom-
breux écrits et de re-
cherches surtout en
Angleterre et aux
États-Unis depuis
vingt ans, notamment
par Shemilt (1984),
Jenkins (1991) et Foster

(1999a). Avant tout,

souligne ce dernier!®, il
ne faut pas confondre
le processus d’empa-
thie historique(historical
empathy) avec les faus-
ses conceptions véhi-
culées à son propos, en
l'occurrencecelle invi-
tant les élèves à se met-
tre à la place et à s'iden-
tifier aux personnages
du passé,celle invitant

les élèves à imaginer
«ce qui serait arrivé
si...» ou encore celle
consistant a témoigner

 

DIDACTIQUE
 

de la sympathie pour
un personnage du
passé. Essentiellement,
ajoute-t-il, l'approche
se fonde sur six prin-
cipes : 1) L'«empathie
historique» est un pro-
cessus menant à une
compréhension et une
explication des gestes
des acteurs du passé;

2) elle s'appuie sur une
appréciation du con-
texte historique et
chronologique des
événements du passé;
3) elle s'appuie sur une
rigoureuse analyse cri-
tique des traces docu-
mentaires du passé; 4)
elle implique une ap-
préciation des consé-
quences des gestes po-
sés dans le passé; 5)

elle demande une
bonne compréhension
des temps révolus et
surtout une reconnais-
sance implicite de la
différence entre le pré-
sent et le passé; 6) elle

demande respect, ap-

préciation et sensibilité
à l'égard de la com-
plexité des gestes et
des réalisations des
humains.

La force de cette ap-
proche est sa propen-

sion à engager les élè-
ves dans des démar-

ches réflexives concer-

nant des acteurs de

l’histoire et les gestes
qu'ils ont posés en fai-
sant ressortir l’impor-

tance du contexte his-
torique pour mieux
comprendre les événe-
ments du passé : le
contexte historique
donne aux élèves une
porte d'entrée dans
l’histoire en insistant
sur le point de vue de
ses acteurs et la possi-
bilité de mettre leurs
gestes en perspective;

il invite les élèves à
des démarches de rai-
sonnement historique
plus substantielles que
celles auxquelles on les
convie généralement
en plus de leur faire
voir le point de vue
d'acteurs plus hum-
bles du passé que les
rois, les reines et les

dirigeants politiques,
ce qui n’est pas sans
interpeller leur propre
place dansl’histoire.
Selon plusieurs auteurs,
cette façon «incarnée»
de raisonner le passé
en classe d'histoire
motive beaucoup les
éleves. L'exemple-type
suivant de Foster
(1999b) modélisé dans

le Tableau 4 nous mon-
tre une classe d’his-
toire essayant d’expli-
quer par le contexte
une décision histori-
que de Neville Cham-
berlain, premier minis-

tre de l'Angleterre à la
veille de la Deuxième
Guerre Mondiale.

Les attributs de cette

approche coulent de
source : le problème
peut être un «pro-
blème historique» ou
formulé par les élèves
à propos d’une situa-
tion du passé. I] met de
toute façon toujours en
cause les gestes d'ac-
teurs des temps révolus,
Le raisonnement s’ef-
fectue sur la base de
documents historiques
analysés pour mettre en
contexte les gestes po-

sés. Pour comprendre
les réalités à l'étude, on

y insiste d’ailleurs
fortementsurl’impor-
tance du contexte qui,

à cet égard, fait ressor-

tir la différence entrele
passé et le présentet,
conséquemment, entre
celui-ci et les gestes des
acteurs d'aujourd'hui
qui seront analysés par
les générations futu-
res. Les élèves sont ac-
tivement mis à contri-
bution tout au long du
processus à l’aide no-
tamment de pauses de
discussions en petits
groupes ou en plé-
nière. On y appelle
souvent au réinves-
tissement dans l’ap-
préhension des gestes
des acteurs d’une si-
tuation du présent pré-
sentant des analogies

avecla situation histo-
rique étudiée.
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L'APPROCHE

«NARRATIVE»

Certains auteurs font

ment qui accompagne

son élaboration tant

par les historiens que

 

potentiellement par
des élèves du primaire
et du secondaire en

valoir la grande perti-
nence du récit histori-
que et du raisonne-

Tableau 4

classe d'histoire. De-
puis plusieurs décen-
nies, le rapport des éle-
ves au récit a peu sol-
licité les démarches et
les opérationsintellec-

«Can you empathicize with Neville Chamberlain ?»
 

MODELE SYNTAXE
 

Présentation d'un dilemme mettant en cause un ou
des personnages du passé : Ex. : Pourquoi Neville
Chamberlain, premier ministre britannique, a-t-il dé-
cidé d'apaiser Hitler en signant un traité avec lui en
septembre 1938, acceptant de ce fait l'annexion des
Sudètes parl'Allemagne en échange de la paix ?

Problèmehistorique

 

Avant de pouvoir aborder la question centrale, les élè-
ves doivent disposer de connaissances contextuelles

et chronologiques de la période en cause : le profes-
seur présente la période en cause.

Les élèves se divisent en équipes(5) et recherchent
des données contextuelles, chacune dans des sour-
cesdifférentes, autour des points suivants :

1. Les effets sociaux, politiques et économiques de
la 1° Guerre mondiale.

2. Les termes du Traité de Versailles, le rationnel qui
le sous-tendait et la réaction de l'Allemagne à ce
Traité.

3. Les événements-clés de l‘ascension de Hitler au
pouvoir en Allemagne.

4. La mise sur pied et l'efficacité de la Société des
Nations.

5. Les événements-clés de la politique extérieure de
Hitler et les raisons pour lesquelles ce dernier atta-
quait constammentle Traité de Versailles.

6. Les raisons pour lesquelles les grandes puissances
de l'époque (USA, Angleterre, France, URSS) sui-
vaient ou une politique d'isolation ou cherchaient
la paix dans les années 1920 et 1930.

Présentation du
contexte général de

l’époque

Recherche en équipes
de données
contextuelles

(Chaque équipe doit
produire un rapport de
deux pages pourles

autres élèves de la
classe et présenter un
rapport oral de cing à

dix minutes résumantles

trouvailles de l’équipe.)

 

Le professeur remet des documents d'époque aux
équipes. Celles-ci doivent décider, après analyse des
documents, si elles approuvent ou pas la décision de
Chamberiain et pourquoi. Discussion en plénière sur
les documents et les décisions de chaque équipe

Analyse et interprétation
de documents

historiques

 

À partir des informations collgées,les équipes doivent
identifier cinq arguments pour ou contre la décision

de Chamberlain de poursuivre sa politique d'apaise-
ment. Discussion finale en plénière.  Construction d'une

argumentation suppor-

tant les conclusions
auxquelles on est arrivé.  
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tuelles du raisonne-

ment, réduit qu'il était,

la plupart du temps, à
la recherche de répon-
ses précises à des ques-
tions factuelles dansle

texte d'un manuel ou

encore à en faire mé-

moriser les éléments

de fait et d’interpréta-
tion du passé. Avantla
fin de leurs études se-

condaires, les élèves ont

en général très peu eu
la possibilité d'étudier
le passé en le raison-
nant par la construc-

tion méthodique d'un
récit. Rarement, en ef-

fet, sont mises à contri-

bution les ressources

d’une «pensée narra-
tive» susceptible de les
amener à réfléchir sur
des situations ou des

réalités du passé, à s’en
construire des repré-
sentations fondées dans

des sources documen-

taires et à en construire

des interprétations
plausibles exprimées
sousla forme d'un récit.

Pourtant,le récit histo-

rique peut s'avérer un
puissant vecteur de

formation au «mode

de pensée historique»
si les élèves ont l’occa-

sion de vivre dessitua-

tions d'apprentissage
idoines. On assiste en

ce sens depuis une dé-
cennie à des tentatives

de transposition plus
narrative de la mé-
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thode historique à la
classe d’histoire, cou-

rant tout particulière-
ment développé aux
Etats-Unis et dont té-

moignent plusieurs
des scénarios analysés
dans notre étude. Se-

lon Mayer", l'exploi-

tation de cette appro-
che s’est faite en réac-
tion à l’inefficacité et

aux difficultés inhé-

rentes à l'utilisation en

classe d’histoire de
l’«approche d'enquête»,
plusieurs enseignants

trouvantdifficile, d’une

part, d'aider les élèves

à saisir le lien entre les

documentshistoriques
et les faits inertes en-

seignés ailleurs et,

d'autre part, d'identi-
fier, durant la démar-

che d'apprentissage,
les opérations intellec-
tuelles requises pour
«transformerles docu-

ments en savoir histo-
rique». La motivation
des élèves achopperait
en fait sur "absence de

signifiance™ des activi-
tés réalisées et la diffi-

culté d'envisager le
transfert de ce mode

réflexif à l'extérieur du

contexte de la classe

d'histoire. Par ailleurs,

plusieurs facteurs fa-
voriseraient l'utilisa-

tion d’une démarche
narrative concomi-

tante à l’utilisation de

documents : non seu-
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lementle côté humain

d'un événement peut
facilement être saisi à

travers certains docu-

ments, mais l’appro-
che sollicite l’un des
deux grands modes
culturels d’appréhen-
sion de la réalité en

Occident, commel'ont

montré les travaux de

Voulant alimenter théo-
riquement la question
de la pensée narrative
et de sa transposition
didactique, Wineburg

observe que les histo-
riens utilisent, dans le

cours de leur entre-
prise, trois heuristiques
fondamentales que
l’on devrait pouvoir

19

Bruner””. Tableau 5

retrouver dans le rai-

sonnement des élèves
en classe d'histoire:
1) La critique des sour-
ces : l'historien consi-
dère d’abord qui est
l’auteur d’un docu-
ment et quels sont les
biais possibles intro-
duits par lui dans le
document; 2) la corro-

«La classe, une communauté d’historiens...»
 

MODELE SYNTAXE
 

Présenter le thème d'étude et suggérer qu'il soit
abordé comme le fait la communauté des historiens,
c'est-à-dire en se basant sur des documents, tenter
d'élaborer un récit descriptif et/ou interprétatif à sou-
mettre à la critique des pairs.

Identification d'un
thème d'étude

 

Activer les connaissances antérieures des élèvesrela-
tivement à cette situation historique et à la façon dont
les historiens traitent une telle situation.

Questionnementinitial

 

Regroupés en équipes de cing, les élèves reçoivent
une enveloppe contenant une dizaine de documents

relatifs à la situation à l'étude. Ils doivent, dans un pre-
mier temps, tenter, à l'aide de ces documents, d'éta-
blir tes faits de cette situation historique et proposerla
première version d'un récit.

Collecte d'information.
Une première version

d'un récit devient une
hypothèse à vérifier.

 

Dans un deuxième temps, ils doivent présenter orale-
ment aux autres leur «histoire» de la situation à l‘étude.

En plénière, comparerles récits explicatifs, considérer
les similitudes etles différences. Tenter d'expliquer ces
différences.

Critique

Analyse

 

Mettre à la disposition des élèves d'autres sources d'in-
formation pouvant leur permettre une collecte addi-
tionnelle d'information.

Collecte d'information

 

 

  
Demander aux élèves de revoir leur récit initial À la Critique
lumière de cette nouvelle documentation.

Mettre en communle résultat de cette démarche.
Ensemble, identifier les principaux éléments consen- Analyse
suels et les différences d'interprétation.

Demander aux élèves de construire un récit descriptif Synthèse

et/ou interprétatif «final» en lien avec les objectifs pour- Proposition d'un récit
suivis ou les questions posées au début. «final»

Leur demander de décrire les étapes de la démar- Objectivation
che qu'ils viennent de suivre. Échangersur les gran-
deurs etles limites du récit historique.    
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...modulations de la pensée...

boration : en examinant
par la suite à l’aide
d'autres sources plu-
sieurs témoignages
d’un même événe-
ment, les historiens

confirment l’informa-
tion et la validité de
leur point de vue; 3) la
contextualisation : les
événements sont re-
placés dans leur con-
texte spatio-temporel.
I] note finalement que
les historiens s’attar-
dent aussi au «sous-
texte» d’un document
en considérant d'une
partles artifices rhéto-
riques utilisés, c’est-à-

dire les raisons pour
lesquelles il a été écrit
et d'autre part celui
qui l’a écrit et qui se
révèle à travers ses
propos”.

Dans les scénarios à
raisonnements plus
proprement narratifs

de notre étude, il est

possible d'apprécier
ces tentatives d’opéra-
tionnaliser pour la
classe d'histoire ce
modeéle d’inspiration
éminemment histo-
rienne.I] faut par ail-
leurs souligner que
"approche retenue ici
se distingue nettement
d’une autre faisant de
la fiction narrative à
thème historique un
moyen pédagogique
pourstimulerl’imagi-
nation des élèves et

des habiletés linguisti-
quesà l'école primaire
(Levstick et Yessin,

1990).

On trouve une appro-
che intéressante de
«raisonnement narra-
tif» chez Seixas (1993),
dont nous avons mo-
délisé un scénario
dansle Tableau 5. S’ap-
puyant sur les débats
ayant cours depuis
plusieurs années chez
les historiens, il pro-
pose de transposerà la
classe d'histoire l’es-
prit et les pratiques de
la communauté scien-
tifique des historiens.
Celle-ci, plutôt que de
rechercherdes certitu-
des et des vérités, tend

plutôt à faire des pro-
positions narratives
fondées, plausibles,

justifiées par sa mé-
thode critique et sur-
tout par les consensus
établis dans la commu-
nauté suite à la critique
par les pairs.

Le scénario de Stoke

Brown (1994) s’appa-

rente a celui de Seixas

avec, cependant, quel-

ques variantes. Il y in-
troduit de façon plus
affirmée la notion de

projet d'écriture par
étapes successives de
raisonnement alors

que sont progressive-
ment portés à l’atten-
tion des élèves de nou-

veaux documents his-
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toriques. Le travail s’y
fait essentiellement sur
la base de sources pri-
maires et donnelieu à
une initiation au pro-
cessus d'écriture et aux
tâches de rédaction.
Parl'obligation faite à
ces derniers de présen-
ter aux autres leur
«histoire», de la sou-

mettre à la critique des
pairs et d'échangersur
les multiples points de
vue, cette approche of-

fre un excellent con-
texte d'apprentissage
pour permettre de
mieux comprendre la
nature de l’histoire et
de son épistémologie.
Dans le mêmeesprit, le
scénario proposé par
Mayer (1999) insiste

tout particulièrement
sur les procédés heu-
ristiques déjà évoqués
antérieurement.

Au total, l'analyse des

scénarios s'inscrivant
dans cette approche
fait ressortir les élé-
ments-clés suivants:
la présence d’un thème
d'étude autour duquel
s'active un questionne-
ment, une collecte de

données utilisant de fa-
çon privilégiée des
sources documentaires et
mettant en cause un

ensemble de dispositifs
critiques d'inspiration
historienne et la cons-
truction progressive d'un
récit interprétatif sou-

mis lors d'une commu-

nication à la critique
des autres élèves.

CONCLUSION

On retiendra de cette
étude exploratoire à la
fois le pragmatisme
des pédagogues et la
progression du dossier
au fil des trente dernie-
res années. Car si
l'analyse montre les
multiples voies em-
pruntées par les au-
teurs pour amenerles
élèves à réfléchir en
classe d'histoire, elle

laisse aussi paraitre
différentes façons d'abor-
der la question del’en-
seignementde la pen-
sée historique tout au
long de cette période.
On y retrouve d'’ail-
leurs une évolution
semblable dans les fi-
nalités annoncées des
programmesd'histoire
en Occident durantces
trois décennies : alors
que ceux des années
1970 sollicitaient la
pensée pourrendreles
élèves «connaissants»,

ceux des années 1980
visaient en plus à dé-
velopper des habiletés
intellectuelles asso-
ciées à la démarche
historienne; quant aux
réformes actuelles,elles

tendent au développe-
ment de compétences
historiques qui néces-
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sairement logent à
l'enseigne de la cons-
truction d’un modede
penséehistorique. Plu-
sieurs des scénariosles
plus récents de notre
étude s’inscrivaient
dans cette voie. Il faut
par ailleurs noter le
grand engouement
des auteurs pour des
approches pédagogi-
ques moins centrées
sur le raisonnement
mais traditionnelle-
ment associées au dé-
veloppement de la
pensée, notamment
par le truchement de
simulations, de jeux de

rôle”! ainsi que de dé-
bats”.

Mettre à contribution
la discipline historique
pour formerdes jeunes
ne vise pas à en faire
des historiens, que la
profession se rassure!
L'entreprise, dont la
légitimité est de plus
en plus reconnue, se
propose plutôt d'en
faire des citoyens capa-
bles de mobiliser les
connaissances histori-
ques et les habiletés
intellectuellesetles at-
titudes nécessaires à
une lecture raisonnée
de la réalité sociale par
sa mise en perspective
historique. À cet égard,
notre analyse aura
montré qu'il y a plu-
sieurs voies pour Vv
parvenir, en l’occur-
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rence les approches

hypothético-déductive,

argumentative, empa-

thique et narrative, sur

lesquelles nous nous
pencheronsplus atten-

tivement dansdestra-

vaux à venir.

Pourles chercheurs de
pointe sur la cognition,
l’histoire scolaire peut
être un lieu favorable
au développement de
la pensée et du raison-
nementlorsqu'elle est
conçue comme une
discipline «à résolu-
tion de problèmes»”*.
Pour y arriver, il sem-

ble que son enseigne-
ment doive remettre
en cause certains ca-
nons de la didactique
traditionnelle del’his-
toire afin d'envisager
la possibilité de cons-
truire des dispositifs
didactiques suppor-
tant les élèves en ce
sens, commel'ont fait

plusieurs des auteurs
de scénarios. En outre,
il lui faudra faire sien
certains principes issus
des recherches sur
l'enseignement des
modesde penséeà des
groupes d'élèveset qui
constituent autant de
conditions favorables
dont on a pu observer
des applications au
cours de notre étude:
1) Apprendre à penser
doit être un objectif ex-
plicitement poursuivi;

2) apprendre à penser
s'effectue dans un con-
texte signifiant; 3) ap-

prendre à penser est
facilité par un contexte
d'interaction sociale; 4)

apprendre à penser
implique une préoceu-
pation pour le trans-
fert; 5) la métacognition
est un vecteur privilé-
gié d’apprentissage
d’un mode de pen-
sée”!. L'enseignement
del’histoire se donne-
rait ainsi les moyens
de l’«éducation histo-
rique devant habituer
les enfantset les jeunes
gensà raisonner histo-
riquement» évoquée
par Pierre Vilar en
ouverture de ce texte.
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InterJeunes

DES APPRENTISSAGES SIGNIFICATIFS EN LIGNE!
MAUDE LADOUCEUR

AGENTE DES PROGRAMMES ÉDUCATIFS — FONDATION HISTORICA

UR LE SITE www.histori.ca/interjeunes, LUCE, ELEVE EN SE-
CONDAIRE 4 AU COLLEGE JEAN-EUDES A MONTREAL ET
GYOVANNA,ÉLÈVE DE 11° (SECONDAIRE5) DE L'ÉCOLE CEN-

TRALE À BUCAREST EN ROUMANIE, DISCUTENT DE LA QUESTION: LE
FRONT NATIONAL EN FRANCE: ENTORSE À LA DÉMOCRATIE?
 

InterJeunes est
un programme
d'apprentis-

sage coopératif
en ligne conçu
pourles élèves
de niveau

secondaire et
collégial au
Canada et à

l'étranger et est
offert gratuite-
ment en fran-
çais et en an-

glais.

« La France a la chance
de jouir d’un système
d'élection où ne règnepas
la corruption ni l'intimi-
dation. Ses citoyens peu-
vent choisir librement
d'élire un dirigeant dé-
mocratique, et ce par un

de l'ensemble des Fran-

çais, que l'entrée de Le

Pen et la démission de

Lionel Jospin ouvriront
les yeux aux citoyens
français, dont l'avenir se

joue derrière un isoloir. »

Luce.

 

 

   
simple trait de crayon.
Avec le taux d'abstention
effarant de 28% pour le
premier tour, c’est à se
demandersi les Français

tiennent vraiment a leur
privilege d’électeurs.
D'autant plus que leur
négligence a permis à un
extrémiste de prendre le
pouvoir, menaçant le

bien-être de milliers
d'immigrants, même

ceux faisant officielle-
ment partie de la grande
nation française. Les po-
litiques de Le Pen ne peu-
vent qu'être nuisibles
aux classes déshéritées de
la société, celles-ci, dans

la philosophie du mépri-
sant politicien, n'appor-
tant rien qui vaille à
l'Hexagone. Ceci dit,

j'ose espérer, pourle bien

« En tant que lycéenne

en Roumanie, dans un

lycée bilinguefrançais, je
suis fort intéressée par
unepolitique qui professe
le maintien de la paix et
de l'entente universelle.
Il est donc normal que je
sois contre toute politi-
que extrémiste. Je suis de
près ce qui se passe en
France. J'ai même vu

aujourd'hui sur la TV5
les manifestationsdes ly-
céens français contre
l'instauration de Le Pen
au pouvoir. Chez nous,

en Roumanie, nous

avons vécu presque la
même situation lors des
élections présidentielles
de 2000. Nous, les ly-

céens nous nous sommes
fortement opposés contre
la montée de l'influence
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du partie ROUMANIE
LA GRANDE, dont le

chefCORNELIUVADIM
TUDOR,l'équivalent de

Jean Marie LE PEN

exalte les idéaux extre-

mistes dans la politi-
que. »

Gyovanna.

Cet échange entre les
deux étudiantes de

Montréal et de la Rou-

manie est un exemple

de discussion ayant
cours dansle forum de

discussion sur le site

duprogrammelnterJeunes,
accessible à partir
du site Web de la fon-

dation Historica (www.

histori.ca). InterJeunes
est un des program-
mes éducatifs mis sur

pied par la fondation
Historica, une nou-

velle fondation dontla

mission est de soutenir

l'éducation en histoire
de chez nous.

UN PROGRAMME

PÉDAGOGIQUE

PERTINENT ET GRATUIT

InterJeunes est un pro-
gramme d'apprentis-
sage coopératif en li-
gne conçu pourlesélè-
ves de niveau secon-
daire et collégial au
Canadaet à l'étranger
et est offert gratuite-
menten français et en

anglais. Grâce à l'Inter-
net, InterJeunes permet

auxélèvesde travailler

ensemble et ouvre un
portail par lequel les
élèves d'ici et d'ail-
leurs peuvent appren-
dre et échanger. Inter-

Jeunes crée un environ-

nement d'apprentis-
sage en ligne où les
participants ont la pos-
sibilité de publierleurs
articles dans un maga-
zine électronique,
poussantainsi les jeu-
nes à la réflexion, à

l’analyse, à la collabo-
ration et au dépasse-
ment.

En abordant des thè-

mes commela sécurité

humaine, I'immigra-

tion, la paix et les con-

flits, les éleves sont

appelés a recueillir des
informations, a les trai-

ter, a les analyser, et a

établir une argumenta-

tion qu'ils devront

mettre à l'épreuve

auprès de leurs pairs

d'autres régions et

d’autres pays.

Les trois modules

d'apprentissage pro-
posés par InterJeunes
ont été développés en
partenariat avec des
universités. Le nou-

veau module intitulé

« Paix et conflits », mis

sur pied par une
équipe de chercheurs
de l'Université de

Sherbrooke sousla di-
rection de Luc Guay,

présentel’histoire sous
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...InterJeunes...

InferJeunes vise

à développer
l’esprit critique
des jeunes, à
améliorer leurs

techniques de

rédaction et à

faciliter l’utilisa-

tion d'Internet

tout en fournis-

sant aux ensei-

gnants des res-
sources utiles et

gratuites qui font

appel à diverses
stratégies d'en-

seignement à
appliquer en

classe.

APPLICATION CONCRÈTE
DU PROGRAMME AU

QUÉBEC

La réforme des pro-
grammes d'étude au
Québec se fait de plus
en plus présente dans
les milieux scolaires
québécois. Outre les
changements en ce qui
concerne les compé-
tences disciplinaires,

les nouveaux pro-
grammesinsistent sur
l'importance d'inciter
les jeunes à l'usage des
technologies del’infor-
mation et des commu-

nications (TIC) en

classe, au développe-
ment de l'esprit criti-
que et de compétences
transversales.

INTERJEUNES S’ARRIME

AVEC LES NOUVEAUX

PROGRAMMES

Avec la réforme, c’est

la façon de transmettre

les connaissances dis-
ciplinaires qui est ap-
pelée à changer. Les
capacités qui sont de-
mandées aux élèves ne
relèvent pas de la sim-
ple connaissance ou la
compréhension de
faits, mais de l'analyse

à proprementparler, ce
qui veut dire une im-
plication plus grande
des élèves et un traite-
ment des informations
qui doit se faire plus en
profondeur.

kb à |.

 

&
ÿ

,
/

7

L'usage des TIC eftla participation a

interJeunes poussentl’élève à dévelop-
per son potentiel cognitif en lui permet-
tant de prendre le temps de réfléchir.

Dans cette optique,
InterJeunes instaure

un rapport différent
aux savoirs. Inter-Jeu-

nes propose aux élèves
de développer des
stratégies de traite-
mentdes informations
à travers les ressources
proposéesenligne, de
développer leur argu-
mentationet leur juge-
mentcritique à travers
des situations de re-
mise en question dans
le forum de discus-
sion. L'élève est égale-
ment appelé à synthé-
tiser et à communi-
quer le résultat de ses
apprentissages en pu-
bliant un article surle
sujet qu'il aura déve-
loppé.
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INTERJEUNES PERMET

D'INTÉGRER LES TIC À

L'ENSEIGNEMENT

Les TIC donnentla

possibilité de facile-
mentcréer un environ-

nement pédagogique

offrant aux élèves un

univers d’apprentis-
sage mis en contexte et
plus proche d'eux en
leur offrant la possibi-
lité d'agir dans leur
formation, en leur

fournissant une ré-

troaction, en leur fai-

sant exécuter des exer-

cices à leur rythmeet
finalement en leurfai-

sant « vivre » leur ap-
prentissage. En fait,

l'usage des TIC et la
participation à InterJeunes
poussentl’élève à dé-
velopperson potentiel

cognitif en lui permet-
tant de prendre le
temps de réfléchir, de

revenir en arrière, de

faire des erreurs et
d’en voir les consé-
quences.

Les compétencestrans-
versales et disciplinai-
res développées dans
le programmeInterJeunes
répondent aux exigen-
ces des programmes
d’études actuels d’his-
toire et de sciences hu-
maines. Des tableaux
de corrélation des ob-
jectifs d'apprentissage
d'InterJeunes avec ceux

proposés dansles pro-
grammes d'études ac-
tuels sont disponibles
sur le site Internet, ce

qui permet aux ensei-
gnants delier cette ex-
périence d'apprentis-
sage aux curriculums
scolaires.

INTERJEUNES, POUR

ENSEIGNER L’HISTOIRE,

LA GÉOGRAPHIE,

L'ANGLAIS LANGUE

SECONDE, ETC!

En mettant sur pied
des programmes édu-
catifs tel InterJeunes, la

fondation Historica
encourage les élèves à
communiquer avec
leurs camarades d'ici
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et d'ailleurs afin de fa-

voriser la compréhen-

sion et le respect.
| Historica offre aux éle-

ves l’occasion de colla-

borer à des projets qui
leur tiennent à cœuret

de favoriser une ap-

proche constructive à
l'égard de dossiers

ayant une importance
mondiale et une perti-

nencelocale. De plus,
afin de répondre aux

nouvelles exigences en
matière de pédagogie,
Interjounes vise à déve-

lopperl'esprit critique
des jeunes, à améliorer

leurs techniques de ré-
daction et à faciliter

l’utilisation d'Internet

tout en fournissant aux

enseignants des res-
sources utiles et gratui-

tes qui font appel à di-
verses stratégies d'en-
seignement à appli-
quer en classe, que ce
soit dans le cadre du

RESSOURCES
 

programme InterJeunes
ou non.

Vous sentez-vous en sé-
curité? Comprenez-vous
les bases du systenie po-
litique dans lequel vous
évoluez? Les questions
environnementales vous
préoccupent-elles? Pour-
quoi sommes-nous inté-
grés dans la sphère d'in-
fluence des Etats-Unis?
Les programmies sociaux
ont-ils toujours été aussi
généreux au pays? Le vi-
sage du nationalisme
québécois a-t-il changé
au cours des différentes
époques? Voilà le genre
de questions que se
posent les élèves qui
participentà InterJermnes.
Des questions qui leur
permettent de prendre
part à la vie en société,

des questions signi-
fiantes qui leur per-
mettent de compren-
dre la société dans la-
quelle ils vivent pour

leur permettre de
mieux construire leur

avenir.

InterJeunes:

www.histori.ca/

Interjeurtes

Maude Ladouceur

Agente des program-
mes éducatifs

Fondation Historica

615 René-Lévesque
Ouest (Suite340)

Montréal (Québec)

H3B-1P5

Tél. : (514) 866-4646

(poste 222)
Télec. : (514) 866-1650

Courriels :

mladouceur@histori.ca

wunhistori.ca
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LE CENTRE DE REFERENCES EN UNIVERS SOCIAL
GILLES BERGER

CONSEILLER PÉDAGOGIQUE RESPONSABLE DU SERVICE ET DU SITE

A PRÉSENTE CHRONIQUERELÈVE PLUS DE LA VOLONTÉDERES-
TER UN COLLABORATEUR RÉGULIER DANS VOTRE PUBLICATION
QUE DU FAIT D'APPORTER DES NOUVEAUTÉS INCONTOURNA-

BLES. LES VACANCES ONT PASSÉ, LES PLANS D'ACTION SE SONT
CONSTRUITS ET L'ACTION EST EN COURS. CELA NE PARAÎT PAS NÉ-
CESSAIREMENT IMMÉDIATEMENT SUR LE SITE.
 

   
Gilles Berger

LE CONGRÈS

Depuis le dernier nu-
méro, l’action la plus
visible a été notre im-
plication dans le cin-
quième congrès des
sciences humaines. En
plus de participer à
l’organisation comme
telle et d’influencer
dans une certaine me-
sure pour donner une
plus grande présence
des TIC dans divers
aspects du congrès,
nous avons pris en
charge le site Web de
l'événement. Le site a
d’abord permis de
fournir de l'informa-
tion avantla diffusion
des documents écrits
et, ensuite, de complé-

ter cette même infor-

mation pour celles et
ceux qui n'ont même
pas vu la couleur du
programme. Hé oui! ça
ne se rend pas tou-
jours. Nous voulons
aussi continuer à nous
impliquer très active-
mentdansle prochain
congrès à Québec en
2003.

LA RECHERCHE

Actuellement on conti-

nue la recherche pour

compléter le dossier de
sites de références au
primaire. Nous som-
mes surtout en train de

considérerl'approche
que nous prendrons
dans ce domaine pour
les programmes du
premier cycle du se-
condaire. Nous avons
de précieux collabora-
teurs qui nous permet-
tront de développer
nos travaux dans le
sens de la réforme et
des nouveaux pro-
grammes. On devrait
commencerà avoir un
aperçu du développe-
ment sur le site au
cours des mois de jan-
vier et février.

LA COLLABORATION

L'observateur remar-

quera que le concours

de la semaine natio-

nale de l’univers social

est encore à la une sur

la page d'accueil de
notre site. Le contenu

du concours est tres

univers social et tres

TIC. Vous étes forte-

ment invités a suivre

son parcours. Méme si
la présente édition sur
notre site concerne sur-

tout le primaire, l’ap-
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proche pourra étre
transférée au secon-
daire dès 2003-2004.
C’est une importante

collaboration avec le
GRSH (groupede res-
ponsables en sciences
humaines-univers so-
cial)

Nous hébergeons dé-
sormais les sites Web
des groupes du con-
cours Histoires croisées
et nous pensons bien-
tôt héberger le concours
Lionel-Groulx. Nous
croyons que ce sera
bon pour le concours
et pourla visibilité de
notre service.

Nous avons aussi of-
fert aux sociétés de
professeurs de scien-
ces humaines d’héber-
ger leur site et même
de travailler un peu au
graphisme pour assu-
rer unecertaine homo-
généité esthétique. On
pourra ainsi devenirla
principale adresse de
services en univers so-
cial auprès des acteurs
de ce domaine d’ap-
prentissage. Ce sera
bon pourtous.

À la prochaine

Nous espérons que
vous prendrez l’habi-
tude de visiter notre

site, votre site. Les

nouveautés seront

nombreuses au cours

des prochains mois. En

attendant, pourquoi ne

pas prendre l'habitude
d'écrire sur nos fo-
rums.

Pour nousrejoindre :

http:/lwww.cspi.qc.cal
recit-us/us/

gilles-berger@cspi.gc.ca

(514) 353-4229)

  

 

A
TW
CA

WMC
DE LAC
Pont
AID
nical
—_—



COMMENTAIRES

SUR UNE VISION DE EDUCATION A LA PAIX
MARC-ANDRE ETHIER

SCIENCES DE L'ÉDUCATION — UQTR

 

 ‘Al EU L'HONNEURD'ÊTREINVITÉ À PRONONCER UN COMMEN-
TAIRE SUR UNE DES COMMUNICATIONS PRÉSENTÉES DANS LE
CADRE D'UN COLLOQUEDE PHILOSOPHES RÉUNIS AUTOUR DU

THÈME DU TERRORISMEET DE LA PAIX À L'OCCASION DU CONGRÈS
DE L'ACFAS TENU À QUÉBEC EN 2002. IL S'AGISSAIT L'ÉDUCATION
POUR LA PAIX INTERNATIONALEDE DAVID LEFRANÇOIS, UN ÉTUDIANT
AU DOCTORATDE L'UATR. SON TEXTE SERA PUBLIÉ DANS LES ACTES
DU COLLOQUE.
 

 

 

Les fines remarques
qu’il proposait sur
l'apport pédagogique
de Piaget à l'éducation
à la citoyenneté me
paraissent d’un grand
intérêt pour les lec-
teurs de Traces, et ce

pour plusieurs raisons.
C’est pourquoije le ré-
sume ici tout en pré-
sentant les deux prin-
cipales raisons qui fon-
dent l'intérêt que je
discerne dans son allo-
cution. La première
concerne le contenu de
la pensée éducative
piagétienne. La deuxiè-
me regarde ses incar-
nations et les recher-

ches qu’elles ont susci-
tées. Ces deux ques-
tions formentl’avers et
l'envers d'un même
problème qui regarde
l'avenir de l'humanité,
ce que je tenterai de
souligner en conclu-
sion.

LA PENSÉE ÉDUCATIVE

PIAGÉTIENNE SELON

LEFRANÇOIS

Lefrançois attire l’at-
tention sur des aspects
essentiels de la pensée
de Piaget, dont cer-

tains sont notoires et

d’autres, méconnus.

Voyonslesquels.

Le legs piagétien reconnu

Piaget, certes, est

connu d’abord comme

un infatigable cher-
cheur dans le domaine

des structures du dé-

veloppementde l'in-
telligence. Son incon-
tournable contribution

à ce chapitre trans-
formala façon dontles
psychologues de l’édu-
cation conceptuali-
saient l'apprentissage
et, d’une manière ou

d’une autre, fraya indi-
rectementle chemin à

des recherches dissem-
blables et fertiles, no-

tamment celles des

Bruner, Doise, Flavell,

Gilligan, Giordan,

Kohlberg, Not, etc.

Quesubsiste-t-il aujour-
d’hui, en gros, de ces

travaux pionniers ?
Pour ma part, j'en re-
tiens l'approche cons-
tructiviste du savoir.
Peu de chercheurs en
éducation contestent
queles cadres cognitifs

ne sont pas innés et
que les connaissances
ne se reçoivent ni ne

s’enregistrent directe-
ment. L'apprentissage
consiste plutôt en une
activité du sujet cons-
truisant, organisant et

modifiant les structu-
res de son intelligence
et son réseau concep-
tuel à partir desquelsil
accueille ettraite les in-
formations émanant
des conditions de son
environnement(pris
au sens large). Ce
qu’un élève apprend et
comment il 'apprend
découlerait autant de
ses connaissances an-
térieures, de l’interac-

tion avec ses pairs ou
avec l’environnement
physique, de ses expé-
riences empiriques ou
logiques que de la
transmission sociale
(famille, école, culture,

rapports sociaux de
production, etc.) ou

des facteurs biologi-
ques (la maturation de
l'arbre dendritique,les

conditions hormona-
les et endocriniennes,

etc.).

Deux facteurs expli-
queraient plus précisé-
mentla mise en place
des structures cogniti-
ves. Le premierestl’in-
tériorisation des ac-
tions de l'individu qui
agit sur son milieu tan-
dis qu’il cherche à s’y

adapter pour vivre.
L'autre est l’équilibra-
tion de ses structures
intellectuelles. Dans ce
deuxièmecas, le sujet

assimilerait les don-
nées à ses schèmes,

dans la mesure où les
opérations mentaleset
les concepts dontil dis-
pose à un stade de dé-
veloppement donnéle
lui permettent. Les
schèmes sont des
structures d’action
pratique ou mentale

construites au préala-
ble et généralisables à
des objets ou des situa-
tions comparables.

Ce développementco-
gnitif franchirait une
série de stades de plus
en plus complexes,

bien que l'interaction
du sujet avec son envi-
ronnement ne consis-
terait pas en une suite
linéaire de stades. Des
ruptures parsème-
raient la progression
d’un stade à un autre.
En effet, l'incapacité

du sujet à intégrer de
nouvelles données aux
schèmes assimilateurs
qu’il a construits pro-
voquerait une suite de
conflits cognitifs et un
remodelage des struc-
tures. Le sujet ajuste-
rait (accommoder)
alors ses schèmes, les

modifierait, les rem-

placerait, les enrichi-

rait ou les coordonne-
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...education a la paix...

La figure de
Piaget s'inscrit

dans l’ensemble

des initiateurs de

projets de

rénovation

scolaire que
connûtle

vingtièmesiècle

rait. En somme,l’indi-

vidu réorganiserait
son appareil cognitif
pour atteindre un

stade d'équilibre supé-
rieur (en termes d’ex-

tension ou de cohé-
sion), lui aussi provi-
soire, car de nouveaux
conflits cognitifs pour-
raient surgir. En ce
sens, le développe-
ment intellectuel pro-
céderait de la dynami-
que de l’équilibration
majorante. En d’autres
termes, le sujet maîtri-
serait des instruments

de connaissance ou
des conceptions en in-
tériorisant ses expé-
riences avec les objets
idoines. Par consé-
quent, connaître un

objet, ce serait agir sur
lui et le transformer
(Piaget, 1963).

Par ailleurs, d’autres

auteurs complètent ou
réorientent encore son
œuvre. C’est le cas de
Vygotski, mort et ou-
blié depuis longtemps
quand la plupart des
chercheurs en Occi-
dent le découvrent
dans les années 1980. 11
a exposé commentles
interactions sociales
(processus d’extériori-
sation) alimentent le

processus d’intériori-
sation conduisant a la
maîtrise parl'individu
de sa pensée. L'intério-
risation des expérien-

ces d'interaction so-
ciale produit la con-
naissance individuelle
et toutes les fonctions

mentales supérieures.
C’est pourquoi l’on
précise volontiers
aujourd’hui qu’expo-
ser des élèves à un con-
cept ne suffit pas à dé-
loger une préconcep-
tion contraire et erro-

née d'un individu s’il
peut continuerde l’uti-
liser efficacement pour
agir. Pour la débus-
queret enclencherles
processus de l'assimi-
lation et de l’accom-
modation, elle doit être

confrontéeà celle d'un
autre individu, ajoute-

ton en invoquant con-

jointement Bachelard
et Mugny. C’estle con-
flit socio-cognitif. En
somme,la psychologie
cognitive génétique
demeure influencée
par le constructivisme,
mais elle s'oriente da-
vantage vers le social
que vers l'individuel.
Ce n’est pas le moin-
dre intérêt du texte de
Lefrançois de montrer

que cette préoccupa-

tion pourl'intersubjec-
tivité n’était pas étran-
gère à la pensée pia-
gétienne.

Le legs négligé : com-
ment éduquer à la paix ?

Nous n’apprendrons
rien de neuf aux histo-

32 TRACES, VOL.40, N°4 / NOVEMBRE-DECEMBRE 2002

riens en leur déclarant
que le problème de
l’éducation et celui de
la politique fascinent
les humains depuis
fort longtemps ! Sans
oser remonter aux so-
phistes ni même à
Rousseau et à Condor-
cet, le commentateur

doit néanmoins recon-
naître que la figure de
Piaget s'inscrit dans
l’ensemble des initia-
teurs de projets de ré-
novation scolaire que
connût le vingtième
siècle, avec Decroly,

Dewey, Freinet, Freire

et d’autres. Ces projets
avaient en commun de
miser à divers degrés
surl’activité, la coopé-
ration et "abolition de
la séparation entre la
vie quotidienne et
l’école en vue d’édu-
quer à la paix et à la
réciprocité. Plusieurs
pédagogues et didac-
ticiens s’en réclament
encore au moins en
partie. Ainsi, Audigier,
Christensen, Giroux,

Laville, Lipman, Mar-

tineau, Meirieu, Mou-

gniotte, Oury, Paul,
Snyders et d'autres
poursuivent des objec-
tifs de socialisation
politique analogues à
ceux de Piaget. Pour-
tant, lorsqu'ils le citent,
c’est en général parré-
vérence envers celui
qu'ils reconnaissent à

bon droit comme un
défricheur d'un champ
de recherche théorique
en psychologie cogni-

tive génétique. Plus ra-

rementcitent-ils les
pages qu'il consacra à
la pratique de l'ensei-
gnement, notamment

en ce qui concerne
l'éducation à la ci-
toyenneté. Lefrançois
ne manque pas de le
rappeler et de présen-
ter ces (trop rares) pa-
ges qui concrétisent un
peu les recherches
piagétiennes (Piaget,
1948 ; 1969 ; Xypas,
1997).

Je me bornerai pour
cela a ne relever qu’un
aspect basal des pers-
pectives piagétiennes
synthétisées de façon
remarquable par Le-
françois à ce propos.Il
s'agit de l’aboutisse-
ment nécessaire des
recherches de Piaget
sur l'ontogenèse des
structures de la pen-
sée. Cela constitue le
pivot de sa perspective
éducative en regard du
développement de
l'esprit de solidarité
des humains et de
l’émancipation de leur
égocentrisme et de
l’hétéronomie, toutes
choses qu'il soutenait.
Piaget proposait à cet
effet un programme
dont chacune des
constituantes était in-
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dissociable des autres.
Quoique vague quant
aux moyens concrets
de l’accomplir en
classe, il comportait
trois axes précis. (1)

L'exercice, dans un en-

vironnement éducatif,

de la collaboration et
du débat entre des su-
jets égaux préparant
ensemble, en toute

autonomie et à leur
hauteur, un système

de relations juridico-
politiques fondées sur
la réciprocité sociale.
C'est ce que Piaget
nommait le self-
government. (2) L'em-

ploi de méthodes d’en-
seignementactives vi-
sant à développerla
pensée formelle et à
assurer la maîtrise
d'opérations mentales
analogues à celles
qu’emploientles histo-
riens pour établir des
faits ou critiquer et
comparer d'autres in-
terprétations de ces
faits. (3) L'usage,
comme objet de ré-
flexion, de contenus
liés à « l'étude des at-
titudes nationales et
internationales, ainsi

que des difficultés de
leur coordination »
(Piaget, 1969, p. 115).
En somme, si chaque
phase de développe-
mentde l'intelligence
est associée au type de
relation et d’interac-
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tion instaurées avec les
pairs et les adultes,
alors la solidarité et
"esprit critique s’ap-
prennent en les exer-
çant de façon réflexive
sur des objets appro-
priés et non en écou-
tant quelqu'un en par-
ler.

Les multiples projets
de rénovation scolaire
évoqués plus haut par-
tageaient encore une

autre caractéristique
aveccelui de Piaget.ls
furent appliqués, par-
fois largement. C’est le
cas des programmes
pour l'éducation inter-
nationale (PEI). Quel-

ques chercheurs obser-
verent ou documente-
rent certaines dimen-
sions de ces applica-
tions. Ainsi, comme le

rapportent Chilcoat et
Ligon (1998), les « Eco-
les de la liberté » au
Mississippi visaient-
elles, durantl'été 1964,

à développerl'esprit
critique et la motiva-
tion politique des élè-
ves noirs par la prati-
que de l'engagement
communautaire et de
la discussion démocra-
tique délibérative.'
Les avatars de la pen-
sée éducative de Pia-
get semblent toutefois
avoir eu des résultats
limités en termes
d’apaisement de la xé-
nophobie et de la

guerre, mais aucune
recherche expérimen-
tale et comparative n’a
à ce jourévaluéles ef-
fets longitudinaux, sur

des échantillons repré-
sentatifs, de l’applica-
tion, par des ensei-

gnants « normaux » et

dans des conditions
courantes, des métho-

des actives pour édu-
quer à la paix et à la
réciprocité.

Dès lors, deux ques-
tions s'imposent à no-
tre conscience si l’on
maintient quel'éduca-
tion peutfaire une dif-
férence“. Les innova-
tions pédagogiques au
primaire et au secon-
daire associées à ces
perspectives s’ap-
puient-elles de façon
cohérente et pertinente
sur les fondements
théoriques dont elles
prétendents'inspirer ?
Ces fondements théo-
riques se traduisent-ils
en pratiques pédago-
giques véritablement
fécondes? Voilà, je

crois, ce qu’il importe
maintenant de savoir.
Vaste programme!
Commentfaire ? Diffi-
cile question que nous
n’effleurerons même
pasici!

CONCLUSION

La propagation plané-
taire descrises écologi-
ques, sanitaires et éco-

nomiques, la proliféra-

tion des manifesta-
tions discriminatoires
liées au phénotype ou
aux idées et la pul-
lulation des opinions
alarmistes émises
quant au niveau de la
motivation politique
des jeunes formés par
les écoles québécoises
confèrent un grand
poids aux préoccupa-
tions relatives à l’édu-
cation à la paix et à la
réciprocité exprimées
par l'État québécois,
qui lui réserve une
place centrale dans le
nouveau curriculum.
Ces constats appellent
toutefois un dernier
commentaire.

Tout se passe comme
si, pour Lefrançois,

Piaget voyait l’appren-
tissage de la délibéra-
tion entre les co-natio-
naux et entre les na-

tions comme le meil-
leur moyen d'assurer
la cohésion sociale na-
tionale et l'intégrité
territoriale internatio-
nale. Mais une vérita-
ble éducation à la réci-
procité promeut-elle le
statu quo intranational
et international ? Il me
semble au contraire
qu’une personne réel-
lement éduquée à la
réciprocité se révolte-
rait contre un système
social où une poignée
de milliardaires (de

Les avatars de la

pensée éduca-
tive de Piaget

semblent

toutefois avoir eu

des résultats
limités en termes

d'apaisement de

la xénophobie et
de la guerre
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...education a la paix...

Une véritable

éducation à la

réciprocité

promeut-elle le

statu quo

intranational et

international ?

toutes confessions et
nationalités) accumu-

lent leur fortune aux
dépens de ceux qui la
produisentà travers la
planète et où l’inéga-
lité des échanges en-
traîne la sous-alimen-
tation chronique de
826 millions de per-
sonneset la mort an-
nuelle de dix millions
d'enfants de moins de
cinq ans des suites de
maladies curables.
Mais il me semble
aussi queles riches fa-
milles propriétaires
des usines, des médias,

des mines, etc. n'y

auraient pas intérét et
se rebifferaient. En
somme,je crois qu'il y
a incompatibilité in-
consciente entre la réa-

lité socio-économique
du libéralisme et
l'idéal démocratique
du projet d'éducation
politique piagétien.
Cette contradiction
pourrait expliquer en
partie les difficultés
d'application de la
transposition pédago-
gique des recherches
du genevois sur la psy-
chologie de l'enfant.

En retour, cette incom-

patibilité soulève une
autre question. Si l’on
s’entendait pour sou-

haiter une société sans
frontière ni clivages
sociaux, formée de

membres raisonnant

ensemble avec nuance,

rigueur et autonomie à
propos de problèmes
sociaux actuels d'im-

portance, puis agissant
avec cohérence dansle

but de fonder davan-

tage les règles sociales
sur la liberté, la cons-

cience, la coopération,

la réciprocité et l’épa-
nouissement des po-

tentialités de chacun,

notre éducation suf-

fira-t-elle à nous enten-

dre surle sens à accor-

der à ces mots et sur les

moyensd'atteindre ces
fins ?
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NOTES

1 Rappelons qu’à cette
époque, un vaste
mouvement de re-
mise en cause des in-
justices sociales systé-
matiques qui défavo-
risaient les Noirs
ébranlait les États-
Unis. Il semble que
les plus grandes ré-
formes de l'enseigne-
ment répondent la
plupart du temps à
des changements
socio-économiqueset
politiques.

2 On sait que Marx et

Engels, pour ne nom-

mer qu'eux, soute-

naient que c’est dans

l’action collective (et

non dans les écoles)

que les gouvernés

s'éduquentà leur va-
leur commeagents de
transformation so-

ciale lorsque les con-
ditions extérieures le

rendent possible.

Voilà une divergence
importante entre eux

et Piaget, qui con-
traste avec l'impor-
tance qu'ils attribuent
toustrois à la dialec-

tique, à l’intercon-

nexion croissante des

nations, à la justice, à

la matérialité de l’es-

prit, etc. Notons un

autre désaccord : Pia-

get semble vouloir

conserverl’État com-

me garantde la diver-
sité des nations.
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«La seule
garantie
d'une |
longue |

paix entre |

deux Etats
est

I"impuis-
sance
réciproque
de se

nuire.»

Duc de Lévis

Maximes et

réflexions
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Le Parc del’aventure basque en Amérique: |

UNE HISTOIRE, UN MUSEE, UNE PEDAGOGIE
NICOLAS FALCIMAIGNE-WUATTIER

DIPLÔMÉ EN ENSEIGNEMENT DE L'HISTOIRE ET DE LA GÉOGRAPHIE AU SECONDAIRE

LAURENT, DE LA RENCONTRE ENTRE DEUX CONTINENTS ET UN
OCÉAN NAQUIT UNE HISTOIRE MÉCONNUE, CELLE DES MA-

RINS BASQUES, DES AMÉRINDIENS, DE LA MORUEET DELA BALEINE.
CINQ SIÈCLES DE COLONIALISME AURONT GARDÉ LOIN DE NOS
MANUELS SCOLAIRES TOUTE ALLUSION AU COMMERCE DYNAME
QUE DONTLE FLEUVE GÉANT FUT LE THÉÂTRE AVANT, PENDANTET
APRÈS LES BREFS VOYAGES DE NOS CÉLÈBRES DÉCOUVREURS.

SUR LES RIVES DU CHEMIN QUI MARCHE, LE MAJESTUEUX SAINT-

 

 

 

Les dizaines de voya-
ges commerciaux ef-
fectués chaque année
par les Basques aux
Terres neuves pendant
la plus grande partie
du 16*siècle ont pour-
tant joué un rôle déter-
minant dansl’histoire
du Québec, de l’Amé-

rique et peut-être
même du monde en-
tier. L'Île aux Basques
a d'ailleurs été récem-
ment proclamée«Lieu
historique national»
par Patrimoine Canada.

C’est pour faire con-
naître cette histoire fas-
cinante qu'est né le
Parcde l'aventurebasque
en Amérique (PABA).
Le PABA, centre d’in-

terprétation du fait
basque à Trois-Pisto-
les, est aussi un pôle
d'activité basque im-
portant. À travers son

Rendez-vous basque an-
nuel, il est le lieu d’une
vie culturelle et artisti-
que dynamique. Son
fronton de pelote bas-
que, unique au Ca-
nada, reçoit chaque
année de nombreuses
équipes venues se me-

surer au Club de pelote
basque de Trois-Pistoles,

qui y tient son tournoi
international annuel.
En étroite collabora-
tion avecla Société his-
torique et généalogique
de Trois-Pistoles, qui y
occupe des locaux, le

Parc de l'aventure basque
en Amérique rend dis-
ponible en plusieurs
langues une foule d’in-
formations sur l’his-
toire et la généalogie
basques.

Puisqu'’il n’est pas
donnéà chaqueensei-
gnant d'investir un an
de recherches histori-
ques et didactiques
pour combler chaque
lacune du curriculum
national, c’est le PABA

qui s’est chargé de
monter un programme

éducatif complet sur le
fait basque en Améri-
que. En se basant sur
son exposition perma-
nente, le PABA a fait

concevoir, par un

jeune diplômé en en-
seignementde l’his-
toire et de la géogra-
phie au secondaire
(auteur de ces lignes),

plusieurs activités
éducatives adaptées à
différents niveaux sco-
laires. Un jeu éducatif,
un sketch historique et
une activité de recher-
che ont été préparés
dans l'esprit de l’ac-
tuelle réforme du cur-
riculum. S’'ajoutent un
volet de correspon-
dance scolaire et un
CD-ROM interactif
réalisé par une sta-
giaire en multimédia.
Ce CD-ROM permet
une diffusion plus
large de certaines acti-
vités, sans pour autant

prétendre remplacer la
visite du PABA. En
outre, sur le CD-ROM

commesur le nouveau
site Web du PABA
(www.paba.qc.ca), se
trouvent les descrip-
tions détaillées des dif-
férentes activités du
programme éducatif.
Ce projet a été rendu
possible par le Fond
Jeunesse Québec.

Le PABA s'est
chargé de
monter un

programme
éducatif

complet surle

fait basque en

Amérique.  
 

 

VOUS DÉMÉNAGEZ?

page 29
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LE LIEU HISTORIQUE NATIONALDE LA GROSSE-ILE...
SUZANNE RICHARD

RETRAITEE

L'EST DOMMAGE QUE LE TEMPS ET L'ARGENT NE NOUS PERMET
TENT PAS, DANSLES ÉCOLES, D'EFFECTUER DES SORTIES PLUS LOIN
QUE LE BOUT DE LA RUE.
 

Imaginez la transfor-
mation d’une classe
d'histoire en un groupe
d’immigrants. Pour
ces nouveaux venus,
l’arrivée au pays né-
cessite un arrêt obliga-
toire, sur une Île, au

milieu d'un fleuve in-
connu, grand comme

la mer. À leurdescente,
ils aperçoivent un im-
mense bâtiment gris,

lugubre, avec des cages
grillagées dans les-
quelles ils doivent pla-
cer leurs bagages: rien
de rassurant.

Ils sont ensuite pris en
charge pardes gens en
uniforme qui les diri-
gent vers des salles où,
à l'aide d’interprètes,
on leur donne desins-
tructions précises sur
le déroulementde leur
séjour en quarantaine.

Les arrivants sont
d’abord dirigés vers
les douches, petites ca-
bines dotées d’une ar-
mature qui rappelle la
salle de torture moyen-
âgeuse, puis c'est
l'examen médical qui
fait le tri entre les bien-
portants, qui iront à
l’hôtel, et les malades,

qui partiront à l'autre
bout del’île, vers le la-

zaret; dans les deux

cas, rien de luxueux et

unconfort toutrelatif.

Pour passer le temps,

les arrivants ne pour-

ront que se promener

dans les limites offer-

tes par l’île — quel-

de conservation et
d'entretien en plus de
former des guides dy-
namiques et compé-
tents, les élèves, en une

journée, pourrontrevi-
vre et mieux compren-

dre les difficultés de
l'immigration entre
1832 et 1937.

crets qu’en 2007, apres
la période de cin-
quante ans de pres-
cription.

Les amoureux de la
nature et des animaux
apprécieront, quant à
eux, le fait qu’on y a
toujours interdit la
coupe de bois et qu’on
 

 

 

À leur descente, ils apercoivent un immense bâtimentgris, lugubre.

ques maisons, deux

églises et quelques
autres bâtiments — en

espérant que leur
route ne se terminera

pas dansle petit cime-
tière malheureuse-
ment déjà très acha-
landé.

Grâce à Parcs Canada,

qui effectue toujours
un travail admirable
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En parcourantl’île, ils
apprendront en plus,
pour les mordus de
mystères, qu'ils fou-
lent le sol d’un endroit
«top secret» où, depuis
1938 jusqu'à 1957, ont
été établis des labora-
toires de recherches
militaires sur les «ma-
ladies de guerre» dont
on n’apprendra lesse-

Photo : Charlemagne

y a aussi, à partir de
1957, fait des recher-

ches sur les maladies
animales afin d’amé-
liorer les soins vétéri-
naires et de protéger
notre propre cheptel.

Grosse-Île recèle des

trésors historiques
pour tous les goûts
dans un décor enchan-

teur. Si vous avez le
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bonheur d’avoir une
commission scolaire
et/ou undirecteur qui

croient à l’apprentis-
sage del’histoire sur le
terrain, n'hésitez pas:

organisez une sortie
«super cool» pour le
printemps prochain.

EXTRAITS DU DÉPLIANT

D’INFORMATION

Horaire : du ler mai au

31 octobre

Transport maritime:

Les bateliers offrent
des départs quotidiens
de la mi-juin à la mi-
septembre. L'horaire,

le tarif et la durée du
séjour varient selon les
forfaits offerts par cha-
cun des transporteurs.

Procurez-vous le dé-
pliant qui donne plus
de renseignements a ce
sujet et réservez
auprès du batelier de
votre choix.

Un prix d'entrée est
exigé.

Pour renseignements:

Lieu historique natio-
nal de la Grosse-Île

2, rue d’ Auteuil

C.P. 2474, terminus

postal

Québec (Québec)

GIK 7R3

Tél. : (418) 563-4009

1-800-463-6769

Références:

Alain BERNIER et Domi-

nique DOMPIERRE

(1987), Le rôle de la

Grosse-Île dans l'his-

toire du Canada, Les

cahiers e la Grosse-Île

#1, Corporation pour

la mise en valeur de

Grosse-Île inc, 1987.

Marianna O’Gallagher

(1987), Grosse-Île.
Porte d'entrée du Ca-

nada 1832-1937, Qué-

bec, Carraig Books,
190 pages.

CHOLÉRA
|

«Symptômes: |

étourdisse- |
ments, maux |
d'estomac,

agitation,
pouls inter-

mittent (...),
crampes
commen-
cant au
bout des
doigts et
desorteils…»

de

i

in Marianna

O’Gallagher
op. cit,

(p.23)
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MESSAGE AUX MEMBRES

Le concours 2003 du Mérite du français
multidisciplinaire est lancé jusqu’au 15 jan-

vier 2003. Ce concours est organisé par le

Conseil pédagogique interdisciplinaire du

Québec (CPIQ) et appuyé par la SPHQ,. |i
s‘adresse aux enseignantes et aux ensei-

gnants du primaire et du secondaire, no-

tamment à l’enseignement del’histoire.

Ce concours veut valoriser des activités pé-
dagogiques, nouvelles et originales, visant

à améliorer la qualité du français chez les
élèves, dans d’autres matières quele fran-
Cais.

Un trophée de prestige et plusieurs prix de
valeur, offerts par les éditions Larousse, se-

ront décernés aux lauréates et lauréats lors
d'une cérémonie officielle en mars 2003.

Les détails concernant les candidatures et

les prix de ce concours se trouvent, soit dans

le cahier spécial des Mérites 2003 en édu-

cation, diffusé dans toutes les écoles du
Québec,soit sur le site Internet:
www.conseil-cpig.qc.ca/merites/

Nous vous invitons à participer à ce con-
cours : bon succès!

Le comité des Mérites 2003 en éducation
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UNE QUADRAGÉNAIRE DE CHOC
JEAN-CLAUDE RICHARD

DIRECTEUR DE TRACES

A NEST PAS TOUS LES JOURS QU'UNE ASSOCIATION CELE-
BRE SES QUARANTE ANS. VOILÀ POURQUOI IL ME SEMBLE
NÉCESSAIRE D'EN PARLER. QUE L'ON SE RASSURE, JE N'AI

PASD'INTENTION DE RELATERL'HISTOIRE DE LA SPHQ:; JE VAIS PLUTOT
TENTER DE PEINDRE À GRANDS TRAITS LE CONTEXTE DANS LEQUEL
NOTRE SOCIÉTÉ EST NÉE ET A ÉVOLUÉ AU COURS DES QUATRE DER-
NIÈRES DÉCENNIES. TOUT SIMPLEMENT POUR REMUER UN PEU MA
NOSTALGIE ET, QUISAIT, PEUT-ÊTRE LA VÔTRE.
 

Quarante ans ! Cela

fait déjà quarante ans
quela Société des pro-
fesseurs d'histoire du
Québec existe. Ça me
fait tout drôle, car force

m'est bien de constater

 

que cet anniversaire

coïncide avec mes dé-

buts dans l’enseigne-
ment. À l'échelle hu-
maine, ça fait quand

même un certain bail;

mais, à l'échelle so-

ciale...

Les années soixante...

quelle époque! Les li-
béraux viennent tout

juste de s'installer au
pouvoir en remplace-
mentde l'Union natio-

nale («C’est le temps
que ça change !», Jean
Lesage, 1960); l’assu-

rance-hospitalisation
n’est que tout récem-
ment entrée en vi-

gueur(janvier 1961); et

voilà de nouvelles

élections : «Maîtres

chez nous !'», nous

proposent le premier
ministre du Québec et

son ministre des Res-

sources naturelles, un

certain René Léves-

que, qui veulent obte-
nir le mandat de natio-

naliser les entreprises
hydroélectriques de la
province. Les libéraux
sont reportés au pou-
voir. La société québé-
coise se lanceà la con-

quête de son écono-

mie. Nous sommes en

novembre 1962. La Ré-

volution tranquille, déjà
amorcée sous le court

règne de Paul Sauvé,
successeur de Maurice

Duplessis (septembre
1959 à janvier 1960),

prend son essor.

C’est dans ce bouillon-
nement que la SPHQ
voit le jour, deux an-
nées avant la création
du ministère de l’Édu-
cation.

Ça bouge dansles éco-
les à cette époque. On
est encore loin des po-
lyvalentes, mais, de-

puis mars 1961, la
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Commission royale d'en-
quête sur l'enseignement
a entrepris les travaux

qui déboucheront sur
le Rapport Parent dont
on s’inspirera, très ma-

ladroitement à mon
avis, pour mettre en

place ces monstruosi-
tés architecturo-admi-
nistrativo-pédagogiques
que nous connaissons
aujourd’hui.

À l'époque, toutefois,
un courant d’air frais
souffle dansles institu-
tions. On prévoit une
augmentation régu-
liere de la population
scolaire et, par consé-
quent, on construit de

nouvelles écoles et on
embauche du person-
nel. L'atmosphère est à
I'optimisme.

Le matériel pédagogi-
que entre dans les clas-
ses plus rapidement
qu'il n’est possible de
l’apprivoiser. Les lo-
caux d'histoire devien-
nent des entrepôts: les
cartes historiques ta-
pissent les murs, les

diapositives remplis-
sent les tiroirs, les li-

vres de référence dé-
bordent des tablettes,

les films frappent à la
porte, les appareils
audiovisuels pullu-
lent… bref, c’est l’abon-

dance.

Il devient urgent de
savoir commenttirer le

meilleur parti de ce
déluge de moyens.
Une grande partie du
personnel, pour ne pas
dire la plus grande
partie, n'a pas été for-
méeà l’utilisation de
tout ce matériel et se
trouve, pour ainsi dire,

un tantinet démunie.
La SPHQ tombe à

point. Sa mission prin-
cipale est tracée: sup-
porter les enseignants
d'histoire dansleurla-
beur quotidien et faci-
liter leur adaptation au
changement. Du moins,
c’est la perception que

j'en avais — et c’est ce
que j'en attendais —
lorsque j'en suis de-
venu membre.

Dès le début, les con-

grès deviennent des

lieux de ressource-

ment, des lieux d’ap-

prentissage, des lieux
d'échange entre les
«anciens» et les «nou-

veaux», entre les «uni-

versitaires» ou «les

gens du ministère» et
les «gens de terrain»,
entre ceux et celles

«qui essaient des cho-
ses» et ceux et celles

«qui veulent essayer».
Et, dès le début égale-
ment, tout se passe

sans hiérarchie, sans

condescendance, sans

restriction. Comme

c'est encore le cas

aujourd’hui.
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Je me souviens de dis-

cussions passionnan-
tes avec des auteurs de

manuels et des collè-
gues d'autres commis-
sions scolaires. Je me

revois, jeune ensei-
gnantintimidé, animer

un atelier où j'expli-
quais à des «pros»
commentil me sem-

blait possible d’inté-
grer des diapositives à
un cours. Je revis des

«chemins de Damas»
pédagogiques. LaSPHQ
nous a permis tout ça

et plus encore. Et ça

continue.

La création des

CEGEPS,en 1967, ap-
portera une nouvelle
dimension dans l’en-

seignement de l’his-
toire, celle d’un niveau

intermédiaire entre

l’enseignement secon-
daire, dont l'objectif

annoncé est, à l’épo-
que, de transmettre
une version simplifiée
du «savoir savant» éla-

boré à l'université, et

l’enseignement uni-
versitaire voué, en

bout de course, à for-

mer des «historiens».
L'arrivée d'ensei-

gnants du collégial
dans les rangs de la
SPHOQa contribué à

rendre les échanges
encore plus intéres-
sants. Pas pourtoutle
monde semble-t-il.

Aprèsavoir participé à
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nos débats pendant
plusieurs années, les

professeurs d'histoire
descollèges ont décidé
de faire bande à part
car, disaient leurs re-

présentants, ils n’a-

vaient pas «les mêmes
préoccupations» que
nous. Commesi nous

nous préoccupions de
la culture des navets,

commesi le maintien

et l'amélioration de

l’enseignement de
l’histoire ne constituait
pas notre principal
souci ! «M’enfin !», di-

rait Gaston.

Les membres de la

SPHQ ne proviennent
donc maintenant que
de l’élémentaire, du se-

condaire et... de I'uni-

versité; nous sommes

revenus «entre nous».

Comme au début,

quoi!.

Avec les années

soixante-dix, nous de-

vons faire face à un

nouveaudéfi : on nous

propose maintenant
d'enseignerl’histoire à
l’aide de documents.

Plusieurs se souvien-

dront du matériel pro-
duit parl’équipe d’An-
dré Lefebvre pourles
programmesd'histoire
générale et nationale
et, surtout, des dos-

siers élaborés par
Christian Laville et
Huguette Dussault:
Initiation à l’histoire et

aux sciences de l'homme,

constitués de textes, de

documents figurés et
de questions-guides, et
destinés à supporter
l’enseignement «in-
ductif et thématique»
du programme d’his-
toire générale.

En ouvrantses congrès
et les pages de son Bul-
letin deliaison aux cher-
cheurs, aux expéri-

mentateurs et aux

auteurs, la SPHQ a

contribué à rendre
l'adaptation plusfacile
et plus efficace.

Parallèlement, notre

association a dû mon-
ter aux créneaux. Ce

fut le cas, notamment,

lorsque l'enseigne-
ment de l’histoire na-
tionale (Canada / Qué-

bec) fut rendu option-
nel. Il fallut intervenir

auprès des diverses
instances gouverne-
mentales et surla place
publique, et démon-
trer qu'aucune nation
ne pouvait se payerle
luxe de ne pas trans-
mettre la connaissance

de son histoire aux gé-
nérations montantes.

Les actions de la SPHQ

ont sans aucun doute

contribué a redonner a
l'apprentissage de
l’histoire l’espace qui
lui appartient au sein
du curriculum.

Au cours des années
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quatre-vingt, à la suite
de l'implantation de
programmes articulés
autour d'objectifs de
formation et qui pro-
posaient l’apprentis-
sage d’habiletés en
plus d’un contenu no-
tionnel plus tradition-
nel, mais jugé «mini-
maliste» par un grand
nombre de personnes
dont plusieurs ensei-
gnants d'histoire, la
SPHQ a, lors de ses

congres, multiplié les
ateliers de formation
pour permettre a tou-
tes celles et a tous ceux
qui le souhaitaient de
se familiariser avec les
programmes et de
s’approprier la démar-
che d’enseignement
qui en découlait.

Apres quelques an-
nées d’accalmie, un

vent de réformess’est
mis à souffler sur le
monde québécois de
l'éducation: États géné-
raux sur l'éducation,
Groupe de travail sur
l'enseignement de l'his-
toire, Rapports du Con-
seil supérieur de l'éduca-
tion, Énoncéde politique

ont donné un nouveau
visage à l’école québé-
coise. Chaque fois
qu'elle l’a pu ou
qu'elle l’a senti néces-
saire ou utile, la SPHQ

est intervenue pour
démontrer l'’impor-
tance de l’apprentis-
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sage del’histoire dans
la formation des indi-
vidus. Avec les résul-
tats que l'on connaît.

La discipline histori-
que occupe mainte-
nant une place de
choix — certains di-
raient «prépondé-
rante»— au sein de ce
que l’on nommele do-
maine de l'univers social.
On lui a même confié
le mandat d’éduquerà
la citoyenneté.

Le ministère de l’Édu-
cation vient tout juste
de déposer une ver-
sion «à valider» d'un
nouveau programme
d'histoire générale qui
s'adresse aux élèves
du premier cycle du
secondaire. Ce pro-
grammes'ajoute à ce-
lui destiné aux élèves
des écoles élémentai-
res dontl'application a
débuté il y a un an et
demi. Le prochainpro-
gramme d'histoire na-
tionale nous est promis
pourbientôt. Onl'aura
remarqué au congrès
de Longueuil, la SPHQ
a déjà entrepris d'ac-
compagner ses mem-
bres tout au long du
processus d’implanta-
tion et d’appropriation
de ces nouveaux pro-
grammes.

Célébrer les quarante
ans de la SPHO, c’est

également célébrer la

quarantaine de l’ins-
trumentqu’elle a créé
pour communiquer
avec ses membres entre
les congrès. D'abord
connu sous le nom de
Bulletin de liaison de la
SPHO, cet instrument

a connu plusieurs ava-
tars. D'abord édité à
l’aide de matrices de
cire (Gestetner), sou-

vent produit «sur un

coin de table», comme

le disait encore récem-
ment un ancien prési-
dent, le Bulletin s’est

graduellement trans-
formé en une revue à
couverture cartonnée
et imprimée sur des
presses offset. En 1989,

le Bulletin de liaison
prend le nom de Traces
qui correspond de fa-
çon plus intime à la
discipline qui nous
rassemble tous: l’his-
toire.

Quel quesoit son nom,
cet outil de communi-
cation a toujours visé
«à assurer l'informa-
tion et le développe-
ment professionnel
des membres de la
SPHO. Il s’est voulu

un reflet du dyna-
misme de l'enseigne-
mentde l'histoire au
Québec, un outil de

perfectionnement
pour tous ceux que
l'enseignement de
l'histoire intéresse,et le

40 TRACES, VOL.40, N°4 / NOVEMBRE-DECEMBRE 2002

promoteur de l'ensei-
gnement des sciences
humaines au primaire
et de l'histoire aux ni-
veaux secondaire et
collégial», comme on
peut encore le lire en
page 1 de ce numéro.

Traces a maintenantses

lettres de noblesse : il

arrive de plus en plus
souvent que ses arti-
cles soient reproduits
dans des recueils ser-

vant à la formation des

maîtres, inscrits dans

des bibliographies ou
cités dans des travaux

universitaires, du bac-

calauréat au doctorat.

Ça n’est pas si mal
pour une publication
animée et produite par
une équipe de bénévo-
les. La aussi, la SPHQ

fait sa marque.

Cette commémoration
ne serait pas complète

si on oubliait de rappe-
ler ici l'une des plus
dynamiques réalisa-
tions de la SPHO : le

concours national Lio-
nel-Groulx qui, cette

année, célébre son

quinzième anniver-
saire. L'espace est in-
suffisant pour que
nous en traitions con-
venablement dans le
présent texte. Ce n’est
que partie remise.

Que nous réserve

l'avenir ? À l'heure où

l’on discute de fusion

entre les associations
d'enseignants qui for-
ment le domaine de
l'univers social, il est

peut-être utile de rap-
peler que la SPHQ
constitue une quadra-

génaire de choc et de
réfléchir au fait qu'il
serait dommage qu’elle
disparaisse au profit
d’un organisme dont
le moins quel’on puis-
se en dire est qu’il con-
naît une gestation dif-
ficile.

Bon anniversaire !
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