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TRACES
e nom de la revue Tracesfait premièrement référence
aux fondements de l'Histoire qui se construit à partir

des preuves de la présence des humains et de leur société
dans le passé. Il rejoint, en second lieu, l'empreinte spéci-
fique laissée par l'enseignement de l'histoire sur l'individu
qui le reçoit. !l évoque, finalement, l'action et l'influence
passées et présentes de la Société des professeurs d’his-
toire du Québec (SPHQ) dans le dornaine de l'histoire et
de son enseignement au Québec.
La revue Trucesvise à assurer l'information et le dévelop-
pement professionnel des membres de la Société des
professeurs d'histoire du Québec. Elle se veut le reflet du
dymamisme de l'enseignementde l'histoire au Québec, un
outil de perfectionnement pour tous ceux que l'enseigne-
ment de l'histoire intéresse,et le promoteur de l'enseigne-
ment des sciences humaines au primaire et de l'histoire au
secondaire.
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articles peuventêtre reproduits avec mention de la source,
à moins d'avis contraire, et leur contenu n'engage que
leurs auteurs. Pour proposer un article, contacter la direc-
tion de la revue. Un exemplaire est envoyé à chacun des
auteurs. Les illustrations sont de la rédaction.
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RIQUE DANS LE COURS DE HEC, UN
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mentde l’univers social au secondaire, Université de

Montréal

INTERDISCIPLINARITÉ
12 |» L’INTERDISCIPLINARITÉ AU SECONDAIRE :
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www.lignedutemps. 28|+ LA RÉFLEXION DIDACTIQUE DANS LA
REVUE TRACES : LES ANNEES 1993-1995 (2°
PARTIE), par Félix Bouvier, UQTR, Jean-Francois

Cardin, Université Laval, Catherine Duquette, Uni-

versité Laval
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e HISTOIREDU QUÉBEC
: 38|- LE RÉGIME SEIGNEURIAL: UN REGARD

SUR LES MANUELS (2° PARTIE), par Michel
. i Morissette, étudiant à la maîtrise en histoire à l’Uni-
pu W versité de Sherbrooke et Olivier Lemieux, étudiant à

la maîtrise en politique appliquée à l’Université de
BEE I 4 Sherbrooke

| | COUPDECHAPEAU
» MENTION D'HONNEUR AU MUSÉE DU SKI
DES LAURENTIDES, par Laurent Lamontagne,
rédacteur de Traces

DIVERS

fr wikipedia.org  *#|* MACEDOINE, par le webmestre de la SPHQ

hoto de la couverture : Une ligne et une inscription dans la pierre d'un immeuble rappel-
lent la hauteur atteinte par les eaux lors de la grande inondation du 18 avril 1886 qui recou-

vrit de plus de 4 pieds d'eau presque tout le Vieux-Montréal au sud de la rue Notre-Dame, Une
jetée allait y être construite entre 1891 et 1898. Connue sous le nom de quai de Garde, cette
jetée brise-glace prit ensuite le nom de jetée McKay. Depuis 1967,elle s'appelle la cité du
Havre. (Collège de l'immobilier). Photo: © 2001, Denis Chabot, Le monde en images,
CCDMD.
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LL aSociété des professeurs d’histoire du Québec (SPHQ) a été fon-
‘ ST À dée à Québec le 20 octobre 1962, à l’initiattve du professeur Pierre

Savard (1936-1998), secrétaire de l’Institut d’histoire de l’Université La-
val, et avec la complicité du professeur Marcel Trudel (1917-2011), de la
mêmeinstitution,et de l’abbé Georges-Étienne Proulx (1921-1998).
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Le 51-2

GRAFFITI
 

RAYMOND BÉDARD, COMITÉ DE RÉDACTION DE TRACES

lLprintemps est souvent synonymede planification serrée afin de s’assurer de couvrir le
programme,d’ici la fin des cours au début juin, et de préparer les élèves à l’épreuve

unique ministérielle de juin et ce au travers des multiples activités scolaires qui prennent
place en cette période. Il faut aussi conserver l’intérêt des élèves que l’appel du printemps
tend à émousser. De son côté, le comité de rédaction et ses collaborateurs sont toujours à
l’œuvre et vous proposent encore unefois, dans ce numéro de Traces, des articles tant sur le
plan didactique que disciplinaire qui sauront susciter votre intérêt .
 

La SPHQ

Présente au colloque du
BES de février, la SPHQ se
doit d’assurer sa visibilité
auprès de la relève ensei-
gnante. À cet égard, elle
maintient pour elle des bas
tanifs afin de faciliter sa fré-
quentation de Traces et sa
participation à notre congrès
annuel.

À la page suivante, je pro-
fite de l’élection du pape
François pour suggérer des
pistes d’utilisation en classe
de cet événement histo-
rique. Il serait intéressant de
faire de mêmeavec le décès
d’Hugo Chavez ou celui du
felquiste Paul Rose. Ainsi,
l’actualité peut être au ser-
vice du développement de
la compétence Interroger
les réalités sociales dans
une perspective historique,
tout en laissant à l’ensei-
gnante et à l'enseignant le
choix de l’angle d’entrée en
fonction de ses objectifs

pédagogiques.
L'ENSEIGNEMENT

En ouverture ici, Alexandre
Joly-Lavoie s'interroge sur
la pertinence d’utiliser les
Jeux vidéo a caractère histo-
rique dans nos cours. Leur

grande popularité auprès
desjeunes et la disponibilité
de matériel informatique
force la réflexion à cet
égard. Son compte-rendu de
recherches sur l’enseigne-
mentde l’histoire avec des
jeux vidéo est éclairant.

Puis Philippe St-Onge pro-
pose une réflexion sur
l’interdisciplinarité et son
application en classe. Il pré-
cise d’abord le concept en
prenant soin d’en dégager
les avantages et obstacles,
puis il propose une façon
d’enseigner de façon inter-
disciplinaire et en dégage
des critères d’évaluation.

De son côté, Philippe Alain
nous propose des moyens
de maximiser l’utilisation
de la ligne du temps. Cet
outil pédagogique pour
l’apprentissage du concept
de temps aurait avantage à
intégrer des sources icono-

graphiques et des références
géographiques. Vous lirez
avec intérêt son analyse de
la conception des lignes du
temps dans manuels ré-
cents.

En terminant cette section,
Félix Bouvier, Jean-François
Cardin et Catherine Du-

quette poursuivent leur ré-
flexion sur la didactique
dans la revue 7races pour
les années 1993-1995, sou-
lignant au passage son im-
portance quant à la promo-
tion de l’histoire et de son
enseignement au Québec.

L’HISTOIRE
Michel Morissette poursuit
son analyse de la représen-
tation du régime seigneurial

ÉCRIVEZ-NOUS!
eee se fera un plai-

sir de publier les
commentaires et les ana-
lyses de ses lecteurs dans
le volume 51 de 2013. La
prochaine date de tombée
est le 10 mai, pour le nu-
méro de l’été. Utilisez
votre courriel (ou un autre
support électronique) et
envoyez vos propos à la
rédaction en indiquant vos
coordonnées complètes.

dans les manuels scolaires. | 2 BS
La vision harmonieuse des
relations seigneur/censitaire «=a Ÿ
et la représentation homo-
gène de la population cana-
dienne en Nouvelle-France
auraient avantageà être plus is
nuancées et à mieux tenir
compte de l’historiographie
récente. Il s’interroge aussi
sur la représentation du sys-
tème seigneurial à l’époque
du Régimeanglais.

Enfin, Laurent Lamontagne
souligne la mention d’hon-
neur qu’a reçue le Musée
du ski des Laurentides lors
de la remise des prix d’his-
toire du gouvemeur général
pour l’excellence des pro-
grammes communautaires
en décembre demier a Otta- pe

wa.

Bonne lecture!

   
Photo de la couverture

nondation 1886. Une ligne et
une inscription dans la pierre

dun immeuble rappellent la
hauteur atteinte par les eaux lors
de la grande inondation du 18
avril 1886 qui recouvrit de plus
de 4 pieds d'eau presque tout le
Vieux-Montréal, au sud de la rue
Notre-Dame. Une jetée allait par
la suite être construite entre 1891
et 1898 et s'avançait jusquà l'ex-
trémité est de l'actuel Habitat 67.
Connue d'abord sous le nom de
quai de Garde, œtte jetée brise-
glace prit ensuite le nom de jetée
McKay. Depuis 1967 elle sap-

Ile la cité du Havre. (Collège
de l'immobilier). Photo: © 2001.
Denis Chabot, Le monde en

images, CCDMD.
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LA PRÉSIDENCE
 

MOT DU PRÉSIDENT, PRINTEMPS 2013

RAYMOND BÉDARD, PRÉSIDENT DE LA SPHQ

e 51*congrès de la SPHQ se tiendra au Relais Gouvemeur de Saint-Jean-sur-
Richelieu en Montérégie.les 1”et 2 novembre prochain. Le comité organisateur est

à pied d’œuvre pour vous offrir des ateliers stimulants pour mettre à jour vos connais-
sances historiques et découvrir de nouvelles approches pédagogiques. Vous pouvez
d’ores et déjà inscrire à votre agenda ce rendez-vous automnal. Plus de détails dans la
prochaine édition de Traces.
 

 

ColloqueduBES

Le 23 février demier, la SPHQ
participait en tant qu‘exposant
au colloque du bac en ensei-
gnement au secondaire qui se
tenait àUQAM.Àcette oc-
casion, trois membres du C.A.,

Madeleine Vallières, Laurent
Lamontagne et moi-même,
avons eu l’opportunité de ren-
contrer de futurs enseignantes
et enseignants et de faire con-
naître notre association, notre
congrès et la revue Traces.
Après discussion, plusieurs ont
apprécié le caractère critique
qu’asugarder la SPHQ lors de
la mise en place du renouveau
pédagogique et de sa sensibilité
aux revendications des ensei-
gnants sur le terra.

Enfin la fumée blanche de la
chapelle Sixtine nous a annon-
œ l’électon d’un nouveau
pape. Amsi, le cardinal Jorge
Mario Bergoglio d’Argentine
est devenu le 266°chef de
l’Eglise de Rome sous le nom
de François. Au-delà des at-
tentes religieuses soulevées par
l’arrivée d’un pape d’Amé-
rique du Sud, cet événement
est pour l’enseignant en histoire
l’occasion d’aborder avec les

Raymond Bédard

élèves certaines questions liées
aux programmes du secon
daire. Ainsi, au 1”cycle, il serait
intéressant de revoir le rôle poli-
tique et l’influence exercée par
cette institution religieuse au
Moyen Âge et à la Renais-
sance et de les comparer avec

aujourd'hui pour en dégager
des changements des continui-
tés. En histoire du Québec, il
serait intéressant de faire un lien
avec la Révolution tranquille, la

laïcisation de la société et le
recul de la pratique religieuse
malgré les changements appor-
tés par le Concile Vatican II. Ft
en Monde contemporain, on
pourait s’i er sur la co-
habitation de I'Eglise catho-
lique avec plusieurs dictatures
du 20° siècle (notamment en
Argentine), ou bien sur le rôle
du pape lors de la Deuxième
Guerre mondiale. Autant de
sujets qui forcent la réflexion
chez les élèves et suscitent un
intérêt pour mieux comprendre
lemonde d’aujourd’hui.

La politique en héritage

Avec le retrait de Marc Gar-
neau dans la course la cheffe-
rie au Parti libéral du Canada,
nul doute que le prochain chef
sera Justin Trudeau. Est-ce un
réel engouement pour unjeune
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chef batailleur ou bien la nos-
talgie des années Trudeau père
qui suscite un tel choix chez les
libéraux du Canada ? Chose
certaine, on ne peut faire abs-
traction de I'héntage politique
du père qui a marqué l’histoire
du Canada et du Québec con-
temporain. De ses positions
dans Cité libre au cours des
années 1950 au rapatriement
unilatéral de la constitution ca-
nadienne de 1982 en passant
par la crise d’octobre 70 et la loi
sur les langues officielles au
Canada, Pierre Elliott Trudeau
a façonné une certaine concep-
tion du Canada partagée par
certains et décriée par d’autres

Motde la fin

Le temps passe, l’histoire
s’écrit, il y a déjà 10 ans qu’une
coalition dirigée par les Etats-
Unis renversait le régime de
Saddam Hussein en Irak. Il y a
20 ans, Kim Campbell, deve-
naît 1”*ministe du Canada
(pour quelques mois), une pre-
mière pour une femme. Il y a
30 ans entrait en vigueur au
Québec la loi anti-briseurs de
grève. Il y a 40 ans, au Chili, le
général Pinochet renversait le
gouvemement de Allende
pour instaurer une dictature.Il y
a... Bonne lecture.  

n
s

p
m

r
m

e
h

D
O

f
h

T
h

o
o

f
D

a
p
m

e
r

e
e

m
y

e
y

s
s

s
s



DIDACTIQUE/PÉDAGOGIE
 

LES JEUX VIDÉO À CARACTÈRE HISTORIQUE
DANS LE COURS DE HÉC, UN ATOUT POUR
L'ENSEIGNANT?
ALEXANDRE JOLY-LAVOIE, FINISSANT AU BACCALAURÉAT EN ENSEIGNEMENT DE

L'UNIVERS SOCIAL AU SECONDAIRE, UNIVERSITÉ DE MONTRÉAL

esjeux vidéo nous entourent maintenant au quotidien, que ce soit sur nos téléphones cellu-
laires, sur les réseaux sociaux ou sur les plus traditionnelles consoles dejeux. Jouer est deve-

nu commun et dépasse maintenant le seul statut de curiosité réservé auxjeunes hommes geeks".
En fait, selon certaines études, près de 53% desjoueurs dejeux de type «jeu social » (jeux vidéo
sur les réseaux sociaux) seraient des femmes (Devienne, 2012),Il n’est donc pas étonnant quele
monde de l’éducation n’échappe pas aux jeux vidéo, car, bien qu’il soit entendu queles élèves
jouent, il ne faut pas oublier que certains enseignantsjouent aussi. On peut évidemment se servir
de cet intérêt partagé pour créer une relation avec certains élèves, mais pourquoi ne pas les utili-
ser pour enseigner ? Impensable il y a quelques années, la démocratisation progressive de l’équi-
pement informatique rend maintenantl’usage desjeux vidéo en classe possible. C’est ainsi que,
timidement, les jeux commencentà se faire une place dans les classes de certains enseignants
pionniers, souvent eux-mêmesjoueurs depuis longtemps. Ainsi, la question se pose : comment
lesjeux vidéo, particulièrementlesjeux à caractère historique, peuvent-ils contribuer, en bien ou
en mal, à l’enseignementde l’histoire ? L'article présenté ici tentera de proposer des pistes de
réponse à cette question et s’articulera en deux volets principaux.
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Dans un premier temps, nous
examinerons le jeu comme
outil pédagogique. Dans
cette première section, nous
expliquerons la différence
entre les jeux commerciaux
et les serious games, ensuite,
nous verrons dans quel para-
digme s’inscnt l’usage des
jeux en classe, par la suite
nous examinerons la perti-
nence de l’usage desjeux en
classe, puis nous tenterons
d’établir des liens entre
l’usage desjeux vidéo et cer-
taines théories de l’apprentis-
sage. Dans un deuxième
temps, nous férons un
compte rendudes recherches
disponibles sur l'usage des
jeux vidéo à caractère histo-

rique dans l’enseignement de
l’histoire au secondaire.
Nous conclurons en souli-
gnantles limites de notre re-
cherche et nous proposerons
des pistes de recherches sup-
plémentaires pour le futur.

2. Le jeu comme outil pé-

dagogique
2.1 Les jeux commerciaux
et les seriousgames

Les jeux vidéo se déclinent
sous différentes formes. Il
peut donc être difficile de
faire la différence entre un
type et un autre. Comme il
serait trop long de faire
l’inventaire de tous les types
de jeux existants, nous pré-
sentons deux types de jeux
qui font souvent l’objet
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d’études dans le milieu de
l’éducation, les jeux com-
merciaux ainsi que les se-
rious games.

Le jeu commercial est celui
que l’on retrouve sur les ta-
blettes des magasins et qui
compte des franchises bien
connues telles qu'Assassin's
Creed et Call of Duty. On
peut le définir comme étant
unjeu dontle but premier est
d’être divertissant (Charsky
& Mims, 2008). Des re-
cherches sur l’usage de ces
jeux en classe et leur effet sur
les apprentissages ont été
menées à l’aide de jeux
comme Civilisation IV
(McMichael, 2007) et Ma-
king History (Watson, Mong
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& Harris, 2011). Nous exa-
minerons plus loin comment
ces jeux peuvent aider à l’at-
teinte d’objectifs pédago-
giques.

Pour leur part, les serious
gamessont des jeux conçus
spécifiquement afin d’ap-
prendre (Sanchez & Oli-
vares, 2011), ce qui ne signi-
fie pas pour autant qu’ils ne
sont pas ludiques (Mandart,
2010). En effet, cesjeux utili-
sent les différents méca-
nismes propres au jeu vidéo
commercial, afin de proposer
un univers immersif dans
lequel l’apprenant n’a pas
nécessairement l’impression
d’apprendre. Il importe donc
de distinguer les serious
gamesdesjeux de type ludo-
éducatif, en vogue dans les
années 1990, qui, eux, ren-

versent cette tendance en
insérant des séquences lu-
diques à travers des contenus
d’apprentissages visibles et
précis (Natkin, 2008).

22 L’usage du jeu en
classe, un nouveau para-

digme ?
L’usage dujeu, dujeu de rôle
ainsi que de la simulation en
classe n’est pas un phéno-
mène nouveau. Nous enten-
dons ici des jeux qui se dé-
roulent en classe sans l’usage
obligatoire de la technologie.
Ces jeux peuvent prendre
différentes formes : jeux de
cartes, jeux de table, simula-
tion, etc. (Chamberland,
1995).

Ainsi, on définit le jeu en
classe comme étant une si-
tuation artificielle dans la-
quelle les apprenants doivent
atteindre un but précis
(Cruickshank & Telfer,
1980; Chamberland, 1995).
Quantà lui, le jeu de rôle se
différencie du jeu en propo-
sant une situation qui semble
réelle, au cours de laquelle
l’apprenant peut atteindre des
objectifs d’apprentissages
(Cruickshank & Telfer,
1980). Enfin, la simulation
donne la chance à l’élève de
vivre un modèle simplifié et
juste d’une réalité donnée
(Chamberland, 1995).

Lesjeux vidéo semblent pro-
poser un amalgameentre les
jeux, lejeu de rôle et la simu-
lation. Ainsi, les jeux vidéo
seraient l’occasion pour l’ap-
prenant de vivre des situa-
tions professionnelles au-
thentiques (Gee, 2005), ce
qui n’est pas sans rappeler les
objectifs du jeu de rôle tradi-
tionnel et de la simulation.
Gee (2005) décrit la situation
professionnelle authentique
commeétantl’occasion pour
l’apprenant de développer
des connaissances et des ha-
biletés en lien avec une pro-
fession donnée. Le jeu vidéo
permet selon lui, d’expérimen-
ter comment un membre
d’une profession pense, réflé-
chit et résout des problèmes.

Les jeux vidéo peuventaussi
contribuer, dans le cadre de
l’environnement virtuel du
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Jeu, à l’attemte de certains
objectifs pédagogiques. Ces
objectifs peuvent être soit
déterminés par l’enseignant,
soit clairementétablis au pré-
alable dans le jeu, dans le cas
d’un serious game. En ce
sens, lejeu vidéo partage une
caractéristique  supplémen-
taire avec lejeu traditionnelet
s’inscnit, selon nous, dans une
continuité par rapport au pa-
radigme établi.

De plus, il nous semble que
les jeux vidéo contribuent
aussi à l’évolution et à une
complexification de ce para-
digme. Ainsi, Squire (2006)
souligne quelesjeux permet-
tent de vivre des simulations
hautement complexes qui
seraient plus difficiles à re-
produire avec crayon et pa-
pier. Citons en exemple des
Jeux comme Civilisation IV
ou Patrician Il qui permet-
tent aux apprenants de créer
et gérer des civilisations
mondiales et la ligue hanséa-
tique du 14°siécle. Dans ce
contexte, les jeux vidéos
nous apparaissent comme
étant l’évolution logique du
paradigme dans lequel s’ins-
crivent jeux de table, de rôle

et simulation.

2.3 La pertinence des jeux
vidéo enclasse

L’usage dejeux en classe est-
il pertment ? La question
n’est pas nouvelle et se pose
d’autant plus dans le contexte
où des enseignants utilisent
desjeux vidéo commerciaux  
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dans le cadre de leur ensei-
t Le malaise semble

résider dans l’idée que les
jeux sont conçus dans l’op-
tique d’être ludiques. Toute-
fois, certains auteurs souli-
gnent qu’il s’agit du principal
facteur d’intérêt des jeux vi-
déo. Squire (2011) souligne
en effet que le facteur plaisant
des jeux vidéo peut être une
excellente porte d’entrée sur
la curiosité intellectuelle des
apprenants et que cela peut
conduire ultmement à une
valorisation de l’expérience
scolaire.

De plus, plusieurs auteurs
semblent s’entendre sur le
fait que lesjeux vidéo ont un
effet bénéfique sur l’engage-
ment des élèves à la tâche.
Ainsi, Mandart (2010) a ob-

servé, dans le cadre d’une
étude, que les élèves partici-
pant à une séance de jeu
étaient plus engagés (la classe
était très calme, les élèves
étant absorbés par leur expé-
rience) que leurs pairs dans
un groupe témoin où le
maître transmettait les savoirs
par le biais d’une séance ma-
gistrale classique. De plus,
alors même qu’ils sont con-
fronds a des situations
longues, complexes et diffi-
ciles, les apprenants persévé-
rent, car les jeux les impli-
quent dans des expériences
authentiques (Gee, 2005;
Kee, 2008; Watson, Mong
& Harris, 2011). C’est parce
que ces expériences sont si-
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gnifiantes pour les élèves
qu’elles entraînent une plus
grande implication dans les
activités pédagogiques liées
aux jeux vidéo (Shaffer,
2005). Cette implication peut
aussi mener au développe-
ment d’habiletés et de straté-
gies de résolution de pro-
blèmes (Sanchez& Olivares,
2011).

De surcroît, il nous semble
que l’usage desjeux vidéo en
classe contribue aussi au dé-
veloppement de stratégies
métacognitives chez les
élèves. D’une part, Charsky
& Mims (2008) soulignent
que l’apprentissage des
règles inhérentes aux jeux
permet aux élèves de déve-
lopper des stratégies afin de
comprendre leurs erreurs et
par la suite éviter de les répé-
ter. D’autre part, les jeux per-
mettent aussi la synthèse de
savoirs complexes, car ils
sontcristallisés par les méca-
nismes propres à l’univers de
chaque jeu (McMichael,
2007). Selon nous, ces deux
dimensions permettent aux
apprenants de développer
une pensée réflexive sur leurs
apprentissages.

Enfin, Gee (2005) et
Oblinger (2006) soulignent
que les jeux sont des sys-
tèmes d’enseignement com-
plexes qui vont plus loin que
la simple transmission de
connaissances. Ces deux au-
teurs soulignent que les jeux
sont dotés d’environnements
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immersifs complexes qui
poussent l’élève à acquérir de
nouvelles connaissances, de
nouvelles valeurs et de nou-
velles habiletés.

À la lumière de ces diffé-
rentes constatations, nous

sommes enclin à percevoir
l’usage des jeux vidéo en
classe d’histoire commeétant
pertinent. Plus loin, nous ex-
plorerons les avantages spé-
cifiques liés au cours d’his-
toire ainsi que les obstacles
lis a l’usage des jeux en
classe.

2.4 PFÉQ,théories de l’ap-
prentissage etjeux vidéo

La prochaine section cher-
chera à tisser des liens entre
l’usage des jeux en classe,
différentes théories de l’ap-
prentissage ainsi que le
PFEQ. Nous tenterons ainsi
de déterminersi l’usage des
jeux vidéo correspond aux
aspirations pédagogiques de
l’école québécoise.

En premier lieu, le PFEQ
mentionne à plusieurs re-
prises que l’enseignant doit
jouer le role de guide (MEQ),
2004). Ainsi, cette approche
doit se concrétiser, entre
autres, dans le cadre de situa-
tions d’apprentissages. Or,
plusieurs auteurs soulignent
que lesjeux vidéo permettent
à l’enseignant d’adopter ce
rôle de guide,car il n’est plus
le médium exclusif de trans-
mission de savoir (Charsky
& Mims, 2008). De plus,
l’usage de jeux vidéo en
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classe pousse l’enseignant à
transformer son enseigne-
ment en pratique guidée, ai-
dantles élèves à comprendre
différents concepts à travers
l’usage des jeux (McCall,
2011).

En deuxième lieu, un autre
objectif du PFÉQ, notam-
mentdans le cours d’histoire,
est de permettre aux élèves
de développer des compé-
tences, des savoir-faire et des
savoir-être. Pour ce faire, il
convient de délaisser l’ensei-
gnement parcellisé de con-
naissances décontextualisées
au profit de situations com-
plexes. Selon Squire (2005),
Gee (2005) et d’autres, les
jeux vidéo permettent de
vivre ce type d’expériences,
car ils offrent des expériences
holistiques et complexes.

Enfin, le PFÉQ aborde som-
mairement l’ereur comme
stratégie pédagogique dans le
cadre de la compétence
transversale 2 (MEQ, 2004).
Il s’agit aussi d’une dimen-
sion importante dans les jeux
vidéo. Ainsi, comme le sou-
ligne Squire (2005), l’expé-
rience dejeu commence pra-
tiquement toujours par
l’échec. Ainsi, l’élève se re-
trouve avec l’obligation d’ap-
prendre de ses erreurs afin de
progresser dans son appren-
tissage (Watson, Mong &
Harris, 2011). En conclusion
et à la lumière des éléments
mentionnés plus haut, il nous
semble que les jeux vidéo
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s’inscriventbien dans le para-
digme pédagogique du
PFEQ.

3. Compte-rendu de re-
cherches sur Penseigne-
mentde l’histoire au secon-
daire avec les jeux vidéo.

La recherche sur les jeux vi-
déo, dans un cadre scolaire,
est un phénomène relative-
ment nouveau. Ainsi, les
comptes rendus traitant spé-
cifiquement de l’enseigne-
ment de l’histoire au secon-
daire à l’aide des jeux vidéo
sont peu nombreux.

De plus, dans bien des cas, il
ne s’agit pas d’études empi-
riques, mais plutôt de
comptes rendus d’observa-
tions d’enseignants utilisant
cette formule pédagogique.
Enfin, la plupart des re-
cherches sont effectuées aux
Etats-Unis, il faut donc pren-
dre en compte la différence
au niveau du système sco-
laire en analysant les résul-
tats. Malgré tout, certaines
tendances se dégagent des
différentes recherches. C’est
ce que nous présentons plus
bas.

Plusieurs auteurs démontrent
que l’emploi des jeux vidéo
en classe d’histoire augmente
de façon importante l’enga-
gement des élèves dans le
cadredu cours. Par exemple,
Watson, Mong & Haris
(2011) soulignent que, lors
de la séance magistrale qui
précédait la période de jeu,
plusieurs élèves semblaient
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distraits et certains étaient
couchés sur leur bureau.
Toutefois, au cours de la pé-
riode dejeu, tous les élèves, à
l’exception d’un seul, étaient
à la tâche et participaient acti-
vement au scénario qui de-
mandait des interactions au-
tant dans le jeu que dans la
classe physique. Cependant,
les auteurs soulignent que
l’enseignant a fait un effort
considérable pour que l’ex-
posé soit intéressant et attri-
buent le manque d’intérêt de
certains élèves à la formule
magistrale plutôt qu’à l’en-
seignant. Squire (2011) sou-
ligne le même changement
d’attitude au sen d’un
groupe constitué de 18 élèves
en grande difficulté scolaire
qui se caractérisaient eux-
mêmes comme se désinté-
ressant de l’histoire. A la
suite des périodes de jeu, les
élèves étaient intéressés, mais
aussi engagés dans la tâche
proposée par l’enseignant.
Bien que ces observations
concement des groupes de
niveau universitaire, McMi-

chael (2007) remarque que
les jeux entraînent les étu-
diants à voir une plus grande
signifiance à l’histoire, car ils
sont en mesure de les relier à
leur vécu.

En plus d’être engagés, plu-
sieurs auteurs soulignent que
les élèves ont spontanément
commencé à formuler des
questions de nature histo-
rique dans le cadre de leur  
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expérience de jeu. Watson,
Mong & Harris (2011),
McMichael (2007) et Squire
(2011) observent tous de fa-
çon générale que les élèves
interrogent davantage l’ensei-
gnant sur des questions re-
liées à la matière historique.
De plus, Watson, Mong &
Hamis (2011) remarquent
que les élèves portent beau-
coup plus attention aux ré-
ponses que l’enseignant leur
donne. Le questionnement
des élèves progresse jusqu’à
les pousser à faire des lec-
tures par eux-mêmes et à
faire de la recherche histo-
rique (Squire, 2011).

Plusieurs auteurs soulignent
que les jeux vidéo forcentles
élèves à créer des réseaux
conceptuels de haut niveau à
partir d’éléments abstraits
comme : l’économie, l’ar-
mée, les ressources, etc. Ces
réseaux sont par la suite utili-
sés afin de comprendre les
différents facteurs qui mè-
nent à la compréhension des
changements historiques à
travers le temps (Watson,
Mong & Hams, 2011,
McMichael, 2007 et Squire,
2011). De plus, les jeux vi-
déo semblent aider les élèves
à développer une vision ma-
cro de l’histoire, ce qui con-
tribue à une plus grande ai-
sance lorsque vient le temps
de construire et comprendre
des lignes du temps (Squire,
2011).

Les avis sont divergents en
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regard de l’évaluation des
connaissances apprises dans
le cadre d’une situation de
jeu. Ainsi, Mandart (2011)
souligne que, dans une classe
de niveau hétérogène, les
résultats sont légèrement su-
périeurs à ceux du groupe
témoin dans lequel les élèves
n’avaient pas vécu la séance
de jeu. L'évaluation était la
mêmepour les deux groupes
et était constituée de 21 ques-
tions visant à évaluerles con-
naissances communes aux
deux groupes (témoin et ex-
perimental). Squire (2011)
n’a pas évalué les élèves
avant la période de jeu. Tou-
tefois, lors d’un test préparé
par l’enseignante régulière
de la classe cible de son
étude, Squire constate que les
connaissances historiques
étaient insignifiantes ou
inexistantes. Suite à la pé-
riode de jeu, Squire constate,
par le biais d’entrevues indi-
viduelles que le niveau de
réflexion historique était gé-
néralement plus développé et
d’une profondeur intéres-
sante. Les élèves avaient un
discours historique et ne se
contentaient plus de retenir
des faits « amusants ». Tou-
tefois, Watson, Mong &
Hams (2011) n’observent
pas une réussite supérieure a
la normale au test de connais-
sances. Ils observent même
que des concepts de base,
ayant été identifiés au préa-
lable, n’avaient pas été rete-
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nus par certains élèves.
McMichael (2007) n’ob-
serve aucun changement
dans la qualité générale des
travaux remis par ses étu-
diants ayant vécu des situa-
tions de jeux lors de ses
cours, mais trouve ses étu-
diants plus compétents lors
d’analyses  multifactorielles
de sujets historiques spéci-
fiques.

McMichael (2007) fait plu-
sieurs remarques qui, malgré
le contexte universitaire de
son observation, nous sem-
blent pertinentes dans le con-
texte de l’école secondaire
québécoise. Ainsi, il souligne
queles étudiants analysent le
jeu commeétant une source
primaire et qu’ils trouvent
cela plus facile que d’étudier
une « véritable » source. En-
fin, il observe que, grâce aux
biais présents dans les jeux,
les étudiants développent une
vision critique de l’histoire
leur permettant de remettre
en question le jeu et, éven-
tuellement, de véritables
sources historiques, Squire
(2011) fait sensiblement la
même observation. Cela
pourrait, selon nous, contri-
buer au développement de
compétences propres à l’en-
seignement de l’histoire tel

que proposé par le PFEQ.
Enfin, nous proposons en
vrac quelques observations
qui n’apparaissent que dans
l’une ou l’autre des re-
cherches consultées. Watson,
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Mong& Harris (2011) souli-
gnent que les élèves sem-
blent développer une empa-
thie historique, car le jeu leur
permet de se mettre véritable-
mentdans la peau de person-
nages ayant vécu les événe-
ments décrits dans le jeu.
Squire (2011) fait aussi la
même observation. Dans le
même ordre d’idées, Kee
(2008) observe que le jeu
peut contribuer à faire com-
prendre la différence entre le
passé et le présent à travers
l’usage de personnages « nor-
jouables» (non-playable cha-
racters) qui adoptent un style
vestimentaire et un vocabu-
laire d’époque ou encore
avec l’usage d’environne-
ments qui situent l’élève à
une époque historique don-
née. Toutefois, il faut men-

tionner que Kee n’a pas testé
ses hypothèses avec des
élèves du secondaire, mais
plutôt dans un contexte uni-
versitaire. Enfin, Mandart
(2010) et Squire (2011) sou-
lignent que le désir d’obtenir
de meilleurs résultats dans le
jeu pousse les élèves à faire
des réflexions poussées sur
les concepts sous-jacents au
jeu. Ces concepts sont liés à
l’histoire dans le cas Squire,
mais pas de Mandart. Les
recherches ne font pas vrai-
ment état d’une différence
entre garçons et filles en ce
qui conceme les effets des
Jeux. Toutefois, Squire (2011)
souligne que cing filles se

Les jeux vidéo a caractére historique...

sont désistées de son étude,
car elles trouvaientlejeu trop
difficile et trop complexe en
plus de ne pas en percevoir la
pertinence. Squire mentionne
cependant que cette réaction
n’est pas exclusive aux filles
et qu’il s’agit d’un obstacle
d’intégration qui peut aussi
bien venir des garçons
(Squire, 2005 ; Squire 201 1).

Conclusion

Avant de répondre à la ques-
tion posée par cet article il
importe de discuter briève-
ment du corpus de re-
cherches disponibles traitant
des jeux vidéo. Il semble
manquer d’études à caractère
scientifique dans le petit
monde de l’enseignement de
l’histoire par le biais des jeux
vidéo. De plus en plus d’en-
seignants tentent d’enseigner
avec cette formule pédago-
gique et des comptes rendus
d’observations font leur ap-
parition dans les écrits scien-
tifiques. Toutefois, la plupart
des sources n’offrent pas de
données statistiques qui per-
metraient  d’inférer de
grandes tendances. Aussi, les
chercheurs travaillant sur la
question des jeux vidéo sont
peu nombreux et basent l’en-
semble de leur réflexion sur
quelques articles fondateurs,
notamment ceux de Gee et
Squire. Cela semble créer
une sorte de discours unifié
qui ne rencontre aucune op-
position. En effet, sur l’en-

semble des textes recensés
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dans cet article aucun ne dé-
conseillait l’usage desjeux en
classe d’histoire. Enfin, les
recherches se penchant sur le
cas du Québec sont margi-
nales ou inexistantes. Il est
donctrès difficile de détermi-
ner si l’inclusion des jeux en
classe d’histoire est une
bonne chose.

Cela étant dit, compte tenu
des résultats présentés dans
cet article, nous sommes ten-
tés de répondre prudemment
par l’affimative. Ainsi, les
jeux vidéo à caractère histo-
rique sont une formule péda-
gogique comme une autre et
peuvent contribuer à l’ensei-
gnement de l’histoire. Bien
sûr, beaucoup reste encore à
faire et plus de recherches
s’imposent. On pourrait no-
tamment explorer les pistes
suivantes : dans quelle me-
sure les jeux vidéo à carac-
tère historique peuvent-ils
développer l’empathie histo-
rique chez les élèves dans le
cadre du cours d’histoire et
éducation à la citoyenneté ?
Commentlesjeux vidéo his-
toriques portant sur un sujet
précis (la Deuxième Guerre
mondiale, la Révolution amé-
ricaine, etc.) affectent-ils les
connaissances préalables des
élèves ? Les élèves devien-
nent-ils plus critiques par rap-
port à la version de l’Histoire
proposée parles enseignants
du cours HEC après avoir
joué à des jeux vidéo histo-
riques ? Comme Gee (2008)
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souligne que lesjeux vidéo
permettent aux apprenants

de vivre des situations pro-
fessionnelles authentiques,
l’utilisation d’un jeu à ca-
ractère historique en classe
de HEC permettrait-il aux
élèves de vivre le travail de
l’historien et ainsi dévelop-
per les compétences liées à
la méthode historique ?

Note

* Le nouveau Petit Robert
définit le geek ainsi : per-
sonnes passionnées d’infor-
matique et de nouvelle
technologie. (Le nouveau
Petit Robert de la langue
française, 2010, p. 1139).
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L'INTERDISCIPLINARITÉ AU SECONDAIRE

PISTES ET RÉFLEXIONS

PHILIPPE ST-ONGE, ÉTUDIANT EN ENSEIGNEMENT DE L'UNIVERS SOCIAL AU

SECONDAIRE, UNIVERSITÉ DE MONTRÉAL

n perçoit souventles champsdisciplinaires comme des domaines fermés sur eux-mêmes,
La plupart du temps, on a l’impression queles seules interactions qu’il peut y avoir entre

deux disciplines sont des flèches que l’on envoie afin de démontrer la supériorité ou la pureté de
son champ. Ainsiil n’est par rare d’entendre un professeur d’anthropologie rabaisser le point de
vue de la sociologie sur une question. Dans les faits,si les champs disciplinaires étaient aussi her-
métiques, ils stagneraient. Les apports des autres sciences sont nécessaires pour amener des idées
nouvelles, forcer un questionnement, éclairer certaines faiblesses d’une théorie et amener un pro-
grès. L'approche interdisciplinaire vise en partie à montrer à l’élève cette interaction qu’il y a
entre les champs disciplinaires. Le renouveau pédagogique a tenté de rétrécir la distance qu’il y
avaitjusque-là entre les disciplines dans les écoles secondaires en introduisant deux mesures. La
première, éphémère, fut l’introduction des compétences transversales que devait développer
l’élève à travers tous ses cours. Cela impliquait entre autres une collaboration entre les ensei-
gnants des différentes disciplines pour arriver à une évaluation cohérente. La deuxième mesure
fut la création du cours Monde contemporain en cinquième secondaire qui demande une ap-
proche interdisciplinaire bien que celle-ci doit rester basée sur les sciences sociales. Cet article
vise à comprendre comment un enseignant devrait s’y prendre s’il voulait introduire dans sa
classe ou son école un projet interdisciplinaire.
 

  
Philippe St-Onge

L’axeinterdisciplinaire leurs pratiques. Les auteurs

Lorsqu'on lit la littérature sur Ont pu par la suite placer ces
l’interdiscplmarité, nous cons- pratiques sur un axe qui per-
tatons qu’il y a une multitude
de termes qui sont utilisés et
qui semblent vouloir distm-
guer différentes nuances dans
l’approche pédagogique.
Nous sommes d’avis qu’il
est important de bien com-
prendre le concept et le voca-
bulaire utilisé afin de minimi-
ser les risques de confusion.
Pour cet article, nous em-
prunterons le cadre d’analyse
décrit par Applebee, Alder et
Flihan (2007). Ces auteurs
ont analysé 11 équipes d’en-
seignants qui disaient faire de
l’interdisciplinarité et ont noté
les éléments marquants de

met de mieux comprendre
les nuances et l’importance
de l’interdisciplinanté dans
les pratiques pédagogiques.
Applebee, Alder et Flihan
dressent un axe à cinq éche-
lons qui passe des cours pré-
disciplinaires tels qu’ensei-
gnés au début du système
scolaire aux programmes
reconstruits. Comme cet ar-
ticle conceme spécifique-
ment l’enseignement au se-
condaire et que la nature des
programmes est un élément
sur lequel l’enseignant a peu
de contrôle, nous décrirons
ici seulement les échelons
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pertinents, soit les échelons
deux à quatre.

Le deuxième échelon est
constitué de l’enseignement
disciplinaire. Il s’agit de l’en-
seignement traditionnel par
sujet. L'élève apprend dans
un cours (l’histoire par
exemple), les éléments clés
de la discipline qui sont re-
connus commetel par le pro-
gramme de formation de
l’école québécoise.

Le troisième échelon est
constitué d’un curriculum
disciplinaire qui relie certains
sujets qui vont bien en-
semble. Par exemple, un en-
seignant d’histoire et un en-
seignant de français s’enten-
dent pour synchroniser cer-  
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tains thèmes qu’ils vont voir
dans l’année. Cela pourrait
donner lieu a la lecture d’un
roman historique se passant
dans la période historique qui
est étudiée en histoire. Ou
encore, un enseignant d’uni-
vers social au premier cycle
pourrait agencer son plan de
cours pour étudier les thèmes
historiques et géographiques
qui vont bien ensemble en
succession (ex.: la révolution
industrielle en histoire et le
territoire industriel en géogra-
phie). Dans ce type d’ensei-
gnement, l’apprentissage se
fait en parallèle dans chaque
matière et il y a généralement
peu d’aller-retour entre chaque
cours. L'enseignant de fran-
çais se concentre sur le type
de roman et les concepts litté-
raires à l’étude tandis que
l’enseignant d'histoire se
concentre sur ses propres
thèmes, sans se préoccuper
du roman. Cette approche
permet de présenter un angle
d’entrée différent et permet à
l’élève de voir des facettes
différentes d’une superstruc-
ture (l’histoire et la littérature
du Québec contemporain par
exemple), mais sans plus.

Le quatrième échelon est cons-
titué des curriculums partagés.
Il s’agit d’un curriculum où
certaines matières étudient
des concepts partagés, mais
dont l’étude se fait tradition-
nellement dans un champ
disciplinaire. Par exemple, en
histoire on étudie le thème

INTERDISCIPLINARITÉ
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Révolution qui comporte une
série de concepts clés qui
peuventtrès bien être vus en
éthique et culture religieuse.

Dans le cadre qui nous est
imposé par le programme de
formation, nous sommes

d’avis qu’un enseignant qui
voudrait faire de l’interdisci-
plinarité au Québec pourrait
sans trop de difficulté se
rendre jusqu’au curriculum
partagé. En mettant l’accent
sur le développement des
compétences et sur l’étude de
thématiques, le programme
facilite la démarche d’un en-
seignant qui voudrait mettre
en place un projet interdisci-
plinaire. En effet, l’approche
interdisciplinaire est une ap-
proche qui vise à développer
chez l’élève la capacité d’uti-
liser des outils disciplinaires
(lire compétences) dans un
cadre différent et comme
certaines thématiques peu-
vent apparaitre dans diffé-
rentes matières, il y a là un
potentiel pour l’interdiscrpli-
narité qu’il n’y avait pas né-
cessairement avec l’ancien
programme par objectifs. Il
est bon de noter qu’un ensei-
gnant n’est pas obligé de se
situer en permanence dans
l’échelon le plus élevé. I] peut
se déplacer sur l’axe tout au
long de l’année en fonction
des circonstances. L’interdis-
ciplinarité reste une formule
ou un outil qu’un enseignant
peut utiliser commeil le sou-
haite au momentoù il lejuge
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pertinent. Nous sommes
d’avis qu’autant l’interdisci-
plinarité peut s’avérer effi-
cace dans certaines situations,
faire de l’interdisciplinarité
que pour en faire serait nuire
aux élèves.

Brefaperçu des avantages
et des obstacles

Maintenant que notre cadre
d’analyse est présenté, nous
allons nous intéresser aux
bénéfices et obstacles de la
mise en place d’une ap-
proche interdisciplinaire.

Pour ce qui est des avan-
tages, Michelle Lee (2007)
fait ressortir que l’interdisci-
plinarité permet à l’élève de
développer sa capacité à faire
des transferts de connais-
sances, ce qui constitue un
avantage dans sa vie adulte.
En faisant de l’interdiscipli-
narité, l’on apprend aux
élèves à faire des liens entre
différents champs de con-
naissances et à transférer ce
qui est appris dans une ma-
tière à une autre selon les be-
soins. Le fait de voir un
mêmesujet dans différentes
matières semble avoir un
effet positif sur la motivation
des élèves et sur leur implica-
tion. Parallèlement, l’interdis-
ciplinarité permet de mettre
en place un environnement
stimulant pour les ensei-
gnants qui doivent travailler
en équipe, apprendre de nou-
velles choses, imaginer de
nouvelles perspectives pour
aborder un sujet, etc.
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L'interdisciplinarité au secondaire...

Szostak (2007) explique que
lorsque l’interdisciplimartté est
bien appliquée, cela devrait
permettre une meilleure
compréhension des disci-
plines et de leurs outils/
méthodes d’analyse. L'élève
apprendrait donc comment
analyser un problème sous
l’angle d’un historen ou
d’un économiste plutôt que
d’apprendre seulement des
dates ou des règles écono-
miques. Cette approche per-
mettrait à l’élève de prendre
connaissance des limitations
des disciplines et donc de
développer un sens critique.
De plus, cela permet de
« prouver» l’utilité de l’ap-
prentissage dans sa vie fu-
ture.

L’interdisciplinarité permet
notamment d’aider certains
élèves à réussir dans des ma-
tières où ils sont en difficulté
en leur donnant accès à des
outils qu’ils n’auraient pas
nécessairement penséutiliser.
Byung In Seo (2009) raconte
une expérience intéressante à
laquelle elle s’est adonnée.
Enseignante de mathéma-
tique et de langue anglaise,
elle a décidé de combinerles
deux afin d’aider des élèves à
risque. En partant du principe
que répéter une information
ne fonctionne pas toujours
pour amener des élèves à
comprendre, elle a utilisé des
outils mathématiques pour
aider les élèves à réussir en
anglais et des outils en an-

glais pour réussir en mathé-
matique. Par exemple, l’usage
de diagrammes et de gra-
phiques pour illustrer l’action
d’une œuvre littéraire s’est
avéré bénéfique pour plu-
sieurs de ses élèves qui
avaient dela difficulté à com-
prendre ce qu’ils avaient lu.
À l’inverse, la syntaxe et la
structure de la langue an-
glaise ont été utilisées pour
aider les élèves qui avaient de
la difficulté à comprendre des
équations mathématiques.
Dans la même idée, les stra-
tégies de lecture vues dans
les cours de français au Qué-
bec sont utiles lorsqu’on lit
des textes en histoire. Il serait
donc intéressant pour les en-
seignants des deux disci-
plines de se rencontrer et de
se mettre au diapason afin de
pouvoir réutiliser plus effica-
cementcet apprentissage (par
exemple utiliser les mêmes
codes de couleurs, les mêmes

termes,etc.).

Un des arguments les plus
fréquents en opposition à
l’interdisciplinarité est le fait
que cela demande énormé-
ment de temps à l’enser-
gnant. Celui-ci doit revoir sa
façon d’enseigner, planifier
de nouvelles activités afin de
rendre l’interdisciplmanté per-
tinente et cohérente (nous
verrons plus lon les mé-
thodes ou les moyens que
l’on doit prendre pour y arri-
ver). De plus, en interdiscipli-
narité, le travail coopératifest
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de mise. L'enseignant qui
veut faire de l’interdisciplina-
rité doit donc trouver un col-
lègue qui serait prêt à le
suive dans sa démarche.
L'enseignant qui fait de
l’interdisciplmanté doit deve-
nir un apprenant, c'est-à-dire
qu’il doit prendre le temps de
s’éduquer dans le champ
disciplinaire qu’il va utiliser
pour son activité pédago-
gique. Cela demande donc
énormément de temps de
préparation et si l’école n’est
pas prête à appuyer l’ensei-
gnant dans sa démarche en
lui libérant des périodes, cela
peut constituer un premier
blocage à l’implantation de
l’interdisciplinanté. Il ne faut
pas non plus oublier que si
un enseignant se sent à l’aise
dans une autre discipline que
la sienne, cela ne veut pas
dire qu’il sera à l’aise de
combiner les deux commele
témoignent deux ensei-
gnantes dans Carrier et coll.
(2011).

Une autre difficulté dans
l’implantation de l’interdisci-
plinartté provient des frictions
avec les élèves. S’ils ne se
sentent pas en confiance avec
la nouvelle approche, cela
peut occasionner plusieurs
problèmes connexes pour
l’enseignant. Il pourrait avoir
à rassurer certaines personnes
qui auraient du mal à gérer
leur anxiété dans ce nouvel
environnement pédagogique,
gérer des élèves habitués à  
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des notes élevées qui coule-
raient leurs évaluations. Ca-
vicci (2009) a transformé un
cours de physique universi-
taire afin de laisser plus de
place à l’histoire et à l’ana-
lyse de sources. Les élèves
devaient étudier les textes de
Ptolémée et d’Euclide par
exemple et essayer de repro-
duire leurs expériences pour
pouvoir par eux-mêmes dé-
couvrir les lois physiques de
l’optique. Elle raconte que
même si l’expérience se si-
tuait au niveau universitaire,
où les étudiants sont censés
avoir atteint une certaine
autonomie, de nombreux
étudiants ont préféré annuler
leur cours.

La nature même du pro-
gramme qui prescrit certaines
choses que l’enseignant doit
respecter, tant au niveau des
compétences que l’élève doit
développer qu’au niveau des
connaissances, constitue un
obstacle à l’implantation d’un
projet de nature interdiscipli-
naire. L’interdisciplinarité peut
faire en sorte que certams con-
tenus du programme n’occu-
pent pas une place aussi cen-
trale que dans une approche
pédagogique plus tradition-
nelle. Par exemple, une école
américaine qui a reconstruit
son curriculum donne très
peu de place à l’étude du
texte imaginaire comparati-
vement à d’autres écoles,
tandis qu’un autre voyait
l’analyse de forme un peu
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mise de côté. Dans la même
veine, une surabondance de
fictions historiques a été étu-
diée pour l’apport qu’elles
apportaient au niveau de l’en-
richissement historique et
non pour la valeur littéraire
de l’œuvre. (Applebee, Adler,
Flihan (2009)). Cette distor-
sion provient cependant de
l’implantation d’un projet
interdisciplinaire particulier et
n’est donc pas inhérente au
concept.
[| n’en reste pas moins que la
rigidité du système scolaire,
particulièrement au secon-
daire,fait en sorte quel’inter-
disciplinarité de haut niveau
est difficile à mettre en place.
Les obstacles se situent tant
au niveau structurel (période
de temps fixe, matières sépa-
rées) qu’au niveau idéolo-
gique. Si l’objectif réel est de
développer les compétences
des élèves, l’interdisciplinari-
té peut être un outil intéres-
sant. Cependant si l’objectif
est de passer la matière pour
queles élèves puissentréussir
un examen ministériel qui
évalue les connaissances,
l’interdisciplinarité peut alors
être perçue comme une pra-
tique qui ne répond pas aux
besoins de l’enseignant. Car-
rier et coll. (2011) souligne
que la pression qui est mise
sur les enseignants pour que
les étudiants réussissent les
examens standardisés rend
difficile la recherche et la
mise en place d’expériences
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interdisciplinaires. Le support
de l’administration est sou-
haité dans ce genre de projet.
Boyer et Bishop (2004) dé-
montrent que les écoles qui
ont mis en place une struc-
ture qui respectait les visées
du projet en collaboration
avec les enseignants ont vu
des résultats positifs se mani-
fester chez les élèves.

Commentenseigner
l’interdisciplinarité

Rick Szostak souligne l’im-
portance d’enseigner l’inter-
disciplinarité de manière ex-
plicite, c’est-à-dire de discu-
ter avec les élèves sur les fi-
nalités et les méthodes de
l’interdisciplinanté. Il pro-
pose entre autres la création
d’un cours spécifiquement
sur l’interdisciplinarité à la
fois pour donner un environ-
nement ou ce genre de dis-
cussion pourrait avoir lieu,
mais aussi parce que ce cours
spécialisé agirait comme lien
entre différents cours interdis-
ciplinaires que pourraient
avoir les élèves dans cer-
taines institutions. Selon
Szostak, si les élèves ne dis-
cutentjamais de la finalité de
l’interdisciplinanité, il serait
difficile pour eux de com-
prendre pourquoi ils passent
d’un champ disciplinaire à
un autre dans le cadre d’un
même cours. Le système
scolaire québécois laisse
moins de place à la liberté
des institutions comparative-
mentànos voisins du sud. La
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suggestion de Szostak qui
pourrait être intéressante pour
une école qui voudrait faire
de  l’interdisciplinarité sa
marque de commerce est diffi-
cilement applicable au Québec
où le programme de forma-
tion dicte ce qui doit être vu
et prescrit la manière de le
faire. Ainsi, l’interdisciplina-
rté n’occupera jamais une
place aussi importante dans
les écoles pour justifier la
création d’un cours à part.
Cependant, un enseignant
qui serait tenté par l’approche
interdisciplinaire devrait gar-
der à l’espnit de planifier une
période pour expliquer sa
démarche aux élèves et en
discuter avec eux. Nous
voyons plusieurs avantages à
procéder ainsi. Première-
ment, nous impliquons les
élèves dans une réflexion sur
la compartimentation des
savoirs. En leur présentantla
démarche interdisciplinaire,
nous ouvrons la porte à une
réflexion sur la façon dontils
voient les champs discipli-
naires. Les élèves compren-
nentils que l’historien, le
politologue et l’économiste
peuvent parler d’un même
sujet, quoiqu’avec des termes
qui leur sont propres? Cette
démarche les prépare au
cours de Monde contempo-
rain en cinquième secon-
daire, mais aussi au CÉGEP,
où ils auront des professeurs
qui leur parleront de sociolo-
gle et d’autres qui leur parle-

ront d’anthropologie, mais
où trop souvent cela se fait en
s’ignorant.

Deuxièmement, cela a
l’avantage de préparer les
élèves à faire de I'interdisci-
plinarité. Un changement de
procédure est toujours une
période defriction et de stress
pour certains élèves qui peu-
vent avoir du mal à s’adapter
à la nouvelle manière de
faire. L’expérience d’Eliza-
beth Cavicci monte que
même à l’université, où les
élèves sont censés être plus
autonomes, le nombre d’élèves
qui ont abandonné leurs cours
est élevé. Seul un tiers des
élèves ont continué de suivre
le cours de manière assidue.
Bien entendu, au secondaire
les élèves n’ont pas le choix
de suivre le cours. Cepen-
dant, lorsque l’on implante

une nouvelle manière de
faire, nous ne devrions pas
nous appuyer sur le fait que
de toute façon les élèves ne
peuvent quitter, mais plutôt
essayer de voir comment en
impliquer le plus grand
nombre. À ce titre, Cavicci

raconte que sa classe a pris
une toumure différente de ce
à quoielle s’attendait. Au lieu
de rester en petite équipe de
base comme cela avait été
planifié au début de la ses-
sion, la classe a pris la forme
d’une seule grande équipe
qui échangeait entre eux par
rapport à leurs expériences et
découvertes. Une manière

16 TRACES, REVUE DE LA SPHQ, VOLUME 51, N° 2, PRINTEMPS 2013

 

qui pourrait être envisagée
pour réduire l’anxiété et les
frictions inhérentes a la pra-
tique serait de mettre en place
un environnementcollabora-
tif où les élèves se supporte-
raient entre eux au sein d’une
équipe. Cette manière de
fonctionner trouve appui
dans la recherche de Boyer et
Bishop (2004) qui indique
que le travail interdiscipli-
naire en équipe a permis
d’observer chez les élèves
l’acquisition de compétences
sociales commele leadership
et une amélioration de la ca-
pacité à collaborer. L’inter-
disciplinanté demande que
l’on soit capable de faire des
liens entre différents champs
disciplinaires, d’utiliser les
outils vus dans un cours et
d’en faire usage dans un
autre contexte, ce qui exi-
geant pour un élève du se-
condaire que l’on a habitué à
penser les disciplines comme
étant autonomes et distinctes.
Le fait de rassembler les
élèves en équipes permettrait
de les aider à effectuer des
travaux interdisciplinaires de
plus grande qualité.

Critères d’évaluation

Pour ce qui est des travaux,

on est en droit de se deman-
der comment évaluer un tra-
vail interdisciplinaire. Si le
projet s’est fait dans le cadre
d’un seul cours, l’enseignant
peut toujours décider de ces
critères en fonction de ses
objectifs. Cependant, sur  
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quoi doit-il se baser pour éta-
blir ces critères? Dans le cas
d’un projet collaboratif entre
un enseignant de sciences et
d’histoire, chaque enseignant
décide-t-il de ses propres cri-
tères en parallèle? Certains
diront que les cntères à éva-
luer sont déjà indiqués dans
le programme de formation.
Il est vrai que le programme
de formation nomme trois
compétences qu’un ensei-
gnant d’histoire doit évaluer.
Cependant la question de-
meure pertinente. En se ba-
sant sur les critères du pro-
gramme, un enseignant sera
capable de construire une
situation d’apprentissage qui
répond aux exigences du
programme, mais qui ne
donnera pas nécessairement
un projet interdisciplinaire
pertinent. Mansilla et Durai-
sing (2007) proposent un
cadre d’évaluation d’un tra-
vail interdisciplinaire qui se
base sur des interviews d’en-
seignants et sur l’analyse de
productions d’élèves dans un
cadre d’interdisciplinanté. Il
en ressort trois éléments
d'évaluations.

Le premier critère touche la
fondation de la production de
l’élève dans les champs dis-
ciplinaires sélectionnés. Est-
ce que le travail de l’élève
démontre une compréhen-
sion des outils (théories, sa-
voirs, etc.) des champs disci-
plinaires à l’étude ? Dans le
cadre d’un projet de coopéra-

tion entre deux enseignants,
c’est ici que ceux-ci pourront
évaluer les compétences qui
sont prescrites dans le pro-
gramme.
Le deuxième critère vise à
évaluer l’intégration des
champs disciplinaires. Est-ce
queles outils trouvés dans les
champs disciplinaires sont
intégrés afin de pousser plus
loin la compréhension d’un
phénomène? Les auteurs mer-
tionnent notamment l’utilisa-
tion d’outils intégrateurs qui
pourraient être utilisés comme
les graphiques, les modèles,
les métaphores, etc. Bien que
pouvant être plus difficile à
évaluer puisque cela ne cor-
respond pas réellement à une
compétence du programme,
il s’agit d’un élément impor-
tant que l’enseignant doit
garder à l’esprit. Cela de-
mande que le travail qui est
demandéaux élèves soit inté-
grateur, c’est-à-dire qu’il ne
s’agit pas simplement pour
l’élève d’analyser un pro-
blème sous l’angle de deux
disciplines en parallèle sans
qu’il y ait d’aller-retour entre
les disciplines. Commele dit
l’expression populaire, la
somme doit être plus grande
que chacune des parties
prises séparément.

Le troisième cntère se
penche sur le but du travail,
sur la réflexion interdiscipli-
naire et le sens critique qui en
résulte. Est-ce que la produc-
tion de l’élève ou le projet est
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construit de manière à rendre
l’interdisciplinarité utile et
pertinente? La production
démontre-t-elle une compré-
hension juste de l’apport des
différents champs discipli-
naires? L’élève est-il cons-
cient des limites de son tra-
vail? Ce point est particuliè-
rement intéressant. Une des
visées de l’interdisciplinarté
est de faire prendre cons-
cience à l’élève qu’aucun
champ disciplinaire ne pour-
rait a lui seul expliquer la to-
talité des choses qui nous
entourent. Si l’on observe un
thème en monde contempo-
rain en faisant appel à l’éco-
nomie,à l’histoire et à la géo-
graphie, l’élève comprend-il
qu’on aurait pu avoir fait ap-
pel à la psychologie où à la
politique pour expliquer le
même thème? Autrement
dit, est-il conscient des limites
qu’offre chaque champ disci-
plinaire? Dans un travail ce
troisièmecritère pourrait être
inclus dans une section de
rétroaction ou encore prendre
la forme d’uneréflexion gui-
dée sur l’importance ou la
place qu’occupe chacun des
champs disciplinaires dans la
compréhension de la problé-
matiqueà l’étude.

Des idées de projets

interdisciplinaires

Dans cette partie de l’article,
nous présenterons briève-
ment différentes recherches
sur divers projets interdisci-
plinaires dans le but de don-
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ner un horizon de ce qui peut
se faire comme projet. Nous
commencerons par les re-
cherches de Jankvist (2009)
sur l’usage de l’histoire dans
l’enseignement des mathé-
matiques, bien que les points
qu’il aborde puissent servir à
n’importe quel pairage.
Jankvist fait ressortir deux
moyens d’utiliser l’histoire.
L'histoire peut être utilisée
comme un outil ou comme
un but. Dans le premier cas,
l’histoire estperçue comme un
outil pour aider les élèves à
intégrer les apprentissages
mathématiques, les « in-
issues ». Dans le deuxième
cas, l’histoire est intégrée au
curriculum pour que les
élèves puissent réfléchir sur
les « meta-issues», c'est-à-
dire des problématiques
propres à l’histoire des ma-
thématiques. Dans un tel scé-
nario, l’histoire servirait à
montrer aux élèves que les
mathématiques évoluent et
se situent dans l’espace et
dans le temps, qu’ils ont évo-
lué dans différentes cultures,
que ces cultures ont influencé
son évolution, etc. Dans cette
perspective, il est important
de noter que l’histoire n’aide
pas nécessairement à mieux
intégrer les apprentissages
mathématiques, ce qui ne
veut pas dire qu’il s’agit
d’une approche inutile, seule-
ment, il faut être conscient de
ce que nous cherchons à faire
dans un projet interdiscipli-

naire si nous voulons bien le
bâtr. En fonction du
« pourquoi», le « comment »
ne serapas le même.

La réflexion pourrait se faire
pour toutes les sciences pures
et elle serait toujours valable.
Il y a donclà un potentiel de
collaboration entre les ensei-
gnants d’histoire et les ensei-
gnants de sciences où cha-
cunedes parties irait chercher
des avantages. Cela permet-
trait entre autres à un ensei-
gnant d’histoire de faire une
parenthèse et d’étudier une
histoire qui ne serait pas poli-
tique ou économique comme
le sont si souvent les cours
d’histoire au secondaire.

Un autre jumelage qui est
intéressant en histoire im-
plique les cours de français.
De La Paz (2005) raconte
l’expérience d’un enseigne-
ment conjoint des deux ma-
tières. En partant de l’analyse
de documents historiques
propres à une thématique (ici
l’expansion américaine vers
l’ouest) les élèves devaient
construire des textes argu-
mentatifs sur chacun des évè-
nements à l’étude. Il en est
ressorti que les élèves qui
avaient participé à l’exercice
se comparaient avantageuse-
ment à un groupe contrôle.
Leurs textes étaient plus per-
suasifs et possédaient des
bases historiques plus solides.
Si nous reprenons les termes
de Jankvist, le «pourquoi» du
projet serait d’utiliser l’his-
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toire comme outil (dans la
perspective de l’enseignant
de francais) et le «comment»
serait par l’intégration de la
méthode historique dans les
cours de français.

L'art dramatique offre aussi
des possibilités intéressantes.
Weber (2005) parle d’une
activité intensive de cinq
jours où les élèves devaient
étudier le théâtre élisabéthain

(les caractéristiques de l’époque),
faire une recherche sur leur
personnage (classe sociale et
emploi), créer une personnali-
té à leur personnage et en-
suite participer à une séance
d'improvisation. Cette ap-
proche permet à l’élève de
développer non seulement
ses qualités d’acteur, mais
aussi d’étudier l’histoire de
manière plus subjective, en
cela on pourrait considérer ce
projet comme un jeu de rôle
sur stéroïde. Encore une fois
cependant, ici l’histoire est
utilisée commeoutil (le pour-
quoi) et le « comment» con-
siste en une recherche. Il
pourrait s’agir d’un projet
intéressant à exploiter si l'on a
la chance d’avoir parmi ses
classes un groupe spécialisé
dans un profil artistique.

Ce qui ressort de cet aperçu
est l’usage plus fréquent de
l’histoire commeoutil plutôt
que comme but. Cela peut se
comprendre par le fait que les
enseignants qui voudraient
s’essayer à l’interdisciplinari-
té voudraient en retirer  
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quelque chose pour leur
cours et donc seraient peut-
être plus intéressés à parti-
ciper à des projets qui amé-
lioreraient les compétences
de leurs élèves. L'usage de
l’histoire comme but du
projet peut sembler un brin
plus abstrait, ce qui pourrait
expliquer la rareté des pro-
jets qui ont pris ce chemin.

Conclusion

En conclusion, l’interdisci-
plinarité offre une manière
de faire autrementqui a des
effets positifs sur la capaci-
té des élèves à faire des
transferts et sur le dévelop-
pement de la pensée cr-
tique. Cet article a tenté de
soulever les principaux
obstacles à la mise en place
d’un projet interdiscipli-
naire et a proposé différents
cadres théoriques qu’un
enseignant pourrait utiliser
pour monter un projet in-
terdisciplinaire.

Le manque de temps de
préparationet la rigidité des
structures scolaires font que
la plupart des enseignants
préféreront éviter l’interdis-
ciplinantté. Toutefois, il
n’est pas obligé de restruc-
turer le programme au
complet pour pouvoir créer
un projet intéressant et la
coopération entre ensei-
gnants permettra d’alléger
la tâche. De plus, l'interdis-
ciplinarité dans ses visées
va dans le même sens que
le programme de forma-
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tion soit le développement
de compétences chez
l’élève. Quelques pistes de
projets interdisciplinaires
ont été proposées pour dé-
montrer la variété des ap-
proches possibles. Cepen-
dant, un attachement au
contenu et la pression qui
est exercée sur les ensei-
gnants par les examens
standardisés de fin d’an-
nées forment un obstacle
qui peut être plus difficile à
abattre.
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LA LIGNE DU TEMPS : COMMENT OPTIMISER

L'APPRENTISSAGE QUI EN DÉCOULE

PHILIPPE ALAIN, ÉTUDIANT EN ENSEIGNEMENT DE L'UNIVERS SOCIAL,

UNIVERSITÉ DE MONTRÉAL

Bjen qu’ils ne datent pas d’hier, les problèmes de compréhension de lecture des élèves du
secondaire sont toujours d’actualité. En milieu défavorisé, on estime à 80 % les élèves pré-

sentant un profil problématique d’apprentissage par la lecture, (Cartier, Butler & Janosz, 2006).
Une façon d’y remédier, utilisée par la quasi-totalité des enseignants actuels et encouragée au
Québec par le MELS,est derecourir à l’analyse d’images, plutôt que d’utiliser exclusivement
des sources textuelles. La ligne du temps’ est un outil iconographique permettant de représenter
visuellementle concept de temps. En enseignementde l’histoire au secondaire, on l’utilise très
fréquemment; en revanche, on neréfléchit que très rarement sur la façon d’optimiser l’apprentis-
sage des élèves par son usage.
 

  
Philippe Alain

Le texte qui suit a pour objec-
tif, dans un premier temps, de
mettre en lumière l’utilité de
cet outil, de discuter de la
compréhension du concept
de temps chez les élèves du
secondaire et de proposer des
pistes de solution pour en
optimiser l’emploi en histoire
au secondaire. Dans un deu-
xième temps, seront critiqués
différents manuels scolaires
d’histoire par rapport à leur
usage dela ligne du temps en
fonction des critères exposés
dans la première et jugés les
plus importants par les cher-
cheurs sur le sujet.

La recherche scientifique.
Une ligne du temps inté-
grée a des sources diversi
fiées

La recherche empirique de
Prangsma, Van Boxtel et
Kanselaar (2008) est très ré-
vélatrice des résultats que
peuvent obtenir les ensei-
gnants utilisant adéquate-
mentl’outil qu’est la ligne du

temps. Ceux-ci ont élaboré
unesituation d’apprentissage
sur le Moyen Age et ont éva-
lué l’apprentissage de trois
groupes d’élèves homo-
gènes, âgés de 12-13 ans. Le
premier groupe disposait
exclusivement de sources
textuelles, le deuxième et le
troisième de sources tex-
tuelles et iconographiques,
pour le demier groupe,celles-ci
étaient intégrées dans une ligne
du temps. Chacun de ces
groupes a été soumis à trois
tests: avant la SAE, après
celle-ci et plusieurs semaines
plus tard (test de rétention),
(Prangsma, Van Boxtel &
Kanselaar, 2008).

Les résultats sont éloquents.
L'évaluation pré-SAE pré-
sente — logiquement — des
résultats similaires; l’évalua-
tion postSAE illustre cepen-
dant des résultats très diffé-
rents: les élèves du troisième
groupe ont présenté des ré-
sultats fortement supérieurs à
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leurs pairs du premier

groupe, (E. Prangsma, Van
Boxtel & Kanselaar, 2008,p.
129). En revanche, cet écart
diminue considérablement à
long terme, dans le test de
rétention. Les élèves du deu-
xième groupe (sources vi-
suelles et textuelles) présen-
tent également de meilleurs
résultats que ceux du pre-
mier, cependant, l’écart entre
ceux-ci étant inférieur à la
valeur d’incertitude des résul-
tats, on ne peut en dégager de
conclusions indiscutables, Il
est toutefois possible que cet
écart, trop petit selon l’hypo-
thèse initiale des chercheurs,
ne soit que le reflet d’une
mauvaise interprétation des
images sélectionnées par les
élèves du deuxième groupe.

En somme, si les résultats

propres à cette recherche ne
permettent pas de dégager
hors de tout doute les effets
de l’intégration des sources
en une ligne du temps, ils  
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mettent en lumière des indi-
cateurs d’amélioration poten-
telle des apprentissages liés
au conceptde temps,tels que
la pluralité des échelles et le
rôle actif de l’élève dans
l’élaboration de sa ligne du
temps.

La pluralité des échelles
L'expérience décrite ci-haut
met en relief une gradation
du temps jumelée à l’utilisa-
tion de d’autres échelles, spa-
tiales par exemple, par
l’usage de cartes géogra-
phiques. Le temps et l’espace
étant solidaires, une échelle
de l’un devrait toujours être
combinée avec son équiva-
lent afin de maximiser la
compréhension de son utili-
sateur, (Audigier, 2004; Ras-
mussen, 2011). Que ce soit
en enseignement de l’His-
toire ou dans une présenta-
tion cinématographique,
« une suite aléatoire de faits
est difficilement rece
vable, » (Bordwell &
Thompson, 2000). Au ciné-
ma comme dans une classe
du secondaire, le temps et
l’espace sont fortement im-
briqués, de sorte qu’ils doi-
vent l’être dans le script du
film comme dans les propos
de l'enseignant pour être cor-
rectement assimilés par l’au-
ditoire, qu’il soit formé
d’élèves ou de spectateurs.

À ces représentations spa-
tiales et temporelles s’en
ajoute une troisième, selon
certains auteurs : l'échelle
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sociale. « L’espace et le
temps sont placés sous l’em-
prise du social, » (Audigier,
2004, p. 12). L’auteur attri-
bue ainsi davantage d’impor-
tance aux courants sociaux
dans lesquelles nous évo-
luons, car ce sont eux qui
influencent notre catégorisa-
tion de l’espace et du temps.
Par ailleurs, l’étude du temps
et de la chronologie de façon
factuelle diminue l’activité
cognitive, de par l’absence de
tout aspect émotionnel dans
la démarche, d’où l’impor-
tance de jumeler l’apprentis-
sage à un enjeu social impor-
tant, signifiant pour l’élève,

(Barton, 2009).

Bref, la compréhension du
concept de temps par les
élèves du secondaire passe
par la combinaison de cette
gradation avec d’autres
échelles, spatiales et sociales
notamment. Par exemple,
l’étude de la Mésopotamie
dans le concept de civilisa-
tion, en première année du
premier cycle, devrait néces-
siter_minimalement l’usage
d’une ligne du temps et de
cartes géographiques. Ce-
pendant, contrairement à la
pratique de nombre d’ensei-
gnants, ce thème ne devrait
pas nécessairement être abor-
dé dans les débuts de l’année
scolaire…

La compréhension du
temps: partir du présent

Les enseignants au secon-
daire ont souvent tendance à
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partir du lointain (préhistoire,
néolithique, Antiquité, Moyen
Âge,et ainsi de suite) pour en
arriver au présent, croyant
que la causalité entre les évé-
nements et processus per-
mettra d’assurer le meilleur
apprentissage possible aux
élèves tout en leur exposant
efficacement le concept de
temps historique, ses repères
et son évolution, (Lévesque,
2008). Il s’agit d’une fausse
croyance. L’approche thé-
matique, qui rejoint nécessai-
rementle présent, permet la
formation d’un cadre chro-
nologique plus approprié
(Scappini, 2004; Richard,
2003). Toutes les recherches
consultées dans le cadre de
cette recherche s’accordent
pour dire que partir du pré-
sent, de ce que connaît déjà
l’élève, est la technique
d’introduction au concept de
temps à privilégier. Pour ce
faire, l’enseignant peut, par
exemple, présenter aux
élèves des échelles de courte
durée, en augmentant gra-
duellement l’étendue de la
période couverte. De plus,
cette façon de faire permet de
déconstruire la néfaste habi-
tude qu’ont les élèves de nu-
méroter les traits plutôt que
les espaces entre ces derniers,

lesquels correspondent en
réalité à un laps de temps,
(Richard, 2003).

Scappini (2004) cite son
propre exemple, dans lequel
il est parti de la mémoire col-
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lective et de l’environnement
urbain de son école pour tra-
vailler le concept de temps.
En effet, les trottoirs de la

ville où il enseigne (Central
Falls, Rhode Island), comme
bien d’autres bâtiments, ont
été érigés durant la Grande
Dépression par la WPA
(Work Public Administra-
tion), (Scappini, 2004). Ainsi,
en plus dexposer un
exemple tangible et actuel de
l’hértage du New Deal de
FD. Roosevelt, l’activité
élaborée situe les élèves dans
le temps, dans l’espace, et
met l’accent sur la citoyenne-
té, sur l’échelle sociale décrite
par Audigier (2004) et Bar-
ton (2009).

SI, pour expliciter le concept
de temps,il est plus approprié
de partir du présent que du
lointain passé, il n’est cepen-
dant pas nécessaire d’analy-
ser celui-ci de façon linéaire,
de l’actuel vers la préhistoire.
En effet, en ce qui a trait à
l’apprentissage du temps
historique, il est plutôt préfé-
rable de diversifier les pé-
riodes étudiées en fonction
de thématiques que d’une
continuité temporelle. « Plus
les élèves rencontrent de pé-
riodes historiques différentes,
plus ils disposent de points de
comparaison pour amalga-
mer de nouvelles informa-
tions, meilleur est leur com-
préhension du concept de
temps, » (Barton, 2009, p.
267, [Traduction]). Lévesque

 

(2008) critique lui aussi la
trop fréquente habitude
qu’ont les enseignants de
présenter des séquences li-
néaires d’évènements, que
les élèves ont tôt fait d’ou-
blier. I privilégie lui aussi
une approche discontinue en
insistant sur "identification
de « points tournants ma-
jeurs », peu nombreux, donc
faciles à assimiler, mais éga-
lementreprésentatifs, au sens
où ils permettent aux élèves
de greffer de nouvelles infor-
mations à leur cadre de re-
pères temporels, qui, tout en
étant simple, ne réduit pas
l’histoire à des revirements
aussi banals que soudains,
(Lévesque, 2008).

Stratégies d’utilisation en
classe de secondaire

À la lumière de ces re
cherches, on peut donccibler
quelques stratégies d’utilisa-
tion de la ligne du temps de
façon à optimiser l’apprentis-
sage qui en découle. Premiè-
rement, tous les chercheurs

consultés dans le cadre de
cette recherche s'accordent
pour dire qu’il est important
que l’outil soit construit par
les élèves, et non simplement
présenté à ceux-ci, (Johnson,
1979; Lévesque, 2008;
Prangsma, Van Boxtel &
Kanselaar, 2008; Rasmus-

sen, 2011). La manipulation
de données amène des possi-
bilités que ne permet pas la
lecture seule de textes ency-
clopédiques. Dans l’expéri-
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mentation de Rasmussen
(2011), ses étudiants — uni-
versitaires — ont eu à fabri-
quer en équipe une ligne du
temps en ligne, avec l’outil
Google Docs Simile, par
rapport à la légende germa-
nique de Siegfried. Deux
constats s’en dégagent.
D'abord, l’expérience montre
une interdisciplinarté extrê-
mementenrichissante, car, en

plus d’améliorer leurs com-
pétences linguistiques alle-
mandes (ce qui est en réalité
l’objectif du cours), les étu-
diants en sont venus à déve-
lopper un cadre chronolo-
gique pertinent et efficace.
Ensutte, « [les étudiants] en
sont venus à schématiser et
visualiser le tempset l’espace
ensemble, » (Rasmussen,
2011, p. 110, [Traduction]).
Ainsi, la présence d’une
échelle spatiale en plus de
son équivalent temporel, de
même que le rôle actif des
étudiants dans la construction
de leur ligne du temps, les a
menés à un apprentissage
approfondi.

Si les élèves d’âge primaire
préfèrent travailler avec des
références verbales ou picto-
graphiques (Prangsma, Van
Boxtel & Kanselaar, 2008),

ce n’est plus nécessairement
le cas au secondaire. Ainsi, à
« l’initiation au vocabulaire
temporel, [au] contact avec
les objets du passé, [au] tra-
vail avec des images et [à]
l’exploitation du récit histo-  
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rique » (Richard, 2005b, p.
13), devrait succéder une
initiation à la chronologie, par
exemple par l’autobiogra-
phie, la généalogie, l’histoire
locale et, finalement, l’intro-
duction à la ligne du temps.
(Richard, 2005b) Encore une
fois, le but ici est de partir
d’une échelle de courte du-
rée, simple et concrète pour
l’élève, afin qu’il induise des
repères temporels perma-
nents.

Ce n’est qu’une fois cette
formation graduelle complé-
tée que devrait être abordé le

causalité,
(Johnson, 1979). La pratique
privilégiée par Johnson
(1979) pour ce faire est d’at-
tribuer à l’élève le rôle d’his-
torien exerçant la méthode
historique. Evidemment, Il
faut au départ enseigner des
stratégies d’interrogation et
de problématisation du passé
aux élèves-historiens, cette
dernière correspondant au-
jourd’hui à la première com-
pétence disciplimaire d’Uni-
vers social du programme de
formation de l’école québé-
coise, par exemple par
l’usage d’un tableau d’his-
toire dans lequell’élève caté-
gorise et schématise l’infor-
mation, (Johnson, 1979).
Cette technique décrite par
Johnson (1979) est en
quelque sorte l’ancêtre de la
grille 3QPOC publiée 25 ans
plus tard par Richard
(200Sa), laquelle représente
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un outil efficace detraitement
de l’information. L'usage de
la méthode historique par les
« élèves-historiens » oblige
ceux-ci à réfléchir sur la cau-
salité, le déploiement des
évènements et processus, en
plus de considérer leur ori-
gine et développement, la
méthode historique se veut
l’instigatrice d’un développe-
ment du concept de temps
historique chez les élèves
(Lévesque, 2008).

Une autre méthode d’ap-
prentissage des notions de
temps et de durée est la micro-
histoire, c’est-à-dire une pé-
riode assez courte présentant
l’évolution d’un processus ou
dun personnage, par
exemple. La microhistoire
brise les balises spatio-
temporelles typiques et
oblige l’élève à jongler avec
plusieurs échelles, nuançant
ainsi ses conceptions de
temps historique, (Audigier,
2004). Au Québec, on pour-
rait citer René Lévesque
comme exemple,lui qui est à
la fois un acteur de la Révo-
lution tranquille et de l’essor
nationaliste des années 1970,
deux périodes généralement
scindées dans l’enseigne-
ment de l’histoire du Québec
au secondaire. La notion de
microhistoire fait l’objet de
recherches plus approfon-
dies, néanmoins cet exemple

vulgarisé représente l’évolu-
tion d’une réalité à l’échelle
micro, dont les répercussions
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s’affichent à plus grande
échelle, (Audigier, 2004).

Trois facteurs d’optimisa-
tion de l’apprentissage

À la lumière des récentes
recherches sur l’apprentis-
sage du concept de temps
chez les élèves du secon-
daire, on peut cibler trois fac-
teurs primordiaux à l’optimi-
sation de l’apprentissage des
élèves via l’usage d’uneligne
du temps. D'abord, celle-ci
doit être combinée à d’autres
échelles, spatiales ou sociales
par exemple. Ensuite, l’élève
doit percevoir un reflet dans
la société actuelle. Puis, il doit
jouer un rôle actif dans l’éla-
boration delaligne du temps
et dans le traitement d’infor-
mation nécessaire à sa Créa-
tion ou son analyse. Ces trois
critères, légèrement adaptés,
serviront à l’analyse de diffé-
rents manuels d’histoire utili-
sés actuellement dans les
écoles secondaires du Qué-
bec.

Analyse des manuels
d’Histoire: méthodologie

Huit manuels d'histoire et
éducation à la citoyenneté et
leur cahier d’activités ont été
sélectionnés aléatoirement
dans le but d’analyser leur
utilisation de la ligne du
temps. L’échantillon acci-
dentel est composé de trois
manuels de première secon-
daire, d’un de deuxième, de

deux de troisième et de deux
de quatrième année. La liste
de ceux-ci ainsi que leur ana-
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lyse complete en fonction
des trois critères d’analyse se
trouve en annexe. Ces trois
critères sont la pluralité des
échelles, la présence de stra-
tégies d’utilisation et de liens
avec la société actuelle, et le
rôle actifde l’élève. L’échelle
sociale décrite par Audigier
(2004) et Barton (2009) n’a
pas été retenue, car elle est
trop difficile, trop subtile pour
être discemée dans un ma-
nuel scolaire. Les échelles
spatiales, les échelles de
temps global ou encore une
gradation inteme a la période
étudiée sont donc les réfé-
rences recherchées dans le
critère de la pluralité des
échelles. Le deuxièmecritère
fait référence à l’accessibilité
et à la signifiance des lignes
de temps présentées. Les
auteurs des manuels explici-
tent-ils comment interpréter
et construire une ligne du
temps (dans une boîte à outil
par exemple) et prennent-ils
la société actuelle comme
point de départ pour aborder
le concept de temps ? Le troi-
sièmecritère fait référence à
l’activité cognitive de l’élève
dans l’élaboration ou l’inter-
prétaton de la ligne du
temps. L'élève doit-il réflé-
chir pour construire ou inter-
préter celle-ci, ou peut-il sim-
plement repérer les dates re-
cherchées dans son manuel
et les transcrire dans son ca-
hier d’activités ?

Résultats

 

Tout d’abord, tous les ma-
nuels consultés utilisent la
ligne du temps commetech-
nique de représentation vi-
suelle du concept de temps.
Tous les manuels présentent
égalementdes cartes géogra-
phiques. Cependant, seul
deux manuels jumélent sys-
tématiquement une référence
géographique à leurs lignes
du temps. De ces deux ma-
nuels, Le Québec, une his-
toire à suivre se démarque
commeétant le seul à unir
une échelle de temps globale
à une gradation temporelle
interne à la période étudiée.
Quatre manuels ne combi-
nentjamais de référence spa-
tiale à leur échelle de temps,
alors que Repères le fait de
manière implicite — en fait, il
est à se demander si ce lien
subtil n’est pas le fruit du ha-
sard. Le manuel D hier a
demain propose en une seule
occasion de jumeler une
carte géographique à une
ligne du temps. Cependant,
dans l’activité en question, la
ligne du temps et la carte doi-
vent être créées par l’élève.
Un élève de première secon-
daire peut-il tracer une carte
géographique suffisamment
précise pour être réutilisée
dans son apprentissage ?
Bref, deux manuels seule-
mentprésentent une pluralité
des échelles commele prône
la littérature scientifique: Le
Québec, une histoire à suivre
et Regards sur lessociétés.
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La moitié des manuels analy-
sés formant l’échantillon ac-
cidentel d’étude comporte
une section expliquant com-
ment interpréter et comment
construire adéquatement une
ligne du temps. Un manuel
ne décrit que les types de
lignes utilisées et un autre ne
fait que présenter le décou-
page classique des périodes
historiques. Deux manuels
en sont totalement exempts.
Quatre manuels mettent en
lien leurs lignes du temps
avec la société actuelle. Tou-
tefois, deux de ceux-ci étant
de quatrième secondaire, ce

lien avec aujourd’hui n’est
peut-être qu’un effet collaté-
ral de l’approche par thèmes
de quatrième secondaire, et
non un reflet de la volonté
des auteurs.Il est ironique de
constater, à la lumière des
recherches décrites dans la
première partie, que l’ap-
proche thématique est criti-
quée par de nombreux com-
mentateurs et par certains
enseignants du cours d’his-
toire de quatrième secon-
daire, alors qu’elle permet-
trait, selon la littérature scien-
tifique actuelle, un apprentis-
sage du concept de temps
historique meilleur que celui
que permet l’approche chro-
nologique…

Trois des huit manuels ne
proposent la construction
d’une ligne du temps qu’à
une seule reprise. Le manuel
Fresques propose l’élabora-   
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tion d’une nouvelle ligne a
chaque fin de chapitre, en
phase d'intégration. Trois
cahiers d'activités proposent
des activités de complétion,
essentiellement du repérage
de dates et d’évènements. La
moitié des manuels n’utili-
sentcette technique qu’à des
fins de consultation, comme
outils de contextualisation
temporelle complémentaire à
l’apprentissage. Le cahier
d’activités de Regards sur les
sociétes se démarque, car ses
trois premières pages servent,
pour l’élève, à élaborer la
ligne du temps de sa vie, puis
de celle de ses parents. Il
s’agit exactement de la tech-
nique pronée par Richard
(2005b) pour introduire les
élèves au temps historique en
se basant sur le présent, sur ce
qu’ils connaissent déjà. Ce-
pendant, par rapport au rôle
actif de l’élève, l’exemple à
suivre est sans contredit le
manuelD hier a demain, car,
excepté une ligne sommaire
présentée a chaque nouvelle
réalité sociale, toutes les
lignes du temps doivent être
construites par l’élève.

Uneutilisation trop

souvent archaïque
Bien qu’aucun manuel ne
présente toutes les caractéris-
tiques permettant d’optimiser
l’apprentissage du concept de
temps par les élèves de ni-
veau secondaire, celles-ci se
retrouvent toutes dans un
ouvrage ou un autre. On ob-
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tiendrait vraisemblablement
le prototype de manuel par-
fait — en ce qui a trait à
l’usage de la ligne du temps
— en combinant les manuels
Le Québec, une histoire à
suivre, Regardssur les socié-
tés et D'hier à demain. Ce-
pendant, plusieurs manuels
présentent encore une utilisa-
tion archaïque de la ligne du
temps; considérant qu’en
1979 déjà Johnson insistait
sur l’importance de la cons-
truction de celle-ci par
l’élève, il est regrettable que
cette pratique ne soit pas gé-
néralisée trente ans plus tard.

Fait intéressant, deux ma-
nuels présentent une ligne du
temps continue, au bas de
chaque page, sur laquelle est
représentée la période histo-
rique étudiée de même que
les évènements marquants
s’y étant déroulés. Si l’aspect
esthétiqueest plutôt réussi, on
peut néanmoins se question-
ner sur l’apprentissage qu’en
retirent les élèves. En effet,
s’habituerà la ligne du temps
ne signifie pas nécessaire-
ment la comprendre, surtout
si elle ne sert qu’à illustrer,
être apte à placer cinq évène-
ments sur cette ligne
n’indique pas que l’on est
capable de faire des liens
entre eux.

Conclusion

En définitive, l’acquisition
d’un cadre de références
temporelles représente une
des premières étapes de la
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compréhension du passé, et
par le fait-même de la disci-
pline historique, (Prangsma,
Van Boxtel & Kanselaar,
2008). Dans cette optique,
l’introduction au concept de
temps doit être entamée de
façon progressive dès le dé-
but du secondaire en se ba-
sant d’abord sur le présent,
sur ce que les élèves sont
aptes à se représenter. Tant la
littérature scientifique que les
résultats d’expériences empi-
riques montrent que l’ap-
proche par thématiques per-
met aux élèves de se forger
un réseau de repères tempo-
rels plus efficace que l’ap-
proche chronologique. Jume-
ler une échelle spatiale à une
ligne du temps permet d’ap-
profondir l’apprentissage des
élèves (Rasmussen, 2011);
plus globalement, faire tra-
vailler les élèves à plusieurs
échelles permet d’optimiser
leur apprentissage, (Audigier,
2004). Surtout, il est impéra-
tifque les élèves construisent
eux-mêmes leur ligne du
temps, se contenter de la con-
sulter représentant la ligne
droite certaine vers l’oubli à
long, voire à moyen terme,
(Johnson, 1979, Lévesque,
2008; Prangsma, Van Boxtel

& Kanselaar, 2008; Rasmus-

sen, 2011).

Outil intimement imbriqué à
l’étude de l’histoire, le con-
cept de temps est en cons-
tante évolution dans le do-
maine de la recherchescienti-
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fique. Ainsi, au consensus
actuel stipulant qu’il est né-
cessaire de se forger un cadre
de références chronologiques
solide en didactique de l’his-
toire, (Prangsma, Van Boxtel
& Kanselaar, 2008; Lé
vesque, 2008; Rasmussen,
2011) d’autres courants de
recherche émergent, comme
celui de Bonneuil (2010) qui
propose une nouvelle con-
ception du temps historique
calquée sur l’évolution de la
science des mathématiques.
De la même façon qu’un
résultat mathématique peut
être exprimé en possibilités
de résultats, la discipline his-
torique pourrait se baser sur
une banque de scénarios
plausibles — en fonction des
traces historiques incom-
plètes dont on dispose au-
Jourd’hui — plutôt que de ne
chercher qu’à prouver ou
qu’à réfuter une seule hypo-
thèse, (Bonneuil, 2010). La
plus grande objectivité pos-
sible étant la quête de l’histo-
rien rigoureux, ce demier
pourrait s’en approcher da-
vantage, selon Bonneuil
(2010), en élaborant une série
de séparations temporelles et
de relations causales, puis en
les écartant une à la fois par
des contre-exemples, plutôt
qu’en interrogeant le passé
par rapport à une probléma-
tique unique. Ce courant est-
il avant-gardiste ou destiné à
se résorber, nous le verrons
d’ici quelques années. En

 

attendant, l’enseignant d’his-
toire a du pain sur la planche
s’il veut enseigner l’utilisa-
tion de la ligne du temps à
ses élèves, surtout s’il compte
sur les manuels scolaires
pour ce faire…

Note

'Le terme «ligne du temps »
sera employétout au long de
ce texte au sens de
« représentation visuelle du
temps »; il englobe ainsi
toutes les formes possibles
(fiise chronologique, ruban
du temps,etc.), l’idée étant ici
de discuter de son utilité, et

non pas de sa forme.
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ciales. Formacion de la ciu-
dadania, Alicante (Espagne).

Cartier, S.C., D.L. Butler &
M. Janosz (2006, Avril). Stu-
dent's Self-regulation when
Learning through Reading in
Schools Located within Di-
sadvantaged Neighbor-
hoods. Communication pré-
sentée au Congrès de l’Ame-
rican Educational Research
Association, San Francisco

(Etats-Unis).
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51°congrès de la SPHQ (2013): à St-Jean-sur-Richelieu ! (1°et 2 novembre 2013)
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h oui, ¢a continue. ... Le 51°congres de la Société des pro-
fesseurs dhistoire du Québec (SPHQ), 1763 : un tournant

leps0 itll pornsureih dans l'Histoire, se tiendra cette année les 1”et 2 novembre, au
“ Relais Gouvemeur Saint-Jean-sur Richelieu. La SPHQest une

- association professionnelle fondée en 1962 et a pour mission de
Suikelorttnrs obmondinentsHimdsMa.faune

promouvoir l’enseignement de l’histoire sous tous ses aspects
vorlr. some Sgndance otpha auprès de ses membres et de la population en général et de con-

tribuer à assurer l’information et le développement profession-
nel de ses membres. Elle regroupe des enseignantes et des ensei-

a SAS du primaire et du secondaire, des didacticiennes et des
2 didacticiens, des conseilléres et des conseillers pédagogiques,

des historiennes et des historiens et enfin des étudiantes et des
étudiants en histoire ou en didactique de l’histoire. Soyez-y !
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LA RÉFLEXION DIDACTIQUE DANS LA REVUE
TRACES : LES ANNÉES 1993-1995 (2è"° PAR-
TIE)
FELIX BOUVIER, UQTR

JEAN-FRANCOIS CARDIN, UNIVERSITÉ LAVAL

CATHERINE DUQUETTE, UNIVERSITÉ LAVAL

Er 1993-1995, les programmes de 1982 en histoire sont à maturité. Toujours importants et
réguliers, les écrits et les réflexions de nature didactique qui en émanent continuent d’enri-

chir ceux que l’enseignement-apprentissage de l’histoire intéresse. La revue Traces de la Société
des professeurs d’histoire du Québec(SPHQ) contmueen effet d’être l’organe de diffusion pri-
vilégié de ceux qui réfléchissent et écrivent par exemple sur les tenants et aboutissants concep-
tuels et didactiques de ce qui entoure ce qui se passe, ou devrait se passer, en classe d’histoire.
Certains autres réfléchissent aussi à la nature épistémologiquede l’histoire et de ce quecela im-
plique quant à son apprentissage. À travers cela, la revue Traces continue d’être le principal pro-
moteur de l’histoire et de son enseignement, solidifiant ainsi le rôle et l’influence de la SPHQ
auprès du milieu et des enseignants. Ce sont là quelques-unes des constatations qui ressortent de
la lecture des articles de ces années 1993 à 1995 qui se conclurontpar des réflexions de fond sur
la nature et les composantes de ce que devrait être l’enseignement de l’histoire au Québec à
l’avenir, c’est-à-dire au tournant du vingt et unièmesiècle.
 

 
 

Traces,volume 32,
numéro 5, no-

vembre/décembre
994

Photo de la couver-
ture : La Fête des
travailleurs (mai
1981). Ecole Gar-
neau, CECM. Photo de
Robert Ascah.

Volume 32, numéro 5,

novembre/décembre 1994

Le demier numéro de la re-
vue Traces en 1994 débute
par un article de fond de Ni-
cole Lebrun, professeure en
sciences de l’éducation a
l'UQAM, concemant les
concepts. Elle amorce l’ar-
ticle en traitant des types de
connaissances, puis elle dé-
veloppe le thème des con-
cepts en sciences humaines,
plus spécifiquement au pri-
maire. En premier lieu, Le-
brun distingue les faits des
concepts et s’interroge sur
leur place dans l’enseigne-
ment. Selonelle, ces faits «se
réfèrent à des informations,
des propositions, des don-
nées vérifiables qui existent

encore ou quisont survenus
dans le passé”. Du coup, en
sciences humaines, la quanti-
té des faits à traiter est
énorme. Ces derniers peu-
vent tomber dans l’oubli en
raison du manque d’intérêt
pour le phénomène traité ou
encore à cause de change-
ments sociétaux survenus, ou
un peu des deux, ajouterions-
nous. Lebrun indique à juste
titre que les faits n’ont pas à
être éliminés des apprentis-
sages effectués. Il faut sim-
plement rendre significatifs
ceux dont l’importance se
révèle particulière.

Pour ce qui touche les con-
cepts, Lebrun mdique queles
êtres humains ont besoin de
catégoriser les objets, les
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lieux et les événements qui
les entourent. Ainsi, le pre-
mier niveau permettant de
définir les concepts en est un
de catégorisation et de classi-
fication. Cependant, con-
naître le nom du concept ne
veut pas dire que l’on soit
capable de l’identifier et en-
core moins d’en circonscrire
le champ sémantique, spéci-
fierions-nous™. A un deu-
xième niveau de définition,
«des concepts sont [donc] des
constructions intrinsèques de
différents types de phéno-
mènes en relation les uns
avec les autres»”. Ensuite,
Nicole Lebrun identifie des
avantages reliés à l’apprentis-
sage des concepts au niveau
élémentaire. Ils permettent   
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d’identifier des objets et des
événements, c’est-à-dire, par
exemple, pouvoir distinguer
ure rivière d’un lac. Par con-
séquent, la complexité de
l’environnement s’en trouve
simplifiée, ce qui, autre
exemple, permet de clarifier
et de préciser la communica-
tion. Ainsi donc, utiliser les
mêmes concepts permet de
favoriser les échanges. Cela
permet aussi de réduire les
apprentissages continuels :
un concept acquis est et sera
reconnu dans plusieurs situa-
tions différentes. De plus, les
concepts permettent de hié-
rarchiser les connaissances et
de les mettre en relation.
Autre avantage non négli-
geable, l’apprentissage des
concepts permettrait d’éviter
le piège des stéréotypes.I] va
de soi que l’étude des con-
cepts permet d’aborder toute
la complexité et la profon-
deur du champ conceptuel.
Enfin, leur étude permet une
représentation relativisée de
la réalité. D’une part, l’étude
des concepts permet aussi
d'appréhenderle réel; d'autre
part, cela permet à l’élève de
prendre conscience des diffé-
rentes représentations que les
individus peuvent avoir d’un
même concept.

Nicole Lebrun termine son
article — important selon nous
— en traçant une synthétisa-
tion générale des concepts en
sciences humaines”. Pour
elle, il est clair que le pro-
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gramme de sciences hu-
maines au primaire (celui en
application au Québec de
1982 à 2000) accorde une
importance toute particulière
aux concepts plutôt qu’à la
mémorisation des faits”.
Ainsi, les concepts du pro-
gramme sont abordés dans
les différents champs des
sciences humaines tout
comme ils sont présents à
tous les niveaux des objectifs
du programme. Compte tenu
de cet état de fait, les trois
concepts clés, le temps, l’es-
pace et la société, interagis-
sent entre eux, tout comme
on assiste à une interdépen-
dance des concepts. L’ap-
prentissage par concepts est
aussi fondamentalement in-
terdisciplinaire. Les concepts
vus en sciences humaines
peuvent également relever de
d’autres disciplines et favori-
ser leur apprentissage. Finale-
ment, l’expansion concen-
trique et en spirale de l’ensei-
gnement-apprentissage par
concepts fait en sorte qu’un
concept déjà exploré dans les
premières années du primaire
peut être revu et approfondi
au long des années suivantes.
En conclusion, l’auteure sou-
ligne avec justesse en con-
cluant l’importance d’ensei-
gnerles concepts pour favori-
ser les apprentissages des
élèves.

Alors en poste commedidac-
ticien des sciences humaines
à l’Université du Québec à
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La réflexion didactique...

Trois-Rivières et solidement
engagé dans un doctorat sous
la direction de Christian La-
ville de l’Université Laval,
Robert Martineau poursuit
ses reflexions amorcées
quelques années auparavant
sur l’unité canadienneet l’en-
seignement de l’histoire”. II
se demande s’il est «possible
d’envisager l’élaboration
d’un programme d’histoire
du Canada commun à l’en-
semble du pays»…” Marti-
neau indique que, selon lui,
on ne passe pas assez de
temps à enseigner l’histoire
du Canada dans les écoles
québécoises. Ainsi, la préoc-
cupation de Martineau ne se
veut pas politique, mais plu-
tôt éducative. Mentionnons
ici que les choix opérés par
un système d’éducation sont
en soi éminemment poli-
tiques, peu importe l’endroit
où l’on se trouve. Et cela est
particulièrement vrai en ce
qui touche l’enseignement de
l’histoire nationale dans un
pays où deux nationalismes —
sans compter celui (ou ceux)
des autochtones- se font con-
currence. Quoi qu’il en soit,
l’auteur s’intéresse ici surtout
à la formation des jeunes qui
sont appelés à vivre dans une
société ouverte, multicultu-

relle et démocratique.

Martineau débute sa ré
flexion en développant deux
termes empruntés à Pierre
Nora : mémoire collective et
mémoire historique.Il définit
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Traces, volume 33,
numéro 1, janvier/

février 1995
Photo de la couver-
ture : Expo50° anni-
versaire, école St-
Pascal Baylor. Photo
de Robert Ascah.

 

ll mémoire collective
comme«ce qui reste du pas-
sé dans le vécu des groupes
ou ce que ces groupes font
du passé. Elle est globalisante
et sans frontière, floue et té-
lescopique, relève de la
croyance qui n’assimile que
ce qui la conforte elle-
même». Ainsi, la mémoire
collective est pour Martineau
ce qui nourrit la spécificité de
l’identité, qu’elle soit cana-
dienne ou québécoise. La
mémoire historique, quant à
elle, se définit comme «le
fruit d’une tradition savante
et scientifique, donc analy-

tique et critique, précise et
distincte et qui relève de la
raison qui instruib»”. Puis,
Martineau se questionne à
savoir pourquoi on veut faire
apprendre l’histoire à l’école.
Pour lui, il s’agit de dévelop-
per un mode de pensée,libé-
rer la mémoire collective des
mythes et des stéréotypes,
tout en développant sa pen-
sée critique. Il affirme ensuite
que ces mêmes préoccupa-
tions et ce même accent sur
l’apprentissage d’un mode de
pensée en histoire se retrou-
vent dans les programmes de
formation des autres pro-
vinces canadiennes. Marti-
neau indique à cet effet que
«le contenu de nos diverses
mémoires collectives repré-
sente un obstacle bien plus
grand au maintien d’une so-
clété ouverte et démocratique
que l’absence d’un manuel

d’histoire nationale officielle
commun». Pour lui, il est
indispensable que les jeunes
du Canada puissent, dans
leur cours d’histoire, interpré-
ter les réalités historiques
sous différentes perspectives.

En conclusion, Martineau
croit qu’avant de parler d’un
curriculum d'histoire com-
mun, il serait important de se
demander si les différentes
provinces ont la mêmevision
de l’enseignement de l’his-
toire. Si c’est le cas, la ques-
tion qu’il faut se poser con-
siste à savoir si les élèves de
l’ensemble du Canada ont la
chance d’effectuer cet ap-
prentissage. Au final, il croit
que l’enseignement de l’his-
toire est important dans le
développement d’un citoyen
critique et que cette discipline
ne doit pas être réduite à ali-
menter la mémoire collec-
tive. Nous ajouterions à cela
que l’enseignement de l’his-
toire nationale ne doit pas
davantagetaire ou chercher à
taire a priori cette mémoire
collective, mais à la mettre en

dialogue avec la mémoire
historique. Tout comme les
élèves devraient savoir qu’au
Canada il y a deux grandes
mémoires collectives, une au

Québec et une autre dans le
reste du Canada, si l’on ex-
clut les Amérindiens et par
delà toutes les nuances que
cela implique, bien sûr. En
somme, ce que Martineau
propose annonce déjà plu-
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sieurs idées importantes du
Rapport Lacoursière””, dont
le concept de «pensée histo-
rique» qu’il oppose à celui de
mémoire collective. C’est la
méthode historique qui pour-
ra permettre à l’élève d’en
arriver à établir sa propre in-
terprétation du passé, plutôt
que de devoir adopter sans
les questionner celles que
propose la mémoire collec-
tive, ou plutôt les mémoires
collectives, celle du Canada
francais par exemple,
comme celle du Canada an-
glais, que certains intégristes
procanadian cherchent à
imposerfrom coast to coast
depuis des décennies, à tra-
vers des organismes comme
Historica ou Dominion Insti-
tute qui sont aujourd’hui très
actifs dans cette cause.

Volume 33, numéro 1,

janvier/février 1995

Dans le premier numéro de
1995,la conseillère à l’ense:-

gnement primaire de la
SPHQ Ghislaine Couturier-
Tremblay, met ici en en relief
le fait, bien souvent exprimé
à cette époque et depuis, que
les sciences humaines ne
sont pas suffisamment ensei-
gnées à cet ordre d’enseigne-
ment. Cet article est à mettre
au compte de la fonction dé-
fense corporative del’histoire
de la SPHQ, notamment au-
près du MEQ. Ainsi, le
manque de formation des
enseignantes du primaire
expliquerait pour une bonne
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part leur manque d’intérêt
envers les sciences hu-
maines. De plus, seulement
20% des enseignantes par-
viennent à couvrir le pro-
gramme, ce qui peut entre
autres s’expliquer par le fait
que seulement 25% d’entre
elles consacrent un mini
mum de 2 heures par se-
maine à son enseignementet
à son apprentissage. Bref,
pour elle et la SPHQ,il fau-
drait faire en sorte que le
MEQ améne différentes me-
sures pour redonner aux
sciences humaines une place
aussi importante qu’au fran-
cais et aux mathématiques™.

Les auteurs du cahier d’exer-
cices Une clé pour l’histoire,
Denis Langlois et Gilles For-
get, offrent ensuite un article
qui se veut annonciateur d’un
temps nouveau en enseigne-
mentde l’histoire, «La situa-
tion d’apprentissage»”". Celle
<i, d’obédience cognitiviste
et constructiviste, est annon-
ciatrice des programmes des
années 2000 en enseigne-
ment-apprentissage de l’his-
toire. Dans cette conception
l’apprentissage y est subdivi-
sé en trois phases : la mise en
situation, la réalisation et
l’intégration. La mise en si-
tuation est composée de
quatre étapes : le déclen-
cheur, la présentation de l’ob-
Jet d'apprentissage, l’activa-
tion des connaissances anté-
rieures et la présentation des
consignes pour la démarche
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de travail. La réalisation est
pour sa part composée de la
cueillette des informations et
de leur traitement Enfin,
l’intégration de l’apprentis-
sage consiste en son objecti-
vation par l’élève et par son
réinvestissement ultérieur
devant ses pairs ou un public
plus large. Plus tard, ces si-
tuations d'apprentissage se-
ront qualifiées aussi de tâches
intégratrices‘”. La démarche
de Langlois et Forget con-
siste à bien planifier les sé-
quences d’apprentissage de
l’élève dans le but de l’ame-
ner à organiser ses connais-
sances, notammentgrâce aux
organisateurs graphiques qui
permettent notammentdelier
les connaissances entre elles
dans des réseaux qui en
structurent le sens. Il s’agit là
d’un principe cher au cogni-
tivisme.

Volume33, numéro 2,
mars/avril 1995

Un seul article de nature di-
dactique ressort de ce numé-
ro de la revue Traces. 11 est
de la main de Nelson Dubé”
et répond à un article de
Jacques Nolet publié
quelques mois auparavant et
critiquant le programme par
objectifs d'histoire générale
de deuxième secondaire, ce-
lui de 1982*. Avec tact, Du-
bé réfute les critiques de No-
let : «après tant d'années,
peut-on maintenant faire dis-
paraître les astérisques du
programme, indices visuels

La réflexion didactique...

des objectifs facultatifs, et
exiger de tous la couverture
intégrale d’un programme
dont peu de gens ont critique
la logique d’ensemble»”.
D'ailleurs, en accord avec ce
que nous dit Dubé, l’article
de Nolet se veut en quelque
sorte l’exception qui con-
firmela règle selon laquelle il
y eut somme toute peu de
critiques d’enseignants con-
cemant les programmes par
objectifs de 1982. En conclu-
sion, Nelson Dubé croit donc
qu’il faut éviter «d’ouvrir la
boîte de Pandore». Cette con-
clusion de Dubé vaut qu’on
s’arrête sur l’argumentaire
qui précède et qui est en fait
sa perception de ce qui s’est
fait au Québec en enseigne-
ment de l’histoire au long de
la génération précédente :

L’enjeu en vaut-il la
chandelle pour un pro-
grammequi, au fil des
ans, a soulevé peu de
vagues et que la plupart
ont remisé sur leur ta-
blette à partir du mo-
ment où parurent de
bons manuels. Ne se-
rait-ce pas une des prin-
cipales vertus de ce pro-
gamme qu d’avoir
déclenché la publication
d’une série d’ouvrages
québécois de qualité
pour nos élèves?

Après des années de
guerre ouverte autour
des programmes d’his-
toire ente 1965 et
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Traces, volume 33,
numéro 2, mars/

avril 1995

Photo de la couver-
ture : 24 mai : Fête
du drapeau.
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numéro 3, mai/juin
1995

Photo de la couverture :
Les "Médiévales".
uébec 1993. Photo
e Suzanne Richard,

 

Traces, volume 33,
numéro 6, no-

vembre/décembre

Photo de la couver-
ture : Madeleine Pa-
rent. Congrès SPHQ,
automne 1995. Photo
de Jean-Claude Ri-
chard.

Traces, volume 33,

1980, ces créations en
Histoire générale et en
Histoire du Québec et
du Canada ne sont-ils
pas parmi les derniers
survivants du «mew
wave par objectifs» de
Jacques-Yvan Morin et
de son livre vert? Et ce
programme a assure a
l’histoire dite générale
une place au soleil ja-
mais remise en ques-
tion depuis lors […]“.

Volume 33, numéro 3,

mai/juin 1995

Encore ici, ce numéro n’offre
qu’un seul. article de nature
didactique”, à savoir une
autre critique du curriculum
du primaire de Ghislaine
Couturier-Tremblay, conseil-
lere pour cet ordre d’ensei-
gnement a la SPHQ. En ac-
cord avec un rapport du Con-
seil supérieur de l’éducation
qu’elle évoque, elle suggère
que davantage de temps soit
accordé aux sciences hu-
maines,le tout dans le cadre
d’une réforme générale au
primaire.

Volume 33, numéro 6,

novembre/décembre 1995

Commeelle l’a fait quelques
fois au cours des deux années
précédentes, Nicole Lebrun
investigue et approfondit le
thème de l'apprentissage des
concepts à l’ordre gensei-
gnement primaire”. Ce
thème de l’enseignement-

apprentissage par concepts,

une des grandes visées théo-
riques des programmes par
objectifs de 1982, est d’ail-
leurs régulièrement l’objet
d'articles dans la revue
Traces depuis quelques an-
nées. Ce fut le cas de Louise
Sauvageau en avril 1987”,
suivie de Paulette Vigeant-
Galley unesaison plus tard”,
puis de Christine Gauthier en
janvier-février 1991°'. La
didacticienne Nicole Lebrun
propose ici des stratégies con-
sistant à cemer les éléments
constitutifs du conceptet à en
appliquer la compréhension
par des exemples et des
contre-exemples. Dans cet
article, ces thèmes sont vus à
travers l’angle d’entrée de la
difficulté, celle que représente
ce type d'apprentissage, tout
particulièrement au primaire
dans ce cas-ci.

Le 10 août 1995, le président
de la SPHQ, Jean-Vianney
Simard, présente un mé-
moire a la commission des
Etats généraux sur l’Educa-
tion réunis à Québec. Bien
que cela ne soit pas spécifié
clairement, on sent que ce
document découle d’un tra-
vail de consultation au sein
de la Société. Cet important
mémoire est reproduit inté-
gralement dans la revue
Traces à l’automne 1995.

Dans un premier temps, le
document cible quatre
«problèmes [généraux] dans
le système actuel d’éduca-
tion», à commencer par le
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décrochage scolaire pour
lequel la SPHQ souhaite que
des solutions soient trouvées.
Le mémoire s’attarde ensuite
à la question de la piètre qua-
lité du français écrit, qui
cause de sérieux problèmes
dans l’apprentissage d’une
discipline commel’histoire et
qui doit interpeler tous les
enseignants, non seulement
ceux de français. Puis, les
auteurs déplorent le peu
d’intérêt que les gestionnaires
accordent aux sciences hu-
maines, au détriment d’une

survalorisation des sciences,
qui induit le préjugé que si on
se dirige vers les sciences
humaines au cégep, c’est
parce qu’on n’était pas assez
bons pour les sciences... Au
passage, on déplore que la
formation postsecondaire
évacue les sciences humaines
et l’histoire pour ceux qui
sont inscrits dans d’autres
programmes en évoquant la
formation foncièrement ci-
toyenneque l’histoire apporte
à tous les citoyens en devenir,
même nos futurs médecins.
Aussi, le mémoire pousse
cette logique en réclamant
que la «formation person-
nelle et sociale» échoit à l’his-
toire (plutôt qu’aux sciences
morales, peut-on déduire). La
SPHQ soulève un autre pro-
blème, celui de la «faiblesse
de la culture générale», pro-
blème d’autant plus ardent
que les échanges se mondia-
lisent et que les relations in-
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temationales se multiplient.
C’est ainsi que la connais-
sance du passé national et de
son patrimoine sont jugés
insuffisants. On parle même
«d’analphabétisme histo-
rique»””. Il faut donc, selon le
mémoire, augmenter le
temps d’enseignement de
l’histoire pour tous les jeunes
d’âge scolaire, y compris au
cégep dans les concentrations
autres que celles dévolues
aux sciences humaines (SH).

Le mémoire cible ensuite des
«problèmes particuliers à
l’histoire et aux SH». Pour le
primaire, si le milieu se dit
d'accord avec l’importance
d’enseigner les SH, on cons-
tate par contre que cette ma-
tière est trop peu enseignée
dans les faits. Pour la SPHQ),
il faut valoriser les SH au
primaire et prendre les
moyens pour qu’elles soient
davantage enseignées. Pour
le secondaire, les auteurs du
mémoire estiment _insuffi-
sants les cours de SH qu’on y
suit, et soulèventle fait que le
seul examen du ministère
qu’il faut réussir dans ce
champ est celui d’histoire
nationale. On mentionne aus-
si que s’il manque du temps
dans la grille horaire, ce sont,
souvent, les SH qui écopent.
D’autres problèmes sont mis
de l’avant : la faible forma-
tion en histoire de plusieurs
enseignants qui souvent sont
en complément de tâche
dans cette matière; le temps

d’enseignementtrop court en
histoire nationale (un an seu-
lement, ce qui oblige les en-
seignants à imposer le «par
cœur» aux élèves pour pou-
voir passer une matière qui
devient alors ennuyeuse); la
tendance des joumalistes et
des médias à dénoncer cet
enseignement ennuyeux de
l’histoire qui contribuerait au
décrochage scolaire; le fait
que le cours d’histoire du
XX" siècle en cinquième
secondaire soit optionnel et
suivi par trop peu d’élèves.
Au collégial, on dénonce le
fait que les étudiants qui ne
sont pas en SH n’ont pas
l’obligation de suivre de
cours d'histoire, y compris
d'histoire nationale. On dé-
nonce aussi la «réforme Ro-
billard», enclenchée en 1993,
et qui cherche a imputer da-
vantage les cégeps et leurs
professeurs et à évaluer la
valeur des programmes selon
des critères uniformes. Forcé-
ment, pense-t-on, ces chan-
gements ne seront pas favo-
rables à l’enseignement des
SH tel qu’il se fait (Le. le pro-
cessus d’évaluation est en
cours au momentde la rédac-
tion du mémoire). Enfin, on
dénonce l’approche par com-
pétence en voie d’implanta-
tion (du moins officielle-
ment) et qui n’est pas bien
comprise par plusieurs pro-
fesseurs. Elle serait moins
bien adaptée en SH que pour
le secteur professionnel. En
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somme, les auteurs du mé-
moire synthétisent leur dia-
gnostic en affimant que
«’historre et les SH n’ont pas
une place suffisante pour
permettre à tous les étudiants
de posséder une formation
générale authentique» >.

Suivent les recommanda-
tions de la SPHQ,qui décou-
lent directement des pro-
blèmes mentionnés. Parmi
les demandes d’ordre général
qui concement plus spécifi-
quementl’histoire et son en-
seignement:

- apporter une attention parti-
culière à l’enseignement du
français, et ce dans toutes les
matières;

- ne plus pénaliser l’histoire et
les SH pour faire de la place
aux matièresjugées plus fon-
damentales, notamment les

sciences dela nature;

- considérer l’histoire comme
une dimension essentielle de
la culture générale et mettre
en place les moyens
(notammentfinanciers) pour
ce faire.

Concemantle primaire :

- que l’on garantisse un mini-
mum de 2 heures d’ensei-
gnementeffectifdes SH dans
les classes;

- que les objectifs du pro-
gramme de SH soient plus
explicites et que les examens
en SH fassent partie de la
certification;

- que la formation initiale et
continue des enseignantes du
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primaire en SH soit renforcée
et que le matériel pédago-
gique soit renouvelé et plus
abondant.

Concernantle secondaire:

- que la géographie et l’éco-
nomie soient maintenues et
que les examens certificatifs
dans ces matières soient réta-
blis;

- que le cours d'histoire natio-
nale passe de 100 à 150
heures et que dans ses pro-
grammes la dimension patri-
moniale soit plus importante;

- que le cours d’histoire du
XX" siècle soit obligatoire;
- que les cours d’histoire ne
soient donnés que par des
gens formés dans cette disci-

pline;
- queles rencontres annuelles
(depuis 3 ans) entre le MEQ
et la SPHQ se poursuiventet
soient étendues à tous les
niveaux d’enseignement,

- que le MEQ valorise da-
vantage l’histoire comme
discipline utile professionnel-
lement auprès des élèves.

Pour le collégial :

- que le cours Histoire de la
civilisation occidentale passe
de 45 à 90 heures et soit obli-
gatoire pour tous les étudiants
du collégial;
- queles étudiants n’étant pas
en SH puissent suivre des
cours de SH commecours à
option;

- que l’on revienne à l’ap-
proche par objectifs pour les
programmes du secteur gé-

néral, commele programme
de SH.

En conclusion, le mémoire
rappelle les principaux pro-
blèmes diagnostiqués et in-
siste sur l’importance de
l’histoire et des SH dans une
culture générale qu’il faut
relever. Elle rappelle au
MEQ son rôle de coordina-
tion pour mieux articuler la
formation en histoire et en
SH a travers les quatre ordres
d’enseignement, pour rétablir
des examens certificatifs
dans ces disciplines, et pour
mieux formerles enseignants
en histoire et en didactique.

En somme, ce texte de la

SPHQ signé par son prési-
dent renoue avec la fonction
de défense corporative qui a
animé régulièrement le Bu/-
letin de liaison et Traces de-
puis 1962, particulièrement
lors de ces moments de vérité
où se jouent des décisions
importantes, comme durant
les États généraux des années
1995-1996. On notera que
les auteurs parlent souvent
des SH et défendentla place
de celles-ci. Aussi, cette insis-
tance sur les SH annonce-+
elle le concept d’«univers
social» qui sera bientôt adop-
té par le MEQ pour son cur-
riculum et qui homipile au-
jourd’hui plusieurs d’histo-
riens et quelques didacti-
ciens?

On note également que, dans
ce mémoire, on ne retrouve à
peu près pas de rhétorique
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nationaliste, même lorsqu’il
s’agit de demander davan-
tage d’heures d’enseigne-
ment pour le cours de qua-
trième secondaire, ni aucune
dénonciation de la perspec-
tive sociale et territoriale de
ce demier programme d’his-
toire nationale. Pareillement,
la perspective  socio-
économique n’est pas remise
en cause, ni ne réclame-t-on

une augmentation de la pers-
pective politique ou un retour
aux «grands événements» et
aux «grands personnages».
Par contre, la SPHQ
n’adhère pas à l’approche par
compétences au collégial et
on lui oppose l’approche par
objectifs alors en place aux
ordres d’enseignement pri-
maire et secondaire. Enfin, la
question nationale n’apparaît
pas non plus dans les recom-
mandations relatives au col-
légial. On est surpris que la
SPHQ n’exige pas un cours
d'histoire du Québec pour
tous les cégépiens, ni même
pour ceux du programme de
SH. En ce sens, il peut être
logique de constater que le
rapport Lacoursière” (comme
le chapitre XX du rapport
Parent”), n’insiste pas sur
cette dimension. Dans les
deux cas, cette préoccupation
ne s’imposera queplus tard.

Conclusion

C’est donc sur cet important
document que se termine cet
article. Les prises de position
de la Société des professeurs
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d'histoire aux États généraux
sur l’éducation sont impor-
tantes, telles que nous venons
de le rappeler aux lecteurs de
la revue Traces. 11 est fort
probable que cela marquera
le cheminementde la Société
au cours des années à venir.
Comme c’est le cas depuis
plusieurs années maintenant,
c’est sous l’angle didactique
bien sûr, mais aussi corpora-
tif et idéologique que nous
poursuivrons notre analyse
des écrits de la revue Traces
au fil de nos prochains ar-
ticles rendant compte de cette
passionnante recherche.
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a chute de Québec en 1759 et la capitulation de Montréal l'année
suivante sonnèrentle glas de la Nouvelle-France et d'un long con-

fit. C'est en Amérique du Nord que la guerre de Sept Ans a commen-
~~ CÉ et qu'elle a provoquéles bouleversements décisifs entérinés par le

traité de Paris de 1763, portant un coup fatal au premier empire colo-
‘| nial français. Derrière les enjeux diplomatiques auxquels on réduit trop

souventce qui fut l'une des premières guerres mondiales de l'histoire,
| des hommes ont combattu pour défendre ou conquérir un territoire sur
ë n| lequel se livra une guerre différente de celle pratiquée en Europe. La
à22 rudesse du climat, l'immensité du théâtre d'opérations, la guerre à la

= £9 canadienneet les alliances amérindiennes forcèrent les troupes venues
d'Europe s'adapter, avec plus ou moms deréticence et de succès.  
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LE RÉGIME SEIGNEURIAL

LES MANUELS (2°™ PARTIE)

MICHEL MORISSETTE, ETUDIANT A LA MAITRISE EN HISTOIRE A L'UNIVERSITE

DE SHERBROOKE

OLIVIER LEMIEUX, ETUDIANT A LA MAITRISE EN POLITIQUE APPLIQUEE A L'UNI-

VERSITE DE SHERBROOKE

Al pays de la seigneurie « carrée’ » nous remarquons encore aujourd’hui de nombreux
signes de la présence seigneuriale. En effet, surles rives du Saint-Laurent, ces marques

sont à la fois visibles, à travers les anciennes censives prenant la forme de longues bandes de
terre cultivée, les anciens manoirs et moulins seigneuriaux, lesquels sont parfois devenus des
attraits touristiques (par exemple, à Saint-Roch des Aulnaies ou à Montebello) ou, encore,la to-
ponymie de certains lieux”. Cette présence seigneuriale, dontles traces nous renvoient à une
époque désormais révolue, semble cependant absente de la mémoire collective québécoise.
Mais qu'est-ce, en fait, quele régime seigneurial, hormis ces quelques réminiscences que nous
venons de mentionner ?

UN REGARD SUR

 

 
Bien qu’un certain nombre
d’universitaires (Robert Co-
meau, Bemard Dionne,etc.)
se soient intéressés à la ques-
tion de l’enseignement de
l’histoire au secondaire dès
l’annonce d’une réforme du
curriculum (1998), c’est lors
de la parution du nouveau
programme(2006) que nous
avons eu droit à un véritable
débat public. Dès lors, si cer-
tains se rangent du côté du
Ministère de l’Education, des

Loisirs et du Sport (MELS),
plusieurs lui reprochent de
faire abstraction des évène-
ments que certains qualifient
de « traumatico-fondateurs »
de la nation québécoise. Tou-
tefois, aucune inquiétude ne
semble émise à propos du
régime seigneurial qui est
pourtant un thème important
de l’histoire nationale. C’est
pourquoi nous nous y consa-

 

crerons dans les lignes sui-
vantes.

Deux types de sources seront
examinés. Tout d’abord,
nous aborderons le pro-
gramme intitulé Histoire et
éducation à la citoyermeté
qui s’adresse aux ensei-
gnants, lesquels doivent se
plier à ses consignes pour la
réussite académique de leurs
élèves,et aux auteurs de ma-
nuels, lesquels doiventle res-
pecter s’ils souhaitent que le
ministère les approuve. En-
suite, nous examinerons
deux séries de manuels sco-
laires destinés aux élèves du
secondaire et approuvés par
le MELS qui ont été sélec-
tionnés pour évaluer la repré-
sentation du régime seigneu-
rial. La première série s’inti-
tule Le Québec une histoire à
suivre (Bédard, Cardin, Gi-
rard et Gagnon) et Le Qué-
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bec une histoire à construire
(Brodeur-Girard, Carrière,
Laverdière et Vanasse) et la
seconde série s’intitule Pré-
sences (dirigée par Alam Da-
longeville). Aussi, notez que
nous jumellerons le contenu
des deux cours plutôt que de
les traiter séparément. Nous
procéderons doncà l’analyse
du programme d’Histoire et
éducation à la citoyenneté,
puis aux exigences de ce der-
nier quant à l’enseignement
du régime seigneurial. Par la
suite, nous entamerons notre
enquête portant sur les ma-
nuels scolaires de la période,
avant d’analyser nos résul-
tats.

Histoire et éducation

à la citoyenneté

Dès le départ, le programme
nous renseigne sur son but
d’«amener les élèves à s’inté-
resser aux réalités sociales du
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présenb» à partir de l’étude du
passé. Ce n’est que plus loin
que nous voyons l’influence
qu’exerce l’ajout de l’éduca-
tion à la citoyenneté au profil
de l’enseignement de l’his-
toire : «de présent programme
[.…] devrait aider les élèves à
développer une éthique ci-
toyenne» en développant
chez eux l’interrogation et
l’interprétation des réalités
sociales via la méthode histo-
rique. L'enseignement s’éten-
dra dorénavant sur deux an-
nées scolaires : la 1” année
de 2°cycle et la 2° année de
2°cycle. Ence quia trait a la
première année, le cours qui
est alors construit est divisé
en sept périodes allant des
Premiers occupants jus-
qu’aux Enjeux de la société
québécoise depuis 1980. Le
Module 2, qui porte sur
L'émergence d'une société
en Nouvelle-France, ne men-
tionne pas le système sei-
gneurial dans la description
ni dans le schéma. En fait,

nous ne le retrouvons qu’à
deux reprises dans le tableau,
lequelsitue la seigneurie par-
mi les sept repères culturels
d’«dcp» aux côtés des douze
repères culturels d’«Ailleurs»
et la considère commel’une
des dix connaissances histo-
riques de ce module. Par
contre, nous pourrions la re-
trouver dans deux autres,
c’est-à-dire l’administration
intere de la colonie et l’ex-
pansion teritonale.

HISTOIRE DU QUÉBEC
 

De son côté, le cours de 2°
année de 2*cycle se divise en
cinq «réalités sociales : 1)
Peuplementet population ; 2)
Economie et développe-
ment ; 3) Culture et mouve-
ments de pensée ; 4) Pouvoir
et pouvoirs ; 5) Un enjeu de
société du présent. Le minis-
tère joint à chaque «æéalité
sociale» une description du
module, un schéma et une

ligne du temps. Or, seule la
ligne du temps de la deu-
xième «æéalité sociale» men-
tionne le régime seigneurial :
«en 1663, les Sulpiciens ac-
quièrent la Seigneure de
Montréal». C’est une part
bien maigre, nous devons
l’admettre… Quoiqu’il en
soit, il faut vérifier si, dans les
manuels, le régime seigneu-
rial se trouve dans d’autres
«réalités sociales».

La représentation du sys-
tème seigneurial dans le

Régimefrançais

Reprenanttour à tour les mo-
dules prévus par le ministère,
notre enquête se toume vers
le Régime français et la pé-
riode suivante. En ce qui a
trait au Régime français, la
représentation plus traditiona-
liste du seigneur-colonisateur
demeure très forte, nous re-
trouvons donc des traces
d’auteurs tels que Gameau,
Rameau, Sulte, et Trudel.
Assumantles coûts et aidant
les censitaires à s’établir dans
la colonie, le seigneur est pré-
senté comme étant un agent
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de colonisation : «al est desti-
né à faciliter l’établissement
des colons tout en évitant la
répartition désordonnée et
injuste des terres». Néan-
moins, les manuels mettent
une certaine emphase sur
l’identité des seigneurs et des
censitaires. Associant facile-
ment «Seigneur» et
«aristocrate»» dans un groupe
relativement homogène,
Québec une histoire présente
les seigneurs de la même
façon queles historiens tradi-
tionalistes :

L’élite coloniale est
formée [...] par une
aristocratie terrienne
comprenantla noblesse
et les seigneurs. [...]
On n’y retrouve pas,
comme en Europe, de
grandes familles nobles
à la fortune impression-
nante. Mais les faibles
moyens des élites ne
les empêchent pas de
mener un train de vie
bien plus aisé que celui
des autres habitants ni
de posséder un certain
prestige.

Pour leur part, Dalongeville
et al. font grand état de la
«canadianité» des seigneurs :
«le mode de vie de l’élite
s’inspire de celui de l’aristo-
cratie française […] [mais] se
distingue de l’élite métropoli-
taine,car elle adopte des traits
culturels spécifiquement ca-
nadiens tels que la façon de
parler». Toutefois, le rôle
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seigneurial des communau-
tés religieuses n’a pas été re-
légué à l’oubli : «d’Etat ac-
corde à l’Église d’impor-
tantes subventions. Il lui con-
cède d’immenses seigneuries
pour l’aider à financer ses
missions et ses tâches d’édu-
cation et d'assistance».

En ce qui a trait au censitaire,
lorsque nous observons la
définition donnée par Pré-
sences, nous constatons qu’il
est représenté selon la fonc-
tion hiérarchique qu’il entre-
tient avec le seigneur :
«personne recevant une terre

d’un seigneur auquelelle doit
payer annuellementdes rede-
vances,donc le cens. Le cens
marque la dépendance du
censitaire envers son sei-
gneur». Il s’agit là de propos
se rapprochant beaucoup
plus de l’interprétation mar-
xiste du régime. Cependant,
dès que nous souhaitons en
savoir davantage sur l’identi-
té des censitaires, nous nous
butons soit au discours tradi-
tionnel, «des gens ont des de-
voirs envers leurs seigneurs
[...]. lls ont le droit de chas-
ser, contrairement aux pay-
sans français», soit à une dé-
finiton infimment large,
«c’est lui (l’habitant) qui re-
présente l’essentiel de la po-
pulation coloniale. Il inclut
tous ceux et celles qui ne sont
ni nobles ni bourgeois».
Nous pouvons donc en con-
clure que les manuels propo-

 

sent une représentation ho-
mogène de la population ca-
nadienne et que les travaux
de Bouchard et Dessureault
mériteraient plus d'attention.

Concemant les droits et de-
voirs du seigneuret du censi-
taire, la représentation de
cette relation fait toujours
écho au discours traditionnel
tel que vu par Marcel Trudel
dans sa brochure comme
l’illustre, par exemple, Qué-

bec une histoire : «de seigneur
a certains devoirs envers ses
colons et le gouvernement,
mais jouit aussi de plusieurs
privilèges. De même, les
censitaires ont de nom-
breuses obligations, mais
aussi certains droits». Or, si

nous relevons deux notions
importantes, soit les privi-
leges etles obligations, il n’en
demeure pas moins que les
manuels continuent de souli-
gner la réciprocité du sei-
gneur et du censitaire : «ce
système comporte une série
de droits et devoirs qui créent
un lien d’interdépendance
entre les différents groupes
qui y participent. [.…] Dans
le régime seigneurial, le de-
voir de l’un devient le droit
de l’autre». Autrement dit, la
représentation harmonieuse
des relations seigneur/
censitaire demeure omnipré-
sente dans l’enseignement de
Phistoire : «de régime sei-
gneurial favorise l’entraide».
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La représentation du sys-
tème seigneurial dans le
Régime anglais

Les manuels soulignent que
la Conquête ébranle très peu
les structures : «de système
seigneurial continue a fonc-
tionner comme auparavant:
les lois et coutumes fran-
çaises restent en vigueur».
Aussi, l’Acte de Québec sus-
cite des réactions différentes
chez le seigneur et le censi-
taire : «des seigneurs et les
marchands font un accueil
enthousiaste à l’Acte de Qué-
bec. [...] Le peuple, lui, se
montre plus réservé devant
une loi qui confirme la dîme
et les droits seigneurnaux».
En ce sens, soulignons ici
qu’une certaine distorsion
dans la représentation quasi-
idyllique du régime seigneu-
rial survient en ce qui a trait à
cette période. Il en va de
même àpropos des seigneurs
qui s’illustrent au cours de la
Révolution américaine
«plusieurs seigneurs s’enrô-
lent dans la milice en vue de
combattre»; et du résultat de
cette dernière, c’est-à-dire
l’arrivée des loyalistes, aux-
quels est associé le premier
ébranlement d’une société
seigneuriale homogène: «des
nouveaux arrivants sont peu
enclins à s’installer dans les
seigneuries françaises». Par
contre, Présences fait écho
aux études de Ouellet en sou-
lignant qu’«au XIXsiecle,  
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des Britanniques achétent des
seigneuries».

Les manuels soulignent
qu’après l’Acte constitution-
nel de 1791 les seigneurs
occupent plus de place dans
l’administration, dans l’ar-

mée britannique et à
l’Assemblée. Aussi, la repré-
sentation du régime seigneu-
rial durant le XIX"siécle est
tentée de l’historiographie
critique des années 1960 à
1980. Par exemple, Quebec
une histoire affirme que «des
élites traditionnelles, sei-
gneurs et membres duclergé,
deviennent moins influentes.
Elles sont remplacées par

nise la réunion du Haut et
du Bas-Canada, et
l’abandon du système
seigneurial avec tous des
droits et privilèges com-
plexes. Les Canadiens
français, attachés à leurs
traditions, s'opposent
d’abord à l’abolition de
ce système, mais ils finis-
sent par comprendre qu’il
profite surtout à une mi-
norité de seigneurs bien
nantis, souvent anglo-
phones. Après de longs et
tumultueux débats, en
1854, l’Assemblée natio-
nale adopte finalement
une loi qui met fin au

tible. De fait, la représentation
du régime seigneurial se dur-
cit particulièrement au cours
du Régime anglais à une
seule exception, soit l’asso-
ciation entre le régime set-
gneurial et la survivance des
Canadiens francais, soit une
interprétation fortement dé-
fendue par Groulx et Séguin.
I] s’agit là du trait le plus per-
sistant du discours tradrtion-
nel. Quoiqu'il en soit, ce dur-
cissement s’avere d’autant
plus vrai concemant la pé-
riode qui suit l’Acte constitu-
tionnel de 1791 et la crise
agricole du XIX" siecle. Petit
a petit, les manuels semblent

une nouvelle élite intellec- systèmeseigneurial ; abandonner le discours tradi-

tuelle et commerçante issue dans le cas de Présences, les tionnel. Par ailleurs, les bi-
du peuple, la bourgeoisie». Il auteurs relayentplutôt ce rôle bliographies le reflètent bien:
est intéressant ici de remar- à la bourgeoisie et aux censi- la brochure de Trudelest ab-
quer que les auteurs divisent
les deux groupes, alors que
Femand Ouellet a bien dé-
montré que plus le temps
évolue plus la bourgeoisie
acquiert des fiefs. Quoiqu'il
en soit, les manuels associent
à la crise agricole le déclin
des seigneurs et cette situa-
tion mènerait aux Rébellions
de 1837-1838, à la suite de
quoi nous retrouvons les der-
nières mentions du régime
seigneunial. Si, dans le cas de
Québec une histoire, les au-
teurs associent l'abolition de
l’instituton au rapport Dur-
ham :

le rapport Durham préco-

taires : «en 1854, à la de-
mande de la bourgeoisie et
de la population paysanne, le
système seigneurial et les
privilèges qu’il accorde aux
seigneurs sont abolis». Or, il
n’est pas interdit d’espérer
que les travaux de Grenier
sur les persistances de ce ré-
gime jusqu’au cœur du XX"
siècle soient éventuellement
intégrés aux futurs manuels.

Conclusion

Si le discours traditionnel
persiste en ce qui conceme
certains traits du régime sei-
gneurial, nous devons ad-
mettre qu’une mise à jour
historiographique est percep-
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sente et des études récentes
s’y trouvent. Autre observa-
tion, les manuels se toument
de plus en plus vers l’histoire
sociale. Toutefois, il n’en
demeure pas moins que les
manuels conservent toujours
un discours traditionnel lors-
qu’ils traitent du Régime
français, bien qu’un certain
nombre de traits du discours
critique apparaît, tels que les
rapports inégaux entre les
seigneurs et les censitaires.

Sommetoute, si une certaine
mise àjour historiographique
est visible, la façon dont y est
représenté le régime seigneu-
rial mène à un constat déso-
lant. En fait, si l’ultime intérêt
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de l’étude de l’histoire est
d’éclairer le présent à partir
du passé, force est de cons-
tater que la structure du
cours de 2‘année de 2°
cycle procède à l’inverse :
l’élève est amenéà éclairer
le passé à partir du présent.
Ainsi, il semblerait que
nous ne représenterions
plus le régime seigneurial
pour comprendre le che-
min emprunté par nos an-
cétres, mais davantage
pour queles futurs citoyens
saisissent la chance qu’ils
ont de vivre au sein d’une
société plus égalitaire et
démocratique. En ce sens,
cela nous amène à con-
clure que, si le programme
de 2006 visait à créer un
cours ouvert à la diversité,

cet objectif a échoué, car si

nous reprochions jadis à
l’histoire d’occulter l’Autre
à des fins identitaires, plus
que jamais nous usons de
cette stratégie. Fn fait, c’est
seulement cet Autre qui a
changé. Auparavant eth-
nique, l’Autre sera désor-
mais l’Ancêtre qui, le mal-
heureux, ignorait toutes les
vertus de la Modernité !
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L’Histoire nationale à Pécole québécoise. Regards sur deux siècles d’enseignement (2012),

Félix Bouvieretalii (dir.), Septentrion

Félix Bouvier Michel Allard, Paul Aubin et Marie-Claude Larouche

1 l'enseignementde l'histoire nationale fait souventpartie del'actualité québécoise,
assez curieusement enseignants et historiens se sont peu penchés sur l'histoire de

l'enseignement de leur propre discipline. Plusieurs spécialistes détaillent l'enseigne-
mentdel'histoire au primaire, au secondaire et au collégial.

Félix Bouvier est didacticien des sciences humaines à l'UQTR. Ses travaux en didac-
tique del'histoire sont nombreux.

Docteur en histoire, Michel Allard a enseigné au cours primaire,puis l'histoire, au se-
condaire et à l'école normale Ville-Marie. À compter de 1969 jusqu'à sa retraite en
2001, il a été professeur d'histoire, d'éducation muséale et de didactique de l'histoire et
des sciences humaines à l'UQAM.
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À L'ÉCOLE QUEBECOISE
Regards sur deux siècles d'enseignement

8 SEPTENTR ION

Paul Aubin a été professeur au primaire, au secondaire et au cégep. Chercheur à l'Insti-
tut québécois de recherche sur la culture de 1981 à 1994,il a notamment dirigé le pro-
jet Bibliographie del'histoire du Québec et du Canada.

Marie-Claude Larouche est professeure au Départementdes sciences de l'éducation
de l'UQTR. Ses recherches portentsur l'enseignement des sciences humaines, l'éduca-

tion non formelle, les pratiques éducatives des institutions à caractère patrimonial et
l'intégration des technologies de l'information et de la communication, notammentles dispositifs mobiles.

www.septentrion.qe.ca
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MENTION D'HONNEUR

AU MUSÉE DU SKI DES LAURENTIDES

LAURENT LAMONTAGNE, RÉDACTEUR DE TRACES

L® Musée du ski des Laurentides a reçu pour l’année 2012 le prix d’histoire du Gouvemeur
général du Canada. Finaliste dans la catégorie des programmes communautaires des prix

d’histoire du Gouvemeur général du Canada, le Musée du ski des Laurentides à Saint-Sauveur a

remporté une mention d’honneur pour l’année 2012.
 

Notons que plus de 40 or-
ganismes voués à l’histoire
et en provenance de toutes
les provinces du Canada
avaient déposé leur candi-
dature. Rappelons qu’en
mai 2012, le Musée du ski
des Laurentides (MSL) a
inauguré, après trente ans
de persévérance, sa pre-
mière exposition perma-
nente intitulée L'histoire du
ski dans les Laurentides :
Vivre enhiver, avec l'hiver
et de l’hiver. Pour présenter

meilleur espace muséal
possible, les créateurs du
MSLont dû surmonter de
nombreux problèmes.
Avec l’aide de la popula-
tion, le soutien financier de
divers ordres de gouveme-
ment et l’appui des milieux
politique, économique,
social, culturel, éducatif et
sportif de la région des
Laurentides le projet du
MSLs’est finalement con-
crétisé dans l’ancienne ca-
seme de pompiers de la

Sauveur (30 rue Filion)
convertie pour répondre
aux normes muséales mo-
deres et pouvant accueillir
sa première exposition per-
manente :

http:/
www.histoirecanada.ca/
Awards/Community-
Programming.aspx

Cette mention d’honneur
remportée par le MSL re-
jaillit sur toutes celles et
tous ceux qui ont contribué
à la concrétisation de ce

projet collectif. Tous les
résidents et visiteurs des
Laurentides sont invités à
visiter le Musée duski des
Laurentides dont l’excel-
lence est désormais recon-
nue à l’échelon national.
Soulignons qu’en 2010, la
Société québécoise d’inter-
prétation du patrimoine
avait reconnu la qualité de
ce musée en lui décemant
le Prix du mérite en inter-
prétation — volet commu-
nautaire.

  
cette exposition dans le municipalité de Saint

po
M. Michel Allard, historien con-
sultant du Musée du ski des
Laurentides, en compagnie du
gouverneur général du Canada,

3 ‘honorable David Johnson lors
de la réception qui a suivi la

@ cérémonie officielle de remise
des prix d'histoire du gouver-
neur général pour l'année 2012.

@ Finaliste au prix pour l'excel-
lence des programmes commu-

M nautaires, le Musée du ski des
Laurentides a remporté une
mention d'honneur. Source :
Cplc Dany Veillette, Rideau Hall
© Bureau du secrétaire du gou-
verneur général (2012).

—
MUSÉE du SKI
desL'AGRENTIDES

LAURENTIAN
SKEMUSELM

Sylvie Lebeau, Coordonnatrice
accueil et communications, Mu-
sée du ski des Laurentides,
(450) 227-2564, poste 222.

info@museeduski.com
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DIVERS

= epuis 50 ans, la SPHQ a
MACEDOINE sphq pour mission de promou-

voir l’enseignement de l’his-
WEBMESTRE DE LA SPHQ toire au Québec, sous tous ses aspects, auprès

de ses membres et de la population en général

Divers faits, événements, congrès, colloques ou parutions sont ici © de contribuer à assurer l'informationet le dé-
soulignés. Faites-nous part de toute information que vous vou- Yéloppement professionnel de ses membres.

driez y voir. Depuis février 2007, 330 000 internautes ontvisité notre LA SPHQ ne bénéficie d’aucune subvention.

 

 

site Web. Et vous? Devenez-membre. (514) 242-1645

48°congrès de la Fédération Histoire Québec, Colloqueinternational en éducation : enjeux actuels et futurs de la
17 au 19 mai 2013 (Chicoutimi) formation et de la profession enseignante, 2 et 3 mai 2013

a Fédération Histoire Québec tiendra son (Montréal)
48° congrès à Chicoutimi, conjointement C:colloque est égalementl’occasion pour le CRIFPE, un des plus

avec la Fédération Québécoise des Sociétés de importants centres de recherche scientifique dans le domaine de
Généalogie et sera reçue par la Société historique  1’éducation au Canada, de célébrer ses 20 ans. Dans le cadre de ce col-
du Saguenay,les 17, 18 et 19 mai 2013, à l’hôtel loque, nous souhaitons amener les chercheurs de divers horizons à
Le Montagnais, 1080, boulevard Talbot, Chi- présenter les résultats de leurs travaux de recherche en lien avec cette

coutimi (Saguenay). thématique. Les communications scientifiques présentées seront orga-
www.histoirequebec.qc.ca nisées selon quatre axes àla fois complémentaires etdistincts.

www.crifpe.ca
Vedéménagez? Afin de continuer à rece-

voir Traces, prévenez-nous au plus tôt de
votre changement d’adresse!!!

Ihalle2Z@videotron.ca

y Pour et par des enseignants: Claude Gra-
vel et Didier Helliet, Editions Grahel:

2(514) 835-2706 www.editionsgrahelL.com

 

138’congrès national des sociétés scientifiques et historiques, 22 au 26 avril 2013 \
(Rennes) \ /

(< Se nourrir. Pratiques et stratégies alimentaires » sera le thème général retenu pour ce >
138congrès national des sociétés scientifiques et historiques qui se tiendra à Rennes du_ — -

22 au 26 avril 2013. Ce sujet large, interdisciplinaire, doit permettre une approche diachro-
nique par le plus grand nombre de chercheurs de différentes spécialités. Se nourrir, une impé- 7 ~
rieuse nécessité, mais commentet pourquoi sous ces formes éminemment variables dans les /
différentes sociétés du présent et du passé ? (...) / \

cths.fr | |

L'Exode québécois. 1852-1925, Correspondance d'une famille dispersée en Amérique (2012),

Mario Mimeault, Septentrion

Li famille de Théodore-Jean Lamontagne a entretenu une correspondance soutenue de 1852 à
Lise Neufdes quinze enfants de cet homme d'affaires gaspésien se sont expatriés aux Etats-

3 Unis et dans l'Ouest canadien, sansjamais briser le lien quiles unissait. La lettre est la mémoire con-
a ji. signée, rendant compte de la condition sociale de ses auteurs et des contraintes queleur terre d'adop-
LRs =ileur a imposées. Instrument,elle devient substitut familial, soutien psychologique et source de

1842 ass Ivrance.

. Mario Mimeault y décode les horizons d'attente des membres de la fratrie et démontre les méca-
2 nismes décisionnels qui ont présidé à leur départ. La lettre, miroir d'une époque,renvoie l'empreinte

={-7 ‘ queles grands événements dutemps ont laissée sur la destinée du groupe.

www.Septentrion.qc.ca
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