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hoto de la couverture : Une ligne et une inscription dans la pieme dun immeuble rappel-

lent la hauteur atteinte per 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 étre 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 sappelle la cité du
Hawvre. (College de I'immobilier). Photo: © 2001, Denis Chabot, Le monde en images,
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Savard (1936-1998), secrétaire de I'Institut d’histoire de I'Université La-
val, et avec la complicité du professeur Marcel Trudel (1917-2011), de la
méme institution, et de I"abbé Georges-Etienne Proulx (1921-1998).
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Le 51-2

GRAFFITI

RAYMOND BEDARD, COMITE DE REDACTION DE TRACES

Lc printemps est souvent synonyme de planification serrée afin de s’assurer de couvrir le
programme, d’ici la fin des cours au début juin, et de préparer les €leves a I'épreuve
unique ministérielle de juin et ce au travers des multiples activités scolaires qui prennent
place en cette période. 11 faut aussi conserver I'intérét des €leves que I"appel du printemps
tend & émousser. De son c6té, le comité de rédaction et ses collaborateurs sont toujours a
I’ceuvre et vous proposent encore une fois, dans ce numéro de Traces, des articles tant sur le

plan didactique que disciplinaire qui sauront susciter votre mtéret .

La SPHQ
Présente au colloque du
BES de février, la SPHQ se
doit d’assurer sa visibilit¢
aupres de la reléve ensel-
gnante. A cet dgard, elle
maintient pour elle des bas
tarifs afin de faciliter sa fré-
quentation de Traces et sa
participation  notre congres
annuel.

A la page suivante, je pro-
fite de I'élection du pape
Francois pour suggerer des
pistes d’utilisation en classe
de cet événement histo-
rique. Il serait intéressant de
faire de méme avec le déces
d’Hugo Chavez ou celui du
felquiste Paul Rose. Ainsi,
actualité peut étre au ser-
vice du développement de
la compétence Interroger
les rédlités sociales dans
une perspective historique,
tout en laissant a 'ensel-
gnante et a I'enseignant le
choix de I'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 video a caractere histo-
rique dans nos cours. Leur

grande popularit¢ aupres
des jeunes et la disponibilité
de matériel nformatique
force la réflexion a cet
¢gard. Son compte-rendu de
recherches sur I'enseigne-
ment de I'histoire avec des
Jjeux vidéo est éclairant.

Puis Philippe St-Onge pro-
pose une réflexion sur
I"interdisciplinarit¢ et son
application en classe. I1 pre-
cise d’abord le concept en
prenant soin d’en dégager
les avantages et obstacles,
puis il propose une fagon
d’enseigner de facon inter-
disciplinaire et en dégage
des criteres d’évaluation.

De son c6té, Philippe Alain
nous propose des moyens
de maximiser ['utilisation
de la ligne du temps. Cet
outl pédagogique pour
I"apprentissage du concept
de temps aurait avantage a
mtégrer des sources 1cono-
graphiques et des références
géographiques. Vous lirez
avec intérét son analyse de
la conception des lignes du
temps dans manuels ré-
cents.

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

quette poursuivent leur ré-
flexion sur la didactique
dans la revue Traces pour
les années 1993-1995, sou-
lignant au passage son Im-
portance quant a la promo-
tion de I'histoire et de son
enseignement au Quebec.
L’HISTOIRE
Michel Morissette poursit
son analyse de la représen-
tation du régime seigneurial
dans les manuels scolaires.
La vision harmonieuse des
relations seigneur/censitaire
et la représentation homo-
gene de la population cana-
dienne en Nouvelle-France
auraient avantage a étre plus
nuancées et & mieux tenir
compte de Ihistoriographie
récente. [l s'interroge aussi
sur la représentation du sys-
teme seigneurial a I'époque
du Régime anglais.
Enfin, Laurent Lamontagne
souligne la mention d’hon-
neur qu'a recue le Musée
du ski des Laurentides lors
de la remise des prix d’his-
toire du gouvemeur genéral
pour I'excellence des pro-
grammes communautaires
en décembre demier a Otta-
wa.
Bonne lecture!

ECRIVEZ-NOUS!

mey 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 Pété. Ultilisez

votre courriel (ou un autre
support  €lectronique) et
envoyez vos propos a la
rédaction en indiquant vos
coordonnées  completes.

Photo de la couverture

I:mncl;nion 1886. Une ligne et

une inscription dans la piene
dun immeuble rmappellent la
hauteur atteinte par les eaux lors
de la grande inondation du 18
avril 1886 qui recouvrit de plus
de 4 pieds deau presque tout le
Vieux-Montréal, au sud de la rue
Notre-Dame. Une jetée allait par
la suite étre construite entre 1891
et 1898 et savancait jusquia lex-
trémité est de lactuel Habitat '67.
Connue dabord sous le nom de
quai de Garde, cette jetée brise-
glace prit ensuite le nom de jetée
McKay. Depuis 1967 elle sap-
pelle la cité¢ du Hawre. (College
de I'mmobilier). Photo: © 2001,
Denis Chabot, Le monde en
images, CCDMD.
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LA PRESIDENCE

MOT DU PRESIDENT, PRINTEMPS 2013

RAYMOND BEDARD, PRESIDENT DE LA SPHQ

e 51°congres 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
a pied d’ceuvre pour vous offtir des ateliers stimulants pour mettre a jour vos connais-
sances historiques et découvrir de nouvelles approches pédagogiques. Vous pouvez
d’ores et déja inscrire & votre agenda ce rendez-vous automnal. Plus de détails dans la

prochaine édition de 7races.

Raymond Bédard

Colloque du BES

Le 23 février demier, la SPHQ
participait en tant qu’exposant
au colloque du bac en enser-
gnement au secondaire qui se
tenait a TUQAM. A cette oc-
casion, trois membres du C.A.,
Madeleine Vallieres, Laurent
Lamontagne et mor-méme,
avons eu I"opportunité de ren-
contrer de futurs enseignantes
et enseignants et de faire con-
naitre notre association, notre
congres et la revue Traces.
Apres discussion, plusieurs ont
apprécié le caractére critique
qu’a su garder la SPHQ lors de
la mise en place du renouveau
pédagogique et de sa sensibilité
aux revendications des ensei-
gnants sur le terrain.

Habemus papam...
Enfin la fumée blanche de la
chapelle Sixtine nous a annon-
o€ Pélection d’'un nouveau
pape. Ainsi, le cardinal Jorge
Mario Bergoglio d’Argentine
est devenu le 266°chef de
I’Eglise de Rome sous le nom
de Francois. Audela des at-
tentes religieuses soulevées par
Pamvée d'un pape d’Amé-
rique du Sud, cet événement
est pour I'enseignant en histoire
I'occasion d’aborder avec les

cleves certaines questions lides
aux programmes du secon-
daire. Ainsi, au 19 cycle, 1l serait
intéressant de revoir le rdle poli-
tique et 'influence exercée par
cette nstitution religieuse au
Moyen Age et a la Renais-
sance et de les comparer avec
aujourd’hui pour en dégager
des changements des continui-
tés. En histoire du Québec, il
serait ntéressant de faire un lien
avec la Révolution tranquille, la
laicisation de la sociét et le
recul de la pratique religieuse
malgre les changements appor-
tés par le Concile Vatican 1. Et
en Monde contemporain, on
pourrait §'mterroger sur la co-
habitation de I'Eglise catho-
lique avec plusieurs dictatures
du 207 siecle (notamment en
Argentine), ou bien sur le role
du pape lors de la Deuxieme
Guerre mondiale. Autant de
sujets qui forcent la réflexion
chez les €leves et suscitent un
mtérét pour mieux comprendre
le monde d’aujourd’hui.

La politique en héritage
Avec le refrait de Marc Gar-
neau dans la course a la cheffe-
rie au Parti libéral du Canada,
nul doute que le prochain chef
sera Justin Trudeau. Est-ce un
réel engouement pour un jeune
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chef” batailleur ou bien la nos-
talgie des années Trudeau pere
qui suscite un tel choix chez les
libéraux du Canada ? Chose
certaine, on ne peut faire abs-
traction de I’héritage politique
du pere qui a marqué I'histoire
du Canada et du Québec con-
temporain. De ses positions
dans Cit¢ 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 faconné une certaine concep-
tion du Canada partagde par
certains et décniée par d’autres.
Mot dela fin

Le temps passe, [Thistore
s’éent, 1y adéja 10 ans qu’une
coalition dngee par les Etats-
Unis renversait le régime de
Saddam Hussein en Irak. [l y a
20 ans, Kim Campbell, deve-
nait 1% ministre du Canada
(pour quelques mois), une pre-
micre pour une femme. 1y a
30 ans enfrait en vigueur au
Québee la loi anti-briseurs de
greve. [y a40 ans, au Chily, le
général Pinochet renversait le
gouvemement de Allende
pour instaurer une dictature. [y
a... Bonne lecture.

|




DIDACTIQUE/PEDAGOGIE

LES JEUX VIDEO A CARACTERE HISTORIQUE
DANS LE COURS DE HEC, UN ATOUT POUR
L’'ENSEIGNANT

ALEXANDRE JOLY-LAVOIE, FINISSANT AU BACCALAUREAT EN ENSEIGNEMENT DE
L'UNIVERS SOCIAL AU SECONDAIRE, UNIVERSITE DE MONTREAL

es jeux vidéo nous entourent maintenant au quotidien, que ce soit sur nos téléphones cellu-

laires, sur les réseaux sociaux ou sur les plus traditionnelles consoles de jeux. Jouer est dev &
nu commun et dépasse maintenant le seul statut de curiosité réservé aux jeunes hommes geeks'.
En fait, selon certaines études, prés de 53% des joueurs de jeux de type « jeu social » (jeux vidéo
sur les réseaux sociaux ) seraient des femmes (Devienne, 2012). Il n’est donc pas €tonnant que le
monde de I"éducation n’échappe pas aux jeux vidéo, car, bien qu’il soit entendu que les €leves
jouent, il ne faut pas oublier que certains enseignants jouent aussi. On peut évidemment se servir
de cet intérét partagé pour créer une relation avec certains €leves, mais pourquoi ne pas les utili-
ser pour enseigner ? Impensable il y a quelques années, la démocratisation progressive de I'équi-
pement informatique rend maintenant I'usage des jeux vidéo en classe possible. Cest ainsi que,
| timidement, les jeux commencent a se faire une place dans les classes de certains enseignants
pionniers, souvent eux-meémes joueurs depuis longtemps. Ainsi, la question se pose : comment
les jeux vidéo, particulicrement les jeux a caractere historique, peuvent-ils contribuer, en bien ou
en mal, a 'enseignement de "histoire ? L article présenté ici tentera de proposer des pistes de
réponse a cette question et s’ articulera en deux volets principaux.

Dans un premier temps, nous
examinerons le jeu comme
outl pédagogique. Dans
cette premicre section, nous
expliquerons la différence
entre les jeux commerciaux
et les serious games, ensuite,
nous verrons dans quel para-
digme s’inscrit I'usage des
Jeux en classe, par la suite
nous examinerons la perti-
nence de I'usage des jeux en
classe, puis nous tenterons
d’établir des liens entre
I'usage des jeux vidéo et cer-
tamnes theories de I'apprentis-

sage. Dans un deuxiéme
temps, nous ferons un

compte rendu des recherches
disponibles sur I'usage des
jeux vidéo a caractére histo-

rique dans I’enseignement de
histoire  au  secondaire.
Nous conclurons en soull-
gnant les 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 serious games

Les jeux vidéo se déclinent
sous différentes formes. I
peut donc éme difficile de
faire la différence entre un
type et un autre. Comme il
serait trop long de faire
I'inventaire de tous les types
de jeux existants, nous pre-
sentons deux types de jeux
qui font souvent [Iobjet
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d’études dans le milieu de
I’éducation, les jeux com-
merciaux ainsi que les se-
FIOUS games.

Le jeu commercial est celui
que I'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
un jeu dont le but premier est
d’éme divertissant (Charsky
& Mims, 2008). Des
cherches sur I'usage de ces

jeux en classe et leur effet sur

les apprentissages ont &te
menées a lade de jeux
comme  Chwvilisation IV
(McMichael, 2007) et Ma-
king History (Watson, Mong




DIDACTIQUE/PEDAGOGIE

& Harris, 2011). Nous exa-
minerons plus loin comment
ces jeux peuvent aider a I’at-
teinte  d’objectifs pédago-
giques.

Pour leur part, les serious
games sont des jeux congus
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, ces jeux utili-
sent les différents méca-
nismes propres au jeu vidéo
commercial, afin de proposer
un univers immersif dans
lequel I'apprenant n’a pas
nécessairement 'impression
d’apprendre. Il importe donc
de distinguer les serious
games des jeux de type ludo-
éducatif, en vogue dans les
années 1990, qui, eux, ren-
versent cette tendance en
insérant des séquences lu-
diques a travers des contenus
d’apprentissages visibles et
précis (Natkin, 2008).

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

[’usage du jeu, du jeu de role
amsi que de la simulation en
classe n’est pas un phéno-
mene nouveau. Nous enten-
dons ici des jeux qui se dé-
roulent en classe sans I'usage
obligatoire de la technologie.
Ces jeux peuvent prendre
différentes formes : jeux de
cartes, jeux de table, simula-
tion, etc. (Chamberland,
1995).

Les jeux vidéo a caractere historique...

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

Les jeux vidéo semblent pro-
poser un amalgame entre les
jeux, le jeu de role et la simu-
lation. Ainsi, les jeux vidéo
seraient I’occasion pour I’ap-
prenant de vivre des situa-
tions professionnelles  au-
thentiques (Gee, 2005), ce
qui n’est pas sans rappeler les
objectifs du jeu de role tradi-
tionnel et de la simulation.
Gee (2005) décrtt la situation
professionnelle  authentique
comme €tant I’occasion pour
Papprenant de développer
des connaissances et des ha-
biletés en lien avec une pro-
fession donnée. Le jeu vidéo
permet, selon lui, d’expénmen-
ter comment un membre
d’une profession pense, réflé-
chit et résout des problémes.
Les jeux vidéo peuvent aussi
contribuer, dans le cadre de
environnement virtuel du
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jeu, a latteinte de certains
objectifs pédagogiques. Ces
objectifS peuvent étre soit
déterminés par I’enseignant,
soit clairement établis au pré-
alable dans le jeu, dans le cas
d’un serious game. En ce
sens, le jeu vidéo partage une
caractéristique  supplémen-
taire avec le jeu traditionnel et
s’inscrit, selon nous, dans une
continuité par rapport au pa-
radigme ¢établi.

De plus, il nous semble que
les jeux vidéo contribuent
aussi a I’évolution et a une
complexification de ce para-
digme. Ainsi, Squire (2006)
souligne que les jeux permet-
tent de vivre des simulations
hautement complexes qui
seraient plus difficiles a re-
produire avec crayon et pa-
pier. Citons en exemple des
jeux comme Civilisation 1V
ou Patrician I qui permet-
tent aux apprenants de créer
et gérer des civilisations
mondiales et la ligue hanséa-
tique du 14°siecle. Dans ce
contexte, les jeux vidéos
nous apparaissent comme
¢tant I’évolution logique du
paradigme dans lequel s’ins-
crivent jeux de table, de role
et simulation.

2.3 La pertinence des jeux
vidéo en classe

[’usage de jeux en classe est-
il pertinent ? La question
n’est pas nouvelle et se pose
d’autant plus dans le contexte
ou des enseignants utilisent
des jeux vidéo commerciaux




dans le cadre de leur ensei-
enement. Le malaise semble
résider dans I'idée que les
jeux sont congus dans 'op-
tique d’étre ludiques. Toute-
fois, certains auteurs souli-
gnent qu'il s’agit du principal
facteur d’intérét des jeux vi-
déo. Squire (2011) souligne
en effet que le facteur plaisant
des jeux vidéo peut étre une
excellente porte d’entrée sur
la curiosit¢ ntellectuelle des
apprenants et que cela peut
conduire ultimement a une
valorisation de I'expérience
scolaire.

De plus, plusieurs auteurs
semblent s’entendre sur le
fait que les jeux vidéo ont un
effet bénéfique sur 'engage-
ment des éleves a la tache.
Ainsi, Mandart (2010) a ob-
servé, dans le cadre d'une
étude, que les €leves partici-
pant a une séance de jeu
ctaient plus engageés (la classe
¢tait tres calme, les éleves
¢tant absorbés par leur expe-
rience) que leurs pairs dans
un groupe temomn ou le
maitre transmettait les savoirs
par le biais d’une séance ma-
gistrale classique. De plus,
alors méme qu’ils sont con-
frontés a des situations
longues, complexes et diffi-
ciles, les apprenants perséve-
rent, car les jeux les impli-
quent dans des expériences
authentiques  (Gee, 2005;
Kee, 2008; Watson, Mong
& Hams, 2011). C'est parce
que ces experiences sont si-
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gnifiantes pour les éleves
quelles entrainent une plus
grande implication dans les
activités pédagogiques liées
aux jeux vidéo (Shaffer,
2005). Cette implication peut
aussi mener au développe-
ment d’habiletes et de strate-
gies de résolution de pro-
bléemes (Sanchez & Olivares,
2011).

De surcroit, il nous semble
que I'usage des jeux vidéo en
classe contribue aussi au dé-
veloppement de stratégies
métacognitives  chez  les
¢leves. D’une part, Charsky
& Mims (2008) soulignent
que l'apprentissage  des
regles inhérentes aux jeux
permet aux €leves de déve-
lopper des stratégies afin de
comprendre leurs emreurs et
par la suite éviter de les répé-
ter. D’autre part, les jeux per-
mettent aussi la synthese de
savoirs complexes, car ils
sont cristallisés par les méca-
nismes propres a I'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-
témes d’enseignement com-
plexes qui vont plus lom 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 I'éleve a acquérir de
nouvelles connaissances, de
nouvelles valeurs et de nou-
velles habiletés.

A la lumiére de ces diffé-
rentes constatations, nous
sommes enclin a percevoir
Pusage des jeux vidéo en
classe d’histoire comme étant
pertinent. Plus lomn, nous ex-
plorerons les avantages spé-
cifiques liés au cours d’his-
toire ainsi que les obstacles
liés a I'usage des jeux en
classe.

2.4 PFEQ, théories de I'ap-
prentissage et jeux vidéo

[a prochaine section cher-
chera a tisser des liens entre
'usage des jeux en classe,
différentes théories de I'ap-
prentissage  ainsi que le
PFEQ. Nous tenterons ainsi
de déterminer si 'usage des
jeux vidéo correspond aux
aspirations pédagogiques de
["école québécoise.

En premier lieu, le PFEQ
mentionne a plusieurs re-
prises que I’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 autewrs soulignent
que les jeux vidéo permettent
a lenseignant d’adopter ce
role de guide, car 1l n’est plus
le médium exclusif de trans-
mission de savoir (Charsky
& Mims, 2008). De plus,
'usage de jeux vidéo en
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classe pousse I’enseignant a
transformer son  enseigne-
ment en pratique guidée, ai-
dant les éléves a comprendre
différents concepts a travers
Pusage des jeux (McCall,
2011).

En deuxieme lieu, un autre
objectif du PFEQ, notam-
ment dans le cours d’histoire,
est de permettre aux éleves
de développer des compé-
tences, des savoir-faire et des
savoir-étre. Pour ce faire, il
convient de délaisser I’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 PFEQ aborde som-
mairement ’erreur comme
stratégie pédagogique dans le
cade de la compétence
transversale 2 (MEQ, 2004).
[l s’agit aussi d’une dimen-
sion importante dans les jeux
vidéo. Ainsi, comme le sou-
ligne Squire (2005), I'expé-
rience de jeu commence pra-
tiquement  toujours  par
I’échec. Ainsi, ’éléve se re-
trouve avec I’obligation d’ap-
prendre de ses erreurs afin de
progresser dans son appren-
tissage (Watson, Mong &
Hams, 2011). En conclusion
et a la lumiere des éléments
mentionnés plus haut, il nous
semble que les jeux vidéo

Les jeux vidéo a caractere historique...

s’inscrivent bien dans le para-
digme pédagogique du

PFEQ.

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

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

De plus, dans bien des cas, il
ne s’agit pas d’études empi-
riques, mais plutét 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 systeme 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 I'emplor des jeux vidéo
en classe d’histoire augmente
de facon importante I’enga-
gement des €leves dans le
cadre du cours. Par exemple,
Watson, Mong & Harris
(2011) soulignent que, lors
de la séance magistrale qui
précédait la période de jeu,
plusieurs éleves semblaient
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distraits et certains étaient
couchés sur leur bureau.
Toutefois, au cours de la pé-
riode de jeu, tous les €leéves, a
Iexception d’un seul, étaient
a la tache 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
Ienseignant a fait un effort
considérable pour que I'ex-
pos¢ soit intéressant et attri-
buent le manque d’intérét de
certains €leves a la formule
magistrale plutot qu’a I'en-
seignant. Squire (2011) sou-
ligne le méme changement
d'attitude au sein  d’un
groupe constitué de 18 éleves
en grande difficulté scolaire
qui se caractérisaient eux-
mémes comme se deésinté-
ressant de Phistoire. A la
suite des périodes de jeu, les
éléves étaient intéressés, mais
aussi engagés dans la tache
proposée par I’enseignant.
Bien que ces observations
concement des groupes de
niveau universitaire, McMi-
chael (2007) remarque que
les jeux entrainent les étu-
diants a voir une plus grande
signifiance a I’histoire, car ils
sont en mesure de les relier a
leur vécu.

En plus d’étre engages, plu-
sieurs auteurs soulignent que
les €leves ont spontanément
commencé a formuler des
questions de nature histo-
rique dans le cadre de leur




expérience de jeu. Watson,
Mong & Hamis (2011),
McMichael (2007) et Squire
(2011) observent tous de fa-
gon générale que les €leves
nterrogent davantage I’ensel-
gnant sur des questions re-
lices a la matiere historique.
De plus, Watson, Mong &
Hams (2011) remarquent
que les éleves portent beau-
coup plus attention aux ré-
ponses que I'enseignant leur
donne. Le questionnement
des ¢€léves progresse jusqu’a
les pousser a fare des lec-
tures par eux-mémes et a
faire de la recherche histo-
rique (Squire, 2011).
Plusieurs auteurs soulignent
que les jeux vidéo forcent les
¢leves a crder des réseaux
conceptuels de haut niveau a
partir - d’éléments  abstraits
comme : I’économie, I'ar-
mée, les ressources, efc. Ces
réseaux sont par la suite utili-
s¢s afin de comprendre les
différents facteurs qui me-
nent a la compréhension des
changements historiques  a
travers le temps (Watson,
Mong & Hams, 2011,
McMichael, 2007 et Squire,
2011). De plus, les jeux vi-
déo semblent aider les €leves
a développer une vision ma-
cro de I'histoire, ce qui con-
tribue & 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 I’évaluation des
connaissances apprises dans
le cadre d’une situation de
jeu. Ainsi, Mandart (2011)
souligne que, dans une classe
de niveau hétérogene, les
résultats sont légerement su-
périeurs a ceux du groupe
témoin dans lequel les éleves
n’avaient pas véeu la séance
de jeu. L’évaluation était la
meéme pour les deux groupes
et était constituée de 21 ques-
tions visant a évaluer les con-
Naissances Communes  aux
deux groupes (t¢émoin et ex-
perimental).  Squire (2011)
n'a pas évalué¢ les éleves
avant la période de jeu. Tou-
tefois, lors d’un test préparé
par I'enseignante régulicre
de la classe cible de son
¢tude, Squire constate que les
connaissances  historiques
¢talent  msignifiantes  ou
mexistantes. Suite a la pe-
riode de jeu, Squire constate,
par le biais d’entrevues indi-
viduelles que le niveau de
réflexion historique était gé-
néralement plus développe et
d’'une profondeur ntéres-
sante. Les éleves 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 superieure a
la normale au test de connais-
sances. lls observent méme
que des concepts de base,
ayant ¢té identifiés au préa-
lable, n"avaient pas &€ rete-
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certains ~ €leves.
McMichael (2007) n’ob-
serve aucun changement
dans la qualit¢ générale des
fravaux remis par ses ctu-
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, malgre
le contexte universitaire de
son observation, nous sem-
blent pertinentes dans le con-
texte de 1'école secondaire
québéeoise. Ainsi, il souligne
que les étudiants analysent le

nus par

jeu comme étant une source

primaire et qu’ils trouvent
cela plus facile que d’étudier
une « véritable » source. En-
fin, 1l observe que, grace aux
biais présents dans les jeux,
les étudiants développent une
vision critique de [histoire
leur permettant de remettre
en question le jeu et, éven-
tuellement, de vértables
sources historiques, Squire
(2011) fait sensiblement la
méme observation. Cela
pourrait, selon nous, contri-
buer au développement de
compétences propres a I’'en-
seignement de T'histoire tel
que propose par le PFEQ.

Enfin, nous proposons en
vrac quelques observations
qui n’apparaissent que dans
'une ou Tlautre des re-
cherches consultées. Watson,
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Mong & Harris (2011) souli-
gnent que les €leves sem-
blent développer une empa-
thie historique, car le jeu leur
permet de se mettre véritable-
ment dans la peau de person-
nages ayant veécu les événe-
ments décrits dans le jeu.
Squire (2011) fait aussi la
méme observation. Dans le
méme ordre d'idées, Kee
(2008) observe que le jeu
peut contribuer a faire com-
prendre la différence entre le
passe et le présent a travers
I'usage de personnages « non-
jouables» (non-playable cha-
racters) qui adoptent un style
vestimentaire et un vocabu-
lare d’époque ou encore
avec l'usage d’environne-
ments qui situent ’éléve a
une €poque historique don-
née. Toutefors, 1l faut men-
tionner que Kee n’a pas teste
ses hypotheses avec des
éléves du secondaire, mais
plutdt 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 éleves a faire
des réflexions poussées sur
les concepts sous-jacents au
jeu. Ces concepts sont liés a
I’histoire dans le cas Squire,
mais pas de Mandart. Les
recherches ne font pas vrai-
ment état d’une différence
entre garcons et filles en ce
qui conceme les effets des
Jeux. Toutefors, Squire (2011)
souligne que cinqg filles se

Les jeux vidéo a caractere historique...

sont désistées de son étude,
car elles trouvaient le jeu trop
difficile et trop complexe en
plus de ne pas en percevorr 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 venrr des gargons
(Squire, 2005 ; Squire 2011).
Conclusion
Avant de répondre a la ques-
tion posée par cet article il
importe de discuter brieve-
ment du corpus de re-
cherches disponibles traitant
des jeux vidéo. Il semble
manquer d’études a caractere
scientifique dans le petit
monde de ’enseignement de
Ihistoire 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-
mettraient  d'inférer  de
grandes tendances. Aussi, les
chercheurs travaillant sur la
question des jeux vidéo sont
peu nombreux et basent ’en-
semble de leur réflexion sur
quelques articles fondateurs,
notamment ceux de Gee et
Squire. Cela semble créer
une sorte de discours unifie
qui ne rencontre aucune op-
position. En effet, sur I'en-
semble des textes recenses
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dans cet article aucun ne dé-
conseillait ['usage des jeux en
classe d’histoire. Enfin, les
recherches se penchant sur le
cas du Québec sont margi-
nales ou inexistantes. Il est
donc tres difficile de détermi-
ner si '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 Iaffimative. Ainsi, les
jeux vidéo a caractére histo-
rique sont une formule péda-
gogique comme une autre et
peuvent contribuer a I’ensei-
gnement de I'historre. Bien
stir, beaucoup reste encore a
fare et plus de recherches
s’imposent. On pourrait no-
tamment explorer les pistes
suivantes : dans quelle me-
sure les jeux vidéo a carac-
tere historique  peuvent-ils
développer I’empathie histo-
rique chez les éleves dans le
cadre du cours d’historre et
éducation a la citoyenneté ?
Comment les jeux vidéo his-
toriques portant sur un sujet
precis (la Deuxieme Guerre
mondiale, la Révolution amé-
ricaine, etc.) affectent-ils les
connaissances prealables des
éleves ? Les €leves devien-
nent-ils plus critiques par rap-
port a la version de I'Histoire
proposée par les enseignants
du cours HEC apres avoir
joué a des jeux vidéo histo-
riques ? Comme Gee (2008)




souligne que les jeux vidéo
permettent aux apprenants
de vivre des situations pro-
fessionnelles authentiques,
I'utilisation d’un jeu a ca-
ractére historique en classe
de HEC permettrait-il aux
cleves de vivre le travail de
I"historien et ainsi dévelop-
per les compétences lices a
la méthode historique ?
Note
' Le nowveau Petit Robert
deéfinit le geek ainsi : per-
sonnes passionnées d’infor-
matique et de nouvelle
technologie. (Le nouveau
Petit Robert de la langue
frangaise, 2010, p. 1139).
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INTERDISCIPLINARITE

L'’INTERDISCIPLINARITE AU SECONDAIRE

PISTES ET REFLEXIONS

PHILIPPE ST-ONGE, ETUDIANT EN ENSEIGNEMENT DE L'UNIVERS SOCIAL AU
SECONDAIRE, UNIVERSITE DE MONTREAL

n percoit souvent les champs disciplinaires comme des domaines fermés sur eux-mémes.

La plupart du temps, on a I'impression que les seules interactions qu’il peut y avoir entre
deux disciplines sont des fléches que Ion envoie afin de démontrer la supériorité ou la pureté de
son champ. Ainsi il 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 dlSCIplll‘ldl[Eb étaient aussi her-
métiques, 1Is 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-
gres. L’approche interdisciplinaire vise en partie & montrer a I’éléve cette interaction qu’il y a
entre les champs disciplinaires. Le renouveau pédagogique a tenté de rétrécir la distance qu’il y
avait jusque-la entre les disciplines dans les écoles secondaires en introduisant deux mesures. La
premiere, éphémere, fut I'introduction des compétences transversales que devait développer
I’éleve a travers tous ses cours. Cela impliquait entre autres une collaboration entre les ensei-
gnants des différentes disciplines pour arriver a une évaluation cohérente. La deuxiéme mesure
fut la création du cours Monde contemporain en cinquiéme secondaire qui demande une ap-
proche interdisciplinaire bien que celle-ci doit rester basée sur les sciences sociales. Cet article
vise a 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’axe interdisciplinaire
Lorsquion lit la littérature sur
P'interdisciplinanté, nous cons-
tatons qu’il y a une multitude
de termes qui sont utilisés et
qui semblent vouloir distin-
guer différentes nuances dans
Papproche  pédagogique.
Nous sommes d’avis qu’il
est important de bien com-
prendre le concept et le voca-
bularre 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
P'interdisciplinarité et ont note
les €léments marquants de

leurs pratiques. Les auteurs
ont pu par la suife placer ces
pratiques sur un axe qui per-
met de mieux comprendre
les nuances et I'importance
de Pinterdisciplinarit¢ dans
les pratiques peédagogiques.
Applebee, Alder et Flihan
dressent un axe a cinq éche-
lons qui passe des cours pre-
disciplinaires tels qu’ensei-
gnés au début du systeme
scolaire aux programmes
reconstruits. Comme cet ar-
ticle conceme spécifique-
ment 'enseignement au se-
condaire et que la nature des
programmes est un €lément
sur lequel 'enseignant a peu
de controle, nous décrirons
ici seulement les échelons

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

pertinents, soit les échelons
deux a quatre.

Le deuxieme échelon est
constitué de I’enseignement
disciplinaire. Il s’agit de I’en-
seignement traditionnel par
sujet. [’éleve apprend dans
un cours (histoire par
exemple), les €léments clés
de la discipline qui sont re-
connus comme tel par le pro-
gramme de formation de
I’école quebécoise.

Le troisieme 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 francais s’enten-
dent pour synchroniser cer-
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tains themes qu’ils vont voir
dans I'année. Cela pourrait
donner lieu a la lecture d’un
roman historique se passant
dans la période historique qui
est étudide en histoire. Ou
encore, un enseignant d’uni-
vers social au premier cycle
pourrait agencer son plan de
cours pour étudier les themes
historiques et géographiques
qui vont bien ensemble en
succession (ex.: la révolution
industrielle en histoire et le
territore industriel en géogra-
phie). Dans ce type d’enset-
gnement, Iapprentissage se
fait en parallele dans chaque
matiere et il y a généralement
peu daller-retour entre chaque
cours. [’enseignant de fran-
cais se concentre sur le type
de roman et les concepts litte-
raires a I'étude tandis que

I'enseignant ~ d’histoire  se
concentre  sur ses  propres

themes, sans se préoccuper
du roman. Cette approche
permet de présenter un angle
d’entrée différent et permet a
I’éleve de voir des facettes
différentes d’une superstruc-
ture (I'histoire et la littérature
du Queébec contemporain par
exemple), mais sans plus.

Le quatmeme echelon est cons-
titue des cumiculums partages.
Il s’agit d’'un cumiculum ou
certaines  matiéres  étudient
des concepts partages, mais
dont I'étude se fait tradition-
nellement dans un champ
disciplinaire. Par exemple, en
histoire on étudie le théme

Révolution qui comporte une
série de concepts clés qui
peuvent tres bien étre 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 I'interdisci-
plinarité¢ au Québec pourrait
sans trop de difficulté se
rendre jusqu’au curriculum
partagé. En mettant I"accent
sur le développement des
compétences et sur I'étude de
thématiques, le programme
facilite la démarche d’un en-
seignant qui voudrait mettre
en place un projet interdisci-
plinaire. En effet, ’approche
nterdisciplinaire est une ap-
proche qui vise a développer
chez I'éleve la capacité d’uti-
liser des outils disciplinaires
(lire competences) dans un
cadre différent et comme
certaines thématiques  peu-
vent apparaitre dans diffé-
rentes matieres, il y a la un
potentiel pour I'interdiscipli-
narité qu’il n’y avait pas né-
cessairement  avec I’ancien
programme par objectifs. Il
est bon de noter qu’un ensei-
gnant n’est pas obligé de se
situer en permanence dans
I’échelon le plus €leve. 1l peut
se déplacer sur I'axe tout au
long de I'année en fonction
des circonstances. L’ interdis-
ciplinarité reste une formule
ou un outil qu’'un enseignant
peut utiliser comme 1l le sou-
haite au moment ot 1l le juge
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pertinent. Nous sommes
d’avis qu'autant I’interdisci-
plinarit¢ peut s’averer effi-
cace dans certaines situations,
faire de [Pinterdisciplinante
que pour en faire serait nuire
aux ¢leves.

Bref apercu des avantages
et des obstacles
Maintenant que notre cadre
d’analyse est présenté, nous
allons nous ntéresser 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 I'mterdisci-
plinarité¢ permet a I'éleve de
développer sa capacité a faire
des transferts de connais-
sances, ce qui constitue un
avantage dans sa vie adulte.
En faisant de I'interdiscipli-
narité, l'on apprend aux
¢leves a faire des liens entre
différents champs de con-
naissances et a transférer ce
qui est appris dans une ma-
tiére & une autre selon les be-
sons. Le fait de voir un
méme sujet dans différentes
matieres semble avoir un
effet positif sur la motivation
des éleves et sur leur implica-
tion. Parallelement, I'interdis-
ciplinarit¢ permet de mettre
en place un environnement
stimulant pour les ensel-
gnants qui doivent travailler
en équipe, apprendre de nou-
velles choses, imaginer de
nouvelles perspectives pour
aborder un sujet, etc.
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Szostak (2007) explique que
lorsque I'mterdisciplinanité est
bien appliquée, cela devrait
permettre  une  meilleure
compréhension des  disci-
plines et de leurs outils/
méthodes d’analyse. L’éleve
apprendrait donc comment
analyser un probléme sous
Pangle d’un historien ou
d’un économiste plutdt que
d’apprendre seulement des
dates ou des regles écono-
miques. Cette approche per-
mettrait & ’éléve de prendre
connaissance des limitations
des disciplines et donc de
développer un sens critique.
De plus, cela permet de
« prouver» |'utilit€¢ de I'ap-
prentissage dans sa vie fu-
fure.

L interdisciplinarité ~ permet
notamment d’aider certains
¢leves a réussir dans des ma-
tieres ou 1ls sont en difficulté
en leur donnant acces a des
outlls qu’ils n’auraient pas
nécessairement pense utiliser.
Byung In Seo (2009) raconte
une expérience mtéressante a
laquelle elle s’est adonnée.
Enseignante de mathéma-
tique et de langue anglaise,
elle a décidé de combiner les
deux afin d’aider des €leves a
risque. En partant du principe
que répéter une information
ne fonctionne pas toujours
pour amener des é€leves a
comprendre, elle a utilisé des
outils mathématiques pour
aider les €leves a réussir en
anglais et des outils en an-
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glais pour réussir en mathé-
matique. Par exemple, I'usage
de diagrammes et de gra-
phiques pour illustrer I’action
d’une ceuvre littéraire s’est
avéré bénéfique pour plu-
sieurs de ses éleves qui
avaient de la difficulté a com-
prendre ce qu’ils avaient lu.
A DP'mverse, la syntaxe et la
structure de la langue an-
glaise ont ét¢ utilisées pour
aider les €léves qui avaient de

la difficulté a comprendre des
équations  mathématiques.

Dans la méme idée, les stra-
tégies de lecture vues dans
les cours de francais 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-
cement cet apprentissage (par
exemple utiliser les mémes
codes de couleurs, les mémes
termes, etc. ).

Un des arguments les plus
fiéquents en opposition a
I'interdisciplinarité est le fait
que cela demande énormé-
ment de temps a Iensei-
gnant. Celui-ci doit revoir sa
facon d’enseigner, planifier
de nouvelles activités afin de
rendre I'interdisciplinarte per-
tinente et cohérente (nous
verrons plus loin les mé-
thodes ou les moyens que
I’on doit prendre pour y ari-
ver). De plus, en interdiscipli-
narité, le travail coopératif est
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de mise. L’enseignant qui
veut faire de I'interdisciplina-
rit¢ doit donc trouver un col-
legue qui serait prét a le
suivre dans sa démarche.
L’enseignant qui fait de
I'interdisciplinarité doit deve-
nir un apprenant, clest-a-dire
qu’il doit prendre le temps de
s'éduquer dans le champ
disciplinaire qu’il va utiliser
pour son activitt pédago-
gique. Cela demande donc
énormément de temps de
préparation et si ’école n’est
pas préte a appuyer ’ensei-
gnant dans sa démarche en
lui libérant des périodes, cela
peut constiftuer un premier
blocage a I'implantation de
Pinterdisciplinarité. Il ne faut
pas non plus oublier que si
un enseignant se sent a I’aise
dans une autre discipline que
la sienne, cela ne veut pas
dire qu'll sera a laise de
combiner les deux comme le
témoignent  deux  ensel-
gnantes dans Carrier et coll.
(2011).

Une autre difficulté dans
I'implantation de I'interdisci-
plinarité provient des frictions
avec les €leves. S’ils ne se
sentent pas en confiance avec
la nouvelle approche, cela
peut occasionner plusieurs
problemes connexes pour
Ienseignant. [l pourrait avoir
a rassurer certames personnes
qui auraient du mal a gérer
leur anxiété dans ce nouvel
environnement pédagogique,
gérer des €leves habitués a
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des notes élevées qui coule-
aient leurs évaluations. Ca-
vicel (2009) a transformé un
cours de physique universi-
taire afin de laisser plus de
place a I'histoire et a I'ana-
lyse de sources. Les €leves
devaient étudier les textes de
Ptolémée et d’Euclide par
exemple et essayer de repro-
duire leurs expériences pour
pouvoir par eux-meémes dé-
couvrir les lois physiques de
Poptique. Elle raconte que
méme si I'expérience se si-
tuait au niveau universitaire,
ou les étudiants sont censés
avoir atteint une certaine
autonomie, de nombreux
¢tudiants ont préféré annuler
leur cours.

La nature méme du pro-
gramme qui prescrit certaines
choses que I'enseignant doit
respecter, tant au niveau des
compétences que I'éleve doit
développer quau niveau des
connaissances, constitue un
obstacle a I'mplantation d’un
projet de nature interdiscipli-
naire. L 'interdisciplnarité peut
faire en sorte que certams con-
tenus du programme n’occu-
pent pas une place aussi cen-
ale que dans une approche
peédagogique plus tradition-
nelle. Par exemple, une école
américaine qui a reconstruit
son cumriculum donne treés
peu de place a I'étude du
texte 1maginaire comparati-
vement a dlautres &coles,
tandis qu'un autre voyait
I'analyse de forme un peu

mise de cdte. Dans la méme
veine, une surabondance de
fictions historiques a ¢té étu-
diée pour Iapport qu’elles
apportaient au niveau de I’en-
richissement  historique et
non pour la valeur littéraire
de I'ceuvre. (Applebee, Adler,
Flihan (2009)). Cette distor-
sion provient cependant de
Pimplantation  d’un  projet
nterdisciplinaire particulier et
n’est donc pas inhérente au
concept.

[l n’en reste pas moins que la
rigidit¢ du systtme scolaire,
particuliérement au  secon-
daire, fait en sorte que I'inter-
disciplinarit¢ de haut niveau
est difficile a mettre en place.
Les obstacles se situent tant
au niveau structurel (période
de temps fixe, maticres sépa-
rées) qu’au niveau idéolo-
gique. Si I'objectif réel est de
développer les compétences
des €leves, I'interdisciplinari-
té peut étre un outil intéres-

sant. Cependant si 1"objectif

est de passer la matiére pour
que les éleves puissent réussir
un examen ministériel qui
¢value les connaissances,
I'interdisciplinarité peut alors
étre pergue comme une pra-
tique qui ne répond pas aux
besoins de I'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 Padministration est sou-
haité dans ce genre de projet.
Boyer et Bishop (2004) dé-
montrent que les €coles 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 éleves.
Comment enseigner
Pinterdisciplinarité

Rick Szostak souligne I'im-
portance d’enseigner I'inter-
disciplinarité¢ de maniere ex-
plicite, c’est-a-dire de discu-
ter avec les €leves sur les fi-
nalités et les méthodes de
P'interdisciplinarité. 11 pro-
pose entre autres la création
d’'un cours specifiquement
sur Pinterdisciplinarit¢ a la
fois pour donner un environ-
nement ou ce genre de dis-
cussion pourrait avorr lieu,
MAis aussi parce que ce cours
specialisé agirait comme lien
entre différents cours interdis-
ciplinaires que pourraient
avoir les éleves dans cer-
taines  institutions.  Selon
Szostak, si les éleves ne dis-
cutent jamais de la finalité de
I'interdisciplinarité, 1l serait
difficile pour eux de com-
prendre pourquoi ils passent
d’un champ disciplinaire a
un autre dans le cadre d’un
méme cowrs. Le systtme
scolaire  queébéeois  laisse
moins de place a la liberte
des institutions comparative-
ment a nos voisins du sud. La




INTERDISCIPLINARITE

suggestion de Szostak qui
pourrait &fre intéressante pour
une école qui voudrait faire
de I'interdisciplnarté  sa
marque de commerce est diffi-
cilement applicable au Québec
ou le programme de forma-
tion dicte ce qui doit ére vu
et prescrit la manicre de le
faire. Ainsi, I'interdisciplina-
rit¢ n’occupera jamais une
place aussi importante dans
les écoles pour justifier la
création d’un cours a part.
Cependant, un enseignant
qui serait tenté par I’approche
interdisciplinaire devrait gar-
der a I'esprit de planifier une
periode pour expliquer sa
démarche aux éleves et en
discuter avec eux. Nous
voyons plusieurs avantages a
procéder amnsi. Premicre-
ment, nous impliquons les
¢leves dans une réflexion sur
la compartimentation des
savoirs. En leur présentant la
démarche interdisciplinaire,
nous ouvrons la porte a une
réflexion sur la fagon dont ils
voient les champs discipli-
naires. Les €leves compren-
nent-ils que Thistorien, le
politologue et I’économiste
peuvent parler d'un méme
sujet, quoiqu’avec des termes
qui leur sont propres? Cette
démarche les prépare au
cours de Monde contempo-
rain en cinquieme  secon-
daire, mais ausst au CEGEP,
ou ils auront des professeurs
qui leur parleront de sociolo-
gie et d’autres qui leur parle-
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ront d’anthropologie, mais
ou trop souvent cela se fait en
s’ignorant.

Deuxiemement, cela a
Iavantage de préparer les
¢leves a faire de I'interdisci-
plinarité. Un changement de
procédure est toujours une
période de friction et de stress
pour certains €léves qui peu-
vent avoir du mal a s’adapter
a la nouvelle manicre de
faire. L’expérience d’Eliza-
beth Cavicct montre que
méme a l'université, ou les
éleves sont censés ére plus
autonomes, le nombre d’éléves
qui ont abandonné leurs cours
est élevé. Seul un tiers des
éleves ont continué de suivre
le cours de maniere assidue.
Bien entendu, au secondaire
les €leves n’ont pas le choix
de suivre le cours. Cepen-
dant, lorsque 'on implante
une nouvelle maniere de
fare, nous ne devrions pas
nous appuyer sur le fait que
de toute fagon les éleves ne
peuvent quitter, mais plutot
essayer de voir comment en
impliquer le plus grand
nombre. A ce titre, Caviccl
raconte que sa classe a pris
une tournure différente de ce
aquoi elle sattendait. Au lieu
de rester en petite équipe de
base comme cela avait été
planifi¢ au début de la ses-
sion, la classe a pris la forme
d’une seule grande équipe
qui échangeait entre eux par
rapport a leurs expériences et
découvertes. Une maniere
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qui pourrait étre envisagée
pour réduire I'anxiété et les
frictions inhérentes a la pra-
tique serait de mettre en place
un environnement collabora-
tif ou les éléves se supporte-
raient entre eux au sein d’une
équipe. Cette maniere 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 éleves
I"acquisition de compétences
sociales comme le leadership
et une amélioration de la ca-
pacit¢ a collaborer. L’mter-
disciplinarit¢ demande que
I’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 €leve du se-
condaire que I’on a habitué a
penser les disciplines comme
étant autonomes et distinctes.
Le fait de rassembler les
éleves en équipes permettrait
de les aider a effectuer des
travaux interdisciplinaires de
plus grande qualité.

Critéres d’évaluation
Pour ce qui est des travaux,
on est en droit de se deman-
der comment €valuer un tra-
vail interdisciplinaire. Si le
projet s’est fait dans le cadre
d’un seul cours, I’enseignant
peut toujours décider de ces
criteres en fonction de ses
objectifs. Cependant, sur
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quoi doit-il se baser pour éta-
blir ces criteres? Dans le cas
d’un projet collaboratif entre
un enseignant de sciences et
d’histoire, chaque enseignant
décide-t-il de ses propres cri-
teres en parallele? Certains
diront que les criteres a €va-
luer sont déja indiqués dans
le programme de formation.
[l 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 criteres 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’¢valuation d’'un tra-
vail mterdisciplinaire qui se
base sur des interviews d’en-
seignants et sur I"analyse de
productions d’éléves dans un
cadre d'interdisciplinarité. 11
en ressort trois  €léments
d’évaluations.

Le premier critere touche la
fondation de la production de
I’éleve dans les champs dis-
ciplinaires sélectionnés. Est-
ce que le travail de I'éleve
démontre une compréhen-
sion des outils (théories, sa-
voirs, etc.) des champs disci-
plinaires a I'étude ? Dans le
cadre d’un projet de coopera-

tion entre deux enseignants,
c’est ici que ceux-ci pourront
¢valuer les compétences qui
sont prescrites dans le pro-
gramme.

e deuxieme critére vise a
¢valuer Iintégration  des
champs disciplinares. Est-ce
que les outils trouvés dans les
champs disciplinaires sont
intégrés afin de pousser plus
loin la compréhension d’un
phénomene? Les auteurs men-
tionnent noamment |"utilisa-
tion d’outils mtégrateurs qui
pourraient ére utilisés comme
les graphiques, les modeles,
les métaphores, etc. Bien que
pouvant étre plus difficile a
¢valuer puisque cela ne cor-
respond pas réellement a une
compétence du programme,
il s’agit d’un élément impor-
tant que I'enseignant doit
garder a lesprit. Cela de-
mande que le travail qui est
demandeé aux €leves soit inte-
grateur, c’est-a-dire qu’il ne
s’agit pas simplement pour
I'éleve d’analyser un pro-
bleme sous 'angle de deux
disciplines en parallele sans
qu'il y ait d’aller-retour entre
les disciplines. Comme le dit
I'expression  populaire, la
somme doit étre plus grande
que chacune des parties
prises séparément.

Le woisieme cntere se
penche sur le but du travail,
sur la réflexion interdiscipli-
naire et le sens critique qui en
resulte. Est-ce que la produc-
tion de I'éléve ou le projet est
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construit de maniere a rendre
I'interdisciplinarité¢  utile et
pertinente? La production
démontre-t-elle une compre-
hension juste de I'apport des
différents champs discipli-
naires? L’éleve est-il cons-
cient des limites de son tra-
vail? Ce point est particulic-
rement intéressant. Une des
visées de I'interdisciplmarité
est de faire prendre cons-
cience a Iéléve qu’aucun
champ disciplinaire ne pour-
rait a lui seul expliquer la to-
talit¢ des choses qui nous
entourent. Si I'on observe un
théme en monde contempo-
rain en faisant appel a 'éco-
nomie, a I’histoire et a la géo-
graphie, I'éleve comprend-il
qu’on aurait pu avoir fait ap-
pel & la psychologie ou a la
politique pour expliquer le
méme theme? Autrement
dit, est-1 conscient des limites
qu’offre chaque champ disci-
plinaire? Dans un travail ce
troisieme critere pourrait étre
inclus dans une section de
rétroaction ou encore prendre
la forme d’une réflexion gui-
dée sur I'importance ou la
place qu’occupe chacun des
champs disciplinaires dans la
compréhension de la problé-
matique a I'étude.

Des idées de projets
interdisciplinaires
Dans cette partie de Iarticle,
nous presenterons  brieve-
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 I'usage de I’histoire dans
I’enseignement des mathé-
matiques, bien que les points
qu’il aborde puissent servir a
n'importe  quel pairage.
Jankvist fait ressortir deux
moyens d’utiliser Ihistoire.
L’histoire peut étre utilisée
comme un outil ou comme
un but. Dans le premuer cas,
I’histoire est percue comme un
outll pour aider les €leves a
ntégrer les apprentissages
mathématiques, les « in-
issues ». Dans le deuxiéme
cas, I’histoire est intégrée au
curiculum pour que les
¢leves puissent réfléchir sur
les « meta-issues», clest-a-
dire des problématiques
propres a Ihistoire des ma-
thématiques. Dans un tel scé-
nario, I’histoire servirait a
montrer aux €leves que les
mathématiques évoluent et
se situent dans I’espace et
dans le temps, qu’ils ont évo-
lué dans différentes cultures,
que ces cultures ont influencé
son évolution, etc. Dans cette
perspective, 1l est important
de noter que I’histoire n’aide
pas nécessairement a mieux
ntégrer les  apprentissages
mathématiques, ce qui ne
veut pas dire qulll s’agit
d’une approche inutile, seule-
ment, il faut étre conscient de
ce que nous cherchons a faire
dans un projet interdiscipli-
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naire si nous voulons bien le
batr. En fonction du
« pourquiol », le « comment »
ne sera pas le méme.

La réflexion pourrait se faire
pour toutes les sciences pures
et elle serait toujours valable.
[l y a donc Ia un potentiel de
collaboration entre les ensei-
gnants d’histoire et les ensei-
gnants de sciences ou cha-
cune des parties irait chercher
des avantages. Cela permet-
frait entre autres a un ensei-
gnant d’histoire de faire une
parenthese 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 francais.
De La Paz (2005) raconte
expénence d’un enseigne-
ment conjoint des deux ma-
ticres. En partant de I"analyse
de documents historiques
propres a une thématique (ici
expansion américaine vers
Pouest) les éléves devaient
construire des textes argu-
mentafifs sur chacun des éve-
nements a I’étude. Il en est
ressorti que les €leves qui
avaient participé a I’exercice
se comparaient avantageuse-
ment a un groupe controle.
Leurs textes ¢taient plus per-
suasifs et possédaient des
bases historiques plus solides.
Si nous reprenons les termes
de Jankvist, le «pourquoi» du
projet serait d’utiliser I’his-
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toire comme outil (dans la
perspective de I’enseignant
de francais) et le «comment»
serait par I'intégration de la
méthode historique dans les
cours de francais.

[’art dramatique offre aussi
des possibilités intéressantes.
Weber (2005) parle d’une
activitd intensive de cing
jours ou les €leves devaient
étudier le théitre élisabéthain
(les caracténstiques de I'époque),
faire une recherche sur leur
personnage (classe sociale et
emploi), créer une personnali-
t€ a leur personnage et en-
suite participer a une séance
d’'improvisation. Cette ap-
proche permet a I'éleve de
développer non seulement
ses qualités d’acteur, mais
aussi d’étudier I'histoire de
maniere plus subjective, en
cela on pourrait considérer ce
projet comme un jeu de role
sur stéroide. Encore une fois
cependant, ici I’histoire est
utilisée comme outil (le pour-
quoi) et le « comment » con-
siste en une recherche. I
pourrait s’agir d’un projet
intéressant a exploiter si l'on a
la chance d’avoir parmi ses
classes un groupe spécialisé
dans un profil artistique.

Ce qui ressort de cet apercu
est 'usage plus fréquent de
I’histoire comme outil plutot
que comme but. Cela peut se
comprendre par le fait que les
enseignants qui  voudraient
s’essayer a |’interdisciplinari-
t¢ voudraient en retirer




quelque chose pour leur
cours et donc seraient peut-
¢tre plus intéressés a parti-
ciper a des projets qui amé-
lioreraient les competences
de leurs éleves. ['usage de
Ihistoire 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, I'interdisci-
plinarité¢ offre une manicre
de faire autrement qui a des
effets positifs sur la capaci-
¢ des éleves a faire des
transferts et sur le dévelop-
pement de la pensée cri-
tique. Cet article a tenté de
soulever les  principaux
obstacles a 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
préparation et la rigidité des
structures scolaires font que
la plupart des enseignants
préféreront éviter |'interdis-
ciplinarité.  Toutefois, 1l
n’est pas obligé de restruc-
turer le programme au
complet pour pouvoir créer
un projet intéressant et la
coopération enfre  ensel-
gnants permettra d’alléger
la tache. De plus, I'interdis-
ciplinarit¢ dans ses visées
va dans le méme sens que
le programme de forma-

INTERDISCIPLINARITE

L'interdisciplinarité au secondaire...

tion soit le développement
de compétences chez
I’éleve. Quelques pistes de
projets  interdisciplinaires
ont ét¢ proposées pour dé-
montrer la variét¢ des ap-
proches possibles. Cepen-
dant, un attachement au
contenu et la pression qui
est exercée sur les enser-
gnants par les examens
standardisés de fin d’an-
nées forment un obstacle
qui peut étre plus difficile a
abattre.
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MOYENS D'ENSEIGNEMENT

LA LIGNE DU TEMPS : COMMENT OPTIMISER
L’APPRENTISSAGE QUI EN DECOULE

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

UNIVERSITE DE MONTREAL

ien qu’ils ne datent pas d’hier, les problemes de compréhension de lecture des éleves du

secondaire sont toujours d’actualité. En milieu défavorisé, on estime a 80 % les éléves pré-
sentant un profil problématique d’apprentissage par la lecture, (Cartier, Butler & Janosz, 2006).
Une fagon d’y remedier, utilisée par la quasi-totalité des enseignants actuels et encouragée au
Quebec par le MELS, est de recourtr a I'analyse d’images, plutot que d’utiliser exclusivement
des sources textuelles. La ligne du temps' est un outil iconographique permettant de représenter
visuellement le concept de temps. En enseignement de I’histoire au secondaire, on I'utilise trés
fréquemment; en revanche, on ne réfléchit que trés rarement sur la fagon d’optimiser I’apprentis-
sage des €leves par son usage.

Philippe Alain

Le texte qui suit a pour objec-
tif; dans un premier temps, de
mettre en lumicre utilité de
cet outil, de discuter de la
comprchension du concept
de temps chez les éleves du
secondaire et de proposer des
pistes de solution pour en
optimiser I’emploi en histoire
au secondaire. Dans un deu-
xieme temps, seront critiques
différents manuels scolaires
d’histoire par rapport a leur
usage de la ligne du temps en
fonction des critéres exposés
dans la premicre 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 tres ré-
vélatrice des résultats que
peuvent obtenir les ensei-
gnants utilisant adéquate-
ment 'outil qu’est la ligne du

temps. Ceux-ci ont élaboré
une situation d’apprentissage
sur le Moyen Age et ont éva-
lué Tapprentissage de trois
groupes d’éleves  homo-
genes, ages de 12-13 ans. Le
premier groupe  disposait
exclusivement de sources
textuelles, le deuxieme et le
froisiecme de sources ftex-
tuelles et iconographiques;
pour le demier groupe, celles-ci
¢taient mtégrées dans une ligne
du temps. Chacun de ces
groupes a €€ soumis a trois
tests: avant la SAE, apres
celle-ci et plusieurs semaines
plus tard (test de rétention),
(Prangsma, Van Boxtel &
Kanselaar, 2008).

Les résultats sont €loquents.
[évaluation pré-SAE pré-
sente — logiquement — des
résultats similaires; I'évalua-
tion post-SAE illustre cepen-
dant des résultats tres diffé-
rents: les €leves du troisieme
groupe ont présenté des ré-
sultats fortement supérieurs a
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leurs pairs du premier
groupe, (E. Prangsma, Van
Boxtel & Kanselaar, 2008, p.
129). En revanche, cet écart
diminue considérablement a
long terme, dans le test de
rétention. Les €leves du deu-
Xiéme groupe (sources Vi-
suelles et textuelles) présen-
tent également de meilleurs
résultats que ceux du pre-
mier; cependant, I’écart entre
ceux-ci étant inférieur a la
valeur d’incertitude des résul-
tats, on ne peut en dégager de
conclusions indiscutables. I
est toutefois possible que cet
écart, trop petit selon I’hypo-
thése mnitiale des chercheurs,
ne soit que le reflet d’une
mauvaise interprétation des
images sélectionnées par les
éleves du deuxieme groupe.

En somme, si les résultats
propres a cette recherche ne
permettent pas de dégager
hors de tout doute les effets
de P'intégration des sources
en une ligne du temps, ils




MOYENS D’'ENSEIGNEMENT
La ligne du temps...

mettent en lumicre des indi-
cateurs d’amélioration poten-
tielle des apprentissages liés
au concept de temps, tels que
la pluralité des échelles et le
role actif de Déleve dans
I’élaboration de sa ligne du
temps.

La pluralité des échelles
[’expérience deécrite ci-haut
met en relief une gradation
du temps jumelée a lutilisa-
tion de d’autres échelles, spa-
tiales par exemple, par
'usage de cartes geogra-
phiques. Le temps et I'espace
étant solidaires, une échelle
de I'un devrait toujours éfre
combinée avec son équiva-
lent afin de maximuser la
compréhension de son utili-
sateur, (Audigier, 2004; Ras-
mussen, 2011). Que ce soit
en enseignement de I'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
I’espace sont fortement im-
briqués, de sorte qu’ils doi-
vent I'étre dans le script du
film comme dans les propos
de I'enseignant pour étre cor-
rectement assimiles par au-
ditoire, quil soit forme
d’éléves ou de spectateurs.

A ces représentations spa-
tiales et temporelles s’en
ajoute une troisieme, selon
certains auteurs : ['échelle

sociale. « L’espace et le
temps sont placés sous I'em-
prise du social, » (Audigier,
2004, p. 12). Lauteur attri-
bue ainsi davantage d’impor-
fance aux courants sociaux
dans lesquelles nous évo-
luons, car ce sont eux qui
influencent notre catégorisa-
tion de I'espace et du temps.
Par ailleurs, I’étude du temps
et de la chronologie de fagon
factuelle diminue [Pactivité
cognitive, de par I"absence de
tout aspect émotionnel dans
la démarche, d’ou I'impor-
tance de jumeler I'apprentis-
sage a un enjeu social impor-
tant, signifiant pour I'éleve,
(Barton, 2009).

Bref, la compréhension du
concept de temps par les
¢leves du secondaire passe
par la combimaison de cette
gradation avec d’autres
echelles, spatiales et sociales
notamment. Par exemple,
I'étude de la Mésopotamie
dans le concept de civ