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EDITORIAL

par: Jean-Vianney Simard NOUS Et Ie CPIQ

Président - SPHQ

N.D.L.R.

Dans les pages suivantes, FRAGES vous présente I'état du dossier relatif a la création d’une association de professeures et de
professeurs d’histoire du niveau collégial. Tout en regrettant que I'évolution de la situation ait produit les résultats actuels et en
favorisant la participation des professeurs du collégial a la SPHQ, nous attendrons encore un peu avant de procéder a une analyse
plus approfondie du dossier. Entre temps, nous invitons nos lecteurs a se faire une opinion.

ors de la présentation du rapport du Conseil d’administration, le 21 octobre dernier, je n’ai peut-étre
pas assez souligné 'importance du Conseil pédagogique interdisciplinaire du Québec (CPIQ), orga-
nisme dont la SPHQ fait partie depuis les origines.

C'est vrai que le financement du CPIQ a été un point important en 1993-94. C'est vrai aussi que la SPHQ
veut maintenir son appartenance a cette association des «associations». C’est vrai enfin que, lors d’une |
réunion spéciale, en janvier prochain, nous aurons a décider de I'orientation qu’entend se donner cet
organisme et de son mode de financement.

Cependant, méme si |'orientation et le financement du CPIQ ont demandé beaucoup d’énergie, cela ne
I’a pas empéché de s'occuper activement de dossiers comme la «formation fondamentale», d’étudier et de |
donner son avis sur le document ministériel «Faire avancer I'école», de continuer son travail sur les |
«Passerelles» et de mener a bien la Campagne du francais. Le CPIQ a participé a des tables sectorielles sur .
la formation générale, sur la formation professionnelle, sur les standards de formation des enseignants et sur
la formation continue. Le CPIQ s’est préoccupé également de la fameuse question de I’harmonisation ou
de l'arrimage secondaire-collégial. —_

Bien s(ir, la liste n’est pas exhaustive mais elle révéle un peu ce que fait cet organisme dont nous faisons
partie. La SPHQ a été présente a plusieurs des comités formés par le CPIQ et entend bien continuer a y
apporter sa contribution. A chaque réunion de notre C.A., il y a un point a l'ordre du jour qui traite |
spécialement du CPIQ, parce que nous considérons cet organisme trés important. '

Je voudrais profiter de cette occasion pour remercier la personne qui a occupé la présidence durant
quatorze ans et qui a décidé de faire place a quelqu’un d’autre. Il s’agit de monsieur Jacques Robitaille,
ancien président de la SPHQ et toujours membre de notre association. Merci beaucoup Jacques, pour ton
travail soutenu.

et que nous avons eu le plaisir d’accueillir au congres de Québec. Au nom de la SPHQ), je veux assurer la

1
Je termine en félicitant la nouvelle présidente, madame Lise Duchesneau, élue le 25 septembre dernier,
nouvelle présidente de notre collaboration. ¢
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ECHO DU COLLEGIAL

par: Jacques Pincince
Conseiller au collégial - SPHQ

n petit mot simplement pour faire

le pointsurle dossier du collégial.

Que de péripéties ai-je vécues
comme conseiller au collégial au sein du
C.A.delaSPHQdepuis deux ans. | estime
avoir rempli ma tiche au meilleur de mes
capacitésen incitant,de facon dynamique,
les professeurs du collégial a participer
plus activement a la SPHQ) .

En octobre 1993, au congrés de la
SPHQ des Trois-Rivieres, une rencontre
de la coordination provinciale collégiale
a eu lieu. A cette occasion, M. Bernard
Dionne et quelques autres personnes ont
déposé une proposition écrite visant a
former une association distincte des pro-
fesseurs d’histoire du niveau collégial. Les
participants déciderent de créer un co-
mité ad hoc devant se pencher sur la dite

Faire le point sur la situation

proposition. Une nouvelle phase s’amorca
en décembre 1993 lorsqu’une nouvelle
proposition écrite provenant du comité
était déposée au C.A. de la SPHQ . Aprés
réflexion, ce dernier répondit, en mars
1994, en laissant la porte ouverte a de
nouvelles contre-propositions. Or, a ma
grande stupéfaction — et a ma déception
—, avant méme de nous répondre, le
comitéexpédiaunsondage dans les cégeps
de la province.

La suite des événements est simple. Le
sondage approuva, a 80%, la création
d’unenouvelle association des professeurs
du collégial. Cette derniére a tenu une
premiere réunion en juin 1994. D'icilafin
de 1994, 'APHCQdoit publierun premier
bulletind’informations. En mai-juin 1995,
I'APHCQ doit tenir un colloque sur la

réforme du collégial, ainsi qu’une assem-
blée générale de fondation pour définir
ses statuts et réglements.

De mon coté, je compléte la deuxiéme
et derniere année de mon mandat de
conseiller au collégial au sein de la SPHQ)
et j'ai toujours la volonté et le désir de
servirles intéréts des professeurs d’histoire
du collégial membres de la SPHQ (nous
étions 31 membres en reégle en 1993-
1994).

En conclusion, méme si, selon les pro-
pos de la secrétaire de 'APHCQ, «un
nouveau bébé» est né, j'ose espérer que
celui-ci, lorsqu’il grandira «en dge et en
sagesse», n‘oubliera pas ses grands-
parents! ¢

Je désire adhérer a la SPHQ

Nom:

Adresse:

Ville:

College:

Téléphone.  résidence: ( )
bureau:  ( )

Télécopieur: ( ) -

Signature:

Les professeurs d’histoire du collégial sont cordialement invités a adhérer a la SPHQ.
Pour ce faire, il suffit de retourner le coupon ci-dessous accompagné de leur cotisation a:

PIERRE CECIL
Secrétaire au recrutement

5331, rue Beauvais, Trois-Rivieres-Ouest (Québec) G8Y 3W8

Prénom:

Code postal:
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ECHO DU COLLEGIAL

Lettre du comité ad hoc

Montréal, le 25 octobre 1994

M. Jean-Vianney Simard, président
Société des professeurs d’Histoire du Québec

Cher collegue,

Entant que président de laSPHQ, vous avez signé 1 éditorial du numéro de mai-juin-juillet de larevue Traces, dans lequel vous proposez
une interprétation des échanges entre la SPHQ et le comité ad hoc de la Coordination provinciale des professeurs d’histoire du collégial. Méme
si notre mandat est terminé, nous aimerions A tout le moins faire certaines précisions qui s’ imposent quant au sens de notre action et quant a
I’intégrité de nos membres dans ce processus. Bien entendu, nous souhaitons que cette lettre paraisse dans la prochaine livraison de Traces.

Les faits

Rappelons les faits. Au collégial, les professeurs étaient représentés par une Coordination provinciale, dont les mandats provenaient
delaDirection générale de I'Enseignement collégial qui fournissait les fonds nécessaires a son fonctionnement. Suite a laréforme du programme
de Sciences humaines (1990-91) et & la réforme de I’enseignement collégial (1993), Québec a clairement laissé entendre que ce mécanisme de
représentation était appelé a disparaitre. Devant le vacuum organisationnel que cela créait, des professeurs ont entrepris une réflexion qui les
a conduits A proposer la mise sur pied d’une Association de professeurs d histoire du collégial. Ils ont soumis cette proposition a la derniere
réunion de la Coordination provinciale, tenue a Trois-Rivieres le 16 octobre 1993, etcette proposition n’excluait paslamise sur pied d "une section
autonome du collégial au sein de la SPHQ.

Les besoins des professeurs du collégial sont simples: une association qui remplit des fonctions de formation, d’animation et d’échange
entre ses membres; un bulletin; une rencontre annuelle; des activités spéciales (séminaires, conférences, concours, e1c.); un secrétariat minimal;
unsigge social). C’est pour répondre & ces besoins que la Coordination provinciale a formé un comité ad hoc de 6 personnes, charge de rencontrer
la SPHQ et de consulter les professeurs du collégial sur lameilleure voie a suivre. Nous avons exprimé ces besoins verbalement aux représentants
de la SPHQ le 16 octobre, puis lors d’une réunion du C.A. de la SPHQ le 11 décembre; ces propos ont été repris dans une lettre le 12 décembre,
etau cours de quelques conversations téléphoniques avec le président de la SPHQ. Alasuite de ce processus, nous avons consulté les professeurs
du collégial qui ont décidé, a 93 contre 23 (80%), de mettre sur pied une Association indépendante de la SPHQ.

L’importance du congrés annuel

Vous auriez sans doute préféré que nous joignions les rangs de la SPHQ. Cependant, les professeurs du collégial en sont venus a la
conclusion que I"intégration organisationnelle n’était pas souhaitable, notamment parce qu’elle ne permettait pas la tenue d’un congres séparé
pour la section collégiale. En effet, comme vous le savez, les professeurs du collégial souhaitent tenir un tel congres au mois de juin, car ils sont
disponibles de la fin des cours (vers le 25 mai) au début des vacances (vers le 18 juin). Or, vous nous avez bien fait comprendre, au cours de
larencontre du 12 décembre, dans les lettres que nous avons échangées et lors des conversations téléphoniques que nous avons eues, que la SPHQ
ne pouvait tenir son congrés qu’a I’automne de chaque année. Or, nous le répétons, a ce moment-la, la plupart des professeurs du collégial ne
sont pas disponibles. Ils donnent des cours les jeudi et vendredi. ce qui les force a manquer plus de la moitié du congres de la SPHQ. De plus,
la formule des congres de la SPHQ qui se tiennent dans un hotel est dispendieuse et les fonds de perfectionnement des professeurs du collégial
sont de plus en plus inexistants.

Nous croyons que vous avez sous-estimé I’importance de cette question pour nous. Vous savez bien que la vie d’une association tient
pour beaucoup 2 la qualité de sa rencontre annuelle, 1a ot les gens échangent entre eux sur leur pratique professionnelle, leurs expériences
pédagogiques et leurs liens de camaraderie. Lorsque vous nous avez dit ne pas comprendre I"importance de cela et que vous nous avez enjoint
de penser i ce que nous pouvions faire pour la SPHQ etnon de penser a ce que la SPHQ pouvait faire pour nous (lettre du lermars) vous opposiez
une fin de non-recevoiron ne peut plus claire  toute possibilité de déplacement du moment de la tenue du congres de la SPHQ. Fort bien, avons-
nous pensé, mais est-il possible d’adhérer collectivement a la SPHQ tout en se réunissant en juin plutot qu’a I'automne, a |'écart des autres
membres de la SPHQ ? Comment, alors, participer aux élections du C.A., aux orientations de la Société qui sont débattues en assemblée générale,
ete. 2 Peut-on étre A intérieur et A I'extérieur de la SPHQ en méme temps. sans passer pour un groupe de quasi-dissidents qui réclament des
fonds et des services mais qui ne participent guere a I’ Assemblée et au congres de la SPHQ ?
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ECHO DU COLLEGIAL

Le role du comité ad hoc

Parailleurs, les professeurs du collégial ont majoritairement entériné I’analyse du comité ad hoc selonlaquelle «<nous aurions beaucoup
de difficultés i concilier les intéréts de la SPHQ avec ceux des professeurs d’histoire du collégial, du moins sur le plan organisationnel» (lettre
A Jean-Vianney Simard, 8 avril 1994) et que I’autonomie organisationnelle possédait davantage de vertus pour le moment. Vous avez laissé
entendre. dans la derniere livraison de la revue Traces, que «des membres du comité ad hoc [...] n’ont jamais vraiment adhéré a la SPHQ, n’ont
jamais voulu de la SPHQ». Nous vous rappelons simplement que toutes les tendances ¢taient représentées au sein de notre comité. De plus, le
mandat du comité ad hoc, alors, n’était pas d’adhérer automatiquement a la SPHQ, mais de rencontrer ses représentants, de faire rapport aux
professeurs du collégial et «de consulter ces derniers sur la nécessité de se regrouper au sein de la SPHQ ou d’une association indépendante».

Cestce que le comité ad hoc a fait. Il a demandé une rencontre avec la SPHQ dés le 16 octobre: il ada attendre deux mois pour I"obtenir,
le 11 décembre 1993. Et il a fallu attendre trois autres mois pour obtenir une réponse qui ne contenait rien de nouveau par rapport a ce que les
représentants de la SPHQ avaient dit lors de la rencontre du 16 octobre 1993. Un membre du comité vous a personnellement suggéré, en évrier
1994, de mettre sur pied une structure de discussion plus souple, par exemple un sous-comité formé de 3 membres de laSPHQet trois professeurs
du collégial, afin d’accélérer les discussions. Cette suggestion n’a pas été retenue. Mais vous comprendrez que compte tenu des délais que vous
connaissiez (il fallait organiser une consultation des professeurs avant le mois de mai), et compte tenu du fait que les discussions révélaient qu'il
était impensable de tenir le congrés de la SPHQ en juin, il nous fallait procéder et prendre contact avec nos professeurs a la mi-mars pour qu ‘ils
aient le temps de prendre connaissance des documents et de retourner le bulletin de vote au comité ad hoc. 11 est déplorable, bien entendu, que
vous ayez recu la lettre du comité ad hoc en retard: veuillez croire qu’il s agit d’une erreur de notre part. Vous faites grand cas du fait que cette
lettre n’était pas signée manuellement: veuillez croire que les six membres du comité ad hoc dont les noms figurent au bas de cette lettre ont
bien été consultés et ont donné leur accord 2 la diffusion de cette lettre. De toutes manigres, tous les documents du comité ont ét€ entérinés par
ses membres. En somme, nous trouvons déplorable que I’on remette implicitement en question I'intégrité des membres du comité en laissant
entendre que, peut-&tre, certains membres n'ont pas €€ consultés.

Comme vous le savez, le comité ad hoc a alors organisé un sondage aupres des professeurs du collégial et il a recommandé
unanimement la création d’une Association indépendante. Il a mis votre lettre du 1< mars a la disposition de tous les professeurs du collégial
et ¢’est en toute connaissance de cause que ces derniers se sont prononcés en faveur de I’ Association dans une proportion de 80%. Vous laissez
entendre, dans Traces, que le comité ad hoc souhaitait «la formation d "une nouvelle Association de “professeurs d’histoire™ qui serait sans doute
plus “professionnelle”, plus digne [?] peut-&tre que la SPHQ quiregroupe surtout des “enseignants d’histoire™ de niveau secondaire». Nous avons
été consternés de lire une telle interprétation, qui n’est absolument pas celle des membres du comité ad hoc, ni celle des professeurs du collégial.

La collaboration plutot que la confrontation

En conclusion, nous ne pouvons que déplorer le ton de votre éditorial et les accusations implicites qu’il contient quant & I'intégrité des
membres du comité ad hoc. Nous avons procédé dans la plus pure transparence, tous nos documents ont été rendus publics, nous avons fait
parvenir une copie de votre lettre & tous les professeurs du collégial, et ces derniers ont voté en toute connaissance de cause. Que dire de plus?
Nous n’avons nullement I’intention de poursuivre une polémique avec vous ou avec qui que ce soit. Nous respectons la SPHQ et nous vous
réitérons notre volonté de collaborer avec la SPHQ 4 la défense et a la promotion de I’histoire au Québec.

Le comité ad hoc de la Coordination provinciale des professeurs d’histoire des colleges

" S

nyse Baillargeon ; Natalie Battershill Paul Dauphinaig
Collége de Maisonneuve, Montréal College de Joliette Collége Montmorency, Laval
‘ \CS
Bernard Dionne Danielle Nepveu Yves Tessier
College Lionel-Groulx, Sainte-Thér¢se College André-Laurendeau, Montréal College Francois-Xavier-Garneau,
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ECHO DU COLLEGIAL

Par: Gilles Pesant

Professeurd'histoireau cégep Lionel-Groulx,
ex-coordonnateur provincial d'histoire,
membre actuel du sous-comité de la
coordination provinciale d'histoire et
membre de la SPHQ

CIRCONSTANCES DE LA CREA-
TION DE LA NOUVELLE ASSO-
e CIATION

Une association des professeures et
professeurs d’histoire du collégial a vu le
jour, le printemps dernier aprés quelques
années de confusion surle statut des Coor-
dinations provinciales. Ces Coordinations
sontremises en question depuis quelques
années et la Réforme du collégial a con-
tinué dans ce sens (question d'économie,
de pouvoir...). Des cours élaborés en vi-
tesse par de petits groupes, voila la nou-
velleréalité, I'efficacité! Onavule résultat
(voirLaPresse, 18, 19 et 20 octobre 1994).
La Coordination provinciale d’histoire
décidait, a 'unanimité, il y a deux ans, a
sa derniere réunion officielle de poursui-
vre son travail en se réunissant dans le
cadredelaSPHQ). Celas’estfaitau Congres
de la SPHQ de I'an dernier (rencontre
officielle de plusieurs des déléguées et
délégués des colleges).

Quelques professeures et professeurs
du collégial proposaient alors comme al-
ternative a la Coordination provinciale, la
créationd’une association de professeures
et professeurs d’histoire du collégial. Cela
a créé de la confusion. Nous tentions de
maintenir notre structure de la Coordina-
tion provinciale. Nous avions en plus la
SPHQ comme lieu de rencontres. Aprés
débat, la position suivante était retenue:
ces quelques professeures et professeurs
étaient plutétmandatés pournégocieravec
la SPHQ une intégration du collégial
(Association dans le cadre de la SPHQ)).

La suite est connue (voir Traces, sep-
tembre 1994). Il n'y a pas eu réellement
négociation (des gens crédibles en ont
témoigné), mais création d’une association
indépendante comme le souhaitait le co-
mité promoteur d’une telle association.

6 TRACES, Vol. 32, N°

Réflexions sur la création de la SPPHC

2. CRITIQUE...
QUESTIONNEMENTS...

Tout cela s'est fait trop vite, dans la
confusion de la Réforme. Une bonne
réunion de la Coordination provinciale
(déléguées etdélégués des colleges) aurait
permisdes échanges, des choixbeaucoup
plus clairs et démocratiques. Les éléments
suivants auraient pu étre soulevés:

1) je crois pouvoir affirmer que la trés
grande majorité des professeures et
professeurs d’histoire des colleges,
comme leurs collegues des autres
disciplines du collégial, considerent
indispensables les Coordinations
provinciales de programmes. Une
majorité souhaite égalementun lieu,
une association pour compléter le
travail fait en coordination (échan-
ges, colloques, perfectionnement,
...). Les disciplines qui ont déja cette
double structure font tres bien la
distinction;

il n"y avait pas urgence a ce point. |
élait trés peu stratégique d’appuyer
aussi vite la Réforme qui souhaite
remplacer les Coordinations pro-
vinciales par des associations pro-
fessionnelles plus «efficaces»(!),
moins colteuses (aux frais des
professeures et professeurs). On a
déjacommencé a confierle choix et
|"élaboration des cours a des comi-
tés «d'experts»!

ce n'est sirement pas la position de
beaucoup des professeures et pro-
fesseurs qui appuient I’Association,
mais cette derniere s’est présentée,
entre autres, comme alternative a la
Coordination provinciale. Certains
promoteurs ont appuyé la Réforme,
la liberté plus grande a l'intérieur
d'une association (efficacité) ... Le
contenu du premier colloque (juin
1995) confirme cette orientation;

[
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4) il aurait donc été préférable de ne
4) il aurait donc été préférable d

pas se hater et d’appuyer plutét la
Coordination provinciale que nous
tentions de préserver par d’autres
voies, la SPHQ, par exemple. Cette
derniére nous offrait tous les ac-
commodements imaginables pour
maintenir notre structure (déléguées
et délégués, réunions, ...);

peu importe le sort de la Coordina-
tion provinciale, une association
professionnelle était souhaitée et
souhaitable. Mais, elle aurait trés
bien pu se réaliser a l'intérieur de la
SPHQ) qui était préte a négocier et a
offrir tous les accommodements.
Nous aurions pu avoir la Coordina-
tion provinciale et une association
danslecadredela SPHQ ou les detix
dans le cadre de la SPHQ (dans le
cas de la fin de la Coordination
provinciale), mais pour cela, il faut
reconnaitre et accepter le caractere
essentiellement distinct de ces deux
instances (Coordination provinciale-
Association);

un argument majeur de partisans
d’une association distincte de la
SPHQ: "Le Congres de la SPHQ a
I'automne". Les professeures et pro-
fesseurs de cégeps se sont pourtant
réunis régulierement depuis 25 ans
al’automneetenavril-mai. LaSPHQ)
était préte, en plus, a négocier sur
cette question! Un autre argument:
"La SPHQ coiite beaucoup plus
cher". La SPHQ était encore la
ouverte (El tous |(“-'| dCC f)ll]l'l](}(l(‘l'?]{‘l]l‘w
et ne nous imposail aucunement
toutes ses activités. Elle I'a prouvé!
Un autre argument: "Nous n’avons
pas les mémes préoccupations au
collégial". La SPHO) nous a pourtant
laissé toute latitude sur les contenus
pour lesquels nous aurions été tout

a fait autonomes. De plus, des
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échanges avec le secondaire et
I'université ne sont-ils pas souhai-
tables?

un autre argument des promoteurs

del’association:"Nous ne serons pas
liés par la représentativité, plus ef-

moins influents! L’Association ne
peut donc pas s'attribuer le mandat
delaCoordination provinciale. Nous
devons d’une facon ou d’une autre
conserver une structure de consul-
tation absolumentdémocratique sur
dessujets aussi importants pour notre

ciale doit affirmer sa position et sera
appelée a le faire. La nouvelle asso-
ciation, si ses membres le désirent,
devrait appuyer le maintien des
Coordinations provinciales et dis-
tinguer son mandat.

ciation appartient a ses membres. travail (les programmes). 2) Les membres de la nouvelle Asso-
Elle n’a pas comme objectif de dé- ciation, s'ils le désirent, devraient
gagerdes consensusou des majorités considérer|’hypothése d’une reprise
parmi les professeures et professeurs . CONCLUSION des négociations avec la SPHQ pour
des cinquante colleges. Elle ne insérer cette association dans une
fonctionne pas avec des déléguées ) LaCoordination provinciale (ou une organisation professionnelle qui
élues mandatées et des délégués structure équivalente) est essentielle. nous propose de réaliser dans ses
élusetmandatés par les professeures Une association professionnelle est cadres tous nos objectifs. Cela res-
et professeurs de leur college. Les souhaitée et souhaitable. Les fonc- pecterait beaucoup plus le mandat
régions serontnécessairementmoins tions ne peuvent étre les mémes. |l de la derniere réunion «officielle»
présentes (colt) et les votes des est encore temps d'éliminer les am- de la Coordination provinciale. ¢
membres de ces régions beaucoup biguités. La Coordination provin-
Oél - . A
histoire a travers \ g

Fiches d'engagement
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RESULTATS DE L'EXERCICE
TERMINE LE 31 AOUT 1994

1994 1993

REVENUS
Concours Lionel-Groulx 10 000 10 000
Congres 56 288 51 502
Cotisations 19259 18 272
Publicité revue 9998 7 635
Revenus d’intéréts divers nil 3 531
Subventions 1500 1000
97 045 91 940

DEPENSES
Revue 10 766 15 206
Concours Lionel-groulx 8 090 1138
Congres 46 697 65 505
Assurances 400 436
Cotisations 769 69
Dépenses de bureau 398 141
Divers 195 15
Frais de banque 287 187
Frais de déplacements 4182 3 954
Frais de séjour 5 597 2 754
Honoraires professionnels 1373 2127
Imprimerie nil 153
Poste 860 1122
Téléphone 775 835

80 389 93 742

Excédent des revenus

sur les dépenses 16 656 (1802)

ESTIME DES REVENUS ET DEPENSES

1993-1994

REVENUS

Cotisations

Congres (profits)

Publicité revue
Subventions Lionel-Groulx
Autres subventions

DEPENSES

Revue
Concours Lionel-Groulx
Assurances
CPIQ
Honoraires
Téléphone
Déplacements
Frais de séjour
Poste
Imprimerie
Frais financiers
Divers

Excédent des revenus anticipés sur les
dépenses anticipées:

18 000
8 000
6 500

10 000
3 000

45 500

12 000
10 000
450
375

1 500
800

4 000
5 000
900
200
300
500

36 025

9475

Note: encore une fois, une part importante de nos revenus
anticipés provientde subventions. Si ces sources de revenus
n'étaient pas renouvelées intégralement en 1994-1995,
nous devrions puiser dans le surplus accumulé grace au

succes du congres de Trois-Rivieres de 1993...
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Yves Belzile

Histoire du (Québec
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la fourrure 2 la baie James, de la Conquéte
au Lac Meech, il y a du temps: le temps de
I'Histoire et celui qu'on prend pour s'y
intéresser... de temps en temps...

¢ 200 pages d'exercices originaux;

* caricatures désopilantes;

e graphiques, cartes, tableaux et schémas;
* nombreuses photos.

* Fiches d'engagement
ISBN 2-7608-4597-4
(208 p.)
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ISBN 2-7608-4598-2
(208 p.)

Maténel confarme au
nouveau programme
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MONTREAL (Québec)
H2W 2H5
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PERFECTIONNEMENT

Par: Nicole Lebrun
Professeure en sciences de |'éducation
UQAM

es sciences humaines recouvrent un

champ de connaissances trés vaste.

Que ce soit au niveau des champs
d’exploration a I'étude (milieu immédiat,
milieu local, région, etc.) ou en fonction
des diverses réalités historiques, géogra-
phiques, sociologiques, économiques,
etc., impliquées, laquantité d’informations
disponibles est considérable. De plus,
I"évolution rapide des connaissances,
I’apport des changements technologiques
ainsi que les différentes découvertes ar-
chéologiques, anthropologiques, etc., de
plusen plus nombreuses viennentaccroitre
sans cesse la quantité d’informations qui
forment la discipline des sciences hu-
maines. L’enseignant est placé devant le
dilemme suivant: Que doit-il enseigner
aux éléves en sciences humaines? Quel
est le contenu qui revét une importance
capitale?L’enseignant doit étre en mesure
de sélectionner parmi l'ensemble des
connaissances disponibles celles qui sont
les plus significatives et qui ont un maxi-
mum de valeur éducationnelle. Ce choix,
certes, nest pas facile et il est sans doute
essentiel dedistingueralafoisl'importance
et les différents types de connaissances
qui prévalent actuellement en sciences
humaines.

TYPE DE CONNAISSANCES:
FAITS ET CONCEPTS

Durant plusieurs années, I'école a
beaucoup mis "accent sur un type de
connaissances en particulier, c’est-a-dire
la mémorisation des données factuelles.
Depuis entre autres les travaux de Bruner
et al. (1956, 1986) et de Gagné (1976),
plusieurs auteurs ont relevé également
I'importance de d’autres types de con-
naissances, et plus particulierement les
concepts. La question qu'il est possible de
se poser est la suivante: Quelle est la place
et le role de ces différents types de con-
naissances en sciences humaines?

Les concepts en sciences humaines

Faits

Les faits se réferent a des informations,
des propositions, des données vérifiables
qui existent encore actuellement ou qui
sont survenues dans le passé (Fraenkel,
1973). 1l existe donc beaucoup de faits
danslessciences humaines, asavoir:ladate
des événements (ex.: «fondation de
Québec en 1608»); lalocalisation précise
d’unlieu géographique; 'identification du
nom des lieux (ex.: «savoir le nom des
différentes capitales dans le mondes;
«nommer toutes les rues de son quartierc);
la grandeur des objets et des phénoménes
(ex.: «connaitre la superficie en kilometres
carrés de certains pays du monde«; «sa-
voirla population des différents pays d"Eu-
rope»); etc.

Parmi le trés grand nombre de faits
appris, probablement trés peu d’entre eux
ont été retenus; d’autant plus que la plu-
part de ces informations ont changé.
Considérons a ce sujet les changements
récents apportés au nouveau visage
mondial; modifications provoquées a la
fois par la restructuration de certains pays
(I'ex «U.R.S.S.»), par un redécoupage ter-
ritorial ou un morcellement du territoire
(la «Yougoslavies, la « Tchécoslovaquie»)
ou encore par l'unification de territoires
politiquement différents («Allemagne de
I’Est et de I'Ouest»), etc. Ainsi, en raison
soit de l'intérét des phénomenes, de
I"absence designification des événements
ouencore d'un changement des données,
etc., plusieurs raisons concourent pour
qu’un certain nombre de faits tombent
entierementdans|’oubliou qu’ils ne soient
tout simplement pas retenus par la tres
srande majorité d’apprenants. De plus, il
faut ajouter que, selon le domaine de
spécialisation, certaines données seront
considérées comme plus importantes que
d’autres; ainsi «connaitre les dates des
différents événements de ['histoire» est
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probablement plus important pour un his-
torien que pour un botaniste par exemple.

[l ne faut pas pour autant supprimer
I'apprentissage de tous les faits qui relevent
des sciences humaines mais rendre plutot
significatifs ceux qui revétent une impor-
tance particuliere. Et, ils deviennent si-
gnificatifs lorsqu’ils sont le prétexte ou la
base d'un apprentissage plus fondamen-
tal, c’est-a-dire |"apprentissage des con-
cepts.

Concepts

Tout individu a besoin de classer les
événements, les objets, les lieux, les idées,
les dates, les événements, etc., qui l'en-
tourent dans des catégories distinctes.
Ainsi, que ce soit un «vétement», un
«meuble», un «chat», etc., I’étre humain a
besoin de regrouper les phénomenes se-
lon leurs ressemblances ou leurs diffé-
rences. De nombreuses catégories existent
a cet effet dans des domaines trés variés;
c’est ainsi que I'on retrouve des concepts
mathématiques («nombre», «quadrila-
tere», etc.), des concepts botanistes («ar-
bre», «fleur», etc.) des concepts physiques
(«gravité», etc.), des concepts zoologistes
(«poisson», «insecter, etc.), etc. Les exem-
ples précédents constituent des membres
d’une méme classe conceptuelle puisqu’ils
partagent des caractéristiques communes
qui ne sont pas partagées par les membres
d’une autre classe conceptuelle. Ainsi, a
un premier niveau de définition, le concept
a une signification de classification, de
catégorisation: par exemple, Montréal est
uneville, la pomme est unfruit, le siamois
est un chat, etc.

Cependant, méme si nous désignons
habituellement un concept par son nom,
celui-ci est tres différent de I'étiquette ou
de I'appellation qu’on lui donne. Le nom
pour désigner le concept et la représenta-
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tion ou la compréhension que celui-ci
sous-tend est trés différent. Connaitre le
terme «chien», par exemple, n’implique
pas nécessairement |’habileté a distinguer
les chiens des autres types d’animaux. Le
concept implique ainsi a un deuxieme
niveau l'idée de capacité ou de repré-
sentation mentale. Selon Keil (1989), les
concepts sont des constructions intrinse-
ques de différents types de phénomenes
en relation les uns avec les autres. En effet,
alafois parce que les concepts sont appris
par les individus et qu’ils ne constituenten
aucun cas des entités isolées, ils ne peu-
vent étre réduits a la simple signification
d’un ou plusieurs mots acceptés comme
tels dans la société.

L'importance des concepts est indé-
niable. Ainsi, plusieurs auteurs (Bruner,
Goodnow & Austin 1986; Fraenkel, 1973;
De Cecco, 1968; Martorella, 1990, 1991)
reconnaissent I'importance des concepts
pour les raisons qui suivent.

Identification des objets et des événe-
ments. Le role premier des concepts est
sans doute d’identifier de fagon claire et
précise les objets qui nous entourent.
Comme le mentionne Banks & Clegg
(1990), apprendre a utiliser les concepts
est un aspect indispensable du processus
de pensée. Ainsi, lorsqu’un éléve a appris
ce qu’est une «riviere» par exemple, c’est
qu’il est mesure entre autres d’identifier
les caractéristiques qui distinguent le
concept «riviere» des concepts «lacy,
«fleuver, etc. Il reconnait que, parmil’en-
sembledes objets présentés, seulementun
certain nombre d’entre eux peuvent étre
identifiés comme étant des «riviéres».
Ainsi, acquérir la compréhension du con-
cept «riviere» pour I'éleve en sciences
humaines au niveau primaire est sans
doute plus important que de mémoriser
tous les noms de «rivieres» du Québec.

Diminution de la complexité de I'envi-
ronnement. Les connaissances sont nom-
breuses, variées et susceptibles de chan-
ger et d’évoluer. Chaque fois qu’un indi-
vidu utilise un concept, il tente de réduire
lacomplexitédel’environnement. Comme
il existe un nombre incroyable de con-
naissances en sciences humaines, le fait
de regrouper les objets et les événements
qui possedent les mémes caractéristiques
selon différentes catégories permet de
simplifier 'ensemble des informations
relatives a chacune d’elles. Les classes
d’objets ainsi formées facilitent I’analyse
et l'interprétation des observations réali-
sées et donnent un sens véritable a ce que
nous percevons. Selon Bruner, Goodnow
& Austin (1986), I’apprentissage et I'utili-
sation de catégories représentent un des
types de connaissances les plus fonda-
mentales et les plus générales par lequel
I'individu tente d’ajuster son environne-
ment.

Clarté et précision de la communica-
tion. Le fait de partager et d'utiliser les
mémes concepts vient préciser le sens du
discours, favorise un meilleur échange
d’idées et facilite la communication en
permettant de partager les expériences
communes avec relativement peude mots.
Comme les concepts sont a la base de
toute communicationentredeuxindividus,
il arrive trés souvent que celle-ci soit
rompue enraisond’une incompréhension
des concepts donnés (Martorella, 1990).
L'individu qui connait «’histoire de sa
région», par exemple, doit étre en mesure
d’utiliser les concepts appropriés et de les
organiser de facon a rendre sa communi-
cation intelligible et compréhensible pour
un groupe d’individus partageantle méme
langage et le méme type d’expériences.
Les concepts sont ainsi a la base de I'or-
ganisation des structures de la connais-
sance (Klaussmeier, 1980).

Réduction de la nécessité d’un appren-
tissage continuel. Un concept acquis et
reconnu dans plusieurs situations diffé-
rentes ne fait plus I'objet d'un apprentis-
sage continuel. Ainsi, si I'enfant sait re-
connaitre un «bien de consommation»,
une «ile» ou une «matiere premiére», etc.,
il peut utiliser ces notions sans devoir les
apprendre de nouveau a chaque fois qu'il
les utilise. Un nouvel exemple peut étre
ainsi classé rapidement dans la classe ou
la catégorie a laquelle il appartient. En
outre, plus lacompréhension conceptuelle
de I'apprenant s’accroit, s'affine et se
précise, plus ladémarche d"apprentissage
qu’il utilisera face a un nouvel objet, une
situation, un événementou un phénomene
sera pertinente et appropriée. Ainsi, I’ab-
sence d’un apprentissage continuel et
constant permet a |’apprenant de pro-
gresser a |'intérieur d'une discipline telle
que les sciences humaines en favorisant
entre autres |’augmentation du nombre de
connaissances dans ce domaine.

Organisation et relation avec la classe
d’objets. Les classes d'objets et de phé-
nomenes sont souvent reliées a d'autres
catégories plus générales. Organisées se-
lon plusieurs niveaux hiérarchiques, il
n’est pasrare de retrouver dans ledomaine
des sciences humaines plusieurs classifi-
cations différentes. La figure 1 présente
une classification reliée aux moyens de
transport. Le niveau supérieur «véhicule»
inclut les classes «automobile», «auto-
bus», «camion», «bicyclette» et
«motoneige» qui lui sontsubordonnées; a
leur tour, ces dernieres intégrent d’autres
classes telles que «autobus de ville»,
«autobus d’écoliers», etc.
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...CONCEPTS EN SCIENCES...
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Figure 1: Niveaux hiérarchiques des classes conceptuelles

Ainsi, I'organisation ou la compréhen-
sion des concepts se réalise en relation
avec d’autres concepts. En effet, relier les
objets et les événements a la véritable
classe conceptuelle a laquelle ils appar-
tiennentest non seulementsignificatifd'un
apprentissage conceptuel mais permet
également d’agencer, d’ordonner et de
regrouper les caractéristiques communes
a un ensemble de connaissances.

Objectivité et valeur des informations.
L"apprentissage des concepts permet en-
tre autres selon Fraenkel (1973) d'éviter le
piege des stéréotypes qui sont des classi-
fications inadéquates; en effet, ceux-ci

sontgénéralement définis par des caracté-
ristiques erronées ou insuffisantes décou-
lant souvent de perceptions négatives ou
de mauvaises expériences. Un concept,
s'il est bien analysé et bien compris, de-
vrait fournir les caractéristiques a la fois
nécessaires, suffisantes et pertinentes pour
classer de fagon appropriée I'ensemble
des informations. Cependant, les aspects
d’ordre affectif ou émotionnel ainsi que
les expériences personnelles influencent
grandement les différentes représentations
conceptuelles des individus. En sciences
humaines, les références a ce type de
concepts sontnombreuses; que l’'on pense
a des concepts tels que la «race», la «cul-
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ture», la «justice», etc. Telle «culture» sera
reconnue comme «non civilisée » par
rapport atelle autre en raison de I’absence
de technologie moderne; telle «ethnie»
sera percue comme «inférieure » a telle
autre en fonction de ses structures socia-
les. Tres souventdes éléments superficiels,
irrationnels et non fondés seront retenus
pour classer les différents exemples ren-
contrés. Ainsi, I’absence d’informations
objectives, structurées et précises empé-
che |"apprenant de parvenir a une vérita-
ble conceptualisation.

Orientation et liens avec les actions
entreprises. L'étude des concepts en
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sciences humaines permetde relevertoute
I"étendue, la diversité et la profondeur du
champ conceptuel. L'apprentissage de
certains concepts est non seulement
préalable a I'apprentissage de d’autres
concepts mais il est également indispen-
sable pour orienter et diriger les actions
actuelles et futures. Ainsi savoir ce qui est
«<honnéte» ou «juste» permet de sélec-
tionner les actions appropriées et les élé-
ments a prendre en compte lorsque des
situations semblables ou différentes seront
présentées. Réfléchir sur les actions a
prendre, juger d'une situation, prendre
une décision se font généralement sur la
base des différentes représentations
conceptuelles que posséde un individu.
La conceptualisation est ainsi I’assise des
opérations intellectuelles.

Représentation de laréalité. D'une part,
comme le souligne Martorella (1990), les
concepts permettent de distinguer la réa-
lité de l'illusion. La forme réelle ou I'objet
concret est trés différent de I'image, du
modele ou de la simple reproduction de
cet objet. D’autre part, I'ensemble des
représentations differe d'un individu a un
autre et cela, en raison de la diversité des
expériences personnelles des individus,
des caractéristiques culturelles et
ethniques, du contexte familial et socio-
économique, des valeurs véhiculées dans
unesociété donnée, etc. Ainsi, en fonction
des individus, non seulement la somme
des concepts accumulés peut étre diffé-
rente mais I"habileté a conceptualiseretle
niveau de compréhension peuventvarier.
Il devient donc important de présenter a
I'apprenant le plus de situations d’ap-
prentissage variées possibles afin que ce-
lui-ci soit en mesure de réaliser un ap-
prentissage conceptuel adéquat.

CARACTERE GENERAL DES
CONCEPTS EN SCIENCES HUMAINES

Le programme des sciences humaines
au niveau primaire accorde une impor-
tance toute particuliere aux concepts. |l
met I'accent sur les concepts plutot que
sur la mémorisation de faits. Les sciences
humaines au niveau primaire compren-
nent un trés grand nombre de concepts, a
savoir: la «culture», la «démocratie», le
«pouvoirs, la «justice», le «gouverne-
ment», la «<nation», les «traditions», etc. Il
est donc possible, avant méme de parler
d’apprentissage ou de conceptualisation,
decernerle caractére général des concepts
tels qu’ils apparaissent dans le domaine
des sciences humaines par les aspects qui
suivent.

1) Multiplicité et pluralité des concepts

Qu'ils relevent du temps, de 'espace
ou de la société, on retrouve les concepts
en tres grand nombre dans les sciences
humaines au niveau primaire. Non seu-
lement les concepts sont nombreux mais
ils sont également trés différents a |'inté-
rieur méme de la discipline des sciences
humaines. En effet, les concepts de «sie-
cle», de «changement», «d’exploration»,
de «découverter, etc., associés au temps
et a I’histoire sont différents de ceux reliés
a l'espace et a la géographie tels que
«relief», «cours d’eau», «végétationy,
«climat», etc. Il est possible d’imaginer les
difficultés d’apprentissage reliées a cette
diversité conceptuelle.

2) Prédominance des concepts

Les concepts sont présents a tous les
niveaux d’objectifs du programme des
sciences humaines au niveau primaire et
cela, gqu'ils relevent d’objectifs généraux,
terminaux ou intermédiaires. En effet,
«décrire le cheminementde la production

et de la mise en marché d’'un bien de
consommation courante» implique entre
autres la compréhension des concepts
«production», «mise en marché», «bien
de consommation». Ainsi, les objectifs,
tels qu’ils sont formulés, ne peuvent étre
atteints si les concepts qu'ils sous-tendent
ne sont pas compris.

3) Interaction des concepts clés

Le caractered’interaction entre les trois
concepts clés au primaire que sont le
temps, l'espace et la société est clairement
établi dans la définition des sciences hu-
maines «(...) de se découvrir soi-méme en
situation dans le temps etl’espace comme
étre humain, membre d’une collectivité»
(M.E.Q., 1981, p. 8). Ainsi, selon les
orientations énoncées par le programme
des sciences humaines, I'étude d’'une
réalité doit tenir compte des dimensions
physiques ethumaines dans ladynamique
des interactions de I'homme avec son
milieu (M.E.Q., 1981, p. 8).

Ainsi, I'objet d’étude que constitue la
«famille » peut étre envisagé selon les
trois dimensions suivantes, a savoir le
temps, I'espace et la société. En observant
eten identifiant les «activités», les «fétes»,
les «habitudes», etc., vécues au sein de sa
famille («ici »), I'enfant est appelé égale-
ment a comparer ces éléments selon des
contextes («hier ») et des milieux
(«ailleurs ») qui lui sont plus ou moins
familiers. Le résultat de ces découvertes
lui permettra d’entrevoir les ressemblan-
ces et les différences entre les différents
milieux de vie.

4) interdépendance des concepts

Le caractere d'interdépendance des
concepts est également une notion trés
importante a l'intérieur des sciences hu-
maines. Par exemple, la satisfaction des

»

TRAEES, Vol. 32, N° 5 / Novembre-Décembre 1994 15




PERFECTIONNEMENT

...CONCEPTS EN SCIENCES...

FAMILLE

vent également de
d’autres disciplines.
C’est le cas pour les
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notions de «dis-
tance» («meétres,
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«mesure du temps»
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anniversaires

SOCIETE

autres des habiletés
enmathématiquesetde

Habitudes

latéralisation. Evidem-
ment, comme le souligne

Hier
TEMPS

Figure 2: Concepts intégrateurs:
espace - temps - société

besoins matériels suppose soit I'achat de
biens ou le recours aux services offerts par
les travailleurs a l'intérieur d'une com-
munauté donnée. Ainsi, que ce soit
I"identification des besoins (affectifs, in-
tellectuels, matériels, etc.), la description
des biens, I'inventaire des services, la
nomenclature des métiers et des profes-
sions ou |'observation du milieu, tous les
concepts étudiés sont interdépendants et
s'influencent respectivement.

5) Interdisciplinarité des concepts

Lapprentissage de nombreux concepts
en sciences humaines nécessitent |'ac-
quisition de connaissances ainsi que le
développement d'habiletés et dattitudes
qui relevent souvent de plusieurs domai-
nes. En effet, les concepts sont non seu-
lementinterreliés al’intérieur des sciences
humaines mais certains d’entre eux relé-

Aujourd’hui

Germain (1991, p. 144) «une

véritable  interdisciplinarité
présuppose que chaque discipline
puisse en arriver a modifier sa pro-
pre vision»; du moins peut-on
affirmer que le caractere
des concepts en
sciences humaines
favorise une appro-
che interdiscipli-
naire.

6) Expansion
concentrique et en
spirale des concepts

Comme le souligne
Lenoir (1991, p. 42), «le
processus cognitif en
sciences humaines ré-
clame un va-et-vient conti-
nuel entre le réel déja ex-
ploré et le réel en cours d’ex-
ploration». Ainsi, un concept
découvert et exploré dans les
premiéres années du primaire fait
encore |'objet d'un apprentissage
au deuxieme cycle. Un concept tel
qu’échange vu au niveau de la fa-
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mille, du voisinage, de la localité au pre-
mier cycle sera également étudié dans les
différents champs d’exploration régional,
québécois et canadien au deuxieme cycle.
La figure 3 présente cette vision concen-
trique eten spirale des concepts de temps,
d’espace et de société et des différents
milieux qui s'étendent a mesure que
I'enfant avance dans son cheminement
scolaire en sciences humaines au niveau
primaire.

La compréhension conceptuelle
s’élargit, saffine et se précise suivant les
différentes situations d’apprentissage.
Comme le rapporte Banks & Clegg (1991),
enreliantde lasorte les concepts, meilleure
sera la compréhension et plus appropriée
la prise de décision. Evidemment, le choix
des exemples, le niveau de langage, les

Canada
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Figure 3: Expansion concentrique
et en spirale des concepts
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stratégies d’enseignement différeront en
fonction de I’age, du contexte etdes expé-
riences. Ainsi, que ce soit pour prendre
des décisions, entreprendre une démar-
che réflexive en sciences humaines, se
poser des questions ou trouver des solu-
tions, I'éleve a besoin de connaitre des
faits, de maitriser des concepts etd’étre en
mesure de réaliser un certain nombre de
généralisations. @
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N.D.L.R.

Il ya cinqans, le monde apprenait la chute du Mur
de Berlin; 'année 1994, cependant, a surtout été
marquée par le départ definitif des troupes qui
occupaient I’Allemagne depuis la fin du dernier
conflit. Pour souligner I'événement, la revue
Deutschland, publiait , dans sa livraison d’octobre
1994, un texte intitulé Libérateurs, occupants,
protecteurs-amis: le départ des alliés que signait le
professeur Dr Gregor Schélinger. Cet article est
accompagné d'un tableau chronologique des
principaux événements survenus au cours de la
période d’occupation. Ce tableau pouvant
représenter un document intéressant pour les cours
d’histoire contemporaine, TRACES le reproduit
ci-dessous avec l'accord de Deutschland.

ovembre 1943

A la conférence de Téhéran, Churchill,
Roosevelt et Staline évoquent pour la pre-
miére fois la partition de I'Allemagne.

12 septembre 1944

Aux termes du Protocole de Londres,
les représentants de la Grande-Bretagne,
des Ftats-Unis et de I'URSS décident de
diviser I’Allemagne en trois zones d’oc-
cupation et un territoire particulier com-
mun pour Berlin.

14 novembre 1944

La France adhére au Protocole de
Londres. Signature de |'«Accord sur le
mécanisme de contréle en Allemagnes,
qui fixe les droits et les responsabilités des
puissances victorieuses pour I’Allemagne
dans son ensemble et Berlin.

3-11 février 1945

Durant la conférence de Yalta,
Churchill, Rooseveltet Staline conviennent
de faire coordonner et controler les zones
d’occupation a créer en Allemagne par
une Commission centrale ayant son siege
a Berlin; la Commission centrale se com-
posera des chefs d'état-major des trois
puissances alliées.

7-8 mai 1945

Capitulation sans condition de la
Wehrmacht, signature du Traité de capi-
tulation a Reims et a Karlshorst.

L'Allemagneetlesalliés:une chronique

5 juin 1945

Signature des quatre déclarations par
les commandants en chef des quatre
puissances; constitution du Conseil de
contréle allié pour I’Allemagne.

11 juillet 1945

Avec 'ordre n°1, la Kommandantur
militaire interalliée prend le controle du
Grand Berlin et divise la ville en quatre
secteurs d’occupation.

17 juillet-2 aodt 1945

La Conférence de Postdam, présidée
par Truman, Staline et Churchill/Attlee,
regle d’'importantes questions sur le trai-
tement a appliquer a I’Allemagne de
I'apres-guerre.

20 mars 1948

Le maréchal W. D. Sokolovski quitte le
Conseil de contréle allié.

16 juin 1948

L"URSS suspend sa coopération au sein
de la Kommandantur alliée.

23 juin 1948

Des communistes occupent le Nouvel
Hotel de Ville et empéchent une séance
du conseil municipal. Et le 7 septembre,
il est bouclé par la police du secteur
soviétique, si bien que les conseillers
municipaux ne peuvent plus siéger dans
le secteur oriental.

23/24 juin 1948

Début du blocus de Berlin : des troupes
soviétiques bloquent les voies d'acces a
Berlin depuis les zones occidentales.

26 juin 1948

Début du pont aérien instauré par les
alliés occidentaux pour approvisionner la
ville.

31 novembre 1948

Le groupe parlementaire du SED
proclame la destitution du maire. Cons-
titution d'une «mairie démocratique
provisoire» dans la partie orientale de
Berlin.

12 mai 1949

Fin du blocus de Berlin.

18 TRAEES, Vol. 32, N°5 / Novembre-Décembre 1994

23 mai 1949

Promulgation de la loi fondamentale
pour la République fédérale d’Allemagne
(RFA).

20 juin 1949

Signature du statut de la Haute Com-
mission alliée; elle exerce le controle poli
tique sur la RFA.

21 septembre 1949

Avec la constitution du gouvernement
fédéral, le statut d'occupation entre en
vigueur; il transfere a I'Etat fédéral et aux
Lander
pouvoir législatif, exécutif et judiciaire.

7 octobre 1949

Fondation de la République démocra
tique allemande (RDA)

4 aoat 1950

La Chambre des Députés de Berlin
adopte une nouvelle constitution; en vertu
de l'article 1er de celle-ci, Berlin-Ouest
recoit le caractére d’un Land de la RFA; la
Kommandantur alliée se réserve le droil
d’exercer le pouvoir supréme a Berlin-
Ouest.

7 mars 1951

Premiere révision du statut d’occupa-
tion. La Haute Commission alliée re-
nonce a poursuivre le controle sur les lois
fédérales et régionales.

9 juillet 1951

Les puissances occidentales annoncent

avec des restrictions le

lafin de l'état de guerre avec I’Allemagne.

26 mars 1954

L'Union soviétique proclame la sou-
veraineté de la RDA sous réserve des
questions de sécurité et des engagements
qui résultent des accords quadripartites.

12-23 octobre 1954

La nouvelle version du Traité sur |"Al-
lemagne au terme de la Conférence de
Paris place sur de nouvelles bases les
relations entre la RFA el les puissances
occidentales: le régime d'occupation est
déclaré achevé et les garanties de sécurité
pour Berlin-Ouest sont confirmées.
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DOCUMENT

25 janvier 1955

L'URSS annonce qu’elle considere |’état
de guerre avec |’Allemagne comme
achevé, maisqu’elle se réserve toutefois le
pouvoir d'exercer ses prérogatives et
obligations résultant des droits quadripar-
tites et responsabilités valides pour |'en-
semble de I'Allemagne

5 mai 1955

Proclamation de la souveraineté de la
RFA. Entrée en vigueur du Traité de Paris
du 23 octobre 1954. Les puissances oc-
cidentales continuent de se réserver leurs
droits et responsabilités en ce qui concerne
Berlin et I’Allemagne dans son ensemble.

6 janvier 1958

L'Union soviétique proteste auprés du
secrétaire général de I"ONU contre
I'intégration du Land de Berlin dans les
traités internationaux passés par la RFA:
de |'avis de I'URSS, Berlin est la capitale
de la RDA.

10 novembre 1958

Khrouchtchev déclenche une longue
crise au sujet de Berlin en exigeant que les
puissances occidentales renoncent au
«reste du régime d’occupation a Berlin».

27 novembre 1958

Dans des notes adressées aux puis-
sances occidentales, ala RFA etala RDA,
I'URSS renonce a ses engagements ré-
sultant de I'occupation de I’Allemagne et
dénonce ainsi le statut quadripartite de
Berlin.

10 janvier 1959

Dans une autre note, I"'Union soviéti-
que exige, dans un délai de deux mois, la
convocation d'une conférence de paix
avec la participation de I’Allemagne.

16 février 1959

Dans leur réponse, les puissances oc-
cidentales et le gouvernement fédéral
opposent unefinde non-recevoiral’Union
soviétique qui, sous le chantage d'un ul-
timatum, veut les voir renoncer a leur
responsabilité quadripartite.

19 mars 1959

Khrouchtchev reconnait les droits des
trois puissances occidentales sur Berlin.

3 avril 1960

Le ministere américain des Affaires
étrangeres déclare que |'assertion du
président du conseil soviétique selon la-
quelle un traité de paix unilatéral avec la
RDA mettrait fin a I’accord sur Berlin n’a
aucunfondement et que le statut de Berlin
ne peut pas étre dénoncé unilatéralement.

3-4 juin 1961

Lors du sommet soviéto-américain a
Vienne, Khrouchtchev pose un nouvel
ultimatum : si les deux Ftats allemands ne
se mettent pas d'accord sur un traité de
paix dans un délai de six mois, I'URSS
signera avec la RDA un traité de paix
séparé.

5-7 aoit 1961

Conférence des ministres des Affaires
étrangéres de la RFA et des trois puissan-
ces occidentales a Paris: il est décidé de
prendre des mesures préventives pour
éviter a I'avenir toute situation critique a
Berlin.

13 aoiit 1961

Verrouillage des frontieres de Berlin-
Ouest vers [a RDA et vers Berlin-Est par le
gouvernement est-allemand; début de la
construction du Mur.

15-23 aolit 1961.

Les commandants occidentaux de la
ville protestent contre les mesures de
verrouillage et la violation du statut
quadripartite.

18 septembre 1962

Le gouvernement américain rejette
I'assertion soviétique de la veille selon
laquelle le statut quadripartite de Berlin
aurait cessé d’exister.

23-26 juin 1963

Visiteen Allemagne de John F. Kennedy.
Son discours de Berlin se termine par les
mots :«Je suis un Berlinois!»

16 décembre 1969

Les trois puissances occidentales pro-
posental’URSS des entretiens sur Berlin et
les voies d'acces a Berlin.

12 aoiit 1970

Signature, a Moscou, du Traité
germano-soviétique sur le renoncement a
la violence.

3 septembre 1971

Signature de I'accord quadripartite de
Berlin qui regle les questions telles que la
circulation a Berlin et les possibilités de
visitede Berlinoisde |'Ouestdanslesecteur
oriental.

21 décembre 1972

La RFA et la RDA signent le Traité sur
les relations fondamentales.

9 novembre 1989

Chute du Mur de Berlin.

12 septembre 1990

Signature du «Traité 2 + 4» a Moscou:
les alliés renoncent a leurs droits et res-
ponsabilités sur I’Allemagne dans son en-
semble et sur Berlin.

3 octobre 1990

L'unité de I’Allemagne est paracheveée.

15 mars 1991

L'Union soviétique dépose son instru-
ment de ratification sur le «Traité 2 + 4»
qui entre donc en vigueur: I’Allemagne
possede sa souveraineté pleine et entiére.
Ainsi, 46 ans plus tard, s’achevent les
droits et responsabilités originaires des
quatre puissances pour I’Allemagne dans
son ensemble et le droit d'occupation
encore en vigueur jusqu’a ce jour a Berlin.
Apres 49 ans de présence, les dernieres
forcesalliées quittentla capitale allemande
en septembre 1994. ¢

I Note de YRAECES : [ 'acronyme SED désigne
«le Parti socialiste unifié, issu de la fusion forcée
des communistes et de la social-démocratie
dans la zone orientale et qui était complétement
inféodé a la puissance d’occupation soviétique».
(source : Joachim Nawrocki. Les relations entre
les deux Etats en Allemagne, Bonn, Office de
presse et d’information de la RFA, 2e édition
renouvelée et mise a jour, [19897], 141 pages,
appendice, annexes et tableaux.)
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L'HISTOIRE QUI S'ENSEIGNE

Par: Robert Martineau
Professeur de didactique
des sciences humaines
Université du Québec a Trois-Rivieres

a Société des professeurs d'histoire

du Québec existe depuis 1962 et

regroupe environ guatre cents pro-
fesseurs francophones du secondaire. Elle
m’a invité a la représenter a ce congres et
plus particulierement a participer a ce
panel qui se demande si «un programme
d’histoire commun a tout le Canada est
possible». Je tiens d'abord a dire qu'il
m’est agréable d'élre parmi vous et a
préciser que mes propos ne constituent
pas une position officielle de la SPHQ ni
de mon employeur.

Est-il possible d’envisager I'élabora-
tion d’un programme d’histoire du Canada
commun a I’ensemble du pays?

[l est d’abord intéressant de constater
que cette question nous est adressée a un
moment ou,dans diverses régions du
monde, |'on s'interroge sur la fonction de
I'histoire et de son enseignement. On en
examine les modes de production, les
formes, l'objet, les usages et la valeur
éducative, et ce, aussi biendansles sociétés
industrialisées de I'Occident que, plus
récemment, dans les pays du bloc de I'Est.

Depuis quelques années, |'histoire a
été sur la sellette en Angleterre®, en Bel-
gique”, aux Etats-Unis® eten France”. Elle
I'est également ici, au Canada. Depuis
quelques semaines, notamment, les pages
du Globe and Mail de Toronto publient
des réflexions sur le nouveau curriculum
en histoire au secondaire®; a Montréal,
d’autre part, un groupe d'intellectuels ré-
fléchissait récemment sur la pertinence
d’'un enseignement de |'histoire qui inté-
greraitmieux les divers groupes constitutifs
de la population du Québec.

Enfait, cette question, comme plusieurs
de celles qui s'adressent a I'histoire, est

L'histoire, au-dela de la mémoire

l’enseignement de I'histoire dans les écoles secondaires du Canada®™

étroitement liée au contexte social et po-
litique. Dans une sociélé ouverte etdémo-
cratique, ot les gens, les idées, et I'infor-
mation circulent sans contrainte, il n’est
plus possible de s’enfermer, comme hier,
dans un «prét a penser» traditionnel. Les
nouvelles pratiques de I'histoire reflétent
ce contexte. Le travail des historiens n’est
plus confiné au passé des Blancs, males,
riches et puissants; et il s'intéresse désor-
mais a d’autres dimensions de la réalité
humaine quelapolitique. Pour des raisons
analogues, il n’est plus possible d’ensei-
gner |'histoire de la méme facon et pour
les mémes finalités qu’il y acinquante ans,
ol la société était généralement plus ho-
mogene, plus fermée sur elle-méme, et
ol I'école et I'Eglise constituaient, en fin
de compte, les seuls moyens de commu-
nication de masse.

Il ne faut pas se le cacher, c’est la
conjoncture canadienne qui nous ras-
sembleici aujourd’hui. En premier lieu, la
présence sans cesse croissante de nou-
veaux immigrants dans nos écoles né-
cessite un ajustement de notre enseigne-
ment. En second lieu, les pressions de
groupes traditionnellement oubliés par la
grande épopée historique, les femmes, les
populations noires, les travailleurs, les
minorités et les populations autochtones
revendiquent maintenant leur place dans
I'histoire. De plus, le contexte économi-
que et un certain courant utilitariste pro-
voquent, partout en Occident, des inter-
rogations sur 'utilité et la pertinence des
sciences humaines, et notamment de
I'histoire, a I'école. Enfin, bien sdr, la
situation politique du Canada pousse
certains d’entre nous a en appeler au réle
traditionnel de I'enseignementde ' histoire
pour stimuler le patriotisme.

La question d’un programme commun
d’histoire du Canada préoccupe certains

politiciens. Il semble qu’elle intéresse éga-
lementla population canadienne qui, dans
unsondage effectué parlamaison Goldfarb
en 19917, demandait plus d’information
sur son histoire. Je dois avouer que cette
question m’interpelle aussi, mais pour des
raisons différentes: il me semble, en effet,
qu’on ne consacre pas assez de temps a
I'histoire du Canada dans nos écoles se-
condaires. Mais, au fait, de quelle histoire
parlons-nous ici?

La production de I'histoire est émi-
nemment politique. «De fait, nous dit
I’historien francais Marc Ferro, le contenu,
les procédures et la fonction d’une oeuvre
historique varient considérablementselon
les foyersquilasécrétent»©, selonquec’est
I’Etat, la mémoire populaire ou un uni-
versitaire (et l'on pourrait ajouter un uni-
versitaire detelle ou tellerégion du Canada)
qui lI"écritou la diffuse... Nous savons tous
que |’histoire constitue un enjeu politique
et que la classe d’histoire peut élre percue
comme un lieu stratégique a occuper.

Mais la question qui nous préoccupe
n‘est pas seulement politique. Elle est
d’abord et avant tout éducative. Les pro-
fesseurs d’histoire au secondaire sont en
quelque sorte coincés entre les genres de
I"histoire et leurs propres perspectives
éducatives. Nous en avons un bel exem-
ple dans le débat qui se tient présentement
en Ontario a propos du nouveau curri-
culum d’histoire: la perspective éducative
doit naviguer entre ses propres mandats,
les positions des historiens canadiens et
les velléités de certains politiciens qui
voudraient bien voir la classe d’histoire
servir leurs causes respectives.

Comme éducateur, ma préoccupation
de départ n’est pas |'unité nationale mais
la formation des jeunes qui sont appelés a
vivre dans une société ouverte,
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multiculturelle etdémocratique, quels que
soient les choix qu’elle fera pour son
avenir. Et j'ai a coeur, tout comme vous
j’en suis s(r, que tous les jeunes, qu'ils
vivent a Montréal, a Calgary, a Saint-
John’s, a Vancouver ou a Kahnawake,
aient la possibilité de suivre des cours
d’histoire. Je ne suis cependant pas disposé
a apporter mon aval a n‘importe quel type
de cours d’histoire, car je suis profondé-
mentconvaincu qu’au-deladel'utilisation
politique que I'on peut faire du passé, il y
a, dans |'apprentissage de ['histoire, un
potentiel de formation important particu-
lierement dans une société comme la
notre.

Avant donc de se demander si un cur-
riculum commun d’histoire est possible
au Canada, il nous faut vérifier si nous
partageons des préoccupations commu-
nes a l'endroit de I'apprentissage de
I'histoire dans nos écoles respectives. Quel
genre d’individus voulons-nous former et
pourquoi?Quelle contribution ladiscipline
historique peut-elle apporter a laformation
de ces individus? Pourquoi voulons-nous
faire apprendre |'histoire aux jeunes du
Canada? Mais, avant tout, il nous faut
préciser de quelle histoire nous parlons .

Quelle histoire pour quel usage?

Le passé estomniprésent dans notre vie
quotidienne. Ce que nous ressentons a
I"égard de notre passé individuel et collectif,
ce que nous en savons et en pensons,
circule dans notre société de multiples
facons et sous diverses formes, des plus
mythiques aux plus rationnelles, des plus
engagées aux plus critiques. Pierre Nora,
historien francais, notait en 1978 que les
évocations et les invocations du passeé se
nourrissent de deux sources principales:
la mémoire collective et |a mémoire his-
torique.

«L.amémoire collective, nousdit Nora,
est ce qui reste du passé dans le vécu des
groupes, ou ce que ces groupes font du
passé.[...] Elle est globalisante et sans
frontiere, floue et téléscopante, releve de
la croyance qui n’assimile que ce qui la
conforte elle-méme»*. |l la décrit comme
le souvenir ou "ensemble des souvenirs,
conscients ou non, d'une expérience vé-
cue et/ou mythifiée par une collectivité
dontl’identité était habitée par le sentiment
du passé, tels que vécus directement ou
transmis par la tradition et entretenus par
des institutions, des rites, une
historiographie telles que s’en composent
les nations, les familles, les Eglises et les
partis politiques. La mémoire collective
est une réalité a laquelle on ne peut
échapper;elle estintimement liée au vécu
des groupes constitués, elle est le princi-
pal vecteur d’identité de ces derniers. Elle
estd ailleurs ce quifaitle caractéeredistinct
des groupes et des régions qui constituent
le Canada d’aujourd’hui. Et elle est pro-
bablement ce qui nourrit la spécificité de
I'identité canadienne dans laquelle se
reconnait une grande partie de la popu-
lation de ce pays.

Mais les références au passé s'alimen-
tent aussi a une autre source, celle de la
mémoire historique «qui est le fruit d'une
tradition savante et “scientifique”, donc
analytique et critique, précise et distincte
et qui reléve de la raison qui instruit»

Les deux sources sont constamment
utilisées par chacun de nous, mais aussi
notamment par les journalistes, par les
cinéastes et parles politiciens. Le maintien
d’un climat social ouvert, pluraliste et
démocratique impose aux éducateurs de
former des jeunes capables de distinguer
ces deux sources et de privilégier la mé-
moire historique pour fonder leurs opi-
nions. Il faut développer chez eux la capa-
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cité de raisonner a propos de leur passé
plutdt que d’apprendre par coeur ce qu’il
faut en penser. Comme |'écrivait, il v a
quelques années, le professeur André
Ségal, «enseignerl’histoire, c’estintroduire
de la raison dans la mémoire».

Pourquoi veut-on faire apprendre
I'histoire a I'école?

D'un point de vue éducatif
d’aujourd’hui, «I’histoire n"est pas un sa-
voir; elle est une discipline, une méthode
d’intelligence du social»"». Nous savons
que lorsqu’elle est enseignée non pas
comme un prét-a-penser, mais plutot
comme un mode de pensée, |'histoire
peut apporter a la formation d’un jeune
une contributionimportante. Elle luidonne
acces a un ensemble de faits du passé,
favorise |'apprentissage d’une méthode
de travail, I'initie au mode de pensée
historien, peut I’'amener a la maitrise d’un
langage, avec son vocabulaire, ses con
cepts etses régles servantaappréhender et
a parler du passé; elle lui permet encore
d’avoir accés a une interprétation des
situations historiques, a s’ouvrir a d’autres
interprétations, a en apprécier le contexte
et a se construire des opinions fondées et
raisonnables. L'enjeu pédagogique n’est
pas ici uniquement le contenu d'un ma-
nuel d’histoire, mais surtoutun programme
d’apprentissage et un modele d’ensei-
gnement centrés sur la pensée, sur le
mode de pensée historien. Le défi ne se
réduit pas a comprendre le passé, mais
encore a s'en débarrasser, a se libérer des
pulsions affectives inconscientes qui
I’accompagnent dans la mémoire collec-
tive, a remettre en cause les clichés, les
stéréotypes, les mythes construits par nos
diverses mémoires collectives, arelativiser
les interprétations historiques, a pratiquer
I'empathie et a relier le passé au présent.
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Je suis persuadé que I'on retrouve plu-
sieurs de ces perspectives dans les onjec-
tifs de formation des programmes d’étu-
des des divers coins du pays. Elles sont en
tout cas présentes dans les orientations
des programmes d'histoire du Québec.
Elles représentent, amon avis, une base de
discussion beaucoup plus solide a propos
de I’apprentissage de I’histoire au Canada
que le choix d’une interprétation «offi-
cielle» du passé de ce pays. Il faut se
rappeler a cet égard que le contenu de nos
diverses mémoires collectives représente
un obstacle bien plus grand au maintien
d’une société ouverte et démocratique
que I"absence d'un manuel d’histoire na-
tionale officielle commun.

L’historien américain Daniel Boorstin
écrivait, il y a quelques années, que «le
principal obstacle a la découverte de la
forme de la terre, des continents et des
océans ne fut pas I'ignorance, mais I'illu-
sion de savoir. L'imaginaire donne des
choses une explication sans nuances,
alimentant directement frayeurs et espé-
rances, tandis que la connaissance pro-
gresse par a-coup et par confrontation des
témoignages»'". Alors que nous savons
tous que |’histoire est constituée d’inter-
prétations d’événements réalisées a partir
de points de vue singuliers d’historiens,
sommes-nous en train de discuter d'un
programme d’histoire commun qui se ré-
sumerait a un prét-a-croire officiel, définitif
et indiscutable?'» Ne serait-ce pas la pro-
pager l'illusion de connaitre le passé ca-
nadien?

Car au-dela des faits, il n'y a pas de
vérité historique, il n’y a que des inter-
prétations, fortement conditionnées par
les documents et |'information dont on
dispose, par les questions que |’'on pose au
passé et par le point de vue que l'on
adopte pour les traiter et construire cette

interprétation. Nul ne pourra jamais em-
pécher un historien autochtone d’inter-
préter d’'une facon bien différente la pré-
sumée découverte du Canada par les
colonisateurs européens, ou les Cana-
diens francophones et anglophones de
penser différemment a propos de la crise
de la conscription durant la deuxieme
guerre mondiale. Ces différents points de
vue sontriches etd’un grand intérét sil’on
vise a mieux se connaitre et se compren-
dre. Or, il esttoutafaitindispensable, d’un
point de vue éducatif, que les jeunes
Canadiens puissent avoir |'occasion de
considérer les diverses perspectives et les
points de vue respectifs des autres groupes
de Canadiens a propos des situations
historiques a I"étude afin de développer
des attitudes et des habiletés d’empathie.
Une histoire du Canada qui viserait a
véhiculer une interprétation officielle
commune serait peut-étre «politically
correct», mais priverait les éleves d'un
contact avec la réalité passée et présente,
qui nest ni linéaire ni homogéne, et en-
leverait tout son sens a |"histoire dont la
richesse réside autantdans le point de vue
que I'historien adopte que dans le récit
qu’il produit.

Ce quiestformateuren classe d’histoire,
ce nest pas tellement d'accéder a une
interprétation, aussiofficielle soit-elle, mais
d’abord de construire sa propre interpré-
tation, de la confronteravec d’autres points
de vue, avec d’autres interprétations, et de
développer la capacité de contextualiser
celles-ci historiquement, géographi-
quement et culturellement. Comme disait
Fenton il y a maintenant vingt-cing ans :
«Unless students are taught to interpret,
they are not taught history at all»'®

Est-ce possible? Est-ce souhaitable?

D’un point de vue éducatif, il est perti-
nent de s'interroger sur la qualité de |'en-
seignement de I'histoire dans les écoles
secondaires du Canada, notamment a
cause de son impactsurla qualité de notre
vie démocratique, comme |'ont montré
certainesrecherches'”. Mais, compte tenu
des contraintes historiques et constitu-
tionnelles qui ont confié aux provinces la
juridiction en matiére d'éducation, il est
peut-étre plus réaliste et profitable de se
concerter dans la défense d'une cause
éducative plutét que politique; il me
semble que nous avons un bout de che-
min a faire dans cette direction. Avant de
parlerd’un programme commund’hisloire
du Canada, il serait peut-étre opportun de
nous demander si nous avons une vision
communede |'enseignementde |’histoire.

Sinous partageons des préoccupations
communes pour I"éducation des futurs
citoyens du Canada, certaines questions
s'imposent: Les jeunesde toutes les régions
et de tous les coins du Canada ont-ils la
possibilité de se pencher sur leur passé,
celuide leur communauté, de leur région,
de leur province et de leur pays, et de
pouvoir échanger des informations el des
idées |a-dessus? Ont-ils donc I'occasion
dese retrouver quelque partdans le temps
et dans la société et de donner un sens a
leur présence dans ce pays en la replagant
dans la durée? Ont-ils I'occasion d’inter-
préter les faits et les situations historiques
a la lumieére de la réalité présente? Ont-ils
I'occasion d’accéder aux points de vue
des autres sur les situations historiques
considérées: ceuxd’autres historiens, bien
s(ir, mais, surtout, ceux d’autres groupes et
d'autres témoins de l'époque. Ont-ils 'oc-
casion de se forger une opinion person-
nelle a I"aide du mode de pensée histo-
rien, plutdt qu’a la lumiere des stéréoty-
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pes, des mythes, bref de la mémoire col-
lective de leur groupe d’appartenance?
Ont-ils I'occasion d'échanger des points
de vue, de débattre pour leur propre for-
mation et leur enrichissement personnel?
Quelle sorte d’histoire apprennent les
Canadiens de tous les coins du pays
présentement? Connaissons-nous les
principes directeurs et les objectifs de
formation de nos programmes d’histoire
respectifs? Y retrouvons-nous des objec-
tifs communs et sommes nous préts a
échanger la-dessus?

L’histoire a I'école secondaire est une
discipline importante pour la formation
de citoyens démocrates; il ne serait pas
acceptable, d'un point de vue éducatif,
qu’on la réduise a I'alimentation de la
mémoire collective. ¢

A ™
«Le talent de I’historien
consiste a faire un ensemble
vraiavec des traits qui ne sont
vrais qu’a demi.»
Ernest Renan
MNL J)J
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Par: Jacques Nolet
College Notre-Dame-du-Sacré-Coeur
de Montréal

umomentoti le ministere de I’ Edu-

cation du Québec entend revenir

aux matieres prétendument «fon-
damentales» (anglais, francais et mathé-
matique) afin de solidifier la formation de
base, il convient que nous, professeurs
d’un programme heureusement non me-
nacé par celle autre réforme éducative,
réfléchissions surle programme d’Histoire
générale 085-214 devenuobligatoire dans
les années 80.

Aujourd’hui nous aimerions analyser
avec vous les objectifs facultatifs de ce
programme d’histoire, objectifs qui tou-
chent a la plupart des modules formant le
contenu de ce cours.

Pour chacun de ces objectifs facultatifs
— qualifiés d’enrichissement —, nous
nous interrogerons sur sa pertinence, sur
sa place ainsi que sur son utilité dans la
réalisation de ce programme. Nous nous
demanderons également comment nous
devrions maintenant le considérer.

A moins d’erreur de notre part, il y a
dix-sept objectifs qualifiés de «facultatifs»
répartis dans les sept modules constitutifs
(al’exceptiond’unterminal, tous les autres
sontintermédiaires). Nous les désignerons
a partir des titres officiels que leur donne
le programme d’études en Histoire géné-
rale édité par la Direction générale du
développement pédagogique (document
16-3658).

A) Module I: L histoire et ses matériaux

Dans ce premier module, consacré a
«|’histoire et ses matériaux» et qui permet
aux éleves de «comprendre la nature de
I'histoire et les moyens de s'initier a la
connaissance historique», il y a deux ob-
jectifs facultatifs ou d’enrichissement ré-
partisdans chacune des unités terminales:

Un programme a réviser
Les objectifs facultatifs en histoire générale 085-214

fonction de I'histoire (1.1.3) et sciences
humaines complémentaires (1.2.4).

1) objectif 1.1.3

Méme si nous consacrons peu de temps
a la fonction de I'histoire, il convient
toutefois, d’apres nous, d’en parler aux
éleves sous la forme suivante: les trois
raisons d’étudier |"histoire (connaitre le
passé, comprendre le présentetorienter le
futur).

Au lieu d’étre placé a la fin de I'unité
terminale 1.1, cet objectif intermédiaire
devrait idéalement , croyons-nous, étre
placé au début du module, afin de faire
comprendre aux éleves le role que peut
encore jouer I’histoire dans leur vie.

2) objectif 1.2.4

Quant a I'objectif 1.2.4, qui traite des
sciences humaines complémentaires, il
devrait étre obligatoire, car, pour tout
véritable historien, il ne peut y avoir
d’histoire sans recours direct aux sciences
actuelles (tant humaines qu’exactes) qui
ont tant fait progresser la science histori-
que durant le 20e siecle.

Nous croyons que le programme a
bien situé cet objectif intermédiaire, mais
nous nous interrogeons sur la pertinence
de le qualifier de «facultatif» pour attein-
dre les buts poursuivis par ce programme
d’études.

B) Module I1: la Préhistoire et les pre-
miéres civilisations historiques

Abordant maintenant véritablement
I’étude de I"évolution des sociétés par sa
premiere période historique qu’est la
Préhistoire, il y auraégalementdeux unités
terminales, chacune d'elles étant divisée

en trois objectifs intermédiaires dont I'un
est facultatif: 2.1.3 et 2.2.2.

1) objectif 2.1.3

Consacré aux facteurs du changement,
cet objectif intermédiaire (2.1.3) aurait
logiquement da étre placé entre la vie de
I’6tre humain au Paléolithique (2.1.1) et la
viedel’étre humain au Néolithique(2.1.2),
plutdt qu’a la toute fin de cette unité
terminale.

Bien que son contenu soit fort difficile
a saisir par les éleves, ces derniers ne
peuvent réellement comprendre la trans-
formation fondamentale du mode de vie
(du nomadisme a la sédentarité) sans se
référer aux facteurs de changement qui
ont affecté le milieu physique dans lequel
ontvécu les étres humains a la Préhistoire!

2) objectif 2.2.2

Mieux placé que le précédent, 'objectif
2.2.2 correspond davantage a la séquence
logique des éléments que nous devons
expliquer aux éleves relativement a la
création des premieres civilisations histo-
riques.

Aprés avoir pris connaissance des
principales caractéristiques d’une société
sédentaire (regroupement des humains,
métiers et commerces), on passe aux
premiers foyers de civilisation(2.2.2) avant
d’étudier en détail une premiére civilisa-
tion historique (2.2.3).

Nous nousétonnons que le programme
officiel considére cetobjectif 2.2.2 comme
facultatif, puisqu’il situe dans le temps et
I'espace les premiéres civilisations histo-
riques. Comment pouvons-nous saisir en
profondeur une de ces civilisations sans se
reporter aux trois autres foyers de civili-
sation ¢
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Dailleurs une seule période de cours
est nécessaire afin darticuler cet objectif
intermédiaire, mais combien nécessaire a
une bonne compréhension de I’objectif
terminal poursuivi.

Encore une fois, nous avons de la dif-
ficulté a cerner les motivations qui ont
poussé les créateurs de ce programme a
considérer comme élément d’enrichis-
sement le cadre des premiers foyers de
civilisation.

C) Modaule 11I: Athénes et Rome dans
I’Antiquité

Pour chacune des sociétés privilégiées
dans ce troisieme module, il y aura éga-
lementun objectif intermédiaire consacré
a I'enrichissement par le programme gé-
néral: la prospérité d’Athénes (3.1.3) et la
vie @ Rome sous les empereurs (3.2.2).
Encore une fois, il y aura dans notre opi-
nion d’enseignant, fort d’une expérience
de plus d’une décennie dans le présent
programme, quelques sujets de critique
dans les choix effectués par les concepteurs
du programme.

1) objectif 3.2.3

Quiconque a enseigné pendant de
longues années le programme d’Histoire
générale 085-214 s’apercoit rapidement
de l'incongruité d’avoir rendu facultative
I"étude de la prospérité athénienne dont la
connaissance est essentielle a une bonne
compréhension de la vie socio-culturelle
a Athénes (3.1.1) et de la démocratie
athénienne (3.1.2).

En effet, si 'on ne se réféere pas a la
prospérité athénienne du 5e siecle avant
Jésus-Christ, on ne peutcomprendre com-
menton a pu procéder a la reconstruction
de I'’Acropole d’Athénes (qui est le fait

social dominant de cette ville a cette
époque) ni comment il était possible a
I'Etat de verser une prime aux citoyens qui
participaientaladémocratie en se rendant
aux diverses assemblées du régime poli-
tique athénien (les trois sous qui payaient
I"achat du pain quotidien).

L’objectif intermédiaire 3.1.3 devrait
avoir été placé chronologiquement au
début de I'unité 3.1 plutét qu’a la fin,
puisqu’il explique économiquement la
vie socio-culturelle athénienne et son ré-
gime politique singulier. Ceux qui igno-
reraient ou sauteraient tout simplement
cet objectif intermédiaire se réduiraient a
énumérer des connaissances surlasociété
athénienne plutot que de présenter une
vision articulée de cette société excep-
tionnelle de la Basse-Antiquité !

2) objectif 3.2.2

Une autre perspective nous conduit a
remettre en question le fait d’avoir consi-
déré cet objectif intermédiaire comme
facultatif. Comment expliquer a des éle-
ves ce quiapermis a la société romaine de
se doter du plus puissant empire de I’An-
tiquité (il couvrait la moitié du monde
connu) et les causes de sa chute rapide,
sans évoquer, ne fut-ce que succintement,
la vie a Rome au temps des empereurs, en
ne disposant que d’une seule période de
cours comme c’est le cas présentement ?

Une deuxieme raison motive ce point
de vue: les connaissances des éleves:
quand on leur demande ce qu’ils ont en
téte quand on évoque la Rome impériale,
c’est toujours la vie consacrée aux loisirs
qui ressort en premier lieu !

Comment alors ne pas s’étonner du
choixqu’ontfaitles auteurs du programme
d’éliminer en pratique le seul élément
véritablement connu par les éleves et qui
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demeure, dans notre opinion et celle de la
majorité des grands spécialistes de cette
société, la premiére cause de son rapide
déclin?

Une derniére raison explique notre
position personnelle: il s'agit de I'élément
social le plus concret et le plus facile a
expliquer a nos éléves a propos de cette
société. Sans cet élément, comment peut-
on avoir une connaissance, fut-elle som-
maire, de |'une des plus marquantes so-
ciétés antiques ¢

D) Module IV: Lasociété médiévale en
Europe occidentale

La méme observation se répete avec le
quatriéme module qui traite de la société
médiévale en Europe occidentale. En ef-
fet, le programme général classe comme
facultatifs deux éléments significatifs du
Moyen Age: linfluence de I'Eglise dans
un fief médiéval (4.1.3) et la vie dans un
bourg (4.2.1).

1) objectif 4.1.3

Encore une fois, quand il s’agit de la
premiere unité terminale consacrée a la
campagne médiévale, les auteurs de ce
programme ont décidé de considérer
comme facultatif I'objectif intermédiaire
qui traite des éléments venant spontané-
ment a l'esprit de nos éleves quant on
évoque le Moyen r;\g(.‘: pelerinages, mo-
nasteres et croisades.

C’est a croire que les auteurs ont eu la
facheuse tendance a considérer comme
farfelues etde peud’importance cesimages
ancrées dans la mémoire collective occi-
dentale, des images évocatrices qui vien-
nent immédiatement a I'esprit quand on
pense au Moyen Age. C'est le cas non
seulement des enfants, mais également
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des adolescents et des adultes. Ce que
nous estimons comme trés révélateur de
leur importance dans |'imaginaire occi-
dental.

En classant ces éléments comme fa-
cultatifs, on invite automatiquement les
enseignants a les éliminer puisque le
programme n’en fait qu’une source
d’enrichissement !

2) objectif 4.2.1

On retrouve le méme esprit dans le
traitement apporté a l'objectif 4.2.1, éga-
lement classé «facultatif» par rapport aux
deux autres objectifs intermédiaires (im-
portance de I'Eglise dans un bourg et
réapparition du commerce dansles villes).

Comment peut-on comprendre le
moindrement ces deux objectifs intermé-
diaires sans se reporter longuement a la
vie urbaine du Moyen f\ge !

D‘ailleurs, dans I'esprit méme du pro-
gramme d’histoire générale, on se doit de
retrouver, dans chacune des époques
historiques étudiées, les éléments signifi-
catifsquiexpliquentlasociété occidentale
actuelle. La relance de la vie en ville en
Europe occidentale aprés un sommeil de
prés de sept siecles demeure la source de
la civilisation dans laquelle nous vivons.
Jamais nous ne serions ce que nous sommes
aujourd’hui s'il n'y avaiteu une reprise de
la vie en ville durant le bas Moyen Age !
Problemes urbains (espace restreint, hy-
giene déficiente et épidémies) etavancées
sociales certaines (lieu de liberté et arti-
sanat) constituent la trame profonde de ce
qui entourera I"évolution occidentale a
partir du 11e siecle. Comment alors
comprendre cette décision qui relegue la
vie en ville a un role secondaire dans
I'explication de I"époque médiévale ?

E) Module V: Renaissance et expan-
sion européenne en Amérique

Il n'y aura, dans la deuxiéeme unité
terminale consacrée a |'expansion colo-
niale en Amérique, du 16e au 18e siecle,
qu’un objectif intermédiaire (5.2.1) con-
sidéré comme source d’enrichissement.

Porte d’entrée significative pour la
compréhensionde|’objectifintermédiaire
suivant (conséquences économiques et
sociales), le professeur et ses éleves auront
de la difficulté a comprendre le rapport de
force qui exista entre la civilisation euro-
péenne blanche (représentée par les Es-
pagnols) et une société amérindienne
(aztéque ou inca).

Seule une explication mettant en relief

I"infériorité — sur presque tous les plans
—de la société amérindienne par rapport
a la société occidentale qui I'affronta,
demeure une approche significative pour
une compréhension articulée de ce qui se
passa en Amérique apres l'arrivée des
Blancs dans le Nouveau Monde.

F) Module VI: L’Ere des révolutions en
Occident

Pour la premiere fois dans ce pro-
gramme, il y a un objectif terminal (6.3)
qui est considéré comme facultatif ou
source d’enrichissement. Voila pourquoi
notre étude du module 6 traitera d'abord
desobjectifsterminaux, puis se consacrera
a ceux de type intermédiaire.

1) objectifs terminaux

Bien qu’il soit d’'une approche trés
difficile, I'objectif terminal 6.3 concerne
I"évolution politique connue parlasociété
occidentale.

Cet objectif terminal évoque la transi-
tion du systeme politique de I’Ancien
régime (ou monarchie absolue) passant
par la monarchie constitutionnelle avant
d’atteindre son terme dans le systeme
républicain.

Est-il possible de comprendre le suffrage
universel actuel et le systeme politique de
notre pays sans évoquer la révolutionqu’a
connue le régime politique en Occident ?
D’apres nous, la réponse est négative, si
I'on ne sattarde pas pendant quelque
moments (environ trois cours minimum,
sur une centaine au total) sur ces progres
démacratiques, suite logique de I'étude
de la démocratie athénienne (3.1.2).

2) objectifs intermédiaires

Quant aux autres objectifs intermé-
diaires du module 6, consacré a |’ «Ere des
révolutions» en Occident, ils continuent
la tradition instaurée par les créateurs de
ce programme d’histoire générale de 2e
Secondaire en identifiant une source
d’enrichissement: changements dans e
monde rural (6.1.1), les grandes puissan-
cesen 1900(6.2.3) et l'industrialisation de
sa localité vers 1900 (6.2.4).

a) objectif 6.1.1

La premiere grande révolution qu’a
connue la société occidentale se situe au
plan agricole. On créa I'agriculture mo-
derne caractérisée par l'abolition de la
jachere, I'augmentation de la production
agricole et I'exode rural vers les villes.

On ne pourra expliquer la révolution
industrielle, tant en Angleterre que dans
les autres pays occidentaux, sans lillustrer
d’abord et surtout par le trés grand chan-
gement ou la révolution au plan agricole.

P
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L'exploitation de cet objectif intermé-
diaire facultatif posséde deux grands
avantages a notre pointde vue: établirune
relation avec lasituation agricole duMoyen
Age évoquée a l'objectif4.1.2 (problemes
et éléments de solution); jeter ensuite des
ponts vers les objectifs intermédiaires (6.2.1
et 6.2.2) de I'unité terminale suivante.

Traiter des «changements du monde
rural» constitue véritablement une ap-
proche articulée de la matiere expliquée
dans I'Ere des révolutions en Occident.
Unefoisde plus, lesauteursdu programme
ont manqué une occasion en or d’attein-
dre une vision articulée de ce sujet en
proposant que |'objectif 6.1.1 soit facul-
tatif ou source d’enrichissement.

b) objectif 6.2.3

Jamais un éléve a qui on doit expliquer
I’histoire contemporaine ne pourra
véritablementen comprendre les éléments
principaux (tant politiques, guerriers
qu’économiques) si l'on ne se réfere
nommeément aux grandes puissances in-
dustrielles vers 1900.

Méme si I'enseignant n’y consacre
qu’une seule période (ce quiest notre cas),
il demeure important d’établir le bilan
concret de I'Ere des révolutions qui a
permis a quatre grands pays d'Occident
(Allemagne, Angleterre, Etats-Unis et
France) d’atteindre le statut de grandes
puissances industrielles mondiales.

En évoquant rapidement ces grandes
puissances industrielles vers 1900, le
professeur établit un cadre de travail si-
gnificatifd’intervention dans son approche
historique de I'histoire occidentale qui lui
apportera une base solide quand il abor-
dera le contenu de |"évolution industrielle
desarégion etde son explication au siecle
actuel.

Par ailleurs, cet objectif intermédiaire
plaira aux enseignants, puisqu’il est trés
facile d"approche et que son contenu se
transmet bien a des adolescents.

c) objectif 6.2.4

Enfin, on laisse comme facultatif un
essai d’interprétation historique de
I'industrialisation de la région ou de la
localité ot I'on enseigne. Peut-étre s’agit-
il d’uneréaction aulaxisme du programme
d’histoire antérieur qui permettait a I'en-
seignant de faire de |'histoire locale.

Voila encore un contenu historique
adapté alapsychologie de la clientéle que
nous visons (adolescents agés de 12 a 14
ans) qui est évacué rapidement puisqu’on
le considére comme facultatif.

On perd une chance exceptionnellede
faire le lien entre I’histoire occidentale et
I'histoire locale a travers un objectif in-
termédiaire relégué au rayon de
I'enrichissement.

G) Module VII: Le Siécle actuel

Le septieme et dernier module ne
contient qu’un seul objectif intermédiaire
(7.2.2)quifaitpartie des objectifs facultatifs;
nous ne pouvons que déplorer la place qui
est dévolue a ce concept si important qui
avait été développé dans le premier mo-
dule en regard de I'évolution des sociétés.

Puisqu’il s'agit d’'un concept essentiel
dans la compréhension de ['histoire, il
convient, a partir d'éléments concrets
(diffusion des informations et celles des
techniques), d'illustrer concrétement pour
nos éleves ce difficile concept que cons-
titue le rythme des changements.
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Cette attitude montre encore une fois
un certain manque de continuité, sinon de
cohérence, dans les choix que les
concepteurs du programme d’histoire gé-
nérale ont fait dans les éléments
d’enrichissement ou les objectifs faculta-
tifs.

CONCLUSION

Selon cet exposé, il nous semble que
les batisseurs de ce programme ont fait
preuve d'incongruité dans leurs choix.

Lors d'une révision ultérieure qui
s‘impose apres une quinzaine d’années
d’expérimentation, peut-étre fera-t-on les
corrections nécessaires afin d’améliorer le
programme d’histoire générale 085-214.

D’autres éléments peuvent étre analy-
sés dans le méme programme: idéologie
sous-jacente, contenu de cours, vision
historique, division du cours, etc. Dans
des articles a venir, nous reviendrons sur
ces éléments. @
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