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Cette th& se penche sur les carences des élèves du secondaire au chapitre de la pensée histo- 
rique, un objectif de formation important des programmes d'histoire. Son auteur rend compte 
d'une enquête menée auprès de 488 Cleves de quaüii?me secondaire et de leurs 27 enseignants 
afin d'une part de tracer un portrait des pratiques d'enseignement de l'histoire, des fonde- 
ments théoriques qui les sous-tendent et de la compétence des élèves & penser historiquement, 
et d'autre part de pouvoir vérifier des hypoth- l'effet que des pratiques d'enseignement 
de iliistoire mieux fondées permettraient un redressement. Les résultats montrent que bien 
que l'on observe plusieurs conceptions pédagogiques ambigu& B propos de i'histoire et de 
son apprentissage et que domine un enseignement peu favorable à l'apprentissage de la pen- 
sée historique, des pratiques s'appuyant sur des assises thf5oriques solides , « axées sur la 
discipline historique », « centrées sur l'apprentissages » et u stratégiques » favorisent l'ap- 
prentissage de la pensée historique. Ils font fuiaiement ressortir l'importance de la formation 
des enseignants dans ce domaine. 



Cette thèse porte sur l'apprentissage de la pensée historique it l'ecole secondaire ; elle montre 
qu'elle y est peu mdtrisée et la plupart du temps absente en classe d'histoire, alors que les 
programnies d'études en demandent l'enseignement. On y fait l'hypothbe que les pratiques 
d'enseignement de l'histoire sont souvent mal adaptées pour atteindre cette visée parce que 
leurs assises théoriques sont fragiles ou inexistantes. On y propose une clarification des 
fondements didactiques pour enseigner l'histoire et on y démontre que des pratiques d'en- 
seignement mieux fond& poumient permettre un redressement de la situation. Après y 
avoir défini de façon opérationnelle le concept de pensée historique, on y Ctablit les con- 
ditions susceptibles d'en favoriser l'apprentissage et les principes Zt Ia base d'une u pratique 
adaptée m d'enseignement de l'histoire. Y sont ensuite décrits trois instruments d'observation 
construits à partir de ce cadre de référence dans le but d'aller tracer un portrait des pratiques 
d'enseignement de l'histoire, des conceptions pédagogiques qui les sous-tendent et de la 
compétence des 61&ves à penser historiquement, et de pouvoir vérifier des hypothèses mettant 
en relation ces variables. Puis on y rapporte les résultats d'une enquête menée à l'aide de ces 
instruments auprès d'éli?ves de quatrieme secondaire et de leurs enseignants. Ces résultats 
montrent des conceptions incertaines et ambigues à propos de l'histoire, de ses fondements 
épistémologiques, du tdle de la pensée dans sa production et de sa transposition didactique en 
classe. Ils révklent des Bquivoques propos de l'acte d'apprendre et de l'enseignement le 
plus susceptible de le favoriser. Ils montrent des pratiques souvent peu axees sur la disci- 

pline historique et faiblement centrées sur la démarche cognitive des eleves. Ils conf ient  
les carences des élèves en matière de pensée historique. Par ailleurs, les résultats de l'en- 
quête suggèrent que plus la pratique enseignante est « ax& sur La discipline historique n, 
a centrée sur l'apprentissage » et u stratégique », plus les blèves qui en bénéficient sont 
compétents B penser historiquement. Ils montrent que les pratiques les mieux adapdes 
s'appuient sur des assises thCoriques solides. Ils mettent aussi en Cvidence l'influence 
déterminante des conceptions pédagogiques des enseignants pour supporter des pratiques 
d'enseignement favorisant l'apprentissage de la pensée historique. Ils font finalement 
ressortir l'importance de la formation initiale et continue des enseignants dans ce domaine. 



« History is a way of thinking » 

R. Belkhofer jr 

n Le savoir n'existe pas en dehors de la façon dont il est su w 

Britt-Mari Barth 



AVANT-PROPOS 

Dans une société démocratique comme la nôtre, l'enseignement de l'histoire se voit 
confier une mission majeure, que l'on pourrait résumer ainsi: préparer des citoyens capables 
de participation sociale éclairée et rkfléchie. C'est du moins ce que, en substance, le projet 
éducatif québecois confie aux programmes golaires d'histoire au secondaire. Ceux-ci y arri- 
veraient, est-il pensé, en amenant les elèves à faire l'apprentissage de ce qu'il est convenu 
d'appeler la pensée historique. Or, il ne semble pas que cette mission porte fniit autant qu'on 
le voudrait, que l'accès des élèves à la pensée historique, à ses principes et ses opérations, se 
fasse aussi bien que souhaité et que cela pourrait dépendre, croit-on, de pédagogies inadéqua- 
tes, faute de fondements rationnels bien établis et eprouvés. C'est un problème largement 
ressenti, comme l'est également l'importance qu'il y aurait à lui apporter des solutions. C'est 
à cette tâche que je me suis attaqué dans la recherche qui fait l'objet de la présente thèse. 

Cette préoccupation pour les retombées Cducatives de la classe d'histoire, pour l'ap- 
prentissage de la pensée historique et l'amélioration de l'enseignement m'anime depuis long- 
temps. Vingt-cinq annees de travail sur le terrain comme enseignant au secondaire, comme 
conseiller pédagogique et comme formateur de maî îs  à l'université m'ont en effet peu à peu 
sensibilisé à la fragilité de la pratique d'enseignement de cette discipline, à la faiblesse des as- 
sises de cette dernière et à l'absence généralisée de conditions favorables à l'apprentissage de 
la pensée historique. 

De 1988 à 1994, mon travail de conseiller pédagogique auprès des enseignants dliis- 
toire a beaucoup consisté à susciter des remises en question de leur pratique pédagogique en 
favorisant un retour sur l'enseignement donné, en faisant apprécier ses retombées Cducatives 
et en proposant des moyens pour rendre les interventions pédagogiques plus efficaces. Du- 
rant ces années, j'ai pu constater que plusieurs enseignants Cprouvaient de grandes diflïcultés 
à expliquer les choix d'activités d'apprentissage qu'ils proposaient et que, par ailleurs, cer- 
tains persistaient à imposer d'autorité une pédagogie empiriquement meublée de conceptions 
inopportunes et de procédures à efficacité très relative parce qu'elles tenaient peu compte de 
l'objet réel d'apprentissage et des processus en cause dans sa cognition. Très souvent, l'ab- 
sence de référents théoriques empêchait de voir et de saisir la nahire des probkmes rencon- 
trés et d'avoir prise sur la situation. Cette expérience fut stimulante à maints egards. Si elle 
généra des résultats, c'est en grande partie grâce à l'apport théorique des recherches sur la 
cognition et sur les stratégies cognitives. Son mérite est de nous avoir appris que l'enseigne- 
ment gagne à s'appuyer sur des fondements rationnels solides, permettant ainsi de donner du 
sens à i'expérience, d'objectiver la pratique et, en retour, de faciliter un meilleur contrôle de 
l'intervention pédagogique. Du coup, elle nous a aussi montré l'influence des preconcep- 
tions des enseignants sur leur pratique. Pour amener les t l~ves à apprendre la pensée histo- 
rique, on comprend mieux maintenant qu'il est indispensable pour l'enseignant d'avoir les 
idees claires à propos de l'histoire enseignee à l'ecole, B propos de l'acte d'apprendre et à 
propos de celui d'enseigner afin de pouvoir conduire sa pratique en conséquence. 

La recherche dont la démarche et les résultats sont rapportes dans cette thèse s'inscrit 
dans le prolongement de ce travail de terrain et de la reflexion qui l'a accompagnée tout au 
long. Après avoir, durant ces années, abordé en pièces detachées la question de l'apprentis- 
sage de l'histoire à l'école, et plus particuii&rement celui de la pensée historique, j'ai choisi 



de l'attaquer de façon globale et de me donner les moyens d'une rCflexion plus fondamentale 
sur une didactique de l'histoire qui développerait u le souci d'enseigner en connaissance de 
cause », comme aime dire le didacticien Henri Moniot. 

Bien que la pensée historique ait été souvent Cvoquée dans les Ccrits en didactique de 
l'histoire, peu de travaux ont Cté réalisés sur son enseignement et encore moins sur son ap- 
prentissage. Les travaux récents, comme nous le verrons, ont surtout consisté à rechercher 
les attributs du concept, à identifier les habiletés inteiiectuelies qui peuvent y être associées et 
à explorer des modalités d'evaluation de ces dernières. Dans cette thèse, comme son titre 
l'indique, je m'attarderai donc à l'apprentissage de la pensée historique à l'ecole secondaire, 
j'inteqdlerai les pratiques et les assises théoriques de i'enseignement censé y conduire ec ce 
faisant, tenterai d'apporter une contribution à la deanition de fondements didactiques pour en- 
seigner 1% toire. 

Tout au long de ma demarche de recherche, j'ai Mn6ficié de l'aide et de la collabora- 
tion de plusieurs personnes que je tiens à remercier. A cet egard, qu'il me soit permis d'ex- 
primer d'abord ma profonde reconnaissance à l'endroit de mon directeur de th&, le docteur 
Christian Laviile, professeur de didactique de lliistoire à l'üniversité Lavai. Je remercie aus- 
si sinchernent mon conseiller, le docteur Jean Dionne, professeur de didactique à la même 
université. 

Je tiens Cgaiement remercier le docteur Pierre Valois, professeur au département des 
sciences de l'Cducation de l'Université du Québec à Trois-Rivieces ainsi que monsieur Piem 
Malano, docimologue à l'emploi de la Commission des écoles catholiques de Montréal, pour 
leur aide précieuse relativement à la plucation des calculs statistiques et à la validation des 
instruments de mesure. Je remercie aussi le docteur Ancirée-Claire Brochu, professeure à 
l'université du Québec Trois-RiviZires, pour sa lecture critique des premières versions des 
textes. le tiens par ailleurs à exprimer ma gratitude à l'endroit du déparkment des sciences de 
l'kducation de l'université du Québec à Trois-Rivières pour le support logistique et matkriel 
dont j'ai bénéficié pour réaliser cette recherche. 

Je remercie vivement Madame Monique Brunelle. du ministère de l ~ u c a t i o n  du 
Québec, pour son aide pnkieuse dans la constitution de l'~chantil1on de même que messieurs 
Gilles Forget et Denis Langlois, enseignants la Commission des écoles catholiques de Mon- 
tréal, et leurs 618ves pour leur participation B la validation des instruments de collecte de don- 
nees. 

Des remerciements tout particuliers vont aux 488 6lèves ainsi qu'à leurs enseignants et 
leur enseignantes qui ont participé à l'enquete et sans lesquels il aurait Cté impossible de met- 
tre A VCpreuve mes hypoth- de recherche, de même qu'aux directions des écoles secondai- 
res participantes dont la collaboration a Cté exceptionnelle. 

Finaiement, je tiens B exprimer mon affection et ma reconnaissance à ma compagne de 
vie, Éliane, pour son support, sa complicité et sa patience ainsi qu'à mes enfants pour leur 
compréhension tout au long de cette entreprise égocentrique pas toujours facile accepter 
mais dont ils sont les premiers concernés dans son origine et ses visées. 

R.M. 
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INTRODUCTION 

Depuis quelques années, l'enseignement de i'histoire est sur la sellette au Qudbec. 
Beaucoup de gens se demandent en effet si les élèves apprennent quelque chose en classe 
d'histoire. Par exemple, Pierre Gravel, rapportant en 1988 les résultats d'un sondage auprès 
de 2179 personnes en âge de voter, concluait que 

les qu&écois ne sont guère satisfaits de l'enseignement de l'histoire qui 
est dispensé à leurs enfants. Ils reconnaissent d'emblde que ceux-ci ne 
sont pas vraiment intéressés par cette matière mais deplorent cette situation 
[...]. En ce qui a trait à leurs enfants, seulement 27 % des repondants se 
montrent très ou assez satisfaits de l'enseignement de l'histoire donné au- 
jourd'hui dans les écoles du Quebec. Un nombre sensiblement egal de 
personnes s'avouent incapables de repondre ii cette question, mais 47 
pour cent ne craignent pas de dire qu'elles sont peu ou pas du tout 
satisfaites de ce qui se fait dans ce domaine'. 

Dans la même veine, les auteurs d'un autre sondage réalisé en 1991 auprès de 1628 person- 
nes constataient que « tant les Canadiens anglophones que les francophones jugent sévère- 
ment leurs propres connaissances de l'histoire canadienne et de leur patrimoine2 ». Plus ré- 
cemment encore, l'&iitoriaiiste d'un grand journal montréalais dénonçait « les lacunes abys- 
sales dans les connaissances historiques des jeunes » et stigmatisait l'enseignement de l'his- 
toire en se demandant si N l'école est [...] en train de former une gentkation d'analphabètes 
en histoire' B. Toujours dans ce même esprit, l'historien Jacques Lacoursière attaquait, 
quant à lui, il y a quelques mois, Ie manque de vision et de perspective de cet enseignement 
qui « enseigne beaucoup de choses, mais [...] enseigne surtout comment rependre aux ques- 
tions que le Ministère va poser à la frn de l'année4 B. Et encore demièrement, on pouvait lire 

sous la plume de Micheline Lachance, daus la revue L'uctualite5, que l'ecole mérite la note 
e zdro en histoire » : les adolescents seraient nuls en histoire et, en géndral. trouveraient cette 
mati&re ennuyante et inutile pour leur vie future. En fait, depuis quelques mois, il ne se 

1 Pi- Gravel, u Neuf Québecois stu dix veuient que l'histoire soit matière obligatoire », Lo Presse, 11 
mars 1988. 

2 GOldfàrb Consultants, Rappon dcs/Ciu saillarur dc i'lndc sur le parrimoine, nojet 909150.1991, p. 
4 CQarmeat Wh-). Le d g e  avait Cté rémlisé aup& d'ékves, d'étudiants et dadulies. 

3 Agnès Gru4 w L'histoire trouée w, La Presse, 31 août 1995, p. B-2. 
4 Jacques Lacoursière intervicwé paa i'émisim dbpkaique Trou & mémoire, Société Radio-Canada, 

Radidocurnent HST-16, Émission no 1,1995, p. 1.7. 
S Micheline Lacbance, a L'école : zéro en histoire w, L'uctuaiiîé, ler mius 19%. p. 33-38. 



passe pas une semaine sans que les professeurs d'histoire ne soient point& du doigt dans la 
presse, à la radio ou à la tél&ision, à un point tel que s'impose aux éducateurs concernk de 
s'interroger sur la rdalité et les fondements de cette ac crise rn apparente de l'enseignement de 
l'histoire. 

Ii faut toutefois d'abord se rappeler, comme l'avait jadis fait MicheIine Dumont, que 
<< des journalistes en mal de copie se scandalisent périodiquement de l'Cm d'ignorance des 
jeunes sur les informations de type encyclopédiques6 w et apprécier l'actualité des propos de 
Christian Laville qui écrivait à ce sujet que ac lorsque l'histoire fut attaquée lors des critiques 
récentes contre l'école, c'est presque toujours en raison de connaissances factuelles - fac- 
tuelle etant réduit B sa plus simple expression - que les &lèves ne posséderaient pas7 m. A 

cet Cgard, quoique nous convenions qu'il y a certainement matiiire à amt5lioration dans l'en- 
seignement de l'histoire, il faut cependant noter que les m4dias ne font souvent que confii- 
mer auprès du public les fausses perceptions que l'on rencontre partout à propos des finalités 
de lriistoire apprise et enseignee à l'école aujourdliuig. 

1. L'opinion publique et l'histoire enseignée à l'école 

Pour un large secteur de la population, le produit exemplaire de l'apprentissage de 
l'histoire est celui que l'on peut apprécier dans des émissions de télévisions du genre Gé- 
nies en herbe u ou u Tous pour un »9, soit la capacité de répondre à des questions mesurant 
la simple connaissance de faits, de dates, de personnages et de lieux du passé. D'autres at- 
tendent que les professeurs d'histoire fassent connaîîe et apprécier les incontournables 

6 Micheline Dumont, u L'enseignement de l'histoire n, Traces, vol. 27, no 2 (1989), p. 34. 
7 Christian Laville, a Le rôle & I'éâucation historique w, Traces, vol. 26, no 1 (1988). p. 34. 
8 Micbael Stanford, quand B lui, pérend que k aaiaibes du public A ï'endcoit de l'histoire sont coadition- 

nées nohament par ces médias et il tappeUe la foaction & la discipline histoaiqw cet egard : a Ri- 
blic attitudes to history, however, do w t  arise 6mm what an mdividuaï nnds good. They arise h m  
what o ik r  people hi& one aught to believe. Public attitudes are mnposed by politiciaus, publicists 
and educatonr. [...] Such " public benefactars " wish to hmme our historia@ by increasing our 
awareness of the past. [...] The amble is that they know be.sr. [...] My advice is to distrust ail 
politicians, publicists and pofessional educators who auempt (o sbqe your attitude to hisiory. The 
oaly people to tmt in this respect are those who are coacemed witb the past ratber than the present, 
who have no purpose to which history can be pu, and who are motivateci oniy by an open-minded 
search f a  the auth, wherever that searcb may leaâ and whiever 0011viciim io results may over- 
ihrow w. Dans A Compunion to the Study of HisIory, Cambridge, Biackwell, 1994, p. 53-54. 

9 Deux émissions, présentées a la teievision & ïblMhw& dont le grami public est 6iand et qui met- 
tent & l'épreuve un ou des candidats relativement & leurs oonnaissrinces d'un sujet choisi. u Génies en 
herbe » est devenue par ailleurs une activité p;irascolaire - et parfois scolaire - pzisee par les profes- 
seurs d'hisioire & plusieurs écoles secondaires du Québec. JAS Cièves y appre~ent par cœur des séries 
de questioas/n5ponses et s'exemnt B xépode le plus rapV1PmPnt possible. 



points de repère de la grande cuIture universelle et deplorent 1'Ctroiksse des choix de conte- 
nus historiques enseignés et apprislo. D'autres encore déplorent que la classe d'histoire ne 
développe pas assez la conscience nationale, l'identité, le patriotisme et expliquent le compor- 
tement électoral de la population par ses u trous de mémoire dl. Chez les plus nostalgiques, 
on s'en prend au soi-disant type d'histoire que l'on enseigne depuis 20 ans aussi bien au 
Québec qu'au Canada : eiie ne serait plus « qu'une caricature de cette bonne vieille histoire 
nationale d'autrefois, avec ses mythes, ses héros flamboyants comme Doliard des Ormeaux 
ou Madeleine de Verchères, ses grandes dates comme 1534 ou 1867, qu'il fallait connaître 
par cœur sous peine de passer pour un cancre !12 ». En fait, écrit André Ségal, « le grand 
public attend [...] que l'école assure la transmission des contenus de la mémoire collective. 
ii tient à ce que la génération suivante sache ce qu'il savait et il souffre de toute perdition13 m. 

Or c'est là réduire il bien peu de choses les perspectives de l'enseignement de l'histoi- 
re à l'dcole. Surtout que cette vision n'est pas celie que privilégient les programmes d'histoi- 
re, préoccupés d'information mais surtout de formation historique. I1 convient d'ailleurs, 
pour bien saisir cette situation paradoxale, de rappeler sommairement leurs M e s  educatives. 

2. Les visées des programmes d'etudes 

Une analyse des documents officiels du ministère de l'Éducation du Québec ne laisse 
aucun doute sur les orientations de l'enseignement de l'histoire au Québec : & travers les ob- 
jectifs de formation des programmes de deuxiéme, de quatrième et de cinquième secondaire 
se profilent ce que nous appellerons, dans le tableau de la page suivante (Tableau l), les trois 
grandes visées educatives dévoIues il cet enseignement : développer la pensée historique des 
jeunes pour faire comake et comprendre le passé afin de former des citoyens ouverts, éclai- 
rés et responsablesl4. 

10 Voir n o m n t  Jean Blouin et Jacques Dufresne, a Les Routes du Savoir (Tout œ que vous auriez dû 
savoir et que l'école n'a pas osé vous monaer) », L'uctuulirt, avril 1988, p. 109-114. 

i 1 Par exemple, Jacques Lacoutsie~ qui écrivait récemmea à propos du debat sur i'avenir du Q&bec, que 
a si les Qu6bkois canahaient mieux leur histoire, les gestes poliiiques qu'ils feraient, l e m  déci- 
sions sur I'avemir du pays, seraient fortement modifiés, des deux &tes du débat r. Cite dans Mathieu- 
Robert Sauve, a Amnésie 101 », La Presse, 22 août 1996, p. 4. 

12 Société Raiidanada. Trou de mémoire, émission no 1, (&é 1995). Radi&ument HST 16, p. 1.1. 
13 André Ségal, a Modisatiau et didactique : le Moyen-age cumme obstacle à IWelligenœ des origines 

de l'Occident », dans Ruces, vol. 30, no 3 (1992). p. 8. 
14 Cette triple perspective, que mus avons utilisée pour regrouper les objectifs & formation des p&ram- 

mes québécois d%istoirt au secondaire, rejoint les deux grandCs visées aclueUes de l'enseignement de 
l'histoire aux Etats-Unis (a Historical mdexsanding » et a Histoeicai ihinking »). Dans National Stm- 
&a3 for ü'nired States History. Qloring the Ancrican Expcrience. Gr& 5-12, Los Angeles. 



Tableau 1 
Les objectifs de formation des programmes d'histoire au secondaire15 

atin & 
fmnerdes 
citoyens 
ouverts, 
éclairés 
et respoasabk 

Histoire g4néraie 

(2e seaiadaire) 
A la fin du programme, 

I'&e devrait : 
3.re sensibilise aux réalisa- 
ions himiaines et & la va- 
eur & cet héritage. 

4voir pis conscience de la 
liversité des Coaditions Um 
érieües ec sociocuitureUes 
lui influencent le mouve- 
nent social. 

initie à la démarche 
ùstorique 

4voir acquis des conceprs 
:t des haMetés relatifs à 
'ttucie de l't5volution des 
Aetes. 

 ouv voir se situer daas Se- 
rolutian du monde occi- 
lental 

hoir développé son mterê 
tour L'histoire. 
:aire preuve d'ouvenme 
L'esprit à Mgard des va- 
eurs éaangetes & la société 
1 laquelle il appartient. 

Histoire du Qdbec 
et du Canada 

(4e secoodarre) 
A h fin du programme, 

I'diëve h a i f  : 
Avoir compris les principa 
les conditions politiques, 
sociales, économiques, 
turelies et religieuses qui 
ontfaço110eleQuebecw 
le amtexte caoâdien. 

Avoir acau ses habiletes 
mtellectueiies celacives à la 
demarche historique. 

Etre sensiiilise à la neces- 
sité, aux principes et aux 
limites de l'analyse histo- 
cique des phenomenes so- 
ciaux. 

Avoir piis cooSnence de 
son rôle de citoyen res- 
ponsable & L'avenir de la 
cokctivité. 

Avoir développé une aai- 
a idedouv~etderes -  
pect & SQad des valeurs 
autres que Lw siennes. 

Histoire du XXe s k i e  

(Se secondaire, optim) 
A lajin du programme, 

du monde~conkpocih 
selon certains aspects, 
dansœquilesrapprocbe 
e t  ce qui les oppose. 

ûévelopper les habiletés 
mtellectueles et techni- 
ques Iiéesàlaric5mmche 
historique. 

:ompreadre les principa- 
,es valem d'une civilisa- 
ion. 

4cqu&ir & I'dgard des au- 
res soci&tés une ouvemrre 
respritquisewuitdans 
e respect des diffërenas. 

$ue capable &jouer, dam 
a vie de tous les jours, 
ion rôle & citoyen rwpon- 
able &vant les &fis qui 
ie Dosent à l'humanité. 

National Ceuta for History in the Schoois. 1994. De même, on m v e  semblable perspective dans ies 
programmes de ia Giande-Bretagne (U Kwwledge and UnderSQnditig of history w, u hüezpmtations of 
history u et u nie use of historical sources B). Voir Department of Educatim, Hisrory in the National 
Cumkulum, Londres, HMSO, 1995. 

15 Sources : Ml@, Programme d'dt&s. Histoire g idrak  (2e secondaire), Direction des pmgmmes. 
1982, p. 13 ( O ô j d s  de fœmation) ; h&Q, Programnu d'Ctu&s. Histoire dic QuCbec et du CaMda. 
(4e secondaire), Directicm des pmgrammes, 1982, p. 13 ; Ml%), Programme dëtuks : Le 2ûe sikle. 
Histoire et civilisations (Option, Se d e ) ,  Direction de la formation gtnéraie des je-, 1988, p. 16. 



Lorsque l'on examine les intentions profondes de ces objectifs de formation, on constate que 
les programmes d'études en histoire visent des savoirs de haut niveau. En fait, au-delà de la 
connaissance16 de faits du passé, iis visent la constniction progressive d'une « compétence17 
historique » : alors que le programme d'histoire générale invite les elèves à s'initier à la dé- 

marche historique et à acquérir des concepts et des habiletés relatifs à l'étude de l'&olution 
des soci6tés, celui de quatrième secondaire pousse plus loin la démarche : il veut les amener B 
accroître leurs habiletés inteliectuelles relatives à cette démarche historique et à construi- 
rel'attitude d'esprit qui i'accompagne, à savoir être sensibilisé à la nécessité, aux principes 
et aux limites de Sanalyse historique des phenoménes sociaux m. Quant au programme de 
cinquième secondaire, au terme des apprentissages p~vus ,  peut-on lire, 1161éve devrait avoir 
<< développé les habiletés inteilectuelles et techniques liées à la démarche historique B. De 
plus, un des objectifs géndraux de ce programme précise qu'à son terme, a l'éléve devrait 
être capable d'appliquer la démarche historique18 ». 

Ainsi, aptes avoir iongtemps servi exclusivement à informer les jeunes de ce qu'il fal- 

lait connaître et penser du passé, les programmes d'histoire québécois veulent aujourd'hui 
leur apprendre à se servir des connaissances historiques pour comprendre le présent. A cet 
effet, ils proposent aux élèves les ressources de la discipline historique afin de leur permettre 
de se construire une identité de citoyens d'une collectivité et de s'outiller pour assurer leur 
participation éclairée & la vie démocratique. Pour ce faire, ces programmes d'études les invi- 
tent, bien sûr, à prendre connaissance des faits construits par les historiens au fil de leur tra- 
vail d'interprétation, mais aussi à mettre ces faits en interrelation afin d'expliquer la trame des 

evenements. Ils visent aussi la maîî de l'attitude et la demarche intellectuelle propres B la 
discipline historique. De fait, Ies progmmmes d'etudes nous disent que pour remplir les im- 

portants mandats de formation qui leur sont dévolus, on ne peut réduire l'apprentissage de 

u Les cainaissances soat de l'ordre dw moyens ; elles wlhbotent au développement des compétences 
et, dans œ sens, il ne saurait EUE question de les considérer comme une fm en soi, rant lors & i'ensei- 
gnement que lors & l'evaluation n : Sacques Tardif, u L'6valuacim du savoir-lire : me question -& 
compétence plutôt que ck performaace », dans J.-Y. Boyer, J.-P. Dionne et P. Raymoid, dit., Evaher 
le savoir-lire, MoamW, Les Éditions Logiques, 1994, p. 69. 
Compétence : complexe intégré de savoirs déclaratifs, procBdilraux et conditionnels, u capacite qu'a un 
individu d'accomplir une tgche dannee, [...] ensemble des procédures et de sous-procédures activées lm 
de la planification et & l'exécution d'une râcôe &no& r. Dans Robert Brien, Science cognitive et for- 
marion, Sillery, Resse & l'Université du Qitebec, 1990, p. 45. 
Minis&e de l ' lkakm du Québec, Programmes à'itu&s. Secondaire. Le 20e sièck, Himire et civi- 
lisation, option, Se andel Quebecl 1988, p. 31. Dans la versioo revisée de œ prograaune, le premier 
objectif de formation stipule que r [I'elève devra] développer les habiletés mtellectueiies et teciiniques 
liées la dharcbe historique et la pensée aitique B. Minism & 1'Jhcatiai du Quebec, Program- 
me d ' h i e s  : Histoire du 2& s2ck (5e secondaire), Quebec, Direaiai de la formation ghéde des jeu- 
nes, 1996, (document de aavaü), p. 17. 



l'histoire à la mCmorisation de faits, de dates, de noms de personnages et d'interprétations 
déjà élaborées par les historiens. Car le citoyen dont la société démocratique a besoin n'est 
pas tant celui qui sait que celui qui pense et qui peut mettre B contribution les ressources de 
ses connaissances dans d'autres situations que celles des apprentissages scolaires. Ce qui est 
formateur, c'est d'apprendre à penser l'histoire, comme le font les historiens, « L'essentiel 
dans l'enseignement de l'histoire, écrit Christian Laviiie, c'est justement le développement de 
Ia pensée, plus précis6ment de la pensée historiqueig ». 

Quoiqu'il en soit, au terme des études secondaires en histoire, on devrait donc norma- 
Iement s'attendre à ce que les Clbves aient non seulement acquis des co~aissances relatives 
au passé, mais aussi une compétence à penser comme on le €&it en histoire, tel que le prescri- 
vent les progmmes d'études. Or qu'en est-il ? 

3. La compétence historique des fuiissants du secondaire 

Nous savons d'expérience (et d'autres l'ont aussi consta@O), que les apprentissages 
de la pensée historique sont faibles à l'6cole secondaire. Mais il n'existe pas de données spé- 
cifiques pour en faire la preuve car la pensée historique, malgré les visées des programmes, 
est rarement évaluée comme telle par les enseignants, et ne l'est pas davantage par les exa- 
mens officiels des commissions scolaires N par ceux du ministère de l*ducation. 

Malgré cette situation, il est tout de même possible d'apprécier chez les éléves des élé- 

ments d'une compétence historique, au deià & leur connaissance des faits et d'une interpd- 
tation officielle de l'histoire. Deux sources de données peuvent nous servir à tracer un por- 
trait sommaire de cette compétence : i l  s'agit des &ultats des élkves aux examens du rninistè- 
re de l'hucation en Histoire du Québec et du Canada21 et ceux d'échantillons d'élèves ayant 
p& un examen dans le cadre d'opérations d'6valuation de l'application des programmes22. 

19 a Le rôk de L'éducation historique w, Traces, vol. 26, no 1 (1988). p. 34. 
20 Voir notamment André Segal dans u Bilan et pqkxîives de l'enseignement & l'histoire *, Trnces, 

vol. 29. no 2 (1991), p. 17. 
21 Rappelons que ce programme d'histoire de quatrieme secondaire, au terme duquel les elèves doivent pas- 

ser un examen officiel rmifciime préparé par le miuisth & ~ ~ n ,  est le seul dont la réussite est 
obligatoire pour obtenir le dipldme d'études secondaire. Quant aux deux autres programmes, l'6vaiua- 
tim des apprentissage est iaissée aux commïssio11~ scolaaes qui peuvent décider & soumetire les éiè- 
ves un examen unifame ou encore deïëguer L'école ou B Ceoseignaut caiceme laiesponsabiliîé de 
i'~valuation sommative m e .  Compte tenu de la grande disparite des pratiques, il est donc difti.de 
d'avoir des donoees gémWisables il l'ensemble des écoies. 

22 A@ quelques a n a h  d'application d'un programme d'études, le mÎ&ère & l ' lkhdon est requis 



Dans les deux cas, les instruments d'evaluation furent tlaborés à partir de Déjûzitions du rio- 
mine d'évaluationu qui, sans faire de la p e b  historique un objet de mesure en soi, pro- 
posent dVvaluer la m a î î  d'habiletés intellectuelles associeeS & la demarche historique. 

Pour le programme d'Histoire générale, la définition du domaine a ciblé ce qu'elle 
nomme « quatre habiletés de synth&se » : situer dans 11espace24, situer dans le temps=, ca- 
racténser26 et mettre en relation27. De plus, il y est spécifii5 que les habiletés techniques a h -  
si que les attitudes inteiiectuelles et sociales ne doivent pas l'objet d'une évaluation somrnati- 
ve en fin de programme et rekvent du domaine de l'évaluation formative. Pour le program- 
me d'histoire de quatri?!me secondaire, la defrnition du domaine « prescrit sept objectifs de 
formation dont deux [...] mettent particulièrement l'accent sur les habiletés liees à la démar- 
che historique et à l'analyse historique28 rn : il s'agit de la capacité pour l'élève de de~rire*~, 
d'analyser30 et de synthétiser3i. Bien qu'il soit difficile, à travers la mesure d'habiletés in- 
teliectuelies parcellisées, d'évaluer v&itablement ta mai*trise de la pende historique des élè- 
ves32, tentons tout de même, à l'aide de ces données, de uacer un portrait sommaire de la 

d'enclencher une telle o@ation afin d'en évaluer I'appaEatim et les difacultés rencontrées. Ceae opé- 
ration consiste généralement en un examen sommatif soumis ilun ~cûantiliw de groupes d'elkves 
choisis dans l'ensemble des écoles du Québec. et un questionnaire acbeminé aux enseignants. aux di- 
rections d'écoles ainsi qu'à catains conseillas péâagogigaes. 
il s'agit de documents produits par le ministére & l%cation daus lesquels sont expliqués les fonde- 
menu, les principes et les choix & savoirs ii evaluer dans les examens. 
u Le plus souvent à L'aide & documents histanques, [i'eieve deml les composantes (caracte- 
tistiques, eldments de situatioo spatio-temporelle) d'une manifestation historique ». Ministère de 1s- 
ducation du Quebec, Difinition du domire : Hisioirc g k l r a k ,  version révisée, 1993, p. 9. 
M Le plus souvent, à l'aide d'une repré-senration comme un &gramme, une ligne ou un mban du 
temps, une frise chronologique [l'eleve devra] 6cablir un rapport & temps (durée-évolution£hroaolo- 
gie) entre les réaiites historiques ». Idem. 
« Le plus souvent, à l'aide & documents historiques, [l'élève devra] peciser une période, un phénomè- 
ne, un temps fort ou une societé en indiquant des dléments Specifiques @-es, Lieux, réalisa- 
tions, etc.) ». Ibidem, p. 10. 
« Le plus souvent. à l'aide & documents historiques, L'l'ékve dena] établir des liens ou des rappoxts en- 
tre des manifestatians historiques d'une ou plusieurs s0Cieîé.s W .  I ' m .  
Ministh & 1lÉducation du Québec, Évaluation sonorinrive en Histoire du Quibec et ah Canado : Dtrfi- 
nition du domaine (version révisée), Qdbec, Direction de la Famation générale, 1986, p. 12. 
a Le plus souvent à l'aide de documents historipues. veieve devra] énumérer les composantes (caracte- 
nsriques, cléments de siîuation spatio-tempaelle) d'une manifesPtion historique ». Ibidem, p. 13. 
« Le plus souvent à l'aide & docimients hismiques, [l'éiève devra] decomposer une Wté historique 
(temps fort, phhomène ou manifestation historique) en ses éléments constitutifs a6n d'en faire ressor- 
tir le type & rapport En histoire, les principaux rapports consid&& sont & causalité, de similitude, 
& distinction, & continuité, de changemmr, dévolution et d'mfaaction des facteurs de socidté ». 
Ibidem, p. 14. 
« Le plus souvent A l'aide & documents hisioriqws, [l'élève d m ]  tasembler en un tout les principa- 
les composantes d'une réaïité historique (temps fart, pbba&m historique ou une S o c i W  qui ont des 
Liens entre elles. Cette habilete en histoire est plus swvent consid&& sous l'aspect evolution ou 
structure organisationnelle S. Ibidem, p. 15. 
Mesurer L'habïieté à analyser en soi (cf. me 30) et mesmer la *@ d'utiliser cette habileté dans le 
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compétence historique qui s'en degage. 

Dans le cadre d'une opération d'hluation de l'application du programme d'Histoire 
générale effectuée en 1987, une « dpreuve-synthèse », Aninistrée à un échantillon d'élèves 
de 87 écoles du Québec, a généd, pour chacune des habiletés inteliectuelles évaluées, les 
moyennes suivantes : 31 8 pour « situer dans le temps m, 72 % pour a situer dans l'espa- 
ce », 54 % pour ~c caractériser » et 46 % pour u mettre en relation B ~ ~ .  Si, à ces r6suitats, 
l'on ajoute une remarque du rapport d'évaluation l'effet que les élèves ne distinguent à 

peu près pas les ciifErences entre les causes, les conséquences ou les facteurs d'un phéno- 
mène d 4 ,  on peut conclure qu'au terme de la deuxième année du secondaire, les élèves ma- 
nifestent une maîtrise très relative, sinon faible, d'habiletés intellectuelles que la Définition 
du domaine associe à la discipline historique. Il faut s'en Ctomer, sachant que le premier 
module d'apprentissage de ce programme porte sur la discipline historique et invite les élèves 
à << comprendre la nature de l'histoire et les moyens de s'initier à la connaissance historique » 

et que les apprentissages que prevoit ce module doivent se poursuivre dans les six autres du 
programme. Dans la même veine, les résultats d'une op&ation semblable realisée en 1987 
pour le programme de quatri8me secondaire (Histoire du Qudbec et du Canada) présentaient 
des moyennes toutes aussi faibles : 61 9% pour l'habileté à décrire, 45 % pour l'habileté à 

analyser et 30 % pour l'habileté (i synthCtiser35. Au vrai, ces données reflètent bien la situa- 
tion que décrivaient récemment les auteurs du Groupe de travail sur l'enseignement de l'his- 
toire, mandaté par le ministre de llbucation, lorsqu'ils constataient que 

les apprentissages d'ordre méthodologique sont peu effectués ou ne le sont 
pas du tout. En 413 secondaire, par contre, l'examen, dont la reussite est 
obligatoire, oblige à enseigner tout le contenu factuel du programme, mais, 
faute de temps, les apprentissages les plus importants, i commencer par 
ceux qui viennent d'être mentionnés, sont négligés. il en résulte que, pour 
les deux seules années au cours desqueiles des cours d'histoire sont 
obligatoires, les objectifs de formation essentiels visés par les programmes 

cadre dim raisoaneaneat historique appellent des niveaux & compétence et d'auttmonùe intellectueiie 
bien diffhnts. Dans le premier cas, l'habileté est une fm. L'tiève doit exécuter une ache d'analyse 
appelée par une question denamen. Dans i'autm, eile est un moyen au &ce de la pensée historique. 
ELle est appeIk par un probkme dont h résoiutioo a nécessiîé h collecte de données devant fi&e Sob 
jet d'analyse et & synthèse a h  & p v o i r  d u r e ,  

33 Mhisth & l ~ u c a t i a i  du ~uebec, ÉW &s progrunmes ditdes : Histoire générale. Rapport 
global, print. 1988, p. 34 et 39. 

34 Ibidem, p. 40. 
35 Source : Mmisfère & l'lklucation th Quebec, ~valuotio~z &sprogrmnmes d'irtrdes : Histoire du Quéùec 

et du C& Rappon globul , prpit. 1988, p. 38. (ïi s'agit ici d'un examen soumis à un échantillon 
d'éI&ves dans le cab d'une opér;itioo d'evaluation de I'applicaIiw du pogramme d'ttudes). 



ne sont pas aneints par la majorité des él&ves36. 

Par ailleurs, nous disposons de données plus précises pour apprécier certains aspects 
d'une « compétence historique w des él&ves au terme du programme de quatrikme secondaire. 
il s'agit des résultats des elèves aux examens uniformes de sanction préparés chaque année 
par le ministère de l%cation. On peut d'fleurs constater, dam le tableau suivant (Tableau 
2), l'6volution au fil des années du degré de maîtrise des habiietes intellectueiles ~vaiuées par 
cet examen depuis 1987. 

Tableau 2 
M O Y ~ M ~ S  obtenues par un échantillon d'él&ves aux questions ~valuant les habiletés 

intellectuelles dans l'examen de fui d'année du MÉQ en Histoire du Québec et du Canada 

A l'examen du tableau, il est clair qu'une proportion importante d'&ves éprouvent des 
cultés dans la m a î î  des habiletés supérieures - les plus en cause dans la pensée histori- 
que -et que cette situation déplorable ne s'améliore gu&re avec les années. Ajoutons que 
dans une analyse des résultats des élkves à l'examen final de 1993, la responsable de l'éva- 
luation en sciences humaines au ministère de leducation précisait, comme eue l'avait fait à 

quelques reprises auparavanr'l, que l'habileté à synthétiser n'est pas maîtrisée. Eiie 

Année 

Habileré 

DÉCRIRE 

ANALYSER 

SYNTHI?~SER 

3 6 Se souvmir et &venir Rapport ah Groupe & travail sur l'enwignemenl de l'histoire, Quebec. Gouver- 
nement du Québec, 1996, p. 44. 

37 Source : Monique B d ,  rc Les forces et les faiblesses des éièves h L'&preuve de juin 1989 en Histoi- 
re du Q u é k  et du Canada », Truces, vol. 28, no 2 (1990), p. 27. 

38 Somce : Monique Brunelle. R&ultats des élèves à I'épreuve unique &juin 1991 en Histoire du Qukbec 
et du C d  Wbec, Mniisth de l'lbcation. 1992, p. 6. 

39 Source : Moaique Bruneüe, r L'épreuve unique de juin 1993 r, Truces, vol. 3 2  no 3 (1994), p. 22. 
40 Source : Monique BnmeUe, R€mltats des élèves à iëpreuve unque &juin 1995 en Histoire du Québec 

e t & c M a d a , Q u e b e c , ~  . . de l'éducation, s.d. (document polycupié). 
41 En 1988, Monique Brunelle, responsabie de L'evaluarion en sciences humah% au minis* & l'&lu- 

198937 

65,6 % 

64 5% 

55,8 9% 

199138 

73,4 96 

73,8 % 

66,8 % 

199339 

70,s % 

73,7 % 

53,4 % 

199540 

69,l % 

67,5 % 

75 5% 



demeure toujours l'habileté la moins rtussie parce qu'elle est la plus complexe42 ». 

Chose certaine, à la lumière de ces données, on peut donc avancer qu'a une année de 

la fui de leurs Ctudes secondaires, les el&ves manifestent encore ici un degr6 peu élevé de 
maîtxise d'habiletés intellectuelles que le ministère de l(Éducation associe B la pensée histori- 
que. Au surplus, une tpreuve expérimentale en Histoire du Québec et du Canada soumise en 
juin 1995 à quatre groupes d'él&ves provenant de quatre écoles de la région de Montréai, et 
qui invitait ceux-ci à 6laborer eux-mêmes une r6ponse écrite à des questions ouvertes plut& 
que de répondre à des questions à choix multiples, a généré des résultats encore plus 
troublants : une moyenne de 58.7 % et un taux de réussite de 52,5 %43. C'est là, nous 
semble-t-il, une indication additionnelle des grandes mculîés rencontrées par les élbes 
pour raisonner de façon systématique en matière historique et pour l imr clairement le produit 
de leur pensée. 

Outre cela. il faut rappeler que certaines recherches s'inspirant de la theone de Piaget 
ont d6j& par le passé, monid qu'un pourcentage important des finissants des écoles secon- 
daires avaient des ciifficultes à raisonner au niveau opératoire formel. Par exemple, celle de 
Mirette Torkia-Lagacée44 présentait des éI&ves aux capaciîés limitées pour l'exercice du juge- 
ment, de l'analyse et de la pensée critique. De plus, un grand nombre de ces Cl&ves, et parti- 
culi8rement ceux de sciences humaines, présentaient des carences importantes au chapitre de 
la pensée hypothético-déductive, qui est le vecteur même de la rndthode historique4s. 

4. Une situation lourde de conséquences 

Les carences constatées chez les finissants du secondaire en mati&re de pensée 
historique sont lourdes de com6quences. De façon g&trale, elles jettent un doute sérieux 

vent des difficuiiés hpr&n&s situer dans le temps cataiaes manifestaticms historiques M. Dans 
a L'~va1uatiou des pogrammes : résulm n, Traces, vol. 26, no 3 (1988), p. 31. L'autwre i ~ @ t  un 
coastat similaire pour II91 d m  Msultars des ClIves d l'&preuve mique &juin 1991 m Hisroire du 
Québec et & CaMcia. QM%c, Ministère & l ~uca t im 1992 

42 Monique Bmeiie. a L'épuve unique de juin 1993 m, Traces, vd. 32, no 3 (1994), p. 22. 
43 Monique Bnineb. RCsulrats des 6ièves à Mpreuve upPrimnualc &juin 1995 en Himire du Québec 

et du CaMdn, docimient présente lors du Congds d'octobrt 1995 & la Société des prOressecu5 d'Histoi- 
reduQuébec. 

44 La pensée formelle c h u  l e s ~ s  de Collège 1 : Objectif ou riaiitt! ? Rapport jïnai d'une recher- 
ck, Quék, Cegep & Limoilou, 1981. 

45 a Pourcentage d'eadiiints qui maicriseat chacun des stades : catégorie sciences humames M (2 tableaux), 
dans Ibictrm, annexe. 



historique sont lourdes de conséquences. De façon générale, elles jenent un doute sérieux 
sur la capacité de i'école de former des jeunes pour la societé de demain alors que tous les 
observateurs préoccupés &éducation s'entendent sur l'importance prioritaire à accorder aux 
apprentissages reliés à la pensée. De façon plus spécifique, ces lacunes sont d'autant plus 
graves que des objectifs de formation reliés à la pensée historique sont clairement énoncés 
dans les programmes d'études. 

Or, dans un monde oh l'information est livrée en grande quantité, circule à une vites- 
se fulgurante et où le pouvoir est entre les mains de ceux qui savent, l'aptitude à se poser des 
questions, à identifier les problkmes et leurs enjeux, à chercher et à traiter l'information et à 

s'en servir n'est pas un Iuxe. C'est d'ailleurs dans cet esprit que le Conseil supérieur de 
l'Éducation, aprh avoir insisté sur l'importance de developper l'autonomie de pensee des 
éleva du secondaire, recommandait dans un de ses avis récents à la ministre de l'&lucation 
« d'insister, dans l'élaboration et la révision des programmes, sur l'importance que mérite le 
développement de cette aptitude fondamentale qu'est la pensée critique46 m. De fait, Ie Con- 
seil invitait les enseignantes et enseignants « à miser à fond sur les methodes propres ii leur 
discipline, à utiliser de muhiples mises en situation pour développer les habiletés inteIIectue1- 
les liées à l'exercice de la pensée cntique47 ». 

Au demeurant, le deficit constaté est d'autant plus grave que la pensée historique, 
dont les élèves semblent privés, peut constituer un outil fondamental d'insertion et de partici- 
pation à la vie d6mocratique d'une société comme la natre. Dans un monde pluraliste et ou- 
vert où plusieurs tendances culturelles et ideologiques se manifestent et menacent parfois le 
maintien du climat démocratique48, la capacité réflexive de l'individu - en l'occurrence sa 
capacité de lire de façon critique la réalité dans une perspective historique - demeure une 

Pour une dcofe secondCrire quidéveluppe I'autowmie et h respollsabifitté. Avis is d ministre & de',?&- 
cation, Quebec. Conseil supérieur & llÉducation, 1993. p. 33. 
Les autwirs du rapport précisent A cet Qatci que a la réflexion est principalement source d'autormmie 
parce qu'elle met L'accent sur lamanière de penser. Elle cuitive Les méthodes gui permettent de penser 
par soi-même et d ' h m  des opinions personneIles fondées. [... 1 Pour mettre 1';iccent sur ia ma& 
de penser, il n'est pas nécessaire d'amdm que ilélève soit rendu au coüégid. [...] Ji n'est pas nécessai- 
re, non plus, ni même souhaitaMe d'kIaborex un programme particulier. Chaque matière peut cooûi- 
buer a cultiver cet esprit cricique. Quel que soit le &maine disciplinaire, en effef chacun peut y expé- 
rimenter i'importance d'analyser, de vvetifier et & synthétiser L'information, & critiquer ses sources et 
d'evaluer les solutions retenues. Aussi suffit-il d'utiliser le contenu des programmes actueIs en uiili- 
sant a fond la méthode et h logique & h discipline m. Ibidem, p. 32. 
Par exemple la culture de Cins&ant, la dét&hition du sens historique. Phsion du pouvoir & l'homme 
ordinaire, I'effet réducteur de la telévisioa sur la pensée et le langage des individus, la montée des inté- 
grismes de toutes sortes. Voir notre a Apprendre Shistoire dans une sociéte demoaatique W .  McGill 
Jounal ofEducatwn, vol. 28, no 3 (1993). p. 421-442. 



visées educative et sociale de premi8re importance. D'ailleurs, n'a-t-on pas lu dans l'état de 
la situation de Mducation rdalisé dans le cadre des États géneraux que << les 6tudiants deplo- 
rent Ia faiblesse de leur formation en sciences humaines, faiblesse qui les empêche de com- 
prendre la politique, l'économie, voire l'actualité49 %. C'est dire l'importance, tant d'un 
point de vue éducatif que politique, de s'interroger sur Ies causes de la situation évoquée et 
de proposer des pistes de solution. 

5. Nos questions initiales de recherche 

Les consid6rations que nous venons de faire sur la compétence historique des éleves 
ont fait jaillir plusieurs questions dont certaines furent fl l'origine de notre démarche de re- 
cherche. Évoquons-les. 

D'abord, bien évidement, ne convenait-il pas de se demander pourquoi les retombées 
de la classe d'histoire sont si faibles en ce qui concerne la pensée historique ? De façon co- 
rollaire, on voulait aussi savoir pourquoi la pensée historique semble si peu présente dans la 
classe d'histoire ? En outre, ne pouvait-on trouver là une explication au fait que l'histoire est 
souvent perçue par les élèves comme une matière peu interessante et peu importante ?50 Fal- 
lait-il y relier le diagnostic américain qui explique l'attitude négative des élèves à l'endroit de 
l'histoire en partie par « les methodes d'enseignement et le matériel didactique utilisé en clas- 
se qui tuent littéralement l'intérêt pour cette r n a t i è d l ~  ? Fallait-il mettre en cause le peu de 
cas que L'on fait souvent des questions posées par les eleves et des elans de la pensée de ces 
derniers en classe d'histoire, comme semblait le croire ce futur enseignant invité à dévelop- 
per, dans le cadre d'un cours de didactique, une argumentation sur l'importance des sciences 
humaines et de l'histoire dans la formation d'un jeune ? 

Personnellement, les sciences humaines m'ont toujours paru inutiles.&..]. 
Les cours [...] d'histoire m'ont d'ailleurs dome quelques cauchemars et 
les raisons en sont simples. Les seuls moments oh je me sentais vraiment 
motivé l'école étaient lorsque j'avais un defi à relever, lorsque j'avais 
vraiment besoin de me servir de ma tête. Ainsi, comment aurais-je pu me 

49 Los États sur  cation 1995-1996. Equ~si & ln siruaiion, Quebec, Conseil supérieur de 
lIÉducation, 1996, p. 43. 

50 Plus de la moitié (52 %) Qs 2179 répondants A im questiorinaire sur l'enseignement de l'histoire esti- 
maient en 1988 « que cene matiete n'intéresse pas Ia population étudiante w. Pierre Gravel, u Neuf 
Qu&écois sur dix veulent que l'histoire soit mariete obligatoire w. La ?Vesse. 11 mars 1988. 

51 Mafthew T. Downey et Linda S. LevstüE, Teaching and tearning Hisiory w, dans James P. Shaver, 
dir.. HMdbook of Research on Socid Siuàies Te~~hing  and LcarnLng, New York, Macmillan, 1991. 
p. 406. (N. tr.). 



sentir motivé par un cours d'histoire oh Ie professeur iisait quelques pages 
de son livre alors qu'on soulignait un passage B chaque fois qu'on se 
réveillait ? Comment un tel cours aurait-il pu m'intéresser alors qu'une 
heure plus tdt, je devais essayer de demontrer ce qui se passait lorsque 
deux biiies en mouvement se frappaient l'une contre l'autre pour ensuite 
continuer leur chemin dans une trajectoire rnodiii& ?52 

De plus, il n'&ait pas sans intérêt de se demander, à l'instar de I'amCricain Jerry Moore et de 
ses collégues~3, s'il est approprié que l'apprentissage de l'histoire soit réduit, le plus sou- 
vent, & la memorisation passive d'un récit dans le but de pouvoir en raconter la trame, en 
toue absence de regard critique et sans faire appel au raisonnement historique ? 

Devant les carences des élèves en ce qui a trait à la pensée historique, il ne fallait pas, 
bien sQr, negliger l'impact de certains facteurs sociaux et culturelsz4 sur l'apprentissage de 
cette dernière ; mais nous savions, comme l'ont d'ailleurs c o n f i é  les enseignants eux-mê- 
mes dans une enquête effectuée en 1991, que l'enseignement constitue un des facteurs déter- 
minants de l'apprentissage et de la qualité des retombées éducatives des cours suivis par les 
éEves55. Conséquemment, nous avons fait de l'enseignement de l'histoire l'objet principal 
de notre démarche de recherche de solutions au problme posé. Et cette démarche s'est ins- 
crite dans des sentiers d6jB tracés par certains spécialistes du domaine, comme nous le mon- 
trerons plus loin. 

L'historien et didacticien français Henri Moniot écrivait récemment, à propos de la di- 
dactique de l'histoire, que l'on pouvait y discerner cinq sortes de recherches, quant à leurs 

Simon Paré (etudiant), Importance, utiliid et rôle &s sciences humaines, iravail présenté à Robert 
Marcineau d l  Le cadre du cwrs DID-1061, Université du Québec à Trois-Rivières, sessim automne 
1995, p. 1 et 2. 
Jeny R Moore, James L. Alouf et Janie Needham, u Cognitive Development and Historical Reason- 
ing m Social Studies Curriculum w. ïheory 0nd Research in Social Education. vol. W. no 2 (1984). 
p. 54. 
Peasons notamment aux effets de la pauvreté sur le déveioppemeat des enfants, à ceux & situations 
f m e s  problématiques, a I'iuence de la téMvisim et de la publicite sur Les jeunes, aux difncuités 
des &lèves issus de communautés cultureiies ahphones. Soulignons A cet egard que i'impact de ces 
facteurs, au demeurant importants, a ete relativisé &puis quelques années. Plusieurs &des sont en ef- 
fet venus clarifier les liens qui unissent Les fixteurs psychopédagogiques et l'apprentissage des dlèves et 
montrer que l'intervention pédagogique peut avoir un impect détermniant sur la réussite. Voir notam- 
ment Mich#e Berthelot, « Le personnel enseignant et la réussite scoiaire w, daas CRIRES, Pour favo- 
riser h rdussite scolaire : rdjkxi0n.s et pratiques, Monuéai, Éditioas Saint-Martin, 1992. 
Dans cette enquête effectuée en 1991 par le Conseil Supeiiem de ~Édacacion auprès & 1142 ensei- 
gnants et enseignantes, *: plus des mis quart de celies et de ceux &J secondaae [dtaient] d'avis que " la 
qualité des apprentissages des &wes dépend avant mut & la cornpetence du personnel enseignant ". [...] 
Ces données iiiusmt que le personnel enseignant se perçoit comme un détermmant majeur de l'ap- 
prentissage ou & la réussite scolaire des Beves m. Ibidcnr, p. 231-232. 



principes : 1) les recherches d'inspiration historique, consacrées à l'histoire de l'enseigne- 
ment de l'histoire ; 2) les recherche descriptives, tournées vers la connaissance des pratiques, 
des objets et des idées-forces meublant l'enseignement de l'histoire ; 3) les recherches à vi- 
sées expérimentales, impliquant l'analyse de pratiques délibérément mises en oeuvre, de 
leurs effets et de leurs résultats ; 4) les recherches tournées vers l'intelligibilité et I'explica- 
tion des faits, objets et problèmes proprement didactiques ; 5) les recherches à visée concep- 
trice consacrée à Selaboration d'un produit, un logiciel ou un manuel par exemple56. La pre- 
sente recherche, dans son objet principaI, se situe dans la quatrième catégorie. Nous y inter- 
rogeons la valeur de l'apprentissage de l'histoire réalisé B l'école secondaire et l'efficacité de 
l'enseignement censé l'activer et le supporter. 

La thèse est divis& en quatre chapitres. Le premier est consacré à definir la problé- 
matique. il contient l't5noncé du probléme dans son contexte. Y sont aussi précisés les ori- 
gines, les visées de la recherche ainsi que ses perspectives thdoriques. Le deuxieme chapitre 
en présente la charpente conceptuelle. Nous tentons d'asseoir les principaux élkments de la 

solution envisagée sur des assises théoriques solides. Dans le troisième chapitre, nous décri- 
vons la charpente methodologique qui a soutenu la construction des instruments de collecte 
de données et les modalités de l'enquête qui a suivi auprès d'un dchantillon d'élèves du se- 
condaire et de leurs enseignants. Dans le quatrième chapitre, sont décrits les résultats obte- 
nus et le fruit des traitements statistiques opérés sur ceux-ci. Finalement, dans la conclu- 
sion, après avoir fait un bref rappel de la problématique et des questions de recherche initia- 
lement formulées, nous examinons la portée de la contribution apportée & la compréhension 
et à la solution du problème, puis nous ddgageons les perspectives ouvertes par cet apport 
tant au plan théorique que pratique. 

56 Henri Moniot, « La recherche en didactique de L'Histoire w, Historieas et Géographes, no 346 (1994). 
p. 21-22. 



Chapitre un 

LA PROBLÉMATIQUE 

Il y a probléme, écrit Jaques Chevrier, lorsqu'on ressent la nécessité de combler 
l'kart existant entre une situation de départ insatisfaisante et une situation d'arrivée désira- 
ble' ». C'est le constat rapporté dans l'introduction qui nous a conduit à prendre conscience 
d'un problème d'apprentissage et d'enseignement de l'histoire. Le présent chapitre servira à 

mieux poser ce problème. Nous expliquerons comment le contexte de la situation dans la- 
quelle il se manifeste nous a amen6 li ressentir Ia nécessité de contribuer à la recherche de 
voies de solution. Nous retracerons aussi, succinctement, l'origine de nos préoccupations 
pour ce problème, les visées de cette recherche et les moyens retenus pour les atteindre. 
Nous ferons frnaiement ressortir les perspectives theonques de notre démarche. 

A. L'énoncé du problème 

Au point de depart, donc, des indices nous laissaient croire que les retombées de la 
classe d'histoire sont faibles et peu durables et que si l'apprentissage de la pensée historique 
y était la plupart du temps absent, il n'y avait pas lieu de s'en Ctonner parce que l'enseigne- 
ment ne nous semblait genéralement pas adapté pour favoriser son apprentissage. Or ce pro- 
b l b e  est d'une grande importance, car il fait douter de la validité même de l'enseignement de 
l'histoire : il quoi servirait4 s'a n'atteint pas son objectif p ~ c i p a i  qui est de former de fu- 
turs citoyens éclairés et capables d'une pensée autonome et critique ? 

1. Un problème d'enseignement 

Au d6but des années quatre-vingt, l'entrée en vigueur des nouveaux programmes 
d'histoire fut accueillie par les enseignants avec certaines appréhensions. Parmi les eléments 
de nouveauté avec lesquels ils devaient composer se tenait une invitation B lier étroitement 

1 lacqua Chevrier, a La @56cation & la problématique w ,  dans Benoît Gauthier, dir., Recherche 
sociale : De la probIP~ique d Ea colIcc1e des données, Sillery, Qc., P.U.Q., 1992, p. 50. 



l'information et la formation historique. En d'autres termes, expliquait Paulette Vigeant-Gal- 
ley à propos du programme de quatrième secondaire, 

le programme Histoire du Quebec et du Canada invite à une étude globale 
et selective d'ug certain nombre de a faits » de l'histoire sociale, écono- 
mique, politique et culturelle et considère etroitement lides i'iriformation et 
la formation historique.[ ...] Cette étude s'accompagne toute l'année d'un 
approfondissement de l'analyse historique des phénoménes sociaux selon 
une conception totale de la méthode historique : recherche, analyse criti- 
que, synthése, interprétation2. 

il etait donc evident, comme l'a écrit Christian Laville en 1986, que ces nouvelles vi- 
sées impliquaient des transformations majeures de la pratique pédagogique traditionnelle en 
histoire : 

Simplement enseigner les faits est aisé : à peu près tout le monde peut y 
arriver, moyennant quelque travail. Mais ça ne fait pas tellement plus que 
remplir les memoires et bourrer les criines. Former - ce qui signifie 
développer les capacités intellectuelles et les autres, rendre capable de 
pensée independante et d'autonomie - suppose un autre rapport avec la 
discipline, avec sa nature, avec ses principes et ses modes de constitution 
de la connaissance3. 

Mais il ne semble pas que cette remise en question des conceptions et des pratiques se 
soit réalisée. Or s'il est une matiiire nécessitant une adaptation constante de son enseigne- 
ment, c'est bien l'histoire. Appelés à se pencher sur la question, les auteurs du rapport d'un 
Groupe de travail écrivaient d'ailleurs que 

l'enseignement de l'histoire est [...] probablement plus que tout autre en- 
seignement, dans la situation de devoir constamment s'adapter. D'autres 
disciplines n'y sont pas tenues, du moins il ce point. En géométrie et en 
physique par exemple, il y a des savoirs très stables. Le carré de l'hy- 
potMnuse restera toujours égal à la somme des carrés des deux autres 
côtés d'un triangle rectangle, tout comme un corps plongé dans un liquide 
subira toujours une poussée de bas en haut tgale au poids du liquide 
deplacé. En histoire, les savoirs d'hier, qui répondaient B des questions 
que l'on se posait dans la société d'alors, ne sont plus ceux dont a besoin 
la société d'aujourd'hui, car les questions que l'on pose ont changé4. 

2 u Les camu4istiques des nouveaux programmes d'histoire m, BuUetUz & Liaison & ia SPHQ (numéro 
sp2cial sur les nouveaux programmes), VOL 21, no 3 (1983), p. 14. 

3 w Y-a-t-il un didaaicien dans la salle ? ID, Bulktin & liaison & la SPHQ, vol. 23, no 3 (1985). p. 12. 
4 Ministère de l ~ o n  du ~uéûec, Se souvenir et &venir. Rappon du Groupe & navail sur l'ensei- 

gnement & l'histoire, Québec, Gouvememeat du Quebec, 1996, p. 1. 



De plus, les finalités de l'enseignement de l'histoire n'étant pas les mêmes que celies des his- 

toriens, nous pensons, comme nous allons le montrer dans les pages suivantes. que cette 
adaptation est requise autant pour le contenu de l'histoire scolaire que pour la façon de l'en- 
seigner. 

De façon générale, notre fréquentation de l'enseignement de l'histoire durant les quin- 
ze dernières années nous a laissé une impression d'eparpiïïement, d'absence de consensus 
clair sur la présence de la discipline historique en classe, d'inefficacité gf5neralisée à develop- 
per chez les élèves des savoirs associés à une compétence transf6rable dans leur vie de tous 
les jours et d'ambiguïtés à propos de la nature de la pensée historique et des objectifs visés. 
De plus, malgré le prejugé social tenace en faveur de l'histoire comme matiere scolairG, il 
semble bien, comme nous l'avons souligne dans l'introduction, que peu de gens soient en 
mesure d'expliquer clairement à quoi sert l'apprentissage de l'histoire dans la formation des 
jeunes et que, par ailleurs, peu d'enseignants s'en préoccupent. Notre expérience du terrain 
à Montreal et un peu partout dans la province de Quebec nous laisse en effet croire que la 
préoccupation de passer de la matiere B reste encore dominante en histoire et que l'on fait 
relativement peu de cas des objectifs de formation des programmes. Et cette impression est 
confirmée par bien d'autres éducateurs que notre travail nous amène à rencontrer. 

Dans un bilan d'une opération d'evaluation du programme d'Histoire du Quebec et 
du Canada realisée en 1988.73 46 des enseignants questionnés constataient que le program- 
me exigeait des modifications importantes à leur façon d'enseigner, encore très ttaditiomeiie. 
Étonnamment, l'exposé de l'enseignant demeurait l'activité utilisee le plus u réguiitrement » 

par 89 % d'entre eux pour enseigner l'histoire ; venait ensuite le travail individuel à partir de 
consignes écrites (54 %)6. 

La situation suivante, rapporiée par Christian Laville, bien qu'eile evoque des évene- 
ments survenus en 1984, confirme à peu près notre propre expérience vécue dans le cadre de 

5 Faut-il rappeier que l'histoire naticnale etair, avec les u ma* de base W. le seul cours dont la réussi- 
te était obligatoire porir la sanctioo au Jecondaire, et que même des velléités actueb de remise en 
question assez mipfiauta du dg.h pedaeo ue hissedent apparemment B celte discipÜne uu s u t  

%hcaba~ Jean Owa, d'un Groupe de mvail sur l'en- d'iiucbable. La c r é a t h  par Ic mâûstre & 1 
seignement & l'histoire à I'autamne 1995 en est un autre indice. 

6 ~irect i~n gedrale de ilevauaoio~ et de9 rcsmmes d i d a ~ i i ~ ~ ~  (MEQ). L'tivaîuation des programmes : 
résultats. (Extraits de deux feuille& d ' ' i d 0 1 1  16-7537-07 et 16-7536-05) w dans Tracts, vol. 26, 
no 3 (198%)' p. 30. Des chiffriRs B peu près semblab1es sont &UR& dans le ais du pro~ganime d'histoire 
générale (86 % enseigmmmt magisirai ; 69 % ûavail individuel h partir de consignes ecritesl. 



supetvisions de stages d'enseignement à l'Université de Montréal en 1991-1992 et A l'Uni- 
versité du Quebec à Trois-Rivietes en 1994 et 1995 : 

Le mois dernier, une trentaine d'étudiants de mes cours de didactique 
étaient en stage dans des écoles, la majorité d'entre eux au secondaire. Au 
terme de leur stage, ils devaient remettre un rapport écrit qui, tenu un peu 
comme un livre de bord, avec Ies  illustrations appropriées, revèle sous de 
multiples aspects l'enseignement de l'histoire rencontre. Manifestement, 
kaucoup ont connu d'excellents enseignements et de parfaits enseignants. 
Merci à eux. Mais plusieurs aussi ont rencontré des enseignements dont la 
présence etonne en 1984. Ainsi, on a parfois l'impression que nombre 
d'enseignements de l'histoire aujourd'hui se font à coups de cahiers 
d'exercices (commerciaux ou domestiques). Le cahier typique presente 
une série d'énoncés du genre : u Jacques Cartier est arrivé au Canada en 
... W .  L'élève doit alors chercher dans son manuel (ou dans les notes de 
cours) pour trouver la bonne réponse et t'inscrire telle quelle [...] dans 
l'espace laissé blanc à cet effet. Et au suivant.. [...] Pourtant, lorsqu'on 
parle avec les enseignants d'histoire, il en est aucun qui ne dise au 
contraire avoir pour objectifs de développer les capacités de connaître soi- 
même, de comprendre, d'expliquer, etc. D'où viennent alors de tels hya- 
tus entre les principes et la pratique ?7 

Malgré des expériences de plus en plus nombreuses de renouvellement de la pédagogie dans 
certaùies classes et les avis de certains didacticiens en ce sens, c'est le plus souvent en Ccou- 
tant un professeur parler, en remplissant des pages de cahiers d'exercices et en rependant à 

des questions d'examens que les élhves apprennent ; la dtmarche d'apprentissage des élhves 
est rarement au centre de la classe d'histoires. L'enseignement est en g6nCral essentielle- 
ment centré sur lui-même ou sur le récit de l'histoire contenu dans le manuel. Or non seule- 
ment, comme nous L'avons déjà montre, les retombées Cducatives de cet enseignement lais- 
sent-ils à désirer, mais encore il est plus que douteux que ce soit une façon convenable d'ap- 
prendre la pensée histonque. 

Des enseignants s'en justifient en disant que les jeunes ont des diffcultés A apprendre 
cette matière » ; d'autres se sentent mal équipés pour y conduire leurs Clèves : ainsi, un bi- 

lan de l'implantation du programme d'Histoire genérale rapporte que c'est pour le raie 

7 u Y-a-t-il un didacticien dans la salle ? W ,  Bulletin & ïiaison dc lo SPHQ vol. 23, no 3 (1985). p. 14. 
8 Cette situation, semble-il g h m  a été dénoncée récemment dans un rapport du Conseil supérieur 

de l'hmtioa qui note que u la pédagogie ek-même epowe quelque difficulté a se recentrer sur L'acte 
&apprendre de i'eiève, dant I'intégratîon des savoirs constitue une dimension essentielle. Des pressions 
du système pèsent sur eue, la cesituant nettement dans I'axe de la discipiiue aansneare ». Dans 
Conseil Supérieur & 1- L'idgration &s smtoirs au secondaire : au coeur & la rIussire &du- 
cnrive, Avis au ministre & L'Éducation et d la ministre & I'Enseignemeni supérieur et de & Science, 
Sainte-Foy, Gouvernement du Québec, 1991, p. 23. 



d'informateur que le besoin de formation [des enseignants] se fait le moins sentir alors qu'on 
éprouve certains besoins en regard des ri3les de communicateur, de conseiller et d'anima- 
t e d  m. En outre, dans le rapport d'une session de perfectionnement donnée en 1989 par le 
ministère de leducation, et à laquelle avaient participés 484 professeurs d'histoire au secon- 
daire, a 75 % des enseignantes et des enseignants considèrent que seulement 6 élèves sur 10 
peuvent atteindre l'ensemble des objectifs terminaux ; [...] seulement 50 % des enseignantes 
et des enseignants sont assez satisfaits de la façon dont ils réussissent appliquer le program- 
me10 ». Un peu plus loin dans ce document, il est rapporté que même s'ils sont familiers 
avec une certaine forme de mise en situation, d'amorce ou d'élément déclencheur, très peu 
d'enseignants ont une démarche d'apprentissage sysîématique à proposer dans laquelle l'élè- 
ve est considere comme le premier agent de sa formation. Aussi peut-on y lire que, 

pour beaucoup, la notion d'habiletés propres aux sciences humaines est 
encore floue. Ce que l'on retrouve habituellement, ce sont des ensei- 
gnantes et des enseignants qui savent f&e des liens, des analyses et des 
synth2ses et qui par la suite, demandent aux 6lèves de les reproduire. Ils 
croient trop souvent que le temps laissé à l'élève pour tenter une expli- 
cation est perdu et qu'ainsi, ils peuvent se retrouver coincés pour livrer 
l'ensemble des éléments du programme'l. 

Au delà de la pratique de l'enseignement de l'histoire au Québec, qui ne semble pas gendrer 
de retombées satisfaisantes eu égard à l'apprentissage de la pensée historique, on peut donc 
se demander sur quoi s'appuie cette pratique et questionner la valeur des fondements didacti- 
ques de cette intervention pour faire apprendre la pensée historique, c'est-à-dire les savoirs 
des enseignants et plus précisément leurs conceptions relatives B l'enseignement de l'histoire. 
Car non seulement la façon d'enseigner peut-elle avoir un impact majeur sur la réussite des 
él&ves, mais les conceptions sur lesquelles celle-ci repose et les orientations qui sont à la base 
de ces méthodes pourraient être mises en causel2. C'est d'ailleurs ce que confime une 
analyse américaine de près de deux cents rapports de recherche et d'une recension d'écrits 
sur le perfectionnement des enseignants depuis trente ans. Selon cette analyse réalisée en 
1987 par Showers, Joyce et Bennet, a ce que l'enseignant ou l'enseignante PENSE de 

9 Lise Hebetf a Évaluation de i'implantation en 2e secondaire w, Bulletin de liaison & la SPHQ, vol. 
23, no 6 (1985). p. 8. 

10 René lobm. Perfectionnement en Hisroire gknéraie et Hisioire du QuCbcc et drr CoMda, Qdbec. Minis- 
tèfe de 1IÉaucation du Québec, Direction gén- des programmes, 1989, p. 7-8. 

11 I&m 
12 Grant Wiggius, un cbercbeur américain soulignait il y a queiques an&& a p o p  de l'ignorance des 

jeunes : a The problem of sndent ignorance is really about adult ignorance as to how iboughtful and 
longlasting understanding is achieved ». Dans u The Futiüty of Trying to Teach Everythmg of Impor- 
tance», Educatiod Leadership, mv. 1989, p. 45. 



renseignement et de l'apprentissage détermine ce qu'il ou elle fait en situation d'enseigne- 
ment13 ». De plus, les recherches effectuées depuis par L. Shulmanl4 ont montré la grande 
importance des connaissances et des conceptions à la base d'un bon enseignement ? En 
somme, comme nous le montrerons plus loin, il ressort de travaux spécifiques sur la com- 
pétencels des enseignants d'histoire, non seulement que la façon d'enseigner influence les 
résultats des éléves, mais encore que cette pratique d'enseignement repose en grande partie 
sur le savoir et les préconceptions de l'enseignant qui en constituent en quelque sorte les 
assises. 

2. Un problème de fondements didactiques 

A l'instar de plusieurs autres observateurs qui  ont fait des constats similairesl6, le 
professeur Gabriel Larocque, de l'Université de Montréal, avançait, i l  y a quelques années, 

que 

l'école est inefficace parce que trop bavarde et ignorante de la nature même 
de la connaissance. [...] Un des problèmes réside, expliquait-il, dans le 
fait que les enseignants ne fondent leur travail sur aucune théorie épis- 
tCmologique, ils ignorent comment la connaissance se dCveloppe, 
comment se structurent les connaissances. Dans une classe, l'enseignant 
improvise et travaille de façon approximative. Renons l'exemple du cours 
magistral. il s'agit toujours d'un discours ouvert, delirant pourrait-on 
dire, qui se déroule comme un rêve". 

B. Showers. B. Ioyœ et B. Bemet, a Synthesis of Research on Stan&veIopmeat : A Framewotk for 
Future Study and a State-of-the-Art Analysis w, Educational Lehrship, nov. 1987, p. 77-87, cité par 
Michel Saint-Onge, a Apprendre c'est penser W. Vie pédagogique, no 77 (1992). p. 16. (Le souligné est 
dans le texte d'origine) 
rr Knowledge and Teaching : Foundabions of the New Refonn W, Hmard Eahcutiod Review, no 57. 
(lm, p. 1-22. Du même. voir aussi « Those who Understand : Krtowledge Growth in Teaching W .  

Eharional Reseurcher, no 15 (1986), p. 4-14. L'auteur y fait ressortir six composantes & l'expertise 
e m i p m t e  : la coMaissance du caatenu, la maaaissance didaique, la amakam & la pédagogie 
gén&aie, Ia CO- da9 camuthhtiques des elèves, la wanaissanœ des contextes d'enseignement, 
hcoPnaissance des buts, objectifs et finalites de soa enseignement et la conn?riac?mce des programmes 
d'ecudes. 
Nous avons ainsi hiuluit l'expression anglaise a enpertise w. Plusieurs recherches américaines, dont 
certames sont ici rapportees, ont consisté canpcuer, clans pluleurs Qmaines â'acîiviîé - genie, 
physique, enseignement, etc. -, les prof& cognitifs et les auributs d'LodiMdus considérés comme des 
a experts r du domaine d'aunes c o m  comme des a novices B. La r n h  demarche a 6té appli- 
qu5e auprès d'élèves dits doués et dauties faibles, a h  & distingwr les awibuts de la réussite scolak. 
Voir notamment Michel Saint-Onge, Moi j'enseignc mois eux, apprenneni-iLs ?, Montréai, Beauche- 
min, 1992. L'auteur y cite plusieurs recherches amérhim &ayant cette thèse. 
René Bouchard et Claude Garon, a Entrevue avec Gaôciel Larocpue =, Ci&? lMucurive. décfjanv. 1993, 
p. 8. 



Un chercheurs américain, L. W. Anderson, soulignait, comme nous l'avons constaté dans 
les écoles d'ici, qu'en générai les enseignants ne pensent pas en terme de tâches d'apprentis- 
sage mais plut& de contenu et d'activitéSl8, ce qui rend encore plus diff~cile l'intégration des 
savoirs par les Cl&ves. P. W. Jackson, quant LL lui, constatait que la plupart des enseignants 
font un « coup de dé » pddagogique en choisissant des activités « plaisantes » et « accrocheu- 
ses » pour leurs élèves, plutôt que des activités susceptibles de génerer un apprentissage. Le 
but visé, écrivait-il, est davantage de garder l'attention et l'intérêt des el&ves que de leur faire 
apprendre quelque chose. L'enseignant espère que i'activité produira des r e t o m b  bénefi- 
qua et des changements chez l'élève, mais en réalité, l'apprentissage est un bénefice margi- 
nal plut& que Ie but de l'activitélg. L'elève, de son c6îé, doit tenter tant bien que mal de de- 
viner les intentions de son enseignant. Souvent incapable de saisir la pertinence, l'utilité et la 
signifmce de ce qu'il fait en classe, il est placé lui-même en situation d'improviser, en espé- 
rant que son travail produira les retombées attendues et surtout des notes fortes à l'examen, 
s'il est chanceux ! 

Placés devant un u maîî n qui ne maîtrise pas les fondements de son enseignement 
et qui, conséquemment, peut difficilement leur révéler les fondements de leurs apprentissa- 
ges, les élèves restent souvent demunis devant les activités qui leurs sont proposées en clas- 
se. Les plus futés apprennent malgr6 leur enseignaut et les autres improvisent de concert 
avec lui, confimant en quelque sorte la remarque de Piaget pour qui ce ne sont pas les 
mati8res qu'on leur enseigne que les &l&ves ne comprennent pas, mais les leçons qu'on leur 
donne20 ». C'est cette situation qu'evoque Britt-Mari Barth, lorsque qu'elle écrit qu' 

un grand nombre d'eléves ne possedent pas les notions et règles nécessai- 
res pour avancer et reussir dans les diff&entes matières - et ceci malgré 
l'enseignement donné. Ils ne savent pas ce qu'est une u leçon sur f i  ni 
comment il faut s'y prendre pour la savoir. Iï y a là deux difficultés 
distinctes. La première se situe au niveau de la structure du savoir [...]. 
Sa prernihre difficulte est donc de savoir par quels éléments on constitue la 
défmition, c'est-h-dire la notion. Quelle est la structure du savoir. La 
deuxSrne difficulté se sihie au niveau de la démarche intellectuelle h em- 
ployer pour déterminer ce qu'on met dans cette stnicture, une fois celle-ci 
connue21. 

18 T h  and School Leaming, New York, St-Martin's Press, 19â4, p. 66. 
19 Life in the Chroonr, New York, Holt, Rinehart & Wilson, 1968, p. 162. 
20 Jean PiageS cité dans Br&-Mari Barth, L'appreruissage & I'abstractwn : méthode pour une meilleure 

réussite dt l'dcok, Paris, Retz, 1987, p. 16. 
21 Ibidcni, p. 14-15 



Lauren B. Resnick et L. E. Klopfer constatent à cet égard que pendant plusieurs andes, les 
bases psychologiques de l'apprentissage sur lesquelles s'appuyaient les pratiques dominantes 
en éducation cohabitaient assez mal avec liesprit ou avec la pensée : u Derîved kom associa- 
tionist and behaviorist principles, it took leaming to be an accumulation of pieces of know- 
ledge and bits of ski11922 ». Difficile pour les élèves, dans ce contexte, de développer la pen- 
sée, le savoir-apprendre et la motivation, << la pire aliénation, dans le travail scolaire comme 
dans le travail industriel [étant] précisément de ne pas comprendre ce que i'on fait23 m. 

La classe d'histoire connaît cette situation. Le a délire magistral » 6voqué par le pro- 
fesseur Larocque et le << bricolage » y sont encore très présents. Tout y est parcellisé, des 

objectifs d'apprentissage » aux a exercices des cahiers ip jusqu'aux aux questions d'exa- 
men. De plus, nous avons constaté que plusieurs enseignants présentent aux élèves un con- 
tenu, mais les laissent ensuite se dCbrouiller seuls avec la démarche d'apprentissage, alors 
que les recherches montrent que le contenu et la méthode historique sont indissociables pour 
enseigner l'histoire24. 

Comment pourrait-il en être autrement ? Peu nourrie par la recherche, la culture péda- 
gogique des professeurs d'histoire reste souvent empirique. Pour la majorité d'entre eux, el- 
le demeure exclusivement alimentée, via les congrès professionnels ou les d c l e s  de la revue 
de la Société des professeurs d'histoire du Québec, de propositions parfois stimulantes, mais 
souvent constituées en pieces détachéesu, &labo& à la périphérie des véritables problèmes- 
Or, comme le constatait récemment Stephen Thornton B propos de la situation de l'enseigne- 
ment de l'histoire aux Etats-Unis, on ne peut amener les professeurs d'histoire à adapter leur 

22 u Toward the Thinlcing Cuuiculum : An Overview », dans Toward the ThUrking Curriculum : Cur- 
rem Cognitive Research, Alexandna Va., ASCD Yearbook, 1989, p. 2. 

23 Olivier Reboul, h philosophie de l'éducaiion, Paris, P U '  1976, p. 72. 
24 Voir entre a u m  H. N. Hertzberg, a Are Method and Content Ennemies ? », dans B. R Giffard dir., 

Hisrory in the Schooh, New York, MacmiUan, 1988, p. 38. 
25 Une coasuitante en diciadque de l'histoire, tentant & @mire P uoe iettce d'un enseignant qui y expri- 

mait ses difncuités a appiiquer la lettre et L'esprit du nouveau pmgramme d'Histoire du Quebec et du 
Cana4 éuivait : a Voici de quelles façons je propose & contorimer le probième exprimé par M. Nan- 
tel : [...] 1) Planifoas nos interventions pedagogiques ; 2) safhons choisir des activités d 'apt issa-  
ge qui mus permettent d'atteindre les objectifs des trois niveaux & savoir ; 3) sachous choisir en cela- 
tion avec le vécu et les intérêts réek & nos élêves ; 4) sachais tirer des éveWments actuels œ qu'ils 
nous enseignent ; 5) limiw nos mterventioos magistrales et 6) assumus-nous que œ sont les &lèves 
qui apprennent a faire de l'histoire B. Après ces vaux qui, ii faut i'abeme, ne vont pas de soi, eiie 
ajoutait plus loin : a A#ardons notre attention aux objectifs & fimuatim du programme de 4e secon- 
daire. La majorité sont lies a i'acquisition d'habiletés mtellectueiles et techniques et au developpement 
des attitudes. Faudrait-il repenser le seas & notre action pédagogique ? Former ou infarmer ? Le pro- 
gramme mus laisse-t-il le chou ? B. Dans Louise Sauvageau a Quand on manque & temps, ... il faut 
le g h r  », Bulletin & Luiison & la SPHQ, vol. 22, no 3 (1984). p. 11. 



enseignement en fonction des orientations des programmes d'études, aussi légitimes soient 
elles, sans modifier en même temps les conceptions pédagogiques qui sous-tendent cet ensei- 
gnement26. 

Dans la mesure où l'enseignement de l'histoire n'est pas axe sur la discipline histori- 
que et demeure centre sur un contenu a mtmoriser, il ne faut pas se surprendre de la démoti- 
vation des éléves, pour qui apprendre l'histoire est un exercice de mémorisation futile, non 
signifiant et peu formateur. Dans ce contexte où les enseignants ne semblent pas fonder leurs 
interventions pédagogiques sur une théorie organisée et démontrée de l'apprentissage de la 
discipline, on peut aussi comprendre qu'ils restent souvent demunis devant les problèmes 
rencontrés par leurs étudiants et les maigres retombées de leur enseignement Comme l'ex- 
pliquent Jacques Tardif et Yolande Ouellet, 

il est important que les enseignants sachent pourquoi ils font ce qu'ils 
r6alisent pédagogiquement avec leurs elèves, qu'ils puissent justifier le 
rationnel [sic] à la base de leurs demarches pedagogiques et qu'ils soient 
en mesure d'anticiper les retombées cognitives et affectives de leurs 
actions chez leurs élèves. [...] De plus, une telle orientation concourt à ce 
que les enseignants quittent graduellement l'application de méthodes » et 
de techniques u préfabriquées » pour baser leurs actions sur des réflexes 
alimentés par un corpus de connaissances appartenant en propre à leur 
champ professionnel27. 

A ce propos, Christian Laville écrivait, il y a maintenant dix ans : 

Les professeurs d'aujourd'hui ont pris de l'expérience ; ils ont acquis de la 
maîtrise. Ils s'interrogent moins, me semble-t-il, sur les problèmes de 
didactique de leur discipline. Certains parmi les plus âges, en outre, ne 
connaissent parfois de la didactique que celle alors balbutiante qu'ils ont 
rencontrée quand ils étaient eux-mêmes en formation initiale. On peut se 
&mander s'ils sont suffiiamment au fait de l'evolution et des progrès de la 
didactique depuis ce temps. Nen ont-ils pas garde une image negative *g 

Dans le meme esprit, André Ségal rappelait en 1992 aux enseignants d'histoire : 

L'immense majorité des enseignants du secondaire que vous êtes, avez 
acquis votre formation historienne dans les universités avant 1975. C'est 

26 Stepben J. Thornmn, a The Social Studies Near Century's EIXJ : Recarsidering Pattenis of Currïcuium 
and Insmiction m, dans L. Darbg-Hammond, dir., Revinv of Research in Educarion n020, Washing- 
ton. American Educatiooal Rexarcb Association, 1994. p. 243. 

27 Jacques Tardif et Yolande Oueuet, 1995, op. cit., p. 61. 
28 a Y-a-t-il un didacricien daus h salle ? m. Bulletin & LiaisUn & la SPHQ, vol. 23, no 3 (19851, p. 17. 



dire que les fondements de votre formation datent d'avant la révolution 
histonographique.[ ... 1 De plus, je constate, dans mon milieu, que les 
cours les plus formateurs au plan de la reflexion épistémologique touchent 
bien plus les étudiants du baccalauréat spécialisé que ceux du baccalauréat 
en enseignement secondaire, alors que ce sont ces derniers qui en ont le 
plus grand besoin. Pour enseigner valablement une discipline, il faut en 
posséder les fondements.[ ...] De tout cela, il résulte que les enseignants 
sont peu sensibles aux fondements modernes du savoir dont ils ont la 
responsabilitézg. 

EN RI%& - Devant les carences des élèves à faire l'apprentissage de la pensée 
historique, nous avons choisi de poser le problème de l'enseignement censé initier et suppor- 
ter cet apprentissage. Pour cela, nous avons questionne la pratique de l'enseignement de 
l'histoire et sa capacité de réaliser ces visées des programmes d'etudes. Nous avons inter- 
pellé les assises théoriques de cet enseignement au Quebec, leur influence sur les modalités 
de cette pratique et sur ses retombées éducatives. Dans le cadre de cette recherche, nous 
nous demanderons en outre quels pourraient être les principaux paramètres d'un enseigne- 
ment efficace de la pensée historique au secondaire. Mais avant de nous attaquer à cette tâ- 

che, il convient de bien apprécier la situation dans laqwile baigne le problème. 

B. Le contexte 

Pour bien saisir la teneur du probleme qui nous intéresse, il est nécessaire de considé- 
rer certains cléments contextuels dont il aura faiiu tenir compte tout au long de notre démar- 

che. Si certains d'entre eux se sont averés des contraintes, d'autres, par ailleurs, nous ont 
permis d'apprécier encore plus que nous ne l'avions cru au depart, l'importance de mener 
cette recherche. 

1. Les pressions et les attentes du milieu 

L'enseignement de l'histoire s'inscrit aujourd'hui dans un contexte idéologique utili- 
tariste qui supporte mal les réponses ambiguës lorsque se pose la question de la fonction tdu- 
cative de l'histoire enseignée h l'école. Ceux pour qui l'histoire est un anachronisme dans un 
monde domine par la technologie et les sciences en questionnent l'utilité et demandent impli- 
citement qu'on leur fasse la preuve de la valeur des retombées de son apprentissage. Comme 
le souligne Christian LaviUe, 

29 André Sdgal, w Sujet historien et objet historique r, Truces, vol. 30, no 2 (19921, p. 44. 



de l'histoire, plusieurs n'attendent pas grand chose, genéralement Les 
promoteurs, les entrepreneurs se veulent tournés vers l'avenir. C'est ce 
titre que le présent les intéresse, et que le passé ne les intéresse pas. Henri 
Ford aimait à dire : u L'histoire, c'est des bêtises B. Ceux qui se disent 
des entrepreneurs, des individus pratiques, des gens d'action, ne sont pas 
rares à penser ainsi. [...] Ceux-là laisseraient bien aller lliistoire pour des 
savoirs bien plus utiles (à leurs yeux ! ). Toutefois, comme elle est déjà 
ià, et au titre de l'usage sinon de la tradition, ils accepteraient de la garder, 
pourvu qu'elle soit efficace comme ils l'entendent, c'est-à-dire en fâisant 
connaître des faits.[ ...] Quelques-uns parmi eux, accepteraient qu'une 
histoire événementielle puisse préparer à des loisirs ultérieurs : travaux de 
généalogie, conservation du patrimoine, a quiz B culturels, etc.30. 

Qui plus est, le problhme soulevé s'inscrit, comme nous l'avons déjà montré, dans un con- 
texte public d'insatisfaction à l'endroit de l'enseignement de l'histoire. Ce c h a t  a d'ailleurs 
sans doute influencé le ministre de l'hcation du Québec dans sa decision de mettre sur 
pied, en novembre 1995, un groupe de travail chargé de faire le bilan de l'enseignement de 

l'histoire à tous les niveaux scolaires. Les demandes et les attentes déjà évoquées à l'endroit 
de l'histoire scolaire obligent implicitement les professeurs iî justi€iir leur enseignement, à en 
préciser les tenants et aboutissants. De plus, ces sollicitations des politiciens, des parents, 
des Clhves, des intellectuels et des journalistes, pour ne nommer que ceux-là, invitent les en- 
seignants à << performer » et à livrer une marchandise bien singuiihre qui s'accommode mal 
des fuialités des programmes d'etudes, comme nous l'avons montré antérieurement 

Lorsque sa pratique s'appuie sur des convictions branlantes ou des fondements dé- 

passés, un enseignant nous semble une proie facile au milieu de ces pressions, particdiihe- 
ment dans des situations difficiles, dans un contexte politique effervescent par exemple31. 
Cette situation impose pratiquement aux professeurs d'histoire de chercher à fonder leur pra- 
tique sur des assises didactiques plus solides qu'elles ne le semblent pdsentement, malgr6 

30 Christian Laville, r Le rôle de l'éducation histaique w, Traces, vol. 26, no 1 (1988)' p. 34. 
31 Les ensei#nanfs d'histoûe au secondaire ont plusieurs fois eu a subir des foudres vitr io~ues,  s iawi  

clairement mCpisaates a leur endroit ; or nws n'avons trouve pratiquement aucme réponse publique P 
ces attaques souvent mal inf~mBes et ponrant, notre avis, des positioas ambiguës des enseignants 
face a Icia mandat de f d c m  histœiquc, a leur leaiiit des pmgmmes d'éiudes et au potemiel Mu- 
catif & la discipliae historique. Quelques exemples : Pierre Grave1 padc & r sabotage total de l'ensei- 
gnement de L'histoire a l'école depuis vingt-cinq ans... w dans a 200 ans de démocratie r, Ln Presse, 19 
dec. 1991 ; Monique N d  qualine les enseignants d'histoire & manipulateurs nacéoaaüsresdans 
u L'éducation au Quéôec. " Comment on abrutît nos enfarrts ". Nouvelle versiai, renie et augmen- 
tée w, CW Libre, vol. XXIIl no 6 (1994). p. 21-29 ; tandis que Serge Dussauit, chroniqueur de cinéma, 
cunmeoçait un texte récent avec k remarque suivante : a On n'emeîgne peut-être plus I'bistoire dam 
les écoles, ou alors très mai, mais eiie fascine au moius quelques cinéastes ... n, dans a La Passion d'un 
savant illuminé IB, Lu Presse, 27-1-95, p. C-7. Encore récemment, L'écrivain Jean Royer suggérait que 
l'engouement du public pour les biographies pouvait s'expliquer par u Les carences dans l'enseignement 
de l'histoire r, dans Pierre Cayouette, a L ' h  de la biographie B. Lc Devoir, 17 nov. 1996, p. A-1. 



certaines résistances au changement que le contexte pourrait et une tradition péda- 
gogique peu encline aux remises en question fondamentales de la pratique. 

2. La tradition didactique des historiens 

Traditionnellement, il existe un hiatus important entre les conceptions historienne et 
didacticieme de l'enseignement de l'histoire. Devant un problème comme celui qui est abor- 
dé dans cette recherche, les points de vue des historiens, celui des professeurs du secondaire 
et celui des didacticiens sont très differents, comme l'a constaté T. L. Epstein, il y a quel- 
ques années, dans le cadre d'un groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire aux Etats- 
Unis. Ainsi, notait-& u while historians continuously redirect the conversation to focus on 
the question - " What history should be taught ? " - and teachers concentrate on the con- 
ditions that underly the question - " How should history be taught ? " - educational re- 
searchers are interested in answering the question, " How is history best learned ? "33 B. La 
tradition historienne, plus cenrrée sur la communication d'une interprétation du passé, reste 
encore dominante particuiii?rement dans les departements d'histoire qui assurent la u fonna- 
tion disciplinaire » des futurs enseignants et elle demeure très influente chez plusieurs ensei- 
gnants du secondaire formés à l'origine comme historiens. De plus, chez beaucoup d'histo- 
riens, il existe le prejuge qu'il suffit de c o m a î î  l'histoire pour pouvoir l'enseigner34 Dans 
certains dt5parternent.s d'histoire, on considère même que les cours de pédagogie et de didacti- 
que sont une perte de temps gruge sur la formation disciplinaire. 

Plusieurs enseignants semblent victimes de cem soi-disant conception de la fonna- 
tion. Dans une recherche amdricaine auprès des futurs professeurs d'histoire, G. W. Mc- 
Diarmid note à quel point les Ctudiants en formation des m a î î s  sont prisonniers de leur sé- 
jour sur les bancs de l'école, du collège et de l'université qui a façonne plusieurs de leurs 

32 Est-il necessaire de rappeler, entre au- que la moyenne d'âge des pmfessews d'histoire au secoodaire 
o d e  autour & quarante-huit ans et que la considération sociale pour la profession n'est pas particu- 
iièrement gdnéreuse ... 

33 T. L. Epstem, a Equity in Educatioaal Expefienoes and Outcomes m, OAH Magazirte of History, vol. 
6, no 1 (1991h p. 36. 

34 Un observateur cynique faisait remarquer que si c'était le cas, la dusite dans les cours d'histoire serait 
beaucoup plus elevée et l'ou n'entendrait pas toutes ces ~ o m  des tNdiants et des eli?ves a p 
pos des exposés ennuyants et peu favorables à I'appentissage ... et œ aussi bien au secoadaire qu'à i'u- 
niversité ! 



conceptions relatives l'histoire, il son enseignement et à son apprentissage : pour eux, a 
priori, un bon professeur d'histoire est un bon conteur d'histoire35. 

M~Diarmid~~ a d'autre part observé, chez les ttudiants gradués de l'école de forma- 
tion des maîtres où il  a effectue sa recherche, que l'on attachait beaucoup plus d'importance 
au perfectionnement dans son champ disciplinaire qu'h l'approfondissement des connaissan- 
ces sur la façon d'apprendre des t9èw et sur l'adaptation nécessaire de la pédagogie pour en 
tenir compte. On pourrait d'ailleurs ajouter que de telies occasions de perfectionnement sont 
rares pour les enseignants qui, en gtn&al, demeurent en marge des fruits de la recherche en 
éducation après leur formation initiale. 

En France, Josette Poinsac-Niel faisait en 1975 un constat encore très valable dans le 
contexte actuel Les historiens, écrivait-elle, ont néglige l'ttude de l'enseignement de leur 
discipline [...]. La pédagogie de l'histoire est restée, comme pour d'autres disciplines, affai- 
re individuelle, sans jamais parvenir au stade scientifique37 w. Dans ce pays où la tradition 
historienne domine encore l'école, Michel Margairaz a aussi fait etat , il y a quelques années, 
de cette u tension entre approches scientifique et didactique de l'histoire38 B et des düfïcultés 
générées par ce clivage qui vire parfois h l'opposition. Plus récemment, &quant une certai- 
ne stagnation de la recherche en didactique de I'histoire en France, François Audigier rappe- 
lait aussi que a si quelques spécialistes entendent les questions didactiques, voire les travail- 
lent, la tri9 grande majorité des historiens pensent qu'il suffrt de savoir l'histoire pour ensei- 
gner l'histoire et qu'il suffit de bien la dire pour qu'elle soit bien appW9 ». 

Or on a pu observer des tensions similaires au Qu&ec, notamment A propos de l'ap- 
plication des programmes d'dtudes et de l'orientation des programmes de formation des maî- 
tres. Cet antagonisme constitue une contrainte non negligeable pour la rdsolution du probl8- 
me que nous posons dans cette recherche, alors que nous privilégions une lecture didactique 

35 G. McDiatmid, a Undemamihg History €œ Teacbmg : A Study of the Historicai Understanding of 
Prospective Teachers m, daas M. Carrem et J. F. Vos,  dic., Cognitive Md Inst~cfional Processes in 
Himry Md the Social Scimes, Hillsdale, NJ, Lawnace Eribaimi, 1994, p. 176. 

36 Ibidem, p. 159. 
37 Technologie dducah've et Histoire, Paris, PUF, 1975, p. 41. 
38 aLesteasi01~~enrnapplochesSaea~~e8ct~quc&l'histolle:faussequerekouvraidébet?~, 

dans F. Audigier et ai., dir., Enrrigncr I'lwtoire et lo gdogrqhie : Un niitier en constante thvation. 
Mdlange omns d Victor a tucile Marbcau, Ru& Af.dg, 1992, p. 23-24. 

39 Dans C. Desve, dà., Gui& bOliographiqior dcr didactiqws. Des ressources pur &s emeigMnrs et les 
foweurs ,  Paris, Institut Natiooalde RsEbeccbc pddaeogiqric. 1993, p. lu). 



de la réalité de l'apprentissage de l'histoire. Ce n'est d'ailleurs pas le seul antagonisme de 
l'histoire de l'enseignement de l'histoire. 

3. L'histoire de l'enseignement de l'histoire au Québec 

n est important de rappeler que dans les années qui ont préctdt? l'avenement des pro- 
grammes actuels, plusieurs professeurs d'histoire québécois, influences notamment par les 
chercheurs piagetiens britanniques (Hallam, Peel, Coltham, Thompson), ont parfois douté de 
la capacité des el&ves du secondaire de mettre en œuvre l'activité intellectuelle nécessaire à 

l'etude de l'histoire, la majorite d'entre eux n'ayant pas atteint, selon ces spécialistes, le stade 
de la pensée opératoire formelle40. A la merci de la théorie des a stades de développement », 
il était donc difficile pour les enseignants d'envisager le métier de façon rationnelle, demunis 
qu'ils se sentaient devant ces obstacles à l'apprentissage de l'histoire. 

Puis, dans les années quatre-vingt. un ensemble d'écrits ont remis en question les 
conclusions de ces recherches d'inspiration piagétienne appiiquées à l'apprentissage de l'his- 
toire et demontré ultérieurement comment le développement de la pensée historique pouvait 
se construire progressivement à l'aide de méthodes pédagogiques appropriées, pour autant 
que l'objet d'apprentissage historique était bien cern641. On peut se demander jusqu'à quel 
point les enseignants ont pris acte de ces nouveaux apports théoriques et ont modifié consé- 
quemment leurs conceptions pédagogiques. 

Une autre influence majeure à considérer est celle qu'a eu, et a encore, le behavioris- 
me sur l'enseignement de l'histoire. Ce courant, qui, selon la dtfinition qu'en donne 
Jacques Tardif, estime que « tous les comportements, humains et animaux, s'acquièrent dans 

un contexte stimulus-réponse et par imitation42 W ,  a inspiré plusieurs enseignants des années 

40 On remnive cette Muence notamment chez certains didacticiens en vue au Quebec durant les am& 
soixantedix, nomment chez André Lefebvre qui M t  : u Dans Le cas d'un programme d'Histoire génd- 
rale pour 2e secondaire, [...] ii s'agit & plonger d'office l'kiève dans un lointain passé, de I'y immerger 
en quelque som, et que, s'il ne peut pas faire de l'histoire ventable, il peut ii tout le moins s'intéressex 
aux histoires qu'on lui racaitera A l'occasion des divers sujets au piogramm? », A. Lefebvre et G. Ra- 
cette, u Apologie pour ie p t ~ ~ -  de 1982 », BuUetin & liaison aè la SPHQ, VOL 21, no 3 (1983). 
p. 22. 

41 Voir notamamt Christian Laville et Lmda Rosmmeig, u Teaching and Learuing History : Develop 
mental Dimensions m. dans L. W. Rosenzweig, dir., Developmntal Perspectives on the Social Stu- 
dies. Washington: N.C.S.S. no 66 (1982), p. 54-66. Voir aussi Michael Booth. 41 Ages and Con- 
cepts : A Critique of the Piagetian Approach to Hitory Teaching », dans C. Portal. dir., nie Hisîory 
Cum~culum for Teachers, Londres, The Faimet Ress, 1987, p. 22-38. 

42 Jacques Tardif, 1992. op. cil., p. 64. 



soixante-dix, les amenant B se préoccuper davantage des résultats de l'&lève que des straté- 
gies ou des processus permettant d'atteindre ces résultats. 

En fait, au dire de kan-Claude Dupuis et Mario Laforest, ces conceptions des ensei- 
gnants, héritées du passé de leur profession, qui meublent leur culture pédagogique et ser- 
vent de fondements à l'enseignement de l'histoire, ne facilitent pas toujours l'actuaiisation 
des visées des programmes d'études et encore moins, pourrions-nous ajouter, l'adaptation 
conséquente de leur pratique. Aussi, rappellent-ils, 

l'école que la plupart des enseignants ont connue alors qu'ils étaient elè- 
ves était le royaume des maîtres. Ces derniers contrôlaient le savoir et 
transmettaient les comaissances dans cette école, l'apprentissage se defi- 
nissait essentiellement comme l'assimilation par l'éleve d'un contenu 
transmis par le maître soit de façon verbale, soit à l'aide d'un matériel 
unique et souvent très limité. Tout au long de leur scolarisation, ces 
enseignants, élkves d'alors, ont vécu une situation passive et ont ainsi 
appris une forme d'enseignement bas& sur ce modèle. Se réferant a cette 
forme d'enseignement, ils ont maintenant tendance B ie reproduire, c'est-à- 
dire que, bien qu'ils mettent en doute certains aspects de l'enseignement 
traditionnel et qu'ils croient que l'enfant doit être le premier agent de son 
apprentissage, ils ont tendance à se substituer sa démarche en voulant lui 
transmettre le résultat de la led3. 

Ainsi l'eparpillement 6voqu6 antérieurement pourrait peut-être s'expliquer par l'influence des 
courants pédagogiques dominants lors & la formation initiale respective des diverses généra- 
tions d'enseignants, mais aussi par la diffusion assez gen&alisée d'une cc pédagogie du pro- 
duit >#, faisant peu de cas des processus cognitifs des &%S. Cette pdagogie a entraîné, en- 
ae a u m ,  la construction de programmes par objectifs comportementaux >, et l'identifica- 
tion, dans les défmitions du domaine d'évaluation, d'habiletés d~connecüh du processus 
qui leur donne un sens. Elle a aussi favoris6 le morceiiement des tâches d'apprentissage en 
multiples petites unités parfois sans liens les unes avec les autres, ce dont on trouve de tristes 

illustrations dans plusieurs « cahiers d'exercices »M. Mais il y a plus ! Non seulement l'en- 
seignement de 1lUstoire souffre-t-il de ses propres contradictions internes, mais encore doit-il 

43 Mario Laforest et JeanClaude Dupuis, a hi ciasse, lieu d'apprwtissage plutôt que heu d'enseigne- 
menu, Traces, vol. 27, no 1 (1989). p. 11. 

44 Jacques Tardü note à cet @rd : a Étant donné que seuls les captemenu directement obsentables et 
mesurables sont &uâiés et que seul ces observatim doivenr coaduire a la decouverte de pincipes et de 
lois, les bebaviaistes ont decompose d'une taçai mhutieuse les comportements et les séquences de 
comporiements. Dans î'enseigoement, cette façai & faim a pour COLuepueace & condriue les concep 
teurs de cirrncula et l'enseignant à morceler les cgcbes dappeaâssage poposees i'eBve B. Dans op. 
cit., 1992, p. 64. 



composer avec celles de la documentation officieue qui encadre l'enseignement de l'histoire, 
les programmes, les guides pédagogiques et autres documents de référence. 

4. Les ambigui'tés des discours officiels 

Pour apprécier à leur juste mesure les ciBicultes po& par la résolution de notre pro- 
blhe,  il ne faudrait pas non plus negliger i'impact des discours ambigus du minisrère de l'fi- 

ducation du Qdbec sur l'enseignement et l'évaluation de la pensée historique. 

Soulignons d'abord que la perspective de la pen* historique voyage B travers les 
documents officieis et les manuels sous des appellations diverses, ce qui ne rend pas la tâche 
facile pour l'enseignant. Par exemple, à certains endroits on parlera de la c méthode histori- 
que », ailleurs de 1a « démarche historique »45, laissant les enseignants parfois songeurs à 

propos de la réalité que recouvrent ces expressions. 

Outre cela, certains documents officiels laissent planer implicitement l'idée que les 
orientations des programmes d'etudes et les résultats des recherches sur l'apprentissage n'ont 
aucune incidence didactique et que l'on peut enseigner l'histoire n'importe comment. Par 
exemple le Guide pédagogique de quauieme secondaire nous apprend que 

phsieurs courants pédagogiques coexistent au sein de la société. Plut& 
que d'en privilégier un seul, le Guide pédagogique en Histoire du Quebec 
et du Canada reconnaît cette diversité et en respecte la richesse. Ainsi, 
certains enseignants mettent f'accent sur les contenus d'apprentissage ; 
d'autres à l'opposé, croient plus utile d'utiliser la demarche historique 
[...]. L'actuelle présentation du programme d'histoire du Quebec et du 
Canada ne favorise aucune de ces philosophies au &triment des autred6. 

45 Quelques exemples : alors que plusieurs didacticiem, dont Christian Laville et André Ségai, prient de 
u pensée histœique IB ou de u pensée hist ' 

W, dam son manuel destiué aux tlèves de deraieme se- 
cwdaire, Guy Dauphinais emploie successivement u méthode bislorique w et u démarche historique r, 
puis, aborde u Les é î a p  & l'enquête bistaipue m. Dans De iaprLhistoire au s2ck actuel, Saint-Lau- 
tene ERPI, 1994, p. 23-24. Les objectifs de focmation du programme de quaaieme secondaire parlent 
de a démarche historique w. a d'analyse historique des pbbmhes sociaux B. Le manuel de Louise 
Charpeotier. René Durocher, Christian Laville et Paul-- Lmteau iniiailé Nouvelle histoire du 
Québec et du CoMda, CEC, 1990, parle lui aussi & w métbode B (p. 2). 

46 Ministère de l-n du Québec, Guidepidagogiquc. Hïsîoirc & Q&c et ah Ciui<ada, 4e secondai- 
re, Québec, Gouveniement du Qu&bec, 1984, p. 7. 



Mais quelques lignes plus bin, on définit cc quatre caractères essentiels de I'apprentissage de 
l'histoire en quatrième secondaire en préconisant une démarche qui devrait être & la fois réfle- 
xive, historique, synthktique et active4' », ce qui est bien favoriser une philosophie. 

Or toute la recherche actuelle sur la cognition, comme nous le verrons plus loin, mon- 
tre « que la façon d'apprendre devient aussi importante que ce que Son apprend car elle Mu-  
ence de façon décisive la qualité des connaissances acquises et la pensée elle-même. L'objet 
de la pensée, le savoir, est indissociable du processus qui mène à son acquisition48 n. Ti ne 
faut pas se le cacher : les quatre attributs ci-devant mentionnés de la démarche d'apprentissa- 
ge de l'6léve en histoire balisent eux seuls, comme nous le montrerons plus loin, une gran- 

de partie des conditions favorables à l'apprentissage de la pensée historique. I1 faut se rendre 
à l'évidence, I'actualisation de ces << principes w,  si l'on en saisit bien la nature@, ne peut 
manquer d'entraîner des incidences majeures sur la façon d'enseigner l'histoire, contraire- 
ment & ce qu'a prétendu le ministére de leducation ... et malgré l'agacement de certains his- 

toriens et auteurs de manueh50 au debut des années quatre-vingt 

Discours ambigu encore entre les orientations relatives à la pensée historique et les 
pratiques d'évaluation sommative officielles, Globalement, ces pratiques ont par le passé 4té 
mises en cause, notamment par Mirette Torkia-Lagacb dans une étude déj8 citée. Celle-ci 
constatait en effet, compte tenu de la forme de t'examen et de la note de passage (alors de 

50 %), qu'une grande quantité d'6l&ves réussissait leurs cours de frn d'études sans toutefois 
maîtriser la pensee hypothético-deductive pourtant requise dans la poursuite d'études 

47 Idem. 
48 Britt-Man Barth, Le savoir en construction . Former d une pédagogie & h comprt!henswn, Paris, Retz, 

1993, p. 18. 
49 Comme L'a d'ailleurs fait Louise Charpentier, aïors agente & développement au &Q, lorsqurelIe 

&rivait : a On sait la vaidté des b l e s  de didactique au Québec. Aussi plutôt que d'opter pour l'une au 
détriment des aunes, on a plutôt redmhi! œ qureles powaient avoir en commun. Au-deià des querel- 
les de chapelle, il est aisé de constater que tous les didacticiem ont a coeur & faire ~ H I R  l't?E- 
ve, de lui niire pratiquer la DÉMARCHE HISTORIQUE (bien que par des voies apparemment irré- 
conciliables ! ), de le RENDRE ACIlF par rapprt à ses propres apprentissages. Ce sont donc ces 
principes qui se muvent au coeur du nouveau programme. [...] J'allais presque oublier, il s'en trouve 
un quatrième : une DÉMARCHE S W T l & T I Q ü E .  Ce pnacipe n'a rieu à voir avec les écoles de di- 
dactique. Ii se rattache pIu& & tute muveiie vision des modaütés d'apprentissage. w dans a Un chan- 
gement de mentalité ID. BuUetin & liaison & la SPHQ, vol. 21. no 3 (1983), p. 33. (S. d t) 

50 Dans un article du Bulletin de liaison & la SPHQ, Michel AUard, auteur d'un manuel, dénoqait la 
volonté du ministère & l'&lucation, tî travers les coasigaes & ses devis de maWkl didactique, u d'im- 
poser aux enseignants un certain style â'en&5gnement B. A soa avis, toutes ces prescriptions, a toutes 
ces consignes relèvent d'un esprit autoritariMe qui semble oublier les différences mteilecaielies et s 
ciales exisfant entre les éikves ID. D~QS a Après les enfants des nomies, les enfants des devis B. Bulle- 
tin de liaison & la SPHQ, vol. 21, no 3 (1983). p. 32. 



collégiales. u Ce résultat, écrivait-elle, remet en question nos modes d'évaluation courants et 

nos critères de réussite qui semblent laisser une large part [...] à la mémoire et l'application 
d'algorithmes (de (< recettes »), plutôt qu'à la compréhension et au raisonnements1 n. Dans 
le cas qui nous occupe, malgré les invitations explicites des programmes d'études ii favoriser 
la construction de la pensée historique par les éi&ves. le ministère de l'hucation semble &a- 
cuer officieliement ce qui pourrait permettre d'évaluer clairement la maîtrise de cette habileté 
cognitive, cela même s'il est bien indiqud dans la politique générale d'evaluation du ministè- 
re de l&ucation que a l'6valuation des apprentissages doit porter sur les objectifs de forma- 
tion. Faire porter l'évaluation sur les objectifs d'évaluation, c'est l'accorder avec les proces- 
sus mentaux auxquels l'enseignement fait appels2 W. On est loin de là, tant s'en faut ! 

D'une part, la plus grande partie de l'examen consiste à vdnfier des connaissances 
déclaratives B, c'est-à-dire essentiellement l'acquisition de connaissances factuelles relatives 
au passé. C'est ce que l'historien Jean-Paul Bernard appelle u l'effet pervers de l'examen », 

en fait le détournement d'un programme de ses objectifs53. 

D'autre part, ne retenant uniquement, au chapitre des habiletés intellectuelles mesu- 
rées, que celles que les Clèves doivent exercer pour traiter les connaissances en histoi- 
re54 a, le ministere de l'Éducation choisit d'ignorer i'habiletd h interprdter, qui constitue 
pourtant une importante manifestation de la maîtrise du raisonnement historique. Dans un 
document officiel relatif ii l'évaluation des apprentissage, on peut en effet lire que 

l'habileté à interpréter, c'est-à-dire & donner B une réalité historique telle ou 
telle signification, bien qu'dtant partie intégrante de l'apprentissage de 
l'histoire (le savoir-faire historique) ne sera pas evaluée lors d'une dpreuve 
unique minist6rielle. Les deux raisons principales de ce choix sont le 

- - 

5 1 Mire& Torkia-Lagixé, op. cit., p. 161. 
5 2 MEQ, Politique générak d'évaiwion pé&ogique. Secteur du préscolaire, ah pprùnaire et du secondaire, 

Quebec, 1981. p. 10. 
53 a ii y a un effet pervers dans i'examen. On a cog i  un prqramme et son 6valuation se fera ensuite se- 

1011 d'autres priocipes que ceux qui avaient conduit à h consauction du programme. ii y a quelque ch* 
se & dysfoncticmnel Pdeûaus et c'est encore ià. Ça veut dire qiie le programme, ai principe, dit que 
c'est la cornprébension F.e. les habiletés dans L'apprenwe de type m&bodologique, réflexif, etc.] qui 
prime. Pourtant, pour avoir & la correction objective, la plqxut des questions p&es sait de L'ordre de 
c o t m a h m ~  factuelles assez bêies n. Jean-Paul B e d  dans Societé Radierruinria (lM), op.cit. 
(émission no 8). p. 82. 

54 ïï s'agit des habiletés à déuüe, B enalyser et B syntbetiser. Ministère de l'l%ucafion du Quebec, Rédac- 
tion dcs items : Hisroire dY Q d k c  et du Canada #e secondaire, Québec' Direction génémle de I'eva- 
luation et des ressources éducatives, 1992, p. 5. 



caracere subjectif de l'interprétation et la difficulté A circonscrire une ré- 
ponse univoqueS5. 

A la décharge des responsables du ministère, il faut par contre avouer que l'incompré- 
hension des orientations des programmes et de leur incidence didactique chez les enseignants 
ahsi que la hantise de l'examen terminal de juin ont applique sur eux une Cnorme pression 
contre toute velléité de recherche de pratiques évaluatives plus conformes à l'esprit des pro- 
grammes. En contrepartie, si l'on tient compte de l'influence considérable de cet examen fi-  

nal auprès des enseignants et de leurs él&ves, cette mesure constirne pratiquement un déni 
d'importance de la pensée historique. De plus, en accordant une valeur objective absolue aux 
intetprdtations des historiens rapportées dans les manuels, elle cautionne une conception de 
l'histoire, celle de l'histoire-produit, au détriment de celle que privii8gient ses propres pro- 
grammes d'etudes, soit l'histoire-discipline, l'histoire-methode, l'histoire-démarche. 

L'ambigWte de ces discours est rarement Bvoquée sur le terrain, mais elle n'en cons- 
titue pas moins un clément contextuel rendant plus difficile la recherche de voies d'une plus 
grande efficacité de l'enseignement de l'histoire et de la pensée historique. 

5 - L a  transformations de la situation pédagogique 

L'observateur avisé des questions d'éducation aura pris acte de profondes modifica- 
tions de la situation pédagogique56 depuis vingt ans. Nous disposons (i cet égard aujour- 
d'hui d'une base importante de recherches sur l'apprentissage scolaire, notamment en psy- 
chopédagogie et en didactique. il est par contre étonnant de constater le peu de diffusion des 
b t s  de ces recherches sur les terrains de l'enseignement secondaire et de la formation des 
rnaîîes. ils remettent pourtant en cause plusieurs canons traditionnels de l'enseignement de 
l'histoires'. 

55 MMstère & l'kiucation du Québec, Évaluation sonatative en Hisioire du Qudbec a du Cana& : Dcrfi- 
niiion du Domaine (version tevisée), Quebec, D k c t h  de la fomiation g ~ ~ e ,  1986, p. 12. 

56 Re@ Legendre emploie ceüe expmsicm pour désigoer & fqpn sysuhïque h dynamique dappen- 
tissage dans une ciasse : a L'ensemble des composîntes mtareliees sujet-objet-agent dans un milieu 
donné W .  Dans Dicrionnuire ocnul & I'idiïcmwn, Pans, Lamuse, 1988, p. 514. 

57 Nous avons emprunté les piacipaux &men& de cette argumeoiation A une communication que nous 
avoas &un& aux assises de la Société Intematioaale pour la Didactique & L'Histoire dans le cadre du 
18e Congrès Internationai des Sciences Historiques, a Mmaéal, le ler sept. 1995. La communica- 
tion, intituk u Culture et mode de pen* historique A Mcole & Ia dePnocratie w ,  a 6té publiée dans 
Infomtions Mirteilmgen Communications, vol. 17, no 1 (1996), p. 9-21. 



Constatons en premier lieu que Ia réalité sociale a changé. Dans la sociéte d'hier, g6- 
neraiement plus homogene et plus fermée sur elle-meme, l'école et l'Église constituaient en 
fin de compte les seuls moyens de communication de masse pour instruire la population. 
Dans un monde dominé par la télCvision, le cinéma, l'informatique et les CD-ROM, l'école 
n'est plus seule à enseigner l'histoire. A pIusieurs égards, les medias de masse n'offrent-ils 
pas un << exposé » de l'histoire souvent plus accessible et plus intéressant que celui du pm- 
fesseur ? De plus, dans une société ouverte, où les gens, les id- et l'information circulent 
sans contrainte, il n'est pas sûr qu'iI soit souhaitable, comme hier, de s'enfermer et d'enfer- 
mer les jeunes dans le « prêt-A-penser B traditionnel. Dans le contexte du << village planétai- 
re », l'éducation ne doit-elle pas fournir il l'individu des moyens pour ne pas rester encap- 
sule dans sa cultur$g m, et notamment dms sa memoire collective, pour pouvoir communi- 
quer et établir les consensus sociaux indispensables en démocratie ? Or cette situation est 
porteuse d'un « conflit idéologique m. Par rapport à la demande qui était adressée par la so- 
ci&é au corps enseignant dans les dkbuts de leur carri&re, il est évident que ces derniers sont 
maintenant entraînés dans une redéfinition assez majeure de leur fonction, ce qui n'est pas 
simple et attire même des résistances dans certains milieuxsg. D'autant plus que les deman- 
des de la population, plus ou moins informée de ces choses, ne vont pas toujours dans le 
sens des objectifs des programmes d'études, comme il a déjA été mentionné. 

L'Ccole a egalement changé. Non seulement l'évolution de la société a transformé de 
façon substantielle les conditions de l'enseignement, notamment de l'histoire, mais la recher- 
che en éducation a contribut? à modifier sensiblement les parametres de la situation pédagogi- 
que. Par exemple, des chercheurs constatent une importante modification de la relation di- 

dactique traditionnelle au point d'avancer que « les maîîes ne possèdent plus de maître-sa- 
voir [...] ; savoir quelque chose ne leur suffit plus, il leur faut également savoir enseigner, le 
savoir transmis n'a en soi aucune valeur formatrice, seule l'activité de transmission lui en 

58 L'expression est de Clifford Geem, Camment nous pensons maintenant : vers une ethnographie & la 
pe& moderne », dans Savoir lacai, savoir globuL &s luw du savoir. Paris, PUF.1986. p. 183-204. 

59 Par exemple, P propos de liio des fondements des programmes d'études présentement en viguerir. l'ap- 
proche par cornpetences, w peut Lire dans ia synthèse des propos entendus dans le cadre des États Géné- 
raux sur i'éducation qu'u em rnatibe d'élabarsiticm des programmes, quelques arhniniatratem et plusieurs 
enseignants se sont clairement opposés aux chou & i'appmhe par compétence. Oa lui reproche de 
priviiégier le savoir-faire au detriment du savoir et du savoir4m, d'aboutir B un marceUement des con- 
tenus qui compm.net ï'acquisition & i'esprit & synthèse par les étudiants et de cmduire A i'échec. De 
plus. elle dévaloriserait les approches pédagogiques traditioaaeiies et priverait les enseignants et les en- 
seigriiuites de leur autonomie professionnelie tout en augmentant leur charge de uavaii ». Dans Les 
États généraux sur I'dciiccation f!WS-l9%. Exposé & la situation, Québec, Conseil supérieur de l'&lu- 
cation, 1996, p. 50. 



conIere une. En d'autres mots, les rni1lke.s voient leur maîtrise changer de nature : elle se dé- 

place des savoirs aux procédés de transmission des savoirs60 », ce qui n'est pas sans heurter 
de front certaines idées reçues de la pédagogie traditionnelle de l'histoire. Corollairement, 
dans une conception renouvelée de la relation d'enseignement, le savoir de l'éducateur cesse 
d'être le centre de gravité de l'acte gdagogique. 

Les conclusions des recherches récentes sur la cognition ne laissent plus de doute sur 
la nature active et constmctrice6~ de l'acte d'apprendre de telle sorte que la conception tradi- 
tionnelle de l'enseignement selon laquelie on pu t  transmettre directement des connaissances 
aux Clèves ne tient plus : l'enseignement doit maintenant tenir compte des intérêts, des be- 

soins et des façons d'apprendre des élèvesa*. Or, là aussi, l'enseignant d'histoire est en si- 
tuation potentiellement conflicnielle entre ses conceptions - voire ses convictions - et les 
remises en question rendues nécessaires par les fruits de la recherche. Plusieurs questions 
s'imposent à lui : Quels sont donc les intérêts des jeunes, eu égard à l'histoire ? Comment 
un jeune apprend-il ? Quelles sont les meilleures conditions d'apprentissage des savoirs vi- 
sés par leur discipline ? Les réponses à ces questions sont devenues aussi fondamentales 
pour les professeurs d'histoire, que la m a î î  d'interprétations données du passé. 

Finalement, rappelons que la discipline historique a elle-même change. Influence par 
le contexte social déjB évoqué et les nouvelles tendances de la profession, le travail des histo- 
riens n'est plus confiné au passé des dirigeants et de leurs actes ; son champ d'étude s'est 
elargi et on s'intéresse désarmais B d'autres dimensions de la réalité humaine que la politique, 
et cela dans de nouvelles perspectives m~thodologiques63. A cet égard, une conception de 
l'histoire scolaire vue comme discipline qui interprète le réel plut& que celle d'un contenu 
historique à memoriser peut faciliter davantage la comprehension de cette diversite des 

60 Maurice Tardif, Ciaude T a buise Lahaye, a Les enseignants des otdres d'enseignement primaire 
et apx savoirs. d'une @l&wuique du savoir enseignant *, Sociologie et so- 
ci&tds, no l (1991). p. 63. 

6 1 L'&ve ne vit pas les crnipaissarices & i'emeipant, mais ces deraieces sont caistNites à partir de 
ses a- aniérkum i'aide d'informatioab que lui faurnit llenseigaant 

62 « Cognitive t k o f h  tell us thac kaming occars not by recurding infomiatiion but by interpreting it. 
Effective I#irning depends on tbe inteatiaw, self-monitornig, eiabmaIions. and representatimal cons- 
ûuctioaS of the individiial leanier. Tbe traditiwal view of insmciion as direct tramfer of kmwledge 
does not fit this coasmicîivist paspective. w L. B. Resnick, dir., Knowing, Leaming Md Imruction. 
Hiüsdaie, NJ, Lawrence Erlbaum, 1989, p. 2. 

63 Soulignons notamment l'utilisatioo des bases & dwnees i n f '  h psychobismire ainsi que la 
la socio-histoire. 



approches et des points de vue ; elle enrichit le debat à propos du passé et de ses interpréta- 
tions. Là aussi, la conception de l'histoire qu'ont les enseignants est en cause. 

6. Les conditions d'enseignement de l'histoire dans les écoles 

Vingt-cinq ans d'expérience de terrain nous ont rendu particulièrement sensible aux 
conditions matérielles et professionnelles dans Iesquelles œuvrent les enseignants. Nous sa- 
vons en effet à quel point elles constituent une contrainte majeure & toute velleité d'innova- 
tion, de mise à jour ou de perfectionnement. La (< Iigne de feu », comme les praticiens de 
l'enseignement se plaisent & nommer l'exercice quotidien de la classe d'histoire, impose des 
conditions le plus souvent subies et très rarement réfléchies. En plus des pressions publi- 
ques constantes déjà &voquées, les conditions de travail des enseignants à l'école secondaire 
ne favorisent pas toujours une pratique réflexive et adaptée. Dans plusieurs milieux, cette 
pratique serait plut& de l'ordre de la survie ... Réfléchir sur sa pratique et sur les conceptions 
qui la fondent demande du temps, de la disponibilité et un sens professionnel eleve. Un con- 
texte où les journées Wagogiques sont remises en question, où les frais de participation à 

des congrès professionnels ne sont plus remboufsés par les commissions scolaires et où les 
conseillers pédagogiques sont de plus en plus en voie de disparition ne facilite pas cette ré- 

flexion. 

Outre ces contraintes, te contexte professionnel et administratif du miiieu scolaire ne 
favorise pas toujours, ici comme ailieus, les investissements requis par de telies démarches 

de remises en question. Dans sa recherche consacrée à l'influence des structures administra- 
tives de l'école sur l'apprentissage, J. A. McNeil a constaté que les exigences des administra- 
teurs à l'endroit des enseignants d'histoire étaient souvent bien infiérieures & ce qu'on peut at- 
tendre d'un enseignement de qualité et très accessoires par rapport aux orientations des pro- 
grammes d'&udes qui nécessitaient des interventions pédagogiques spécifiques pour ensei- 
gner aux 6leves il penser. Rapportant les conclusions de cette recherche, Matthew Downey 
et Linda Levsîick précisent : 

How and weil history is taught, McNeii concluded, is shaped by the ten- 
sion between the contradictory goals of education and of processing, or 
credentiaîizing, students. The school administrators in her study who em- 
phasized order-keeping and credentializing goals did not merely fail to 
encourage good histury teaching, they actively ptomoted teaching that was 
boring and mechanical when such teaching promoted order in the class- 
room. The teachers in these schools had little incentive to draw upon the 



store of histockal and pedagogical lcnowledge at their command. They, in 
tum, developed teaching strategies that had negative effects on students 
and the value they placed on historicai saidp. 

Ces tensions entre les conditions de travail, les priorités administratives et les conditions que 
suppose un enseignement efficace de l'histoire et de la p e u  historique sont le lot de plu- 
sieurs écoles secondaires que nous connaissons au Québec. Elies s'ajoutent au contexte dif- 

ficile de renseignement et aux mcult& ci-devant Cvoquées pour constituer une contrainte 
de départ et d'arrivée de notre démarche de recherche. 

7. Un probl&me qui déborde les frontières 

La situation problématique que nous avons évoquée n'est pas propre au Québec et 
dtborde largement nos frontieres. L'histoire et son enseignement sont sur la seilette un peu 
partout dans Ie monde et la question de l'apprentissage de la pensée historique, bien qu'eue 
ait fait l'objet de peu d'6tudes scientifiquesss, attire depuis qudques années l'attention des 
chercheurs, notamment ailleurs au Canada, aux Etats-Unis, en Angleterre et en France. 

A&mms AU CANADA - Un seul chercheur, à notre connaissance, a effectue de- 
puis quelques a n n h  des travaux sur la pensée historique des élèves de l'ordre secondaire. 
Ii s'agit de Peter Seixas. Ses recherches ont mon& que les conceptions66 des élèves rela- 
tivement à l'histoire sont étroitement Mes à ceUes v&icuiées par leurs enseignants et qu'fi 
n'est pas toujours certain que ces derniers donnent l'heure juste aux 6Ièves iî propos de la 
discipline historique : 

Historian' scholarship is [...] transformed in the discourse of high school 
teachers, who may speak in specuiative and inquisive language in the 
staffmm, but who characteristicaliy avoid in the classroom language that 
conveys the tc hypheticai nature of knowledge, its uncertainty, its invita- 
tion to further thought * (Bruner, 1986, p. 126-127). What students have 

6.4 L. A. McNeii, Contradictio~ of Comol : School Structure and School Knowledge, New York, Rout- 
ledge & Kegan Eâiir, 1986, cité dans Matihew T. Downey et Linda S. Levstik, a Teachmg and Lear- 
ning History », dans James P.  Shaver, dir., Handbook of Research on Social Studies Teoching and 
Learning, New York Macmillan, 1991, p. 405. 

65 Katbryn T. Spoehr et L. W. Spoehr, w Learning to Think Historidy », Eàucational Psychologist, 
vol. 29, no 2 (199Q). p. 74. 

66 Dans les pages qui v a t  suivre, nous employerons le mot conceprion au sens counuit de u résultat de 
cette activité intell- [qui consiste B concevoir], façm de concevoir, eusembie de c01lcepts s (LP 
Petit Roberi ). Nous l'utiliserons principaiement pour designer le savoir et et les précunceptions des 
enseignants et de leurs étèves. 



to often received, then, is a transformed version of bistoncal products, 
which appear to have a very different epistemological status fiom the work 
of historians67. 

Pour tenter d'expliquer ce phenomène, Seixas a comparé la communauté des historiens, et le 
savoir qu'ils genérent, avec celle des « élèves chercheurs » d'une classe d'histoire, et le sa- 
voir qui en est attendu, Ii constate d'abord la grande distance entre les perspectives respecti- 
ves de chacun de ces deux univers. il ajoute que ce qui empêche souvent l'enseignant du 
secondaire de proposer dans sa classe des situations d'apprentissages construites autour de 
probEmes historiques - des situations qui impliquent la pensée historique -, c'est souvent 
parce qu'il n'est plus - ou n'a jamais été - en contact avec le champ disciplinaire de 
l'histoire. Aussi, écrit-il, the more teachers are integrated into the scholarly community, 
the better the chances that they will understand the nature of historiographie investigation, 
interpretation, and debat# >>. Ce qui ne peut que nous faire réfléchir sur l'importance de la 

formation initiale des enseignants en histoire et ck liens à maintenir avec les activités du do- 
maine. 

A m  ETATS-UNIS - Selon Peter Seixas, la préoccupation pour la pende historique, 
de même que les recherches sur le sujet, sont plutôt récentes aux Etats-Unis. Citant un rap- 
port officiel69, il rappelle que la contribution des historiens au projet de developpement cur- 
riculaire actuel - le National History Standard Project7*-, n'a consisté essentiellement 
qu'en discussions sur le contenu historique à inclure dans les programmes d'etudes. et qu'en 
contrepartie, u they devoted much l e s  attention to the question of what it means for students 
to think historicaily, what kind of curriculum might promote such thinking, and how such 
thinking might be assessed71 n. 

67 Peter Seixas, u 'Ibe Community of inquiry as a Basis for Knowledge and Leaniing : The Case of His- 
tory », Anuncm Educotwnal Research Journal, vol 30, no 2 (19931, p. 313-344. 

68 Ibidem, p. 321. 
69 National Center for &tory in the Schools, National HLrtory SlOIlClOrdr Project : Progress repon Md 

Sample Standards, Los Angeles, 1993. Ce rapport hisait le bilan du projet, d'envergure nacionale, qui 
visait à erablir les éI&ments d'un profil minimai & s a t i e  des eièves ayant suivi un cours d'histoire aux 
Etats-Unis. 

70 r< Publiés en nais volumes, les National Standards suggèrent des contenus et des objectifs pour les 
pm&rammes d'histoire & la maternelle à la 4e a ~ &  de même que pour ceux d'histoire nationale et 
d'histoire du wmde & la Se &la 12e anuée B. Daus Se souvenu et dcvenir. Rapport du groupe de tro- 
vail mr Z'enreignement & i'histoire, Gouveniement du Quéùes, IO mai 1996, p. 23. 

7 1 Peter Seixas, u When Psychobgists Discuss Historid Thinking : A Historian's Perspective », U u -  
cational Psychologist, VOL 29. no 2 (1994, p. 107. 



Rappelons toutefois que la question de la pensée historique et de son apprentissage 
avait tout de même 6té posée, dans ce pays, durant les années 1970 et tout particulièrement 
par la New History. Ainsi, explique Steven Athanases, 

only the inquiry approach within the New History proposais promised to 
address the need for the history teaching profession to move history 
beyond a focus on content to a focus on skiils for thinking like an historian 
and for gatheting, organizing, and interpreting data. This inquiry or his- 
torian approach proceeds on the assumption that students should be taught 
to think like professional historians and to practice the historical me- 
thod.1 ...] In this inquiry approach, students are asked to strive for 
historical-mindedness, examining especiaUy their own biases, as well as 
the biases of the participants in the historical events and of the recorders of 
information about the events. The students foilow various steps. Fit, 
they place each document in its social, political, and economical context, 
scrutinizing it for bias. Second, they focus on the meaning and implica- 
tions of the text itself. Third, they look for corroboration among wimes- 
ses' accounts. And finaUy, students strive for a reasoned interpretation, 
recognizing that historical certainty is an impossibility'2. 

Or, constate-t-il, cette approche prometteuse rencontra beaucoup de résistances, « the most 
popular of which was the claim that history must be taught as indisputable fact or students 
WU grow confused and unsettted73 m. Les conceptions des enseignants ttaient donc forte- 
ment en cause. Faisant le bilan, Athanases s'étonne d'ailleurs que « despite the rigourous 
process of historical research and analysis, we often meet the historical enterprise in schools 
as little more than surveys of facts and events74 B. 

En réalité, ce courant de la nouveiie histoire fit long feu. Xi pénétra très peu le terrain 
des Ccoles, resta en quelque sorte dans les intentions, accusant un clivage important entre la 
theone, les orientations des programmes d'études et la pratique pédagogique de l'enseigne- 
ment de l'histoire. Ainsi, comme le rapportait notre auteur, la situation était loin d'être pro- 
metteuse en 1988 pour Sapprentissage de la pensée historique : 

History teachers whose classes are still dominated by an ernphasis on the 
Iearning of facts and who do not teach historical reasoning - the way of 
knowing of an historian - have failed, fmt, to draw on some provocative 

72 Steven Athiuwes, s The~ry and Pedagogy in History m, dans J. A. Langer, A. N. Applebee et al.. dir., 
Speaking of Kiaowing : Conceptions of Lcaming in Acadrmic Subjects, Final Report, Ac&mrmrc Lear- 
ning in High School Subjects, Washington, US. Deparunent of Education, Office of Educational Re- 
search and Improvement, 1988, p. 45. 

73 Idem 
74 Ibidem, p. 33. 



and careful thinking of ment pedagogical writers. But second, they 
continue to teach in a manner that is theoretically anachronistic, for a 
syllabus dominateci by the teaching of facts nuis counter to the thinking of 
the most respected historians and phiïosophers of history of recent 
decades, who have argued in the vein of Becker (1931) that history is a 
blend of thruth and fancy. Histoncal fact is not even a possibility, for we 
can never know the real past with certainty. Thus, the rote memorization 
of historical« face » becomes a fairly meaningless practice75. 

Plusieurs autres observateurs et chercheurs américains avaient d'ailleurs déjà constat6 
que les pratiques d'enseignement de l'histoire étaient peu propices au d6veloppement de la 
pensée historique des Clèves au secondaire. Aussi en 198276, L. A. Gladwin avait mené une 
enquête auprès d'historiens professionnels afin de savoir quelles procédures et forme de pen- 
sée ils utilisaient dans leurs travaux, puis, s'en était servi comme réference pour evaluer les 
performances d'6lkves de niveau collegial dans des tâches de résolution de probl2mes en 
histoire. Ses résultats lui permirent de conclure que, somme toute, le raisonnement des &- 
ves était loin de la forme de pensée des historiens et qu'il ne fallait pas s'en étonner puisque 
que les éleves n'avaient jamais eu I'occasion d'apprendre cette demière anüirieurement. 
Gladwin, rapporte Steven Athanases, 

found that a typical student search was shaiiow and unfocused : relevant 
dates and facts were ignored ; and no questions or hypotheses were 
generated. He proposes that students must be taught to think more like 
historians. The key to this instruction lies in the teaching of the heuristics 
of the historians in Gladwin's study, including such guiding principles as 
the factoring of the problem into sub-problems, using evidence to suggest 
some of the divisions ; the withholding of fmal judgment or premature 
closure ; and the crucial process of questioning. Such heuristics, 
according to Gladwin, will help students to think like historians and to 
therefore deal mode successfully with the inquiry approach77. 

En fm de compte, à la fin de son rapport de 1988, Athanases trace un portrait peu reluisant de 
l'enseignement de l'histoire et de la pensée historique lorsqu'il écrit : 

Thus we can see that the field of history [...] has been undergoing a large- 
scale shift in the ways of conceptualizing both knowledge and ways of 
thinking, at theoretical and pedagogical levels. While these have resulted 
in some changes in the actual curriculum - in a broadening of the actual 
material that students study - these changes have not been accompanied 

75 Ibidem. p. 47. 
76 u Why Can't Studeats 'fhinir More Like Historians ? w ,  Teaching History : A J o u m i  of MetlrodF, 

vol. 7, no 2 (1982), p. 78-85. 
77 Athanases, 1988, op-cit., p. 46. 



by concomitant changes in instructional goals. The focus rem* on the 
acquisition of content and not on ways of thinking u like an historian >, 
about historical issues78. 

Ajoutons que ce prob&me semble s'inscrire dans un contexte plus large affectant l'enseigne- 
ment des sciences humaines en genéral. Ainsi, Fred Newman, dont les travaux ont po& de- 
puis quelques années sur le developpement d'habiletés intellectuelles de haut niveau dans 

l'apprentissage des sciences humaines à l'école secondaire ne ddplorait-il pas récemment que 
malgré les invitations et les prescriptions constantes pour que l'école amdricaine enseigne à 

raisonner, à résoudre des problèmes, à ddvelopper la pensée critique et à utiliser cette pensée 
de façon créatrice, plusieurs Ctudes confiient l'absence Cvidente d'attention à ces buts en 
classe79 ? 

Toutefois, dans la foulée des recherches d'esprit constructiviste sur la cognition et sur 
Ie développement de la pe& dans les champs disciplinaires, quelques travaux am6ricains 
commencent à poindre dans le domaine de l'apprentissage et de l'enseignement de la pensée 
historique. Ces recherches portent notamment sur I' u opératio~alisation » du concept de 
pen& historique, sur les conceptions des élèves, sur celles des enseignants et leur influence 
sur l'apprentissage de l'histoire. Elles portent aussi sur la formation des maîîes en histoire 
et sur le ddveloppement de matériel didactique pour apprendre la pensée historique aux CI& 
ves. 

Par exemple, au barning Research and Development Center de 1'Universitd de Km- 
burg, on travaille depuis 1988 sur l'enseignement de l'histoire à i'école secondaire, et notam- 
ment sur le misonnement en histoire. Après avoir réalisé un ensemble d'études sur la pensée 
mathematique, ses chercheurs se sont attardés à la nature de la pensée des historiens, à ses 
manifestations possibles en classe d'histoire au secondaire et aux conceptions des ensei- 
gnants. Lem travaux les ont aussi conduit il identifier quatre phhomènes associés à la pen- 
s6e historique, qui en seraient les outils et qui devraient être appris par les élèves dans une 
perspective de formation. Ii s'agit des u 6vénements W, des u structures », des a thémes » et 
des a métasystèmes w : 

78 Ibidem.p.48. 
79 F. M. Newman, u Higher Order Thinking in Teacûing Social Siudies : A Rationai for the Assessrnent 

of Chssroom Thoaghtfulness w, Jouriial of Curriculum Studics, vol. 22, no 1 (1990). p. 41-56. 



Events are the dramatic circumstances of the actions of people and govern- 
ments with decidly narrative features, localized in time and place (e.g. as- 
sassinations, wars, modements). Structures are more long-running social 
elements with expository features (e-g. systems of governments, econo- 
my, class stnicture). Themes are the explanatory principles central to his- 
tocical understanding of people and nations over tirne (e.g. tensions be- 
tween north and south, power, compromise). Metasystems are the meca- 
cognitive elements and tools of historiography (e-g. analysis, synthesis, 
hypothesis generation, perspective taking, and interpretation). These mois 
help students develop an understanding of the epistemology of the disci- 
pline - how historians think and reason about events, structures and the- 
mes - and also serve as critical devices in case construction80. 

De son côté, après avoir analysé les entrevues d'éleves du secondaire à propos de 
l'histoire, Marcy Singer Gabella constate qu'au fil des cours suivis, ces eleves heritent de 
conceptions étroites et fausses à propos de la nature de la connaissance en histoire. Mettant 
en cause l'enseignement reçu, eiie précise : Students learn that histocical truth is taught by 

teachers and text, and that photography and film provide a m h r  of the fact. Such leaniing 
impedes students' grasp of the contextualized, creative, intentioned, and tentative nature of 
historical interpretations and representation, and so constitutes a signifiant obstacle to re- 
form8i ». Selon cette chercheuse de l'université Vanderbilt, les visées educatives de la 
formation historique ne peuvent être atteints que dans la mesure oiî les enseignants ameneut 
les éI&ves à faire la critique de ces fausses conceptions et à entreprendre l'apprentissage de la 
démarche historique. « Our task, écrit-elle, becomes one of providing students with ampie 
opportunities to practice the roles of knower and inquirer, the namer of siwcance, rather 
than only receiver of knowledge. In practical terms, this means that in addition to shifting 
authority away from teacher or text, we are compeiied to teach students to thrive in uncer- 
tainty : to question, to seek out frameworks by which to justify their answers, and to prepare 
to revises* >P. 

Le professeurs Ronald W. Evans a quant à lui fait ressortir l'influence des concep- 
tions des enseignants d'histoire sur celles de leurs él&ves83. La conception de la discipline 

80 Ibidem, p. 80. 
8 i u Beyoad the Looking Giass : Bringiug Snidents into the Conversation of Historicai Inquiry w, Theory 

and Research in Social Educatwn, vol XW. no 3 (1994). p. 340. 
82 Ibidem, p. 352. 
83 Rooald W. Evans, a Lessons F r m  History : Teacher and Student Conceptions of the Meanhg of 

History w, ThCoty nnd Research in Social Eiiucotion, vol Xn, no 3 (1988). p. 203-225. 



qu'a L'enseignant, Ccrit-il, affecterait à la fois ce qu'il enseigne et comment il 11enseigne84. 
Ses travaux tendant aussi à monaer que les conceptions de l'enseignant affectent celles de ses 
élèves, il n'est pas surprenant qu'il propose un investissement majeur du caté de la formation 
des futurs maîtres en histoids. 

Dans la même veine, les recherches de Samuel Wineburg et de Suzanne Wilson mon- 
trent que la connaissance du domaine d'étude joue un rôle-cl6 dans la pédagogie d'un ensei- 
gnant : What teachers know about U.S. history, notent-ils, influences not onIy what they 
choose to teach but also ho& they choose to teach itg6 ». Ces chercheurs ont aussi observé 
que l'ensemble de ce que les enseignants u experts » savent et pensent de l'histoire, de ce 
qu'ils pensent et croient à propos de l'enseignement ainsi que de ce qu'ils pensent et croient à 

propos des elèves constitue la base de leur enseignement, et que finalement, la connaissance 
exclusive du contenu est peutêtre un facteur important mais certainement pas le principal fac- 
teur déterminant d'un enseignement efficace de l'histoireg7. Plus encore, Wineburg et Wil- 

son ont noté que les jeunes enseignants d'histoire ayant reçu une formation en histoire (au 
moins dans une concentration majeure) avaient une perception plus juste de la discipline his- 

torique et qu'ils transposaient en classe cette perspective propre à l'histoiregg. Ceux, par 
contre, qui n'avaient pas reçu une formation en histoire, disent ces auteurs, ne devenaient pas 
nCcessairement de meilleurs professeurs d'histoire en acquérant une plus grande quantité de 
faits, leur conception naïve et biaisée de l'histoire introduisant un filtre puissant travers le 
quel la nouvelle information passait nécessairement. ïï ne faut donc pas s'étonner que ces 
chercheurs aient proposé, à l'instar de leurs collègues déjà cités, une réforme en profondeur 
de la fonnation des maîtres en histoire. 

Par exemple, après avoir constate que les futurs enseignants n'ont, en géneral, pas 
connu beaucoup d'exemples et de modbles d'excellents professeurs d'histoire, Suzanne 

84 Ronald W. Evans, a Lessons €hm history : Teacher and sntdent conceptions of history revisited : Ide* 
logy, curricuium, and saident belief », Theory ond Researcb in Social EducanOn, vol. 18, no 2 (1990). 
p. 101-138. 

85 Notamment~lesdeuxtextescitésprécedemmenterQns~EducationalldeoIogiesdtbeteaching 
of History m. G. Leinhardt et al., Teaching and LeanUng in History, HillsQLe, NJ, Lawrence Erl- 
baum, 1994, p. 171-207. 

86 Samuel S. W i u r g  et Suzanne M. Wilscm, a Subject-maüer Knowkdge in b e  Teachmg of Histo- 
ry w dans I. Brophy, dll, Advances in Research on Temhing, VOL 2 : Teachers' Knowledge of 
Subject-Manet as ir Rehes to their Teaching Practice, Greenwich, Co., lai Ress, 1991, p. 310. 

87 Ibidem, p. 336. 
88 Samuel S. Wineburg et Suzanne M .  W i n ,  u Peering at History throught Different Leoses : The Re 

Le of Disciplinary Perspective in Teaching History », Teuchcrs Collcge Report, no 89 (1988). p. 525- 
539. 



Wilson fait valoir l'importance d'une formation universitaire pouvant leur permettre de 
construire des fondements solides à leur pratique future afin que les enseignants d'histoire 
puissent sortir des omières traditionnelles : 

The schooling system feeds itself, maintains itself. What is required is not 
leamhg from experience, but breaks with experience - the experience of 
mediocre teaching that too often greets the student. An agenda to improve 
the quality of history teaching and learning for teachers and students must 
have two aspects. First, the teaching of history in our schools and univer- 
sities must be honored and improved. [...] The second aspect concerns 
the forma1 preparation of history teachers, encompassing the standards 
fiamework, the university course work, and the structure of opportunity 
for practice and induction in the schoolsss. 

La question de la formation initiale des futurs enseignants a aussi Cté abord& par les cher- 
cheurs du National Center for Research on Teacher Learning de l'Université du Michigan. 
L'un de ces chercheurs, G. W. McDiarmid, après avoir constaté qu'à son avis la formation 
des maître en histoire est souvent « insignifiante *, suggère « that prospective teachers need 
opportunities to consider the pedagogical and cognitive implication of the subject matter they 
are learning* D. 

Finalement, soulignons les recherches de Spoehr et ses collègues91 dont la banque de 
données interactive en histoire favoriserait le d6veloppement de la pensée historique d'&&es 
du secondaire. Le programme ACCESS, fournirait en effet aux 61èves. en plus d'une base 
de données hgistoriques primaires et secondaires, des modèles d'analyses et d'interpretation 
de ce matériel. Une validation de ce système sur le terrain aurait generé des résultats signifi- 
cativement positifs à un test mesurant la m a î î  d'habiletés associées à la pensée historique. 

EN ANGLEERRE - Alors qu'aux Etats-Unis l'on commence, en certains milieux, à 

s'intéresser sérieusement B la pensée historique, en Angleterre, cette preoccupation remonte à 

plusieurs années. Peter Seixas note à cet egard que malgré des détours, notamment les re- 
cherches d'inspiration piagétienne sur les stades de developpement de la pensée historique, 
les aboutissements cumculaires actuels de la reflexion sur l'apprentissage de l'histoire et de 

89 Idem. 
90 « Uaderstanding History for Teaching : A Shdy of the Historical Understandmg of hspective Tea- 

chers m. dans M. Carretero et I. E Voss, Cognitive and Inmuctiod Processes in History and the 
Social Sciences, Hihiaie, NJ, Lawrence Erlbarmi, 1994, p. 180. 

91 K T. Spoehr et al. a Leamhg to ThinL Histoncaüy *, Educational Psychologist, vol. 29, n' 2 1994, 
p. 71-77. (ACCESS : American Culture in Context : E ~ C h m e ~ t  for secondary Scbools). 



la pensée historique dans les écoles britanniques sont bien en avance sur les tentatives méri-  

caines parce que, &rit-iï, c it is based on a mode1 not of the accumulation of increasing num- 
bers of historical facts, but of progression in thinking dong three dimensions including 
knowledge and understanding of history, interpretations of history, and use of historical 
sources »92. 

Les chercheurs britanniques ont en effet, pendant plusieurs années, interroge la con- 
nection possible entre les stades de développement de I'inteiligence de Jean Piaget et la com- 
preheasion de l'histoire par les ékves. Michael Booth93 a cecens6 pas moins de 24 thèses 

portant sur le sujet entre 1955 et 1980 au Royaume-Uni, dont les travaux de Hallam94 sont 
les plus marquants. Ap&s avoir d&erminé des niveaux de pensée opératoire en histoire, ce 
dernier concluait, à la fi des années 1970, que le stade opératoire formel etait atteint plus 
tard en ce qui concerne l'histoire que l'âge suggéré par les travaux de Piaget La pensée his- 

torique Ctait donc, aux dires d'Hailam, quasi inaccessible aux jeunes adolescents. Toutefois, 
dans ses derni8res publications95, il suggdrait que le developpernent de la pensde opératoire 
formelle pouvait être accCleré grâce à un enseignement approprie. Au reste, au début des an- 
nées 1980, plusieurs chercheurs britanniques, dont Michael Booth, viendront Critiquer la vue 
etroite qu'avait Hallam de la pen& historique ainsi que ses demarches de recherche%. 

Une étude longitudinale97 sur le developpement de la compétence historique d'élèves 
de 14 à 16 ans avait par ailleurs permis B Michael Booth, en 1979, de conclure que l'amélio- 
ration de la compétence à penser des Cièves en histoire dépendrait bien davantage de la q d t é  

a When Psychologisrs Oiscuss Historical Thinking : A HistOnan's Perspective w, Educariod Psycho- 
logisî, vol. 29, no 2 ( l m ) ,  p. 107. 
Michael Bwth, a A Moderu Wwld History Course aad the ThrmUng of Adolescent Pupils B, Educmio- 
na1 Review, vol. 32 (1980), p. 245-257. 
Voir aotamment sa thèse de maimaicrise A I'Universirê de Leeds. en 1966. i n t i W  « An Investigation into 
Some Aspects of the Hisiorid ThinlMg ofchildren and Adolescents B. Aussi, a Logid Thialong 
in History a, Educarionrrl Review, vol. 19 (1%7), p. 183-202 ; a ThinLing and Leaming m History », 
Teaching History, VOL 2 (1972), p. 337-346. Fdement sa thèse & doctorat h la même université de 
Leeds, en 1975, intitulée A Siudy of the Eflect of Teaching Method on the Growth ofbgical ïïwught 
with Special Reference to the Tec~chulg of Hisrory. 
a Atiempting to Improve Logicai Tbrmcing in School History w ,  Research in Educuswn, vol. 21 
(1979). P. 1-24. 
a cognition in History : A British Perspective », E d u c a w ~ l  Psychologisr, vol. 29, no 2 (199Q), 
p. 61-69. 
ENde &aibée cians le cadre &sa these de dodaat a l'université de Reading en 1979 et mtituiiée A 
Longitudinal Strrdy of Cognitive Skïlls, Concepts anâ Attitudrs of Adolescents Studying u Moàern 
World History Syllabus Md a Adys is  of their Adductive Historical Thinking. 



de l'enseignement que de la maturation des Cl&ves98. La valeur de cette recherche, au dire de 
l'auteur, fut de tenter d'opérationnaliser le concept de pensée historique et de chercher 
établir les conditions de son apprentissage en classe au secondaire : 

My research, therefore, took as its starting point the nature of history and 
the nature of teaching methods and syllabi which seek to turn such theore- 
tical understanding into the reality of the classroom. 1 attempted to probe 
the extent to which students taught in this context were able to evaluate and 
use historical sources and show their ability to think historicaliy - to ad- 
duce a p i c m  of the past based on inference and not bound by the im- 
mediate constraints of the history materials with which they were confion- 
te& I concluded that students of this age group are able to think imaginati- 
vely and inferentiaily, despite a wide range of ability. But this can take 
place only if the teacher's view of historical discourse is flexible and rem- 
gnizes the variety of ways in which the past is reconstructed. [...] Equally 
important, the teaching method should emphasize student inquiry and dis- 
cussion and the use of a wide range of source mataials99. 

Dans une synthèse des travaux réalisés en Angletem sur la cognition en histoire, Michael 
Booth, évoquant les résultats de cette recherche, écrit : 

My research pointed strongly to the fact that 14- to 16-year old pupils are 
perfectly capable of constniing the past in a genuinely historicd manner; 
that school history, provided it is taught in a way that emphasizes the 
uniqueness of history and involves the pupils in active learning, can make 
a significant difference to adolescents' cognitive and affective behavior. 
EquaUy important was the indication that historical thinking is sui generis 
- that it develops unevenly and in sWc contexts and that it is totaiiy 
inappropriate to assess it against an age-related framework in which the 
stages are described in tenns of logical structures and hypothetico- 
deductive thinkingl00. 

Une recherche de Shemiltlol effectuée à la fin des années 1970 a aussi montré que dans la 
mesure où ils étaient placés dans des contextes d'apprentissage favorables, les Cli?ves du se- 
condaire avaient « une remarquable capacité de s'engager dans de ventables démarches de 
raisonnement historique m. En comparant les performances de 500 tleves places dans un tel 

98 u Tbrougb carefui anaiysis, the test data sbowed that such impovemeuts d i e d  more h m  aDtranive 
syllabus anci Lively, imaginaîive teaching metbOdS than ftom manrration. A favorable attitude toward 
his~ory. displayed by students at the begainmg of the course. remainded steady *, Michael Baoth, 
a Shidenrs' hisioncal ThmLing and the N a t i d  History Curridurn m England m. Theory andRe- 
search Ur Social & ~ U C M ~ O ~ ,  vol. 21, no 2,1993. p. 116. 

99 Ibidem, p. 117. 
100 u Cognition m History... », op. cit., p. 65. 
101 Evalm'on Srtrdy : School Council History 13-16 Project, IZiimEdimbwtg. Holmes McDougall, 1980. 



contexte favorable102 avec un nombre égal d'élèves ayant étudit l'histoire d'une façon plus 
traditio~eiie, Shemilt obtint des résultats significativement plus élevés dans le cas des pre- 
miers. Dans ses travaux plus récents, Shemilt a aussi fait état des fausses conceptions des 
adolescents en histoire. Ces derniers, écrit-& ont gt5ndralement tendance A considérer que les 
données historiques sont objectives et existent inddpendamment de l'historienl03. Le travail 

de ce dernier consisterait à dbcouvrir m les éléments de l'ûistoire, &en réveler Ia trame. 
Dans la même veine, les recherches de Leadbeater et Kuhn, ont monûé comment le raisonne- 
ment en histoire pouvait être influencé par les croyances et conceptions épistémologiques des 

él&ves adultes1Oq . 

Ainsi, la question de la pensée historique a franchi, en Angleterre, la barriere des re- 
cherches empiriques et l'on voit maintenant des efforts pour introduire son apprentissage 
dans les programmes. Cela ne va pas sans quelques critiques, notamment celie d'être centré 
sur un ensemble d'indicateurs de manifestation de la pe& et d'êûe trop détaché des conte- 
nus et du contexte histonquel05. 

EN FRANCE - On évoque aussi a la cxise de l'enseignement de l'histoire » en Fm- 

ce. On y dbplore, notamment, « la baisse du niveau des connaissances historiques des ly- 
céens et des élèves et l'absence de repères chronologiques à tous les niveaux106 n. Dans son 
analyse de la situation, Nicole Sadoun-Lauthier constate les hésitations de la pratique et la 

faiblesse des fondements théoriques de l'enseignement de l'histoire. Ainsi, écrit-elle, 

pour concilier les impératifs d'une connaissance qui tente de réaliser la 
synthèse entre singulier, gdndralisation, rationalwtion rétrospective, conti- 
nuité et les multiples objectifs bducatifs, les enseignants manquent de 
confiance dans les methodes pédagogiques qu'ils utilisent: 70 % ont re- 
cours il une représentation magistrale a dialoguée i~ mais seulement 40 % 
la iugent formatrice et 48 % efficace. Les autres diversifient leur 
p&gogie sans toutefois y trouver une pleine assurance. Leurs Msitations 
traduisent un manque de formation et le sentiment de ne pas m a î î e r  la 

102 En l'-ce le School Councii Histoty Ebject, mis sur pied en 1976 et qui devait rechexcher des 
voies & mouveiicmcnt du ciimculum en bistoire au se am hi^. La m h d ~  de Sbemilt portait sur 
i'&valuatiaa & œ projet. 

103 D. Shemilf u Addescent Ideas about Evidencc and Metbodology m HisQry» dans C. Portal, dis., Thc 
History Cum~culum for Teachers, LLoadres, Fabner Ress, 1987, p. 39-61. 

1 B. Leadbeater et D. Kuhn, a lntcrprtmg Dhaqmt Narraüva : Hermeneutics and Muït Cognition w, 

dans J. Sinn04 du., Everyday probkm-sohtuig : Thtory a d  applictuion, New York, Raeger, 1989, 
p. 155-179. 

10s Michael Booth, u Students' Historical Tbrmuog and tbe Naîionai Hiatory Curriculum in England n, 
n K o v  anà Research in Sociol E&cation, vol. XXI. no 2 (1993). p. 11 1. 

106 G. 'Ibuillier et J .  T W  , Les Ccoles historiques, Paris, PUF, 1990, p. 45. 



connaissance des mCcanismes d'apprentissage de leurs Clèves (c'est le cas 
pour 55,7 % contre 42 %). Aussi se réfèrent-ils A une conception de 
l'apprentissage de l'histoire cumulative en deux étapes : d'abord la 
mémorisation - des faits, des repères chronologiques, des grandes lignes 
de forces -, ensuite la compréhension et SinterprCtation ; représentation 
faite d'informations hétérogénes, amalgamant dans un même objet les 
bases internes, les schémes d'accueils des tléves et les informations de 
base ii communiquer. Du coup, le sentiment de K ne jamais avoir assez de 
temps », cette règle de conduite sans doute partagée par d'autres 
disciplines, trouve ici une 6laboration spécifique dans la volonté de 
concilier tant d'éléments disparatesl07. 

Mais on s'y inquiète aussi du peu de cas que l'on fait de l'apprentissage de la pensée histori- 
que. Nicole Ailieu note que l'élite inteliectuelle française déplore la baisse du niveau de con- 
naissances historiques des lycéens et des Ctudiants ; mais elle s'ttonne en même temps 
« qu'on ne se plaint pas de l'incapacitC des Cléves à analyser, à disserter, à raisonner. [...] 
De la Mémoire B la mdmoire, écrit-elle, la chute est rude108 m. 

De fait, peu de recherches ont Cté ré- sur la pensée historique, son apprentissage 
et son enseignement en France. On assiste cependant depuis quelques années à l'émergence 
d'un intérêt nouveau pour des questions qui y sont reliées. A la faveur des Rencontres na& 
nales sur les didactiques de l'histoire, de la géographie et des sciences sociales qui se tiennent 
depuis 1985 sous l'egide de l'Institut National de Développement Pédagogique, on a vu ap- 
paraîîe des themes sortant des sentiers traditionnels de la pédagogie française de l'histoire. 
Soulignons entre autres les travaux de François Audigier, dont la th& de doctoratlm sur les 
conceptions que les tléves se font de l'histoire a montré qu'il n'y a pas de filiation directe et 
simple entre les savoirs scientifiques et les savoirs scolaires en histoire et que ces derniers 
sont une construction particuliére de l'institution scolaire pour répondre à ses fuialités pro- 
pres. 

Finalement, les ouvrages récents d'Alain Dalongeville exploreraient une autre façon 
d'enseigner l'histoire qui entend a rompre avec la pratique de l'histoire-récit à l'école pour 

107 Nicole Sadoun-Lauthier. u La situatioo didactique daus i'euscignement de l'histoire en Erance », 
lnforwua!wns Mitteilmgen Communications, vol. 14, no 1 (1993). p. 23. 

108 Nicole AUieu, a De l'Histoire &s chacberrrs l'Histoire scdaire m. dans Michel Develay. dir.. Savoirs 
scolaires et didactiques &s discipluics : une encyclopddie pour aujourd'hui, Paris, ESF, 1995, p. 148. 

109 Françuis Audigier, ks représentotionr que k s  &es ont de l'histoire et & la gdographie. A lu recher- 
che des d l e s  &cipIinaires entre kur &mition par l'Uistitirnirnan et kur appropriation par Ics &lèves. 
Thèse âactylograpbiee, Paris. Université Paris W, 1993. 



exploiter des " situations-problemes "Ilo  B. Tant le contenu que l'esprit de ces ouvrages 
s'inscrivent d'emblée dans le cadre de nos préoccupations de recherche. 

EN R É S W  - Le probleme de l'apprentissage et de l'enseignement de la pen& his- 

torique est indissociable d'un contexte social, institutionnel, professionnel et scientifique 
dont certains éléments viennent d'être &oqués. Nous avons fait état des pressions et attentes 
Quivoques de la société à l'endroit de l'enseignement de l'histoire, de la tradition didactique 
peu sensible des historiens à l'endroit de l'apprentissage de la pensée historique, du poids 
que L'histoire de l'enseignement de l'histoire fait peser sur la pratique actuelie, des discours 
offiçiels ambigus à propos de la pende historique et des conditions de travail des enseignants 
du secondaire, peu propices à un enseignement de la pensée historique. Nous savons que 
ces facteurs constituent des contraintes importantes à la solution du probleme posé ; mais 
d'autres facteurs nous laissent à penser que notre entreprise est ni vaine ni mal fondée. 

Notre recherche participe d'abord il un courant de préoccupations éducatives, politi- 
ques et sociales qui déborde les frontil!res du Québec, ïî est du reste remarquable de consta- 
ter la convergence des questions formulh à i'endroit de l'enseignement de l'histoire dans 
plusieurs pays occidentaux présentement. De plus, cette recherche ajoute une contribution 
aux réflexions entreprises par les Etats genetaux de l'éducation et par le Groupe de travail sut 
l'enseignement de l'histoire au Québec. Outre cela, les solutions qu'elle envisage la placent 
dans la voie de la n&essaire adaptation de l'enseignement de I'histoire aux nouveaux contex- 
tes d'aujourd'hui, réforme qui nous semble devoir donner aux enseignants les moyens d'en- 
seigner mieux l'histoire. Finalement, notre recherche prend son sens ventable dans l'itiné- 

raire qui nous y a conduit ; elle y puise ses visées et ses perspectives. C'est ce que nous aI- 
lons maintenant décrire. 

C. L'itindraire de réflexion, les visées et les perspectives de cette recher- 
che 

Les enseignements tirés de notre expérience professionnelle et la réflexion sur les 616- 
ments contextuels déjà 6voqués ont contribué de façon significative à la détermination des vi- 

sées ainsi qu'à celle des perspectives théoriques et m&hodologiques adoptées pour rime 

1 r O Alain Dalongeville, Enseigner I'hisCoire d I'écok. Qck 3, Par& : Hachette Éducation, 1995,4e de 
couverture. Voir a m i  Alain Dalwgeville ct al., Sittiarions, probièmes pour explorer i'hisroire & 
F r w e ,  Paris, CasteiUa, 1979. 



demarche de recherche. il convient donc ici d'en rendre compte. Après avoir rappel6 som- 
mairement le trajet intellectuel qu i  nous a conduit à mener cette recherche, nous aiions par la 
suite préciser les visées et les perspectives de celle-ci 

1. L'itineraire de notre reflexion 

Comme il a déj8 C d  signalé, cette préoccupation pour les retombées éducatives de la 
classe d'histoire, pou. l'enseignement de la pensée historique et pour une théorie raisonnée 
de l'apprentissage de l'histoire nous habite depuis longtemps. Elie s'est progressivement a€- 
f i é e  au fil d'changes multiples et variés avec nos collègues enseignants et a alimenté, de- 
puis vingt-cinq ans, nos interventions auprés d'eux et nos réflexions dont on peut retracer 
l'itinéraire au nI de textes pubIiés durant ces an&. 

Ainsi, à propos de la motivation des élèves pour l'apprentissage de l'histoire, nous 
écrivions en 1983 qu'il appartenait B l'enseignant de la développer en respectant toutes les 
Ctapes de la demarche d'apprentissage des apprenantsiil. Ailleurs, nous abordions la pro- 
blématique de l'utilisation des cahiers d'exercices en invitant les enseignants à ne pas céder le 
contrale de leurs interventions p5dagogiques à ces outils construits sans fondements précis et 
de qualité souvent très in6galel12. 

Au sujet des manuels d'histoire, nous invitions les professeurs à en situer mieux l'u- 
tilisation dans la demarche d'apprentissage des élèves et à réaéchir davantage à la fonction de 
cet outil souvent consid6ré il tort comme une panacéell3. Dans un autre texte, nous ques- 
tionnions les modalit& d'utilisation du temps d'enseignement ainsi que la pertinence des ac- 
tivités des cours d'histoire, a beaucoup de ce qui se passe en classe n'ayant souvent rien à 

voir avec l'apprentissage114 m, écrivions-nous alors. 

Dans un dditorial portant sur la relative efficacité pédagogique des professeurs, nous 
interpellions cette fois la coherence de la démarche d'enseignement-apprentissage ainsi que la 

il 1 a Les nouveau programmes d'histob au secondaire : Les 4tudiants seront-ils plus motivés ? ». Bulletin 
de Liaison ak & SPHQ, vol, 21, no 3 (1983). p. 9-11, 

112 * Les cahiers d'exercices... un Cheval de Troie dant la classe d'histoire ?... » Bulletin de Liawon dc la 
SPHQ, vol. 23, no 6 (1985). p. 20-25 et « Les cahiers d'exercices en bistaire (2) ... les Fruits d'un dé- 
bat », Bulletùt de Liaison & & SPHQ, VOL 24, A* 1 (1986), p. 24-29. 

L 13 a Les nouveaux manuels â'histoire... travers h lunette du " programme " ! », Bulletin & Liaison de 
fa SPHQ, vol. 24, no 2 (1986), p. 15-20. 

114 « L'histoire l'horaire... w, Bulletin &Liaison & IB SPHQ, VOL 25, no 2 (1987), p. 18-19. 



signifiame et la pertinence des activités dites d'apprentissage durant les cours d'histoirells. 
En outre, un examen des pratiques de « révision de la matière » nous amena à en questionner 
l'utilité et à en resituer les divers modèles dans le contexte de la plmification annuelie plutôt 
que d'en faire un incontournable exercice traditionnel de fin d'annéel16. 

Plus récemment, nous nous sommes demandé si l'enseignement pouvait être la 
source de difficultés chez les élèves en rappelant que, dans le contexte d'apprentissage requis 
par les programmes d'études, on ne pouvait faire apprendre l'histoire n'importe comment et 
que c e t .  entreprise exigeait que soient considérés certains aspects fondamentaux du proces- 
sus d'apprentissage des el&ves"7. 

Devant les difficultés d'enseignement rencontrées par les professeurs d'histoire dans 
des groupes hétérogènes, en classe multiethnique par exemple, nous avons suggéré, en nous 
appuyant sur une recension d'ecrits sur le sujet, de centrer l'intervention pédagogique sur le 
processus cognitif des élèves et d'amener ces derniers à constnllre leur savoir historique à 

partir de leurs connaissances antérieures. Cette adaptation de sa pratique, écrivions-nous, 
oblige l'enseignant à bien connaîîe l'objet d'apprentissage, les modalités de la cognition et 
les conditions d'une pratique adaptéellg. 

Plus récemment, devant des éducateurs qui déploraient avec nostalgie le piètre état des 
connaissances historiques des jeunes Canadiens et interrogeaient la possibilité d'élaborer un 
programme d'histoire commun à l'ensemble du Canada, nous avons fait ressortir que « dans 
une société ouverte et démocratique oh les gens, les id& et l'information circulent sans 
contrainte, il n'est plus possible[ ...] d'enseigner l'histoire de la même façon et pour les 
mêmes fMîés qu'il y a cinquante ans, oh la société était g6néralement plus homogène, plus 
fermée sur elle-même, et oil l'école et lll?glise constituaient, en fui de compte, les seuls 
moyens de cornunication de masse119 ». 

115 a A la guerre comme à h guerre ! w, Truces, vol. 27, no 2,1989, p. 2-3. 
116 cc La révision en histoire ... moyen ou sympibme f i t e  ? m. Traces, vol. 28, na 2 (1990). 

p. 17-19 (avec Gilles Berger) 
117 u Difncultés des tlèves et adaptation de I'eoseignement & i'histoire w, Traces, vol. 29, no 3 (1991). 

p. 11-15. 
118 Enreigner i'histoire en clarse mulli-etlurique : QueIqurs Climents & rCfrucion, MonW, CECM, Ser- 

vice des Études, 1992 (Qçimient inédit). 
119 a L'histoire, au&P de la mémoire. L'enseignement & l'histoire dans les écoles secondaires du Cana- 

da », Traces, vol. 32, na 5 (1994), p. 21. 



Finalement, nous soumettions dernièrement des jalons de réflexion sur l'apprentissa- 
ge d'un mode de pensée historique à l'école secondairel20. 

De 1990 à 1994, nos interventions auprb des enseignants d'histoire de la Commis- 
sion des écoles catholiques de Montréal ont essentiellement consisté à susciter des tenises en 
question de leur pratique Ndagogique en faisant un retour sur l'enseignement donné, en ap- 
préciant ses retombées éducatives et en tentant de rendre les interventions pédagogiques plus 
adaptées et plus efficaces. Cette expérience, rapportée dans un article récentlzl, doit ses 
fruits en grande partie à l'apport théorique des recherches sur la cognition et les stratégies co- 
gnitives. EUe nous a conduit à prendre conscience de la faiblesse des fondements theoriques 
de la pratique des professeurs d'histoire et à mieux comprendre le désarroi de plusieurs d'en- 
tre eux devant les faibles r&ultats de leurs elèves. En fait, les enseignants éprouvent de 
grandes difficultés à expliquer rationnellement les choix d'activités d'apprentissage qu'ils 
proposent et certains persistent à tenter d'imposer d'autorité une pédagogie empiriquement 
meublée de procédures et de conceptions h efficacité très relative parce que mal adaptées. 
Très souvent, l'absence de référents théoriques les empêche de voir et de saisir la nature des 
problèmes rencontrés et d'avoir prise sur la situation. 

Notre démarche de recherche s'inscrit donc dans le prolongement de ce travail de ter- 
rain et de la dflexion qui l'a accompagnée. Cette expérience nous a effet appris que 

une perspective d'adaptation de l'enseignement gagne à chercher à s'ap- 
puyer sur des fondements rationnels qui permettent de donner du sens 
l'expérience, d'objectiver la pratique et, en retour, favorisent un meiileur 
contrale de l'intervention Ndagogique. Théorie et pratique étant complé- 
mentaires, adapter l'enseignement consiste non pas à dissocier les deux, 
mais à améiiorer l'une afin qu'en retour l'autre puisse être plus efFicaceL22. 

Ainsi, après avoir durant ces années abordé en pièces détachées la question de l'apprentis- 
sage de l'histoire à l'école nous avons choisi, dans le cadre de cette recherche, de l'attaquer 
de façon globale et de nous donner les moyens d'une r6flexion plus fondamentale sur une 

-- - 

120 a Culture et mode de pensée histatique B S h i e  de la democratie B, Informations Mineilungen Com- 
municurions, vol. 17, no 1 (1996), p. 9-21. 

121 Robert Martineau et Monique Pineau, w Des concepts cognitivistes B l'épreuve du terrain B, Dimen- 
sions, vol. 16, no 1 (1994). p. 12 B 16. 

122 Ibidem, p. 13. 



didactique de l'histoire qui développerait le a souci d'enseigner en connaissance de cause », 
comme aime dire Henri Monioti23. 

2 .  Les vides de cette recherche et les moyens retenus pour les atteindre 

Toutes ces considtkations confinnent l'importance de poursuivre Ia recherche de fon- 
dements rationnels pour enseigner l'histoire et en guider l'apprentissage. Cela nécessitera 
d'abord de c ldxer  la nature de l'objet d'apprentissage historique et de définu de façon opé- 

rationnelle Ia compétence intégrée qu'on veut développer chez des éléves du secondaire. Ce- 
la obligera ensuite h comprendre le processus d'apprentissage & cet objet et conséquemment 
le type d'intervention pédagogique le plus susceptible d'initier, de supporter et d'évaluer le 
développement de cette com@tence. Pour arriver halement B dkfinir, elcpérirnenter et &a- 
luer les élements d*me approche d'enseignement plus adaptde de l'histoire au cours secon- 
daire et en tirer les conclusions appropri6es. 

Le corps principal de cette recherche vise donc ii faire un état des pratiques d'ensei- 
gnement de l'histoire et des conceptions qui les sous-tendent, à tenter d'expliquer l'incom- 
Ntence des &I&ves à penser historiquement * par les fondements et les modalités de l'en- 
seignement reçu et & proposer des pistes de solution ce probl&me. Car plusieurs indices 
nous font croire que la pratique d'enseignement de L'histoire au secondaire n'est pas adaptée 
pour permeme aux &ves d'apprendre la pensée historique. En effet, if nous semble que la 
préoccupation pour cette derniere est rarement au centre de i'activite pédagogique de la classe 
d'histoire. Nous voulons v6riiïer cette intuition de façon méthodique. 

Notre expérience suggère aussi que les assises de cette pratique ne sont pas très soli- 
des. Plusieurs m & s  d'intervention auprès des professeurs d'histoire nous ont appris que 
leur pratique d'enseignement est souvent gouvernée par des regles consuuites par essai et 
erreur au fil des ans. Ces règles permettent aux enseignants de réagir aux multiples situations 
susceptibles de se présenter durant les périodes de cours. C'est ce que Pierre Bourdieu a p  
pelle l'habitus, u ce petit lot de s chhes  permettant d'engendrer une infinid de pratiques 
adaptées A des situations toujours renouvelées, sans jamais se constituer en principes explici- 
tes124 m. 11 mus semble voir 1B une pratiqué qui réagit davantage qu'elle n'agit 

123 Henri Moniot, u La dida~tique de l'histoire : quel profii ? n, dans I n f o m w n . ~  Mùteilungm Commu- 
nications (Societé mlQnaCionaie pour la didactique de l'histoire), vol. 11. no 2 (199û), p. 117. 

124 Pierre Bwrdieu , Esquisse d'unc thborie & la pratique, Genève, Dm, 1972, p. #)9. 



consciemment. En outre, cette pratique ceactive est souvent ddmunie de vision et de la 
perspective propre de la discipline historique, ce qui n'est pas sans laisser à l'observateur, et 
probablement aux dlkves, une impression de a bricolage et d'improvisation », pour employer 
les mots de Perrenoudiu. Nous vouions donc verifier si, en matière d'enseignement de Ia 
pensée historique, l'inconsistance et l'inefficacité de cette pratique peuvent être mises en 
relation avec la faiblesse de ses fondements théoriques. 

Dans la recherche de l'adaptation126 d'un enseignement menant les élèves ià construi- 
re la pensée historique, nous croyions, i'înstar de Pemnoud, que u le changement des pra- 
tiques passe au moins autant par une transformation de l'habitus que par la mise ii disposi- 
tion de mod&les d'a~tionl2~ m. Au demeurant, nous nous sommes rappelé que nos interven- 
tions les plus fécondes faites auprès de groupes d'enseignants d'histoire durant nos années 
« de terrain d 2 *  aüaient dans cette direction : elles partaient des pratiques de la classe, en 
examinaient en groupe la signifiante, la cohérence, la pertinence et l'efficacité, puis ame- 
naient les participants à questionner les conceptions implicites à la base de leurs pratiques, B 
plmier la mise à l'épreuve de fondements plus solides pour adapter leur enseignement et 
enfii à réagir dans une rencontre ultérieure. Nous avons retenu de cette expérience que les 
conceptions des enseignants, les pratiques qui en decoulent et les résultats des élkves sont 
des variables clés de la recherche d'un enseignement mieux adapté de l'histoire. Nous en 
avons aussi tiré les questions suivantes auxquelles cette recherche se propose de répondre : 
Peut-on cerner les conceptions it la base un enseignement adapté de l'histoire ? Peut-on 

125 Philippe Perrenoud. La pratique pédagogique eatre l'improvisation réglée et le bricolage. Essai sur les 
effets indirects & la recherche en é d u c a h  n, &bcrnwn er recherche, no 2 (1983), p. 198. 

126 Nous allons. dans les pages qui vont suivre, uriliser souvent l'expression a enseignement adapté w de 
l'histoire. Cette expression est employée ici, dans un premier temps, au sens gt2dral d'un enseigne- 
ment centré suc l'apprentissage, c'est-adire qui se donne les moyens d'Sm efficace, un peu comme le 
suggérait Micheline Jahnson, en 1977, lorsqu'elle éuivait : a L'essentiel est que tous ceux qui sont en- 
gag& diaus l'enseignement & l'histoire céaümt que cet ENSEIGNEMENT doit rejomdce, quelque par% 
l'APPRENTISSAGE de l'histoire W. dans a L'enseignement & l'histoire. Les efforts pédagogiques doi- 
vent teridre vers l'apprentissage du sens de l'histoire n, Lu Presse, 21 janv. 1977, p. A 7. (Les souli- 
gnes sont dam le texte). Nous deihirm ulWuiemeat le concept d'enseignement adapté de l'histoire 
comme celui dont l'esprit et la pmique sont en harmonie avec la discipline historique et avec les pro- 
cessus cognitifs de l'eleve, ou eii tout nrs avec ce que les recherches les plus récentes siir la cognition 
nous en apprennent. Nous en proposerons d'ailIeurs une definition op&ationneUe pour les tins de notre 
recherche. 

127 Philippe Pemnoud (1983)- op. cd. 
i 28 A titre de conseiller pédagogique en histoire la Commissioa des écoles catholiques de MonW nous 

avons mvailié i'adaptatiai des pratiques denseipeammt de cette discipline dans le cadre dinie 
politique institutionnelle intitulée a Urie Cmle mn6e sur l'apprentissage W .  Cette politique a d'ail- 
leurs donné Lieu à la publication, en 1991, d'un ému& & principes intituié * L'enseignement A la 
CECM : des intewentions pédagogiques adaptées w (Montréai, CECM, 1991). Nous a v m  fait le bilan 
de cette expérience daas Robert Martmeau et Monique Pineau, (1994), op. cit. 



dCFinir les attributs d'un tel enseignement ? Peut-on cerner de façon plus precise en quoi 
consiste la Q< pensée historique » dont on veut trouver des manifestations chez les finissants 
du secondaire ? Peut-on supporter l'hypoth8se qu'à des conceptions a appropriées » corn- 
pond un enseignement adapté de l'histoire et que celui-ci favorise la compétence historique 
des 6lèves. particulierement en ce qui a trait à la pensée historique ? 

Dans le contexte déjà & q u e  où il semble que les quaMications de plusieurs profes- 
seurs d'histoire soient dépassées et où la foxmation des futurs m a i  laisse à deSirer129, cet- 
te recherche voudrait, au delà de ses résultats scien~ques, proposer aux enseignants ainsi 
qu'aux formateurs de maîî. une demonstration g6n6ratrice d'outils conceptuels suscepti- 
bles de favoriser une Q< relecture » de leur expérience, une transfomation des conceptions 
pédagogiques et ultérieurement de la pratique. Bien que nous sachions que cette relecture 
puisse parfois amener une confimation des pratiques, elle peut, comme nous l'avons nous- 
mêmes constaté sur le terrain, u être facteur de changement, de réorganisation des schèmes 
s'il y avait, sous une forme ou une autre, conflit cognitif, contradiction entre les dCcisions 
prises et une norme, une théorie, une autre expérience130 m. 

Pour mener cette recherche à terme, nous avons procéd6 en quatre étapes. En pre- 
mier lieu, nous avons construit un cadre conceptuel pouvant servir d'assise théorique il un 
enseignement adapté de la pensée historique. En nous appuyant sur les recherches récentes 
en épistémologie, en didactique et en psychologie cognitive, nous avons cherché à dlaborer 
une définition opétationnelie du concept de a pensée historique B. Nous avons aussi cherché 
h idenaer les principaux éIdments du savoir conceptuel B la base d'un enseignement adapté 
de l'histoire et à établir les paramCtres d'une pratique d'« enseignement adapté n de la pensée 
historique & des élèves du secondaire. Ce cadre conceptuel nous a foumi des clés d'observa- 
tion et d'interprétation de la tealité de la classe d'histoire, eu egard à l'enseignement et & l'ap- 
prentissage de la pensée historique. Grâce aux indicateurs que nous en avons tiré, nous nous 
sommes donné les moyens d'aller observer cette réalité, afin & mieux comprendre pourquoi 
la pensée historique, pourtant visée par les programmes d'&des, est si peu ms~1îtxisée par les 
&ves du secondaire. Nous en avons tiré aussi des hypothèses de recherche. 

En deuxième lieu, à partir de ce cadre, nous avons construit trois instruments de col- 
lecte d'informations : un premier sur les pratiques d'enseignement en classe d'histoire, un 

129 C'est le consfat fait par le Grwpe & iravail su i'enseignement de l'histoire, dans op. cit., p. 65. 
130 Philippe Perrenoud (1983), op. cit., p. 205. 



second sur les conceptions pédagogiques sur lesquelles s'appuie cette pratique et un troisiè- 
me sur la présence, chez les dléves, d'indices d'une compétence B penser historiquement 

En troisiéme heu, après avoir determin6 les conditions et des modalités d'une enquête 
sur le terrain de l'enseignement de l'histoire, nous avons procédé à une collecte de données 
auprès d'un 6chantillon d'elèves et de leurs professeurs d'histoire dans des écoles secondai- 
res du Quebec. 

En quatxième lieu. aprih avoir d6termin6 les modalités de traitement des données re- 
cueillies, nous avons procéde iî la compilation et à l'interprétation des résultats et par la suite 
à leur discussion. Cette derniCre étape nous aura permis, en nous appuyant sur l'organisa- 
tion et la présentation de conclusions de natures descriptive et corrélative, de proposer une 
explication du problème posé et de suggérer des pistes de solution. 

3. Les perspectives théoriques de la recherche 

Ii y a peu, dans une recension des écrits sur le sujet, Maühew T. Downey et Linda S. 
Levstick quaMiaient de a mince et indgale » la base de recherches sur l'enseignement et l'ap- 
prentissage de l'histoire et constataient qu'elles ont essentiellement consisté iî décrire des pra- 
tiques exemplaires ou B prescrire des methodes g6neralement non validées pour rendre l'en- 
seignement plus efficacel31. Pour conclure leur article, en s'inspirant des dom& les plus 
récentes de la psychologie cognitive indiquant que l'apprentissage est dtroitement lie au con- 
texte discipiinaire, les auteurs invitaient les chercheurs à investir le créneau de l'epistémologie 
et de la cognition de i'histoire afin de répondre ii la question fondamentale suivante : « If 

knowledge acquisition is domain specific, how should knowledge in the domain of history 
be studied, by both students and researchers ?13* w 

Plus largement, devant les limites de la base de recherche actueile sur l'enseignement 
des sciences humaines, Beverly J. Axmento suggérait, de son CM, un effort préalable majeur 
pour clarifier les propribtes conceptuelles sp8Çifiques du savoir dans ce domaine. Ainsi, écfi- 
vait-eue, 

131 a Teaching and Leaming History m, dans James P. Shava, dir., Horidbook of Research on Social Stu- 
dies Teachïng and Leaniing, New York, MâEmillaa, 1991, p. 400. 

132 Ibidem, p. 408. 



a major effort m u t  be made to clarifj the conceptual problerns in social 
studies and to advance the theoretical underpinning of the fieds of the 
research on teaching social studies. [...] A m e r  problem is the chifi- 
cation of the conceptual properties of the knowledge and processes 
demanded of students by the social studies, that is, how is social studies 
different from other curricular areasl33. 

Et cette entreprise, notait i'auteure, peut U~ciiement progresser de façon significative si elle 
reste en marge des courants dominants de la recherche actuelle sur l'enseignement et l'ap- 
prentissage. 

Dans le même esprit, Peter Miutorella déplorait qu'alors que nous connaissons mal le 
processus d'apprentissage des éleves en classe de sciences humaines et que des travaux im- 

portants font défaut dans ce domaine, il existe une masse critique de théories et de recherches 
fondamentales issues du paradigme de la psychologie cognitive et d'autres champs l'exté- 
rieur des sciences humaines à l'aide desquelles il est possible de bâtir les assises theoriques 
dont nous avons bes0in13~. 

En outre, les chercheurs ont très peu aborde la question de l'enseignement et de i'ap- 
prentissage de la pensée historique en soi ou avec un appareil conceptuel cohdrent et solide. 
Samuel Wineburg note à ce propos que l'explosion de recherches « cognitivistes B a permis 
d'apporter un éclairage nouveau sur le processus de pensée des él&ves en arithmétique, en 
algèbre, en géométrie, en biologie, en physique et en informatique, mais que l'histoire a jus- 

qu'ici été ignorée ?135 

Même constat chez James F. Voss et Mario Carretero qui, après avoir reconnu i'int6- 

rêt des recherches d'inspiration cognitiviste sur la pensée dans plusieurs disciplines, ont dé- 

plore l'absence d'études semblables en sciences humaines et plus spécifiquement en histoire. 
Ainsi, soulignent-ils, 

in recent decades considerable research has been devoted to undertanding 
how students leam and solve problems in mathematics and in the physical 
sciences, especiaily mathematics and physics, with much of this work 
conducted in a cognitive context. The research has advanced our unders- 

133 a Research on Teaching Social Studies *, dans M. C. W i L ,  dit., Hcuidbook of Research on Tea- 
ciiing, 3e a., Londres, Macmilhn, 1986, p. 948. 

134 a Knowledge ami Concept Deveiopment m Social Studies *, dans J. P. Shaver, dir., op. cit., p. 380. 
135 a Historical Roblem Solving : A Study of the Cognitive Rocess Used in the Evaluation of Docu- 

mentary and Pictorial Evidence ». Jounuai of Educ01w~l  Psychology, VOL 83, no 1 (1991)' p. 73. 



tanding of how invividuals reason in these domains and how instruction 
c m  be modified to enhance math and science understanding. But sirnilar 
research in the domains of history and the social sciences has been almost 
nonexistentl36. 

On peut aussi lire des considCrations semblables chez Henri Moniot. Devant les interroga- 
tions que suscite l'enseignement de l'histoire en France et les u errements w de sa didactique, 
ii traçait il y a quelques années la voie dans laqueiIe il lui semblait que les chercheurs devaient 
s'engager : 

iï serait, écrivait-il, certainement fructueux de fréquenter de plus près les 
psychologues « cognitifs ib et Ie meilleur moyen de le faire sans risquer 
d'être trop sommairement rebue ou séduit serait d'accompagner cette 
Wquentation d'une claire appréciation des opérations inteilectuelles en jeu 
dans l'enseignement de l'histoire ... ou d'une claire reconnaissance de ce 
que nous ne les apprécions pas clairement. Il s'agit bien d'apprécier les 
activités inteilectuelles des elèves, non celles des historiens, et elles ne se 
jugent donc pas au mieux sur les matériaux déjà tout tlaborés par ceux- 
ci137. 

Notre demarche s'inscrit d'emblée dans cette direction. Les travaux des cognitivistes, ainsi 
que les recherches réalisées en didactique et en epistemologie de l'histoire, qui avaient dejk 
largement inspiré nos interventions auprès des professeurs d'histoire par le p&, nous ont 
aussi fourni des elements majeurs dans l'élaboration du cadre conceptuel de cette these. Ils 
ont aussi, d'une certaine façon, influencb les choix que nous avons faits au plan méthodo- 
logique. 

EN R É S W  - Dans le contexte & la tenue des Etats generaux sur l'education au 
Quebec, de la reforme en cours des programmes de formation des maîes dans les univer- 
sités qu6bécoises ainsi que des travaux dcents du Groupe de recherche sur l'enseignement 
de l'histoire, notre demarche veut apporter une triple contribution à la reflexion, afin d'&lai- 
rer les décisions & prendre dans le fuiut. Eiie est en premier lieu une recherche & nature fon- 
damentale par l'attention qu'elle accorde aux assises theoriques de l'enseignement de la pen- 
sée historique et à la nature de la pratique qui en decoule. Elle a en second lieu une visée 
appliquée par son origine et sa preoccupation pour les conditions réelles de l'enseignement et 

136 u InÛoduction ml daos M. Canetero et 1. F. Vms, dit., Cognitive and Imnuctional Processes iri His- 
tory unà the Social Sciences, IïihWel M. Lawrence ErIbaum, 1994, p. 5. 

137 u La didactique de L'histoire : quel profil ? *, dans f ~ o ~  Minrilungen Communicarionr, vol. 
I l .  no 2 (1990). p. 119. 



de l'apprentissage de l'histoire dans les écoles secondaires. Eiie a finalement une visée 
formatrice. Nous croyons en effet, B l'instar d'Henri Moniot, 

qu'on a besoin de connaître de près, - et non sur intuition ou sur indices 
disperses, voire même sur obsessions, comme on est si fort et si 
constamment porté B le faire - , les pratiques professoraies, les savoirs 
des el&ves, les effectuations de programmes, les écarts entre CnoncCs 
officiels et réalités pratiques, les îlots de coherence qui parsèment les 
apparences génerales de l'enseignementl38. 

sans compter qu'on a aussi besoin d'outils conceptuels pour analyser la pédagogie et de dé- 

monstrations fortes pouvant semer le doute dans l'édifice des certitudes qui empêchent de 
voir la réalité et d'adapter conséquemment la pratique de l'enseignement de l'histoire. 

Après avoir énoncé le problème dans son contexte, après avoir décrit l'itinéraire de r6- 
flexion qui nous y a conduit, après avoir précise les v is th  et les perspectives théoriques de 
cette recherche, il convient maintenant de « conceptualiser le problème », c'est-à-dire d'as- 

seoir les principaux 6lérnents de la solution envisagée sur des assises conceptuelles solides. 
Cette opération fera l'objet du deuxième chapitre de la thèse. 

138 u La recherche en didactique de L'Histoire >s, Historiens & Géogruphes, II' 346 (19841, p. 21. 



Chapitre 2 

LA CHARPENTE CONCEPTUELLE 

Avant d'der chercher sur le terrain des enseignements ceux qui feraient obstacle au 
développement de la pensée historique des 6lèves et considérer adéquatement les facteurs qui 
au contraire lui seraient favorables, il paraît nécessaire de proceder ik quelques clarifications 
conceptuelles et theoriques. u L'observation la plus naïve, écrit Boris Cynilnik, exige un sa- 
voir ordonné dans une tMorie.[ ...] Une perception sans theorie ne peut pas induire de repré- 
sentation. C'est la thdorie qui ordonne, dans tous les sens du terme : elle donne forme parce 
qu'elle met de l'ordre en même temps qu'elle y contraint1 m. 

Il convient d'abord, principalement, de bien assurer notre compréhension du concept 
de pensée historique. Que recouvre-t-il exactement ? Comment en reconnaîîe les manifesta- 
tions ? Mais il est essentiel, aussi, de bien saisir la nature de l'acte d'apprendre et d'identifier 
les facteurs qui le favorisent. En outre, on doit se demander ce qui peut favoriser l'apprentis- 
sage d'un mode de pensée à l'école. Comment apprend-on à penser et quelles sont les condi- 
tions les plus favorables à i'apprentissage de la pensée historique ? De plus, ii est important 
de bien nous assurer que les élèves du secondaire, compte tenu de leur développement intel- 

lectuel, sont capables d'accéder aux exigences cognitives de la pensée historique. Et dans 
l'affiiative, il nous faut préciser les principaux attributs d'un enseignement bien adapté 
pour faire apprendre la pensée historique aux 618ves du secondaire. Un tel projet nécessite 
donc un solide encadrement théorique. C'est la raison pour laquelle, dans cette entreprise de 
construction de la charpeme théorique de notre démarche, il nous faut faire appel aux recher- 
ches récentes en epistémologie, en psychopédagogie et en didactique. 

Sur le terrain, la plupart du temps, les consid6rations relatives à un problème comme 
celui que nous avons posé s'en tiennent des g6néralités, sont souvent limitées et s'articu- 
lent rarement à partir d'une theorie explicite et raisornée de l'apprentissage et de l'enseigne- 
ment. Eiles se font plutôt à partir de théories implicites issues de l'experience des 

1 Boris Cynhik, Les nourritures aectives, Paris, Odile Jacob, 1993. p. 13-14. 



enseignantsz. Par exemple, pour expliquer les faibles résultats de ses éIèves 11 penser de 
façon historique, on aura ftéquemment recours à ses propres conceptions construites au fd 
des expériences passées d'apprentissage, d'enseignement et de la formation reçue. Il est 
d'ailleurs probable que si l'on demandait aux enseignants d'expliquer ces faibles résultats, 
plusieurs accuseraient spontançment les programmes, les horaires, les Clèves, la tél&ision, 
les valeurs sociales, bref tout, sauf leur enseignement3. Car, à notre connaissance, non- 
obstant certains cas d'individus rompus aux exigences d'une pratique rçflexive, l'enseignant 
est en général poM à regarder en avant, dans sa classe ; ses interventions pédagogiques font 
rarement partie des faits qu'il considère de prime abord lorsque se présentent les mcultés 
d'apprentissage des eleves. L'expérience, avec son lot d'habitudes, de règles et de principes 
constitue une espèce de jurisprudence pédagogique à la base de la pratique, comme nous l'a- 
vons déj8 souligné- Quant h la formation reçue, elle ne lui fournit guère d'outils conceptuels 
addquats pour lire et interpréter, de façon un tant soit peu objective, Ia réalité de sa classe 
comme le souligne Britt-Mari Barth lorsqu'eiie écrit que 

l'enseignant d'aujourd'hui n'a pas toujours cette double formation pour la 
transmission et le savoir : s'il m a î î  sa discipline, il n'est pas suffiam- 
ment forme pour assister l'apprenant dans la construction de son savoir 
personnel, mais plutat pour le lui donner dejà construit. Sa formation de- 
vrait lui founiir des modeles pédagogiques explicites, mis en relation avec 
les problèmes réels qu'il cherche à résoudre - et le préparer porter un 
jugement sur leur pertinence dans un contexte domé. S'il n'a pas de mo- 
dèles de réference, il est voue aux modèles implicites non formalisés, qu'il 
a v&us lui-même, ou bien a un a bricolage pédagogique » plus ou moins 
heureux. Bien entendu, ce sont les effets de la pédagogie qui sont essen- 
tiels et non la théorie, mais pour tvaluer ceux4, on est mieux armé en 
ayant des théories à sa disposition4. 

Compte tenu des décennies qui séparent une grande partie des enseignants actuels de leur 
formation initiale et des mcultés qu'ils eprouvent à poursuivre une formation continue 

--  - 

2 Cette constaLati00 est d'ailleurs a m h &  par R L. Egbert qui note, en conclusiai & sa recherche : 
a Teacbers igaore reseericb aud o v e r e % m  the value of persoaal expeiienœ m, dans R L. Egbert et M. 
M. Kluender, dir., Using Rcsecuch to Iniprove Teucher Erhcution, Lincoh, Clearingbouse on Teacher 
Education, 1984, p. 14. 

3 Franpise Clerc faisait récament un constat smiilnire en Erance : u La plupan des professionneIs, 
medecias, avocats... , sont tenus de maitrer qu'ils ont agi au mieux, en fooction des moyens disponi- 
bles et lem clients sait fondés B kur demadx des comptes en cas d'echec. Ceae idée est profoade- 
ment opposée aux reprtsentatioas de i'enseignemeiif dominantes dans mtre socieié. Les ecbecs sco- 
laires sont d'abord achibues B MEve lui-même (manque de moyens inteknielS. panse, aonsiotiva- 
tion), ou au fmctioonement social (mine socidtureiie, handicaps sociaux divers) B. Dans Pro@ 
sion enseig~nt : Débuter donr f'emeignemuu, Paris, Hachette (cou. Éducafion), 1995, p. 12. 

4 Britt-Mari Barth. L'apprentissage & I'abstMCtiOn, Pa&, Rek Natban, 1993, p. 22. 



vaiable, on peut comprendre pourquoi le savoir reposant sur l'expérience est souvent retenu 
comme valeur-étaion de la pratique pédagogique. Cette valeur de reférence empirique peut 
conforter le pédagogue praticien, mais force est d'en admettre certaines limites. Comme 
liexpliquent ici Maurice Tardif et ses coil~gues, 

ces savoirs ne sont pas systématisés dans le cadre de doctrines ou de théo- 
ries. Ils sont des savoirs pratiques (et non de la pratique : ils ne surplom- 
bent pas la pratique pour la connaîtte, ils s'y intègrent et la constituent 
comme pratique enseignante). Ils forment un ensemble de représentations 
à partir desquelles les enseignants interprètent, comprennent et orientent 
leur metier et leur pratique quotidienne dans toutes ses dimensions. Ils 
constituent, pourrait-on dire, la culture enseignante en actions. 

Or de fait, ces conceptions non systématisées n'en constituent pas moins une théorie pour 
interpréter Ia réalité de Ia classe et intervenir sur eue. Quiconque a œuvré sur le terrain sait 
que l'expérience des professeurs constitue la porte d'entrée incontournable, le fdtre néces- 
saire, de tout projet d'innovation ou d'adaptation de la pratique. On conçoit ce qu'il s'y 
passe : par ce savoir grandement valorise par les enseignants parce qu'il leur est propre, « la 
pratique apparaît donc comme un processus d'apprentissage à travers lequel les enseignants 
retraduisent leu. formation et l'ajustent au métier, en éliminant ce qui leur semble inutilement 
abstrait ou sans rapport & la réalité vécue et en conservant ce qui peut leur semir d'une façon 
ou d'une autre [...]. L'expérience tamise et stlectiome les autres savoirs6 m. C'est 18 une 
&alité spécifique importante de l'enseignement secondaire qu'il faut considérer à l'orée d'une 
recherche portant sur l'enseignement de la pensée historique, tout particuli&rement dans un 
contexte où seront interrogés les savoirs de réference de la pratique d'enseignement de l'his- 
toire. 

Comme le faisaient remarquer André Paré et Therèse Laferrière7 il y a quelques an- 
nées, on sait aussi que tout geste pose par un enseignant A un moment donné est le meilleur, 
le plus &olud qui puisse être posé par cet enseignant, compte tenu de ce qu'il est et de ce 
qu'il sait En outre, le point de vue de l'enseignant sur l'apprentissage de Ia pensée histori- 
que est grandement influencé par les multiples contraintes que la conjoncture acnieile fait 

S Mairrice Tardif, Ciaude Lessard et Louise Labaye, u Les enseignants des ordres &enseignenient primai- 
re et seooadaire face aux sawirs. Esquisse dune problématique du savoir enseignant ,, Sociologie et 
Soci&& vol. XWI. no 1, 1991, p. 65. 

6 Ibidem, p. 67-68. 
7 Anùré Rué a niéxèse L a f e ,  I I I V ~ ~ C  &s habiktis nécessaires dans i'mscignement ou priniaire, 

S. 1. Centre d'mcégration de ta personne, 1985, pp. 13 25. 



peser sur l'exercice de sa profession : il est sur la ligne de feu, le nez collé sur sa réalité et 
n'a pas toujours le recul nécessaire ni l'occasion de faire une lecture de sa pratique à partir 
d'un autre éclairage que son bagage conceptuel de survie quotidienne*. Malheureusement, 
pendant qu'on résiste à tout apport théorique extérieur au vécu quotidien, est occulté ce qui 
est de plus en plus admis par la recherche en Cducation, à savoir que la conception du savoir 
qu'ont les pédagogues détermine la façon dont ils agissent avec les élèvesg. C'est pourquoi 
le bien-fondé de la conception de ce savoir doit être ici objet de considérations minutieuses. 

Afin de pouvoir évaluer la pertinence de cette conception et la justesse de la pratique 
qui en découle, il est donc nécessaire de faire appel à un autre cadre de réf-nce que la theo- 
rie implicite des enseignants. Nous avons besoin d'un cadre de réfdrence plus réfléchi, un 
cadre conceptuel raisonne, celui par exemple que nous fournissent les résultats des travaux 
récents de la recherche empirique. Cet arrikre-plan facilitera l'énonce d'hypothèses à vérifier 
et aidera à construire un modèle opérationnel de recherche. Un tel modele, écrit Barth, 

est une représentation formelle d'un ensemble de phénomknes que l'on 
tente de cerner. ïi peut &re considtré comme un outil d'analyse. Son but 
est de décrire, de façon rdduite et formalisé, un objet particulier d'obser- 
vation. Des modèles peuvent être elaborés dans tous les domaines de 
connaissance. La validité d'un rnodéle réside non pas dans sa vdrité mais 
dans son utilité pour expliquer un phénomkne donné ou pour prévoir un 
ensemble de faits pouvant être validéslo. 

Dans ce chapitre, alors, nous aiions tenter d'élaborer, à la lumière des fruits de la re- 
cherche, les principaux éléments d'un moele d'enseignement adapté de la pensée historique 
à l'école secondaire. Ce modele nous servira de référence pour y observer ultérieurement la 
réalité de l'enseignement de l'histoire. Chacune des parties du chapitre s'attardera à une fa- 
cette du problkme enonce et tentera de répondre A nos questions de recherche. La première 
partie sera consacrée au concept d'adaptation de l'enseignement. La deuxieme portera sur le 
concept de pensée historique, envisagé en fonction d'une classe d'histoire à l'école secondai- 
re. Une troisikme abordera le concept d'apprentissage et tentera d'établir, & partir des recher- 
che récentes sur la cognition, quelies sont les conditions les plus favorables à l'apprentissage 
de la pensée historique. Dans la quatrikme partie, nous décrirons les principaux attributs 

-- -- -- - 

8 Voir ce sujet notre a A ia guem canme a Ia guem ! m, Traces, vol 27, no 2 (1989). p. 2-3. 
9 Voir entre autres Luce Brossard. a Fak vivre le savoir. Entrevue avec Britt-Mari Bartù », Vie pé&go- 

gigue, no 99 (1996), p. 4143. 
LO Bria-Mari Barth, Le s m i r  en constnicttion Former d une pédagogie de la compr4henswn, Paris, Rea, 

1993. p. 21, (note au bas de la pasel. 



d'un modble d'enseignement de la pensée historique au secondaire. Finalement, en prenant 
appui sur ce cadre conceptuel et sur une revue d'écrits portant plus spécifiquement sur l'en- 
seignement de la pensée historique, nous formulerons un ensemble d'hypothbses que nous 
allons verifier par la suite. 

A. Le concept d'adaptation de l'enseignement 

Nous avons antérieurement proposé, comme facteur principal du faible degré de maî- 
aise de la pensée historique chez des tlèves du secondaire, que l'enseignement pouvait ne 
pas être u adapté rn pour permettre la construction de ce type d'apprentissage. Or qu'est-ce 
qu'un enseignement adapté ? Cette expression nous semble devoir être expliquée car eue 
prend un sens spécifique dans le cadre de notre démarche11 et, de plus, le concept qu'eue de- 
signe, ainsi que ses attributs, nous serviront par la suite dans la proposition d'un modèle 
d'enseignement adapté de la pensée historique. 

1. Qu'est-ce qu'un enseignement adapté ? 

Adapter, c'est « mettre en accord n et dans le cas de l'enseignement, c'est y apporter 
des modifications en fonction d'un contexte. Dans une situation pédagogique dont nous 
avons reproduit, dans la figure de la page suivante (Figure 1), un schéma souvent utilisé en 
didactique, adapter l'enseignement, c'est procéder à une modification dans le but d'assurer 
l'harmonie entre ses éléments en interaction12 B, étant bien entendu que la réalisation optima- 
le de l'apprentissage est fonction de cette harmonie. Ce schéma décrit la dynamique de la si- 
tuation pédagogique en faisant ressortir les interrelations entre l'enseignant, les &%es et 
l'objet d'apprentissage, en l'occurrence, ici, la pensée historique. Si l'on prend pour acquis 
qu'enseigner, c'est intervenir daas le processus d'apprentissage d'un élève pour le stimuler, 
pour le supporter et l'orienter, on peut comprendre à quel point il est impottant pour un en- 
seignant de metîre ses interventions en harmonie avec l'él&ve, l'objet d'apprentissage en cau- 
se et la nature de la relation d'apprentissage. Ll y a donc, à la base du concept d'enseigne- 
ment adapté une theotie de l'apprentissage et de l'enseignement cens6 le supporter. Adapter 

L 1 Cette expession, dans Le sens canmuu, pwrrait designer B peu près n'importe quelie modalite visant 
améliorer I'e~ignement, quelle que soit la amcepiion que l'on se fait & cet enseignement. Par exem- 
ple, le fait de parier plus fort et de mieux articuler pour un enseignant utilisant exclusivement î'exposé 
magistral pour enseigner l'histoire pourrait i?m consid&é comme une mesure d'ahptation de la pratique. 

12 Rénaid Legendre, Dictwmire mucl dc l'i&carion, Paris, Lamuse, 1988, p. 9. 



l'enseignement, tel que nous l'entendons ici, c'est mettre à l'epreuve de la thdorie ses deux 
facettes : la pratique et les conceptions qui les sous-tendent, 

Figure 1 
Schéma de la situation pédagogique, transposé de R Legendre13 

2. Les conceptions et la pratique, objets d'adaptation & i'easeignement 

S'appuyant sur les travaux de Shulman et de Shan, Ellen Gagne a fait ressortir que 
les enseignants efficaces se distinguent tout particulièrement par leur pratique qui, elle, s'ap- 
puie sur 

- un savoir conceptuel etendu et bien organisé sur leur domaine profes- 
sionnel (à propos de l'objet d'etude, à propos des élèves, ià propos de 



l'enseignement, B propos des contextes les plus susceptibles de faci- 
liter l'apprentissage) ; 

- un ensemble de procédures automatisées (des routines d'enseigne- 
ment) qu'ils exécutent avec souplesse et sans grand effort ; - un savoir stratégique bien développé mais qui& utilisent avec sou- 
plesse en s'ajustant aux situations (un ensemble de stratégies d'inter- 
vention pédagogique facilitant l'apprentissage)i4. 

A l'instar de ces chercheurs, nous avancerons que l'on peut donc reconnaître un enseigne- 
ment adapté non seulement par la qualité et i'efficacité de sa pratique, mais aussi par la quali- 
té du savoir conceptuel qui sous-tend cette dernière. Nous appellerons « savoir concep- 
tuel d s  des enseignants d'histoire l'ensemble des connaissances de base relatives au domai- 
ne de l'enseignement de l'histoire. 

3. La pratique pédagogique 

Depuis plusieurs années, des chercheurs sensibles à la qualité de l'enseignement de 
l'histoire ont fait valoir l'urgence d'effectuer certaines remises en questions de ses canons 
traditionnels. Clair Keller, par exemple, qui préconise une démarche d'apprentissage active, 
inductive et centrée sur la pensée historique, a jadis denonçe le romantisme de certaines con- 
ceptions pédagogiques des professeurs d'histoire et de la pratique qui en decoulait A pro- 
pos de cette approche, il Ccrivait : 

This method rests not on a romantic notion that adolescent can somehow 
a figure out for themselves B what taken legions of mature scholars 
decades of serious study to discover. Rather, it is based on the premise 
that teaching any student any body of knowledge must reflect the structure 
of thought, must employ the best available techniques, and must respect 
the content of the subject as well as its methodologiesl6. 

Or la pratique de l'enseignement de l'histoire au secondaire semble présentement peu axée 

sur le développement de la pensée et encore moins sur la pensée historique. Nous l'avons 
souligne plus tdt. Elle n'est souvent pas davantage centrée sur l'apprentissage. Et loin 

14 EUeo D. Gagne, K The Cognitive Psychology of School Teaching : How Do We Cbaracterize Expert 
Teachers ? w ,  dans Rien D. Gagné, C. W. Yekovich et F. R Yekovich, The Cognitive Psychology of 
School karning ,2e éd., Boston, Li& Brown, 1993, p. 449. N. a. (Les soulignés soat daos le texte) 

15 Traduction de u conceptuai kuowledge » emprunté a Ellen D. Gagné dans Idem. 
16 Clair W. KeUer, K Improviog High School History Teaching », dans Cherster E. Fm jr., Diane Ra- 

vitch et Roben T. Faucher, &., Againsr Mediocriry, New York, Hoimes et Meier, 1984, p. 85. 



d'utiliser les stratégies les plus efficaces pour permettre aux &ves i'accès au contenu et à la 
methode de l'histoire, l'enseignement de l'histoire repose encore sur l'exposé magisîrai. 

Pour s'adapter, cette pratique devrait faire son autocritique et pou. ce, pouvoir s'ap- 
puyer sur un dclairage conceptuel auquel, iï faut par ailieurs l'avouer, les professeurs d'his- 

toire n'ont pas toujours eu accès, tant il L'occasion de leur formation initiale que via la forma- 
tion continue. A cet égard, non seulement les recherches peuvent-elles fournir des assises 
thdoriques indispensables il leur pratique, mais eiles peuvent aussi mettre à leur disposition 
des clés de lecture et des modèles & pratique que souvent ils connaissent peu ou pas. 

4. Le savoir conceptuel des enseignants 

Selon L. Shulmanl7, trois catégories de connaissances constituent les fondements 
conceptuels d'un enseignement efficace : le savoir disciplinaire, le savoir psychopédagogi- 
que et le savoir cuniculaire. Si l'on se fie &ce chercheur, on devrait donc pouvoir retrouver, 
dans le bagage conceptuel de référence d'un professeur dZristoire au secondaire, une con- 
naissance appropride de l'objet d'apprentissage, en l'occurrence la pensée historique, une 
connaissance toute aussi fondée des modaliîés et conditions d'apprentissage de la pensée his- 
torique et finalement une connaissance p& des objectifs et des orientations des program- 
mes d'études en ce qui a irait cette demii5re. Cela signifie qu'on devrait pouvoir jauger la 
pertinence du savoir conceptuel d'un enseignant d'histoire à travers l'expression manifeste 
de ses conceptions de l'histoire enseignée il l'kole, de l'apprentissage et de l'enseignement. 

a) Les conceptions relatives à l'histoire enseignée. 

Dans la perspective déjil évoquée d'harmonisation de la situation d'apprentissage de la 
pensde historique, un enseignement adapte serait basé d'abord sur une connaissance ap- 
propriée de la nature de son objet apprentissage, comme le suggèrent les travaux de Samuel 
Wineburg et Suzanne Wiison sur « l'expertise B dans l'enseignement de l'histoire. Selon ces 
derniers, not only did expert history tacher have a Luge store of information at their corn- 
mand, they also had a " vision of history ", a perception of the discipline " as a human 

17 L. S. Sh-, cité par Eiïen D. Gagté, u The Cognitive Psychology of School Teaching : How Do 
We Char;icterize Expert T e a c h  ? m, op. cit., p. 453. 



constniction, an enterprise in which people try to solve a puzzle "18 x. En outre, les recher- 
ches de Gaea Leinhardt et de ses coilègues ont démontré que les enseignants d'histoire con- 
sidérés, à l'école secondaire, comme des « experts » possédaient une riche compréhension 
de la nature de l'histoire et de la pensée historique et qu'ils pouvaient exploiter ce savoir aus- 
si bien dans Ies discussions relatives au a contenu rn que dans l'enseignement du raisonne- 
ment historique en classe d'histoirelg. Nous croyons aussi que ces « conceptions » ont une 
influence significative sur l'enseignement de l'histoire. Elles déterminent des attitudes, des 
approches didactiques et même des modes d'évaluation des apprentissages. 

E. H. Carr a jadis montré, par exemple, comment la croyance en l'existence d'un 
noyau dur de faits historiques existant objectivement et indépendamment de l'interprétation 
des historiens etait une erreur tout aussi grotesque que difficile à faire disparaii des concep- 
tions des gens20. Cette confusion n'est pas sans conséquences ; car enseigner des faits sans 

égard à leur nature et à la pensée qui les a construits renforcit de telles fausses repdsenta- 
tions. C'est aussi l'opinion de T. Holt selon qui la conception que l'on se fait de l'histoire 
scolaire influence grandement la façon d'enseigner : on peut enseigner aux élèves B être de 
bons consommateurs de récits et de faits construits par d'autres, ou encore développer les 
facuit& critiques des élkves en les laissant eux-mgmes construire leur propre récit des situa- 
tions du pass@. Devant certains chercheurs qui, au début des années 1980, prétendaient 
que les &ves du secondaire pouvaient difficilement accéder aux niveaux de pensée exiges 
par l ' hde  de l'histoire, Christian Laville et Linda Rosenzweig ont même suggéré que le 
probl&me créé par les fausses conceptions de l'histoire et de son enseignement pouvaient 
avoir un effet encore bien plus dévastateur que ies din~cultés intellectuelles potentielles des 
élèves22. Mi de pouvoir apprécier ultérieurement la pertinence des conceptions des 
enseignants propos de la pensée historique, il nous faut donc clarifier les reférents 

18 Samuel S-Wineburg et Suzanne M. Wilson, a Subject Matter Knowledge m the Teaching of H i s o  
ry M, daus Jere Brophy, dir., Advances in Research on Teaching, Greenwich. Co.. h i  Press. 1991. 
p. 41. 

19 Gaea Leinhardt et al.. u Leaming to Reasm in Histay : Mincüessness to Miadfulness ». dans M. Car- 
r e m  et $. F. Voss, dit., Cognitive und Instructional Processes in History and the Social Sciences, 
Hillsdale, NJ, Lawrence Erlbaum, 1994, p. 134. 

20 E. H. Carr cite par Mario Carrem ez aL, N Historical Knowledge : Cognitive and Instxuctional hph-  
catiow, dans M d o  Canetem and James F. Vos ,  dg., Cognitive and l~mctwnal  Processes in His- 
tory and the Social Sciences, HiiMak, NJ, Lawrence Erlbaum, 1994, p. 363. 

21 T. Ho& Thinking HistoricaUy : Nanarive, Imgincition and UndCrstanding, New York, Cokge Entran- 
ce Exammacion Board 1990, p. 10. 

22 Christian Laville et Linda W .  Rosenzweig, u Teaching and Leanhg History : Developmental Dimen- 
sions r, dans Linda W .  Rosenzweig, dir.. Developmcntal Perspectives on the Social Studies, 
Washington. N.C.S.S.. Bulletin no 66 (1982). p. 57. 



conceptuels dont nous disposons prdsentement sur la pensée historique et sur sa 
transposition en classe d'histoire. 

Dans le même esprit, la connaissance et la compréhension des programmes d'etudes 
sont des facteurs importants de l'efficacité de l'enseignement. Or plusieurs professeurs de- 
meurent encore convaincus qu'il n'y a eu aucun changement dans les programmes d'histoire 
depuis vingt ans puisque le contenu de l'histoire, la lettre des programmes, est resté sensible- 
ment le même : un peu plus de cela par ci, un peu moins de ceci par là... et on croit appliquer 
le nouveau programme ! Pour d'autres, la pensée historique n'est pas a au programme » 

puisqu'il n'en est question explicitement qu'au ddbut du cours de deuxième secondaire et 
dans le cours optionnel de cinquieme secondaire. Quant aux objectifs de formation des pro- 
grammes, où, comme nous l'avons déja souligne, les visées formatrices relatives à la pensée 
historique sont Cnoncdes plus clairement, nous savons par expérience qu'ils sont rarement 
pris en considération par les enseignants dans la préparation des cours. 

b) Les conceptions psychopédagogiques 

Les conceptions psychopédagogiques implicites des enseignants contraignent forte- 
ment les modalités de la pratique d'enseignement en classe d'histoire. Cependant, malgr6 les 
importantes percées de la recherche sur la cognition et sur le développement cognitif des blé- 
ves depuis une dizaine d'anndes, on a parfois l'impression qu'un grand nombre d'ensei- 
gnants sont les derniers en avoir pris connaissance, alors meme qu'elles pourraient les ame- 
ner iî modifier sensiblement certaines attitudes et pratiques d'enseignement, pour le plus 
grand bénefice de leurs 6lèves. Pour illustrer cela, Michel Saint-Onge rapporte que Lauren 
Resnick 

reconnaft deux postulats qui ont influencé et marquent encore la pensée de 
bon nombre d'enseignants et d'enseignantes. Le premier postulat est le 
suivant : ce sont les facteurs biologiques qui expliquent le mieux la 
conduite humaine. Le second st8nonce ainsi : les facteurs individuels, 
bien plus que les facteurs sociaux, expliquent les ciifferences entre 
individus. Ces deux postulats indiquent qu'on attribue bien plus 
d'importance au déterminisme biologique qu'il l'enseignement dans le 
d6veloppement des capacités humaines. Bien qu'adoptés par les ensei- 
gnants et les enseignantes, ces postulats sont en contradiction avec le 
processus éducatif lui-même et empêchent de concevoir une ventable 



intervention pédagogique qui influence véritablement le développement 
humaina. 

Dans la même veine, dans un &ent ouvrage, Britt-Mari Barth fait état d'une étude menée en 
Israél au début des années 1990 montrant u que la représentation la plus fréquente des ensei- 
gnants du savoir est celle d'une matih extdrieure il l'elève qu'il faut " découper " de manière 
à ce que " ça rentre " et puisse &tre " stockée " dans la memoire de l'él&ve. Le savoir est vu 
comme indépendant de l'apprenant24 P. Or les conceptions mal fondées du savoir et de la 
cognition, encore très présentes chez les professeurs d'histoire, permettraient, nous semble- 
t-il, d'expliquer certaines pratiques à l'efficacité pédagogique douteuse, notamment la persis- 
tance de l'enseignement exclusivement magistral, l'engouement irrationnel pour des cahiers 
d'exercices3 et une obsession de l'évaluation chez plusieurs26. 

Nous disposons aujourd'hui des fruits d'une vingtaine d'années de recherches inten- 
ses sur la cognition grâce auxquels un enseignant peut intervenir de façon plus adaptée et 
donc plus efficace auprès des élkves. De plus, une dtkennie de travaux portant sur l'ensei- 
gnement de la réflexion27, de la pensée critique et des modes de pensée en général nous a 
laissé w corps de savoirs précieux pour adapter l'enseignement de la pensée historique au 
secondaire. Malgr6 les vertus de l'expérience pour ameliorer l'enseignement, seule une théo- 
rie organisée de l'apprentissage, de l'histoire enseignée et de l'enseignement sont suscepti- 
bles non seulement d'apporter des fondements conceptuels solides aux interventions péda- 
gogiques, mais encore et surtout d'alimenter un processus permanent d'adaptation de la pra- 
tique d'enseignement de l'histoire. Mais quel serait cet éclairage conceptuel requis ? 

23 Lam B. Resnick evoq& par Michel Saint-Oage, a Apprendre, c'est penser w, Vie pédagogique. 
no 77 (1992), p. 1617. 

24 Britt-Mari Barth, Le savoir en CO-on. F o m r  à wie p!&zgogu & la comprLhenswn. Paris, Rek 
Nathan. 1993. p. 112, (note au bas & la page). 

25 Voir wtre a Les cahiers d'exercices... m Cheval de Troie dans la classe d'histoire m, Bulktin & Lini- 
son dc la SPHQ, vol. 23, no 6 (1985). p. 22-23 et u Les cahiers d'exercices en histoire (2) ... les Eniits 
d'un &bat w, Bulletin & Liaison & la SPHQ, VOL 24, no 1 (1986), p. 24-29. 

26 Plusieurs enseignants sont convaincus que plus on 6value I'tI&ve, plus il apprend. L'évaluation est 
ainsi conçue comme un moyen d'apprentissage. Dans certaines classes, les 6Ièves sont constamment 
e n W m & ~ g d e s ~ & ~ & ~ & h d ' ~ , & ~ & m o d u l e , & ~ & s e m e s -  
tre,&tind'année,erc. 

27 Ce que les anglophones nouuneot u refiexive diinlring P, savoir le retour & la pensée sur elle-mae 
en vue d'examiner plus à fond une iâée, une situation, un problème. 



C) L'éclairage conceptuel requis pour adapter l'enseignement 

Enseigner de façon adaptée, c'est intervenir en connaissance de cause, c'est-à-dire en 
fonction d'un savoir - de conceptions, diront certains - relatif B I'élCve, ses façons d'ap- 
prendre, à ses connaissances antérieures de même qu'à l'objet d'apprentissage, à la pensée 
historique. Et cet éclairage conceptuel est aussi indispeasabie à l'enseignant pour adapter sa 
pratique qu'il l'est pour nous, qui voulons observer celle-ci afin &en apprécier les modalids 
et les fondements. C'est donc dans cette perspective que nous avons entrepris de préciser 
nos savoirs en reportdant aux quatre questions suivantes : 

- Quek est la nature exacte de la pensée historique comme objet d'ap- 
prentissage scolaire ? 

- Quelles sont les conditions les plus favorables à I'apprentissage d'un 
mode de pensée historique par des élèves de l'école secondaire en te- 
nant compte de ce que nous savons sur ces él&ves et sur leur capacité 
d'apprendre à penser historiquement ? 

- Quels seraient les principaux attributs d'un enseignement adapté de Ia 
pensée historique au secondaire ? Peut-on, à partir de ces attributs, 
identifier les principaux éldments d'un modèle d'enseignement adapté 
de la pensée historique au secondaire ? 

- En nous basant sur l'éclairage apporte par la recherche pour &pondre 
aux questions précedentes, peut-on avancer des hypothèses afin d'o- 
rienter notre recherche des conditions optimales d'apprentissage de la 
pensée historique au secondaire ? 

Les réponses (L ces questions vont constituer les cléments essentiels du cadre conceptuel qui 
suit et sur lequel nous allons appuyer la poursuite ultérieure de notre démarche de recherche. 

B. La pensée historique 

Plusieurs explications peuvent &tre apporîées à la faible présence de la pensée histori- 
que en classe d'histoire au secondaire. Il est par ailleurs certain qu'une compréhension claire 
de la nature de cet objet d'apprentissage constitue la pierre d'assise d'un enseignement adapté 
en cette matière. 



Or, malgré les invitations des programmes d'études à enseigner progressivement la 
a démarche historique r, de façon à ce qu'en cinqui&me secondaire les élèves soient capables 
de l'appiiquer, on ne trouve pas sur le terrain d'idées limpides sur la transposition didactique 
de cette procedure historienne pourtant jugée formatrice par la plupart des enseignants. En 
outre, on a souvent peine à saisir la distinction entre la demarche historienne, dont le sens 
premier origine de la culture de la discipline historique et sa présence en classe d'histoire, 
dont la finalité est diff6rente. 

Dans les lignes qui suivent, nous dons tenter, dans un premier temps, de préciser 
succinctement la nature et les fondements Cpistemologiques de l'histoire comme mati&re sco- 
laire. Puis, nous ferons ressortir le r81e central de la pe& dans l'activité contemporaine de 
la discipline historique et l'intérêt éducatif de la pensée historique comme outil de formation 
des jeunes. Nous montrerons finalement comment le concept de u mode de pensée histori- 
que » peut être transposé a la classe d'histoire au secondaire. 

1. De l'histoire savante à l'histoire scolaire 

L'histoire, pour la plupart des gens, c'est ce que raconte un historien. Et lorsqu'il est 
question de l'histoire à l'école, on se rCfère génkralement à un produit, celui que l'on peut 
trouver dans le texte d'un manuel ou dans l'exposé d'un enseignant, et qui est en fait le résu- 

mé de l'œuvre d'un ou de plusieurs historiens. MalgrC le processus rigoureux de la recher- 
che et de l'analyse historique originelle qui a généré cette connaissance du passé, les &%es 
n1acc8dent la plupart du temps qu'à un survol des faits et des évCnements retenus pour carac- 
tériser un moment, une Cpoque ou un phénomène historique, comme l'avait constaté, il y a 
quelques années, un groupe de chercheurs amCricains : 

Missing from textbooks, and frequently missing from history classes, are 
ntst, the Stones of the people that humanize the facts and events reporteci. 
Eut missing also is any treatment of the historian's process of inquiry. 
Students often meet history as immutable facts, rather than as distilled, 
somewhat idiosyncratic reports of individuals' inquiries into events, 
trends, and people*. 

28 Steven Ahames, a Theory a d  Mgogy  in History m. daPs J. A. Langer et A N. Applebee, dir., 
Speakuig of ikliiowing : Conceptw~u of Lcamuig in Acadmiic Subjecrs, Final RepoR, Aca&mic 
Lmmhg Ut Higlr School Subjecrs, US. Depanment of Educaîim. Ofhçe of EducaCional Researcb and 
lmprovement juil. 1988, ERlC 297336. p. 33. 



11 est donc difficile pour des élkves de saisir la nature de la démarche historienne et d'appré- 
cier à sa juste valeur son produit, qui ne se réduit pas & un énoncé de faits etablis. I1 leur est 
aussi pratiquement impossible de donner du sens, autrement que par une course un examen 
final, aux événements parcellisés et peu signifiants qui meublent le plus souvent leurs pério- 
des de cours d'histoire, à moins que l'enseignant fasse ressortir explicitement le contexte dis- 

ciplinaire de l'étude de l'histoire. Or, d'où vient l'histoire apprise & l'Ccole et où réside sa 
valeur Cducative ? 

a) L'histoire savante 

Le mot histoire, dans son acception savante, porte une équivoque qui n'est pas étran- 
gère aux ambiguïtés relatives la nature de L'objet d'apprentissage historique scolaire. Il de- 

signe en effet A la fois la u daLité historique » et la cc connaissance historique n. Le produit et 
le processus de l'histoire sont d'ailleurs si étroitement liés qu'ils sont parfois confondus. 
L'histoire est à la fois la discipline et son produit. Mais la réalité historique dont il est ici 
question n'est pas le passe. Elie en est une représentation construite par l'historien. Voilà 

pourquoi certains historiens ont senti le besoin de distinguer le premier sens du second, et de 
bien spécifier la nature de l'objet d'étude de l'histoire. 

L'histoire-produit et l'histoire-discipline 

Marrou, par exemple, désigne le produit historique par l'expression « évolution de 
l'humanité » et donne au mot u histoire » son sens dynamique, qu'il résume de la façon sui- 
vante : 

Connaissance du passé humain, connaissance de l'homme, ou des hom- 
mes, d'hier, de jadis, d'autrefois, par l'homme d'aujourd'hui, l'homme 
d'après, qu'est l'historien [...]. L'histoire est la relation, la conjonction, 
établie, par l'initiative de l'historien, entre deux plans d'humanité, le p& 
vécu par les hommes d'autrefois, le présent où se developpe l'effort de 
récupération de ce passé au profit de l'homme et des hommes dlap&? 

Marrou insiste sur le fait que (< ce passé réellement vécu n n'est pas l'histoire puisque l'histo- 

rien fait subir à ce qu'il en reste, les traces, les manipulations de sa raison, de sa démarche 
pour construire une connaissance, un produit d'elaboration. L'histoire n'est pas le passé. 

29 Henri-Mnée Marrou Dr la colVlOiSs~~~:e histotiqw, Paris. Seuil, 1961, p. 37. 



C'est une représentation du passé. Par ailleurs, ajoute-t-il, la démarche qui mene à Ia cons- 
truction de cette représentation n'est pas n'importe quelle sorte de demarche n i  son produit 
n'importe quelle fome de représentation : 

Nous dirons connaissance et non pas, comme d'autres, a recherche m ou 
a dtude » [...] car c'est confondre la fin et les moyens ; ce qui importe 
c'est le résultat atteint par la recherche : nous ne la poursuivrions pas si elle 
ne devait pas aboutir ; l'histoire définit par la vérite qu'elle se montre 
capable d'élaborer. Car en disant connaissance, nous entendons 
connaissance valide, vraie : l'histoire s'oppose par la à ce qui serait, à ce 
qui est représentation fausse ou falsifiée, irréelle du passé, l'utopie, B 
l'histoire imaginaire [..,], au roman historique, au mythe, aux traditions 
populaires ou aux légendes pédagogiques - ce passé en images dgpinal 
que l'orgueil des grands Etats modernes inculque, dès l'école primaire, à 
l'âme innocente de ses futurs citoyens? 

Le produit historien est en réalité constitué d'un ensemble de propositions fondées propos 
du passé, tlaborées selon les règles de la discipline historique. Sans prétendre à la vérite, la 
démarche historienne est recherche de v&ité. Se basant sur des traces, des documents, l'his- 
toire est représentation du passé B la mesure de historien qui la construit : Pour que nous 
puissions c o m a î î  un secteur du p&, il ne faut pas seulement que des documents signifi- 
catifs en aient subsisté, il faut encore qu'il se rencontre un historien capabIe de les repérer et 
surtout de les comprendre.31 * L'histoire n'existe pas en soi ; elle est faite par quelqu'un. 
Pour saisir la nature du produit qu'on nomme l'histoire et en apprécier v&itablement la te- 
neur, il faut donc considérer non pas d'abord son objet, mais le a l e  de son auteur et sa dé- 
marche : 

Pour découvrir ce que va devenir L'histoire, il faut cesser de méditer sur 
son objet, cet indéterminé, [...] mais partir de l'historien, suivre ses de- 
marches sur la voie qui le conduira B la connaissance : l'histoire sera ce 
qu'il aura réussi & élaborer. Ce n'est pas le document qui est le point de 
&part de l'6laboration de I'histoire [...] ; l'histoire est la réponse (élaborée 
évidemment au moyen des documents ...) B une question que pose au 
passé mystérieux la curiosite, l'inquietude, certains diront l'angoisse exis- 
tentieiie, de toute façon l'intelligence, l'esprit de l'historien32. 

Et pour nous faire comprendre le r81e actif de l'historien dans la construction de l'histoire, 
Matrou nous introduit aux manipulations et aux opérations de la raison historienne >> : 



Je dis a questions n pour faire court, mais quand l'esprit élabore une ques- 
tion, i l  formule aussitût une ou plusieurs réponses possibles : une question 
précise (et seule une question précise est utile en histoire) se présente sous 
forme d'hypothèse à verifier : c< ne serait-il pas vrai que ... ? ». Sans doute 
en cours de vérification, i'hypothèse se trouvera le plus souvent reprise, 
corrigee, transformée jusqu'à devenir mdco~aissabie, mais il reste qu'au 
point de depart, il y a un effort créateur de l'historien qui a commencé à 
élaborer une image provisoire du p d 3 .  

Le produit historique est donc indissociable du processus qui l'a Clabore. En outre, il n'est 
pas dans la perspective de l'entreprise historique de créer un produit final et défuiitif sur ce 
qu'il faut penser du passé. De Certeau réconcilie les deux sens du mot dans une formule qui 
n'est pas sans intérêt : a J'emploie le mot histoire au sens d'historiographie. C'est dire que 
j'entend par histoire une pratique [une discipline], son résultat [un discours] et leur rap- 
port.34 rn 

Au centre de cette discipline. il y a une attitude de l'esprit lentement élaborée au fil des 

siècles et qui constirne le pathoine de la colIectivité scientifique historienne. Haddock35 en 
situe l'origine à La Renaissance, où elle aurait pris un r61e cenaal dans la civilisation occiden- 
tale. Pour cet auteur, la construction du sens, plutôt que l'acceptation de celui convoyé par 
les témoins immédiats de l'événement, comme dans l'antiquité, serait devenue, à partir du 
quinzième siècle, la fonction premiere de l'expérience historique. John Lukacs prétend lui 

aussi que ceae attitude historienne est un produit de l'évolution de la civilisation occidentale : 

The evolution of historical consciousness ever since its first definite emer- 
gence about three centuries ago may have developed through the following 
phases : Eighteenth century : History as litterature; the narrated past. 
Nineteenth century : History as science ; the recorded past. Twentieth 
century : a dual development : on the surface, history as a social science ; 
the mcertained past. But in a deeper and wi&r sense : history as a form of 
thought ; the remembared past36. 

33 Ibidem. p. 63. 
34 Micbel De Cetteau. a L'opératiou bistœïque », daus Jacques LeGoff et Pierre Nœa, dir., Faire l'his- 

toire . T o m  1: Nuuveailx problLmcs, Pans, Gallhmd, 1974, p. 34, note 2. 
35 B. A Haddock, A fiuroduction to Historical Thought, Londres, Edward Arnold Ltd, 1980, p. 1. 
36 John Lukacs, Historicd Counsciousness or the Rcmcmbered Pan. 2.e ed, New York, Schocken 

Books, 1985, p. 22. (S. d t). 



Au fil des siècles, se serait donc lentement construite cette disposition historienne de l'esprit, 
cette << conscience historique g7 que Carl Gustafson décrit en sept points. Elle est, expli- 
que-il, 

1- 

2- 

3- 

4- 

5- 

6- 

7- 

Une curiosité naturelle à l'endroit de tout ce qui sous-tend l'aspect 
apparent des événements historiques. 
Une propension inévitable de l'esprit, dans l'appréhension de tout 
probkme, idée ou institution du présent, à être attiré dans la direc- 
tion du p&, cherchant les origines, les liens et les comparaisons 
entre cet épisode particulier et d'auaes auxquelles il peut erre lié. 
Un intérêt, comme le scientifique en sciences naturelles, pour les 
forces qui constituent la dynamique de la soci6té. Pour ce, l'histo- 
rien se donne des outils, des concepts pour en lire les manifestations. 
Une tendance à faire ressortir la continuité sous toutes ses fomes 
dans la société. L'historien est sensible au fait que le passé est tou- 
jours à l'œuvre dans le présent I1 est donc ii cet égard une espèce 
de conservateur. 
Une fascination pour les probliimes relatifs au processus du change- 
ment social, parce qu'il est convaincu que la société est, de multiples 
façons, en processus de changement permanent. 
Une grande humilité dans l'approche & son objet d'étude, a h  
d'être prêt à reconna"tre l'implacable réalité plutôt que ce qu'il sou- 
haiterait y trouver. 
Une conviction que chaque situation et chaque évenement étudié est 
singulier et qu'il est donc illusoire de rechercher l'existence de lois, 
l'histoire nattant pas une science, bien qu'elle utilise autant que pos- 
sible une méthode scientinquG8. 

Queile est dors cette méthode qui procède de l'attitude historienne ? 

L'histoire d'aujourd'hui se fait d'une certaine façon, avec une intention, des procédu- 
res et un registre bien spécifique. En fait, elle a a qui#é le monde de l'inventaire érudit pour 
celui du modèle explicatif et descriptif dont on use aujourd'hui39 m. Au dela des opérations 
techniques souvent evoquées lorsque i'on aborde le travail de l'historien, son entreprise de 
construction de l'histoire au sein de laquelle s'exerce sa pensée peut être décrite en trois Cta- 

pes : l'enquête, l'analyse et l'interprétation, la présentation, M. Krug nous en ddcrit ci-après 
la substance : 

37 Traduction de a hisinical mmdedness B. 
38 D'après Carl Gustafson, A Preyüce to History, New York, McGraw-Hiii, 1955, p. 6-7. W. a.). 
39 Guy Massicoite, L'histoire problème, iiz méthode & Lrrcicn Febvre, St-Hyacinthe, Edisem, 1981, 

p. 105. 



In the research stage, the historian engages in data collection, using pri- 
mary and secondary sources, analyses and tests for authenticity and cre- 
dibility. In the second stage, the historian searches for inner logic, tests 
data, compares data with other materials, and develops hypotheses and ge- 
neralizations. Finaiïy, in the third stage, the historian presents the fïndings 
in a coherent, meanïngful fashion. It is the of the presentation 
stage that wins the focus of much of the attention of those who read and 
study history, while the p r o c ~  of research and analysis are seldom 
examined by readers and students of history40. 

En bref, les historiens ne font pas que rapporter sans réfléchir ce qui s'est passé et quand ça 
s'est passé mais, bien au contraire, pensent l'histoire, c'est-à-dire interprètent et tentent d'ex- 
pliquer le passé41. Le savoir historien est un savoir consttuit par la pensée. 

Le produit historien 

Maurice Mandelbaum rappelle que la forme traditionnelle du produit historique est un 

récit. I1 prétend même que la forme narrative est le meilleur modèle pour comprendre la logi- 
que de l'explication historique, comme il l'explique ici : 

A historian dealing with any subject matter rnust first attempt to discover 
what occurred in some segment of the past, and establish how the occur- 
rences were related to one another. Once this research has k e n  canied 
forward to a partial conclusion, he must, of course, think about how he 
will best present his f~ndings, and this, and what foliows upon it, may be 
regarded as « constructing a narrative ». [...] The historian's story - if 
one chooses to view it as a story - must emerge from his research and 
must be assumed to be at every point dependent on i@*. 

Un grand nombre d'historiens associent spontanement le produit historique a la narration. 
Dans sa forme la plus visible, écrit Michael Booth, l'histoire est un produit, un produit pres- 
que obligatoirement narré43. 

40 M. M.  m g ,  History und the Social Sciences, Waliham, Ma., Blaisdell PubLisbing, 1967, cité dans 
Steven Arhauases, op. cit., 1988, p. 34, (s.d.1.t). 

41 R F. Atkiasoa, Knowlcdge und Eirplonah'on in History : An Introduction to the Philosopliy of His- 
tory, Ithaca, NY, Corneil University Ress, 1978, p. 19. 

42 Maurice MandeIbaum, Zb Anaromy of Histonkal Knawkdge, Baltirnoce. Ma, Jobn Hophns Univer- 
sity Press. 1977, p. 25. 

43 hïarîin Booth, a Students' Historical TbinLmg and the National History Cinnculum in Eagland w ,  

Thcory and Research in Socid Education. vol XXI, no 2 (1993), p. 115. L'auteur y fait une synthèse 
& la peu* de plusieurs historieas, notaument britanniques, qui associent le produit historique A la 
narration (u historid discorttse as sturyteiüng r). 



La pensée historienne 

Lucien Febvre a grandement contribue à l'explicitation des modalites de la pensée 
historienne contemporaine. Ii a nommé cette approche « l'histoire probleme », qu'il décrit 
comme 

une façon d'organiser notre connaissance du passé qui a ceci de particulier 
qu'elle concentre notre connaissance en fonction d'un point très précis de- 
fini, en general, par une question et des sousquestions. Dans les autres 
formes d'organisation des connaissances historiques, on utilise soit le 
mode classique du récit, dans lequel les faits sont agences en fonction de 
l'intérêt, voire de l'amusement du lecteur, et où, sous des apparences 
d'objectivité, tous les detours et toutes les deformations sont possibles, 
soit des formes extérieures au sujet ii l'btude (ordre chronologique ou 
ordre methodique) en ordonnant les thèmes selon une conception du 
monde, une philosophie de l'histoire, p u  exemple la nation et lIÉtat, les 
institutions juridiques et religieuses, l'économique, le social, le politique, 
les infrastructures et les superstructures, la longue et la courte durée, les 
structures et les conjonctures, etc. [...] En histoire-probl&me, on se sert 
de concepts, de catégories formelles, mais on les intègre à un processus 
qui détermine l'agencement des connaissances. On peut même user du 
récit, mais, dans ce cas, il s'organise lui aussi en fonction de ce processus 
que l'on appelle le problème. [...] Dans une histoire sans problème, on 
décrit des realités du passé; en histoire-problème, on explique à partir du 
passé des réaütés qui font problème, qui suscitent l'inquiétude. 
L'histoire-problème ce n'est pas, comme l'histoire sans probl&rne, l'ex- 
pression d'une curiosité mais la rationalisation d'une inquietude. Le pro- 
bl&me c'est la formulation d'une inquienide et l'histoire-probléme, la for- 
mulation d'une inquietude qui met en cause la perspective du temps. Le 
rdle de l'historien est de formuler l'inquibtude pour la transformer en pro- 
bIème susceptible d'être résolu, c'est-à-dire éclairé après une analyse des 
faits. Ce qui implique que l'histoire doit mettre à jour, produire un corpus 
de connaissances ordonn6es en fonction du problème.[ ...] L'histoire-pro- 
blème permet à l'histoire d'être une discipline scientifique, au sens d'une 
démarche sciennfiquement conduite*. 

Ii y a maintenant vingt-cinq ans, John Lukacs constatait que l'évolution contemporaine de la 
discipline historique pouvait être caractérisée par l'apparition de la conscience histori- 
que »45 et, plus encore, d'une façon spécifiquement historienne de penser la réaiité humaine. 

44 Guy Massicotte, op. cil.. 1981, p. 41-42. 
45 u We exist in a mataial. m a spirituai, and in a histoncai sense : the histoticai condition of human 

existence is miversal, ûue of tbe very beginiag of manitmd ever since Adam and Eve, and not some- 
thing new : but what is relatively aew is our consciousness of this condition m. John Lukixs, 
op. cit., p. 10. 



C'est cette perspective, écrivait-il, qui constitue la richesse de la discipline historique en pré- 
cisant : 

How does this historical consciousness affect our thinking ? Let me at- 
tempt to give a simple initiai answer : history, for us, has become a form 
of thought This means that bistoncal t)iinlring may be applied - indeed, 
that we often apply it, consciously or otherwise - to every kind of human 
experience. We can describe and, consequently, understand a person, a 
nation, any kind of human society, Wtually any kind of human endeavor, 
not only through theu material or spiritual, their physical or psychic 
characteristics but through their hist0ry.l ...] There is no fields of human 
action that may not be approached, studied, deScnbed, and understood 
through its history46. 

Lukacs affirmait en fait qu'en plus d'être perçue comme un champ de la culture, la discipline 
historique etait devenue un domaine bien spécrnque de la pensée. 

b) La culture historienne et son mode de pude 

L'histoire est Ctroitement conditionnée par la culture de ceux qui la font et « les outils 
conceptuels que l'historien utilise sont, au moins en partie, d6finis par la societé dans laquel- 
le il vit9 », comme Lukacs l'expliquait aussi Mais peut-on defendre l'idée qu'il existe une 
façon de penser spécifiquement historienne ? 

Les travaux de l'anthropologue Clifford Geertz ont renforcé lriypoth8se qu'a des 
traits culturels particuliers sont reliCs des processus mentaux particuliers (perception physi- 
que, sens du temps, attribution des causes, etc.) et que la pensée est un fait social. Malgr6 la 
conviction de plusieurs théoriciens, selon qui la mécanique & la pensée humaine est invaria- 
ble travers le temps, l'espace, la culture et les circonstances, Geertz avance qu'une large 
partie du fonctionnement cognitif des individus « doit être comprise " ethnographiquement ", 
c'est-&-dire en decrivant le monde oQ elle a un sens, quelque soit le sensa ». Frank Smith 
&rit, dans le même esprit : a The way we reason is not the way people in other culture 
reason - not because we have different levels of skills, but because we have different 
worldviews. Culture is the way we rationaiize the world49 m. Même observation chez 

46 Ibidem, p. 5-6. 
47 Wolfgan J. Mommsen, a Social Condiiianing and Sacial Rekmce of Historiai Judgements ». 

History and Theory, Vol. XVIf, no 4 (1978). p. 19. 
48 C M "  Ge- u C ~ m m e ~  nous pensoas maintenant : vers une abnographie & h pende moderne h, 

dans Savoir local, savoir global, Paris, PUF, 1986 p. 186. 
49 Frank Smith, To TRi* New York, Teaehers CoUege Press, 1990, p. 21. 



Bmer qui note : « The results are consistent with the proposition that different judgmental 
contexts may activate different representations of the problem, and different judgmental 
objectives, which require different inferential strategiee B. 

il existerait donc diverses façons, cultureiiement déterminées, de moduler le fonction- 
nement cognitif des individus51. Nous savons que la fome de pensée particulière à la disci- 

pline historique a lentement 6té façonnée par la tradition culturelle historienne mais sa stmc- 
nire interne n'est pas inusitée. Elle est celle des « modes de pende m. 

On pense selon des modèles ou des « modes » de pensée 

Les recherches effectuées depuis quelques decennies en psychologie cognitive de- 
montrent que la pensée fonctionne à partir & « scénarios cognitifs », espèces de modèles sé- 
quentiels d'opérations intellectuelles intégrés au réseau cognitif et activés au besoin par l'in- 

dividu selon les circonstances52. Par exemple, le cerveau intégrerait sous la forme d'un 
« script * le scenario modèle d'un souper au restaurant, comment se comporter dans un salon 
W&aire, mais aussi comment faire un travail de recherche, comment vermer une hypothèse, 
etc. Ces « cadres » organisateurs de la pensée - souvent nommés « thinking frames >, par 
les chercheurs anglophones - fourniraient à celui qui raisonne non seulement des procédu- 
res mais aussi les motifs et les conditions d'utilisation de celies-ci, c'est-à-dire quand, pour- 
quoi et comment p d e r .  David Perkuis précise à ce sujet : 

A thinking frame is a representation intended to guide the process of 
thought, supporting. organizing, and catalysing that process.[ ...] A thin- 
kuig frame, in order to organize Our thinking, includes information not 
only about how to proceed but when to pmeed in that way [...]. They al1 
offer guides in verbal form advising us when and how to conduct our 
thinking so as to evade certain pitfaüs53. 

50 Serrme Brimer* u Namative and Paradigmacic Modes of Tbwght r. dans Lcaniing and Teaching : The 
W q s  of Kmwing, Part II, 1985 Yearùook of The Nationai Society for the Study of Education, 
p. 112. Bnmer idenme d'aiueurs deux modes & pensée dominants daus la civilisacion occidentale : le 
modedepenSee~onptiaUeoulogico-Saentiaque,etlemode&~aanatif. 

5 1 Il existerait, seion Newman, des modes de pais& specifiqws B divers champs disciplinaires, wm- 
ment aux sciences himiainer : Fred M. Newman, u Wigher ûrder 'Lbinkuig in Teadhg Social Stu- 
dies : A Rationaie for the Assessrnent of Classtwm 'Iboughîfuiness r, Journal of Cumkulwn Srudies, 
vol. 22, no 1 (199û), p. 47. 

52 Johnson-Lai cité dans Raymond Nickexmir, David N. Perkins et Edward E. Smith, Thc Tenching of 
Thinkkg. Hillsdale, M, Lawrence Erlbaum, 1985, p. 54-55. 

53 DaMd N. Pedons. u Thinking mes », Wucaîional Leadership, vol. 43, no 7 (1986). p. 7. 



Par ailleurs, ces cadres de raisonnement impliqueraient l'activation des tâches cognitives fi- 

naiisées de haut niveau, mettant en œuvre plusieurs habiletts intellectuelles et certaines dis- 
positions de l'esprit. Raymond Nickerson ajoute : 

Reasoning [...] encompasses many of the processes we use to form and 
evaluate beiiefs - beliefs about the world, about people, about the mth or 
falsity of daims we encounter or make. It involves the production and 
evaluation of arguments, the making of inferences and the drawing of 
conclusion., the generation and testing of hypothesis. It requires both de- 
duction and induction, both analysis and synrhesis, and both criticality and 
creativitys4- 

Selon David Perkinsss, ces outils de la pensée, sans definir à l'avance l'issue du raisoue- 
ment, sans être non plus des formules, comme les algorithmes par exemple, serviraient de 
catalyseurs stimulant l'individu à produire une réponse à ses inErrogations et à résoudre des 
probkmes. Plus les répertoires de scenarios sont developpés, plus l'individu peut raisonner 
efficacement A force de pratique, l'activation de ces schèmes procCduraux deviendrait auto- 
matique et leur utilisation de plus en plus en plus efficace, pennenant ainsi la performance. 
Cette automaticité est d'ailleurs, nous dit-il, une des caractéristiques de l'expertise B. De 
plus, un mode de pensée serait anime d'un etat d'esprit, celui de sa culture de reference. 

La pensée des historiens 

11 est intéressant d'appréhender l'histoire contemporaine occidentale non seulement 
comme une discipline et son produit, mais comme un mode & cornaissance, une façon de 
voir la realité, un mode de pensée ayant un objet d'6tude. une methode qu'il partage large- 
ment avec d'autres disciplines, mais aussi une perspective et une attitude qui lui sont pro- 
pres, à l'instar d'autres disciplines ayant leurs modes particuliers d'appréhension de la r6a- 
lit@. Alors, d'un point de vue didactique, et notamment dans une perspective de transpo- 
sition didactique, la recherche des caractères particuliers du mode de pensée issu de la disci- 
pline historique est une piste intéressante ; plusieurs, dejà, se sont engages sur cette piste. 
Ainsi Michael Booth, qui souligne combien l'objet d'&de de l'historien, le passe humain, 

- - 

54 Raymond S. Nickerson, Reflu:ions on Reasoning, Hillsdale, NJ, Lawrence Erlbaum, 1986, p. 1-2. 
SS David N. Perkins, op. cit., 1986, p. 6-9. 
56 Parexempkkperi8eebSnen~e~nature1leswkp~niatbématique. 



est dilferent de l'objet d'investigation des sciences naturelles et que sa forme de pensée est 
tout aussi diffCrente57. Michael Stanford, quant à lui, explique : 

The world can be treated in various ways. We can treat it practically, 
using it for our purposes, Like making a rabbit hutch or arranging a 
foreign holiday. It can be treated scientificaily and theoreticaily, trying to 
establish general laws about the formation of crystal or the direction- 
finding of migrating birds. It cm be treated mathematicaiiy - the realm of 
statistics and cornputers. But it can also be treated historicaily, and seen as 
a series of phenornena extended in the dimension of tirne [...]. Provided 
that reality, interpretation of remains, and time are involved, we have 
historys*. 

L'histoire de l'histoire nous aurait donc laisse non seulement une production considérable 
d'interprétations du passe, une culture historienne, mais encore un ensemble de scknarios 
cognitifs herités de la tradition et qui guideraient la pe& dans ce domain&9, bref un mo- 
de de pensée historique ». 

Lorsque les programmes d'etudes en histoire invitent à enseigner la pensée historique 
aux klèves du secondaire, ils ne visent pas à en faire des historiens, bien sûr, mais à leur 
permettre d'acquérir les principaux ou- de réflexion de l'historien que sont sa méthode, la 
riche perspective qui est la sienne, soit celie du temps, de la dude et l'attitude qui l'anime. 
Ces derniers sont d'ailleurs, comme nous l'avons d6ja montré60, des instruments indispen- 
sables d'appréhension de la réalité et de participation sociale dans une société dt!mocratique. 
Or le présent, le temps et la durée, toutes choses qu'on s'attendrait h voir cultivées plus dans 
une classe d'histoire, ne le sont pas, faute d'un cadre propice et significatif pour le faire et de 
la p e n c e  active du mode de pensée de la discipline historique, tel qu'il devrait être transpo- 
sé à l'école secondaire. 

57 Mariin Booth, a Students' Hisioricai TbinLiag and fhe NatioDal History Crnricuium in England U, 
Theory and research in Social FAurr/irinn, vd. XXI, no 2 (1993), p. 114. 

58 Micbael Stanford A Coqanion to the Scudy of Hisrory, Cambridge, Ma., Bhckweil, 1994, p. 111- 
112. 

59 D. N. Perkms. 'ThinLing Erames m. Educananonal Lradrrship, vol. 43. no 7 (1986), p. 6. 
60  Notamment dans deux articles : u La démonatie des maimaihes m. Dijnenswns, vol. 12, no. 3 (19901, 

p. 14-19 et a Apprendre lriisîoire daus une société demoaatigue », McGilI Journnl of Educruwn, 
vol. 28, no 3 (1993), p. 421-442. 



c) La transposition didactique de i'histoire 

Malgré les liens evidents qui existent entre l'histoire savante et celle qui est enseignée 
dans les Ccoles, l'objet d'enseignement, comme le rappelle Michel Develay, n'est jamais une 
simple vulgarisation du savoir savant6'. Car les visées respectives de l'historien et de l'en- 
seignant d'histoire au secondaire ne sont pas les mêmes. 

En tant que professionnels de la discipline, les historiens travaillent à élargir ses fron- 
tihs par la creation et la decouverte de nouveaux savoirs, et ce, souvent en formulant des 
interprétations nouvelles du passé ou en rCfutant d'anciennes. De son caté, l'enseignant 
d'histoire veut permettre à des apprenants de construire une nouvelle compréhension des n%- 
lités dans leur tête et de s'outiller pour ce faire62- Alors que le produit du travail de l'histo- 
rien consiste en représentations originales du passé, celui de l'enseignant du secondaire est la 
formation d'un élève, à l'aide de l'histoire. ûr malgré leurs visées ciifferentes, historiens et 
enseignants d'histoire s'alimentent à une souche commune : Ia discipline historique. << Pour 
préciser les contenus des savoirs B enseigner, &rit Btitt-Mari Barth, il est [...j important, 
d'abord de les situer par rapport A un savoir ou savoir-faire de rCfCrence de la discipline en 
question et de décider, ensuite, comment ils pourront s'exprimer à des niveaux de compré- 
hension differents. On ne peut pas d é f ~  le contenu indtpendamment de ce à quoi il doit 
servir, les deux vont ensemble63 A. 

La définition de l'objet d'apprentissage de l'histoire est en fait le fnrit d'une transposi- 
tion du savoir savant au savoir scolaire qui s'effectue par un double processus de choix de 
valeurs de réference (axiologisation) et de spécification d'objectifs d'enseignement (didacti- 
sation) impliquant le travail des concepteurs de programmes, celui des enseignants et finale- 
ment celui des 6lèves eux-mêmes, comme i'illustre le schema qui suit (Figure 2) : 

61 M La face çachée des disciplines scolaires w,  C a h Ù r s ~ d B g o g ~ s ,  n' 298 (1991), p. 9. 
62 Samuel S. Winebiirg et Suzauue M. Wilson. op. cir., 1991, p. 335. 
63 Bntt-Mari Barth, op. cit., 1993, p. 11 1. 
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Figure 2 
La transposition didactique selon Michel Develayu 

Dans l'élaboration des programmes d'études, les concepteurs prennent en compte les 
pratiques sociales de réf6rences65, en l'occurrence celies de la discipline historique, les fina- 
lités ethiques du projet 6ducati.f de la société et Ies caracî&ristiques des klkves concernés pour 
retenir un contenu et déterminer des objectifs de formation. a Ainsi, le savoir scolaire est un 
savoir entierement reconstruit, et par certains côtés, swifique à L'enseignement. [...] Les 
savoirs scolaires renvoient il un ensemble de vaieurs qui révelent en demikre analyse les 
choix Cthiques d'une socidt@ m. Dans le prolongement de ce processus, l'enseignant doit 

64 a Le sens d'une réflexion épistémologique B, dans Michel Devehy, du., Savoirs scolaires et didacri- 
ques des disciplirus. Paris, ESF, 1995. p. 27, 

65 a Une patique sociale & iéfaeaCe estdetinie par JIL. Mamiiaad comme une adivité sociale (activité 
de recherche, de production, d'mghierk mais aussi mivite danesrique et culturek). pouvant servir de 
réféfence 1 des activités scolaire9, et pnir dwqueiles on examine au sein d'une discipline donnée, les 
problbms à &oudre, les méihades et ies aainidw. les savoirs c~ztiespondants M. Dans Michel Deve- 
iay, op. cit., p. 13. 

66 Ibidc~& p. 11-12. 



adapter sa pratique en vue de faire apprendre les eieves dans le sens souhaité par ces pro- 
grammes d'études. 

Quoiqu'il s'inspire des fruits de la recherche savante, l'objet d'apprentissage scolaire 
de l'histoire ne peut donc être réduit ii L'information historique contenue dans les manuels. 
En réalité, comme nous l'avons déjà montré, le contenu historique v6hicul6 à travers le texte 
du manuel, comme celui du discours de l'enseignant, est une information sans doute néces- 
saire, mais qui a ses limites. Car il n'a de sens que dans la demarche de celui ou celle qui 
s'en est servi pour elaborer son produit, et dans celle de l'élève qui s'en servira pour 
construire sa compréhension. Comme le précise Britt-Mari Barth, « le savoir n'existe pas en 
dehors de la façon dont il est su67 m. C'est pourquoi même à l'école, l'apprentissage du pro- 
duit qu'on nomme I'histoire ne peut être dissociée de celui du mode de pensée qui le fonde. 

Or si l'information est un moyen mis à la disposition d'une cause supérieure il con- 
vient de se demander quel est l'objet fondamental de la transposition didactique en histoire ? 

Michael J. B. Jackson soutient à ce propos que 

pour les theoriciens modernes du curriculum (Peters, Hirst et Phoenix), le 
savoir, c'est le contenu des disciplines [...]. Peters parle de l'education 
comme une initiation aux façons de penser et aux méthodes de recherche 
des disciplines. Le savoir est donc constitue par des façons de penser et 
les rbultats auxquels les recherches scientifiques ont mené. Penser, c'est 
penser selon les normes des disciplines ou, autrement-dit, les discipiines 
définissent les façons de pense@. 

Dans cet esprit, Samuel Wineburg affirme que les disciplines dont sont issues les matières 
scolaires possikient leurs logiques et des modes d'appr6hension spécifiques69. Ce qui per- 
met à un professeur d'histoire au secondaire de prétendre qu'il enseigne l'histoire, ce n'est 
donc pas surtout le contenu historique, mais la présence forte, au sein de son enseignement, 
de ce mode d'appréhension, de ce que Michel Develay appeiie la « matrice disciplinaire » : 

67 Britt-Mari Barth, op. cil., 1993, p. 30. 
68 Michael J. B. Jackson. w A la rechacbe des smcaires des disciplines : du savoir ii l'apprentissage u, 

dans G. Raceae et L. Focest dit., Pluraliti àes enseignemenîs en sciences humaines h l'universitt!, 
Montréai, Noir sur Blanc, 1990 p. 41. On wuve des réflexions s i d a i m  chez M. Clary et C. Génin. 
u L'6iève n'est plus mi simple réœpteur, comme le voulaient les rationalistes ; il est celui qui, grâce 
ii sa demarcae personnelle, s'initie aux méthodes de penser et & recherche des diverses disciphes B, 

dans Emeignrr l'histoire cf I'4cole ?, Paris, Hacheue. 1991, p. 24. 
69 Samuel S. Wiaeburg, « Historiai Robkm Solving : A Smdy of the Cognitive Pnicess Usai in the 

Evaiuation of Docrmientary and Piçtorial Evidence w, Journui of Edwatwnal Psychology. 1991. vol. 
83. no 1, p. 73. 



Une discipline scolaire se &finit d'abord, par un principe d'intelligibilité, 
son paradigme, que nous proposons de nommer matrice disciplinaire. 
C'est le point de vue qui organise la totalité des contenus en un ensemble 
coherent. 
Si, hier, l'histoire comme discipline scolaire était organisée autour d'une 
visée positiviste [...], elle est aujourd'hui organisée, ou tend à 
s'organiser, autour d'une visée qui correspond davantage à f'école des 
Annales et <L la Nouvelle histoire, enclines à différencier le temps 
historique en temps longs (ceux pendant lesquels la stabilité prédomine) et 
en temps courts (correspondant des transfomations brusques) et non 
plus unifiant Ie temps, faisant de l'histoire-probleme et non plus de 
l'histoire-recit, diversifiant les documents et ne s'intéressant plus 
uniquement aux documents écrits. On le voit, on enseigne toujours de 
l'histoire, mais à partir d'un autre point de vue sur la discipline70. 

Pour s'inscrire dans l'esprit de cette M matrice disciplinaire », les programmes driistoire que- 
bécois ont d'ailleurs h é  des objectifs de formation renvoyant justement aux pratiques de re- 
ference de Ia discipline, notamment au chapitre de la pensée historique, ce qui ne peut qu'a- 
voir des incidences importantes sur l'enseignement et l'apprentissage de l'histoire. Comme 
le rappelait l'historien André Ségal aux enseignants du secondaire venus l'entendre lors d'un 
congrès annuels de la Société des professeurs d'histoire du Québec. 

Notre métier n'est pas de raconter la mémoire. Les m W  font cefa beau- 
coup mieux que nous. Notre métier est d'expliquer l'histoire, c'est-à-dire 
de donner un enseignement scientifique m. Et la science n'est pas une 
accumulation de faits, ni un tas d'histoires ; la science est une méthode ra- 
tionnelle pour comprendre le réel. La science fonctionne avec des con- 
cepts, des idées définies ; elle est une constniction conceptuelle (un 
système théorique en gestation). [...] En termes scolaires, il ne s'agit plus 
tant d'apprendre un contenu, ce qui s'est passé, que d'apprendre une 
méthode, à penser historiquement'l. 

Comment alors expliquer la situation problématique que nous avons evoquée dans le premier 
chapitre ? 

En examinant les multiples etiquettes employées pour designer la pensée historique 
dans les documents officiels ainsi que les diffïcultés d'application rencontrées par les ensei- 
gnants B ce chapitre, nous serions porté à croire qu'il n'y a pas eu de a transposition didacti- 
que n heureuse de ce concept. On peut penser que cela tient, au uioias en partie, à la 

70 Michel Develay, op. cit., 1995, p. 27. 
71 a Sujet historien et objet historique r, Traces, vol 30, no 2, 1992 p. 43. (Note : Segal appelle la me- 

ihode historique la u méibode critique en histoire *). 



compréhension insuffiiante que les concepteurs des programmes et les enseignants ont de la 
pensée historique. Et cela meme pourrait tenir au peu d'effort consenti par les historiens 
pour faire connaiie de façon claire et explicite les principaux elements de leur méthode. 
C'est du moins ce qu'Arthur Bolster suggerait, en 1968, pour expliquer les difficultés que 
les enseignants américains renconmient pour enseigner la démarche historique : 

h any case, though the public school ieacher may be wiliing to accept the 
claim that the intellectual processes which the historian uses in arriving at 
his consmction of reality involve the use of cntical judgment which can be 
applied to conternporary social issues, he will hardiy be able to teach them 
to his students unless he knows what they are. If the professionnal histo- 
rians, therefore, are anxious to have the oncoming generation apply the 
historical process to present-day problems, they would be well-advised to 
devote more thought to a lucid explanation of its exact nature [...]. He 
must strive to describe his methodology more precisely and demonstrate 
how it can be directly applied to current problerns. He must frankly ana- 
lyze the nature of his content fields in order to evaluate it objectively72. 

Bien que les enseignants aient arneliod leur connaissance et compréhension de la demarche 
historique depuis une vingtaine d'années, notamment au Quebec, grâce à l'apport de certains 
textes marquants73, il semble qu'ils aient encore à conforter leur savoir à ce chapitre. Ii ne 
faut donc pas s'étonner que leur enseignement reflbte très inegalement cette dimension fonda- 
mentale de la discipline historique et que les elèves, en conséquence, considbrent encore 
l'histoire a comme un amas inerte et Cparpillé d'evenements à mCmoriser et à reproduire lors 
d'un examen plut& qu'un système complexe d'explication du passé rCalisé l'aide d'un mo- 
de de pensée spécifique »74, comme cela a été constaté aux Etats-Unis de même qu'ici au 

Qu-. 

Toutefois, depuis quelques années, des collaborations entre historiens, professeurs 
d'histoire, formateurs de m a î î  et chercheurs ont amen6 de nouvelles propositions en ma- 
ti&e d'orientations curriculaires et didactiques. C'est le cas notamment aux États-unis, OP, à 

72 Arthur S. Bolster jr., a History, Histonans . .  and the Secorsdary Scbool Curricuium W ,  dans J. P. Shaver 
et H .  Berl& Demcracy, Pluralism anâ the Social Shdes, Bostaa, Houghton Mütïin, 1968, p. 226- 
227. 

73 Voir entre autres Amüé Segai, a Sujet historien et objet historique w, Truces, vol. 30, no 12 (1992). 
p. 42-48 ; Christian Laville, a Le rôie & i'éûacation histonque m, Truces, VOL 26, no 1 (1988). p. 33- 
35 ; Henri Moniot, Didactique & l'histoire, Paris, Nahan, 1993 et Antoine Rost, Douze kçons sur 
l'histoire, Paris, Seuil, 1996. 

74 Marcy Singer Ciabella, u Beyoad the Lookiug Gliiss : B ~ g i o g  Students into the Conversation of His- 
toncal Inquiry w, Tlicory Md Research in Smid Educatwn, v d  XXI& no 3 (1994, p. 340-41. (N. a.) 



travers quelques documents r h n t s  d1orientation7S, on peut déceler un consensus relatif aux 
méthodes et caractéristiques communes de la démarche historienne dont peut s'inspirer la 
classe d'histoire. Marcy Singer Gabella en fait ici ressortir les principaux points : 

First, it is broadly recognized that history is a human construction, an in- 
terpretive framework through which we organize and interpret human ex- 
perience through rime ... Learning history is not simply a matter of fact 
finding, but a process of finding meaning in facts sought and encountered, 
of relating and relating to a web of actors, events, and interpretations. 
Second, historical interpretation is not oniy tentative, but also intentioned ; 
that is, the fiameworks we consmct serve some utility, and they answer 
questions deemed critical or interesting at a given point in time. [...] 
Third, removed in time and often spaced from their subject, historians 
must bring persistance, imagination, and empathy to their inquiry. Their 
role is to comprehend and render the circumstances and intentions of those 
whose words, images, and creations have survived to our own tirne. 
Hence, good history offers a window on human character and inclination, 
a view of the motives and principles of human action76. 

De plus, certains écrits de nature plus pédagogique ont foumi un éclairage intéressant 
sur la transposition didactique de l'histoire. En 1982, par exemple, Christian Laville et Lin- 
da Rosenzweig invitaient les enseignants à adopter une autre vision de l'histoire et à modifier 
leur approche pédagogique : a Specifically, écrivaient-ils, educators must defme history as 
contemporaq historians defme it and utilize instructional methods based on the procedures 
these bistorians use to create historical knowledge, rather than on methods which quire stu- 

dents only to assimilate and not really to think, eiîher abstractly or concrete1y.n » 

Soulignons aussi dans le même esprit, qu'en 1988 la première recommandation du 
rapport Bradley sur l'enseignement de l'histoire aux Etats-Unis concernait la pensée histo- 
rique. Cette recommandation etait d'ailleurs sans équivoque quant aux orientations souhai- 
tées lorsqu'elle écrivait que u the knowledge and habits of mind to be gained from the study 
of history are indispensable to the education of citizens in a democracy. The study of histo- 
ry should, thetefore, be required of al1 students78 S. En outre, Suzanne Wilson et Peter 

75 Voir entre autres P. Gagnon et The Bndley C m 0 1 1  cm History in the Schoois, dir., Historical 
Literacy : Thc Case for History in Amcrican Educarion, New York, Macmillan, 1989 ; History-Social 
Science Curriculum Framewock and Criteria Commiree, Hislory-Social Science Frammork for Cali- 
fornia Public Schools : Kindrrgarten through Grade 12, Smameato, Ca., Caiifania State Department 
of Education, 1987. 

76 Marcy Singer Gabeik a îEe ANS) of Historical Saise w, Journal of Cumixlum Studics, vol. 27. 
no 2. 1994, p. 343. 

77 Christian Laville et Linda W. Rosenzweig, op. cd., 1982, p. 58. 
78 P. Gagaon et The Bradley Commissicm on History in tbe Schwls. dir.. op. cit., 1989, p. 23. 



Sykes, deux chercheurs associés cette commission, ont &rit par la suite, en 1989, qu'une 
conception << disciplinaire m de l'enseignement de l'histoire devait retenir comme orientation 
fondamentale << the communication of knowledge about both the most significant substance 
of the discipline and the nature of the methods employed by historians ; for example, their 
modes of interpretation, of the use of evidence, and of the integration of new realms of 
scholarship79 ». 

Plus rkemment, toujours dans la même veine, les français M q s e  Clary et Claude 
Génin suggeraient pour leur part que 

l'histoire dont nous avons besoin n'est plus celle qui a tté enseignée de- 
puis la fin du XIXe siècle.[ ...] Les fialités de l'enseignement de l'histoi- 
re doivent être envisagées dans la triple perspective d'un savoir, d'un type 
de raisonnement historique », d'un d6veloppement progressif de savoir- 
être et de savoir-faire : l'élève n'est plus un simple récepteur, comme le 
voulaient les rationalistes ; il est celui qui, grke à sa demarche 
personnelle, s'initie aux méthodes de penser et de recherche des diverses 
disciplines80. 

Au vrai, comme nous l'avons montré anterieucement, cette conception d'une histoire 
scolaire centrée sur la pensée historique est bien celle que l'on retrouve dans Ies orientations 
des programmes d'histoire qu&écois au secondaire. Les documents du ministère de l 'au- 
cation précisent même que r<: finalement, c'est tout le comportement social de l'dléve qui de- 
vrait progresser à travers cette démarche historique, celle-ci n'étant pas uniquement cognitive 
mais supposant un d6veloppement global81 B. C'est viser largement plus que la mémorisa- 
tion des faits et l'apprentissage d'habiletés intellectuelles d6connectées du contexte discipli- 

naire. C'est viser en plus l'apprentissage d'une attitude, d'un rdflexe critique, d'une metho- 
de pour raisonner, et pour ça l'acquisition de la perspective propre à la discipiine historique, 
c'est-à-dire le mode de pea& historique. 

Nous avons par ailleurs fait valoir que la transposition didactique devait être complé- 
tée par une démarche toute aussi fondamentale de la part de l'enseignant dans sa classe82. 
Eue consiste, pour ce dernier, à s'approprier le cadre conceptuel disciplinaire et à le 

79 S. Wilson. et G. Sykes, u Toward Be= Teacher R e p m t h  and Certincation w dam Ibidem, 1989, p. 
269. 

80 Maryse Clary et Claude Génin. op. ci&, p. 224. 
8 1 Minisb & lIÉducation, Guirdc~ogiqirc.  HHLnoire gdnéruie, 21 scconduire, Qu&c, Gouvernement 

du Quebec, 1983, p. 8. 
82 Voir figure 3, La aampositiai didaaique, p. 84. 



transposer dans sa pratique. Or cela ne semble pas aller de soi partout. Cette étape nécessite 
en fait une solide compréhension de la nature de l'objet d'apprentissage, une appropriation 
de l'esprit et de la lettre des programmes d'etudes et une bonne connaissance des processus 
cognitifs des élèves afin de pouvoir a adapter B en conséquence son enseignement. Elie in- 
vite donc & préciser les fondements conceptuels et pédagogiques de la pratique d'enseigne- 
ment de l'histoire et, d'abord, de clarifier de la façon la plus opératiomeiie possible la nature 
et les moâaütés d'exercice de la pensée historique en classe d'histoire au secondaire. 

2. Le mode de pensée historique en classe d'histoire 

Si, comme nous l'avons vu précédemment, le raisonnement humain se conjugue à la 
faveur de modes de pensée cultureliement déterminés et s'il existe telle chose qu'une forme 
de pensée historienne, on peut se demander quel sont les attributs d'un mode de pensée his- 

torique en classe d'histoire ? 

A chaque dCbut d'année scolaire, les professeurs d'histoire se font demander par 
leurs élèves a à quoi ça sert d'étudier l'histoire ? W .  Les rCponses à cette question 
fondamentale font rarement sens, notre avis, pour des jeunes qu'on invite à naviguer entre 
leur culture adolescente et la culture historienne. Et si nous leur proposions la réponse sui- 
vante ? << Regarde le monde qui t'entoure, regarde la soci6té oh tu vis. L'histoire t'apporte 
non seulement des points de repères pour t'y retrouver, une culture historique, mais surtout 
un mode de pensée, une façon de regarder la réalite qui t'entoure, de l'interroger, des 
moyens pour répondre aux questions que tu te poses, une perspective propre. celle du temps, 
un langage pour désigner la &alité et pour traiter l'information, une façon Cprouvée pour 
Ctabli. et interpréter les faits d'une situation historique ». 

Si nous leur apprenions en m&me temps la nature dCmocratique de notre sociCté et la 
valeur inestimable, dans une soci6ü5 consensuelle, de l'expression de points de vue et d'opi- 
nions fondées pour alimenter le débat social ? Si nous leur faisions valoir l'importance de la 
perspective historique dans le traitement de toutes les questions d'actualité ? Et si nous leur 
donnions. dès l'école, l'occasion d'éprouver la valeur et même l'utilité de ce mode de pensk 
pour leur vie personnelle et pour ameliorer leur compréhension de la réalité sociale ? Si nous 
leur annoncions explicitement que nous voulons par la leur donner les moyens de vivre 
mieux leur vie de citoyens ? 



Pour ce faire, il faudrait d'abord cerner plus clairement le concept de mode de pensée 
historique et sa transposition possible en classe d'histoire, puisqu'il semble qu'il soit sou- 
vent absent, aussi bien du bagage conceptuel que de la pratique des enseignants. 

a) Un système d'explication des réalites sociales par le temps 
i 

Le concept de u mode de pensée historique » nous semble particulièrement intéres- 
sant d'un point de vue éducatif. Ii est plus large et plus englobant que ceux de « méthode 
historique ml de cx démarche historique » ou a d'habiletés intellectuelles associées au travail 
de l'historien » qui voyagent actuelïement dans les documents officiels du minise= de l'É- 

ducation. De plus, il permet de donner un sens dynamique, actuel et intégrateur à la classe 
d'histoire. Pour contrer l'éparpillement déjà &voqué, il nous semble offrir un vecteur d'in- 
tégration des multiples déments composant présentement le curriculum d'études en histoire. 
En outre, il invite repoliuiser les multiples notions, concepts, consignes, buts, principes 
directeurs, orientations, objectifs d'apprentissage, objectifs de formation et activités d'ap- 
prentissage sur une visée fondamentale de l'apprentissage de l'histoire, sur une vision de 
l'histoire. 

I1 existe deux sources fondamentales de savoir chez l'humain : la connaissance immé- 
diate, sensorielle, rapidement oubliée et limitée dans le temps et la connaissance médiate, ou 
conceptuelle, qui vient utiliser et relayer la connaissance immédiate. « Le propre de l'hom- 
me, écrivait Bergson, [&nt] de se représenter ce qu'il ne perçoit pas et ce qu'il ne perçoit 
plus [...], le raisonnement est fait pour combler les vides de la perception ou pour en étendre 
la portée83 ». Devant l'impossibilieé d'avoir ac& de façon directe, immédiate, au pas& des 
sociétés et devant le besoin d'inscrire le p&nt dans la durée, et donc d'avoir accès B ce pas- 
sé, les humains en ont inventé diverses formes de représentations qui nous permettent de 
penser les expériences que nous avons eues, celles que d'autres ont eues, celles que nous 
pourrions et qu'ils pourraient avoir, de penser en un mot le monde illimité de l'absence84 m. 
Qu'elle provienne de l'historien, d'un auteur de manuel ou d'un élkve, l'histoire est une 
représentation, un produit pensé, c'est-à-dire une représentation mentale construite au prix 
d'une démarche intellectuelle. Apprendte l'histoire en classe, c'est prendre contact avec les 
représentations du passé qu'ont inventé les historiens, et c'est apprendre il construire ses 

83 Henri Bergson cité dans Jeanne Paaio-Viai, Lo nature du fait dans les sciences hWltOUKs, Paris, PüF, 
1966, p. 23. 

84 fdem. 



propres représentations de la réalité comme on le fait en histoire et avec la perspective qui est 
la sienne parce qu'elïe permet aussi de mieux comprendre le présent8? C'est probablement 
en ayant & l'esprit cette façon singuiihe et tprouvée d'appréhender son objet d'etude et de 
raisonner les réalités pas- que l'historien Jacques Le Goff définit l'histoire comme « un 
système d'explication des réalités sociales par le temps86 m. 

En ce sens, on peut dire qu'initier les jeunes à l'histoire, c'est les introduire au mode 
de lecture bien particulier du présent qu'apporte la discipline historique, avec sa façon de rai- 
sonner et ses procédures propres, ses concepts et ses interprétations basth sur des données 
documentairesg7. On devrait, bien sûr, former des jeunes A pouvoir comprendre la nature et 
le sens des interprétations historiques mais aussi, et en mdme temps, les amener il penser 
eux-mêmes l'histoire, c'est-à-dire à interpr6ter les faits du passé. C'est, nous semble-t-il, la 
contribution la plus intéressante que peut apporter la discipline historique à l'éducation. Et 
pour m a î î r  le mode de pe& historique, un &ve du secondaire devrait s'en approprier 
les trois dimensions, c'est-à-dire l'&tu&, la médioi et le Imrgage. 

b) L'attitude historique 

Le dictionnaire Robert defrnit le mot attitude comme « une disposition de l'esprit B 
l'égard de quelqu'un ou quelque chose, [un] ensemble de jugements et de tendances qui 
pousse & un comportement ». Ce qui distingue le mode de pensée historique des autres mo- 
des de pensée, ce ne sont pas tant ses procédures88, fortement influencées par les demarches 
méthodologiques prévalant dans les sciences sociales, ni encore les concepts qu'il u-, 
dont un grand nombre ne lui sont pas specifiques, mais l'a attitude historique » et le a réflexe 
historique », c'est-à-dire le comportement qu'elïe conditionne. Dans le cours du raisonne- 
ment et des procédures utilisees en classe d'histoire, cette attitude introduit des modalités, 
des directions, des préoccupations, des orientations et des perspectives qui, elles, sont pro- 
pres & la discipliiae historique, comme le décrit d'ailleurs Thomas Weinland : 

85 « Historicai-mhkûwss is a " way of lbinting ", a fam of reasoning when deaihg with histoncai 
materials anb pesent-day pobkms B. Cari G. Gusiafsoa. A Prcfirce to History, New York McGraw- 
Hill, 1955, p. 5. 

86 Jacques LeGufi, dans k q u e s  LcGoff et Pierre Naa, da., Faire de i'histoirc. T. 1: Nouveauxprobf.2- 
mes, Paris, Gallimard. 1974, p. 41. 

87 Michael CM&oit, On H b r y  Pnd Orkr Essuys, ûxford Basil BlackweU Ltd., 1983, p. 8. 
88 Le misammmt inductif, le raisomiemeat hypo lbcr i~c t i f .  la rllsoluticm de problèmes et ies optS 

rations inteiiectuelleS dita formelles ne sait pas popres au motje & pensée historique &me s'ils 
sont au centre de ladémmb hisrniainc. 



History can [...] provide us with a pmess and an attitude. The process is 
a series of questions one must ask of any event or movement Why do the 
individuais act as they do ? How do the people involved understand the 
world ? How does their understanding compare with my own ? What are 
their sources of information, and how accurate are they ? What are my 
sources of information, and how accurate are they ? Such questions and 
others like them are more than a process ; they reflect an attitude that is the 
essence of historical perspective. A fuii sense of history requires a willin- 
gness to suspend judgment and to maintain an open mind, dong with a 
cornmitment to reject simplistic answers and to explore an issue from seve- 
cal points of vied9. 

Samuel Wineburg90, dans ses recherches dcentes sur l'utilisation de la demarche historique 
B l'école, accorde une importance majeure & cette attitude qui en supporte l'utilisation et lui 

donne son sens en classe d'histoire. Selon lui, cette attitude est constituée d'un ensemble de 
croyances, de conceptions qui encadrent et stimulent le Wexe d'utilisation de la demarche. 
Tout récemment, et toujours dans le mbme esprit, Peter Seixas n'a-t-il pas fait ressortir que 
les croyances épistémologiques implicites ou explicites des &ves constituaient le fondement 
du savoir en classe d'histoire ? Sans une base de conceptions fondamentaies à propos de 
l'histoire, écrit-il, les jeunes n'ont finalement aucune raison de croire quoi que ce soit il pro- 
pos du paSSe91. 

En ayant B l'esprit ces considérations et nous appuyant sur un examen des fonde- 
ments épistémologiques de l'histoire, nous avons retenu cinq assises conceptuelles manifes- 
tes de l'attitude historique en classe d'histoire. Ce sont : une conception de la connaissance, 
une conscience historique, une conception dynamique de l'histoire, une connaissance de la 
valeur sociale de l'histoire et de la valeur éducative de la pensée historique et fmalement une 
connaissance du rôle de la pensée dans la production de l'histoire. Parce qu'il permet de 
donner un sens l'utilisation de La demarche historique en classe d'histoire, ce savoir 

89 Thomas P. Weinbd, r On Revitalizing the S o d  Siudies Cimiculum r, Phi Delta Kizppan, (mars 
1982), p. 443. 

90 e Beiiefs chat Frame ihe act of htaical ioquiry rn âaus Suzanne Wilson et Samuel Wineburg, 
« Historiai Problern-Solving : A Sardy of the Cognitive hsesses Used in the Evaluation of Docu- 
mentary and Pidorial Evbknce hl Joumai of Educmionui Psyhology, vol, 83, no 1 (1991). p. 73. 
Thanson, quaut à lui met en paaü&le r Saeatinc undastaading JP et a hisooricai understanding * ; il 
parie davantage & u historicai attitude rn et iailibe le terme a situation historique rn : David Thomson, 
a The Historicai Attitude : ï k  Point of It AU JP dgns D. Thompsoa. The Aim of History, Londres, 
Tbames and Hudson, 1969, p. 103. 

9 1 kief Seixas, r ConcephuWng the growth d Historicai Underslanding w dans David R. Olson et 
Nancy Tonance, dir., The Hcinribook of Eùucation and Hunan Developntcnr, Cambridge. Ma. 
Biackweii Riblishers, 1996. p. 777. 



conceptuel constitutif de l'attitude historique doit être construit par les 6l&ves durant leurs pé- 

riodes de cours. 

UNE CONCEPIION DE LA CONNAISSANCE - La compréhension de la nature de la 
connaissance ainsi que des modalités pouvant conduire B la construction du savoir doit faire 
l'objet d'une attention primordiale en classe d'histoire. Nous savons aujourd'hui que con- 
naAire est un processus éminemment actif qui procède du sujet qui apprend ; on ne peut donc 
pas apprendre à la place d'un autre et on ne peut recevoir la connaissance d'un tiers ou d'une 
source d''iomation9*. On doit la constniire à partir des informations que nous fournit cet- 
te cette source. (< La connaissance, écrit Segal, n'est pas d'abord un résultat, mais un acte, 
k t e  d'apprendre, de chercher, de comprendre, de connaître. La connaissance est une ac- 
tion ; " connaître est un verbe d'action.93 rs Pour connaîî, &rit Henri Moniot, « il faut 
une action personnelle sur les objets d'etude, non recevoir d'eux le savoir qu'ils portent94 >> 

Cette conception doit être affi iée et expliquée en classe d'histoire car elle constitue 
Ia pierre d'assise du mode de pen& historique. Elle est le fondement d'une reprhentation 
de l'histoire comme mode de connaissance. A cet egard, il est important que les Clèves sa- 
chent que le document consider6 par l'historien, tout comme le texte mis à leur disposition, 
ne parIe pas par lui-même. Le savoir qu'on en tire est le fruit d'une interrogation fmalisée et 
d'une démarche intellectuelle de construction du savoir. De plus, cette conception Climine, 
au sein de la classe, la confusion souvent rencontrée entre information et connaissance : ce 
n'est pas parce qu'un enseignant expose son savoir à des elhes que cette information se 
transfère ipso-facto en connaissances dans la tête de l'elève. 

UNE CONSCENCE HISTORIQUE - Deuxième Clement de cette attitude : la conscience 
historique, c'est-&-dire la compréhension que le temps - ou plus spécifiquement la durée - 
est une donnée fondamentale de la rthiité humaine. « We exist, &rit John Lukaks, in a ma- 
terial, in a spiritual, and in a historical senses » et c'est précisément la fonction de l'histoire 
de mettre en perspective et de donner un sens historique aux realités sociales. Boris 

92 Ii s'agit bien sûr d'Me conception co~lstrrictiviste & la amabmna. La connaissaace est le produit du 
craimnmt des inf.ocmBtfo118. A œt egard, œ que transnet un tiers est en fait une mformatioo il L'aide 
de iquelle celui qui la mit coasmiit le sens, c'est-àdh sa camhauce. 

93 André Segal, u Sujet historien et objet hisunique n, Truces, vol. 30, no 2 (1992). p. 45. 
94 Henri MonioL, Didocn'quc dc l'histoire, Paris, Naihan, 1993, p. 83. 
95 JobnLulr;acs,ap.cit.,p.10. 



Cyrulnik écrit que a les choses ne seraient pas ce qu'elles sont si le contexte et l'histoire ne 
les impregnaient pas de sens96 m. 

L'histoire se distingue des autres disciplines, et particuli&rement d'autres sciences so- 

ciales, par sa pr6occupation dominante pour la dimension temporelle, pour la dude. Le re- 
gard historique contextualise les réalités humairies dans la durée. Cette prise de conscience 
est fondamentale en classe d'histoire, car elle confère à la demarche historique sa finalité pro- 
fonde. De plus, en d6veloppant cette conscience historique, lWve construit son identité, 
puisque, comme le rappelait David Pratt, toute identité est hiisto~iqueg? 

UNE CONCEPTION DE L'HISTOIRE - L'attitude historique se fonde, en troisikme 
lieu. sur une conception de l'histoire comme discipline. On y trouve un certain nombre 
d'assertions relatives la nature, ii la fmaüte et il l'objet de i'histoire. D'une part, cette con- 
ception précîse que l'histoire n'est pas le passé ; eiie est une repdsentation du passé. Elle est 
un construit humain, réaüsd il partir de questions du présent et à Saide de traces du passé. La 
demarche historique consiste, en fait, domer un sens la présence d'humains et de sotie- 
tés du passé, & la l d & e  des informations tirées de l'analyse des traces. D'autre part, cette 

conception avance que i'histoire n'est pas la venté ; elle est une verité constituée des « propo- 
sitions » de représentations construites par les historiens. La verité historique est donc relati- 
ve et sa valeur repose sur son elaboration rigoureuse, m&hodique, scientifique diront cer- 
tains. 

En outre, pour accéder au mode de pensée historique et en saisir la nature et la fma- 
lie, Ü est important que les t%es du secondaire conçoivent l'histoire comme une discipline 
permettant de g6nerer des représentations du passé. Cela permet la fois de donner un sens 

dynamique au texte de leurs manueis, qui est le produit de recherches historiennes, ainsi qu'a 

la demarche qu'ils doivent mener pour construire leurs propres représentations du passé. 

UN E S P m  CRITIQUE - L'esprit critique, que Marc Bloch appelait le doute exami- 
nateur >f18, est une autre composante essentielle de l'attitude historique. Comme le rappelle 

96 ~ o ~ c ~ o p . c i f . , ~ ~ ~ 3 p . ~ 2  
97 David EWt, u The Funciions of Teadbg Histoq W ,  Z%e Hiaory Teucher. VOL 7. no 3 (19741, p. 421. 
98 «Levtaipro~estvenubjoraoùledoutes'~fait[ ...]a e IIuninarc?ur w ; où des règles objectives, 

en d'autres temies. ont Cté peu P peu dabmk qui. enüe le mensonge a lo vérité, permettent d'etablir 
un üi B. Marc Bloch, Apologie p u r  I'histoire ou d t i e r  d'iiistoriui (6e Cd), Paris, Amiand Colin, 
1967, p. 37. 



Rob Isaac, Critical thinking and historical understanding involve a disposition to ask 
" How " and " Why " ; they are an attitude of mind above and beyond technical competence 
in handling sources »99. Étroitement associé il la méthode de l'histoire, l'esprit critique lui 
amène son caractère de a scientificité P. Il s'apparente d'ailleurs l'esprit scientifique, tel 
que décrit par Bachelard : 

L'esprit scientifque nous interdit d'avoir une opinion sur des questions 
que nous ne comprenons pas, sur des questions que nous ne savons pas 
formuler clairement. Avant tout, il faut savoir poser des probkmes. Et 
quoi qu'on dise, dans la vie scientifique, les problhes ne se posent pas 
d'eux-mêmes. C'est précisement le sens du probl&me qui donne la 
marque du véritable esprit scientifique. Pour un esprit scientifique, toute 
connaissance est une réponse à une question. S'il n'y a pas eu de 
question, il ne peut y avoir de connaissance scientifique. Rien ne va de 
soi. Rien n'est donné. Tout est construitloO. 

L'histoire, ajoute Stephen Thornton, enseigne une attitude de l'esprit selon laquelle toute tra- 
ce du passé doit être appréhendée avec scepticisme : « The young can leam that the social 
world is made, not givenlol P. La classe d'histoire ne sert pas apprendre n les verités 
« découverta P par les u grands B, mais prendre contact, de façon cxitique, avec les inter- 
prétations du passe construites par ies historiens il partic de traces et à apprendre soi-même à 
interpréter les 6vhemeats avec le meme esprit, De plus, le devebppement d'un tel esprit par 
la critique des faits, des gestes, et des idées du passé développe la capacité de questionner et 
d'argumenter, affine le jugement et conduit l'élève à constxuire un réflexe indispensable pour 
sa participation la vie civique dans une sociéîé comme la ndtre. 

UNE CONNAISSANCE DU R ~ L E  DE LA PENS& EN HISTOIRE - Les élèves doivent 
aussi apprendre que pour produire l'histoire, la discipline historique, au fi1 de son évolution, 
s'est donné des out& conceptuels, une méthode et des façons propres de s'exprimer ; c'est 
ce que nous avons appelé Ie mode de penrée historique. La pensée historique se distingue de 
la pensée de tous les jours, de l'exercice de la pensée commune. Elie est, pour employer les 
mots de Raymond Nickerson à propos du raisonnement, « intentional, purposeful, 
goal-oriented thinking, - thinking, if you will, for the express purpose of realizing some 

99 Rob Isaac. u Critical History ? r, Teuching History, no 76 (1994), p. 17. 
100 Gaston Bachelard (1970) Qu5 dans G. Massicotte, L'histoire problème, & méthode & Lucien Febvre, 

St-Hyacinthe, Edisem, 1981, p. 31. 
101 S. J. Tbomtm, a What fan children leam from history ? B, Childirood Educatiun, vol. 63, no. 4 

(1987). p. 249. 



specific objectivelm m, en l'occurrence pour construire des représentations mentales du pas- 
sé des sociétés. Elle est donc &roiternent associée à l'autonomie, à la maturité cognitive et à 

la maîtrise d'habiletés inteiiectuelles de haut niveau généralement associées à ce que Piaget 
nommait la pensée opératoire fonneiie. La pensée historique est une façon methodique et cri- 
tique d'aborder le passé des sociétés humaines. 

UNE CONNAISSANCE DE LA VALEUR SOCIALE DE L~HISTOIRE ET DE LA VALEUR 

É D U C A ~ ~ E  DU MODE DE PENSÉE HISTORIQUE - Les él&ves devraient avoir l'occasion de 
prendre conscience de la valeur de l'histoire et de la pensée historique dans une société dé- 
mocratique. Us devraient apprendre que ce mode d'appréhension de la redite n'est pas 
qu'une poussit5reuse manie d'universitaires, d'historiens professionnels et d'archivistes. Il 
est un outil indispensable de participation sociale éclairée en democratie. En rendant compte 
& la dimension temporelie de la réalité humaine, l'histoire permet d'abord de replacer la de- 

mocratie dans la durée afin de montrer qu'eiie n'est pas un mythe mais bien un produit de 
l'evolution inscrit dans des 6vénernents, des institutions et des pratiques sociopolitiques. 
L'histoire permet aussi de retrouver les multiples fiions de l'identité du citoyen d'une société 
de plus en plus composite. En outre, son produit et sa méthode peuvent servir d'interface 
entre le présent et les profondeurs du pas& pour expliquer les atavismes enfouis dans la mé- 
moire individuelle et collective, pour remettre en question ce que Pierre Bourgault nommait 
les c( discours de cassette », les clichés tellement répétés à propos de notre passé qu'on ne se 
donne plus la peine d'en vérifier l'authenticite, même s'ils conditionnent une grande partie de 
nos attitudes et de nos comportements présentslo3. La disçipline historique aide donc le ci- 
toyen Lt se pdmunir contre ies multiples usages dévit% de l'histoire en rappelant la valeur de 
la connaissance a scientifique n du passé et les enseignements que l'on peut en tirer pour le 
présent. A cet égard, la connaissance des principes et des modalités de construction des sa- 
voirs historiques permet de débusquer la désinformation ; elle amène A considérer l'histoire 
pour ce qu'eiie est et non pas pour ce qu'on voudrait qu'eue Mt. 

Les &lèves devraient donc pouvoir comprendre à quel point l'histoire est un outil 
puissant pour apprendre investir le présent. De plus, ils devraient avoir l'occasion de 
comparer ce mode d'appréhension avec d'autres modes de pensée et pouvoir en distinguer la 

102 R S. Nickerson, D. S. Perkins et E, S. Smith, The Teuching of ThùikUIg, Hilisdale, NJ., Laurence 
Erlbaum, 1985, p. 3. 

103 Voir notre a Appffndre l'histoire dans me société déniociatique w, McGill Jounial of Education, VOL 
28, no 3 (1993), p. 430. 



spécificité et la valeur. André SQal note à ce propos u qu'il appartient a l'éducation histo- 
rienne de faire accéder la contemporainbité de la démarche historienne, a sa pertinence 
actuelle. Sous deux formes, l'une genétique et l'autre épistt?mologiquel" m. Non seule- 
ment cette démarche p e t - e l l e  d'apprécier la maniere dont la société d'aujourd!hui s'est 
formée, mais encore de comprendreJorigine et la nature des représentations qu'eue fait naî- 
tre à propos de ce passé. C'est la, pou. la classe d'histoire, une autre façon d'assumer son 
rale dans la formation du citoyen, plus fondamentale, nous semble-t-il, que par exemple la 
simple mémorisation des institutions et des fonctions du système politique canadien. 

c) La methode historique 

Si L'attitude historique nous semble devoir être objet d'apprentissage en classe d'his- 
toire, il en va tout autant, ~vidernment, pour la d6rnarche historique, pour la a méthode »'O5. 

L'tlève doit apprendre u le comportement correct de la raison dans son usage historiquelo6 » 

et trouver de fquentes occasions de s'y exercer afin de construire le précieux réflexe histo- 
rique du citoyen. Cette procédure de raisonnement invite l'6lève a construire lui-même du 
sens, à donner une signification des év6nernents du passé dont ne subsistent que des traces 

ou des documents de sources secondaires. a Ce qu'on appelle " histoire ", écrit André 
Ségal, c'est la discipline, la demarche du sujet Ce qu'on appelle " histoire ", c'est l'effort 
de l'historien, de l'enseignant, de l'étudiant, de chacun, de toute la soci6té pour mieux com- 
prendre le présent grâce au passé. Le mot " histoire " désigne un mode, une méthode parti- 
culiére de la connaissance, une certaine façon de comprendre le social.107 » 

A l'instar de l'historien dont l'activité consiste, dans ses composantes essentielles, à 

étabiir les faits et à les rendre intelligibleslm, l'élève doit apprendre dtablir les faits du pas- 
sé qui lui sont soumis dans le cadre de son programme d'&udes, même si la matière traitée 
en classe d'histoire est constituée surtout de faits historiques d6j& constmits et, à l'occasion 
seulement, de domdes brutes. L'art du pédagogue, c'est de prdsenter les faits construits 
comme des données brutes. Mais la ne se termine pas la demarche de l'élhve puisque les 

104 André Ségai, a Périodisatioa et didactique : le moyen-âge comme obstacle à l'mtelligence des origines 
de I'Ocadmt s, Traces, VOL 30, no 3 (1992). p. 10. 

i 05 Méthode : a Marche rarioaneüe & i'espit pour &ver a la caiaaissance ou à la demonstratioa d'une 
v&ité m, L1 Petit Larousse Iüustrd , Paris, Lanwsse, 1996, p. 652. 

106 L'expression est d'Henri-Iréaee Manou. Ibidrm, p. 9. 
107 André Segai, a Sujet historien et objet historique JP, Truces, vol. 30, no 2 (1992). p. 45. 
108 Knysztof Pomian, a Le p& de h foi à la coanaissance », Le déhl no 2A (1983). p. 168. 



faits ne sont pas la fm de la demarche historique : ils en sont la matière. il reste à l'&!ve, 
comme le rappelle Peter Stems, à mettre ces faits en relation et les ic  interpréter d o 9  : 

Facts are vital for inculcating the skiils necesSacy to analyse cultures and 
socie ties, but they are tools, not goals in and of themselves. Facts are not 
long retained if they lack rneaning, and they are not worth retaining if they 
do not further understanding. Critical anaiysis, not mere descriptive 
knowledge either of conventional materials or newer topics, should be the 
central goal of humanies cumcula from the middle school level 
onwardllo. 

De la même façon que la demarche de l'historien ne consiste pas à écouter ses sources ni il 
memoriser ce qu'il entend, mais plutôt de construire l'histoire à partir d'eues, celle de l'elève 
ne consiste pas davantage à m6moriser le contenu de son manuel mais à s'en seMr pour 
construire des representations et des explications du passé, même cette base de donnees 
mise il sa disposition. 

C'est de cette methode dont il est d'ailleurs implicitement question dans le Guide p& 
dagogique en Histoire du Quebec et du Canada lorsgu'on y préconise une dtmarche d'ap- 
prentissage qui soit à la fois reflexive, historique, synthetique et active111 N. D'un point 
de vue epistemologique, ces quatre attributs de la demarche d'apprentissage en classe d'his- 
toire invitent l'élève P utiliser lui-même (active) la proc6dure de raisonnement scientifique 
(reflexif) avec la perspective propre de la discipline (historique) afin de construire ses repré- 
sentations men tales du passé (s ynh6tique). 

Or la compréhension des interpr6tations du passe et la capacit6 d'interpréter par soi- 
même ne dependent pas, d'abord et avant tout, du contenu expose par renseignant ou mt- 
mode par les &ves, mais de la quantité et de la qualité des expériences anaiytiques et criti- 
ques auxquelles les &ves sont soumis en classe d'histoire. Une telle compétence ne peut 
être construite que par l'élève lui-mhe, et Peter Stearns souligne ii ce propos : 

The centrai question is not how many histoncai periods or literary genres 
the student has ken  exposed to, but what kin& of anaiytical problems he 
or she has eacountered and learned to manage. The abiiity to use data, 

- --- 

109 Interpréter : Acticm d'expliquer9 de Qona me s i g n i k a t h  chbe B ~e chose obscure. Adion & don- 
ner me signi6catiioa aux faits, aux actes, paroles de queiqu'un. 

i 10 Peter N. Stearns, Meming over Mnory. Recasiihg the Teaching of Culture & Hisrory. Cbapel Hill. 
The University of Nortb Caroline Ress, 1993, p. 131. 

11 1 MinisW & P&h&on du Quebcc. G d  pldogogique. Histoire L Q d k c  et du C d  4e secon- 
&ire, Quebec, Gouvernement du Quéôec, 1983, p. 7. 



including relevant understanding of how to fmd it, clearly t a ' s  
precedence over any capacity to regurgitate. Defining interpretive pro- 
blems and working toward theh resolution, not maximum memorization, 
should set the basic guideiinesll2. 

Pour I'historien comme pour l'Clkve, insiste Atkinson, faire de l'histoire, ce n'est pas rap- 
porter ce qui s'est pas&, c'est penser, interpréter et expliquer113 B. Le Guide pédagogique 
du ministère de l'&iucation pour la quatrième secondaire fournit d'ailleurs une description 
assez claire de cette méthode : 

La methode historique comporte en elle-même de nombreuses activités in- 
hérentes à toute démarche scientifique. Ainsi, avant de poser quelque hy- 
pothèse que ce soit, L'historien doit avoir un problème à résoudre ; pour y 
parvenir, il doit localiser ses sources, vérifier certains concepts fondamen- 
taux, interpdter des textes, cartes ou graphiques, colliger ses résultats, les 
classer, ne conserver que les informations pertinentes ; ayant ensuite posé 
une hypothèse, il peut analyser ses documents par rapport à celle-ci et la 
confirmer, afin d'arriver à la production d'une synthk,  ou l'infiier et 
reprendre le processus depuis le debut en formulant une autre hypo- 
thèsell4. 

Et c'est cette methode que Christian Laville tente de simplifier, lorsqu'il écrit que 

la démarche de l'historien pourrait [...] selon un modèle (simpMt5) de ses 
&tapes logiques successives, être décrite ainsi : 
- Prise de conscience d'un problème. 
- Formulation du problème sous forme de question. 
- filaboration d'une hypothèse. 
- Vt5rification de l'hypothèse à l'aide de données disponibles. 
- Conclusion en terme de rejet, de confirmation ou de modification de 

l'hypothese [...]. 
C'est cette demarche, qui procède par hypothèse et verification de l'hypo- 
thése mypoth6tico-deductive) qui est au centre de la methode de l'his- 
toirells. 

On trouve aussi semblable description dans la version revisée du programme d'histoire de 

cinquième secondaire. 

112 Peter N. Steam, op. cit., 1993, p. 132. 
113 R F.  Atkinson, Knawledge and ElplaMtion in History : An Introdicction to the Philosophy of Histo- 

ry, I t k a ,  NY, Coxneii University Ress, 1978, p. 5. 
1 14 Miaiscae & I'ebucation du Quebec, Gui& PldagogqW. Histoire & Québec et du CMada 4e secondrii- 

re, Québec.Gouvemement du Quebec, 1983, p. 8. 
l l5 Christian Laviiie, L'histoire h l'&oie : Lc point par ie prof: Notes polycopiées pour le cours Dùkcti- 

que & I'iUsroire, Université Lavai, 26 sepembre 1990, p. 1. 



Par ailieurs, cette <( methode n n'est pas qu'une succession d'opérations intellectuel- 
les que l'on peut découper, isoler en activités ou exercices d'apprentissage décontextualisés 
du raisonnement auquel elles appartiennent. On pense ou l'on ne pense pas en histoire. On 
ne peut penser en morceau ou à moitié. lï est en effet difficile pour un &ve qui apprend à 

penser de donner du sens à une activité qui l'invite à poser un probkme sans le résoudre, à 

émettre une hypothhe qui ne semira pas, a faire la synthèse de données qu'il n'a pas cueil- 
iies, et de se pratiquer « conclure >r ou il faire une synthèse dans le vide. La démarche his- 

torique est une opération compl5te et complexe de résolution de probkmes. Pour en saisir la 
substance, il faut, lorsqu'elle est ut&&, que i'elbve puisse garder à vue sa finalité et son 
unité. A cet egard, le raisornement methodique, en histoire, est à la fois analytique et syn- 
thetique et vise à proposer une explication rationnelie des faits du passe : « History is 
analytical in the sense that you go and break things dom. It's synthetic when you engage in 
the process of writing history. You take things apart and then you put them back together. 
You try to look for connexions. You look for S ~ C S ,  gather evidence, make general hy- 
potheses. You go through al1 those steps in a sort of scientific spirit116 ». 

Comme nous 1e rapportent certains auteursi17, une telie transposition de la méthode 
historique la classe d'histoire a été expérimentée avec bonheur par des enseignants. Toutes 
ces expériences, par ailleurs, font ressortir l'importance d'aborder le passe à l'aide de problè- 
mes et de questions. 

* Pas de probièms, pm d'histoire ... w 

Ces mots, que l'on doit iî la plume de l'historien Lucien Febvre, résument, presque 
comme un slogan, l'un des principe de base de la a Nouvelle histoire m. Febvre rappelait en 
effet que a faite euvre de science. c'est poser et rhudre des problémes. On peut donc dire 
que la nature de l'histoire et L'action centrale du métier d'historien ne sont pas la recherche de 

116 Jane, fume profésseure d'histoire, citée dans Suzanne M. W i n  et Samuel S. Wieburg, a Peering at 
Histoay Tbrougb DîtXecent Lenses : The Role o f  DiscipLinary Perspectives in Teaching History », 
Teochm Colkge Record no 89 (1988). p. 529. 

117 Souügnaisquelqwstitre~aupassage:D.B~etd.uTbe~uiryRocess:TheoryendRactical 
Appiication r. Tkr History mid Sacid Science Teacher, vol. 12, no 2 (1976), p. 103-106 ; A I. C. 
King, w impiementmg Procebites lrom tte Social Sciences r, The History and Social Science Teach- 
er, vol. 14, no 2 (1979). p. 79 ; Luce Brossard. * Mainternt œ sont les &!va qui sont les acteurs en 
classe. Entrevue avec Raymond Duchesne. professeur â'bistoire m, Vu pédagogique, no 94. (19951, 
p. 19-21. 



lois mais la création de problèrne~l~~ m. Ce principe rappelle aussi, comme l'tcrit Jean-Pier- 
ce Astolfi, que << ce qui fonde [...] une discipline comme telle, ce n'est pas seulement ni d'a- 
bord son domaine d'extension, mais bien plut& la nature des questions thtoriques à partir 
desquelies elle questionne le réel. [...] En d'autres ternes, la connaissance n'est pas cumu- 
lative, elle est bel et bien problématique~l9 m. Ce qui distingue l'activité historienne , c'est 
d'abord et avant tout le type de questions et le type d'énoncés que l'on fait à propos du pas- 
&120. Comme dans toute activité scientifique, la démarche historique ne s'enclenche pas à 

partir de données, mais de probkmes. Peter Steanis qualifie d'ailleurs l'approche de la dis- 
cipline historique de I< problem driven humanity approachlzl ». La première étape de la me- 
thode historique, écrivait Febvre, consisîe donc à cerner, formuler, identifier ou reconnaître 
un probléme. a Pas de probl&me, pas d'histoire ...1*2 ü. 

En transposant ce principe dans la classe d'histoire, non seulement la premibre étape 
de la démarche de l'élève doit l'amener à poser un problème, mais la poursuite de cette dé- 

marche va consister & le résoudre, c'est-à-dire à apporter une explication B ce probléme. 
Selon Richard Mumford, un enseignement de l'histoire centré sur la pe& historique s'ah- 
mente à deux principes : a 1) AU collections of data worthy of serious study are best 
coalesced and attached to problems (issues, thesis, dilemnas, or questions) rather than 

around standards topics ; 2) The problems important to study are open-ended, requiring 
criticai, analytical thinking, with careful reflexive consideration of the evidencel23 B. On 
voir donc à quel point le probkme peut conférer unité, sens et dynamisme à démarche de 
l'él&ve en classe d'histoire. il doit d'ailleurs faire sentir sa presence tout au long de la dé- 
marche d'apprentissage & l'elt!ve. Cette demi8re se réalisera donc au £il de trois étapes de 
résolution de probkmes historiques : après avoir posé le problème, l'élève doit ensuite 
raisonner le probkme, c'est il dire utiliser un raisonnement méthodique de façon à résoudre 
le probkme dans une troisieme étape, c'est-&-dire proposer une explication, une 

118 Cité dans Guy Massicoüe, op. ci&, 1981, p. 34. On trouve des coasiderations sidaims chez Antoi- 
ne h s t  dans Douu ICÇOILF sur l'ltistoin, Paris, Seuil, 1996, cbap. 4 : u Les questions de I'bisDorien m 
p. 79-10. 

119 Jean-Pierre Asîoi6, L'icuk pour apprendre, Paris, ESF, 1992, p. 52 
120 u The activity of king an histaian may be more exactiy specified in terms of the kind of quesiions he 

asks and the kind of statements be makes about the past m. Michael Oalreshoü. or The Activity of 
Bemg an Histaian m, dans ~ a t w ~ ï i s m  in Politics wd Orher Essays, Londres, Metbuen & Co., 1962, 
p. 140. 

121 PeterN.Stearns,op.ci&,1993,p.135. 
122 Lucien Febvre, Conbats pour l'histoire, Paris, Armand Colin (2e éd.), 1965, p. 22. 
123 Richard L. Mumford, u Teaching Histary 'Ihrough Anaiytical and Reflexive ThinLing Sirills w, The 

Social Stlcdies, (sept.-oct f 9911, p. 192 



interprétation, il l'instar de l'historien a qui ne va pas rôdant au hasard il travers le passé, 

comme un chiffonnier en quête de trouvailles, mais pan avec, en tête, un dessein précis, un 
problème à résoudre, une hypothh verifieris B. 

Or pour ce faire l'61&ve doit, d'une part. savoir ce qu'est un probl&me, et d'autre part, 

en quoi un problème peut être quaiifi& dlllstorique. Car ce qui est vise, ce n'est pas seule- 

ment de pouvoir exécuter les activités d'une demarche comrnand6e par l'enseignant, mais 
surtout de construire sa compétence à raisonner m&hodiquement et de façon autonome, com- 
me on le fait en histoire. 

En soi, un << probkme » est etroitement lie P l'activité scientifique. Un problème his- 

torique c'est une interrogation du présent adressée au passé, c'est une - .  question résoudre 
qui prête discussion, celle-ci consistant ii soumettre B l'bpreuve des faits du passe la ques- 
tion ou l'hypoth&se de repense envisagée. En d'autres mou, c'est une façon de questionner 
le passe, une invitation il intégrer des faits etablis un raiso~ementls  et à generer un point 
de vue fond6 à propos de ce p&. Un probli!me historique est un problème d'interpretation 
des faits126. Paul Veyne rappelle ce propos que a l'enrichissement de la vision a pour con- 
dition qu'on sache se poser, à propos d'un Mnement, plus de questions que ne le fait 

l'homme de la rue127 *. Or, dans cette entreprise, 1'6l&ve doit pouvoir disposer de modkles 
et de catégories de probl8mes de nahue plus sWquement historique afui, non seulement 
de pouvoir en reconnaiAtre les attributs, mais aussi les implications m6thodologiques ultérieu- 
res. 

Pour aider les 618ves à structurer leur pensée en ce sens, Peter Stems suggère une 
espece de taxinomie128 de a problemes interprétatifs B transposables à plusieurs situations 
historiques et qui pourrait constituer un outil m&hodologique important dans une perspective 
de transfert de la compétence à penser historiquement : 

A set of concepaiai problems, when properly presented in relation to the 
exploration of various topics and often in conjmtion with appiied theory, 
can give primary stnichue to humanities training[...]. Every course in the 

* 

humanities, at least by the high school level, should address some basic 

124 G. Massicotte, op. ci&, 1981, p. 28. 
125 Ibidem, p. 33. 
126 Ron Hotchkiss, op. cit., 1979. 
127 Paul Veyne, Comment on Cerit t'hisioire, Paris, S U T  1971, p. 254. 
128 Au sens de u c ~ c a t i o n  d'cléments ID, Le Nouveau Petit Robert, Paris, 1994, p. 2217. 



interpretive problems, and these problems should reccur in different seg- 
ments of the course. In this, they would differ fundamentally from the 
questions teachers diiigently prepare for each class' requisite lesson plans 
- usually excessive in nurnber, often cequiring Little but factual recall, and 
rarely iinked to questions that might be addressed a week laterl29. 

En classe, on peut donc halement désigner l'histoire non seulement par sa méthode 
et par son objet mais surtout par sa perspective temporelle fortement présente à travers les 
multiples formes de problèmes qui l'occupent et qui amènent les éléves à raisonner sur le 
passé à partir du présent. 

Le rakonnemenr historique 

Si u poser un probkme, c'est précisément le commencement et la fin de toute histoi- 
re130 », le raisonnement historique est en fait Ie cœur de la méthode historique. Raison- 
neri31 un problhe en histoire, dirons-nous, c'est essentiellement mettre en oeuvre quatre 
opérations : formuler des hypothèses à partir des questions que le problème fait surgir, cher- 
cher des sources d'information et en faire la critique, traiter, c'est-à-dire interpréter ces infor- 
mations et conclure : 

L A  FORMULATION DE L ' ~ E  - Le Petit Robert définit l'hypothhe comme 
la base de la démoristration d'un theorème, d'une théorie. En fait, une hypothhse est une 
thèse insuffisante ou insuffisamment fondée. Elle est encore associée à une première opi- 
nion, i< une supposition qui sert de départ à sa recherche132 n. On l'associe parfois à une 
conjecture133 concernant l'explication ou la possibilité d'un évbnement. C'est en fait un outil 
méthodologique. 

129 Peter Steams, op. cit., 1993, p. 149. Dans un domaine connexe, celui de l'apprentissage des concepts. 
P m  M;irtoreUa proposait d'enseigner aux &ves des a script% w de questions ii poser devant une situa- 
tion h analyser. L'auteur emploie l'expression a desirable types of questions *, et propose une üste de 
types de queaciws plus fécondes que celles qu'il q d i i k  d ' ~  usueUes m. Peter Marrrxella, u Teaching 
concepts w, d;rns J. M. Cooper, âir., CIassroom Teahhg SAilIr (442. M.), Lexington, Mt.. D.C. 
Heath, 1990, p. 126. 

130 Lucien Febvre, op. cit., 1%5, p. 22. 
13 1 Au sens de a faire usage de sa raison pour famer des idées, des jugements, examnier par la cairn, ex- 

pliciter w. (Le Nomau Pcrit Robert). 
132 M. EraSer et Claude Blwin, DCfis et Progrts, Monidai, HRW, 1985, p. 42. 
133 u Opinion folldée sur des probabiités ou des apparerices. Opinion foadee sur une hypothese non vdri- 

fiée. Hypothese émise a priori concemant une proposition dont on ignore la démonstration B. 
(Le Nouveau Petit-Robert). 



Destinée à apporter une explication, une hypothése est un point de vue situé, présent 
et actuel sur une situation du passé, que l'on soumet à l'épreuve des faits. Si le problème est 
la porte d'entrée du mode de pensée historique dans le passé, l'hypothèse constitue le point 
de départ du raisonnement qui conduira le u penseur historique » à donner du sens à cette si- 
tuation du passé analysde & partir du problème posé et à la mesure des informations disponi- 
bles ainsi que des concepts dont il dispose pour traiter ces dernières. Dans le faisceau des 
sources d'informations qui s'offre au chercheur dans la poursuite de sa demarche, l'hypo- 
th& impose une direction dans laquelle engager sa recherche de données. 

LA RECHERCHE DE DO- - La base de données historiques de la classe d'his- 
toire, c'est d'abord et avant tout le ou les manuels scolaires, mais aussi, toute autre source 
(atlas, f i s ,  vidéo, etc.) que l'enseignant met à la disposition des élèves pour qu'ils y pui- 
sent des informations. C'est, en réalité, tout ce qui peut être traité comme un document- Ce 
sont ces informations qui constituent, en fait, la matière première traitée et à partir de laquelle 
i'Cl&ve est invite à construire son raisonnement pour apporter une explication au problème 
pose. 

Par ailleurs, l'ékve doit apprendre, à l'occasion de cette étape de son raisonnement, à 

faire la critique de ses sources, à en apprécier la grandeur et les limites, la fiabilité et le point 
de vue de ses auteurs. La démarche de l'elkve en classe d'histoire ne consiste donc pas à 

mémoriser sa base de données, mais à s'en semir, à y puiser pour construire une interpreta- 
tion. Dans la perspective transposée du mode de pensée historique en classe d'histoire, les 
traces du passé, quelles qu'en soient la forme, primaire ou secondaire, constituent la mati&re 
première à partir de laquelle i'élkve construit l'histoire. 

L'ANALYSE DES Dû- RECLELLIES - En sciences de la nature, analyser des 
données recueillies, c'est degager la nature des associations ou des correspondances existant 
entre des variables. En histoire, c'est colliger des informations et les associer, les comparer, 
les regrouper à l'aide de conceptsl34. Cette operation, qui peut prendre la forme de multi- 
ples tâches et opérations dont on trouve présentement moult illustrations dans les cahiers 
d'exercices, n'est par ailleurs pas gratuite. Si eue n'est pas reliée a la collecte d'informations 
découlant du probkme historique originel qui a enclenche la démarche de l'él&ve, elle peut 

avoir du sens. Elle n'a pas de u sens historique M en tout cas, car par nahue elle 

134 Les concepts, en histoire, servent à manipuler les donmks S. Hugues Neveu, u Sur les données his- 
toaues », Revue dc synthèse, no 1-2 (1986). p. 51. 



devrait servir à résoudre le problème et conduire ultérieurement !î son explication, la conclu- 
sion. 

LA CONCLUSION - II s'agit bien de la conclusion d'un raisonnement, d'un retour du 
penseur sur les prémisses de son cheminement réflexif, dont les diverses opérations devaient 
aboutir à ce point de chute. C'est une Ctape importante, quasi inséparable de la précedente, 
où i'elève prend à la fois la mesure du processus et du produit de sa demarche. Son hypo- 
thèse est-elle conf iée  ? Est-il nt3esahe d'énoncer une nouvelle hypothèse à la lumih-e des 
informations disponibles ? Est-il nécessalle de faire une cueillette de données complementai- 
res ? A-t-il acquis un éclairage suffilsant sur le probkme posé ? Enfin, est-il prêt il passer à 

la phase de dkvoilement de son raisonnement, celle qui consiste à rendre publique ses con- 
clusions ? 

L'explication du problème : la synthèse historique 

La troisi&me phase de la methode historique consiste !î prknter le résultat de la de- 
marche dans la forme la plus appropriée. L'important pour l'el&ve est, A la lumière de sa de- 
marche, de proposer une explication, une interprétation. Cette phase necessite un travail 
préalable d'organisation des domdes, de mise en forme selon des stratégies diverses (ta- 

bleau, schemas, texte, etc.), bref, la production d'une synthèse u interprétative *. TelIe que 
transposé dans la classe d'histoire, on powra définir cette synthèse comme une opinion fon- 
d&, un recit éclairaat, une conclusion raisonnée, une theorie justifiée, une interprétation 
plausible pour expliquer le probléme. Christian Laville en parle comme la conclusion la 

mieux fondée possible n et ajoute que - le degré de certitude de cette conclusion n'est cepen- 
dant jamais absolu et à la rigueur, elle pourrait n'être vue que comme l'hypothèse la plus 
probable135 B. De toute façon, il s'agit toujours d'une synthèse, au sens que donnait Benja- 
min Bloom. lorsqu'il écrivait : 

La synthèse est définie comme une réunion d'éléments et de parties en vue 
de former un tout. ïi s'agit d'une opération consistant il combiner des 616- 
ments, parties, etc., de façon à ce qu'ils constituent une structure que l'on 
ne distinguait pas clairement auparavant. Pour y parvenir, il faut genérale- 
ment combiner à nouveau les fragments d'une expérience antérieure avec 
du matériel nouveau, le tout réorganise en un ensemble nouveau et plus ou 
moins bien intégré. [...] 

135 Christian Laville, op. ci'., (26 sept.1990), p. 1. 



C'est la catégorie du domaine cognitif qui offre le plus de possibilit6s pour 
un comportement créateur de la part de l'étudiant ; il faut souligner cepen- 
dant qu'il ne s'agit pas d'une totale liberté d'expression dans la création, 
car l'étudiant travaille en genéral dans les limites que lui imposent des 
problhmes ou matériaux particuliers, ou un cadre méthodologique ou thdo- 
rique bien défini. [.. .] 
Dans la synthèse [...] l'étudiant doit tirer les élements de diverses sources 
et les réunir dans une structure qui n'existait pas auparavantL36. 

La plupart du temps, cette synthèse prend la forme d'un récit. Ce n'est pas pour rien, puis- 
que celui-ci, comme nous l'avons déj8 souligné, appartient Ctroitement & la culture historien- 
ne. Pomian, à ce propos, explique que 

pratiquer l'histoire ce n'est pas seulement etablir les faits, c'est aussi les 
rendre intelligibles, en les intégrant dans des schemas reconnus comme ca- 
pables de leur donner un sens. [...] Aujourd'hui, on depasse le niveau de 
la simple érudition en apportant des réponses histori ues aux questions qui B ont leur origine dans les sciences sociales.[ ...] tablir les faits et les 
rendre intelligibles : ces deux composantes essentielles de l'activité histo- 
rienne produisent pleinement leur effet que si les résultats des recherches et 
du travail de synthèse sont consignés dans un texte dcrit de façon li- 
siblel37. 

d) Le langage de l'histoire scolaire 

L'exercice auquel nous convie la discipline historique en est un d'observation, indi- 

recte bien sûr, des humains et des sociétés du p& afin d'en construire des représentations 
significatives. Pour supporter cette entreprise, le mode de pensée historique dispose d'un 

langage qui, comme n'importe quel langage, constitue un code grâce auquel la pensée peut 
fonctionner rigoureusement. Le langage de l'histoire constitue en fait un a cadre de r6fCren- 
ce » ii l'aide duquel la rnatièm historique est pensée et traiîée. Neii Poshnan notait d'ailleurs : 

la connaissance d'un domaine inteliectuel et de ses thèmes signifie la 
connaissance du langage propre ii ce domaine, ce qui suppose non seule- 
ment qu'on en connaisse les mots mais, ce qui est bien plus important, la 
maniere dont les mots en sont venus il prendre leur ~ i ~ c a t i o n .  Quand 
on apprend le langage d'un domaine, on apprend aussi ce qu'est ce do- 
maine. On ne répétera jamais assez que ce que nous appelons un domaine, 
une discipline, un sujet consiste la plupart du temps, sinon toujours, en 
son langage. Si l'on élimine tous les mots d'un domaine, on a b W é  le 

136 Benjamin S. Bloom et ai., Tuxonomic des objectifs pCdagogiqucs no 1 : domaine cognitif, (Traduc- 
tion Marcel Lavallée), Siilery, Les Resses & l'Université du Québec, 1979, p. 182 . 

137 Knysztof Pomian, L'ordre du temps, Paris, Gallimard 1984, p. 168 



domaine lui-même .[...] L'histoire n'est pas un ensemble d'evénements ; 
c'est un langage qui decrit et interprète les événements138. 

Christian Laville en parle comme d'un a cadre personnel de référence n qui oriente toute lec- 
ture du réel. 

C'est son cadre personnel de référence qui suggère B chacun quoi obser- 
ver, quelles questions poser, quelles données utiliser et comment, ce qui 
oriente l'esprit à travers le dedale des faits et des réalités observables ou 
senties. Son poids est tel dans quelque opération de connaissance que ce 
soit, pour qui que ce soit, qu'il nous a semblé que faire comprendre sa 
nature et son jeu devrait être un objectif important de l'enseignementl3? 

Apprendre ce langage, c'est apprendre un ensemble composé de répertoires de concepts et de 
codes utilisés dans la production de lliistoire. 

Il est évident, et cela vaut pour n'importe quel domaine de la pensée, que plus un in- 
dividu mitlise le langage de l'histoire, mieux il peut raisonner, penser historiquement, 
Pour Christian Laville, le vocabulaire d'un tel cadre de référence, d'un tel « langage » est 
meuble principalement de trois types d'cléments : 1) u s  f& : des plus bruts (l'événement) 
aux plus construits (la conclusion de l'historien) ; 2) : analytiques (qui servent à 

examiner des situations sociales nouvelles, passées et présentes et les questions analytiques 
qu'iis suggérent), historiques (durée, changement, 6volution. période, chronologie, struc- 
hue, conjoncture, evthements, etc.), méthodologiques (étapes principales de la pensée qui 
s'exerce ii constituer des connaissances nouvelles à la validité bien fondée, cas, question, 
hypothèse, fait, données, théorie, cadre de reférence, objectivité, géneralisation, problbme 
historique, etc.) ; 3) théorie : (ex : marxisme, libéralisme, etc.) pour leur capacité analy- 
tiquel40. La m a î î  de ce langage doit explicitement être poursuivie, non pas comme un 
en-soi, mais comme moyen d'appréhension de la réalité, comme outil pour penser. Les elè- 
ves doivent donc avoir de multiples occasions de s'en servir. 

3. La compétence des élhves à « penser historiquement w 

En &urne, la pensée historique est d'abord une attitude qui, ii propos d'un objet (le 
passé) et Ci partir de données spécifiques (les traces de ce passé) enclenche et oriente le 

138 Neil Pustman, Enseigner, c'est rdsisfer, Paris, Le Centinion, 1981. p. 2iS207. 
139 Christian LaviUe, op. dt., 1990. 
1-40 I&m. 



raisonnement sur un certain mode, jusqu'h Ia production d'une représentation de ce passé 
(qu'on appelle l'interpr&ation), en utilisant un langage approprié. La perspective d'un ensei- 
gnement de l'histoire vraiment axé sur La discipline historique devrait donc être d'amener les 
Cl&ves à construire l'attitude historienne, à apprendre il raisonner comme on le fait en histoi- 
re, à s'approprier le langage qui supporte la pensée historique et à interpréter, à l'aide de ce 
mode de pensée et du langage qui le supporte, le passé des collectivités humaines à la lumi&-e 
de problbmes ou de questions. Dans le tableau de la page suivante (Tableau 3) a Cté consi- 
gne, de façon synthétique, ce qu'on pourrait finalement considérer comme des indicateurs de 
la présence d'un mode de pensée historique dans une classe d'histoire au secondaire. Ces 
indicateurs seront ultérieurement utdi& pour la construction d'instruments de collecte de 
données sur les conceptions que les enseignants ont de l'histoire enseignée. 



Tableau 3 
Indicateurs de m a î î  d'un mode de pensée historique 

de l'apprentissage et le rôle de l'infor- 
mation dans ce processus. 

il possède une conscience hisrorique. 

il c o m A t  la m r e  de l'histoire et la 
contribution de la pensée historique 
dans son élaboration. 

il comprend la distinction entre un fait 
et un événement, entre une opinion et 
un fait établi. 

Il est conscient & la valeur socide & 
l'histoire et de la vdeur éducative du 
mode & pensée historique. 

L'élève devra, à propos d'une situation 
historique, pouvoir utilher la méthde 
hisrorique ajïn d'en construire une in- 
telprétatron Il devra pouvoir : 

-poser un problème ; 

-construire une hypothèse ; 

-cueillir & fqon critique des données 
pertinentes ; 

-traiter les données recueillies, c 'est-à- 
dire les Malyser et les interpréter ; 

-proposer une conclusion 

L'élève cornait et maîtrise, &ns les 
limites prévues par les programmes 
d'études, le langage suppormt Itexer- 
cice & la pensée historique. 



C. L'apprentissage de la pensée historique en classe d'histoire 

Après avoir prtcisé la nature de la pensée historique comme objet d'apprentissage, 
nous aborderons maintenant notre deuxi&me question de recherche, concernant les conditions 
les plus favorables à l'apprentissage d'un mode de pensée historique. Dans un premier 
temps, nous tenterons d'expliquer le processus d'apprentissage à la lumiére de la théorie du 
traitement de l'information et d'en tirer un certain nombre de principes pédagogiques dont il 
faut tenir compte pour enseigner. Puis, nous examinerons la capacite inteiiectueïle des élèves 
du secondaire relativement aux exigences cognitives de la pensée bismique. Enfin, nous 
nous demanderons si les él&ves peuvent apprendre à penser comme on le fait en histoire et 
nous ferons ressortir les conditions les plus favorables à l'apprentissage d'un mode de pen- 
sée historique dans une classe du secondaire. 

1, La théorie du traitement d'informations et l'apprentissage. 

Les recherches sur l'activite du cerveau ont confirme plusieurs des propositions que 
nous avait laissée la phiïosophie depuis l'antiquité, notamment que le r81e centrai de la pen- 
sée est de construire des rep&entations des 6venements et des modeles de l'expérience. 
L'esprit humain utilise ces représentations mentales et ces modèles pour rtsoudre des problb- 
mes et pour donner du sens à l'expérience en l'intégrant à la connaissance. La pensée fonc- 
tionne essentiellement pour domer un sens à M. C'est le cas en histoire, que 
nous avons d'ailleurs dej8 définie comme un système d'explication des réalités sociales par le 
temps. À l'aide de ce système sont construites, par la pensée, des représentations mentales 
donnant sens aux expériences du passé en priviitgiant la perspective temporelle. Or, nous 
disent ces recherches, apprendre, c'est aussi c o n s t .  des représentations mentales et les 
mémoriser aFin de pouvoir donner du sens à la réalité. Apprendre, clest essentiellement 
PENSER142 w. 

141 M. C. WitQoCL, u A Consmictive Review of Researçh on Learnhg Strategies s, dans C. E. Wein- 
stein, E. T. Goeiz et P. A Aiexandex, Lcarning and Study Str~11egies : Issues and Assessmcnt, 
Imtrucîion and Sm&, San Diego, Ca, Academic Ress. 1988, p. 288. (N. tr.). 

142 St-Onge, Michel, u Appeadre, c'est penser s, Vie pidogogiqicr, no n (1992), p. 18. (S. d 1. t.) 



a) a Apprendre, c'est penser ... » 

Selon Michel St-Onge, « apprendre c'est utiliser des connaissances antérieurement 
acquises et des stratégies particulières pour Claborer les structures qui rendent possible la 
compréhension adéquate d'idées, d'évenements ou de problèmes ,143. Dans le même esprit, 
Louis Not précise que 

apprendre, c'est construire des représentations et développer des compor- 
tements. Ceux-ci serviront il construire, reconstruire ou transformer, ma- 
tériellement ou symboliquement (notamment par le langage), les contenus 
de notre univers matériel, social ou culturel. Les rep&ntations sont des 
constructions du monde (y compris de nous-memes) et des actions dont 
ses contenus peuvent faire l'objet. L'ensemble constitue la connaissance 
qui est action ou représentation, en puissance ou en actes. Connaîî, en 
effet, c'est savoir, c'est-à-dire pouvoir ajuster une action aux objets sur 
lesquels elle porte, aux fins qu'on se donne et aux situations dans les- 
quelles on agit, ou bien pouvoir se rendre prhnte  l'idée d'un objet de 
pensée 144. 

Cette conception constructiviste de l'apprentissage est de plus en plus appdciée par les édu- 
cateurs, notamment parce qu'elle pr6sente des possibilith plus grandes de recherches et 
d'applications en Cducation que les paradigmes auxquels se réferait antérieurement l'ensei- 
gnement Elle présente aussi beaucoup d'intéret pour nous qui voulons mieux comprendre le 
processus d'apprentissage de la pensée historique. 

Dans sa nature profonde, l'apprentissage scolaire n'est pas different de tous les ap- 
prentissages que l'humain réalise quotidiennement grfice B sa pensée. Par contre, dans le Ca- 
dre scolaire, l'apprentissage est un acte de pensée finalisé s'effectuant dans un contexte bien 
spécifique, soit celui des programmes dietudes. De plus, dans le cadre de l'école secondai- 
re, i'éliive n'y fait pas qu'apprendre des contenus disciplinaires ; il consacre aussi, implici- 
tement ou expücitement, au moins en principe, une grande partie de ses tnergies et de ses 
ressources internes à apprendre B apprendre. On peut âès lors se demander queues sont ces 
ressources internes dont dispose l'élève pour apprendre l'histoire et en quoi consiste la 
cognition ? 

144 Louis Not, Enseigner et faire apprendre. Eiémcnts d'une psyciwdidadique gtfnérolc, Toulouse, Riva 
1987, p. 21. 



b) Apprendre, c'est traiter des informations 

Nous devons à la theone du traitement d'informations des outils conceptuels intéres- 
sants pour expliquer le processus d'acquisition et d'utilisation des connaissances. En outre, 
en proposant des mod&les pour mieux comprendre h nature de l'apprentissage, elle peut per- 
mettre aux enseignants d'histoire d'adapter leurs interventions pédagogiques en conséquen- 
ce. Tentons d'en decrire la nature, l'architecture, la dynamique ainsi que le rale qu'y jouent 
les stratégies cognitives et la métacognition. 

La cognition 

Toutes les recherches des vingt dernieres années sur la cognition convergent sur la 
nature de l'apprentissage : apprendre, c'est transformer un savoir existant à l'aide d'informa- 
tions provenant de l'environnement, c'est modifier la structure cognitive constituée de l'en- 
semble des savoirs antérieurement intégrés depuis la naissance. « Apprendre et comprendre 
en toute occasion, écrit Henri Moniot, c'est relier du nouveau à ce que l'on sait déjà, à ce 
qu'on croit déjà, ce qu'on est, c'est donner soi-même du sens à cette nouveauté, c'est mo- 
difier son équipement pour trouver du sens si les voies d6jà h y é e s  ne conviennent pas145 ». 
Apprendre, c'est traiter des infonnations. 

L 'mchitecmre & la cognition 

Les chercheurs appellent mémire 146 le siege et le processus de la cognition . 
Apprendre, explique Michel Saint-Onge, c'est toujours mdmoriser, c'est toujours se servir 

145 Hemi Moniot, r La didactique de l'histoire : quel profil ? B, dans Znfomawns Mineillungen Commu- 
nicariow, (Société hteroationaie pour la didactique de l'histoire), vol 11, ne 2 (1990). p. 118. 

146 La psychologie cognitive utilise le mot mémoire daas le sens empmt6 au modele mfonnatique. soit 
a l'orgaue de l'ordinateur qui pennet I'emegisiraneat la caiservatim et la restitution des données » 
(Le Pctù Luroursc Illusrré ). a En psychologie cognitive, tcnt Tardif, ia mémoire est conçue comme 
ayant un rôle primordial dans le système cognitif & In persauie et comme exerçant des faictions très 
imporiaaw. Cest en effet la mémoire qui est l'unit6 cenaale & traiiement des infamations chez l'être 
bumain. C'est par elle, dune per~ que passent toutes les décisions que p r d  la persorne, que ce soit 
des décisicms cognitives, affectives, sociales ou motrices, et c'est d'elle, #autre part, que proviennent 
les informatiolls necessaires a la prise & ces décisioos. C'est hmCmWe qui mit les infonnations de 
i'extkieur, qui les sélectio~e et qui pend la decisioa & leur aaiorder telle ou telle signification. C'est 
encore elle qui organise l'iiœmation pour la rem& h p h  long ternie et la rendre réutilisable. C'est 
en elle que sont b8és les amahawa antêrhm auxquelles se céfêm Sapprenaut dans toutes les si- 
Nati01ls d'apprentissage. (...) On pourrait con#voir la méiwire comme étant le conir8leur &rien d'un 
aétoporr fortement ahah& m. Jacques Tatdif, Pour un meignnnrm mmigkp, Montréai, Les 6%- 
tions Logiques. 1992, p. 156157. 



de ce qu'il y a en rndrnoire, ou ajouter h ce qui s'y trouve d6jà a f i i  d'élaborer une nouvelle 
structure, qui  permette de donner sens à une expérience147 B. Pour apprendre, il faut donc 
savoir, et pour savoir, il faut apprendre ! Or, savoir, c'est non seulement retenir des no- 
tions sur m quelque chose, mais c'est aussi a être en mesure d'expliquer et d'appliquer ce que 
lion sait ~ 1 4 8 ,  notamment de l'appliquer à de nouveaux apprentissages. 

R / p / t i t i o n  

Attention 
M ~ ~ O I ~ O  MBmoire 

sensorleIl B court terme Output 

(m6molra de travall: 

MBmoire 
b long terme 

Figure 3 
LR système humain de traitement d'informations selon Klaeky (1985)149 

Dans le mod&le proposé par R. Klatzky, et que nous avons reproduit ci-devant (Fi- 

gure 31, la memoire, unité centraie du système humain de traitement de l'information, corn- 
prend trois instances : la mémoire sensorielle, la memoire à court terne (ou mtmoire de tra- 
vail) et la rnt5moite long terme150 : Dans ce systeme, expliquent Andre et Phye, la 

composante sensoride est la porte d'entrée des informations. Appelée mémoire sensorielle 
(parfois mdmoire immédiate), eiie ne retient les informations que pendant quelques secondes- 

147 Micbel St-Onge, op. cit., 1992, p. 18. 
148 ObMer RebUul cite duis Réaald LegendR, Dictionnaire actuel &s scknccs & i'iducntion, Paris, 

Larousse, 1988, p. 502. 
149 KIaeky (1985). cité par R E. Mayer, « Leaming Straregies : An Overview » dans C. E. Weinstein, 

E. T. Goee et P. A Alexanda, Leuniin8 a d  Siirdy Strategies : fsmcs anà Assessment, instruction 
and St&, San Dîego, Ca., Academic Press, 1988, p. 15-16. 

150 La desx@ioa qui suit des cmxtérbtiques du système humain & traiment des infomatbm est ins- 
pide largement & « Overview of the Himiao Informatiai-Rocessing System w ,  dans Eiien D. Gagné, 
Carol W. Yekovich et Frank R Yekovich, op. cit., p. 38-55. 



La memoire ii court terme est l'instance de transformation de ces informations en con- 
naissances. Elle a une capacité limitée de rétention de son contenu en temps (une dizaine de 

secondes), à moins qu'il ne soit répété, et en capaciW1. 

Quant à la memoire long terme, eile est conçue comme un magasin aux capacités iI- 
limitées. T. Andre et G. Phye notent d'ailleurs a ce propos : 

Short tem memory is conceived to be that part of the memory system that 
contains information currentiy being though about and proçessed ui ma- 
ny ways the concept of short term memory is similar to the idea of 
consciousness. When we are currently conscious of ideas, they are in our 
short-term memory. Short tenu memory is assumed to have a îimited 
capacity to deal with information. As we devote attention to information, 
we bring that information into our short-term memory and process it. [...] 
In order to leam and retain information for longer periods of tirne, we 
must tramfer information from short-term memory. Long term memory is 
conceived of as a very largetapacity, randomly-accessible, and content- 
address rnem0ry.l ...] By random access, psychologists mean that any 
item of information cm be reaieved relatively independently of other items 
of information[ ...] By content-addressable, psychologists mean that the 
nature of the information to be learned determines where in long-term 
memory the information will be storedis3 

Apprendre, c'est donc, g&ce à l'apport d'informations, transformer le contenu et les struc- 

tures internes de sa mt!moire, qui est le depsitaire et le gestionnaire des connaissances. Et 

cette transformation opère de trois façons : par addition (analyse des informations nouvelles 
en fonction des schdmas disponibles et ajout d'informations au réseau cognitif, mais en fonc- 
tion des principes contenus dans les schémas existants dt!j& en memoire), par restructuration 
(lorsque l'information nouveiie ne peut s'ajuster aux schémas disponibles en mt2moi.e ou que 
l'organisation des connaissances existant en mbmoire n'est pas satisfaisante, les schkmas en 
mémoire doivent être restructureS), ou par ajustement (il s'agit d'un ajustement des termes, 

15 1 EUen D. Gagne souligne à ce propos : a In addition to bemg of limiîeâ duration, WM [wobnng me- 
moryl is of limited capoicity. Miller (1956) claims tbat WM bol& 7 f 2 uni& of mfimwâon, while 
Simon (1974) ciaims that it bol& only about 5 uuits. Wbatever tbe exact number, the important 
point for educators is that it is small. Because of its small size, Wh4 is o h  r e f d  to as the 
« botüeneck w of tbe human informatioll-system. (...] 'Ibe small capaaty of WM has important 
implications for insnuctioo B. Ibidem, p. 41. 

152 T. Andre et G. D. mye, u Cognitim, Leamhg and Education r, dans T. Andre et G. D. Wye, dir., 
Cognitive Classroom Leaming : Undcrstanàing, Thhûing anà Problem Solving, New York, Academic 
-S. 1986, p. 5-6. 



un raffinement des concepts, pour améliorer l'exactitude et la capacité de généralisation et de 
différenciation). 

La dynmque du système de la cognition 

L'intérêt principal de cette théorie pour renseignement réside principalement dans 
i'expkation qu'il propose de la dynamique du système cognitif. D'une part, il a permis 
l'identification des p~c ipaux  processus de contr8le de la cognition, en l'occurrence les pro- 
cessus d'attention, de répétition, d'encodage et & rappel, que l'on peut decrire de la façon 
suivante : 

Attention : L'information, qui pénétre le système par la mCmoire senso- 
rielie s'efface vite. L'apprenant doit donc porter attention, ou 
encore effectuer une perception sélective. 

Répétition : L'information, rendue en memoire à court terme, s'efface peu i~ 
peu. Eile doit donc être réactivée, rdpétée pour rester présente B 
l'esprit. 

Encodage : Le transfert de i'information & la memoire à court terme la 
mémoire à long tenue s'appelle l'encodage. Celui-ci est penna- 
nent, mais le produit peut être difficile à rappeler, cause de 
certaines inîedbrences. 

Rappel : ï i  s'agit du transfert de connaisances de la mémoire à long ter- 
me à la mémoire court terme. Ce processus est déterminant 
pour permettre le traitement de toute nouvelle information. 

La connaissance de ces lieux de conmôle est d'un grand intérêt d'un point de vue pédagogi- 
que. Plusieurs des activités et des gestes posés par les élèves et par les enseignants, en clas- 
se d'histoire, peuvent en effet être reliés, de près ou de loin à l'un ou l'autre de ces proces- 
sus. D'autre part, les recherches comparant le fonctionnement cognitif d'a experts N avec ce- 
lui des a novices » dans divers domaines de la connaissance, ainsi que celui des élèves dits 

doués avec celui d'éièves en difficulté, ont permis de mettre à jour deux composantes impor- 
tantes de la supériorité de certains t?l&ves : il s'agit des straîégies cognitives et de la metaco- 
gnitionlss. Nous savons en effet maintenant qu'un apprenant efficace, l'instar de << l'ex- 
pert » d'un domaine, se distingue principalement par les connaissances qu'il possède déjà, 
par les stratégies dont il dispose pour apprendre ainsi que par la conscience qu'il a de ses 

153 Sophie Paren& Serge bnvée et Th&è.se Bouffard-Boucbard. u C- cognitive, capacités d'ap 
prentissage et méfacogniticm m, Joumd intcnuthnalk Psychologie, vol. 26, no 6 (19911, p. 734. 



propres ressources cognitives et des moyens additionnels que lui donne cette conscience pour 
g6rer plus efficacement ses stratégies cognitives. C'est la rndtacognition. 

( L'information 1 
est traltée par 

les processus 

qul sont actlv&s par 

t 3 
les stratbgies 

J 
dont la mlre en oeuvn 08t 

Inltlée, supervlr/e et rigul&e 

1 métacognition 1 

Figue 4 
Les quatre niveaux du système de traitement d'informations 

au cours de l'apprentissage154 

En fait, stratégies cognitives et mdtacognitives assurent le bon fonctionnement et la 
gestion du système cognitif de l'individu, comme le montre la figure ci-contre (Figure 4). 

Elles sont d'ailleurs ressorties, dans une analyse couvrant cinquante ans de recherches 

154 M. Lawson, u Metamemory : Making Decisions about Strategies w dans J. R. Kirby a J. B. Biggs, 
dit., Cognition, Dewpment Md Instruction, New York. Academic Ress, 1980, p. 145-169. (N. a.) 



propos des influences les plus d~terminantes sur l'apprentissage, comme les facteurs les plus 
importants reliés aux aptitudes des élèvesls? 

Les stratégies cognitives 

Grâce aux recherches sur la cognition, nous pouvons, aujourd'hui, mieux expliquer, 
pourquoi certains élèves accèdent à des niveaux de pensée supérieure de l'ordre de l'analyse, 
de la synthèse, de la pensée critique et du raisonnement hypothético-déductif, alors que d'au- 
tres y parviennent plus dficilement : certains apprenants sont plus « stratégiques » dans 
l'apprentissage. Conséquemment, ils apprennent mieux, plus rapidement et plus en profon- 
deur. Dans l'activation et la gestion des processus cognitifs, ils posséderaient un plus grand 
choix et de meilleures stratégies pour assurer une attention soutenue, un meilleur encodage, 
une plus grande faciiité de rappel et une capacité de garder les informations en mémoire de 
travail par Ia répétition. 

Les stratégies, explique Helene Henssler, a< n'interviennent pas dans toutes les for- 
mes d'apprentissage, mais elles sont indispensables lorsque le sujet est confronté à des tâ- 
ches relativement complexes comme celles que commandent les objectifs des programmes 
scolaires, tâches pour lesquelles les processus automatises sont inoperantsl56 *. Cela 
s'applique d'autant plus dans le cas d'apprentissages complexes, et en l'wcurrence celui 
d'un mode de pensée historique. Les stratégies sont en fait des séquences d'opérations 
orientées vers un but et qui permettent à un é lhe  d'évoluer de la compréhension d'une ques- 
tion ou d'une consigne la constniction d'une réponse ou ratteinte de toute autre performan- 
ce. Louise Langevin les definit comme des a< comportements et pensées que llél&ve a durant 
l'apprentissage qui influencent le processus d'encodage. Le but des stratégies consiste à in- 
fluencer l'etat affectif ou les motivations ou encore la façon dont il sélectionne, acquiert, or- 
ganise ou intègre les nouvelles connaissancesl57. rn En outre, elles rendent possible un con- 
ttdle d'exécution pendant l'apprentissage, au point que Robert Gagne en faisait la pierre 
d'assise de l'exercice d'une pensée autonome : a L'etudiant, &rit-& devient de plus en plus 

- - - - - - - - - - 

155 Margaret Wang, Geneva Haertel et Herbat Walbag, a Qu'est-ce qui aide i'eiève a appendre ? u, Vie 
pé&gogique* no 90 (19941, p. 4549. 

15 6 ï?éiêoe Henssîerl Eïabration d'une conceprion & i'enseignement et & lofonmion dcs enseignnnts 
dans & domaitte des srrmdgies dapprcntissage, Tbese de docimat iuédite, Université & Montrbl, 1992, 
p. 119. 

15 7 Louise Langevin, r Stratégies d'apprentissage : où en est la recherche ? B. Vk pédagogique, no 77, 
(1992). p. 40. 



autodidacte et penseur autonome dans la mesure où des stratégies pour dkvelopper f atten- 
tion, la codifacation, le repérage et le retrait, le transfert et la résolution de problemes pour- 
ront être apprises et am&des au moyen de l'enseignementlsg ». 

Les stratégies ne sont pas des composantes du système de traitement de l'information 
humain mais des moyens que prend i'individu pour faciliter l'exercice de sa pensée. En ou- 
tre, les recherches ont montré qu'on peut identifier les stratégies qu'utilise un individu et que 
l'on peut aussi enseigner des stratégies aux Cl&ves. Robert Gagn@ en fait d'ailleurs h e  
des cinq « capacités apprises » ou catégories majeures de produits d'apprentissage qu'il dis- 
tingue de l'information verbale, des habiletés intellectuelles, des attitudes et des habiletés mo- 
trices. 

Selon Raymond Nickerson, la capacité de penser est fonction, en partie, de la qualité 
des stratégies cognitives mises en œuvre : 

We might weli view thinking ability as, in part, a mamr of good strategy. 
If we do, îhere is nothing self conaadictory about the idea of a person of 
high inteliigence who has not learned good strategies, perhaps because of 
an hadequate education. Another individual of more moderate inteiîigen- 
ce, but who has had the opportunity to leam powerful strategies, rnight, in 
many contexts, a outthink » the fust. In short, from sorne perspectives, 
intelligence relates more to the u raw power » of one's mental equipernent, 
and here, as in other contexts, raw power is one thing and the skilled use 
of it is something eisel60. 

Cette importance des stratégies cognitives pour l'apprentissage de la pensée historique amene 
par ailleurs à se demander B quelles conditions les el&ves peuvent être réceptifs à l'enseigne- 
ment de telles süatégies. Lyne Martin répond : 

- A condition de percevoir i'utilité des stratégies enseignées, de com- 
rendre quand et pourquoi elles sont utiles et efficaces. i - condition & mire qu'ils ont la capacité d'apprendre à les utiliser et 
ue cet apprentissage les rendra plus habiles. 

- 1 condition de recevoir un soutien adapté B ce type d'apprentissage 
(échanges sur les et les stratégies, explications, exemples, 
demonstrations de situations oil ces stratégies sont utiles...). 

15 8 Robert M. Gap& Lrs prutc ipsf indrmcnt~~~ & l'apprentissage : application d I'e1~~eignement. (Tm- 
duction & R o m  Brien et Raymoad Paquin), MmW, HRW, 1976, p. 47. 

159 Ibidem, p. 57. 
160 R S. Nickerson, Thc Teaching of Thiiikinj, Hillsdale, NJ, Lawrence Erlbaum. 1985, p. 44. 



- A condition d'apprendre B en gérer ï'utiïisation dans L'accomplissement 
des tâches scolaires habituellesl61. 

Ruth Gamerl62, de son côté, précise que les stratégies cognitives ne s'apprennent 
pas en une seule occasion, comme les habiletés intellectuelles, mais se raffinent avec le 
temps. Leur description verbale, écrit-elie, peut être un moyen efficace d'organiser des con- 
ditions appropriées d'apprentissage, du moins en plusieurs circonstances. Toutefois, l'él&ve 
doit avoir l'occasion d'utiliser Wuemment les stratégies proposées. A cet égard, il est im- 

portant pour l'el&ve d'être bien supporté dans rapprentissage de stratégies cognitives. Fina- 
lement, savoir quand utiliser telle stratégie cognitive est aussi important que de savoir com- 
ment et pourquoi l'utiliser : l'emploi efficace de stratégies cognitives est à cet égard étroite- 
ment lié à la métacognition. 

La méracognition,.&rit Jacques Tardif, est la variable qui differentie le plus les &%es 
qui réussissent de ceux qui éprouvent des dmcult& d'apprentissagel63. Elle est donc d'un 
grand intérêt dans notre quete des conditions favorisant l'apprentissage de la pensée histori- 
que. La métacognition est en fait u ce syslÈme de gestion mentale qui permet de prendre con- 
science qu'il y a perte de sens ou qu'une difficulté particulière surgit en cours d'apprentissa- 
ge. 11 suscite le questionnement nécessaire pour identifier et choisir les savoirs, les procédu- 
res, les autres stratégies qui permettent de résoucire une diff1cultél64 ». 

Selon Robert Marzano165, deux composantes principales sont en cause dans la méta- 
cognition : d'une part, les c o l ~ ~ ~ s s ~ c e s  relatives aux stratégies cognitives ainsi qu'aux fac- 
teurs affectifs en cause dans un apprentissage et, d'autre part, le contrde des stratégies co- 
gnitives et des facteurs affectifs. « La connaissance explicite, insiste ThCr&se Bouffard- 

16 1 Lyne Maroin, La motivation d apprendre : plus qu'une simple question d'inrirr't !, Mona'éai, CECM, 
Service de la famatioa gémWe, 1994, p. 147. 

162 Ruth Gamr, a Vehai Report on Cognitive and MetPCognitive Strategies », dans C. E. Weinstein, E. 
T. Goetz et P. A Aiexan&?, dir., L c d g  and Stuày Smtegirs, New York, Academic Press, 1988, 
p. 64. 

163 Jacques Tardif, op. ci&, 1992, p. 58. 
164 Gilles nimeau, dir., L'arrignemuu d Ia CECM : der inrcrv~~wnspldagogiqurs a&ptCes, Monacal. 

CECM, Services des enrdes, 1991, p. 1611. 
165 R. J. Marzaao ciié dans Jacques Tardif, op. ci& ,1992, p. 62. 



Bouchard, qu'un individu a de ses ressources cognitives et de l'auto-contrale dCIibére qu'il 
est en mesure d'exercer sur leur utilisation constituent le fondement de la mCtacognitionl66 ». 

Mais peut-on apprendre la mCtacognition ? Une grande partie de notre savoir est inté- 

gré sous la forme de réseaux complexes de schbmes de connaissances interrefiCes, compre- 
nant notamment des réponses programmées à certains types de situationsl67. De la meme fa- 
çon, une grande partie des procédures de raisonnement sont réduites par le cerveau & des 
* routines >P parfois appelées des a scripts B ou sctnarios168. Les éléves sont en fait « pro- 
grammCs w à se comporter d'une certaine mani&, et en classe, ils agissent selon un pro- 
gramme d'attitudes et de comportements issus de l'ensemble des connaissances elabor& au 
n1 de leurs expériences antérieures. IRur motivation, les stratégies qu'ils utilisent - ou n'u- 
tiIisent pas - pour apprendre font en quelque sorte partie de cette N programmation >,. Ils 
fonctionnent en quelque sorte à l'aide d'un a pilote automatique m. 

Or ta recherche montre qu'ils ont la capacité d'apprendre à g&er de quelle façon leur 
pensée entre en contact avec une matibre et l'intègre, donc de modifier ou d'ajuster cette pro- 
grammati0n16~. Ils le feront si nous le leur demaudons, si nous leur montrons comment le 
faire et si nous leur fournissons des occasions de pratiquer ces stratégies et de rétroagir sur 
eiies. Iis le feront si le contexte d'apprentissage vise expiicitement l'appropriation de straté- 

gies d'etude et d'apprentissage efficaces, la connaissance du répertoire de stratdgies dont ils 
disposent, le développement d'une conscience metacognitive et le transfert de la responsabi- 
lité du contrôle des apprentissages du professeur à ltt51èvel70. 

ï i  serait donc possible de former les éiève. à gérer leur savoir, à l'organiser de façon 
utile et à s'en servir pour penser. En Ctant conscients de leurs propres processus mentaux, 

les Cl&ves peuvent apprendre à les contr6ler ; cette << méta mcognition, s'apprend, donc 

166 n&he Boungd-Baucbarb InPrunce & I't@ctWé et & & motivalion a h  i'autorégu~wn pur I'a- 
ve & ses activitt!~ cognitives et métacogniîives. Texte d'me rxmfCrence sur inviiahion aux j0irniée.s de 
perfectiomiement du Ccmseil pédagofiue. Canmissioa des écoles catboiiques & M o n W  1991, p. 4. 

167 D. E. Rummelhart. a Understanding U ~ ~ g  m. dans S. F b d .  dir., Undcrstanding Reading 
Compnkasion, New- De., ïnter118tiOaal Readirig Ass., 19û4, p. 1-20. 

168 J. H. Chrire, Patterns of ïRinkh8 : Integratin8 Leming WUs in Content Teuching. Needham- 
Heights, Ma, AUyn ami Bacon, 1991, p. 19. 

169 Idem. Un autre auteur, Wieus rappate cwimeat il est poâUMe d'amena des adolescents passifs ou en 
dinicultés d'apprentissage Bdéveiopper l'habiade méWqniiive & la a pensée réflexive u aün de modi- 
fm des compœtawnts non pmductifs ou wcore Bapprendre a utiliser des saatégies cognitives plus 
effiores : I. N. Wins, a Memgnithm and the Adolescent Passive Leamer w, J o u d  of teamhg 
Disabilitics, vol. 16, no 3 (1983). p. 14549. 

170 Sophie P;irwt. Serge Mvée et TM&e Bounard-Bouchard, op. cit., 1991, p. 733. 



s'enseigne, disent les chercheurs. Et cela s'applique d'emblée, nous semble-t-il, il L'appren- 
tissage de la pensée historique. A l'instar du savoir, dont elle assume traditionneilement Ia 
transmission, l'école devrait amener les blèves à construire un rapport au savoir qu'elle pré- 
suppose actuellement comme une aptitude nahirellel71. L'apprentissage d'un mode de pen- 
sée historique nécessiterait donc, en classe de l'histoire, de développer parallèlement chez 
i'elève une conscience des enjeux cognitifs, affectifs et sociaux en cause, une connaissance 
des stratégies susceptibles d'en rendre la pratique efficace et la capacité de contraler soi- 
même et délibérément sa démarche de réflexion. 

c) Les catégories de connaissances et l'apprentissage 

il existe, selon Glover et ses collbguesl72, trois types de savoir dans la mémoire à 

long terme d'un individu : le savoir spécfique il certains domaines, les connaissances géné- 
raies et le savoir stratégique ; c'est ce dernier qui permet de conjuguer de diverses façons 
l'ensembie des autres savoirs pour atteindre des buts, produire des résultats safisfaisants ou 
pour régler des probli2mes. Les comaissances gén6rales se construisent tout au long de la 
vie des individus par l'apport d'informations, notamment des médias. Traditionnellement, 
Sécole, quant à eue, contribue de façon importante l'élaboration des connaissances plus 
s@ifiques à certains domaines ii travers ses programmes d'études. Quant au troisième type, 
celui du savoir stratégique, dont les recherches récentes en psychologie cognitive ont fait 
ressortir l'importance déterminante dans la capacité cognitive des individus, ils sont l'objet 
d'un intérêt croissant de la part des educateurs et des didacticiens qui y decèlent une piste 
intéressante vers la construction de l'autonomie cognitives des jeunes. il peut donc être asso- 

cié a la r6ussite des apprentissage en matikre de pensée historique. C'est pourquoi il doit 
faire I'objet d'attention - sinon d'interventions - des enseignants même si ce savoir n'est 
pas explicitement au programme » d'histoire. 

Les programmes d'études qubbecois ont beaucoup insisté, depuis le début des andes 
1980, sur leur triple visée d'apprentissage : le savoir (les faits de connaissance), le savoir- 
faire (les habiletés) et le savoir-êm (les attitudes et les valeurs). Si ce vocabulaire a été ornai- 
présent dans les textes officiels, on ne peut pas dire, par ailleurs, que la réalité qu'il 
recouvrait, l'importance et la complhentarité de ces savoirs ainsi que leurs modes respectifs 

171 Philippe Meirieu, Enseigner, scénurio pour un méIicr nouveau, Paris, ESF, 1990, p. 55. 
172 J. A Giover, R R Ronning et R H. Bnming, Cognitive Psychology for Teachers, New Y o W a c -  

rniiian. 1990, p. 15. 



d'apprentissage ont toujours Cté t& bien compris par les enseignants. A titre d'illustration, 
iI semble parfois qu'en histoire, l'invitation à développer des savoir-faire ait prCparC le terrain 
à l'usage irrationnel de cahiers d'a exercices m. De plus, la construction du savoir-être a Cté 
pratiquement Cvacuée du champ de l'enseignement de l'histoire comme de celui de l'Cvalua- 
tion. Une meilleure connaissance de la nature des savoirs à construire en histoire pourrait 
sans doute permettre d'ajuster la preparation d'activités d'apprentissages mieux adaptées. 

Trois catégories & savoir 

il est possible de clmer grandement la question des catégories de savoir et de leurs 
incidences didactiques il la lumière de la théorie du traitement des informations. À ce chapi- 
tre, les ouvrages de psychologie cognitiveln distinguent trois grandes catégories de connais- 
sances : les ddclaratives, les procedurales et les conditionnellés. 

Les savoirs dCclaratifs, souvent appelés connaissances thboriques ou de contenu, 
sont ce qui est connu du monde ou conclu des expériences vkues, par exemple, la con- 

naissance de ce qu'est un desert ou la connaissance d'une conception de i'apprentissa- 
ge174 ». lï s'agit des faits, des idees, des concepts, qui sont présents en memoire sous di- 

verses formes, incluant des propositionsl7s et des images ou des muences linCaires176. On 
peut se représenter le savoir déclaratif dans la memoire sous la forme d'un large réseau de 
co~aissances organisées, hiCrarchisées et interreliées. Ce savoir est statique, peut être rapi- 
dement acquis, et facilement modifie par apprentissage. 

Le savoir procedural, ou le savoir comment-faire, consiste en séquences d'opérations 
ou d'actions impliquées dans la réaiisation d'une tâche, dans l'agir, dans la résolution de pro- 
bkmes. u Plus ces connaissances sont efficaces et Cconomiques, c'est-&-dire plus elles 
permettent de résoudre facilement et rapidement les plus l'apprentissage sera 

173 Cete secCion relative B la repréwnration des coruiaisçances est inspirée & Ellen D. Gagne, Carol W. 
Yekovich et Frank R Yekovich, op. ci!.. p. 57-113. de Jacques Tardif, Puw un enseignement,., op. 
cd. .. ainsi que de Beau Fly Jones et ai... Strategic Teaching and Uanring : Cbgnitive Instruction in the 
 conte^ Areas, Alexandna, Vil, Associataon for Supervision and Cinridum Developnent, 1987, p. 
10. 

174 Gies Rimeau, dis., op. cit., p. 8. 
175 Une proposition a ~(xfespond essentieliement une idée. En €ait, e h  est cooçue par les chercheurs 

comme l'unité sémantique & base du système & aaitaneat des n i f d o l l s  declaiatives chez i'i3re 
bumaiu » Jacques Tardif, op. ci&, 1992, p. 181. Ex : lacqries M u  decowre Le Chda. 

176 Les images et les séquences lineaires sont des représentations qui o~oservent partieiiement la sauchire 
percepnieiie initiaie en mémoire. Ex : L'organigramme & i'Ane coastitutionnel& 1791 au Carda, 
la chrombgk de la Conquêie de la Nouveiie-France. 



facilité et plus grandes seront les habiletés développées177 B. L'unité de base du savoir 
procédural est une production (littéralement ce qui produit un comportement, physique ou 
inteliectuel). Chaque production est en fait une étape d'une procédure. Par exemple, dans la 
procédure de raisonnement historique, cueillir des données pourrait être considéré comme un 
élément productionnel. Ce savoir est dynamique, est généralement acquis lentement et une 
fois intégré et automatisé, il est difacile à modifier. 

Le savoir conditionnel est celui par lequel l'individu sait quand et pourquoi il doit uti- 

liser les connaissances ddclaratives ou procédurales. Ce concept est intéressant, car il préci- 
se les conditions du transfert les autres savoirs. Les connaissances conditionneiies permet- 
tent de géneraliser d'autres types de connaissances à un ensemble de situations. Ce sont el- 
les aussi qui permettent d'identifier les caractéristiques des situations dans lesquelles telie 
stratégie sera la plus efficace et la plus économique. a Les experts, notamment, possèdent 
un grand nombre de connaissances conditionneiies, ce qui leur permet d'appliquer avec éco- 
nomie et efficacité le bagage de connaissances pmt?ddes  propres à leur domaine178 m. 

Or il faut savoir que chacune des catégories de connaissance implique un mode de 
construction spécifique. 

Modalités ou stratégies & construction des coNICIiSsances 

Ces distinctions entre catégories de connaissances ne sont pas anodines lorsque l'on 
considère qu'elles impliquent des modalités différentes d'acquisition. De la même façon 
qu'il est important pour un professeur de piano de savoir que l'on n'apprend pas à maîîser 
cet instrument en écoutant quelqu'un nous en parler, il est fondamental qu'un professeur 
d'histoire sache que l'on ne construit pas les connaissances procédurales comme on acquiert 
des connaissances déclaratives ou conditionnelles. 

Au niveau des connaissances déclaratives, les deux principaux modes d'acquisition 
sont l'élaborution (création de nouveaux liens ou ajouts aux connaissances) et l'organisation 
(structuration hidrarchique des connaissances). La construction de savoirs déclaratifs peut 
donc être favorisée par des activités d'apprentissage idoines. La même remarque s'applique 

177 Giiies Rimeau, dis., op. cit., 1991, p. 9. 
178 Idem 



pour les connaissances conditionneiles, dont les deux principales stratégies d'acquisition 
identifiées par Ia recherche sont Ia g~néralisatiun (regroupement de conditions communes à 

deux ou plusieurs situations qui permettent 1 une production de s'appliquer à plusieurs situa- 
tions) et la discrimhtion (ajout d'une ou & conditions qui restreignent le nombre de sinia- 
tions auxquelles la généralisation s'applique)- Quant aux connaissances procédurales, e h  

peuvent aussi être construites de deux fqons : la procidurdis~on (creation d'une séquence 
de petites productions pennettant la réalisation d'une connaissance procédurale) et la compo- 
sition.(combinaison de l'ensemble des petites productions d'me connaissance procédurale en 
une seule production). Sans aller plus loin dans la description des modalités de construction 
des connaissances, on peut par ailleurs noter l'importance de distinguer, dans une plmca- 
tion de cours, la nature des connaissances à consauire afin de proposer des activités d'ap- 
prentissage appropriées. 

Ce savoir relatif A la cognition, il sa dynamique, aux catégories de connaissances ainsi 
qu'à leurs modalités respectives de constniction constitue un cadre de réf&nce t5prouvé179 
pour i'enseignement. Ji est d'autant plus intéressant que notre problématique a justement fait 

ressortir une carence observée à cet égard dans l'enseignement de l'histoire. Tel que nous 
i'avons dejh observe sur le tecraid8o, ce cadre de réference permet notamment aux ensei- 
gnants de faire, ii la lumière d'une théorie, une Iecture critique des procédures pédagogiques 
qu'ils utfisent et de fonder leurs interventions pédagogiques sur des assises plus solides. 

d) Quelques principes pédagogiques relatifs à l'apprentissage 

Des recherches portant sur la nature et le fonctionnement de la cognition chez les élè- 
ves, il nous est possible de tirer des principes généraux pouvant orienter l'enseignement de 
l'histoire. Nous en avons retenu six : 

179 ~qu1~estle~t&plusieurs;inaees&recberchesempaqueScoodiritespardescbercheias 
en psychologie cognitive dont un courant impomw etait prbaxpé deoseignemcnc et d'apprentissage 
scolaire. Ii est la base & plusieurs modèles ou progrsmmies visant i'aaapiation & l'enseignement et 
dont un graod nombre ont f9é Fecenses par Marzpuio et ses coUegues dans DVncnswns of Leaming. 
Trainer's Manual, Alexaodria, Va, ASCD, l m ,  p. 7 (ïnsWoaal Models or R o m  Containmg 
Strategies tIrar Support Dimensions of Leammg). 

180 Quelques expétieaces québtcoises diitiii&on d'un teA cadre de r é f m  ont été rapportees, noiamment 
dans un numéro special de la rewe Dimcnrÿons intituié u L'enseigaement stmtegique, de ïa M e  à Ia 
pratique w ,  VOL 16, no 1 (1994), p. 12 a 30, ainsi que dans Jacques Tardif et Yolande Ouellet, u Vers 
un plus haut degré de p m f e s s i ~ m  : un sahario d'iterventions avec des enseignants du primaire 
et du secondaire w ,  Cahiers I la recherciic en éducation, vol. 2, no 1 (1995), p. 57-88. 



Le premier principe stipule que l'apprentissage est un processus actif et constructif, et 
qu'il nkcessite l'implication de l'apprenant dans un projet- Apprendre, ce n'est pas << en- 
registrer * ou a absorber >, passivement les co~aissances d'un enseignant, c'est etre soi-me- 
me en démarche. À l'aide du modele de la cognition proposé par la theorie du traitement 
d'informations, on comprend mieux les ciifficultes de certains él&ves, notamment celles liées 

A leur motivation en histoire : bien que l'information soit absolument indispensable, et c'est 
l'un des r6les de l'enseignant de la fournir, il ne suffit pas de l'exposer aux él&ves pour être 
entendu, encore moins pour être compris et pour qu'il y ait apprentissage. Les recherches 
constatent d'ailleurs que les apprenants efficaces tendent implicitement vers deux buts : don- 
ner du sens & leur demarche d'apprentissage et en contrôler eux-mêmes la progression181. 

Si enseigner, ce n'est pas seulement savoir quelque chose que l'on expose aux el& 
ves mais i< intervenir» dans le processus d'apprentissage de quelqu'un qui accepte de se sou- 
mettre & cette intervention, comme il est de plus en plus accepté de le penserl82, le rôle de 
l'enseignant en histoire implique des interventions appropriées & chacun des moments de 
l'apprentissage, c'est-à-dire avant, pendant et après, de façon à activer le processus d'atten- 
tion des élèves, à susciter et supporter leur démarche d'apprentissage et & les rendre de plus 
en plus conscients de leurs processus cognitifs. il est d'ailleurs acquis que plus les él&ves 
ont des moyens, des procédures ou des techniques pour réaiiser les tgches qui leur sont pré- 
sentées, plus leur motivation est grande pour l'accomplir, car ils ont alors davantage de con- 
trôle sur leur méthode de travail. Plus ils savent comment faire, plus ils ressentent le plaisir 
d'apprendre. 

Le deuxième principe établit qu'apprendre, c'est relier de nouvelles informations à 

des connaissances antérieures. L'apprentissage est d'ailleurs, en quelque sorte, guide par les 
connaissances antérieures. Plusieurs corollaires viennent éclairer cette proposition. Michel 
Saint-Onge reconnaît deux conditions pour qu'il y ait apprentissage : la présence en mCrnoire 
de connaissances particulières pouvant être mises en rapport avec les informations nouvelles 
présentées et l'organisation des connaissances de façon iî y avoir accès facilement et rapide- 
ment. 

181 I&m 
182 Michel Saint-Onge précise : u Enseigner, c'est faire quelque chose. C'est le faire plus ou moins bien, 

mais c'est Le faire tout de même. Ce n'est pas savoir quelque chose et en parler. C'est savoir quelque 
chose ET faire en sorte que queiqu'un d'autre le caiaaisse egalement m. Dam Moi j'enseignc, m i s  eux 
apprennent-ils ?, Chornedey, Beauchemin, (Cou. Agora), 1992, p. 7. (S. d 1. t) 



Ce qui caractérise l'6lè.ve qui peut apprendre facilement, explique-t-il, ce 
n'est pas seulement la somme de ses connaissances antérieures, mais éga- 
lement Ie degr6 d'intégration de ces connaissances qui assure leur dispo- 
nibilité. Le meilleur prédicteur de notre capacite d'apprendre demeure ce 
que nous avons appris antérieurement ainsi que la façon dont nous 
l'avons apprisl83. 

L'opération de mise en relation des connaissances antérieures avec les nouvelles informa- 
tions est facilitée par la motivation qui, entre autres, dépend beaucoup de la signinance de la 
tâche pour l'apprenant Cette demi&re facilite l'implication de l'&ve dans le projet d'appren- 
tissage. Comme tout autre savoir, les conceptions des dlèves propos de l'histoire consti- 
tuent ii cet Cgard des connaissances antérieures qui les préconditionnent positivement ou né- 
gativement & l'apprentissage de l'histoire ou du mode de pe& historique. Elles doivent 
donc faire l'objet de considérations particulières de la part du professeur d'histoire dans la 
préparation et la gestion des situations d'apprentissage proposées, puisqu'elies déterminent 
en grande partie la motivation des klèves et leur capacité d'atkntion. Une grande partie de la 
si-ance des activités d'apprentissage scolaire peut donc être tirée par i'elève lui-même de 
sa comprehension de la nature, de la finalité et de la pertinence du programme d'apprentissa- 
ge qui lui est proposé en classe d'histoire. C'est d'ailleurs l'avis du Conseil supérieur de 
l ~ u c a t i o n  du Quebec qui, rappelant les axes essentiels de l'acte d'apprendre, écrivait ré- 
cemment que celui-ci exige une assise, soit le besoin et le désir de savoir de I'Clève ainsi que 
son savoir initiai, et que ce qu'il apprend doit être signifit par lui-même184 Par ailleurs, la 
compréhension du contexte d'apprentissage et de la spécificité de la discipline dans laquelle il 
se situe facilitent cette mise en relation des connaissances antérieures avec les informations 
nouvellesl85. 

Le troisihe principe précise qu'apprendre, c'est organiser des informations. En fait, 
u la structure cognitive est réglée par un principe d'économie : elle met de l'ordre pour ne pas 
s'y perdre, elle comprime et réduit Sinformation qui lui est transmise, notamment en cons- 
truisant des r8glesls6 B. Mieux les connaissances antérieures sont organisées, plus il est 
facile de les rappeler et de les utiüser pour des tgches ultérieures. On peut encore une fois 
tirer quelques corollaires de cette proposition, que i'dtat des connaissances anterieures 

183 Ibidem, p. 19. 
184 C o d  supérieur de 1rÉducati011, L'uirégration &s savoirs w seco&ire : au coeur & /a réussire éduca- 

tive. Avis au minime dr SEducation et h la ministre & I'Ensrignement supérieur et de la Science, 
Sainte-Foy, Gouvernement du Quebec, 1991, p. 12-13. 

185 Beau Fly Jones, op. cit., 1987, p. 9. 
186 Gies Primeau, dir.,op. cit., 1991, p. 10. 



relatives l'objet d'apprentissage en histoire ainsi que l'organisation des nouvelles connais- 
sances construites doivent donc recevoir une attention particuliibe de la part de l'enseignant. 
il faut d'abord considérer que a les connaissances ne sont pas stockées au hasard dans la 
structure cognitive. Elles sont au contraire organisées et c'est h qualité de cette organisation 
qui détennine la compttence de chaque individulB7 *. En outre, un chercheur américain, 
S. Lee Wiocur, insiste sur l'importance d'enseigner aux éIéves des cadres et les stratégies 
d'organisation des connaissances : 

Research on memory has produced some valuable generalizations. First, 
the mind can concentrate on only a smali nurnber of elements at any one 
cime. To be remembered, complex information must be grouped and sto- 
red intact so that attention can be focused on otfrer topics. Second, the 
task of searching the memory for manageable amounts of related 
information is easier if tbat information was stored with reference to some 
kind of framework. A frame, or cognitive organizer, acts as  a checklist, 
ensuring that the student searches through appropriate areas of memory in 
a systematic way.[ ...] Explicit training with reference to some kind of 
framework makes students consciously aware of the need to search for, 
compare, and evaluate various ideas in order to comprehend their relation- 
shipslsg. 

Si l'apprentissage de la pew& historique est fonction des connaissances dont disposent déjà 
les &lèves pour traiter cette u mati&re *, l'enseignant doit se préoccuper non seulement des 
connaissance antérieures de ses élbves mais aussi de leur organisation. il devrait donc véri- 

fier et même aider les jeunes à réajuster ou reconstruire la structure de ces connaissances 
antérieures, s'il y a lieu, avant d'introduire de nouvelles informations complexes. Compte 
tenu des caractéristiques déjà évoquées de la memoire de travait, iï doit aussi se prdoccuper 
de la qualité et de l'organisation des informations historiques mises à la disposition des élb- 
ves pour leur permettre d'apprendre. A cet egard, les recherches ont montré la grande valeur 
des organisateurs graphiques, des schémas et des tableaux pour présenter des informations 
aux &lèves mais aussi pour leur permetee d'organiser le fnllt d'une collecte d'informations et 
même organiser leurs connaissances historiquesl~. 

187 Ibidem, p. 8. 
188 S. Lee Wmocur, u Devdoping Lesson Plans witb Cognitive Objectives ID, dans A L. Costa, dit., 

Developing Minï$ülncss : A Ressource Book for Teaching Tliinking, Alexandria, Va, ASCD, 1985, 
p. 89-90, 

189 Deux auteus qiaebecois de cahiers â'exacices a i t  fait & ces stratégies d'organkaion des CO-ces 
une préoccupaci011 majeure. Voir Derlls Langlois et Gilles Forge4 Une clt pour l'histoire. Gui& d'ap- 
prentissage en hisroire gcitcraie, 2e secondain, Moatréai,GFD éditioos, 1994 et Une ciY pour l'histoi- 
re. Gui& d'apprtntissage en m o i r e  du Quévec et thr Cmi4llh. 4e secondaire, Montréal, GFD éditions, 
1996. 



Le quatrième principe établit que l'apprentissage est stratégique », c'est-à-dire qu'il 
est géré par des siraîégies de haut niveau qui activent et orientent les processus cognitifs : 

Les bons apprenants, écrit Jones, ont tendance à persister à la tâche 
jusqu'à ce qu'ils jugent eux-mêmes qu'ils ont atteint l'objectif et à attribuer 
leur succès B l e m  propres efforts. Ils sont conscient. qu'ils peuvent 
contr6ler une grande partie de leur démarche d'apprentissage, notamment 
en choisissant des stratégies appropriées et en pilotant ces stratégies tout 
au long du processus d'apprentissage, Ces a bons utilisateurs de straté- 
gies » apprennent & apprendre de façon autonome et efficace. Par contre, 
les éIkves en difficulté ont plut& tendance à attribuer leurs résultats 
scolaires à la chance ou iî d'autres facteurs externes, hors de leur contrôle 
et, coaséquemment, s'impliquent moins dans la planification, la gestion et 
l'objectivation de leur apprentissagelW. 

Or la recherche tend montrer, écrit Arthur Marsolais, a qu'on peut enseigner les stratégies 
d'apprentissage, et avec profit191 m. Pour ce faire, les stratégies cognitives et la métacogni- 
tion doivent explicitement être annoncées comme objet d'apprentissage en classe. En outre, 
les recherches ont suggéré que les stratégies cognitives, comme tout autre savoir procédural, 
sont mieux apprises par les él&ves s'il y a médiation de l'enseignantl92, c'est-à-dire Iorsque 
celui-ci rnodéle verbalement les stratégies à apprendte, fait des démonstrations, fournit plu- 
sieurs occasions & pratiques guidees, puis de pratiques autonomes suivies de réflexions et 
de rétroactions. C'est un principe important iî retenir, notamment dans la perspective de 
recherche des modalités d'un enseignement adapté de la pensée historique. L'enseignant 
d'histoire doit donc être constamment préoccupé par les processus cognitifs en cause dans la 
réalisation des tgches d'apprentissage et par les saategies qui en facilitent l'activation, puis- 
qu'il semblerait que l'enseignement de stratégies cognitives et métacognitives augmente la 
capacité d'apprendre des Cl&ves et peut favoriser le transfert des apprentissagesl93. 

Le cinquihme principe postule que l'apprentissage se réalise en trois phases. Bien 
que la pensée ne soit pas &essairement toujours h é a h ,  plusieurs chercheurs avancent que 
l'apprentissage, qui se distingue de la pensée de tous les jours et est en fait un exercice 

190 Beau Fiy Jones et al., op. ck, 1987, p. 15. (N. tr.) 
t 9 1 Arthur ManoW u Soucieu péâagogique noa @Je : quelques pistes ouvertes par la rechache *, 
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finalisé de pensée et de téflexion, s'effectue en trois phases : la préparation, la réalisation et 
I'integration de ltapprentissage194. 

Le sixibrne principe rappelle que l'apprentissage est infïuence par le niveau de deve- 
bppement inte1kCt~el de l'individu. Ce principe, par ailleurs incontestable, est particuliere- 
ment important en ce qui concerne l'apprentissage de l'histoire. Plusieurs chercheurs des 
années 1970, ainsi qu'une foule d'enseignants influenc6s par ces recherches, ont parfois 
pensé que l'apprentissage de l'histoire, compte tenu de la nature abstraite de son objet d'etu- 
de, sollicitait des capacités cognitives que ne possédaient pas la plupart des él&ves du secon- 
daire. Certains croient encore qu'il est iilusoire de solliciter la pensée de ces elèves compte 
tenu de leurs capacités réflexives limitées qui contraindraient apparemment les possibilités 
d'une démarche d'apprentissage réflexive, historique, synthétique et active en classe d'his- 

toire. 

Ce qui nous amène à nous demander comment les données développementales de- 
vraient être interprétées par les enseignants du secondaire. Doit-on attendre que les jeunes 
aient atteint UJI bon fonctionnement cognitif pour les former à la pensée historique ou si, jus- 
tement, cette formation à la pende historique ne pourraitelie stimuler la structuration ou la 

consolidation des schèmes cognitifs appropriés, qui de toute façon ne peuvent se constituer 
sans stimulation et sans interaction avec un substrat abstrait ? 

2. L&ve du secondaire et I'W à la pende historique 

L'apprentissage étant influencé par le ddveloppement cognitif des individus, on doit 

se demander si, du point de vue de Ieur développement intellectuel, les él&ves du secondaire 
peuvent véritablement acceder aux exigences cognitives d'un mode de pensée historique. 

a) LRS exigences u cognitives B de la pensée historique 

Certains auteurs ont fait ressortir quel'histoire est une matière absiraite et difficile 
pour les jeunes. Christian Laville, par exemple, rappelait 

194 A i'btarde ses coüëgues, Jones (lbidcnr, p. 18) perle de a preparing for leaming, ai-line pnNessing, 
and coosolidatinglexteadmg B. Nous avons haduit en utilisant les mis pliases que i'on retrouve dans 
les QcumntS officieh du MEQ, et qui sont employées daas le &me sens, notamment dans Minis&re 
& lrÉducation, L'qprentissuge, I'enseignenmt et ks nouvea1<~: programmes d'etudcs, Québec. Gouver- 
nement du -bec, 1984. 



que l'histoire [...] n'est pas une science facile. Surtout pour des intelli- 
gences inachevées.[ ...] L'histoire est probabIement [...] ta plus abstraite 
des disciplines. Moins que toute autre, eiie peut se mettre en éprouvette. 
Le laboratoire de l'historien est tout entier imaginaire. Sans compter qu'en 
outre l'histoire utilise un langage et des concepts complexes, mouvants, 
souvent différents dans l e m  acceptions historiques à leur sens courant. 
Ces facteurs font de la discipline historique un domaine du savoir particu- 
Ii&rement difficile d'accès pour l'intelligence adolescente195. 

Compte tenu des orientations des programmes d'dtudes visant la pensée historique et du pro- 
bkme posé, il faut donc questionner l'équipement mental de base requis pour bien fonction- 
ner aux niveaux reflexifs qu'exige la pensée historique. Christian Laville repond que la pra- 
tique de l'histoire nécessite une capacite de pende de haut niveau. Il ajoute que 

ce n'est que lorsqu'il accède au stade de la pensée opératoire formelle - 
derniere Ctape de sa progression intellectuelle - que l'adolescent peut 
s'attaquer de manitire efficace à des problhmes ou à des raisonnements 
complexes. La pensée fomeiie, c'est ia pensée adulte. Essentiellement, 
elle permet de depasser l'information immédiate et concrète et de raisonner 
par propositions et hypothèsesl96. 

Or quelles sont les caractéristiques de cene a pensée opératoire formelle N ? 

b) Les attributs de la pen& formelle 

Dans un chapitre qu'il consacre au développement de l'intelligence à l'adolescence, 
Richard Cloutier situe l'apparition de l'inîeliigence formelle vers douze ans et il la décrit com- 
me celle qui 

permet l't?tablissement de relations entre le réel et le possible. Vers douze 
ans, la pensée hypothético-déductive émerge et habilite progressivement 
l'adolescent à genérer ses hypothèses devant une situation et à tester sys- 
tématiquement leur véracité pou finalement en tirer les conclusions appro- 
priées. [...] Le a plateau d6veloppernental >D souvent manifeste vers 14- 15 
ans ne marque pas à ce stade la fin de la progression puisque la pe& 
formelle peut évoluer pendant Sage adulte. Chez la plupart des 
adolescents elle ne se présente pas de façon achevée. L'adolescence 
s'accompagne donc d'une réorganisation de l'appareil conceptuel. 
L'innovation principale de ce changement réside dans la capacité & passer 
du reel au possible* c'est-à-dire de sortir du concret pour accdder à 

19s a Psychologie de I'adoBescent et ense- MsîaQue : le pobiemt de l'ad3 la pensde formel- 
le B. Cahiers & Clio, no 43-44 (1975). p. 33-34. 

196 Ibidem, p. 37-38 



l'abstrait, à I'hypothese, & la déduction, Formuler des hypotheses, 
planifier des activites futures, deduire des conclusions partir de l'examen 
de certaines données, estimer des chances de succès ou d'Cchec, etc. sont 
autant d'op&ations dorénavant accessibles B la pensée de l'adolescentl97. 

Plus loin, élaborant davantage sur les caractéris?iques du raisonnement formel, il Ccrit que 

la pensée formelie possède [...] une série de caractéristiques toutes axées 
vers une mill"trise plus grande de la capacité de fonctionner, c'est-&-dire de 
s'adapter. Eile est hypothéticu-déductive en ce sens qu'eue permet de gC- 
n&er des hypothèses, de les vérifier systématiquement et de deduire 
d'apres les résultats obtenus les conclusions appropriées. La pen& for- 
melle est indépendante du contenu sur lequel elle porte puisqu'eile peut 
fonctionner à un degr6 abstrait.. Elle peut s'exercer sur des propositions 
hypothétiques comme sur des éldments concrets. Elîe permet de résoudre 
des probDmes rnultidimensionnels en intégrant plusieurs variables à la 
fois (par exemple : le temps, la distance parcourue, l'accClCration, etc.). 
Elle permet aussi d'effectuer des op0r&ons dites du second degré, c'est-à- 
dire des opérations sur des opérations (par exemple Ctablir des rapports 
entre des ensembles et comparer ces rapports). Elle est enfin dite 
combinatoire parce qu'elle permet d'accéder tous les cas possibles d'une 
situationlgg. 

Or, comme l'ont constaté les chercheurs, il semble que si les CEves accCdent à ce stade à l'a- 
dolescence, il n'en manifestent pas tous la maîî au même moment Tout enseignant d'ex- 
périence aura en effet noté de grandes inégaliîés dans une même classe par rapport & la Capa- 
cité de penser d'élèves d'âge à peu prés semblable. Alors que certains d'entre eux maîtrisent 
manifestement la pensée formelie, plusieurs semblent encore fonctionner au niveau de la pen- 
sée opératoire concrèe. 

Pour Christian Laville, ces retards ne sigfltent pas nécessairement que ces éleves 
n'ont pas la capacité de raisonner au niveau formel. Ils seraient victimes de ce que les te- 
nants des theories piagétiennes appellent un dkalage horizontal, c'est-à-dire une application 
omise de principes par ailleurs compris199 B. Les décalages horizontaux, Ccrit Marie-Fran- 
çoise Bergeron, 

sont liés à l'hetérog&éiîé des contenus de connaissance sur lesquels peu- 
vent œuvrer les opérations d'un même niveau. Liécart temporel est alors 
relatif à la difficulté plus ou moins grande des diffCrents contenus de 

197 Psychologie & I'crdokscmcc, Mmuéd, Gaétao Morin, 1996, p. 83 
198 Ibidem, p. 88 
199 Christian Laville, op. cd., 1975, p. 39. 



connaissance, aux situations dans lesquelles ils sont présentés, au matériel 
utilisé, au degr6 de familiarité du sujet avec la tâche, bref à une série de 
facteurs autres que la nature des opérations en jeu200, 

et à l'occasion qu'on a eu ou non de les rencontrer, Dans un même ordre d1id6es, ajoute 
Christian Laville, il serait virtuellement possible à un adolescent d'exercer certaines Capa- 
cité3 mentales, mais il ne les exercerait pas, faute d'être ~oiiicité2~~ ». Devant cette situation, 
une connaissance des facteurs de développement de la pensée formelie peut pemettre à l'en- 
seignant d'adapter son enseignement en conséquence. 

C) Les facteurs de développement de Ia pensée opératoire formelle 

Selon Piaget, quatre facteurs influencent le developpement de l'intelligence : la matu- 
ration de l'organisme, particulièrement dans sa composante neurophysiologique, l'expérien- 
ce de l'environnement physique, celle de son milieu socioaffectif et finalement l'equilibra- 
tion. Le premier facteur rend les structures nerveuses disponibles pour recevoir les contenus 
mentaux, mais l'expérience du monde physique et celle du monde socioaffectif influencent 
aussi la maturation neurologique. Ainsi, précisent Richard Cloutier et Andr6 Renaud, << le 
rythme de developpement de la pensée peut être accéléré par des interventions éducatives 
appropriées202 m. L'équilibration doit se faire entre ces trois facteurs et elle implique aussi 
a un processus d'autoréguiation par lequel l'organisme recherche équilibre adaptatif en inté- 

grant les données du milieu i ses structures (assimilation) et en ajustant ces derni&res aux 
exigences du milieu (accommodation)2* r. 

En outre, les Ctudes citees par Pierre Desautekm montrent qu'il est possible de favo- 
riser le d6veloppement de la pensée formelle. Ces chercheurs semblent en effet d'accord sur 
les conditions didactiques à réaliser pour y parvenir : il faut qu'il y ait un contact concret entre 
l'élève et la situation étudiée et ce dernier doit avoir l'occasion d'échanger avec ses pairs et 
avec son professeur sur les sujets étudiés. Cette confrontation de sa façon de voir celles 
d'autres personnes lui donne l'occasion de raffiner Ie modele mental qu'il a de la situation ou 
du concept en cause en créant un conflit, un déséquilibre intellectuel favorable à un 

200 M.-F. Legendre-Bergeatm. Lutiqw & iu psychologie du dtvcloppmicnt & Jean Piaget. Chicoutimi, 
Wtan Morin, 1980, p. 65. 

20 1 Christian Laviüe, op. ci&, 1975, (note au bas de ka page). 
202 Richard Cloutier et André Renaud, Psychologie & l'enfant, MonW,Gaéian M d ,  1990, p. 197. 
203 Idcm 
204 Peut-on dévcloppcr lapenséefomulk ? Comment ?, Montréai, Coikge de Rosemont., 1981. p. 12. 



réamdnagernent des schèmes mentauxms. On peut donc penser que vers douze ou treize ans 
le développement de la pensée formelle peut être influencé, dans le contexte scolaire, par des 

stimulations appropriées, c'est-à-dire notamment par un climat d'interaction et de coopéra- 
tion dans la classezo6, un matériel didactique de qualité et une intervention pédagogique 
adaptée. 

d) La pensée opératoire formelle et l'apprentissage de la pensée historique 

Non seuiement une intervention pédagogique appropriée peut-elle favoriser l'appren- 
tissage, mais eile peut encore amener les elèves raisonner au niveau formel. Nonobstant 
l'impact des stades de developpement cognitif, la recherche montre en effet qu'il est possible 
d'éduquer la pensée des Cl&ves afin, d'une part, d'accélérer leur developpement intellectuel 
vers le niveau formel, et d'autre part, de les outiller pour penser de plus en plus efficacement. 
Et ceae education cognitive, précise Joan Freernan, peut se faire particulièrement par l'ensei- 
gnement de stratégies. Après avoir expliqué les principales Btapes de dt5veloppement cognitif 
d'un enfant jusqu'à 12 ans, soit jusqu'au seuil de la pensée formelle, elle precise : 

Further complexity in the organization of mental operations is the forma- 
tion of c strategis ». These are active sequences of schemas which are ai- 
med at a goal; the more efficient their design, the more effective that per- 
son's effort to reach the goal wiii be. Whether a strategy is in the form of 
thought only or is actuai physical behavior, it is always active and under 
the control of chat individual. Strategies make it easier to use experiences 
which are stored in memory, and so they are concemed with the encoding, 
storage and reîrieval of these memories. Memory gets better as children 
get older, because they are constantly improving old strategies, both by 
extending them to cope with new situations, and by adding new oneszo7. 

Plus spécifiquement, le climat d'interaction sociale dans la classe et la supervision cognitive 
active de l'enseignant ont 6té identif& comme des facteurs importanis de développement in- 

It seems to us that children often reach higher levels of understanding 
when arguing out a problem among themselves than they would achieve 
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on their own, provided the problem is on they have some strategies for 
takling. There is evidence that what proves to be effective is not t e b g  the 
child the right answer, but guiding hirn or her toward the right considera- 
tions208. 

D'autres chercheurs ont fait ressortir que le contexte d'apprentissage d'une disciphe pour- 
rait être d&e&ant pour favoriser chez les &ves le fonctionnement cognitif au niveau for- 
mel puisque celui-ci se manifesterait a travers les modes de pensées que l'on retrouve dans 
Ies divers champs disciplinaires. Ainsi, expliquent Raymond Nickerson et ses coll&gues, 

various studies of performance in particular problem domains argue per- 
suasively that expertise depends on a collection of schemata specihc to the 
domain [...]. Many writers now fmd Piaget's position - that there are 
general overarching formal operations - to be wanting, and see instead 
developrnent of siriiis withui each performance domain. Such positions as 
these argue that skilled thinking encounters the ultimate limit of context- 
boundedness : there are no or few general sicills of thinking to be leamed, 
only expertise within particular domains2~. 

C'est aussi la position de Robert Slavin : daas la mesure où les él&ves sont familiers avec un 
domaine d'étude et dans celle où le contexte d'apprentissage est signrfit, c'est-&-dire qu'on 
y retrouve les perspectives du domaine, ils sont davantage capabIes de fonctionner au niveau 
formel : 

Piaget found that the use of formal operations depended on the leamer's 
familiarity with a given subject area When students were familia- with a 
subject, they were more likely to use formal operations. Wben unfamiliar, 
students proceeded more slowly, tended to use concrete reasoning pat- 
terns, and used self-regulation sparingly21°. 

Pour favoriser la mise à niveau des Bl&ves qui auraient quelques difficultés à raisonner au ni- 

veau formel, Slavin, en se basant sur les recherches relatives à cette question, avance quel- 
ques suggestions qui interpellent l'intervention pédagogique : 

- Lorsque de nouvelles informations impliquent des concepts ou &&ries 
abstraites, donner s&samment de temps aux 6 1 h  pour absorber les 

208 P. Light cité dans R Ashby et P. Lee. a Cbildren's Concep of Empathy ancl Uodetsiandiag in Histo- 
ry », dans H. B. Portai, du., Thc History Curriculwn for Teuchers, Loodrw, 'Ibe Falmer Ress, 1987, 
p. 86. 

209 R S. Niclterson, D. N. Pmkius et E. E. Smith, Thc Teaching of Tiiuiking, HillsW. NJ, Lamnce 
Erlbaum, 1985, p. 57. 

210 Robert E. Slavin, 1994, op. cit.. p. 99. 



principaies idées et pour utiliser cies schemes de pensBe formelle. 
Commencer avec des exemples familiers et encourager les él&ves à appliquer 
un raisonnement hypothético-déductif. 

- Les éI&ves qui n'ont pas atteint encore le stade de pensBe opératoire formelle 
auront possiblement besoin de plus de support pour gérer la situation. 

- Encourager les élbves B énoncer les principes et les id&s dans leurs propres 
mots et a rechercher le sens caché derri8re les idées et les théories abseraites. - Incorporer une variété d'activités qui favorisent l'utilisation de la pensée 
hypo thé ticod&uctive, 
Exemples : - Faire rédiger un texte nécessitant un débat entre arguments pour et 

contre, et une discussion relative aux faits supportant les deux . - Faire discuter les &lèves à propos de leurs idées respectives, en pairant 
volontairement ceux dont les positions sont opposées. - Developper des activités coopératives nécessitant beaucoup de 
planification et d'organisation. Faire travailler ensemble des jeunes 
ayant des niveaux differents dliabiletés de planification et d'organi- 
sation. 

- Développer des activités dans lesquelles les faits reposent sur plusieurs 
témoignages contradictoires.~..] - Amener les élèves à se critiquer, à faire la critique de leur propre 
travail. - Demander aux elèves de faire une liste de moyens pour identifier des 
défauts dans leur façon de penser ou d'autres sources qu'ils pourraient 
utiliser pour vérifier les résultas211. 

C'est aussi finalement la position de Christian Laville et Linda Rosennveig, qui suggerent 
que l'histoire, lorsqu'eile est enseignée correctement, c'est-à-dire en utilisant la démarche 
historique en classe, offrirait possiblement des solutions aux problèmes que posent aux éle- 
ves le fonctionnement opératoire concret de leur pensée et leurs capacités limitées à raisonner 
de façon hgothético-dauctive212. 

3 .  L'apprentissage d'un mode de pensée historique 

Ces considérations relatives à la nature et aux conditions de la cognition ainsi qu'aux 
capacités cognitives des 6li3ves du secondaire d'aocéder à la pensée formelle nous amènent à 

formuler la question centrale de notre réflexion sur les conditions d'apprentissage de la pen- 
sée historique : peut-on enseigner à penser et, dans l'affirmative, peut-on Cnoncer des princi- 
pes à l'aide desquels cet apprentissage serait faciiité ? 

21 1 Ibidem, p. 99-100. (N. tr.) 
21 2 Christian LaMe ec Linda W. Roscazweig, op. cir., 1982, p. 58. 



a) Peut-on enseigner penser ? 

Cette question a fait l'objet de nombreux travaux depuis quelques années. Elle a mi?- 
me Cté à l'origine d'une publication récente de SOCDE, Apprendre à penser, penser pour 
apprendre, r6unissant d'importants chercheurs dans le domaine. La pensée dont il est ques- 

tion dans cet ouvrage n'est pas la pensée spontade ni celle qui s'applique à des activités de 

simple acquisition de savoir, mais la pensée de haut niveau, celui de la réflexion m&hodique 
et du raisonnement. Pour un grand nombre de chercheurs cités par l'OCDE, dont Nicker- 
son, Manano, Presseisen, Resnick, Baron, Sternberg et Glaser, certains aspects de la pen- 
sée, en particulier la résolution de probleme, la prise de décision, la réflexion critique, le rai- 
sonnement et la pensée crt5atrice peuvent être developpés ou renforcés par un enseignement 
appropriezn. 

Parmi les programmes élaborés dans c m  perspective un peu partout dans le monde, 
- il y en aurait plus de cent - la tendance dite a de l'imprégnation * serait des plus promet- 
teuses. Selon cene demi&e, les disciplines dites « & &olution de probitmes » constitue- 
raient des lieux priviî6giés d'enseignement B raisonner. Ce serait le cas notamment des ma- 
thematiques et des sciences. En outre, rapportent les auteurs du rapport de l'OCDE, << l'bis- 

toire et les sciences sociales [...] constituent d'autres exemples de domaines dans lesquels 
" l'approche probMmatique " a eté adoptée pour favoriser la reflexion dans un contexte de sa- 
voir spécialisé214 ». 

Une classe d'histoire modulée selon une u approche problematique » - ce qui est 
l'approche même de la discipline historique - pourrait donc constituer un temain privilegie 
pour apprendre penser. La conception de l'histoire qui habite la classe serait alors un fac- 
teur important ii considerer pour favoriser l'apprentissage de la pensée historique. De plus. 
certaines caractéristiques du contexte d'apprentissage ont aussi eté reconnues par les cher- 
cheurs comme ayant une grande influence sur l'efficacité d'un programme d'apprentissage 
d'un mode de pensée. Nous aiions tenter, dans les lignes qui suivent, d'en tirer des princi- 
pes pour l'enseignement de la pensée historique. 

2 13 Secrétariat Centre pour In techache a L'tOaQvattoa dans i'easeigaemeat, u Rapport & base M, dans 4- 
prendre d penser, pmtrr pour opprenàre, Wm. OQ)Et 1993, p. 246. 

214 Ibidem,p.256. 



b) Quelques principes favorisant l'apprentissage d'un mode de pensée. 

Les principes suivant sont des coroliaires des six dejà énonch puisque, dans la plu- 
part des cas, ils en sont des prolongements. Issus des recherches sur l'enseignement de mo- 
des de pe& à des groupes dtél&ves, ils concernent tout particulièrement le contexte d'ap- 
prentissage, la m&acognition, i'importance de la pratique, le cadre didactique et le transfen 

Apprendre à penser doit être un objecti~qliciternent poursuivi 

Comme nous l'avons dkjà souligne, la première Ctape d'une demarche d'apprentissa- 
ge est d'avoir le projet d'apprendre. Pour cela, l'el?!ve doit explicitement connaiî le but de 
sa demarche et en être informe par son enseignant. Si apprendre à penser est un objectif de 
formation souhaité par le programme d'ttudes, le jeune doit en être avisé. Les recherches de 
Schoenfeld ont d'ailleurs montré, pour le domaine de l'apprentissage du raisonnement ma- 
thématique. la rentabilité pédagogique d'un enseignement explicite en ce sens. Elles ont aus- 
si fait ressortir l'importance d&erminante du système de croyances des élkves qui sert de fon- 
dement à la résolution de problème@. 

Apprendre à penser s'flectire dans un contexte signifiant 

C'est d'ailleurs l'application d'un principe gknéralement accepté, celui selon lequel 
l'un des soutiens les plus rentables apportés par l'enseignant à la demarche de l'élève est de 

lui faire comprendre le contexte dans lequel cet apprentissage a du sens et une utilité pour sa 
vie actuelle et future. Penser devient facile et effectif, &rit Frank Smith, quand deux exigen- 
ces fondamentales sont rencontrées : la signifiante et le contrôle. A cet égard, il précise 

-The need to understand what we are thinking about. If we are in a situa- 
tion that we do not understand, tùinking is bound to be mcult and confu- 
sed. The problem is not that we cannot thinlt, but that we have nothing 
solid to think about. 
-Thinking is easy and effective when the brain iiseif is in charge, in control 
of its own affairs, going about its own business [...]. Thinking becornes 
difficult and inefficient when the brain looses control, when what we hy to 
think about is contrived rather than an integral part of whatever we would 
otherwise be engaged in at the rnoment216. 

215 RappOrte daas Walter Doyle, a Curriculimi and kdagogy w, dans P. W. Jackson, dir., Hund6ook of 
Research on Curricuim : A Prcject of the Amcnkan ~ a î w ~ l  Research Association, New York 
Macmillan, 1992, p. 491. 

216 Frauk Smith, To Think, New Yotk,Teacbers CoUege Ress, 1990, p. 27. 



Or, comme nous l'avons dejà souligné, le contexte d'apprentissage le plus efficace en ce sens 
est la résolution de problhnes. Il permet aux el&ves de réaliser des tâches de raisonnement 
compli?tes, complexes et qui s'apparentent à celies de la vraie vie ; surtout, l'occasion et le 
temps leur sont donnés d'amorcer eux-m&mes un raisonnement et de le poursuivre methodi- 
quement, jusqu'à son aboutissement selon les regles propres au domaine. Frank Smith pré- 
cise à cet égard que l'analyse et  la synthèse, qui dans les tâches complktes et complexes de la 
vraie vie sont rarement séparées, ne devraient pas l'être dans les situations d'apprentissage 
scolaires217. C'est aussi ce que pense Robert Manano, pour qui la demarche historique est 
une stratégie gentrale pour poser des questions propos du passéW C'est également l'opi- 
nion de Peter Seixas selon qui la classe d'histoire devrait être une communaute d'« elkves- 
chercheurs » dirigée par un enseignant, à l'instar de la communauté des historiens qui œuvre 
collectivement il une meilleure compréhension du passé219. 

Selon une ttude de Denis Shemilt220 un apprentissage de l'histoire realise dans un 
contexte actif et signifiant peut entraîner des retombees importantes pour le développement de 

la pensée des jeunes. A propos de cette recherche, Matthew Downey écrit : 

He found that compared to a control group that took traditional history 
courses, the students enroled in the project were more accustomed to gi- 
ving and seeking information, see more problems and puzzles in history, 
proliferate ideas more readily, frequently - if implicitiy -, arrange these 
ideas into the germ of what deserves to be called a theory of history », 
and are generally more bold and vigourous in their thinking. The students 
taking the new courses saw history as an a explanation seeking discipli- 
ne » that had a great deal of relevance to them221. 

21 7 a Analysing aad synthetïziug are specialist teims for partiailar charactenstics of reasoning that are 
commonpiace and inseparable. The distiaction is a conceptual one and exists only on paper. No one 
th* purely anaiyticaüy, or purely syntheticaüy - in fact, it is impossible to do one without the 
other. What is called " analytic rhought " is rhought tbat focuses on derail, on parts ratber than the 
whole, tbat is perhaps perticularly persistent and aiticai ; but it is aot a diferent kind of thking. 
Wbat is d e d  u syntbefic thinking r is s u p p d  to M g  elements together. But tbe details we 
perceive are always related to a kger piaiire, pens to a whole. The wald  caunot be perceived in 
fragments ; every figure needs a grouod m orda to be disiinguished m. Ibidem, p. 25. 

21 8 R Manano, D. Pickering et l. McTigue, Assessing Sncdcnt Outcomcs : Performance Assessrnent 
Using the Dimensions of Leaming Modcl, AlexamMa, Va, McRel Institute, 1993, p. 17. 

219 Peter Seixas, u 'Ibe Community of Inquiiy as a Basis for Knowledge and Leaming : The Case of His- 
tory r, Amcrican Educatwd Research Journui, vol 30, no 2 (1993). p. 305-324. 

220 D. Shemilt, History 13-16 Evolwion Study, Edimbourg, Hoimes McDougali, 1980. 
221 Voir Mattbew T. Downey et Linda S. Levstick, u Teachmg History r, dans J. P. Sbaver, dir., Hand- 

book of Research on Social Studus Teaching and Learning, New York, Macmillan, 1991, p. 403. 



Pour que les él&ves en viennent à maîtriser un mode de pen&, ils doivent donc pouvoir don- 
ner du sens aux multiples activités d'apprentissage de la classe en etant capable de les repla- 
çer dans l'articulation et la finalité de ce mode de pensée u t iW dans des tâches complétes de 
résolution de problèmes. 

Apprendre à penser est facilité pur un contexte d'interaction sociale 

Certains auteurs ont fait ressortir la dimension sociale de l'acte de pensée. Apprendre 
à penser serait une activité sociale qui gagne à être faite en groupe et dans un climat d'interac- 
tion. Walter Doyle rappelle à cet égard que 

aii cognition is situated : « Situations might be said to co-produce know- 
ledge through activity. » [...]. Knowledge, in tum, is a tool embedded in 
a comrnunity of those who use the tool for smc purposes. Leamhg is 
a process of enculturation into a knowledge community. Cognitive 
apprenticeship is a method of enculturation into a discipline through 
activity which involves authentic tasks worked on coliaboratively222. 

Lorsque les jeunes s'habituent à r&léchir dans un c h a t  d'interaction avec leurs pairs, non 
seulement cela favorise le développement d'habiletés à penser, comme nous l'avons souligné 
antérieurement223 mais cela les habitue aussi, à l'instar des adultes qu'ils voient discuter et 

prendre position sur des questions d'intérêt collectif et individuel, participer au débat social 
et A se former pour la démocratie. 

La métacognition est un vecteur privilégié d'apprentissage d'un d e  & pensée 

Ce qui est visé par l'apprentissage d'un mode de pensée, rappelons-le, ce n'est pas 
seulement l'addition de connaissances diverses reliées au domaine, mais bien une compéten- 
ce à penser comme on le fait dans le domaine. A cet égard, Rohwer et ses coli&uesu4 cons- 
tatent une convergence des résuïtats des rechexhes autour de deux conclusions importantes : 
a) Les structures cognitives qui permettent la compétence dans un domaine ou un champ 

222 Walter Doyle, a Cunicuium and Pedagogy », dans Peter W .  Jackson, dir., Handbooù of Research on 
Cum'culum : A Project of the Americm Ediccnhnhona1 Resemch Associcuion, New York, Macmillan, 
1992, p. 497. 

223 Voir supra, u L'tltve du secondaire et L'ace la pensée historique : les fsrteiirs & âéveloppement de 
la pensée fonneiie U, p. 133. 

224 W .  D. Rohwer et l. W .  Thomas, u Domain-Specific Knowledge, Metacognition, and tbe Romise of 
lnsmctional Reform U, daas C .  B. McKOIILUck, G. Miiier et M. Resley, Cognitive Straegy Re- 
search : From Basic Research to Ekational  Appliixtiom, New York, Springler-Verlag, 1989, p. 104. 



disciplinaire sont propres à ce domaine ; b) Une telle compétence nécessite un savoir méta- 
cognitif, c'est-à-dire la connaissance de moyens efficaces pour s'approprier, rappeler et 
traiter les connaissances déclaratives et proctkiuraks. 

Un enseignement axe sur le developpement de la pensée agit constamment sur les 
stratégies cognitives et métacognitives qui garantissent Ie recours adequat et efficace à des 
connaissances logées en memoire et leur utilisation dans un contexte signiiht. Selon Edwin 

Fenton, pour apprendre ii penser, et tout particuiii?rement dans le champ des sciences socia- 
les, l'élève doit prendre conscience de la nature et des mécanismes de sa pen& en situation 
d'apprentissage. Aussi, écrit-il, a without self-conscious knowledge of the way we structure 
evidence, none of us can achieve freedom or efficiency as an investigator2u m. 11 souligne 
donc fortement le r81e d&terminant de la m&acogn.ition dans la constniction d'un mode de 

pe-. 

Apprendre àpenser "plique des occasions twnrbreuires de prab-que 

L'dtime visée Cducative d'un progranune d'easeignement il penser demeure le déve- 
loppement chez les eleves d'un réfkxe de pensée. La pensée s'apprend en pensant le plus 
souvent possible, de façon il construire cet automatisme, comme le suggbre ConneIy lors- 
qu'il écrit que 

the theoritician's aim is to celebrate the mode of knowing ... But the user's 
goal is to put the mode of knowing out of a sight B. The more effective 
the tool, the Iess the user attends to it, A butcher's knife comes mostly to 
the butcher's attention when duil ; likewise, the p e n d  for the writer and a 
mode of knowing to the thjnker226. 

Dans le cas de la pensée historique, que Car1 Gustafson associe il une habileté mentale, eiie 
s'apprend eiie aussi en la pratiquant, comme n'importe quelle habilete psychomotrice ou 
technique. A ce propos, précise-t-il, 

even as we leam muscular skill.r by pcactice, so we âevelop mental habi- 
lities by consciencious and repeated use of the ceactions which we h o p  to 
make habituai. Like most leaniing activities, historical mindedness deve- 
lops gradualiy, almost imperceptibly, with many errors and hesitancies. 

225 Edwin Fenioa, TRr N m  Socinl Shrdics. New Yo& Holt, Rinehart aad Wmton, 1967. p. 14-15. 
226 F. C d y  et D. Jean Clnndmin, a PerJonal Racticai Knowledge and the Mode of Knowing, Relevan- 

œ fot Teaching anci Leaming *, dans E. Eisnw, dir., Lcaming Md Teaching the Wuys of lYnowing, 
Part. II, Chicago, University of Chicago Ress, 1985, p. 182. 



[...] The mentor teaches by example, but the student must do his own 
thinking in order to achieve historical mindedness. Only knowledge that is 
actuaUy used wiii become a part of one sep'. 

Seule la pratique fréquente et l'objectivation de celte pratique, ajoute-t-il, permet aux élèves 
de se constniire le cadre de rdf6rence personnel necessaire pour penser de façon historique : 

The development of historical-mindedness and the learning of a frame of 
reference go hand in hand ; an adequate frame of reference is necessary for 
thinking dong historiai lines, whiie practice in reasoning through the va- 
rious episodes will cause facts to be more surely remembered. Oniy 
knowledge that is a c W y  used WU become a part of one self. As was 
stated earlier, historical-mindedness is created in very much the same 
fashion as other skills are developed, by practicing them until they become 
a second natureus. 

Dans le même ordre d'idCe, aprh avoir fait ressortir que le raisonnement historique ne peut 
être appris par les él&ves qu'en le pratiquant souvent, Alberto Rosa suggere que la classe 
d'histoire doit être à ce chapitre un lieu d'exercice de pensée partagée avec un enseignant qui 
leur sert de penseur modèle : 

In this way, conclut-il, history instruction is a process of interpersonai re- 
lations, a way of relating topics to the students' interest, of analysing pri- 
mary and secondary sources h m  different positions and contrasting his- 
torical interpretatioas. W d e n  [...] refers to this exchange of ideas as a 
classroom conversation through which a a shared line of reasoning is es- 
tablished between teacher and students that constitutes both the description 
and the explanation of the event under question m. As he said, the learning 
task is to lem that way of reasoning, and that is done through the process 
of coiiective reasoning229. 

Plus les éléves ont d'occasions de mettre ii contribution les ressorts du mode de pensée his- 

torique et d'en apprécier la valeur dans des tâches réelles en classe d'histoire, plus ils tendent 
B le miil̂ triser. 

227 Ciul G. Gustafson, A Prefoce to History, New York, McGraw-Hi, 1955, p. 8. 
228 Ibiàem, p. 10. 
229 Alberto Rosa, What Do PeopIe Consume History For (If they Do) : Learning History as a Rocess 

of Knowledge Consmptim and Construction of Meanhg w, daas M. Carretero et J .  F. Voss, dir., 
Cognitive ond Imtm~onai Processes in History a d  the Social Sciences, Hilisdale, NJ, Lavaence Erl- 
baum, 1994. p. 229. 



Apprendre à penser implique une préoccupnnupnnon pour le transfert 

La nécessité de la pratique du mode de pensée historique en classe est etroitement iiée 

à celie du transfert des savoirs qui y sont associés. Ultimement, rappeIons-le, la maîtrise du 

raisonnement doit permettre & l'éleve de pouvoir affronter et résoudre de façon heureuse les 
probli?mes de sa vie personnelie et sociale. Or ce transfert de la classe à Ia réalité ne vient pas 
spontanément aux élèves. L'enseignant, écrit Fred Newman, doit intervenir pour le favori- 
ser et il précise à ce propos : « in order to help students successfully master the solution of 
non routine problems, teachers must provide the opportunity to gain in-depth knowledge, ac- 
tivities that help them practice skills in the analysis, iaterpretation and manipulation of know- 
Iedge, and the support necessary for developing dispositions of tho~ghtfuiness2~~ ». 

David Petkins, quant & lui, explique que le uansfert des connaissances construites par 
les elèves ne se fait pas spontanement parce que L'apprentissage a tendance i être très lie au 
contexte dans lequel il a été réalisé. Pour stimuier le transfert, écrit-il, l'enseignant doit 

- Rendre les el&ves conscients du prob1-e et les encourager délibérément 
chercher des applications de ce qui a été appris d'autres contextes 

(travaux d'application, devoirs, projets, etc.) ; 
- Développer la métacognition, c'est-&-dire la conscience de leurs proces- 

sus mentaux ; 
- Domer une grande variété d'exemples internes dans la matiere mais aus- 

si externes, c'est-&-dire dans d'autres matières et dans la vie de tous les 
jours231. 

Concri?tement, l'enseignant doit permettre aux élbves : 1) de faire ressortir le contexte de 
l'apprentissage, 2) de les amener & décontextualiser ce dernier, 3) pour finalement leur per- 
mettre de le tecontextualiser dans d'autres situations232. 

Selon Jacques Tardif, les situations de résolution de problèmes sont, à ce jour, les 
activités les plus efficaces pour assister, voire provoquer le transfert233 parce que, écrit-il, 

230 Fred N. Newmaa, a Higber-Order Thinkrog ia Teaching Sofial S W e s  : A Ratiaiale for tbe Assess- 
ment of Classroom Thoughtfulness m, Joumai of Curriculum Scridies, vol. 22, no 1 (1990), p. 48. 

23 1 David N. Perlans, a Teachiag for T d e r  m, Emccuiionol Rcsewc~r, m, 18 (1988)' p. 1626, (n. tr.). 
23 2 Jacques Tardif et Philippe Meirieu, u Stratégie pour favoriser le ttaDgfert des connaissances w, Vie p k  

abgogigue, no 98 (1996). p. 47.  Pour un exempîe d'application a la classe d'histoire, voir A Neeper, 
u Teachmg fa Tramfer : A Simple Metbod to Upgrade Lesson Plans m, Socinl-Studies-Texan, vol. 7, 
no 3 (1991). p. 58-60. 

233 laques Tradif, op. cif., 1992, p. 217. 



- les conditions d'apprentissage sont les mêmes que les conditions de 
téutilisation des connaissances en question; 

- les &es s'engagent activement dans la mise en place de stratégies 
cognitives et de stratégies métacognitives; 

- les &va doivent envisager plusieurs hypothèses de s o l ~ t i o n ~ ~ .  

EN RÉS& - Ces principes font ressortir le r81e important de l'enseignement dans 
la mise en place des contextes et des occasions favorables à l'apprentissage de la pensée his- 
torique. En outre, ils accordent une importance d&enninante au tale de l'enseignant comme 
a maîîe penseur », médiateur et entraîneur cognitif dans ces contextes. Ils font valoir la ne- 
cessaire transparence du m a i î  dans ses interventions auprès des 6lkves. Mais ils soulèvent 
aussi la question du modèle conceptuel de référence de l'enseignement pour supporter sa pra- 
tique et nous amènent à nous demander encore davantage de quoi pourrait être constitue un 
modèle d'enseignement adapté de la pensée historique. 

D. Vers un modèle d'enseignement adapté de la pensée historique 

La préoccupation d'apprendre aux jeunes à penser ne date pas d'hier. Toutefois, 
Ryan Ruggiero s u g g h  qu'a la lumih  des recherches faites depuis plusieurs annees, le 
probleme n'est plus de savoir s'il est possible d'enseigner aux jeunes à penser, mais plut& 
de savoir si les enseignants sont prêts il faire les changements pédagogiques nécessaires? 
c'est-à-dire d'adapter leur enseignement en conséquence. Mais en quoi cette adaptation de- 
vrait-elle consister et quels seraient les attributs d'un tel modkle d'enseignement adapté de la 
pensée historique ? Dans les lignes qui vont suivre, nous dons tenter de repondre à ces 
deux questions en prenant appui sur la réflexion qui nous a conduit, jusqu'ici, il proposer 
une définition opératiomeile du concept de mode de pensée historique et à identifier les fac- 
teurs deterrninants de l'apprentissage d'un tel mode de pensée. 

1. De la nécessité â'un cadre de réfdrence. 

Certains chercheurs ont suggeré que pour s'engager dans un projet d'enseignement à 

penser, il failait non seulement adapter sa pratique pédagogique, mais encore modifier 

234 Jacques Tardif, Ln p r o b ~ u e  du tMnSfen &s connaissunces. notes pbotOc0piée.s dismiuées à i'ocm- 
sion d'un atelier & perfectionnement ùmmé la CECM, oct. 1991. 

235 Vincent Ryau Rug#iem, Teaching TIiinking Across the Cum'culum, New York. Harper & Row, 1988, 
P- 4 



sensiblement les conceptions qui sous-tendent cette pratique. ï i  n'est d'ailleurs pas évident, 
écrit Lee Winocur, que les fondements conceptuels d'un projet d'enseignement à penser sont 
les mêmes que ceux d'un enseignement plus traditionnel, centré sur des contenus à memo- 
nser. Il cite en exemple les enseignants qui ont participé au projet américain IMPACT qui 
visait à enseigner aux élkves à penser d m  le cadres des disciplines d'6tudes. Les partici- 
pants qui se sont averés les plus efficaces dans ce programmes avaient en commun certaines 
préconceptions relatives aux él&ves, à l'objet d'apprentissage et ii la cognition. « Teachers 
who successfhlly teach the IMPACT program, &rit-il, assume bat : 1) AU students are 
capable of higher-level thinking ; 2) Thinking skib cm be taught ; 3) Thinking skills are 
basic to the leaming process ; 4) Thinking is bat  introduced in a social c0ntext2~~. » Quant 
à Ia pratique pédagogique, Arthur Whimbleya7 suggere qu'à la Limite, il n'est peut-être mê- 
me pas nécessaire de concevoir du matériel didactique spkitïque pour enseigner aux élèves à 

raisonner. Le plus important, écrit-il, c'est de modifier sa pédagogie de façon à porter atten- 
tion aux processus cognitifs des él&ves, à prévoir des occasions pour objectiver ces proces- 
sus et à domer du feed-back 

En fait, la pratique d'enseignement est inbissociable de la théorie qui l'oriente et lui 
donne son sens. D'expérience, nous savons d'ailïeurs que l'enseignement s'alimente le plus 
souvent à un ensemble de conceptions impiicites, construites par essais et erreurs au fil des 
années d'expérience, et qui n'en constituent pas moins une théorie de l'apprentissage et de 

l'enseignement. Par ailleurs, nous croyons que c'est la fonction des sciences de Seducation, 
et notamment de la didactique, de fournit des outils theoriques pour pennettre d'6valuer la 

justesse et la fonctionnalité de cette pratique. Michel Saint-ûnge rappelle à ce propos que 

nos actions sont toujours en accord avec l'idée que nous nous faisons 
d'une situation. La conception de l'apprentissage dirige [... J notre acti- 
vité. La pédagogie vise à rendre explicites nos th&* fonctionnelies qui 
affectent l'enseignement. Elle cherche ensuite à leur substituer une théorie 
de l'apprentissage éprouvée scientifiquement. Puis eile propose des inter- 
ventions pouvant s'harmoniser avec cette théorie. La pédagogie ne cher- 
che donc pas à faire de l'enseignement autre chose que ce qu'il est. Elle 
cherche B en comprendre le fonctionnement et a rendre cette connaissance 
utile aux professeurs~8. 

236 S. Lee W i u r ,  « Developing Lesson Plans with CoMtive Oôjeuives », dans A Costa, dir., De- 
vebping Min& : A Resource Bookfor TeacIung ïhinking, Alexaadria, Va, A.S.CD., 1985, p. 87. 

237 A . u r  Whimbley, u The Key Amibute to Higb Order 'lhinLing is Recise Rocessiog », Educorional 
Leadership, VOL 42, no 2 (19û4). p. 69. 

238 Michel Sa&-Oage, op. cit., 1992, p. 91 



En nous inspirant de travaux dé$î 6voqués de Shulmanug, nous retiendrons qu'une pratique 
d'enseignement adapté de la pensée historique s'appuie sur un cadre de référence constitu6 de 
deux catt?gories de savoir : le savoir relatif à l'histoire enseignée et le savoir psychopédagogi- 
que. 

a) Le savoir relatif à l'histoire enseigntk : de la discipline historique au curriculum 

Un enseignement adapté de la pensée historique devrait reposer d'abord sur une con- 
naissance de l'histoire et de la discipline historique, sur ce que nous appellerons, à l'instar de 
Shulrnan240, un « savoir conceptuel disciplinaire W. Il semble en effet difficile d'imaginer 
pouvoir enseigner le mode de pensée historique sans savoir de quoi il s'agit, dans quel con- 
texte discipiinaire il s'insère et ce que ça implique aussi bien au niveau des attitudes que de la 
pratique pédagogique. A ce chapitre, en nous basant sur i't opérationnalisation » du concept 
de mode de pensée historique que nous avons déjil proposée, nous avancerons que l'on de- 
vrait pouvoir retrouver, dans le u savoir conceptuel disciplinaire rn de l'enseignant, 

- Des manifestations d'une l'attitude historique dans ses principaux ami- 
buts, notamment une conception & la connaissance, une conscience 
historique, une conception dynamique de l'histoire, un esprit critique, 
une connaissance du r61e de la pe& dans la production de l'histoire et 
une conscience de la valeur sociale de l'histoire et de la valeur éducative 
du mode de pensée historiqueal; 

- Une connaissance de la methode de l'histoire et de sa transposition possi- 
ble en classe d'histoire242; 

- Une connaissance du langage de lliistoire et des modalités de son utilisa- 
tion en classe d'histoire243. 

Par ailleurs, l'enseignement de la pensée historique devrait aussi pouvoir prendre ap- 
pui sur un solide savoir conceptuel curriculaire B, soit sur des conceptions bien fondées à 

propos des programmes d'études, de leurs visées, des orientations qui y sont privilegiées 

239 L. S. Shulrnan, * Those Wbo Undersrand : Knowledge Gmwth in Teaching w, Edwrnio~l Researcher, 
no 15 (19861, p. 8-9. 

240 [&a 
24 1 Voir mpm, r Le mode de pem& bistaique en cl- d'histoire : L'attitude histœique w, p. 92-98. 
242 Voir suprn, a Le mode de pensée -que ai ciasse d'histoire : Lantétbode historique w ,  p. 98-107. 
243 Voir supra, Le mode & pensée histaique en classe d'hbfoire : Le hngage de l'histoire scolaire m, 

p. 107-108. 



ainsi que du curriculum dans lequel ils s'insèrent. D'ordinaire, une telle u lecture >> de l'es- 
prit et de la lettre des programmes d'études est largement fonction des connaissances acqui- 
ses par l'enseignant lors de sa formation initiale, ainsi qu'au tll des occasions de perfection- 
nement dont il a pu bénéficier. Mais une lecture appropriée des perspectives des programmes 
d'études est aussi fonction de la transparence des programmes d'études au chapitre de leurs 
orientations relatives à l'apprentissage de la pensée historique. On sait par ailleurs, comme 
nous l'avons d6jà noté2*, que malgré certaines ambiguïtés dans le discours officiel du mi- 
nistère de l'Éducation à ce propos, une lecture attentive des programmes ne laisse pas de 
doute quant à leurs visées de formation des jeunes à la pensée historique. La connaissance 
des orientations et du contenu des programmes d'etudes relatifs B la pensée historique fait 

donc partie des fondements d'un enseignement adapté de la pensée historique. 

b) Le savoir psychopédagogique 

La savoir psychopédagogique constitue la deuxi&me assise conceptuelle d'une prati- 
que adaptée d'enseignement de ia pensée historique. Pour Shulman, 

pedagogical content knowledge enables effective teachers to understand 
which aspects of a particular subject-matter area are hard or easy to 
understand, and why. Pedagogical content knowledge includes conscious 
knowledge of examples, ideas, analogies, illustrations, explanations, and 
demonstrations that enable the teacher to make the content comprehensible 
to others. Presumably, this type of knowledge would also include know- 
ledge of who the N other ib are and what they know, as well as knowledge 
of how to coaaect ib the new content to what the leamers know already. 
Pedagogical content knowledge, when defined in this way, seems to 
contextualize or situate or personalize the content for the leamer, because 
the teacher has knowledge of the learner and the context, as well as bow- 
ledge on the content in an abstract sensem. 

Si un savoir conceptuel opportun peut aider t'enseignant à adapter sa pratique, certaines re- 
cherches *ment, en contrepartie, que des conceptions e dysfonctiomelles >> ou inadéqua- 
tes peuvent génerer des pratiques inefficaces. Par exemple BarkerzM, en Angleterre, s'est 
intéressé il des enseignants des ecoles secondaires qui etaient convaincus de l'impossibilité 
de mettre la pensée au centre de la classe d'histoire il cause des difficultés langagières des 

244 Voir supra, a INTRODU~ON : b visées des prognimmes d'Ch&s r, p. 3-6. 
245 L. S. Shulman, cite dans E. D. Gagné, C. W. Yekovich et F. R Yekovich, op. cit., 1993, p. 454. 
246 B. Barker, a Understandiug m the Classroom m. dams A K. Dickinson et P. J. Lee, History Temhing 

and Historical Understdng. Londm Heinemaoa Edumtiouai Books, 1978, p. 122. 



Clèves. A cause de cela, écrit-il, ces enseignants reculaient et adoptaient des procédures pé- 

dagogiques traditionnelles et peu favorables ii l'exercice de la pensée. Or une grande partie 
de ces craintes reposaient sur de fausses conceptions de la nature de l'apprentissage histori- 
que : la methode de l'histoire, de même que son langage, font partie inhérente de l'appren- 
tissage de la pensée historique ; en réalité, ce n'&ait pas les diff~cultés langagières des él&ves 
qui Ctaient en cause mais le dispositif didactique mis en œuvre pour les faire apprendre. Les 
Clèves pouvaient irès bien utiliser la langue de tous les jours et leurs connaissances antérieu- 
res pour s'engager dans des démarches historiques actives et constructives. Et Barker de 
conclure, B propos de cette situation : 

The history teacher must therefore consider how to devise thought-provo- 
king exercices dealing with past events, yet drawing on transactions pre- 
sent in daily Iife or easily recreated in the classroorn. His sta.rting point 
will bethe recognition that abstract connections can be made concrete and 
specific, that description is not the only way to shape images and stmc- 
tures with which children can engage. Active involvement is the essential 
prerequisite for effective leaming in history [...]. Problems and events 
should be presented so that students cm readily identify with hem and 
enter into their complexities~7. 

Autre exemple de conceptions plus ou moins appropriées : la croyance encore fort répandue 
en la possibilité pour l'enseignant de << transmettre ses connaissances » aux élèves. Cette 

croyance a d'ailleurs longtemps servi d'assise a l'exposé magistral. Or on sait aujourd'hui, 
Ccrit Louis Not, 

que l'enseignement ne peut se définir par la transmission des connais- 
sances parce que cette transmission est impossible. Acquérir un savoir, 
c'est l'integrer à sa personnalité, et pour ce faire, chacun doit le recons- 
truire en pensée.[ ...] L'acquisition du savoir a besoin d'initiatives, de ris- 
ques, d'erreurs comgées ; bref, elie r e l h  du sujet apprenant, non de l'ac- 
tion que l'on exerce sur luW. 

Meme chose encore pour les stratégies cognitives et la métacognition, dont nous 
avons fait ressortir l'importance determinante en situation d'apprentissage de la pensée histo- 
rique. G. DuEy rappelle d'ailleurs qu'il ne suffit pas d'identifier des stratégies cognitives et 
de les montrer aux él&ves, mais qu'il faut placer ceux-ci en situation d'être actifs et cons- 
cients de leur démarche d'apprentissage. Or pour cela, &rit-il, les enseignants doivent 

247 Ibidem. D. 122-123. 
248 Louis N&, ~nsei&r et faire apprendre. ElCmm & psychodidrrchquc gCnCrde, Toulouse. Rivat, 

1987, p. 135. 



eux-mêmes connaîî et comprendre la nature et les facteurs du processus de traitement des 

informations par leurs élèves, afin de pouvoir en tenir compte dans 1'6Iaboration des situa- 
tions d'apprentissage. Et ils doivent aussi pouvoir garder, & ce sujet, leurs connaissances à 

jour. En pratique, deplore Duffy, 

Many teachers do not have a working mode1 or framework about chil- 
dm's metacognitive development that guides their formation of classroom 
goals and activities. A metacognitive framework seems useful, perhaps 
necessary, for acquiring, modifying, and deploying teaching methods 
about how to instruct flexible strategy use and to persevere until the use of 
strategies is cornmonplace in the classroom249. 

2. Une pratique adapt& pour enseigner la pensée historique 

Dans une section précédente, il a eté dit que L'objet, le sujet et le processus d'appren- 
tissage constituaient les préoccupations de premiere importance d'un enseignement adapté. 
Une pratique adaptée d'enseignement de la pensée historique peut donc difficilement être im- 
provisée et * bricolée » ; eiie est nécessairement organisée, rationnelle et explicite. 

Nous avons déj8 souligne combien l'exercice de la pensée historique se distingue de 
la pensée de tous les jours, de la réflexion spontanée. En fait, la pensée historique prockde 
d'un rdflexe critique, u scientifique n pourrions-nous dire, qui implique que l'élbe en vienne 
à valoriser i'utüisation de procédures précises de raisonnement et & construire des automatis- 
mes en ce sens, tant pour comprendre sa société que pour mener sa vie personnelle et con- 
duire sa participation sociale. Plus les élèves vont ddvelopper la rigueur dans le raisonne- 
ment, plus iis réussiront & transcender le réflexe de la pensçe spontanéeZ0, - ceile de 

u l'homme de la rue » - pour accéder B la pe- critique, à la pensée historique. 

Pour conduire les élèves construire ce mode de pensée, l'enseignant doit modifier 
sensiblement ses conceptions pédagogiques et adapter, de façon particulière, sa fqon de pre- 
parer les situations d'apprentissage et d'intervenir dans la demarche d'apprentissage des élb- 
ves. Car il se s'agit pas seulement transmettre un contenu prédéterminé et d'ajuster sa 

249 G. G. Duffy, (1990). cité dans Borkowski, I. G. et Nithi Muthulaishna, MovUig Metucognition Uuo 
the Chsrmm : " WontVrg Modcls " anâ " Eflective Strategy Teaching ", Texte d'une ccmf&ence don- 
née ii 1'Ecole de Psychéduaicm & l'université & Monaéal, jauvier 1992. 

250 Arthm Whimbley, u 'lbe Key Amibute to High OrQr Ihlliking is Recise Rocessing », &cclfwnaI 
Leadership, vol. 42, n* 2 (1984). p. 69. (L'auteur y emploie i'expession " precision thiniong " qu'il 
oppose A " one-shot thinlUng ") 



methode d'enseignement aux caractéristiques de l'apprentissage ; l'enseignant doit en outre 
« agir comme un tuteur qui guide l'apprenant dans ses efforts pour comprendre son propre 
fonctionnement et dans ses choix personnels de fonctionnement inteliectuelsl ». A la lu- 
mière de la réflexion ci-devant faite sur la pensée historique et sur les conditions de son ap- 
prentissage en classe d'histoire, nous dirons donc d'une telle pratique adaptée d'enseigne- 
ment du mode de pensée historique qu'elle doit être « axée sur la discipline historique », 
« centrée sur l'apprentissage m et a strategique ». 

a) Une pratique u axée sur la discipline historique a 

Une période de cours doit permettre aux él&ves de relier tout ce qui s'y fait, s'y dit et 
s'y pense au contexte de la discipline d'etude. C'est dire qu'ils doivent, à la lumikre des cl& 
que Ieur donne l'enseignant, pouvoir progressivement donner une signifiïation disciplinaire P 
i'apprentissage de l'histoire ?i l'école. Or, on le sait bien aujourd'hui, u ce qui fonde une 
discipline comme telle, ce n'est pas, seulement ni d'abord, son domaine d'extension, mais 
bien plut& la nature des questions theoriques partir desquelles on questionne le réel. [...] 
En d'autres ternes, la connaissance n'est pas cumulative, elie est belie et bien probldmati- 
que252 B. La pensée est donc au centre de cette activité N disciplinaire B. A cet egard, les 
élèves doivent pouvoir reconnaîî chez leur enseignant un modèle de a. penseur historique ». 

D'aiileurs, écrit Michel Saint-Onge, 

un cours doit être un exercice de pensée partagée, un exercice de recherche 
du sens de quelque chose : un evénement, un objet, un problème ... Ce 
doit être une occasion de penser avec quelqu'un qui pense differemment et 
qui peut donc nous guider. Ceci suppose que le professeur ne fasse pas 
que livrer sa matière. 11 doit mettre en lumière une signification Le cours 
n'est pas le résultat de la pensée du professeur au moment ob il nlt?tait pas 
avec les elhves. Ces derniers doivent participer ii cette pensée. Ils ne sont 
pas capables de s'approprier le fruit & la pensée d'un autre sans participer 
au processus de son elaboration. Ce processus doit être active en c h -  
53253. 

25 1 Serge Parent, Serge Larivée et 'ïM&e s o u n a r d - B e  Cornpetence cognitive, capacites d'appren- 
tissage et mégcognitim ID, k u d  Intetllotional dr Psychologie, vol. 26, no 6 (19911, p. 740. 

252 Jean-Piene Astoifi et Flœence Castincaud, &m kçon que i'oa fait..st celle qu'ils apprennent ID, Cahiers 
pédagogiques, no 304-305.1992, p. 91. 

253 Michel Saint-Ooge, a Apprendre, c'est penser ID, Vu pédagogique, ne 77 (1992), p. 19. 



La classe d'histoire doit permettre aux elbes non seulement de penser avec leur professeur, 
mais surtout d'apprendre iî penser comme on le fait en histoire. Pour ce, le développement 
de stratégies cognitives et métacognitives associees à l'exercice de cette pensée est prioritaire. 

il y a maintenant quinze ans, Micheline Johnson établissait les bases d'un enseigne- 
ment métacognitif en classe d'histoire, lorsqu'elle qu'écrivait que 

il doit créer pour ses &%s les situations qui leur permettront de découvrir 
par eux-memes, en les expérimentant, tous les processus intellectuels im- 
pliqués dans un apprentissage donné, afin de se les approprier. Dans cette 
perspective, l'objectif de l'enseignement n'est plus seulement de tram- 
mettre un contenu, mais de mener M&ve & la découverte personnelle d'une 
discipline donnte, par l'application constante de ses mtthodes fonda- 
men talesu4. 

Une telle perspective interpelle n&essairement les modalites de la pratique pédagogique du 
professeur d'histoire. Eue met en cause son cadre de travail didactique, son cale et sa façon 
d'intervenir auprès des &ves dans le cadre de la discipline historique. Un cours d'histoire 
est celui où L'esprit de la discipline historique domine, où la démarche est la methode même 
de la discipiine et dont le langage est celui qu'utilisent les historiens lorsqu'ils abordent le 
passé. L'&lève devrait pouvoir y voir un modèle, un mode opératoire de la façon de penser 
privilegiée par la discipline et y trouver des occasions nombreuses de pratiquer la pensée 
historique dans un contexte signifiant. 

b) Une pratique a cen* sur L'apprentissage m 

Une pratique centrée sur l'apprentissage tient compte de la nature et de la dynamique 
de l'acte d'apprendre et se donne un cadre de travail conséquent. S ' inspht des recherches 
cognitivistes,  DOM^ Aivermann souligne à cet tgard un point qui nous est cher et que nous 
avons dej8 6voqu6 : la pertinence d'un cadre didactique explicite comprenant trois phases, 
pour faire apprendre lliistoire aux 6l&ves255. Soulignons au passage que le MJ?Q préconi- 
sait déjà, en 1984, un tel cadre didactique pour faire apprendre les dlèves dans le contexte des 
nouveaux programmes d'étudesu6. Nous en avons reproduit un modele a la page suivante. 

254 M i c b e k  Johnsoa, L'histoire oppri~oisic. Moatdd, Bocéai, 1979, p. 130. 
255 Doana Alvamam. a Strategic Teaching in Soâai  Studies S. Beau Fly Jones et ai., StrQtcgic TeachUtg 

and karning : Cognitive lnJtnu:shn in the Content Arem. Alexandria, Va, ASCD, 1987, p. 108. 
256 L'apprentissage. i'emeignement et ks wuveacuprogrammes, Quebec, Direction générale des program- 

mes, 1984. 



Tableau 4 
Modele d'une situation d'apprentissage centrée sur la pensée historique 

du contexte 
d'apprentissage 

L'établissement 
d'un " conlrat 
d'appnatissage " 

L'activation des 
connaissances 
antérieures 

L,'6tablissement de 
la problématique 

La collecte 
d'informations 

Le traitement des 
informations 

L'objectivation 

Le 
réinvestissement 

SihWrl' - irc.ürqil ' i i  
natr 6~n-rrlie  jet d~tudt 
1 l a r t n r a m d u p i ~ d C j i w ~ i  
voir. 

Anuaa L 6Ièver P forder une ou da 
Ilypathbm. 

Amena Ia aèva & wnclurr. 

Faim nsrmiriarigdümœàa u t i v i i b  
drîni-dinr I8dhœcha 

l'obiet d'6tÜde. ies 
objiçtifs p&uivis 
et les critères de 
r6ussite. 

L'ilève pose un 
problème. 

L'élève qnes- 
t l o a n e  

L'ilève formrtle 
une [des] bypo- 
thèst[s]  
L'éléve Ideatl- 
fie et crltlque 
s t s  sources do- 
cumentalres 
L'blive procède 
i une collecte 
d ' lnformrtloas.  
L'ilbve traite 
les informa- 
tions recuell- 
l l e s  
-DI (cdw ~rr r.Hi 

L'élève prisen- 
te  les r&ultats 
de s i  démarche. 

L'élève évalue 
son (ses) hypo- 
th&se(s).  



Ce cadre de travail, dans lequel est enchâssée la démarche d'apprentissage des k l h ,  
rend explicite - et donc reconnaissable par ces derniers - tant le produit envisagk que le 
processus et les stratégies necessaires pour y parvenir La demarche méthodologique de l'his- 

toire y devient en quelque sorte une stratégie elle-même, une mCta-straiégie dont les Cléves 
doivent prendre conscience et que l'on doit retrouver au centre du plan de cours de l'ensei- 

gnant. 
Parce qu'il est inîégraîeur, un tel cadre favorise la présentation aux Clèves de tâches 

d'apprentissage complètes et complexes, permettant la reconnaissance de la pertinence et de 
la signifiame des diverses activités qui meublent la @riode de cours. Nous avons pu cons- 
taterai qu'il rend possible la reconnaissance par les enseignants d'abord - et par les elèves 
ensuite -, des évenements d'apprentissage à l'intérieur d'un processus et l'identification des 

stratégies nécessaires pour apprendre efficacement. De plus, il stimule le développement de 
la conscience mktacognitive et ultérieurement le transfert. En outre, il Cvite le pii?ge de la par- 
cellisation des habiletés intellectueks souvent préseniées, à travers des a exercices u, comme 
des u en soi u, alors qu'elles appartiennent au processus du raisonnement historique : anaiy- 
ser un document, faire une synhése, comparer des points de vue ne sont pas des fins en soi, 
mais des moyens dont dispose la pensée historique pour aüeindre les fins qu'elle se fixezg. 

Si l'on tentait de décrire les attributs d'un tel cadre, on devrait d'abord pouvoir faire 
valoir auprès des éléves que les cours sont structurés en fonction d'une démarche cohbrente 
d'apprentissage, c'est-à-dire où l'on retrouve un avant, un pendant et un après l'apprentissa- 
ge. Que dans une premitre phase, l'enseignant procède B une a mise en situacion B, c'est-&- 
dire que les Cl&ves sont u mis dans le coup » des apprentissages LL réaliser - en l'occurrence 
la pensée historique -, des moyens mis B leur disposition pour ce faire, des activifés qu'ils 
auront LL réaliser, du r6Ie de l'enseignant et de leur propre r61e. Que durant une deuxième 
phase, les élèves sont invités LL accompfir des tâches pertinentes, utiles, logiques et signaan- 
tes parce que conséquentes LL la première phase, et pdparatoire à la troisieme phase. Que dans 

257 Nous avais eu i'OCCBSicm & travailler avec un tel outil U m d  pour le peifecrionnement des profes- 
seurs d'histoire à la CECM. Voir P ce propos noae a Di&cult& des élèves et adapîaiim de L'ensei- 
gnement de l'histoire V,  Truces, vol. 29, no 3 (1991), p. 13-15. 

258 Cette problématique a td analysée par Sue E. ber rima^, qui decrit des a aitical mistalres in craditioaal 
schoohg v : a 1) Skiiis are mght m pogressivdy more diacuit steps, negiectiag to engage higher- 
orda thinking abilities ; 2) a skiii is holrea &wn mm separately praaiceü wbslills, which seldom 
produces campeteme in the skiii h i f  ; 3) Skilis are taught in isolation, providmg Linle experiençe in 
how tbey are uPsd m ambhaticn ; 4) Knowledge, skilis, and thü application are sepatated, pfeven- 
ring me understariduig ; 5) Knowledge and skills arc raught m a c- selting unliLe settnigs at 
work or in real life. m Dans Portem ofRevofiIri0n : The Cognitive Sciences Md Workplcc U e r a -  
cy, NCEE Occasionai Paper no 8, New Yak 1989, p. 1. 



une dernière phase, Ies CIèves ont l'occasion non seulement de communiquer aux autres les 
résultats de leur démarche, de conclure, mais encore de fermer la boucle de l'apprentissage, 
c'est-à-dire de faire un retour sur la situation v&ue et d'objectiver leur démarche. 

Plusieurs auteurs ont fait valoir qu'un tel cadre explicite d'intervention pédagogique 
favoriserait chez les Cléves le développement d'une comp6tence métacognitive. Ainsi Jack 
Snowman qui, faisant Ctat d'un rnodèIe en ce sens, en décrit les composantes essentielles : 

- Pour developper des I( habiletés stratégiques », il préconise, avant d'en- 
treprendre une demarche d'apprentissage, l'exercice explicite d'analyse 
de la situation d'apprentissage [...] afin d'élaborer un a plan d'appren- 
tissage ». 

- Pour développer des u habiletés tactiques a, il préconise, lorsque l'élè- 
ve est engagé dans la situation d'apprentissage, l'utilisation de diverses 
techniques d'apprentissage, la gestion et la régulation explicite de sa 
progression et la modification de l'une ou de l'autre au besoin. 

- malement, il préconise] la p e n c e  de modalités pour développer la 
conscience de son processus cognitif, du comment ii procède à chacune 
des 6tapes retenues, de la pertinence de chacune des &pes, du quand 
procéder à chacune des &tapes et du quand il est prêt B passer B une &a- 
pe suivanW9. 

Les conclusions des recherches de Snowman suggèrent donc qu'une pratique adaptée d'en- 
seignement doit être non seulement cenee sur l'apprentissage, mais encore qu'eue gagne à 

être stratégique. 

c) Une pratique a stratégique » 

Depuis quelques années, les recherches sur la cognition ont propos6 un ensemble de 
principes qui peuvent constituer des attributs d'une pratique d'enseignement strategique. 
Jacques Tardif en a récemment résume les principaux él6ments260 : 

Ainsi. &rit-il d'abord, une pratique stratégique est préoccupée non seulement par la 
« rnatih ii passer D ou par le savoir B construire, mais surtout par les stratégies cognitives et 
métacognitives qui permettent ces apprentissages. Et pour ce faire, elle rend explicite 1'6- 

lève les sWgies efficaces et économiques spéciüques à chacune des &ha.  

259 Jack Snowman, Learniag Tactics and Strategies », daas G. D. Phye et T. Andre, Cognitive Class- 
room Leanring : Understding, niinàing and Problem Solving, New York, Academic Ress, 1986, 
p. 246. 

260 Jacques Tardif, op. cii., 1992, p. 296-297. 



L'enseignant stratégique agit sur les facteurs affectifs qui contribuent à l'engagement, 
ii la partiçipation et il la persistance de l'6lkve dans la tâche. Il utilise les moments privilégiés 
de la situation d'apprentissage que sont la mise en situation et la phase d'intégration pour 
rendre signifiantes et pertinentes pour les Cl5ves les activités de leur démarche d'apprentissa- 
ge. L'évaluation formative est un moyen particulièrement favorable en ce sens. 

L'enseignant stratégique connaît très bien le contenu des programmes et les stratégies 
cognitives et metacognitives relatives à ce contenu. Il est donc au courant de la nature du sa- 

voir cons?ruit dans sa discipline et de ses fondements épistémologiques. il tient compte des 
modalités spécifiques de construction des savoirs. Il sait que le savoir declaratif ne se cons- 
mi t  pas comme le savoir procédurai et planine en conséquence les activités d'apprentissage à 

soumettre aux elèves. 

Le cadre de travail didactique qu'il privilegie est stnicturé en trois phases durant les- 
quelles l'él5ve peut realiser une demarche d'apprentissage complète. La situation d'appren- 
tissage se présente donc toujours plus ou moins comme une situation de résolution de pro- 
blèmes. 

L'enseignant stratégique est un modèle et un mediateur entre la connaissance et l'élè- 

ve. Raymond Ni~kerson2~1 avance que l'objectif premier d'un enseignement métacognitif 
est de faire de l'él&ve un habile utilisateur de connaissances. Or cela ne se fait pas simple- 
ment en donnant aux élèves de l'information sur la cognition, et encore moins par un ensei- 
gnement magistral, mais en les plaçant devant des situations où ils pourront prendre cons- 
cience de leur processus d'apprentissage, en ayant la possibilité de rboudre des problèmes 
d'apprentissage. La façon la plus efficace reconnue par les chercheurs pour arriver à ce ré- 

sultat est la médiation. L'enseignant doit a médiatiser » les apprentissages, c'est-&-dire se 
donner comme modèle et entraheur cognitif auprès des élkves. 

L'organisation des informations presentées aux élèves ainsi que l'organisation des 
connaissances en memoire est une préoccupation constante de l'intervention pédagogique 
stratégique. Finalement, l'enseignant stratégique intervient pour favoriser le transfert des 
apprentissages qui n'est possible que dans la mesure où l'él&ve perçoit les relations de 

261 Raymond S. Nikerson. u Roblem Solving, Creaîivity and Metacognition », dans Raymoad S. 
Nickerson, David N. P e r m  et E. E. Smith, The Teaching of nuiking, Hiüsdale, NJ, Lawreuce 
Erlbaum, 1985, p. 98-110. 



similitude entre diverses situations et dans la mesure Bgalement où il peut décontextualiser ses 
apprentissages. Il appartient donc à l'enseignant de d&ontextualiser les apprentissages qu'il 
veut que l'el&ve réalise et transfère262. 

3. Les indicateurs d'un mod&e d'enseignement adapté & la pensée historique 

Après avoir. dans les pages prtkbdentes, décrit les principaux 6Mmenu d'un cadre 
conceptuel de réference pour mieux comprendre les fondements et la dynamique de i'appren- 
tissage de la pensée historique en classe d'histoire. notre demarche nous a conduit preciser 
les concepts d'adaptation. de pensée hisrorique et d'appreniisage âe la pensée historique et 
identifier les principaux attributs d'un enseignement adapté de la pensée historique. En nous 
inspirant de ce cadre de reference. nous sommes maintenant en mesure de soumeme un mo- 
dèle opérationnel d'enseignement adapté de la pensée historique et d'en proposer des indica- 

teurs. 

a) Les indicateurs d'un savoir conceptuel de base 

A la lumi&re des consid&ations ci-devant faites sur les fondements theoriques d'une 
pratique d'enseignement adapté de la pensée historique, nous proposerons qu'un savoir con- 
ceptuel approprié est constitu6 de deux assises principales : un ensemble de conceptions fon- 
dées B propos de i'histoire enseignée ii l'&de et des connaissances psychopédagogiques ii 
date: 

-Nous dirons, dans un premier temps, que ce savoir conceptuel de base se distingue 
par des conceptions bien fondees propos de la discipline historique et de son mode de 
pensée et une par une connaissance des orientations des programmes dl&udes en histoire. 

-Nous dirons dans un demieme temps que ce savoir conceptuel de base se r eco~a l t  à 

sa connaissance des conditions pouvant favoriser l'apprentissage de la pensee historique 
i'ecole secondaire. 

Dans chaque cas, nous en décrirons les indicateurs dans le tableau de la page suivante 
(Tableau 5) afin de pouvoir en rechercher ultérieurement la présence chez des enseignants de 
l'&de secondaire. 

262 Jacques Tardif, Pour un enseignemeni strat1gique, Montréai, Editions Logiques, 1992, p. 275. 



Tableau 5 
Indicateurs du savoir conceptuel 

Ia base d'une pratique adaptée d'enseignement de la pensée historique 

Une coriception active & la connaissance 
uaeco&ce historique 
Une CoIlCepcion dynamique & l'histoire 
Un e@taitQue 
Une cwoaissance du rôle de la pensée dans la 
ptoduction & l'histoire 
Utte conscience de la valeur sociale & l'his- 
biFeetdelavaleuréducativedumodedepem 
seellistaique 
U a e ~ & I a m e t b o d e h i s t o r i q u e e t  
de sa mnspicion en classe d'histoire 
Une conmismw du langage de l'histoh et 
des modaWs & son utilisation en classe 
d'histoire 
- - - - - -  ~ - -  ~ p - ~ - ~  

Les pl- dttuâes mvimt à dévelop 
p u  lapensée historique pour comprendre le 
@sent à l'aide du passé afin & f m e r  des ci- 
uwns &laids. 
A p o d r e  est un processus actif, fïnaüsé et 
coostmctif, 
Appndre, c'est relier& nauveks informa- 

a des connaissances anwures. 
Appendre, c'est organiser des infcxmatioos. 
Apprendre, c'est acquérir un répertoire & stra- 
tegies cognitives et métacognitives. 
Apprendre se réalise en mis phases. 
L'apprentissage Qit tena compte du dévelop- 
pement cognitifde Puidividu. 
La peusée histmique exige une capacite de 
penseeopératoiiefonaek. 
Les Qt2ves onc Wnieiiement atteint la capaci- 
té&pen&efonnelleautoufde l4ans. 
Le développement & la pensée facmek peut 
3m inüueacé par des stimulations appro- 
priées, naamment le climat d'mteractioo et 
Se COD- ITmvitation Wquente à pen- 
rer, la quaïité du matériel didactique et une in- 
tervait ioapedagogique~.  
APpeodre~perrserQitêaemobjectifpéda- 
~ogique expiicitement poursuivi. 
Appreodre à penser sWeEFectue âans un cm- 
texte d'apprentissage signübnt ail ilt!l&ve est 
: n ~ b & s a d h a r c h e .  
La métacognition est un vecteur privilégie 
i'appentissaged'lmmode&penSee. 
Pour maîtrisa un mode & pensée, il est né- 
~debpabiquersauvent  
Qpreadre à penser &cessite une préoccupa- 
ioa mur le transfér~ 



b) Le.  indicateurs d'une pratique adaptée 

A la lumière des considérations déjà faites sur les attributs d'une pratique d'enseigne- 
ment adapté de la pensée historique, il nous est maintenant possible d'en proposer des indi- 
cateurs pouvant permettre éventuellement d'en reconnaître les manifestations chez des pro- 
fesseurs d'histoire du secondaire. Nous dirons donc qu'une pratique adaptée d'enseigne- 
ment de la pensée historique est 

- rationnelie, c'est-à-dire qu'elle implique des interventions justes, perti- 

nentes, signifiantes et efficaces ; 
- axée sur la discipline historique, c'est-à-dire qu'elle place explicitement 

la pe& historique au centre de l'activité de la classe d'histoire ; 
- centrée sur l'apprentissage, c'est-&-dire qu'elle tient compte d'un en- 

semble de principes relatifs & la cognition et à l'apprentissage d'un 
mode de pensée ; 

- stratégique, ou en d'autres mots, qu'elle intervient sur les stratégies 
cognitives et métacognitives propres à favoriser l'apprentissage d'un 
mode de pen& historique par les elèves. 

Dans le tableau de la page suivante (Tableau 6) nous avons regroupé l'ensemble des indica- 
teurs retenus dans chaque cas. 



Tableau 6 
indicateurs d'une pratique adaptée d'enseignement de la pensée historique 

ge de l'histoire et iî Tualiser 

5-Appreadreseréaiïseennoisphases. 
6- Appiendre est intluencé par le développement cognitif. L'apprentissage 
â'un mode de pensée historique B I'addescence peut êbe Muence positive- 
ment par un contexte dappnmtissage stimulant interactif et coopératif et un 
mataiel didauique & qualité. 

8- Apprendre à peaser s'effectue dans un contexte â'apprencissage simrifinnt 
où Peleve est en çonfrdle & sa démarche. La résoIution de probIEme est le 
meilleur contexte d'apprentissage en ce sens. 
9- La métacognition est un vecteur pidkgié d'apprentissage d'un mode & 

1@Pour ma*iser iin mode de pensée, il est nécessaire de le pratiquer sou- 

11-A-dre B penser nécessite uoe piéocarpation pour le uansfm 

5- L'enseignant pratique Pevaluatiai f ' e .  
L'enseignant est péoccupe de la mmfhbiiité des apprentissages. 



E. Vers l'énoncé d'hypothèses de recherche 

Dans ce chapitre qui se tennine à la lumière des fruits de la recherche, nous avons ela- 
boré les principaux Cléments d'un (< modèle conceptuel d'enseignement adapté de la pensée 
historique à l'Ccole secondaire B. La premiére partie du chapitre fut consacrée au concept 
d'« adaptation » de l'enseignement. Nous avons tenté d'y expliquer en quoi consiste une 
telle perspective d'adaptation et proposé une dCfiition opérationnelle du concept. La deux- 
ième partie fut consacrée au concept de « pe& historique », tel qu'elle peut être transposée 
dans le cadre de la classe d'histoire à l't?cole secondaire. Nous en avons fait ressortir l'origi- 
ne, la nature, les fondements et avons explique les modalités de transposition didactique 
pour la classe d'histoire. Une définition opérationnelle a finalement Cté proposée. Une trois- 
ikme partie aborda le concept d'« apprentissage » et tenta d'établir, à partir des recherche ré- 

centes sur la cognition, quelles sont les conditions les plus favorables à l'apprentissage d'un 
mode de pensée historique. En quatribme partie ont été ddcrits les principaux attributs d'un 
modèle d'a enseignement adapté de la pensée historique au secondaire m. 

A la fin du premier chapitre, nous avons suggéré. P la lumiere de la description du 
problbme dans son contexte, que la compétence penser historiquement chez les élkves à la 
fin de leurs Ctudes secondaires pouvait être étroitement Liée au degré d'adaptation de i'ensei- 
gnement de l'histoire reçu à cet effet durant leurs dtudes. A partir de cette idée de départ, au- 
tour de laquelle s'est articulée l'élaboration du cadre conceptuel, notre réflexion nous a con- 
duit à formuler les sept hypothèses de recherche suivantes : 

- La pertinence du savoir concepaiel des enseignants pour enseigner la pensée histori- 
que est fonction de la formation et du perfectionnement reçus. 

- Plus le savoir conceptuel de l'enseignant est approprie pour enseigner la pensée histo- 
rique, plus sa pratique est adaptée et plus elle est efficace. 

- Plus le savoir conceptue1 relatif B l'histoire enseignée est bien fonde, plus la pratique 
d'enseignement est axée sur la discipline historique. 

- Plus le savoir conceptuel psychopédagogique de renseignant est pertinent, plus sa 
pratique est cenu& sur l'apprentissage et plus cette pratique est stratégique. 

- Plus la pratique enseignante est ax& sur la discipline historique, plus on note chez 
les &ves un indice éleve de mathise d'un mode de pensée historique. 



- Plus ia pratique enseignante est centrée sur l'apprentissage, plus on note chez les 618- 
ves un indice ClevC de maîtrise d'un mode de pensée historique. 

- Plus Ia pratique enseignante est stratégique, plus on note chez les &ves un indice 
ClevC de m a î î e  d'un mode de pensée historique. 

Ces hypothèses nous ont servi de point d'appui conceptuel dans l'6dification de la charpente 
mCthodoIogique de la recherche que nous allons maintenant décrire. 



Chapitre 3 

LA CHARPENTE MÉTHODOLOGIQUE 

Après avoir décrit la charpente conceptuelle de notre recherche, nous dons  mainte- 
nant élaborer sa charpente méthodologique. Ce passage à i'opérationnalisation de la recher- 
che va s'amorcer en prenant comme point d'appui, d'une part, l'intuition gherale déjà for- 
mulée au début du premier chapitre et, d'autre part, les hypothèses inspirées de la réflexion 
qui a accompagnée notre recension des écrits et la mise en place des outils conceptuels dont 
nous disposons maintenant. 

Dans ce chapitre, nous dons, dans un premier temps, décrire les variables ainsi que 
le plan de recherche retenu. Dans un deuxieme temps, nous présenterons les outils de collet- 

te de données que nous avons blaborés, leurs visda respectives et les opérations de valida- 
tion effectuées. Dans un troisieme temps, nous exposerons comment nous avons constitué 
notre échantillon d'élèves et d'enseignants des écoles secondaues et comment leur ont Cté ad- 
ministrés les outils de collecte de données. Finalement, dans un quatrieme temps, nous pré- 
ciserons quels traitement statistiques ont Cté réaiisés pour vérifier nos hypothèses. 

A. Les variables et le plan de recherche. 

Deux opérations constituaient le caeur du protocole m&hodologique retenu pour cette 
recherche : l'identification des variables et l'élaboration d'un plan & recherche. Nous dons  
les décrire succinctement 

1. Les variables 

Pour les fins de cette recherche, nos hypotht2ses nous ont fait retenir deux variables 
principales : une variable indépendante (l'enseignement de l'histoire) et une variable depen- 
dante (la compétence des 6l&ves à penser historiquement). La variable indépendante a par ail- 
leurs été considtkée sous trois aspects, soit celui des caractéristiques professionnelles des 





2. Leplanderecherche 

Les contraintes déjà évoquées nous ont conduit à retenir une structure de preuve assez 

classique de comparaison sans groupe témoin à plusieurs mesures postérieures. I1 s'agit 
d'une structure qui a les avantages de la simplicité et de la souplesse mais qui, par ailleurs, 
au dire de Benoît Gauthier, a nécessite un encadrement thdorique particulièrement solide' », 

exigence que nous avons rend de remplir au chapitre 2. 

En fait, notre démarche consistait A rechercher des liens entre la << compétence des élè- 
ves (i penser historiquement w et l'enseignement reçu par ces mêmes élèves, considéré sous 
les deux angles privilégiés par le cadre conceptuel pour le caractériser : celui de la pratique 
d'enseignement et celui des conceptions des enseignants. 

Nous avons choisi d'évaluer la compétence des élèves à l'aide d'un questionnaire, 
une formule qui Ieur était déjà familiCre et donc économique en ce qui concerne les consignes 
à donner pour y répondre. Pour étudier les conceptions des enseignants, nous leur avons 
soumis un questionnaire à items fermés. Pour ce qui est de leur pratique pédagogique, bien 
qu'il eut Cd préferable de pouvoir en observer directement les manifestations, des contraintes 
temporelles et logistiques nous ont fait privilbgier une observation indirecte, en l'occurrence 
une enquête par questionnaire. Pour des raisons méthodologiques, nous avons décidé d'en 
tracer le portrait l'aide d'une enquête auprès de leurs élèves. Cette façon de procéder fut 
privilégiée afin d'éviter la contamination des variables : puisque l'une de nos hypothèse inter- 
rogeait l'infiuence potentielle des conceptions des enseignants sur leur pratique d'enseigne- 
ment de l'histoire, et que, de plus, notre enquête prevoyait, là aussi, utiliser des questionnai- 
res & items fermes, il nous semblait risqué de demander aux enseignants d'exprimer leurs 
conceptions dans une première partie du questionnaire et dans une dewrième, de les inviter à 

rendre compte de leur pratique pédagogique. Tout en &.nt conscient que nous aurions à ma- 
nipuler des perceptions de la réalité, il nous est apparu que nous pouvions tirer de ces per- 
ceptions un indice de la présence - ou de l'absence- des tendances associees aux indica- 
teurs de pratique élaborés dans notre cadre conceptuel2. Ces chou imposaient par ailleurs 
des rnodaiités de construction rigoureuse et une validation serrée des instruments d'observa- 
tion, ce dont il sera maintenant question dans les lignes qui vont suivre. 

1 Benoit Gauthia, u La saucture & h prwve m. dausRecherche sociak. De fa problima~iqw d la coliec- 
te des données, Sillery, Qc., Resses & l'Université du Quebec, 1992 p. 154. 

2 Voir supra, Tableau 6, Iadicateurs d'une pratique d'enseignement adaptee de la pensée historique, p. 159. 



B. La construction des instruments de collecte de données 

Afin de procéder à la vérification de ces hypothèses de recherche sur le terrain, trois 
questionnaires ont été construits : le premier est destiné aux enseignants. On y trouve en pre- 
mier lieu des questions visant à tracer leur profil professionnel sommaire (expérience, scoIa- 
rité, formation en histoire, perfectionnement reçu) et en second lieu des items portant sur leur 
savoir conceptuel. Les deux autres instruments, destinés aux Clbves, portent d'une part sur 
leur perception des modalités de l'enseignement de l'histoire rqu et d'autre part sur ce que 
nous avons appel6 leur « compétence à penser histotiquement W. 

Les questionnaires furent elabords durant l'été 1995. Dans les trois cas, il s'agit 
d'outils fermés iî choix de repenses multiples. Nous avons regroupé les deux instruments 
destinés à l'eleve dans un seul questionnaire comportant deux sections distinctes. 

1. La validation des instruments 

Les instruments de collecte de données ont été construits à partir des concepts a opé- 
rationalisés » dans le deuxième chapitre. Les dimensions et indicateurs retenus pour chacune 
des variables et des sous-variables ont servi de base à l'élaboration des items. La qualité des 
instruments a été assurée par une triple validation de leur contenu, soit une validation d'ex- 
perts, une validation de terrain et une validation statistique. Cet exercice a permis de modi- 

fier, d'éliminer et même d'ajouter quelques items. 

La validarion d'experts 

Dans un premier temps, avant la collecte des données, les instniments furent exami- 
nés par un comiîé d'experts composé de : 

* Monsieur Pierre Malano, M.A., docirnologue et conseiller pédagogique en 
évaluation au Service de la formation générale de la CECM. 

* Monsieur Pierce Valois, Ph-D., professeur au dépamrnent des sciences de 

l'éducation de l'Université du Quebec à Trois-Rivières. 
Monsieur Christian Laville, Ph.D., professeur au département de didactique 
de l'université Laval. 



Ce comité d'experts a Cmis des avis sur le libellé des items, leur pertinence eu égard aux Ca- 
tégories de notre cadre conceptuel sur Ia longueur et la structure génerale des instruments. 

Lu validation de terraul 

Dans un deuxième temps, les instruments ont été validés sur le temain. Le question- 
naire portant sur le savoir conceptuel des enseignants a été soumis & deux enseignants d'his- 
toire de la polyvalente Calixa-Laval& de la Commission des hies catholiques de Montn?al, 
messieurs Denis Langlois et Gilles Forget. Quant aux deux autres instruments destinés aux 
Clèves, ils ont été regroupés à Fintérieur d'un même questionnaire qui fut soumis à deux clas- 
ses de cinquième secondaire de la même école polyvalente montréalaise. Nous en avons tiré 
des informations précieuses sur la durée & passation des outils, les difficultés de compréhen- 
sion des items, la cl& des consignes et l'intérêt des éIèves. 

La validation srasStique 

Nous avons aussi procede à une validation statistique subs@uente B la collecte des 
données il l'aide d'un traitement statistique estimant le degré de cohérence interne (reliability 
tests) de nos instruments. Cette opération nous a fait éliminer certains items présentant des 
indices de corrélations (ALPHA de Cronbach) négatifs ou non sigmficatifs par rapport aux 
vaxiables auxquelles ils étaient rattachés. Nous présenterons, dans le quatrihe chapitre, les 
coefficients finaux de cohérence intenie de nos insments. 

2. L'instrument 1 : Le savoir conceptuel des enseignants3 

Présentons en premier lieu i'instrument 1. Après en avoir rappelé le.  vis- et décrit 
les caractéristiques, nous expliquerons quel a été son cadre d'elaboration ainsi que la démar- 
che suivie pour le construire et le rendre opérationnel 

a) Les objectif's visés et les caractéristiques de i'ins trument 

Nous voulions connaîîe les conceptions pédagogiques des professeurs d'histoire au 
secondaire à la lumière du modele elabor6 au deuxième chapitre et dans lequel nous avons 

3 Voir Questionnuire &snsnné wx enseignants et aux: enseignantes en Appendice A, p. 298-306. 



tend de tracer les grandes lignes d'un savoir conceptuel à la base d'une pratique adaptée de 
l'histoire et de la pensée historique. A cet egard, il importait non pas de faire un inventaire 
exhaustif des conceptions pédagogiques des enseignants, mais d'apprécier leur pertinence et 
leur justesse en fonction de notre modèle de réfCrence. 

Tel qu'expliqué dans la page de présentation aux répondants, I'instnunent 1 est divi- 

sé en deux sections : la premibre porte sur des renseignements génCraux de nature profes- 
sionnelIe permettant d'approfondir l'analyse des résultats. La deuxième porte sur les opi- 
nions et conceptions des enseignants relativement à l'histoire, à son enseignement et à son 
apprentissage. Celle-ci comprend cinq questions : l'une invite les répondants à exprimer leur 
degré d'accord ou de désaccord, sur une Ccheiie de 1 à 6, avec un série d'énoncés exprimant 
des conceptions ou avançant des opinions relatives à l'enseignement de l'histoire ; les quatre 
autres demandent aux repondants de faire des choix parmi une liste de propositions de solu- 
tions h des problbmes d'enseignement de l'histoire. 

b) Le cadre et la ddmarche de construction 

Pour faire suite au premier chapitre de cette thèse dans lequel nous questioanions la 
formation des enseignants ainsi que le perfectionnement reçu sur les nouveau programmes 
d'études en histoire, et dans le but de recueillir des informations plus précises à ce propos, 
nous avons introduit, dans la première section de l'instnunent 1, cinq questions pouvant per- 
mettre de rechercher ultérieurement des corrélations statistiques avec des facteurs reliés à cette 
fonnation et de vérifier, en l'occurrence, la premibre hypothke4. Nous avons retenu iî cet 
effet quatre paramètres : les années d'expérience dans l'enseignement, le nombre d'annees de 
scolarité complétées, les Ctudes en histoire et la nature du dipli3me complété et, enfin, le per- 
fectionnement reçu pour enseigner les programmes d'histoire. 

La deuxieme section de l'instrument, quant à elle, prend appui sur le concept de « sa- 
voir conceptuel à la base d'un enseignement adapté de l'histoire » dont nous avons tiré, dans 
notre cadre conceptuel, trois dimensions assorties d'indicateurs. Ce savoir conceptuel adC- 
quatement meublé, écrivions-nous, se recomait à trois dimensions : 

- une connaissance de la discipline historique et de son mode de pensée ; 

4 H La pertinence du savoir cmceptuel des enseignants pour enseigner la pensée historique est fonctioa de 
la fonnation et du pelfectionnement reçus. » Voir supra p. 160. 



- une connaissance des orientations des programmes d'histoire, notamment en 
œ qui a trait à la pensée historique ; 

- une connaissance des conditions pouvant favoriser l'apprentissage de la pensée 
historique A l'tcole secondaire. 

Nous nous sommes inspiré des indicateurs de ce savoir conceptuel pour construire des tnon- 
c& associés à chacune de ces dimensions. Tout en sachant d'expérience qu'il était A peu près 
impossible de trouver sur le terrain une parfaite illustration de ce modèle conceptuel, par ail- 
leurs élabore à partu d'une recension d'écrits récents, nous nous sommes attache à produire 
des 6noncés qui pouvaient permettre de déceler des tendances à s'en rapprocher. 

Les conceptions relatives à IRistoire enseignée à l'école (Vl3H)S 

Tel que nous l'hivions dans notre cadre conceptuel, on devrait retrouver dans Ies 
conceptions des professeurs d'histoire les traces d'une connaissance de la discipline histori- 
que et de son mode de pensée propre, c'est-à-dire des principaux élements d'une attitude his- 
torique, d'une connaissance de la methode historique telie qu'on peut la transposer en classe 
d'histoire et balement d'une connaissance du langage de l'histoire et des modalités de son 
utilisation en classe. On devrait de plus y dtceler une connaissance précise des demandes 
des programmes d'btudes relativement à la discipline historique et ii son mode de pensée. 

Les douze 6noncé-s suivants, retenus après vaiidation, ont servi à composer, à la lu- 
mière des indicateurs du cadre conceptuel, un indice de la présence d'un <( savoir disciplinaire 
et curriculaire » pouvant supporter d'un enseignement adapté, c'est-&-dire montrant une con- 
naissance de la discipline historique, de son mode de pensée propre, de sa transposition sco- 
laire et des programmes d'histoire. Les chiffres qui préctdent les Cnoncés corrrespondent 
aux nurn6ros d'items utilisés dans le questionnaire soumis aux répondants 

D'abord, quatre enonces portent sur la nature de Shistoire, tant sous l'angle de son 
produit que du mode de pensée qui en permet la production : 

10. L'histoire, c'est une interprétation de ce qui s'est passe, faite à l'aide 
de documents. 

14. L'histoire, c'est une façon de penser le passé il l'aide de documents. 

5 Pour Variable Enseignement Savoir Histoire. 



34. L'histoire, c'est le récit des faits passés organisés en ordre chronolo- 
gique. 

45. L'histoire c'est la recherche methodique du passé en vue de com- 
prendre le présent. 

Puis, trois enoncés concernent la méthode historique ainsi que sa transposition et son utilité 
en classe d'histoire : 

1. La procedure d'enquête historique peut etre utile aux t I k s  pour ap- 
prendre l'histoire au secondaire. 

2 1. La démarche historique est inapplicable en classe d'histoire au secon- 
daire. 

36. il est di.cile de trouver une utilitd précise à l'apprentissage de l'his- 
toire. 

Finalement, cinq énoncés viennent d'abord definir les résultats des élèves en terme de com- 
pétence et non pas seulement en terme de connaissance, et interrogent par la suite les orien- 
tations des programmes d'&des en ce qui a trait à l'enseignement de la pensée historique : 

4. Un elève qui réussit son année en histoire 085-414 peut être quaMiC 
de compétent en histoire. 

9. En classe d'histoire, il faut montrer aux éléves penser comme un 
historien. 

33. Le professeur d'histoire doit enseigner la pensée historique aux el&- 
ves. 

38. La démarche historique doit être au centre de ce qui se passe en 
classe d'histoire. 

47. La pensde historique est un objectif de formation poursuivi par le 
programme d'histoire de quaalème secondaire. 

Les conceptions relatives à l'apprentissage (VESA)6 

Tel que nous l'écrivions dans noue cadre conceptuel, on devrait retrouver dans les 
conceptions des professeurs d'histoire, une connaissance des principes et des conditions 
pouvant favoriser l'apprentissage de l'histoire et de la pensée historique au secondaire. 
Après validation, quatorze dnoncés ont été retenus pour composer, à la lumière des indica- 
teurs du cadre conceptuel, un indice de ce u savoir relatif à l'apprentissage m. Ce sont les 
suivants : 

8. L'apprentissage est très dépendant des circonstances dans lesquelles 
il se réalise. 

6 Pouf Variable Enseignement Savoir Apprentissage. 



Apprendre, c'est absorber et enregistrer des connaissances transmi- 
ses par le professeur. 
Les 6lèves doivent avoir l'occasion d'éprouver l'utilité des apprentis- 
sages qu'ils font en classe d'histoire. 
Dans une classe, le groupe peut être un acc6lérateur de l'apprentissa- 
ge- 
Les choses qu'il faut apprendre pour les faire, c'est en les faisant que 
nous les apprenons. 
Dans le processus d'apprentissage, informations et connaissances 
sont synonymes. 
La mémoire d'un individu est illimitée. 
La métacognition est un facteur important de succès dans l'apprentis- 
sage de l'histoire. 
Apprendre, c'est faire des liens entre du nouveau et ce qu'on sait 
déjà. 
La r6solution de problèmes est un contexte d'apprentissage 
applicable en classe d'histoire. 
Le meilleur contexte pour faire apprendre les elèves est une situation 
d'apprentissage en trois phases. 
Ce qui est appris en histoire est fonction de l'activité des élèves. 
Un élève moyen avec de bonnes stratégies d'étude peut réussir aussi 
bien qu'un élève brillant. 
Faire travailler les élèves en équipes est une perte de temps. 

Les conceptions relatives à l'enseignement (VESE)' 

Tel que nous le d6crivions dans le cadre conceptuel, on devrait retrouver, dans les 
conceptions il la base d'un enseignement adapté de l'histoire, des connaissances adéquate- 
ment informées et récentes & propos de l'acte d'enseigner. Les seize Cnoncés suivants, rete- 
nus après validation, concernent la psychopédagogie et ses fondements théoriques, la nature 
et la finalité de l'intervention pédagogique et les attributs plus spécifiques d'un enseignement 

2. La pédagogie est essentiellement une question d'expérience. 
3. Enseigner, c'est d'abord transmettre des connaissances. 
6. Certains élèves sont motivés & apprendre, d'autres le sont moins et 

un professeur peut difficilement changer ça ! 
12. A chaque période de cours, il est indispensable d'Ctablir un contrat 

d'apprentissage avec les élèves. 
13. Un cours d'histoire doit être bgti à partir de ce que les Clèves savent 

d'un sujet. 
18. L'enseignement étant une science appliquée, il doit s'appuyer sur les 

fni;ts de la recherche pour s'adapter. 
19. Enseigner est une activiîé qui vise & susciter une activité de l'6lève. 

7 Pour Variable Enseignement Savoit Enseignement. 



I1 est important de consacrer au moins quinze minutes & la fin d'une 
période pour revenir sur ce qui a été fait . 
La tâche essentieiie du prof-ur d'histoire est d'exposer la matière. 
Pour pouvoir enseigner, il suffit de bien connaîî sa matière. 
Le professeur d'histoire doit enseigner des stratégies d'apprentissage 
aux éléves. 
Enseigner, c'est montrer à penser aux eli?ves. 
Lorsque des él&ves ne comprennent pas, il faut leur expliquer à nou- 
veau, jusqu'll ce qu'ils comprennent. 
Une période de cours est Ie résuitat de la pensée du professeur livré 
aux aves .  
En matiere d'enseignement, l'expérience est plus utile que la theorie. 
Au début de chaque période de cours, i1 faut activer les connaissan- 
ces antérieures des él&ves. 

c) L'opérationnalisation8 de l'instrument 

Pour faire l'objet d'une mesure et se prêter à des corr6lations ultérieures entre les va- 
riables et les sous-variables mesurées par notre instrument, les réponses aux items ont &té co- 
tees, selon l'échelle déja proposée dans le questionnaire9. 

Comme on peut le voir dans le tableau de la page suivante (Tableau 81, I'addition des 

scores obtenus aux items regroupés de la variable VES (savoir conceptuel des enseignants) 
et de ses sous-variables (VESH, VESA, VESE) permettait de composer leurs indices respec- 
tifs. 

8 Au sens de : i'opéralion qui a pennis & le rendre qémicmei, c'est-%-dire d'en coter les items afin de 
pouvoir effectuer Les mitements statistiques requis. 

9 Toute omission répondre à un item entrainait automatiquement la cote O. 



Tableau 8 
Regroupements des items de t'instrument 1 

et scores respectifs maximaux possibles de la variable VES et ses sous-variables 

(VES) = (42 items X 6 = score maximal possible de 252) 

I (VESA) = (14 items X 6 = score maximal possible de 84) 

( (VESE) = (16 items X 6 = score maximal possible de 96) 

En outre, puisque nous voulions evaluer positivement tout accord avec les indicateurs 
de notre cadre conceptuel, nous avons dQ inverser les cotes de certains items de la variable 
VES dans le traitement statistique final. Nous avons énuméré la liste de ces items dans le ta- 
bleau suivant (Tableau 9) 

Tableau 9 
Variable VES : Items dont les cotes ont été inversées pour le traitement statistique 

En résumé, comme le rappelle le tableau de la page suivante cableau 10). l'instni- 
ment 1 comporte des items regroupés en fonction d'un ensemble de variables. L'addition 
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des scores obtenus aux items respectifs de chacune des variables constitue un indice du sa- 
voir conceptuel à la base d'un enseignement adapté de l'histoire : 

Tableau 10 
Variables et sous-variables mesurées par l'instrument 1 

RP RENSEJGNEMENls G~N&WC SUR LES ENSEIGNANTS 

VES SAVOiR CONCEPïLJEL Di3 ENSEIGNANTS 

VESH CONCEFITONS RELATIVES A L'HiSMIRE ENSEIGNÉE DANS LES ÉCOLES 

VESA CONCEITIONS RELATIVES A L'APPRENTISSAGE 

VESE CONCEPTIONS RELATlVES A L'ENSEIGNEMENT 

3. L'instrument 2 : La pratique d'enseignement de 1'histoirel0 

Abordons maintenant l'instrument 2. Comme pour le premier instrument, après en 
avoir rappel6 les visées et décrit les caractéristiques, nous expliquerons quel en a 6té le cadre 
d'élaboration ainsi que la demarche suivie pour le consmiire et le rendre opérationnel. 

a) Les objectifs visés et les caractéristiques de l'instrument 

Nous voulions, en deuxième lieu, observer la pratique d'enseignement de l'histoire, à 

la lumière des déments du modèle décrit dans notre cadre conceptuel. Étant donné que nous 
avions pdvu questionner les enseignants de notre t?chantillon sur leurs conceptions à l'aide 
de l'instrument 1, nous avons choisi de questionner leurs élèves sur l'enseignement reçu, de 
façon à tracer un pottrait de cette pratique mais aussi à obtenir les moyens d'explorer les liens 
possibles entre celle-ci et les conceptions des enseignants. Nous étions conscients que 
l'elève nous fournirait non pas nécessairement un portrait de la réalig de cette pratique, mais 
une perception de cette demiece. Par ailleurs, compte tenu de ce que les énoncés se voulaient 
descriptifs et aussi explicites possibles (ce que nous avons vdm6 durant la validation), nous 
croyons qu'ils permettaient d'exprimer un reflet valable de la réalité. Nous avons donc 
elaboré un ensemble d'enoncés décrivant des activités d'enseignement ou d'apprentissage qui 

10 Voir Questionnaire aux &&es. Première section : Questions relatives au cours d'Histoire drc QuPbec et 
du Canada suivi l'annie &mière en l994-l995 en Appendice B, p. 309-312. 



auraient pu avoir lieu durant les périodes de cours d'Histoire du Québec et du Canada de 

l'année précbdente. Après avoir lu chacun des énoncés, l'ékve devait indiquer, en encerclant 
le chiffre correspondant à son choix, si cette activité s'était dbroulbe Très souvent (l), 
Souvent (2), Parfois (3), Très rarement (4) ou Jamais (5) durant les cours. Après vali- 
dation, nous avons retenu 47 des 53 items initiaux11 de cet inseniment. Celui-ci constituait la 
première partie du questionnaire destiné aux éikves. 

b) Le cadre et la démarche de construction 

Tel que nous l'avons décrit dans le chapitre 2, nous avons tir6 du concept de u prati- 
que d'enseignement adapté de I'histoire » trois dimensions auxquelles nous avons associé 
des indicateurs. Une pratique adapt& d'enseignement de l'histoire, &rivions-nous, est : 

- a axée sur la discipline historique ml donc sur la pensée historique, 
- « centrée sur l'apprentissage », 
- « stratégique B. 

Nous nous sommes inspirb des indicateurs de ce cadre conceptuel pour construire des énon- 
cés associés à ces dimensions. Tout en sachant d'expérience qu'il était à peu près impossi- 
ble de trouver dans Ia realité une parfaite illustration de ce modele conceptuel, nous avons 
tenté de rédiger des enoncés qui permettraient de déceler une tendance il se rapprocher du mo- 
dèle. 

Une pratique axée sur lu discipline hisurique (VEPD)l* 

Après validation, les dix-sept énoncés suivants ont été retenus pour composer un in- 
dice d'une pratique d'enseignement axée sur la discipline historique. D'abord, trois gnoncés 
généraux portent sur la présence de la démarche historique ou de la pensée historique en 
classe d'histoire : 

02. Durant la période de cours, le professeur nous parle de la démarche 
historique pour analyser les socibtés du passé. 

16. En classe, nous utilisons la méthode historique pour expliquer les 
ph6nornhe.s passés et présents. 

11 Le lecteur aura remarque que l'item 33 est manquant sur le questiormaire. ïï s'agit d'une erreur dans la 
numérotation des items dont nous avuas tenu compte dans la compüatioo des données. 

12 Pour Variable Enseignement Ratique Discipline. 



29. Le professeur nous apprend à pratiquer la pensée historique. 

Suivent neuf énoncés relatifs à des opérations ou à des tâches relatives à la méthode histori- 
que en classe d'histoire : 

Après avoir cherché des informations historiques pour rependre à 
une question, nous nous servons de tableaux (de comparaison, de 
classification) pour organiser ces informations. 
Au début du cours, nous identifions ensemble un problème histori- 
que sur lequel nous aiions travailler durant le reste de la période. 
Une fois un problème historique pose, nous formulons des 
questions auxquelles nous tenterons de répondre durant le reste de la 
période. 
Après avoir posé un problème historique, nous formulons une hypo- 
thèse que nous tenterons de vérifier durant la période. 
Après avoir formulé des questions à propos d'un Cvénement histori- 
que, nous cherchons à répondre à l'aide de notre manuel d'histoire. 
Nous cherchons des informations dans des documents que nous a 
foumi le professeur aFin de répondre il des questions formuit5es au- 
paravant. 
Nous Ctablissons les faits d'une situation historique en nous servant 
de documents. 
Vers la fin de la période, ii la lumiere des informations trouvées, 
nous vérinons la valeur de l'hypothèse préalablement formulée. 
Vers la fin de la période, nous présentons au reste de la classe les 
conclusions de nos recherches. 

Viennent finalement cinq énoncés relatifs des perspectives plus gtnérales associées à la 

pensée historique en classe d'histoire : 

15. Nous faisons le lien entre des situations du passé et des situations du 
présent. 

26. Nous faisons le lien entre l'actualité et le passé étudié. 
3 1. Nous comparons diverses interprétations d'un événement historique. 
38. Nous étudions une situation historique à partir de divers points de 

vue (celui d'un historien, celui de personnages de l'époque, le ndtre, 
etc.). 

51. Le professeur nous enseigne quand, comment et pourquoi utiliser 
nos connaissances historiques pour comprendre l'actualité. 

Une pratique centrée sur L'apprentissage (VEPA)u 

Toujours à partir de nos indicateurs, nous avons retenu, après validation, treize énon- 
cés pour conseniire un indice d'une pratique d'enseignement centrée sur l'apprentissage. Ces 

- - - - 

L 3 Pour Variable Enseignement Racique Apprentissage. 



tnoncés concernent particulièrement la situation d'apprentissage, les interventions pédagogi- 
ques faites aux diverses phases de cette dernière, la prise en compte des connaissances 
antérieures des Clèves, l'organisation des informations, la transparence des interventions 
pédagogiques, ainsi que la signrfiance et la pertinence des activie d'apprentissage : 

Au début d'une période de cours, le professeur nous demande ce que 
nous savons sur le sujet à l'étude. 
Ce qu'on fait en classe d'histoire est logique. 
Au début du cours, le professeur pique notre curiosité sur le sujet qui 
sera abordé durant la période. 
La période de cours se déroule en trois étapes : une étape de prépara- 
tion & l'apprentissage, une étape de réaiisation de l'apprentissage, 
une étape de retour. 
Dés le début de la m o d e ,  le professeur nous dit ce qu'il attend de 
nous et nous décrit les activités qui vont se derouler dutant celle-ci. 
Le professeur Ctablit des consignes précises de travail dès le début de 
1,a période. 
A la £in d'une période, nous comparons nos nouvelles connaissances 
aux connaissances antérieures que nous avions en début de période 
sur le sujet à i'étude. 
Au début de la période, le professeur nous informe de ce qui va se 
passer durant la période (sujet à l'Ctude, objectifs poursuivis, activi- 
tés pr&ues, consignes). 
Au debut du cours, le professeur identifie les concepts prealables 
importants sur Iesquels reposent les apprentissages proposés et s'as- 
sure que les Blkves les possèdent suffiamment, 
Le professeur nous d o ~ e  des activites d'apprentissage intéressantes 

faire. 
A la fin de la période, nous faisons un retour sur ce que nous avons 
fait durant la période, sur ce que nous y avons appris et comment 
nous avons appris. 
Au début de la période, le professeur fait le lien entre l'apprentissage 
à réaliser et les cours précédents. 
Certaines activités d'évaluation formative, qui ne comptent pas, nous 
permettent de vtrifier où nous faisons des erreurs et si nous pro- 
gressons dans nos apprentissages. 

Une pratique stratégique (VEPS)14 

Après validation, toujours CL la lwnière de notre cadre conceptuel, nous avons retenu, 
dix-sept enoncés relatifs & une pratique d'enseignement qualifiée de a stratégique ». Ils por- 
tent sur la qualité des interventions pédagogiques pour faire apprendre les Blhves, sur les 
stratégies cognitives et la mbtacognition, sur le transfert des apprentissages, la mediation et 

14 Pour Variable Enseignement Ratique Stratégique. 



i'6valuation formative. On y trouve d'abord Ies huit énoncés suivants relatifs à l'enseigne- 
ment des stratégies cognitives et métacognitives : 

13. Le professeur nous enseigne des stratégies pour mieux apprendre 
l'histoire. 

19. Outre le contenu du programme d'histoire, le professeur nous en- 
seigne les règles, les procédures et les stratégies qui aident à appren- 
dre l'histoire. 

24. Avant de nous faire lire un texte, le professeur nous explique com- 
ment faire et nous enseigne des stratégies de lecture efficaces. 

36. Le professeur nous montre comment analyser un document pour en 
tirer des informations. 

47. Devant une tâche nouvelle, le professeur nous montre comment pro- 
ceder en le faisant lui-même, puis nous invite à I'imiter dans de nou- 
velles activités. 

50. Le professeur nous montre comment aborder un examen, comment y 
&pondre de façon intelligente et efficace. 

52. Nous apprenons formuler des hypothèses et les vérifier à l'aide 
de documents historiques. 

54, Nous apprenons iI distinguer un fait d'une opinion iI propos d'une 
situation historique. 

Puis, viennent six Cnoncés relatifs à la signifiante des activités et au transfert des apprentis- 
sages : 

0 1. Le professeur nous donne un devoir complementaire au contenu du 
cours à faire B la maison. 

08. Le professeur fait des liens entre les apprentissages faits durant les 
périodes du cours d'histoire et ceux des autres matieres. 

17. Le professeur nous explique ii quoi sert d'apprendre l'histoire. 
37- Le professeur nous p&sente des projets ii rthliser qui nous permet- 

tent d'utiliser ce que nous avons appris dans le cours. 
43. Le professeur nous donne un petit examen la fin de la période. 
46. Le professeur nous donne des occasions de constater à quel point 

eîudier l'histoire est utile pour notre vie actuelle et future. 

Et finalement s'y trouvent trois énoncés relatifs au climat d'interaction et de coopération dans 
la classe : 

23. Nous travaillons en équipe sur un aspect d'un probleme ou d'une 
question historique l'étude. 

34. Nous participons il un ddbat sur une question historique à l'étude. 
35. Après avoir fouillé et trouvé des réponses à nos interrogations, nous 

discutons avec le professeur ii propos de Ia question à l'étude. 



c) L'opérationnalisation de L'instrument 

Pour faire l'objet d'une mesure et se pr&r à des corr6lations ultérieures entre les va- 
tiables et des sous-variables, les rkponses aux items ont et6 cotées, selon l'échelle dejà 
proposée dans le questiomaire15. L'addition des scores obtenus aux items regroupés de la 
variable VEP (la pratique de renseignement de l'histoire) et de ses sous-variables (VEPD, 
VEPA, VEPS) permet donc de composer leurs indices respectifs, comme on peut le voir 
dans le tabIeau suivant (Tableau 1 1) : 

Tableau 11 
Regroupements des items de l'instrument 2 

et scores respectifs maximaux possibles de la variable VEP et de ses sous-variables 

Dans le traitement des données, nous avons considéré que plus le score du sujet se rappro- 
chait du score maximal, plus il constituait un indice &levé d'une pratique adaptée. 

En résume, comme le rappelle le tableau 12, l'instrument 2 comporte des items re- 
groupés en fonction d'un ensemble de variables. L'addition des scores obtenus aux items 
relatifs il chacune des variables constitue un indice d'une pratique d'enseignement adapté de 

15 Toute omission a r@ondre il un item entrainait automatiquement la cote O. 
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l'histoire, telle que nous l'avons définie dans notre cadre conceptuel, soit une pratique disci- 

plinaire, une pratique c e n e  sur I'apprentissage et une pratique stratégique: 

Tableau 12 
Variables et sous-variables mesurées par l'instrument 2 

VEP PRATIQUE D'ENSEIGNEMENTfAPPRENnSSAGE EN CLASSE 

VEPD PRATIQUE AX& S U R  LA DISCEPLINE HISTORIQUE 

VEPA PRATIQUE CENTRIk SUR L'APPRENTISSAGE 

VEPS PRATIQUE STRA-IQUE 

4. L'instrument 3 : La compétence des él5ves 9 c penser historiquement d6 

Finalement, abordons l'instrument 3. Comme pour Ies deux autres instruments, 
après en avoir rappelé les visées et décrit les caractéristiques, nous expliquerons quel en a Cté 
le cadre dt6laboration ainsi que la démarche suivie pour le construire et le rendre opération- 
nel. 

a) Les objectifs visés et les caractéristiques de l'instrument 

L'objectif central de notre recherche etait de connaître le degré de maîtrise de la pensée 
historique chez les &ves de la fin du secondaire, ceh ii l'aide du modele éIaboré au chapitre 
2. A cet égard, il importait non pas tant de construire un instrument parfait pour évaluer des 
manifestations de la pensée historique, ce qui en passant pourrait faire l'objet chme Wse en 
soi, mais de nous donner les moyens de déceler chez les él5ves la présence d'indices de maî- 
trise de certains aspects diin te1 mode de pe& historique et de tenter d'en expliquer la pré- 
sence. 

Cet instrument, qui constitue la seconde section du questionnaire destiné aux ~~, 
comprend trois parties : 

16 Voir Quesriomire OU Li2ves. Dcun2m section. QueshueShons rrlah'ves d cenains aspects d'une compé- 
tence hisrorique en Appendice B, p. 313-323. 



Une première porte sur l'attitude historique. Tel qu'indiqué aux rt?pondants, on y 
trouve des énoncés relatifs à l'histoire, sa nature et son utilité. Les élèves sont invités à indi- 
quer leur degré d'accord ou de désaccord avec chacun des &on& en encerclant le chiffre qui 
correspond le mieux à leur opinion, sur une échelle de 1 à 5. 

Une deuxième porte sur le raisonnement historique. Elle comprend quatre ques- 
tions17 invitant les élèves à résoudre une tâche de résolution de problhe historique. Dans 
chaque cas, les élèves doivent faire un choix panni des réponses proposées. 

Une troisErne partie convie les él&ves à montrer leur maîî de certains concepts uti- 
lisés en histoire. Elle comprend sept items. Pour chacun, les elhm sont place là aussi de- 
vant un choix de réponses. 

b) ï e  cadre et la démarche de construction 

D'expérience, nous savions a priori qu'il Ctait peu probable de retrouver, dans les 
pratiques d'enseignement et d'apprentissage en classe, une parfaite illustration d'un mode de 
pensée historique tel que décrit dans notre cadre conceptuel. Nous nous sommes tout de mê- 
me inspiré des indicateurs de ce cadre conceptuel pour constxuire un outil de mesure de la 
maihise de certains aspects d'un mode de pensée historique, afin de disposer d'indices d'une 
tendance pouvant confller ou infirmer nos hypothèses. Le mode de pensée historique, 
ecrivions-nous, peut être reconnu à L'Bcole il travers ses trois composantes : l'u attitude his- 

torique », la u methode historique » et le << langage de i'histoire B. L'instrument de mesure 
soumis aux éfeves comprend donc trois parties relatives à chacune de ces dimensions qui 
nous paraissent révéler le mode de pensée historique. 

17 Une mur dans la numérotation des questions a fait en sorte que tes items SCMU numérotées 1,3,4,5. 
Nous en avons tenu compte Qns h constitution des fichiers de damées. 



L'attitude historique (VCA)l8 

A travers vingt-sept tnoncés, une prerniere partie tente d'evaluer, ii l'aide dun indi- 
ce, la présence d'une attitude historique chez les élèves. Après validation, nous avons re- 
groupé ces items en fonction des paramètres déj8 associés à une attitude historique dans notre 
cadre conceptuel. Les catégories retenues, et leurs tnoncés respectifs, sont les suivantes : 

Une c o m o n  de la CO- 

24. Apprendre l'histoire, c'est retenir la mati&re exposée par le profes- 
seur. 

23. Un bon professeur d'histoire, c'est d'abord quelqu'un qui sait bien 
la raconter. 

30. On peut apprendre A apprendre l'histoire. 

Une CO- 
. . 

15. Certains événements n'ont ni cause ni conséquence. 
19. Celui qui ne connai2 pas l'histoire est condamné B la répéter. 
20. Le passé et le prtknt sont deux rt5aiités différentes et séparées. 

01. L'histoire, c'est ce que j'apprends par coeur pour l'examen de fin 
d'année. 

09. L'histoire, c'est le passé. 
13. L'histoire, c'est Ie contenu du manuel d'histoire . 
1 8. Ce que raconte l'histoire est la vérité. 
25. La connaissance historique repose sur une bonne hypothèse. 
3 1. La méthode historique est une technique pour résumer le contenu de 

documents en classe d'histoire. 
34. Apprendre l'histoire, c'est apprendre ii poser des questions au pas&. 

04. Pour faire de l'histoire, il faut partir d'un probleme . 
14. L'histoire, c'est une façon de penser le passé. 
17. L'histoire est une science qui permet de connaître la vériîé ii propos 

du passé. 
2 1. Apprendre l'histoire, c'est apprendre ii penser. 
26. L'histoire, c'est ce que je fais quand je raisonne ii propos du passé à 

l'aide de documents. 

18 Pour Variable Compétence Attitude. 



On apprend l'histoire à l'école pow developper l'esprit critique. 
Étudier l'histoire est une perte de temps. 
IL n'est pas donne à tous de savoir apprendre l'histoire. 
Plus je connais le passé, mieux je connais le p r a n t .  
L'histoire est une matière importante pour ma vie future. 
L'apprentissage de l'histoire développe la fierré nationale. 
L'apprentissage de l'histoire n'a pas d'utilité précise. 
Apprendre l'histoire me permet d'être une meilleure citoyenne ou un 
meiiieur citoyen. 
On apprend l'histoire pour comprendre les probBmes du présent. 

La médrode historique (VCM)19 

Quatre autres items impliquant des tâches de résolution de problbme comme on en 
trouve en histoire ont bté construits. Ces quatre items ne se rapportent pas directement à la 
methode historique mais touchent des opérations intellectuelles qu'elle suppose et que prati- 
que l'historien. L161ève est invité à considerer un certain nombre de propositions et à choi- 
sir, la lumière des informations contenues dans des documents fournis, celle qui est la plus 
plausible. Dans tous les cas, nous avons choisi des situations historiques qui avaient dejà été 
traitées dans le cadre du programme d'Histoire du Québec et du Canada. Les Clèves auraient 
donc nomaiement dQ posséder des connaissances antérieures relatives à ces objets. 

Le premier item plaçait i'él&ve devant « cinq manchettes qu'on aurait pu lire dans les 
journaux québécois de la fm des années 1920 à propos des conditions de vie des bavailieurs 
montréalais m. Ces énoncés étaient les suivants : 

- Grâce à leurs puissants syndicats, les ouvriers spécialisés sont très 
bien payb ! - Qui s'instruit s'enrichit ! - Un grand nombre d'ouvriers vit au dessus de la moyenne généraie 
des revenus - Une majorité de la population profite de la prospérité économique ! - La prospérité favorise la nataiité ! 

Quatre de ces manchettes exprimaient des opinions et l'une exprimait un fait. A la lumiere 
des informations contenues dans un tableau décrivant les revenus annuels versés à diverses 

19 Pour Variable Compétence Méthode. 



catégories de salari& masculins de Montréal en 1928-1929, les élèves étaient invités à encer- 
cler l'énonce exprimant un fait. A l'aide de cette question, nous voulions mesurer chez les 

élèves la capacie de considérer plusieurs hypothèses d'explication d'un phénoméne et de re- 
tenir celle qui était la plus plausible, en s'appuyant sur des données contenues dans un docu- 
ment, un tableau en l'occurrence. Pour répondre à cette question, l'élève devait mettre en 
œuvre des opérations intellectuelles associées au raisonnement historique. Nous avons vo- 
lontairement propos6 des choix accrocheurs, mais qu'une analyse des données du tableau 
suggerait assez rapidement d'écarter. 

De même, dans un autre cas, Ies él&ves devaient considérer cinq hypothèses et choisir 
celle qu'il était possible de confimer à l'aide de trois tableaux et d'une carte. Les hypothèses 
étaient les suivantes : 

- A la veille de la Conquête, la Nouvelle-France et les colonies anglaises 
d'Amérique du Nord sont egalement peuplées et bien appuyées militai- 
rement par leurs m&ropoles respectives. 

- A la veille de la Conquête, la Nouvelle-France, avantagée par l'ampleur 
de son territoire, peut résister aux pressions des colonies anglaises qui, 
très peupl&s, ne peuvent toutefois compter sur une aide militaire suf- 
ikmte de leur métropole. - A la veille de la Conquête, les colonies anglaises de l'Amérique du 
Nord, plus peupldes et mieux appuyées par leur métropole, sont 
avantagées face LL la Nouvelle-France, obligée de défendre un temtoire 
immense et peu habité. 

- A la veille de la Conquête, les colonies britanniques, encerclées par la 
Nouvelle-France, doivent affronter une population française plus nom- 
breuse et une armée plus puissante qui l'avantagent dans une lutte 
éventuelle pour la domination de l'Am6rique du Nord. 

- A la veille de la Conquête, compte tenu du rapport des forces en 
présence, il était évident que la France allait emporter la guerre. 

Un ensemble de documents (illustrations, tableaux, textes, etc.) dtaient mis à la disposition 
des elèves. 

D m  un troisième cas, celui de l'item 420 . toujours dans le m&me esprit, les éleves 
étaient placés devant un ensemble de documents qui evoquaient les évdnernents de 1837- 
1838 dans le Bas-Canada (Voir questionnaire en appendice). Après avoir examiné les docu- 
ments, ils devaient encercler l'affîîation, parmi les suivantes, pouvant être confiiée à l'ai- 

de des documents. 

20 Voir supra, note 17, page 180. 



- Le soulèvement de la population n'avait aucune cause réelle. - Une crise politique se doublait d'une crise économique. 
- La violence n'est pas une façon de régler les différents. - 11 faut se mefier des politiciens. - Ces évenements eurent peu de conséquences ultérieures. 

Dans un quatribme cas, celui de l'item 5, les el8ves étaient confrontés à trois textes 
d'historiens présentant des interpretations differentes des conséquences de la Conquête. Les 
trois documents etaient les suivants : 

La Conquête a été le résultat d'une defaite et le propre d'une defaite, 
c'est de défaire ... Le Canada perd tout, il perd la plus grande partie de 
son temtoire [...], il perd jusqu'à son nom, puisque c'est à compter de ce 
moment que le Canada devient la province de Québec ... Donc, le Canada 
devient une colonie anglaise. Qu'est-ce qui va en résulter ? Cette popu- 
lation se trouve entihement démunie, coupée de ses sources, privée de ses 
apports indispensables >P. 
(Guy Frégault, Université & Montréal) 

« La Conquete a créé des probl5mes aux Canadiens français dans l 'hm& 
diat mais, dans l'ensemble, elle n'a pas brisé les structures économiques 
du pays, elle n'a pas brisé aussi les structures sociales. Les hommes de 
1760 [...] étaient attaches la monarchie. Que le roi soit catholique ou 
protestant [...] n'était pas un probl&me central. Économiquement, 
l'annexion à l'Empire britannique a provoqué l'ouverture d'un marché 
pour les produits agricoles du pays, ce qui n'avait pratiquement pas existé 
sous le régime français,.. * 
(Fernand ûueiiet, Université Lavai) 

La Coqutire militaire, suivie de l'annexion du Canada à l'Angleterre, est 
un phénomhe t&s important et très lourd de conséquences pour la col- 
lectivité canadienne-française ; c'est la fin de la projection et de la 
protection française. [...] Ii serait possible de juger cette conquête anglo- 
américaine et ce changement d'empire comme un désastre majeur dans 
l'histoire du Canada français ; c'est une catastrophe qui arrache cette jeune 
colonie à son milieu protecteur et nourricier et l'atteint dans son 
organisation comme peuple et comme nation en formation ». 
(Maurice Seguin, Université de MonWai) 

Aprb avoir lu les extraits, les éleva devaient choisir, parmi les propositions suivantes, la- 
quelle pouvait être accep& & la lumi&re de ces interprétations : 

- En histoire, il ne peut y avoir plusieurs interpdtations d'un même 
événement. - Pour tous les historiens, la Conquête a été une catastrophe. 



- Certains historiens prétendent que la Conquête a été malgré tout une 
bonne chose pour les Canadiens fiançais. 

- Les interprétations de la Conquête diffèrent totalement d'un historien à 
l'autre. 

La capacité de considérer des interprétations différentes du pas& est au cœur de l'activité de 
la classe d'histoire, si celle-ci est fondée sur l'apprentissage de Ia pensée historique et de la 
nature de l'histoire. Nous voulions à cet égard mesurer jusqu'a quel point l'él&ve pouvait 
s'y adonner. 

Le langage & l'histaire (Va) 

Ce que nous avons appelé le « langage de l'histoire B, dans notre cadre conceptuel, 
recouvre en fait une réalité beaucoup plus large que les sept items de cette troisième partie de 
L'instrument 3. Encore une fois, il n'était pas dans notre intention de construire un outil par- 
fait de mesure du langage de l'histoire, d'autant plus que cette dimension ne fait pas l'objet 
d'6noncés expiicites dans les documents du ministère de l~ucat ion,  pas plus pour l'ensei- 
gnement que pour l'évaluation. Par ailleurs, nous avons choisi des Cléments de ce langage, 
en l'occurrence certains concepts centraux du programme d'études, qui pouvaient difficile- 
ment ne pas avoir été appris dans le cadre de l'enseignement d'un cours d'histoire du Québec 
et du Canada. Nous avons donc retenu ici sept concepts importants & ce programme et tenté 
de v&ifier si l'éltive les ma^trisait au point d'en reconnaîî les attributs dans les informations 
présentés dans des documents de diverses natures (extraits de discours, extraits de docu- 
ments d'époque, tableaux statistiques), comme c'est le cas pour les items portant respective- 
ment sur les concepts « monarchie absolue » (1), u immigration » (2). u dCdaration d'indé- 
pendance >, (3), fédéralisme » (4), urbanisation » (5) et u nationalisme » (7). L'item (6) 
invitait les 6lèves A meure en relation certains concepts relatifs au parlementarisme. 

c) L'opératiomaüsation de l'instrument 

Pour faire l'objet d'une mesure et se prêter A des corrélations ultérieures entre les va- 
riables et les sous-variables mesurées par nos instruments, les dponses aux items ont été co- 
tées. 



L'&tu& historique (VCA) 

Dans le cas de l'attitude historique, les réponses aux items ont C t é  cotées selon 1'6- 
chelle déjà proposée dans le questionnairezl. Nous avons consideré qu'au regard de la prC- 
sence d'une attitude historique, la dponse 5 (Je ne sais pas) devait être cotée au plus bas. 
Par ailleurs, pour faire l'objet d'une compilation univoque, certains items ont 6té cotés à l'in- 
verse, comme le montre le tableau suivant : 

Tableau 13 
Attitude historique (VCA) : items de l'instrument cotees à l'inverse 

L'addition des scores obtenus aux items relatifs à cette sous-variable permettait donc de com- 
poser un indice relatif à la p a n c e  de i'attitude historique. 

VCA : (27 items X 5 = score maxima1 possible de 135) 

ta memetho& historique (VCM) 

L'additions des scores des élèves aux quatre questions de notre instrument ponant 
sur le raisonnement historique constitue l'indice de maîaise de cette sous-variable. Le ta- 
bleau suivant (Tableau 14), en p&ente la cl6 de correction : 

21 Toute omission à cépmdre un item entrainait automatiquement La cote O. 



Tableau 14 
Cl6 de correction des items de la sous-variable VCM 

VCMJ = 2  VCM-2= 3 vCMJ=2 vCM,4=3 

VCM = (4 items X 1 = score maximal possible de 4) 

Le langage & l'histoire (Va) 

Nous avons composé un indice relatif ii la maîtrise du langage de l'histoire par l'ad- 
dition des scores aux sept items de l'instrument portant sur le langage de l'histoire. Le ta- 
bleau suivant présente Ia clé de correction des items concernés. 

Tableau 15 
Cl6 de correction des items de la sous-variable VCL 

I (VCL) = (7 items X 1 = score maximal possible de 7) 

Finalement, pour composer un indice de la comp6tence des Clèves à penser histori- 
quement, nous avons donnt5 une importance égale a chacune des trois composantes du mode 
de pensée historique, compte tenu de l'argumentation que nous avons d&eloppt?e dans notre 
cadre conceptuel. 

Tableau 16 
La composition de la variable VC 

(VC) = VCA + VCM + VCL : SCORE SUR 100 (VALEUR &ALE A CHACUN) 



C. L'échantillonnage et l'admùiistration des instruments 

La constitution d'un échantillon ainsi que la détermination des modalités d'adminis- 
tration des instruments ont &té les &tapes suivantes de i'tlaboration de la charpente méthodo- 
logique de la recherche. Nous énum6rerons d'abord certaines contraintes inherentes à cette 
opération. Puis, la façon par laquelle nous avons détermine un t5chantillon initial et retenu un 
t5chantillon final. Finalement, nous décrirons comment les questionnaires ont Cd adminis- 
trés. Nous terminerons cette section par la chronique sommaire des opérations et des déci- 
sions prises durant la collecte des donah. 

Commençons par mentionner les contraintes que nous avions pour determiner un 
Cchantillon valable, représentatif et susceptible de générer des rhultats probants. Nous ex- 
pliquerons par h suite comment nous l'avons constitrit. 

Nos contraintes 

Nous avions d'abord une contrainte de temps : dans l'échéancier prévu, il nous faiiait 
disposer de données traiter pour la fin de L'année 1995. D'une part, notre problématique 
ayant été élaborée en début d'été 1995, il nous était impossible d'attendre patiemment la fin 

d'une autre année scolaire pour avoir un portrait de la compétence des Cléves B penser histori- 

quement. D'autre part, nous craignions l'effet d'une sélection hâtive d'Clèves et d'ensei- 
gnants au dtbut ou en cours d'& scolaire : les enseignants, une fois sensibilisés ii la pro- 
blématique de l'apprentissage de la pe& historique par notre invitation, auraient pu ajuster 
ou modifier leur pratique en conséquence et biaiser les résultats de l'enquête2? 

Nous avions, deuxièmement, une contrainte de cible inhérente il la problématique : 
puisque nous voulions examiner l'effet de renseignement de l'histoire sur la compétence à 

penser historiquement des élèves à la fin de leurs études secondaires, il nous fallait observer 
ces derniers, ainsi que leurs enseignants respectifs, le plus près possible de ce terme. De 
plus il nous failait observer des sujets qui avaient tous suivis les mêmes cours d'histoire et 

- - - 

22 n s'agit de œ que Son nomme parfois l'effet Hawthorne, où u îes instituteurs, pofesseurs ou eièves qui 
se savent s é l e c t i e  pom participer uoe expédmatation ne peuvent se ciépartic & la pensée d'être 
jugés. Malgré toute les garanties qu'on puisse leur fournir, le résultat de la classe sera contamine par 
la dépense d'émergie de i'easeignant et & ses éièves W .  L. Vandevelde, a Enide critique des dispositifs 
expérimentaux en pédagogie B. Scienccs & I'tfducufwn, vol. 2, no 3 (1973). p. 65. 



éviter & composer un échantillon contaminé par certains sujets inscrits ii un cours additionnel 
d'histoire, en l'occurrence le cours optionnel de cinquième secondaire. 

Puis, certaines contraintes étaient d'ordre m&hodoIogique. Nous étions déjà familier 
avec les techniques quantitatives d'enquête, et qui plus est, nous n'avions ni le temps ni les 
ressources humaines pour procéder il des entrevues et à un traitement de nature qualitative. 
C'est ce qui nous a conduit à l'emploi de questionnaires aux Clèves et à leurs enseignants. 
Aussi, compte tenu des visées de la recherche, nous désirions un échantillon qui offrait le 
plus de garanties possible de représentativité de la population cible et de validité statistique 
des données que nous pouvions en tirer. 

L'échantillon 
Les contraintes précédentes nous ont amené ii priviiegier, pour les fins de notre en- 

quête, un échantillon aléatoire simple composé d'éleva ayant compl&é le cours d'histoire de 
quatrième secondaire, le seul programme d'histoire obligatoire pour tous les élèves et sanc- 
tionne p u  un examen unifonne provenant du ministère de l'6ducationu. Nous nous som- 
mes servi d'un Cchantillon déjà composé au hasard pour les fins de L'anaiyse d'items de 
l'examen de juin 1995 que réalise chaque année la responsable de l'évaluation en sciences 
humaines au ministère de l'Éducation. Nous avons éiiminé de cet échantillon quatre grou- 
pes-classes qui ne comptaient respectivement que 1,2,6 et 1 Cléves inscrits. 

Notre échantillon comprenait initialement &ente-cinq classes d'élèves de quatrième se- 
condaire inscrits au cours d'histoire du Québec et du Canada en 1994- 1995. Au moment de 
I'enquête, les éleves etaient en début d'am& de la cinquieme secondaire et nous espérions 
qu'ils fréquentaient encore la mBme école que l'année précédente. 

Les trente cinq classes provenaient d'écoles secondaires clifferentes, privées et publi- 
ques, réparties au hasard de l'ensemble du temtoire des directions régionales du ministère de 
l'fiducation du Québec. Les questionnaires de vingt-huit des trenteanq groupes nous ont 
é~ retournés dûment remplis par les él&ves, pour un total de 494 sur 928 envoyes. De ce 
nombre, un groupe composé de six questionnaires dont les réponses Btaient identiques a Cîé 

éliminé. Finalement, 27 groupes d'éleves ont constirnt5 i'6chantiiion dont on peut apprécier 
w 

la composition dans le tableau suivant (Tableau 17). 

23 En- 65 000 eleves sont inscrits, boa an mai an, œ programme obligatoire et doivent passer L'exa- 
men du ministère de 1lÉducation ia fin & leur année scaiaire. 





directions régionales du ministère de l$ducation du Québec. En considérant ces tableaux, on 
aura constaté un degré notable de mortalité entre l'échantilion initialement constitue et l'é- 

chantillon final de notre enquete. D'une part, malgré des démarches intenses pour amener 
ces groupes il collaborer, sept groupes d'élèves nous ont fait faux bond24. D'autre part, 
compte tenu des caractéristiques de notre protocole de collecte et des conditions difficiles 
dans lesquelles elle devait s'effectuer, plusieurs élèves n'ont pu être rejoints. En outre, les 
él&ves étaient laissés libres de participer & cette recherche. 

Quant aux enseignants, nous avons envoy6 trente-cinq questionnaires dont trente- 
trois ont &té retournés remplis. Cependant, puisque les objectifs de la recherche étaient de re- 
trouver les liens entre les conceptions des enseignants, leur pratique pédagogique et la 
compétence des élèves à penser historiquement, nous n'avons retenu dans l'échantillon final 
que les enseignants dont les élèves avaient repondu au questionnaire, soit un total de 27 
sujets. 

2. L'administration des insaumentss 

Tel que nous l'avons explique dans une lettre à la direction des Ccoles concernées ain- 
si qu'aux responsabIes de l'administration du questionnaire auprès des groupes d'Clèves26, 
la tâche exigée par notre protocole d'enquête n'&ait pas de tout repos. il s'agissait de rCunir, 
dans un même lieu et pour une durée d'environ une heure, entre le ler et le 30 novembre 
1995, un groupe design6 d'dlèves qui avaient, durant l'année précédente, suivi ensemble le 
cours d'Histoire du Québec et du Canada et passé L'examen du ministère de l'Éducation en 
juin 1995. Les directions d'écoles, de même que les responsables de la passation des tests 

aux eleves, ont été informés par lettre de la teneur et de la nature de la recherche et de son 

24 Dans M cas, la direction de i'école a ciairement exprimb sa volonte de ae pas pwîïciper. Dans un au- 
tre, L'enseignant responsable nous a explique que mus les Wves du groupe vis& qui faisaient partie 
d'une classe de redoubleiirs l'année précédente, avaient quiité i'ble. Dans un autre cas, il s'agissait 
&un groupe d'-tissage maiulaae de 442 ou Se secoadaire qui pouvaient progresser leur rythme et 
réaker le programme d'études en un an, deux ans et même un semestre. La plupart des e1kve.s etaient 
donc partis ou inawvables dans l'école. Dans aucre un cas, mus avons reçu six questioanaireS rem- 
plis ; mais nous avons &miné ce groupe & i'échautillon lirai, toutes les copies contenant les mêmes 
réponses tous les items. Dans la aum cas, malgré des rappels répétés auprès & la dpection de i'e- 
cole ainsi que de la personne cwisee administrer les questioanaires, nous n'avons finalement jamais re- 
çu de réponse ou encore Les questionnaires mus sont revenus vierges sans expIicatiau. 

25 Voir eo Appeadices (C, D, E, F, G, H, 1, J) les lemes uiiiis& p a u  l'enquête, p. 324-337. 
26 Voir Lemc auxdirecti~l~~ en Appendice Hl p. 332-333. 



importance ainsi que du caractère hautement confidentiel de l'opration de recherche. Ils 
étaient d'ailleurs invites à en aviser les él&ves. 

Au début du mois de novembre, toutes les écoles ont req par coumier une enveloppe 
contenant les questionnaires identifi& du nom des 6l&ves concernds. Dans chaque milieu, 
selon des modalitt2s locdes, les élèves ont Cté, quand c'était possible, contactés et invit& à 

participer à noue recherche en remplissant le questionnaire. Au moment prévu, le respousa- 
ble devait superviser la passation du questionnaire par les tlèves qui avaient accepté de par- 
ticiper. A la fi de la période, le responsable devait ramasser les questionnaires et par après 
les retourner dans une enveIoppe pré-affranchie inciuse. 

Quant au questionnaire destiné aux enseignants de ces groupes respectifs, après en- 
tente avec chacun d'entre eux, il leur fut posté le 13 octobre 1995 à leur milieu de travail du 

rn0ment2~. Tel qu'il était explique dans une lettre d'accompagnement, ils (ou eues) étaient 
invité(e)s (L répondre B un questionnaire sur leurs conceptions et opinions reiatives à l'histoire 
et son enseignement. Le questionnaire rempli devait être retourné le plus t6t possible avant 
NoEl, dans une enveloppe de retour pré-aihnchie. 

La séquence des opérations effectuées dans le cadre de ceae collecte de données, par- 
ticuli&rement dans les délais que nous avions fixés, a necessité un Cch&mcier serré et a sou- 
vent obligé & prendre des d&isions rapides pour assurer la c6alisation du protocole &abli. Le 
lecteur trouvera en Appendice les lettres d'appui sollicitées et obtenues ainsi que celles en- 
voyées pour informer, encadrer et remercier les elèves, les enseignants et les directions des 
écoles impliquées. 

Pour l'ensemble des groupes, la passation des questionnaires des élkves s'est dérou- 
lée entre le 5 novembre et le 10 décembre environ selon les modalités locales. Après vérifica- 

tion des questionnaires remplis, les données ont été saisies dans deux fichiers informatiques, 
un pour les 1516ves et un autre pour les enseignants, pour traitement statistique ultérieur. 

Toutes ces péripéties allaient nous amener à disposer de données propres à éclairer 
encore davantage la situation probl&natique évoquée au premier chapitre. Par ailleurs, pour 
pouvoir en tirer des explications et même des pistes de solutions possibles, nous avons 

27 Dans ceRains cas, mus avons decouvert qu'ils avaient change de müieu de mvak Des démarches in- 
teasives ont permis, ünaiement. & rejoindre la iotaüté des enseignants concernés. 



procédé à l'op2rationnalisation de nos hypothèses de recherche ainsi qu'à l'élaboration d'un 

plan de traitement statistique de ces données, que nous allons décrire dans la section suivante. 

Voyons maintenant de quelle façon nous avons traité les données recueillies. Après 
avoir rappel6 les variables ainsi que les hypothèses reformuiées pour guider les observations 
et faciliter le traitement statistique, nous décrirons les grandes lignes de ce programme d'ana- 
lyse de données. 

1, Les variables et les hypothèses. 

L'énoncC du problème dans son contexte (chapitre un) ainsi que la construction du 
cadre conceptuel (chapitre 2) nous ont permis d'identifier les variables de notre recherche et 
d'entrevoir la dynamique des relations possibles entre elles. LR tableau suivant cableau 19) 
replace l'ensemble de ces variables au sein de l'appareil conceptuel qui les a fait naître. 

Tableau 19 
Les variables & la recherche 

ENSEIGNEMENT 
DE L'HISTOIRE 

COMPÉTENCE DES 
ÉLÈVES À «PENSER 
HISTORIQUEMENT» 

WC) 

SAVOIR PRATIQUE A I ~ T I ~ E  W~IMODE LANGAGE 
CON CEP^^. PÉDAGOGIQUE HISTORIQUE HISTORIQUE DE L'HISTûIRE 



A la fin du deuxième chapitre. nous avons tonnul6 une série d'hypothèses qui propw 
d e n t  des possibles relations entre les variables et qui ont orienté la collecte et le traitement 
des données de notre recherche. Nous avons. dans les Iignes qui suivent, explicité ces hy- 
pothèses dans le but de faciliter l'analyse des résultats : 

Hypothèse générale & recherche 

La variables dépendante (VC) est en corrélation signincativement positive avec cha- 
cune des variables indépendantes (VES et VEP) et les sous-variables de ces demi2res. 

Sous-hypothèses corrulaires à 1 'hypothèse générale 

Les enseignants ayant reçu une formation universitaire pour enseigner l'histoire 
(RP-3 et RP-4) présenteront des scores plus élevés au test mesurant la pertinence de 

leurs conceptions relatives à l'histoire enseignde (VESH) que ceux qui n'ont pas reçu 
une telle formation. 
L'expérience dans l'enseignement (RP-2) n'est pas un facteur prédictif d'un savoir 
conceptuel adéquat (VES) ni d'une pratique adaptée d'enseignement de L'histoire 
(VER. 
Les enseignants présentant des scores 6levés aux tests mesurant leur savoir concep 
tue1 (VES) présenteront aussi un indice élevé d'une pratique adaptée de l'enseigne- 
ment de l'histoire (VEP). 

Les Blkves ayant bénéficié d'un u enseignement adapté de l'histoire ib (VEP) présen- 
teront des scores plus élevés aux outils de mesure de la u compétence penser his- 

toriquement » WC) . 
Plus l'enseignement reçu est a axe sur la discipluie historique P (VEPD), plus les el&- 
ves présenteront un indice éiev6 de m a î î  de l'a aninide historique » (VCA). 
Plus, chez l'enseignant, les a conceptions relatives à l'histoire enseignee a (VESH) 
sont bien fondées, plus sa pratique est u axée sur la discipline historique (VEPD). 
Plus le savoir conceptuel psychopédagogique (VESA, VESE) de l'enseignant est 
adéquat, plus sa pratique est cent& sur l'apprentissage » (VEPA) et plus cette 
pratique est a stratégiquew (VEPS). 
Plus la pratique enseignante est u axée sur la discipline historique w (VEPD), plus on 
note chez les él&ves un indice élevé de maîîse du u mode de pensée historique » 

WC). 



Plus la pratique enseignante est « centrée sur L'apprentissage » (VEPA), plus on note 
chez les Clèves un indice élev6 de m a î î  du mode de pe& historique» WC). 
Plus la pratique enseignante est « stratégique * (VEPS), plus on note chez les éI8ves 
un indice &levé de maîtrise du « mode de pensée historique P (VC). 

Les traitements statistiques prévus 

Pour vérifier ces hypoth5ses, nous avons pdvu réaliser, au moyen du programme 
SPSS, les traitements statistiques suivants : 

- La compilation descriptive des r&ultats pour chaque item, chaque question et chaque 
variable et sous-variable, avec, dans chaque cas, les mesures de tendance centrale affé- 
rentes (moyenne, médiane, écart-type). 

- Des tests de corrélation (Pearson), entre 

- la compétence des Clèves à penser historiquement (VC) et chacune des variables 
indépendantes ( W S  et VEP), 

- le savoir conceptuel des enseignants (VES) et la pratique pédagogique (VEP), 

- chacune des sous-variables de (VES) et chacune des sous-variables de (VEP), 

- les sous-variables de VC (VCA, VCM et VCL). 

- Un test de cohérence interne (Alpha de Cronbach) mettant en co~lat ion les variables 
(VES) (VESH) (VESA) avec les items respectifs qui  les composent afin de vérifier la 
fiabiliîé de chacun des instruments &labo& (VESE) (VEP) (VEPD) (VEPA) (VEPS). 

Après avoir décrit les principaux éléments de la charpente m&hodologique, nous dons main- 
tenant présenter et analyser les résultats obtenus, puis discuter de leur signification relative- 
ment à notre probkme de depart et, enfin, tenter de dégager quelques propositions eu Cgard h 
L'adaptation de l'enseignement de la pensée historique destiné aux jeunes du secondaire. 



Chapitre 4 

L'ANALYSE ET LINTERPRÉTATION DES RÉSULTATS. 

Le chapitre suivant est consacré à I'interprétation des résultats obtenus suite à la com- 
pilation et à l'analyse des données recueillies auprès de notre échantillon d'el&ves et d'ensei- 
gnants d'écoles secondaires du Quebec. 

Une première section rendra compte de la valeur technique des instruments utilisés. 
Une deuxikme section, de nature descriptive, présentera les scores obtenus pour les items de 
chacune des variables et sous-vanables mesurées par nos instruments ainsi que les résultats 
cumulatifs. Nous y ferons ressorîir les résultats les plus significatifs au regard de la problé- 
matique et du cadre conceptuel. Une troisiéme section sera consacrée à l'exploration de cor- 
rélations statistiques obtenues entre les variables et les sous-variables. Enfiin, dans une qua- 
ûi&me et demiere section, nous discuterons des résultats en fonction de nos hypothèses de 
départ. 

A. La valeur technique des instruments élaborés 

Par dela la validation d'experts B laquelle nous avons soumis nos questionnaires, et 
dont nous avons rendu compte au chapiîre p&dent, nous avions prévu effectuer une vali- 

dation statistique a posteriori de ces instruments. Après analyse des données, trois facteurs 
paraissent çonfimier leur valeur technique : le feed-back des él&ves et de leurs enseignants, le 
taux relativement bas & rejets et l'analyse de la fiabilité des tests. 

1. Ilefied-back des répondants et le taux relativement bas de rejet 

Au premier niveau, les commentaires positifs exprimeS par les enseignants à l'endroit 
des questionnaires - de leur fome et des questions soulevées - nous semblent pouvoir 
être retenus comme un indice de leur clarté et de leur transparence. Les enseignants ont d'ail- 

leurs répondu en grand nombre : sur les 35 questionnaires envoyés, 33 ont Cté retournes, ce 
qui correspond à un taux & réponse de 94 %. Aussi ont-ils géneralement manifesté un in- 
térêt à connaîîe les résultats de la recherche. Quant aux Cl&ves, leur taux de participation 



(488/930) s'est av&é fort respectable pour ce type d'enquête. II correspond à un taux de ré- 
ponse de 52 %'. Sur les 494 questionnaires qui nous ont été retournés par les éi&ves de l'é- 

chantillon, nous n'en avons finalement rejeté que six dont les réponses suscitaient des doutes 
quant à leur authenticité2. Pour le reste, quelques él&ves n'ont pas répondu à certaines sec- 
tions du questiomaire mais il n'en reste pas moins que dans l'ensemble, malgré les contrain- 
tes imposées pour y répondre (durée, complexité & certaines questions, passation en dehors 
des heures de cours, participation volontaire, etc.), la plupart des copies retournées ont Cté 
complétées avec beaucoup de sérieux et de nuance. 

2. L'analyse de la fiabilité de .  instruments 

Au deuxieme niveau, les tests de fiabiliîé de nos instnimenîs en ont confirmé la valeur 
technique. Pour mener à bien la tâche d'assurer la valeur d'instruments de mesure compre- 
nant plusieurs items associés à une variable ainsi qu'A des sous-variables, certains auteurs, 
dont Bryman et Cramer, ont fait valoir la nécessité d'en verifier la ec fiabilité interne D. A ce 
propos, ces demiers précisent : 

internai reliabiiity is particularly important in connection with multiple- 
items scales. It raises the question whether each scale is measuring a 
single idea and hence whether the items that make up the scale are 
internally consistent. [...] The currently widely used Cronbach's alpha 
essentiaiiy calculates the average of ali possible split-halph reliability 
coefficients. Again, the rule of thumb is that the result should be 0.8 or 
above.[ ...] When a concept and its associated measure are deemed to 
comprise underiying dimensions, it is nonnal to caiculate reliability 
estimates for each of the constituent dimensions rather than for the 
rneasure as a whole3. 

En ayant en tête cette norme, une opéraiion statistique en ce sens nous a donc fait éliminer du 
traitement h a 1  certains items ne montrant pas de corrélations simcativement positives avec 
La variable afin d'établir le plus haut degr6 possible de consistance interne de nos insments. 
Le tableau de la page suivante (Tableau 20) présente les coefficients finals obtenus après 

1 A citre de amparaison, une recherche réamte du même geme, impliquant l'envoi de questioanaires par 
la poste auprès de 864 peftonnes, faisait etat d'un taux juge &ès satisfaisant de retour de 37.6 %. Dans 
Jean-Pierre Bnmeî, dg., trs rdks et les compCtences &s ~ i g ~ s  & i'&ptntion scokire. Recher- 
che collobormonve, Québec, Minisw de l'educatioa, 1996, p. 29. 

2 Nous avons rejeié, apeS analyse, les six questionmires ~etoraats du groupe 32 dont les réponses 
ecaientidenoiques. 

3 Alan Bryman et Duncan Cramer, Qumuirorivc Dora Anaiysis for Sacid Sci~ntîns, New York, 
Routledge, 1990, p. 70. 



l'élimination de ces items d6ficients4. Cette opération de validation a posteriori aura permis, 
comme l'illustre ce tableau, d'assurer cette consistance interne de nos instruments avant de 
procéder aux traitements corrélatifs finals pour valider nos hypothbes. De plus, elle aura 
permis d'assurer un degré élevé de u conpence » entre le cadre conceptuel, Le choix des di- 

mensions retenues dans chaque variable et les items élaborés. 

Tableau 20 
Consistance interne des instruments de mesure 

pour les variables en cause 

VES 0,8501 
VESA 0,7606 
VESH 0,6035 
W E  0,73 11 
VEP 0,9320 

VEPD 0,85 17 
r 

VEPA 0,8336 
VEPS 0,8 133 
VCA 0,773 1 

Significatifs au seuil de 0,OS 

Après avoir rendu compte de la valeur technique des instruments utilisés lors de la 
collecte de données, nous aiions maintenant présenter les résultats de cette dernière. Dans 
une premiere partie, appelée a< descriptive », nous ferons etat des résultats obtenus par la 
compilation des réponses et l'application de mesures de tendance centraie - somme, moyen- 
ne, tcart type, médiane - effectuées sur elles. Dans une deuxième, dite ( corrélative >>, 

nous livrerons le fruit des opérations statistiques effectuées pour vérifier nos hypothèses. 

4 Pour la variable VES, onze items ont eté remch& des 53 iniüaieawnt soumis aux enseignants. Ce 
sont les questions 5.7, 17.23, 24, 27, 30,32,4û, 51 et 53. P m  Ia variable VEP, six items ont 
eté éliminés des 53 initialement soumis aux tlèves. Ce sont les qwstim I l ,  12.25.39 et 42. Pour 
la variable VCA, 7 items des 34 initialement soumis aux eieves ont &té retranches. Ce sont les items 
2, 5.6, 7, 10, 22 et 32. 



B. Les résultats et leur interprétation : la partie descriptive 

Voici donc, dans cette premi8re partie, la présentation des résultats cumulatifs obte- 
nus pour chacune des variables de la recherche, suivie, dans chaque cas, d'une discussion 
&lai& par les coasid~rations déj8 faites aux chapitres précédents. 

1. La variable RP : 
Caractéristiques pcofessioanelles des enseignants 

Quatre paramCtres avaient 6té retenus en rapport avec cette variable : l'expérience, la 

scolarité, les dipl6mes obtenus en histoire et le perktio~ement reçu pour enseigner les pro- 
grammes d'histoire. Nous avions consmit des items pour chacun. 

Au chapitre de l'expérience (EW-21, les n?ponses aux questions nous apprennent d'a- 
bord que les enseignants de l'échantillon présentent une assez large distribution d'expérience 
daas l'enseignement, comme le montre le tableau suivant flableau 21) : 

Tableau 2 1 
An& d'expérience dans l'enseignement 

N = 27 Moyenne = 18,9@ Médiane = 22.00 

Malgré une concentration évidente de sujets ayant audelà de 25 ans d'anciennete (33,3 %), 

presque 30 96 etaient dans leurs dix premières années de pratique et près de 36 9% se si- 
tuaient en& 20 et 25 ans d'expérience. Cette distribution a permis d ' e~ch i r  le traitement de 
nos données, comme on le verra plus loin. 

5 La moyenne & L'ensembk des enseilpiiuits de la province & Q&ec est & 13.4 a ~ f k s  (N = 
54 915). 



Quant à la scolarité (RP-3), les professeurs d'histoire de notre échantillon s'averent 
en génerai assez scolarisés, avec une moyenne de 17,7 années d'ttudes, comme le depeint le 
tableau suivant (Tableau 22). R faudra toutefois observer jusqui& quel point la scolaté peut 
être mise en relation avec les variables dependantes. En outre, la nature de cette scolarité 
nous semblait devoir êue apprécit?e. Nous voulions en effet savoir si les enseignants de notre 
échantillon Ctaient formés dans la discipline qu'ils enseignent. 

Tableau 22 
Scolarité des enseignants. 

N=27 Moyenne = 17,77(j Médiane = 18,ûû 

Conséquemment, le troisième paramttre retenu avait trait à la formation universitaire 
spécifique des enseignants en histoire (RP-4). il nous semblait en effet important de distin- 

guer, au sein de leur formation universitaire, celle reçue en histoire, ce que nous avons fait 
en y consacrant deux questions. A ce chapitre, il appar& que près du tiers des enseignants 
de notre Cchantillon (8127) ne possédaient aucune formation universitaire en histoire. Ce 
point est essentiel pour notre recherche. Nous y reviendrons plus loin, particulibrement 
lorsque nous mettrons en perspective l'importance du savoir conceptuel des enseignants, ses 
com?quences sur la pratique d'enseignement et l'importance de la formation reçue. Rappe- 
lons à ce propos certaines Ctudes dCjà citées, dont celies de Samuel Wineburg, de Suzanne 
Wilson et de O. McDiamid7 aux ktats-unis, qui ont mis en Cvidence l'influence determi- 
nante d'une telle formation, tant sur les conceptions que sur la pratique d'enseignement de 
l'histoire. Voila pourquoi il nous semblait intétessant d'interroger la nature des diplômes des 
dix-neuf répondants qualifés en histoire. On notera à cet Cgard, dans le tableau de la page 
suivante (Tableau 23), que l'&entai1 des diplômes dCtenus correspond grosso-modo l'an- 
ciennete des sujets dans l'enseignement. Les plus anciens sont diplômCs en histoire 
(25,9 %), tandis que les plus jeunes ont en gCn6ral reçu, padlèlement à leur formation 

6 La moyenne ixtuek & L'ensemble des enseignanis de la province de Quebec est de 16.9 a n a h  (N = 
54 915). 

7 Voir Chapitre un, u La uaditioo didactique des historiens W. p. 26-28. ainsi que u Un problème qui 
deborde les froatiet.es r p. 4 3 4 .  



disciplinaire, des cours de psychopédagogie. Ii sera là aussi intéressant de mettre ces profils 
differents de formation en relation avec les autres variables en cause. 

Tableau 23 
Nature des diplames en histoire détenus par les enseignants de l'khantillon 

I BZC. spéc. en enseignement & l'histoire 1 8 1 29.6 % 1 
1 ~aîtr ise  en histoire 1 2 1 7 . 4 %  1 

Le dernier param&tre avait irait au perfectionnement reçu pour enseigner les program- 
mes d'histoire (RK5). Treize enseignants sur vingt-sept, c'est-A-cüre presque la moitié, af- 
fment n'avoir jamais bénéficié d'un quelconque perfectionnement pour les preparer à ensei- 
gner les nouveaux programmes d'histoire depuis leur mise en application en 1982, bien que 
nous ayions pourtant, dans une question corollaire, dome une définition large et généreuse 
des formes qu'aurait pu prendre cette mise A jour. Quant aux quatorze enseignants qui ont 
bénéficié d'un tel perfectionnement, on peut apprécier les formes prises par ce dernier dans le 
tableau de la page suivante (Tableau 24). On y voit entre autres que la formation continue 
des enseignants ne se fait pas iî l'université (3 %), mais est plut& assurée sur le terrain et de 
façon très diversifiée, soit dans le cadre de journées de perfectionnement animées par un con- 
seiller pédagogique (444 %), soit par la fréquentation des congrès de la Société des profes- 
seurs d'histoire du Quebec (25-9 96). par la lecture d'articles de Traces, la revue de la SPHQ 
(18,s %), ou encore par des rencontres & mise l jour offertes par le ministère de l'J%ucation 
(7-4 W. 

8 Ces données en pourcentage ne doivent pas être additioanées. Chaque dipl6me constituant un item, un 
sujet pouvait en avoir accumuie plusieurs. 



Tableau 24 
Formes & perfectionnement dont ont bén6ficié Ies enseignants 

de i'échantillon pour enseigner les programmes d'histoire 

Paradoxalement, li l'heure où un peu partout L'on s'apprête ii faire disparaître les con- 
seillers pédagogiques et oh l'on se questionne sur la pertinence des joumCes pédagogiques, 
ces ressources professio~elles semblent avoir joué depuis pIusieurs années un r6le majeur 
dans le perfectionnement des enseignants et d'autre part, avoir Cté, aux dires des répondants, 
des lieux de ressourcements pédagogiques importants. A l'analyse des résultats, on est aussi 
frappé par le rôie joue par la Société des professeurs d'histoire du Québec qui, par le biais de 

ses congrès et de sa revue, a contribut de façon significative, parabil, (L la mise (L jour du 

personnel enseignant en histoire. Xl faudra plus loin évaluer l'impact réel de ces formes de 
perfectionnement sur les conceptions et la pratique de l'enseignement & l'histoire. 

Focmation B t'université 

j o m h  péaagogiques animPPr par lm coaseiller pwtgogique 

Pamcipaiion P des ateliers aux wngrès de La SPHQ 

Lecatre danicles & la rewe de la SPHQ 

~ u e r e s ~ O  

9 Ces Qanees en poiircentage ne doivent ps être additioIinees. Chaque fame de perfectionnement cons- 
tituant un item, un sujet pouvait en avoir cumuïé plusieurs. 

10 il s'agit, dans un premier cas, & sesrions de forniatm QMBes par un repdsatant du MEQ, en l'oc- 
currence Monique Bnmeiie reponsable de i'&aiuaticm en sciences humames et, dans l'autre, de u discus- 
sions avec des coiiègues & la awmission scolaire IO. 

1 

12 

7 

5 

2 

3,7 8 

444 9% 

25,9 % 

18,5 % 

7,4 % 



2. La variable VI311 : 
IR savoir conceptue1 des enseignants 

Passons maintenant aux conceptions des enseignants. Les items qui composaient cet- 
te variable ont été daborés à partir des dimensions et des indicateurs de notre cadre concep- 
tuel12. Après validation, nous en avons retenu 42, afin de pouvoir observer chez les ensei- 
gnants leurs conceptions de l'histoire, de son apprentissage et de son enseignement. Disons 
seulement ici qu'il s'agissait d'apprécier, à l'aide de cet insrniment, la pertinence et la fonc- 
tionnalité de ces conceptions pour supporter une pratique adaptée d'enseignement de l'histoi- 
re. Les Cnoncés de ce questionnaire portant sur le savoir conceptuel des enseignants avaient 
Ct6 regroupés, tel que décrit au chapitre préc6dent, sous trois dimensions composant autant de 
sous-vanables. Ii s'agissait : 

- de la sous-variable VESH : les conceptions relatives à l'histoire enseignée à 

l'&ole secondaire ; 
- de la sous-variable VESA : les conceptions relatives à l'apprentissage ; 
- de la sous-variable VESE : les conceptions relatives à l'enseignement 

Voyons donc les dsultats obtenus pour chaque item de chaque sous-variable ainsi que les 
fréquences des scores pour l'ensemble des items dans chaque cas. Suivra par après la des- 
cription des scores obtenus pour l'ensemble de la variable (VES). 

a) Les conceptions des enseignants relatives à l'histoire enseignée (VESHl3) 

Considérons d'abord les conceptions des enseignants à propos de l'histoire enseignée 
à l'école secondaire. Au premier examen des donn6es du tableau de la page suivante (Ta- 
bleau 25) ne pouvons-nous pas dégager ici qu'une grande partie des répondants est en accord 
avec les principaux canons de la discipline historique contemporaine ? Ils avalisent en effet à 
près de 90 9% une conception de l'histoire centrée sur la discipline (item 10). la fonction de 
l'histoire pour klairer le présent (item 45) ainsi que le r81e de l'historien et de sa pensée dans 
la production de l'histoire (items 10 et 14). On notera néanmoins des positions plus nuan- 
cées à propos de l'histoire vue comme un r6cit : près de 40 % n'adhèrent pas à une telle 

1 1 Pour Variable Enseignement Savoir (conceptuel). 
12 Voir Chapiîre 2, Tableau 6, Indicaieurs d'une @que adaptée d'enseignement & la pensée historique 

p. 159. 
13 Pour Variable Enseignemmt Savoir Histoire. 
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définition (item 34). Fait étonnant, près de 20 5% ne croient pas que l'histoire est un produit 
pense par l'historien (L l'aide de documents (item 14). 

Tableau 25 
Fréquences des réponses aux items de la variable VESH : 

les conceptions des enseignants relatives il l'histoire enseignée 

nqut put 6û-e utiie aux éièves 129.6 %) (18.5 %) (37.0 96) (7.4 46) (7.4 %) {O %) 
pour apprendre l'hisioire au 
secondaire. 

4 Un Ckve qui dussit son an- O 3 2 3 1 1  8 27 
née en histoire 085414 p u t  (0%) (11.1 %) (7.4 1) (11.1 96) (40.7 96) (29.6 46) 
t h  quakfï6 de com#tent ca 
histoire. 

9 En classe d'histoire, il faut 2 10 6 4 3 2 27 
moafzer aux tlbvts i p s c r  (7.4 96) (37.0 %) (22.2 46) 14.8 46) (1 1.1 %) (7.4 96) 
comme un historien. 

10 L'histoire. c'est une inîerpré- 6 10 9 1 1 O 27 
tation de ce qui s'est pasné, :22.2 %) (37 %) (33.3 %) (3.7 %) (3.7 1) (O %) 
faite B l'aide de documents. 

14 L'histoire, c'est une façon de 7 IO 5 4 O 1 27 
pensa le passé B l'aide de 3.9 46) (37.0 46) (18.5 %) (14,8 96) (O 46) (3,7 %) 
documents. 

2 1 La démarche historique est 1 7 1 O 2 4 3 27 
inappiicabk en classe d'bis- (3.7 96) (25.9 %) (37 96) (7,4 95) (14.8 %) (11,l 5%) 
tope au secondaire 

3 3 Le professeut d'histoire doit 4 7 8 5 3 O 27 
enseigner la pensée histori- (14.8 46) (25.9 96) (29,6 46) (18.5 46) (11.1 46) (0 %) 
que aux 6ltves. 

3 4 L'histoire, c'est le récit des 4 6 5 4 7 1 27 
faits passés organisés en or- (14.8 %) (22.2 %) (185 %) (14.8 %) (25.9 %) (3.7 %) 
ClE chronologique. 

3 6 Ii est d i f i d e  de trouver une O 2 O 2 4 19 27 
utilité @cise A l'apprentis- (O %) (7,4 %) (O '16) (7.4 %) (14,8 %) (70.4 %) 
sage de l'histoire. 

3 8 La chuu~tic hisimique doit 5 7 6 5 4 O 27 
etre au mke de ce qui r (185 %) (25.9 46) ( Z 2  96) (18.5 5%) (14.8 46) (0 %) 
passe en cime d'histoirt. 

45 L'btoire c'ut In recherche. 18 6 2 1 O O 27 
m é m  du passé en vue de :66.7 96) (222 %) (7.4 96) (3.7 %) (O %) (O 46) 
compnadn le pidrent 

47 Lapcodchîadoriqucuturi 6 6 6 2 4 3 27 
objectif de f o ~ o n  pour- (22.2 %) (U2 9) (222 96) (7.4 96) (14.8 1) (11.1 %) 
suivi par k ptognunme 
d'hiire de quahièmt sa- 
condaire. 

Notons de plus ce qui nous semble poser un probleme dejà dvoque de transposition didacti- 
que de la pensee historique en classe d'histoire : alors que presque 85 % des répondants 



soutiennent que la procédure d'enquête historique peut être utile aux élkves pour apprendre 
l'histoire (item l), 66,6 % croient par ailleurs que la d&narche historique est inapplicable en 
classe d'histoire au secondaire (item 21). A prem2re vue, ou bien on ne comprend pas qu'il 
s'agit de la même chose, ou on a peine à saisir comment concrètement des elèves peuvent 
utiliser cette démarche dans le cadre le plus souvent traditio~el de l'enseignement de l'his- 

toire. 

Du c6té de la connaissance des orientations des programmes d'histoire, bien que les 
répondants aient adhéré, de façon genérale, leur esprit, près du tiers paraissent méconnake 
les oxientations curriculaires relatives à la pensée historique. Prenons comme exemple l'item 
33 : près de 30 % des répondants doutent -et une proportion semblable ne le pensent que 
légkrement - que le professeur d'histoire doive enseigner la pensée historique aux él&ves. 
On voit aussi, à l'item 38, qu'un enseignant sur quatre ne pense pas que la démarche 
historique doive être au centre de ce qui se passe en classe d'histoire et 30 % de plus 
seulement N Ikgi3rement m. A l'item 47. un sur trois estime que la pen& historique n'est pas 
un objectif de formation poursuivi par les programmes d'études, même si pourtant les 
programmes le demandent explicitement. En outre, une proportion semblable d'enseignants 
(34 %) jugent qu'il n'est pas dans le mandat du professeur d'histoire de montrer aux él&ves à 

penser comme un historien (item 9). 

La grande majorité des répondants (93 %) pensent qu'il n'est pas =cile de trouver 
une utilité précise à l'apprentissage de l'histoire (item 36). On serait alors porté à demander, 
sans vouloir être cynique, pourquoi tant d'élbves n'y voient que perte de temps, comme nous 
le découvrirons plus loin ! 

L'item 4 proposait qu'un 6lève qui réussit son année en histoire du Quebec et du Ca- 
nada pouvait être qualifie de compCtent en histoire. Une grande partie de l'échantillon (82 %) 

en doute. On peut cependant supposer que certains aient voulu donner l'eut réel de la situa- 
tion des nnissants plutôt que de rappeler les orientations relatives aux trois niveaux de savoir 
préconises par les programmes d'etudes (connaiss-, habiletés et attitudes). 

Plus g6néralement, la compilation, dans le tableau 2614, des cotes aux réponses de 
l'ensemble des items de cette variable fait ressortir que les enseignants ont obtenu une 

14 Voir Tableau 26 Sçores obtenus pour l'ensemble de la variable VESH : les conceptions relatives à 
l'histoire easeignée à i'école secondaire. Appendice K, p. 338. 



moyenne de 50 sur 72 (mediane : 50; écart-type : 6,733), soit autour de 69 %, ce qui n'est 
pas très élevé compte tenu, comme nous l'avons soulignt! préctdernmentls, que la qualité de 
ce savoir relatif à Iriistoire enseignee » a été identifiée par certains chercheurs comme un 
facteur important d'efficacité pédagogique et une condition importante pour l'apprentissage 
de la pensée historique par les él&ves. D'autant plus que 50 % des enseignants sont en des- 
sous de cette moyenne. A travers ce résultat transparaissent chez plusieurs des conceptions 
- et sans doute des convictions - incertaines ou ambiguës à propos de la nature de 
l'histoire, de ses fondements épistémologiques, du r6Ie de la pensée dans sa production et 
s m u t  de sa transposition didactique en classe au secondaire. 

b) Les conceptions relatives à l'apprentissage (VESAl6) 

La question des conceptions des enseignants à propos des principes et des conditions 
favorables l'apprentissage de l'histoire et de la pensée historique etait ici posée. Quatorze 
énoncés hirem consfruits à partir des indicateurs du cadre conceptuel, comme le montre Ie ta- 
bleau de la page suivante (Tableau 27). L'analyse des résultats révde d'abord que les ensei- 
gnants semblent en gdnéral d'accord avec les principaux principes pédagogiques énon& an- 
térieurement ii propos de l'apprentissagen. Un fort degré d'agrément en témoigne (96 %) & 

l'item 3 1, sur la nature de la cognition, à I'item 20, sur les modalités d'apprentissage du sa- 
voir-faire (88 %), à l'item 29 sur le r81e de la m&acognition dans l'apprentissage (85 %), 

ainsi qu'aux items 16 et 46 sur la valeur de I'interaction dans la classe. En outre, une nette 
majorité (86,2 %) sont en accord avec l'item 8 qui fait ressortir l'importance des contextes 
dans l'apprentissage et, à l'item 44, le r81e déterminant des sîratégies cognitives dans la réus- 
site scolaire (89 8). 

15 Voir Chapitre 2 : a Le savoir conceptuel des enseignants : Les conceptions relatives à l'histoire 
enseignée w, p. 67-69. 

16 Pour Variable Enseignement Savoir [a propos de 1) Apprentissage 
17 Voir Chapitre 2, u Queiques principes pédagogisues relatifs B L'apprentissage m. p. 125-130. 



Tabieau 27 
Fréquences des réponses aux items de la variable VESA : 
les conceptions des enseignants relatives I'apprentissage 



En contrepartie, ii faut noter la présence de conceptions ambigu& et parfois parado- 
xales chez plusieurs : malgré ce que l'on sait aujourd'hui sur I'apprentissage, 26 % des ré- 
pondants pensent encore que le savoir se transmet de l'enseignant à l'élève, comme on rem- 
plit un vase vide (item 1 11, et 30 % confondent la fin de I'apprentissage (les connaissances) 
avec son moyen (ies informations) (item 22). 

De façon corollaire, 23 96 ne semblent pas croire qu'acqutrir du savoir est un proces- 
sus actif (item 43). La même remarque s'applique dans le cas de l'item 41, oO presque 20 % 

des enseignants contestent la pertinence d'une situation d'apprentissage en trois phases. 
Quant à l'item 35, près de 22 % des répondants estiment que le contexte de résolution de pro- 
blème est inappikable en classe d'histoire, écartant donc presque en partant le contexte iden- 
tifie comme le plus favorable B l'apprentissage de la peu& historique par les elèves. 

En dernière analyse, le comportement des répondants à i'item 25 a suscid quelques 
interrogations. il appert que 22 5% des enseignants pensent que la mémoire d'un individu est 
illimitée. il est toutefois possible que la question n'ait pas été assez nuancée. Nous avons 
déjà fait etat de recherches montrant certaines limites de la mémoirelg. Nous savons au- 
jourd'hui que la mémoire de travail, porte d'entrée des informations et instance responsable 
du traitement de ces derni&res, implique l'activation du processus d'attention et ne peut ab- 
sorber qu'une quantité limitée d'unités d'informations en même temps. Cela nécessite donc 
l'organisation et la hi&archisation des informations présentées par les eleves. Par ailleurs, 
ces conditions d'apprentissage étant remplies, il n'existerait pas de limites connues à la capa- 
cité et & la durée de rétention de la mémok à long terme. Malgr6 la difficile interprétation de 

ce résultat, nous savons toutefois d'expérience que ces nuances propos des caractéristiques 
de la memoire - et leurs incidences sur les conditions favorisant la cognition - sont le plus 
souvent méconnues des enseignants d'histoire. 

Par delà l'analyse des items, la compilation, dans le tableau 2819, des cotes aux ré- 
ponses de l'ensemble des items de cette variable rév6le que par rapport à notre indice, soit le 
score maximal de 84, les répondants un score moyen de 63,63 (médiane : 64; écart- 
type : 8'59). Ce résultat n'est pas négligeable puisqu'encoce une fois, près de 50 % des 

- 

18 Voir Chapiîre 2, u Appmdre, c'est aaiter des irifocmatjom w, p. ll3-12S. 
19 Voir Tableau 28 Scores o b u s  pour remeuble de la variable VESA : les conceptions des enseignants 

reiatives P i'appeniissage, Appendice L, p. 339. 



enseignants se situent en dessous de cette moyenne alors que l'on se serait attendu à retrou- 
ver des positions claires, inforrnh et bien afFimées propos de l'apprentissage. 

C) Les conceptions relatives à l'enseignement (VESE2O) 

Il &ait ici question de l'enseignement ; nous désirions apprécier jusqu'à quel point les 
conceptions des enseignants à ce propos pouvaient supporter une pratique d'enseignement 
adaptée de l'histoire, tel que nous avons traduit ce concept de façon opdrationnelie dans le 
chapitre 2. Seize énoncés ont donc été construits à partir des indicateurs du cadre coucep- 
tuel, puis retenus pour analyse aptes validation, Plusieurs de ces items rejoignent des énon- 
cés proposés en rapport avec la variable prédente, mais sont conçus dans la perspective de 

l'enseignement plutat que dans celle de l'apprentissage. Le tableau de la page suivante 
(Tableau 29) présente les fréquences des réponses pour chaque item de ceüe variabk. 

Au premier examen apparaît ici la persistance d'ambiguïtés et de conceptions dys- 
fonctionnelles par rapport ce que nous savons maintenant sur la cognition ? Selon 40 % 

des sujets, enseigner, c'est d'abord -mettre des connaissances, comme s'il était possible 
de transvaser des connaissances du cerveau de l'enseignant à celui des Cl&ves (item 3). II ne 
faut donc pas s'dtonner que 22 9% de ces enseignants affment que la tâche essentielle du 

professeur d'histoire est d'exposer la m a t i h  (item 28). Quinze pour cent prétendent d'ail- 
leurs que pour pouvoir enseigner, il suffit de bien connaii sa mati&re (item 37). 

Personne ne s'étonnera donc qu'un pourcentage appreciable d'enseignants suppor- 
tent des conceptions susceptibles de générer des pratiques d'enseignement contre-productives 
pour l'apprentissage. Prenons pour exemple l'item 6 : pour 22 46 des répondants, la moti- 
vation des eleves est un préaiable à l'apprentissage sur lequel ils estiment n'avoir aucun con- 
uale (item 6). Dans leur esprit, on peut le supposer, il est donc inutile d'intervenir pour mo- 
tiver les dlhes. En outre, un enseignant sur trois est réfractaire à l'établissement d'un a con- 
trat d'apprentissage , avec les &ves (item 12). 

20 Pour Variable Enseignement Savoir [amcepruel relatif& 11 Enseignement. 



Tableau 29 
Fréquences des réponses aux items de la variable VESE : 
les conceptions des enseignants relatives à l'enseignement 
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On aura aussi note que vingt-six pour cent ne voient pas l'importance de consacrer 
quinze minutes à la frn d'une période pour faire un retour sur l'apprentissage effectué (item 
26), moyen pourtant connu pour construire le savoir-apprendre et la m&acognition. De la 
même façon, il est étonnant que 45 % ne croient pas qu'un cours d'histoire doit être bâti à 

partir de ce que les élèves savent d'un sujet (item 13)- même si, l'item 52, ils font l'unani- 
mité sur la nécessité d'activer les connaissances antérieures des éleva au début d'une pério- 
de de cours. De plus, à l'item 19, iis sont 92 % à avoir affirmt5 qu'enseigner est une activité 
qui vise à susciter une activité de l'éleve. 

Tentons tout de même d'expliquer certaines de ces confusions ou ambiguïtés à la lu- 

mii% des réponses & trois énoncés portant sur des facteurs d'alimentation du savoir concep- 
tuel. Confirmant certaines intuitions exprimées dans le chapitre premier de cette thèse, qua- 
tre enseignants sur cinq aüiirment qu'en matibre d'enseignement, i'expérience est plus utile 

que la théorie (item 50). Pd% de deux sur cinq affirment aussi que la pédagogie est essentiel- 
lement une question d'expérience (item 2). Or, comme il a déjà &é dit, les conceptions ex- 
primées dans ces résultats n'en constituent pas moins les cléments d'une théorie implicite de 
l'enseignement qui influence la pratique. 

De toute évidence, le rapport entre la theorie et la pratique est loin d'être limpide chez 
les enseignants lorsque l'on considère par après que plus de 80 % d'entre eux sont d'accord 
avec l'énoncé de l'item 8 postulant que l'enseignement doit s'appuyer sur les fruits de la re- 
cherche pour s'adapter. De telles observations nous ameneront B mettre plus tard ces don- 
nées en relation avec les moyens dont disposent les enseignants pour s'alimenter théorique- 
ment et assurer la mise à jour de leurs connaissances relatives à l'enseignement et l'appren- 
tissage de l'histoire. En demier ressort, on peut prendre la mesure de la pertinence de ce sa- 
voir conceptuel en analysant la compilation des cotes aux réponses de l'ensemble des items 
relatifs & cette variable dans le tableau 3021. Les enseignants ont obtenu un score moyen de 
69,07 sur 96 (médiane : 69, écart-type : 9,470), c'est-à-dire 71 % . Note sans doute honora- 
ble mais qui n'exprime pas, là non plus, de consensus fort B propos de conceptions si fonda- 
mentales pour soutenir la pratique. li faudra là aussi confronter ces résultats avec la pratique 
d'enseignement (la variable VEP), ce que nous ferons plus loin. 

- - - 

21 Voir Tableau 30 Scores obcenirs pour Fensemùle & la variable VESE : les conceptions relatives il i'en- 
seignment. Appendice M. p. 340. 



d) Le savoir conceptuel des enseignants : portrait global de la variable (VES) 

A ce stade de la réflexion, iI reste à tracer un porirait global du savoir conceptuel des 
enseignants de noue échantillon. Assurément, ii l'examen des items ii l'aide desquels nous 
en avons interrogi5 la substance et des scores moyens obtenus pour chacune des dimensions 
retenues, on serait tent6 de conclure que ce savoir est troue d'imprécisions, d'ambiguïtés et 
parfois de conceptions mal fondées. On constate en effet peu de consensus fortement affir- 
mes, sauf sur certains aspects appartenant aux canons traditionnels de l'enseignement. 

A la rigueur, on peut toutefois percevoir des remises en question chez certains. 11 
semble d'ailleurs que plusieurs ne soient pas dupes de la situation. Ainsi, nous leur avions 
demande de choisir des solutions qu'ils privilégiaient pour régler le problème des Cchecs en 
histoire. Sur les dix-sept choix proposés, certains concernaient le matériel didactique, d'au- 
tres l'evaluation, d'autres proposaient une sélection des etudiants. En examinant les résultats 
dans le tableau 532, nous avons 6îd t?tonné de constater que les enseignants avaient retenu, 
dans une proportion nettement plus marquée, trois solutions ailant dans le sens d'une meil- 
leure adaptation de i'enseignement, telle que définie daas notre cadre conceptuel : a enseigner 
des stratégies d'apprentissage aux eleves » (3), u centrer davantage l'enseignement sur le 
processus d'apprentissage des tl&ves B (9) et c pratiquer i'&duation formative n (1 1). Par 
ailleurs, un des choix pri-gié le plus souvent réaffirme une recommandation du rapport du 
Rapport du Groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire demandant d'augmenter le 
temps annuel d'enseignement du programme (16). Devant l'inefficacité de solutions tradi- 
tionneilement utilisees pour faire face au probleme des échecs en histoire. et bien que l'analy- 
se de leurs conceptions pédagogiques conduise à la conclusion que l'etat genéral de ce savoir 
peut difficilement supporter des praques cohérentes et adaptées au sens défini par notre ca- 
dre conceptuel, il semblerait toutefois que les enseignants ne soient pas totalement rélÏactaites 
à explorer nouvelles avenues d'adaptation des pratiques ... En ont-ils les moyens, ont-ils des 
ressources pour le faire et sont-ils supportés pour entreprendre une teUe démarche de mise à 

jour ? 

22 Voir Tableau 53 Çhoix & soiutions privilCgiées pour régler le problème des échecs en histoire, 
Appeadice U, p. 348. 



Ajoutons enfiil que l'examen dans le tableau 31u des scores obtenus pour i'ensem- 
ble de la variable a r6v6It encore davantage la faiblesse de ces assises conceptuelles. Sur 
Sindice maximal de fonctionnalité de ce savoir, composé à partir des indicateurs de notre 
cadre conceptuel, les enseignants de l'échantillon ont obtenu un score moyen de 1831252, 
c'est-&-dire d'environ 72 %, ce qui montre encore plus l'importance du deficit et le besoin de 
clarifications dans les conceptions pédagogiques de plusieurs d'entre eux. 

3. La variable V E P Z 4  : 
La pratique d'enseignement des enseignants 

Ap& avoir fait 6tat des conceptions des enseignants, passons maintenant ii leur prati- 
que, ou du moins ce qu'en ont perçu les 618ves. Ici encore, l'ensemble des items relatifs à 

cette variable ont 6té elaborés partir des concepts opérationnalises dans le deuxieme chapitre 
et des indicateurs que nous en avons tirés. Cet inst~ment, qui faisait partie du questionnaire 
adressé aux &lèves, les invitait il apprécier sur une échelle l'enseignement reçu à l'aide dl& 
nonch décrivant des activités potentieUerne11t v h e s  en classe. Après validation, nous avons 
retenu quarante-sept énoncés destinés composer un indice de pratique adapt& de î'ensei- 
gnement de IMstoire. Ces enonces etaient regroupés, tel que nous l'avons décrit au chapitre 
precedent, sous trois dimensions composant autant de sous-variables. Il s'agissait : 

- de la sous-variable VEPD : une pratique a axée sur la discipline historique rn ; 
- de la sous-variable VEPA : une pratique M centrée sur l'apprentissage » ; 

- de la sous-variable W P E  : une s pratique stratégique ». 

Le lecteur trouvera dans les pages qui suivent la description des résultats obtenus pour cha- 
que item de chaque sous-variable. ainsi que les fiequences des scores de l'ensemble des 
items dans chaque cas. SuiMa la description des scores obtenus pour L'ensemble de la varia- 
ble VEP, soit la pratique d'enseignement de l'histoire. 

a) Une pratique a axée sur la discipline historique (VEPW) 

Conct&ement, nous nous etions demande jusqu'h quel point la pratique etait a axée 

23 Voir Tableau 31 Saxes obtenus pour L'ewmùIe & In VpripMC VES : Le savoir conceptuel & Seosei- 
gnant (/lm). Appendice N, p. 342. 

24 Pour Variable Enseignement Ratique. 
25 Pour Variable mgneraent natique [axée sur la] Discipline [historique]. 



sur la discipline historique n, en d'autres mots si les diverses composantes de ce que nous 
avons appelé le c( mode de pensée historique » s'incarnaient dans les activités de la classe 
d'histoire et répondaient, de ce fait, à l'invitation des documents officiels du ministère de 1$- 
ducation à faire vivre aux élèves « une démarche active, historique, synthétique et réflexive ». 

Après validation, nous avons retenu dix sept items. ils portent sur la présence de la pensee 
historique en classe et sur des opérations - ou aspects - de la démarche historique asso- 
ciées à des activités d'apprentissage. Le tableau suivant (Tableau 32) présente les fréquences 
des repenses obtenues pour chacun des items de  cette variable. 

Tableau 32 
Fréquences des réponses aux items de la variable VEPD : 

une pratique « axée sur la discipline historique ip 
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7 (Une fois un problème historique 
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thèse que nous tentons de vérifier 

P propos d'un CvCncment histori- 
que, nous cherchons P répondre P 
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20 INous cherchons der iafomations 

I daas des documents que nous a 
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dm P des questions formulces aupa- 

(Sui& page suivarile) 



Ituation historique en nous sekant k13.2 46) k33.8 '16: 
Ide documents. 1 1 

27 lVc~Iafiadelapaiade.hlalumit-1 11 1 80 

Ilablement formulée. 1 1 
3 2 1 Vers la fi de Ia #riode. nous @- 1 6 1 15 

coanaissaaccs historiques pour 
I I 

15 INous faisons le lien encre des si- 1 146 1 187 
passé et du présent p; Y[;:%; 

26 Nous faiirons le lien ennc i'açaiali- 
té et le as& ttudit. 19.6 5 35.7 46 

3 1 Nous comparons diverser inte@- 
talions d'un tvénement historique. 12.2 46) 27.5 %] 

vue (un historien. celui de 

Si l'on juge l'arbre il ses Eniits, force est de conclure, à L'examen du tableau ci-devant 
(Tableau 32), que les interventions sont peu productives en matibre de pensée historique dans 
la classe d'histoire. De plus, la pensée historique paraît subir une dtgradation en passant du 
discours à la pratique. Près de 70 96 des répondants attestent en effet que le professeur leur 
parle a souvent ou très souvent » de la demarche historique durant la période de cours (item 
2). Mais moins de 60 % affirment avoir urilisé u souvent ou très souvent B cette methode en 
classe (item 16). Enfin, 26 46 soutiennent que leur enseignant leur apprenait à pratiquer la 
pende historique CC souvent ou && souvent B (item 29). Cet item nous apprend par ailleurs 
que dans le cas d'un elbve sur deux, renseignant n'a a jamais » ou que a très rarement >> en- 
seigne comment pratiquer la pensée historique. On comprend mieux, alors, les réponses ii 
d'autres items décrivant des activités ou des opérations de cette démarche historique : on 
aborde îrès peu l'histoire sur la base de problèmes (item S), pour plus de la moitie des Cl&ves 
la dCmarche fut a rarement ou jamais M enclenchée ii parti. de questions (item 7) et I'hypotM- 
se, comme outil méthodologique, n'a eté utiiisée a souvent ou très souvent » que par 15 % 

des &&es (item 9). Quant au retour sur l'hypothese (L la fin de la période, il semble avoir Cté 
tout aussi rare (item 27). Dans son cas, 60 96 des elèves disent n'avoir pratiquement jamais 
eu cette occasion. 



Constat tout aussi navrant pou l'issue de la démarche des 6li?ves : 86 8 d'entre eux 
dpondent n'avoir que a e s  rarement ou jamais ip eu l'occasion de présenter ii leurs compa- 
gnons de classe les conclusions de leurs recherches la Fm de la p6riode (item 32). Ils ont de 
plus td!s inégalement eu la possibilité d'étudier des situations historiques à partir de divers 
points de vue (item 38). Des possibilités tout aussi inégales de pouvoir comparer diverses 
interprétations d'un événement historique leur ont éié offertes (item 3 1). 

On peut voir, par ailleurs, dans les réponses à certains items, des manifestations de 
pratiques centrées sur la discipline historique. Par exemple, près de 75 % des élèves aff~- 
ment avoir tc;ivaillé à chercher dans leur manuel d'histoire les réponses à des questions qu'ils 
avaient formulées (item 18). Presque autant auraient eu souvent des occasions de se servir 
de  documents pour ttablir les faits d'une situation historique (item 21) ou encore pour trou- 
ver des réponses à leurs interrogations (item 20). 

Il n'en reste pas moins qu'au total transparaît un enseignement plut& traditio~el, da- 
vantage centré sur l'histoire-produit que sur l'histoire-demarche et encore moins sur l'histoi- 
re-problème, ce que d'ailleurs confinne l'examen des scores obtenus pour l'ensemble de cette 
variable, dans le tableau 3326- Par rapport B notre indice mesurant le degr6 de centration de 
l'enseignement sur la discipline historique, les répondants ont attribue une note moyenne de 
60 % (52185). On peut toutefois déceler, l'analyse des repenses, ainsi qu'a celie des scores 
totaux, certaines manifestations de pratiques plus adéquates. Il sera intéressant d'examiner 
ultérieurement les incidences de ces variations sur la compétence historique des 61&ves. 

b) Une pratique K centrée sur l'apprentissage » (VEPA27) 

Li s'agissait ici essentieilement d'examiner jusqu'a quel point la pratique etait « centrée 
sur l'apprentissage *, c'est-à-dire articuiée autour de la démarche d'apprentissage de l'élève. 
Après validation, nous avons retenu treize items. Ils portent, comme nous l'avons déjà pr6 
cid, sur la situation d'apprentissage, sur les interventions pédagogiques faites aux diverses 
phases de cette dernière, sur l'importance de prendre en compte les connaissances antérieu- 
res des t!l&ves, sur l'organisation des informations, sur la transparence des interventions 
pédagogiques ainsi que sur la siwaiice et la pertinence des activités d'apprentissage. Le 

26 Voir Tableau 33, Scaes obtenus pour i'easemble & h variable VEPD : une pratique w axée sur la 
discipline historique B. Appendice O, p. 344. 

27 Pour Vanable Enseignement Mque [centrée s\rr i'] Apprentissage. 



tableau suivant (Tableau 34) présente les fctquences des repenses obtenues pour chacun des 
items de cette variable. 

Tableau 34 
Fréquences des réponses aux items de la variable VEPA : 

une pratique a centrée sur l'apprentissage » 
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On ne s'&ornera pas, d'abord, qu'au chapitre du cadre d'apprentissage utilisé en 
classe d'histoire, la situation d'apprentissage décrite dans notre cadre conceptuel -en trois 
phases c e n e s  sur le pmessus de cognition - soit peu employée par les enseignants. Les 
deux tiers des eièves nous disent que ce cadre ne fut utilise que u parfois, rrès rarement ou ja- 
mais » (item 14), même si une majorité d'entre eux (80 %) considèrent que ce qu'ils font en 
classe d'histoire est le plus souvent logique rn (item 6). Fait plus troublant, mais qui ne 
nous a pas surpris, compte tenu des propos que nous avons ddjà tenu sur cette question, 
moins de 50 % jugent les activités d'apprentissage données par l'enseignant u intéressantes à 
faire D (item 44) ! 

De fait, peu d'enseignants font souvent des mises en situation d'apprentissage. Seu- 
lement 53 9% des Clèves ont en effet répondu que leur enseignant déclenchait cc très souvent 
ou souvent » leur curiosité sur le sujet à l'étude en dtbut de cours (item IO), à peine 33 % 

d'entre eux y ont a souvent ou très souvent » vu l'enseignant activer leur connaissances anté- 
rieures sur un sujet abordé (item 3), alors que pius de 40 96 n'ont que a parfois, très rare- 
ment ou jamais >> vu l'enseignant exprimer ce qu'il attendait d'eux et décrire les activités à ve- 
nir durant la période (item 22). Par ailleurs, 80 % a i e n t  avoir souvent reçu des consi- 
gnes relatives au cours debutant (items 4û et 28). Finalement, dans 55 % des cas, les con- 
cepts préalables étaient u rarement ou jamais a identint9 préalablement aux activités du cous 
(item 41). 

En ce qui concerne la situation d'apprentissage, au dire des élèves, le point le plus fai- 
ble réside dans la troisi?me phase, soit celie de i'objectivation, de l'intégration, du réinvestis- 
sement et du retour sur les apprentissages rëalids. Ils sont 75 % à n'avoir jamais N ou 

que << parfois B et u très rarement r eu L'occasion de faire un retour sur ce qui a été fait durant 
la période, sur ce qui a &té appris et sur la façon dont ils l'ont appris (item 43,  alors que seu- 
lement 20 5% d'entre eux ont eu l'occasion de comparer très souvent a ou u souvent » de 
nouvelles connaissances acquises avec celles qu'ils possédaient en debut de cours (item 30). 
Quant à l'évaluation formative (item 49), elle semble n'avoir eté pratiquée que très inégale- 
ment pour les élèves de notre échantillon. 

A travers l'analyse que nous venons de faire se dégage le portrait gCn6ral d'une prati- 
que qui ne se donne pas toujours ou souvent, en réalité, les moyens d'être efficace pour per- 
mettre aux él&ves d'apprendre, ce que confinne d'ailleurs l'examen de l'addition des scores 



pour l'ensemble de la sous-variable VEPA, comme on peut le constater dans le tableau 3528 . 
Ce tableau &&le en effet que par rapport h notre indice mesurant le degr6 de centration de la 
pratique des enseignants sur l'apprentissage, l'addition des réponses des élhves leur accorde 
un score moyen d'environ 66 5% (43/65), ce qui est loin d'être 4eve pour des professionnels 
de l'intervention pédagogique. 

c) Une pratique u sîraîégique » (VEPS29) 

Jusqul& quel point, nous &ions-nous ici demandé, la pratique d'enseignement Ctait 
stratégique », c'est-Mire articulée autour de la démarche d'apprentissage de l'el&ve et pre- 

occupée de l'efficacité des moyens utilisés pour Ieur faire apprendre l'histoire et la pensée 
historique ? Pour interroger les élèves iî ce sujet, nous avons retenu dix-sept items après va- 
lidation. ns portent sur la justesse des interventions pédagogiques eu egard au processus de 
cognition. Ces items concernent notamment l'enseignement des stratégies cognitives et me- 
tacognitives, la signifiante des activités proposées aux élhves, la stimulation du transfert des 
apprentissages, le rale joue par i'enseignant durant la démarche d'apprentissage et fuialement 
le climat d'interaction et de coopération qui prevalait dans la classe. Le tableau 36 présente 
les fréquences de rQxmses obtenues pour chacun des items de cette variable. 

Tableau 36 
Fréquences des réponses aux items de la variable VEPS : 

une a pratique stratégique B 

28 Voir Tableau 35, Scores obtmus pan i'ensmble & La variable VEPA : ime pratique u cenuée sur 
l'apprentissage W .  Appendice P. p. 343. 
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A première vue, au chapitre des items portant sur l'enseignement des stratégies cogni- 
tives et métacognitives, on constate que certains enseignants investissent quelques énergies, 
notamment pour montrer aux éI&ves à répondre à un examen (item 50) et pour enseigner des 
stratégies gbnérales d'apprentissage (item 13). En revanche, ils enseignent beaucoup moins 
fréquemment des stratégies sp&ifiques pour apprendre l'histoire : plus de 80 % des élèves 



ont répondu qu'on ne leur a (<: jamais, très rarement ou que parfois enseigné des stratégies 
de lecture efficace (item 24), alors que partout on insiste sur l'importance de la lecture de tex- 
tes en histoire et que L'on denonce les piètres performances des éleves en cette matière. Mê- 
me son de cloche pour l'analyse des documents (item 36). En outre, 80 % soutiennent que 
<< jamais, très rarement ou parfois n on leur a appris il formuler une hypothèse et il la vérifier 
à l'aide de documents historiques (item 52). 

En fait, on le voit bien, les enseignants semblent très peu jouer leur cale de mediateur 
et d'entraîneur cognitif. A l'item 47 qui voulait savoir si, devant une ache nouvelle, l'ensei- 
gnant montrait aux Cl&ves comment procéder en se proposant comme modèle, deux 6Ikves sur 
cinq attestent n'avoir «jamais B ou que u( très rarement >P bénéficié dûne telle intervention. 

Quant A la signif~ance des activités d'apprentissage, on apprend qu'un pourcentage 
important des Clkves (65 %) ne se sont jamais, très rarement ou parfois » fait expliquer à 

quoi sert d'apprendre l'histoire (item 17). Qui plus est, dans une proportion de 45 8, ils 
n'ont << jamais ou que très rarement * eu l'occasion de constater il quel point etudier l'histoire 
est utile pour leur vie actuelie et future (item 46). Enfin, 56 % des éleves affment que leurs 
enseignants ne faisaient que très rarement ou jamais D de liens enire les apprentissages faits 

durant les périodes d'histoire et celles des autres matières (item 8). Manifestement, ce témoi- 
gnage accablant des &lèves jette un éclairage nouveau et singuiier sur l'apparente demotiva- 
tion des élèves pour l'apprentissage de l'histoire. 

Les items portant sur les préoccupations affichées par les enseignants pour le trans- 
fert des apprentissages nous apprennent aussi que si plusieurs donnent des devoirs complé- 
mentaires au contenu du cours à faire à la maison (item l), c'est beaucoup moins le cas en ce 
qui concerne les occasions de réaliser des projets qui leur auraient permis d'utiliser ce qu'ils 
avaient appris durant le cours d'histoire (item 37). 

Le travail d'équipe ainsi que l'interaction entre les 6l&ves, pourtant signalés antérieu- 
rement comme favorables au d6veloppement cognitif, sont très peu présents en classe d'his- 
toire. Seulement 20 96 des répondants disent avoir eu u souvent ou souvent ip l'occasion 
de travailler en equipes sur un probleme ou une question historique dans la classe d'histoire 
(item 23). Les debats y sont rares (item 34) ; tout au plus discute-t-on, selon les élèves, un 
peu plus souvent avec l'enseignant il propos de questions à l'étude dans le cours (item 35). 



En résumé, l'examen des réponses des élèves à propos de cet aspect de la pratique des 
enseignants offre le portrait d'intewentions en général modérément ou peu stratégiques. Cet- 
te conclusion est d'ailleurs confirmée par le score moyen de 56 % (48J85) obtenu par l'addi- 
tion de l'ensemble des items de cette variable par rapport à l'indice maximal d'une pratique 
<< stratégique », comme on peut le constater dans le tableau synthèse 3730. 

d) La pratique d'enseignement de l'histoire (VEP) : poraait global de la variable 

I1 nous reste à tracer un portrait globai de la pratique d'enseignement de l'histoire des 
enseignants de notre dchantillon et & nous demander, à la lumi&re des analyses que nous ve- 
nons de faire, si elle est adaptée en fonction des indicateurs etablis à partir de notre cadre 
conceptuel. Nous n'avons pas inséré ici, ni en appendice, le tableau de fréquences des sco- 
res sur 100 comme nous l'avons fait préct?dernment, vu le nombre considt?rable de valeurs en 
cause. Le résultat est encore une fois loin accablant : sur l'indice maximal d'adaptation de 
cette pratique, les enseignants de notre échantillon ont obtenu un score moyen de 61,27 % 

(kart-type de 10,75, médiane de 61,78, variance de 115,0), ce qui c o n f i e  ce que nous 
avions dejà observé sur le terrain et évoqué dans le premier chapitre31 : cette pratique est chez 
plusieurs enseignants loin d'être adaptée pour faire apprendre aux 618ves l'histoire et la 
pensée historique. 

4. La variable VC32 : 
La compétence des &ves à K penser historiquement n 

Aprh avoir tracé, l'aide des résultats obtenus, un portrait des conceptions des en- 
seignants et un autre de la perception des elèves sur l'enseignement reçu, nous en arrivons 
aux données concernant la variable &pendante, en l'occurrence la « compétence des élèves à 

penser historiquement rn (VC). Rappelons que les énoncés appartenant à cette variable, me- 
sucée par l'instrument 3, étaient regroupés sous trois dimensions composant autant de sous- 
variables. il s'agissait : 

- de la sous-variable VCA : La présence de << l'attitude historique » ; 

- de la sous-variable VCM : La m a i  de la u méthode historique » ; 

- de la sous-variable VCL : La m a i  du a langage de l'histoire m. 

3û Voir Tableau 37. Scores obtenus pour i'ensemble de la variable VEPS : uoe r pratique stratégique m. 
Appendice Q, p. 344. 

3 1 Voir Chapitre un : a Un problème d'enseigaement m, p. 15-20. 
32 Pour Variable Compétence [des elèves 2k a penser histœiquement w]. 



Dans les pages qui suivent, nous exposerons d'abord les résultats obtenus pour cha- 
que item de chaque sous-variable ainsi que les fréquences des scores pour l'ensemble des 
items dans chaque cas, et nous ferons finalement Ctat de ceux de l'ensemble de la variable 
vc. 

a) La présence de l'attitude historique (VCA33) 

Qu'en est-il de la présence, chez les &%es, de i'a attitude historique N ? C'est ce que 
nous voulions ici mesurer l'aide des vingt-sept items qui ont constitué l'instrument final. 
Des résultats de ces derniers, nous avons tiré des données précieuses sur ce sujet au demeu- 
rant rarement exploré par les chercheurs. Le tableau de la page suivante cableau 38) en rd- 
sume la substance en présentant les Mquences des bponses obtenues dans chaque cas. 

Au premier niveau, on notera qu'une majorité d'éieves partagent avec plusieurs ensei- 
gnants une conception passive de la connaissance. Les réponses l'item 24 montrent en ef- 
fet que 67 % d'entre eux croient qu'apprendre l'histoire, c'est retenir la matière exposk par 
l'enseignant. Il n'est donc pas ttonnant, en contrepartie, que 97 % considèrent qu'un bon 
enseignant d'histoire est d'abord quelqu'un qui sait bien la raconter (item 23). 

Quoiqu'il en soit, cette histoire-récit est empreinte de ilautorite de la v6rité pour 64 % 

des élèves (item 18). Or il est encore plus troublant de lire que pour la moiti6 des rCpondants, 
l'histoire est essentiellement ce qu'ils apprennent par cœur pour i'examen de fui d'annee 
(item 1) et que pour un sur cinq, cela est te contenu du manuel d'histoire (item 13). On tou- 
che ici à des facteurs importants du désinteressement des élèves pour cette a matière D dont la 
simance reste obscure parce que des aspects importants de l'attitude qui pourrait en faire 
ressortir la valeur sont absents de leur cuïnire. De fait, il semble, à l'examen des résultats 
portant sur l'enseignement reçu, que les occasions pour construire cette attitude en classe 
d'histoire ne soient pas trés nombreuses. 

Quant B la nature de l'histoire et de sa methode, on note quelque confusion : une pro- 
portion de 44 % des desl8ve.s croient que la m'thu& historique est une technique pour résumer 
le contenu de documents en classe dwtoire, et 32 95 n'en savent rien (item 31). D'ailleurs, 
les items qui portaient sur divers aspects de cette methode ont entraîné des hésitations expri- 
mées par de nombreux a Je ne sais pas w (items 25, 31 et 4). Lorsqu'ii s'agit de faire de 

3 3 Pour VariabLe Compétence (relative & 17 Attitude [historique]. 



i'histoire, seulement 34 % des elkves accordent de l'importance au problème (item 4). Plus 
de 30 % n'associent pas le raisonnement aux activités de la classe d'histoire (item 26), et 
pour 48 % des élèves, apprendre l'histoire, ce n'est pas apprendre penser (item 21). Pour- 
tant, ils sont 80 % & dire qu'elle est une science et qu'elle permet de connaître u la véritk n du 
passé (item 3 1. En outre, seulement 42 % des sujets croient qu'on apprend l'histoire & Eco- 
le pour développer l'esprit critique (item 3). 

Tableau 38 
Fréquences des réponses aux items de la variable VCA : 
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Voici d'autres iliustrations d'une mauvaise compréhension de la nature de l'histoire, 
et sans doute d'un manque de connaissance il ce propos : 70 96 des élèves confondent histoire 
et passé (item 9) et pour 38 % d'entre eux, le passé et le présent sont deux réalités differentes 
et séparées (item 20). Finalement, après tous ces &uitats un peu inqui6tants, on ne sera pas 
étonne d'apprendre que 20 % des tièves consid&rent que l'histoire est une perte de temps, 
qu'un autre 24 % ne sont pas loin de le penser (item 8), et que 2 elèves sur 5 estiment que 
l'histoire n'est pas une matiere importante pour leur vie futme (item 16). Dans la mSme 
veine, alors qu'eue a souvent été associée il i'éducation sociale et politique en démocratie, 
sulement 40 96 des &ves croient qu'apprendre l'histoire leur permet d'être une meilleure 
citoyenne ou un meilIeur citoyen (item 29). Enfii, important constat d'impuissance face à 

l'apprentissage de  l'histoire : plus de 60 96 des repondants croient qu'il n'est pas donne à 
tous de savoir apprendre l'histoire (item 1 1). 



En définitive, un bilan plus que troublant ! Et cette conclusion est c o n f i é e  par 
l'examen du tableau 3934 oh le score moyen de 67 % (91.76/135) a été obtenu par l'addition 
de l'ensemble des items de la variable sur l'indice maximal d'une attitude historique. Des 
éI&nents fondamentaux de l'attitude historique sont absents chez un fort pourcentage d't5lè- 
ves. Or ces cléments sont nécessaires pour donner du sens l'étude de l'histoire, pour en 
comprendre la pertinence et motiver les el&ves pour son apprentissage. Ces conceptions rela- 
tives la discipline historique ne peuvent venir du ciel. Eues doivent être construites par ap- 
prentissage en classe d'histoire. 

b) La maîî de la u methode historique i> (VCWS) 

Les élèves sont-ils capables de raisonnement historique ? C'est ce que nous voulions 
ici vBrifier meme si c'était d'une façon bien incomplète, il faut Ie rappeler. Quatre items fu- 
rent u W  pour ce faire. Ils impliquaient des tgches de résolution de probléme à l'aide de 
documents, comme on en trouve en histoire. Le tableau 40 présente les fréquences des choix 
de réponses données par les 6Bves. 

Tableau 40 
Fréquences des réponses aux items de la variable VCM : 

m a î î  de la methode historique »36 

.. 

34 Voir T a b h  39, Scores obtenus pour î'eusemble & la variable VCA : Mce de la présence de i'u at- 
titude hisunique B. Appendice R, p. 345. 

35 Four Variable Compétence [des elkves relatives à ia 1 MCrhode [historique]. 
3 6 Pour t ique  iiem, la réponse exacte a été nohie. 



À l'item 1, en se servant d'un tableau des revenus versés aux salariés masculins de 
Montréal en 1928-29, les él&ves devaient considkr cinq énoncés dont un seul constituait un 
fait vdrifiable, tandis que les autres exprimaient des opinions impossibles à justifier à l'aide 
des données présentées. Le seul choix acceptable il la lumière des données pr6sentes &ait le 
deuxième, à savoir l'aphorisme souvent rdpété voulant que « Qui s'instruit s'enrichit ! ». 
Seulement 37,3 % des répondants ont fait ce choix. 

Dans un demieme cas, celui de l'item 3, les élèves étaient invités à choisir, parmi cinq 
hypothèses, celie qu'il était possible de confirmer à la lumière des informations contenues 
dans des documents. Sans doute pme que le sujet leur était plus familier et qu'ils pouvaient 
répondre de mémoire sans avoir A amiyser les documents, 91,6 % des sujets ont donnt la 
bonne rdponse à cette question. 

Dans un troisieme cas, les elèves étaient invités à indiquer quelle affirmation, parmi 
cinq proposées, pouvait être c o n f i e  à L'aide de documents annexés. il etait ici question 
des événements de 1837-38 dans le Bas-Canada et les él&ves devaient tirer une conclusion 
générale sur cette situation historique en se semant de documents. Au total, 72 % des répon- 
dants ont fait le bon choix. 

Dans le dernier item, les éleva étaient confrontés à trois extraits de documents p d -  
sentant autant d'inteqrétations d'historiens sur la Conquête de la Nouvelle-France par l'An- 
gleterre en 1760. Ils devaient, à la lumi&re de ces documents, indiquer quelle proposition, 
parmi les quatre présentées, pouvait être acceptée. Seulement 25 % des élèves ont repondu 
correctement à cette question. 

L'analyse des fréquences de scores obtenus, prhentes dans le tableau 4137 cév&le un 
degré de maîtrise plutôt faible du raisonnement historique, tel que mesure par ces quatre 
items. L'addition des r6ponses des éleves leur accorde en effet un score moyen d'environ 
2,26 sur 4, c'est-à-dire 56 %, ce qui est loin d'être élevé. De plus, il faut considdrer que le 
score très élevé de l'item 2 a peut-être g o d é  artificiellement ce rhultat. Bien que le nombre 
réduit d'items ne permette pas de tracer un portrait definitif de la m a î î  du raisonnement 
historique, l'indice nous fournit par ailleurs une tendance qu'il sera intéressant de mettre en 
corrélation avec les au- variables de la recherche. 

37 Tableau 41, Scores obtenus pour l'ensemble & la variable VCM : indice de maîbise de la u m6thode 
historique S. Appendice S. p. 346. 



C) La m a i  du « langage de l'histoire n (VCL38) 

Les sept items suivants, retenus après validation, visaient à explorer la r n a i i e  par les 
elèves de certains éldments du << langage de l'histoire », au point d'en recomaik les attributs 
ou de les utiliser pour traiter des informations. On peut apprécier les résultats obtenus, pour 
chacun des items, dans le tableau de la page suivante (Tableau 42). Dans chaque cas, la 
dponse exacte a été noircie. L'examen de ces résultats nous amène constater un degré de 
m a î î e  très moyen et, au demeurant, inégal de concepts pourtant centraux dans Ie program- 
me d'études de quatnhne secondaire. La m a i  des concepts nécessite un apprentissage de 
nature à la fois déclarative et procédurale. En classe d'histoire, les élèves doivent non seu- 
lement savoir la définition, mais aussi et surtout pouvoir en recoma"tte les attributs dans des 
documents, dans des tableaux, ou des illustrations et dans les situations historiques étudiées. 

C'est en ce sens que l'on dit que les concepts servent ii traiter les informations. Ils fournis- 
sent des clés de lecture de la réalité observée. Il sera intéressant de confronter uitérieurement 
les résultats obtenus avec l'infïuence des autres variables. 

38 Pour Variabk Compt2tence [des éïèves relatives au] b g a g e  [de l'histoire]. 



Tableau 42 
Fdquences des réponses aux items de la variable VCL : 

la maîî du a langage de l'histoire n 

Par ailleurs, globalement, le tableau 4339 révéle que sur un score total possible de 7, 
les Clèves ont obtenu une note moyenne de 4,66, c'est-Mire environ 66 %. 

d) La com#tence des éI&ves B penser historiquement » (VC) : portrait global. 

II nous reste, comme nous i'avons fait déjà pour les autres variables, tracer un por- 
trait global de la u compétence à penser historiquement » des sujets de notre Cchantillon. 
Nous constatons, en fait, que les analyses que nous venons de faire confirment le diagnostic 
dejà posé sur la compétence historique des élhes du secondaire. Les résultats aux trois 
sous-tests mesurant sommairement la u compétence & penser historiquement n montrent des 
indices 6vidents de carences, tant au chapitre & i'a attitude historique » que de la m a i l  du 
raisonnement historique et du « langage de i'histidre B. Et cette tendance est encore plus 

39 Voir Tabieau 43, Fréquences des réponses aux items de h viuiable VCL : indice & malnise du a lan- 
gage de l'histoire B. Appendice T, p. 347. 



fortement marquée lorsque l'on consid&re les dsultats obtenus40 pour l'ensemble de la varia- 
ble VC, les élèves de notre echantillon n'ayant décroche qu'un score moyen de 63,7 % 

(&art-type de 12,790, médiane de 63.9). 

Après avoir décrit les résultats obtenus pour I'ensemble des variables, il convient 
maintenant de tenter d'apporter quelque éclairage supplémentaire sur ces résultats en retour- 
nant à notre problématique et au cadre conceptuel dont nous nous sommes servis. 

5 .  La discussion des résultats descriptifs 

Soulignons tout d'abord que l'examen des résultats descriptifs a confhC la plupart 
des intuitions de terrain que nous avions avancées dans l'enoncé de la problématique à pro- 
pos de la pensée historique, de son apprentissage et de son enseignement dans les écoles se- 

condaires. Nous avions effectivement suggeré, dans le premier chapitre, que les apprentis- 
sages relatifs à la pen& historique etaient faibles chez les finissants du secondaire. te por- 
trait global que nous venons de tracer de la compétence des 6lèves il u penser historique- 
ment » a confirmé noire impression. De plus, nous nous &ions demandé pourquoi les retom- 
bées éducatives semblaient si faibles en ce qui concerne la pensée historique. Voyons ce 
qu'ont apporté les résultats de notre enquête à ce sujet. 

Au chapitre de la motivation des Clèves, d'abord, nos données paraissent con£irmer le 
diagnostic établi par Matthew Downey et Linda Levsticbl à propos des classes d'histoire aux 
États-unis. Ces derniers, rappelons-le, mettaient en cause les methodes d'enseignement et le 
matériel didactique utilise parce que, prétendaient-ils, ils tuent littéralement l'intérêt des éleves 
pour l'histoire. L'analyse des réponses des élèves aux questions portant sur l'attitude 
historique a montré plusieurs signes de désintérêt pour l'histoire : près d'un éléve sur quatre 
ne voit pas dlutilitC précise à l'apprentissage de l'histoire et une proportion semblable n'y 
voit qu'une perte de temps ; pour presque un é lbe  sur deux, l'histoire n'est pas une rnati8re 
importante pour leur Me future et elie ne permet pas d'être un mefleur citoyen. Un grand 
nombre en réduisent d'ailleurs la portée la rétention de la matiCre exposée par l'enseignant, 
que l'on apprend par cœur pour L'examen final. Or lorsque l'on examine parall&lement les 
réponses aux questions portant sur la pratique de l'enseignement reçu, plus de la moitié des 

40 Pour pouvoir apprécier Les résultats globaux pour l'ensemble de la variable VC, nous n'avons pas 
inséré ici - ni en Appendice - le rableau de Wqwnces des saxes sur 1M) cumme nous l'avons fait 
précedemment pour d'mm variables, a caiise du nanbre trop consideiable de valem présentes. 

41 Voir INTRODUCTION1 citation 51, p. 12. 



élèves disent ne s'être jamais, ou que très rarement, fait expliquer à quoi sert l'apprentissage 
de l'histoire. De plus, dans une proportion analogue, ils n'ont ii peu pr&s jamais eu l'occa- 
sion de constater à quel point I'histoire est utile pour leur vie, et il ne leur arrivait que &ès peu 
souvent de faire des liens entre l'histoire, les autres matibres et le présent, en l'occurrence 
l'actualité. En outre, plusieurs ont rarement eu l'occasion, lors de mises en situation d'ap- 
prentissage, d'activer leurs connaissances antérieures, de donner du sens aux activités du 
cours à venir et de faire un retour sur les apprentissages réalisés durant une période de cours 
d'histoire. Comment, dans ces conditions, nos 6lèves n'auraient-ils pas la même faille d'in- 
térêt pour l'histoire que les élèves américains ? 

Quant aux methodes pédagogiques, nos données confient  que la classe d'histoire 
est en général irès centrée sur l'histoire-produit. Malgré les incitations faites aux enseignants 
par les programmes d'études et les documents officiels pour amener les élèves dans une dé- 

marche d'apprentissage active, histofique, synthétique et réflexive, en général la classe d'his- 
toire demeure centrée sur le contenu du manuel, sur l'exposé magistral et la mémorisation de 
faits de'connaissances en vue de l'examen. En témoignaient le peu d'investissements faits 
pour enseigner aux éléves des strat6gies d'apprentissage, le peu d'activités jugées intéressan- 
tes par les élèves et la faible présence de situations d'apprentissage en trois phases intégrant 
une démarche complète de raisonnement par l'él&ve. La pratique pédagogique est au demeu- 
rant faiblement a axée sur la discipline historique » (60 %), très moyennement « centrée sur 
l'apprentissage » (66 %) et peu stratégique » (56 96). 

Lorsqu'on examine le savoir conceptuel qui supporte cette pratique, il en ressort PM- 
cipalement l'absence de vision claire sur l'objet d'apprentissage en classe d'histoire. Au cha- 
pitre des conceptions relatives l'histoire enseignée transparaissent beaucoup d'incertitudes, 
d'ambigui'tes et plusieurs carences, notamment au chapitre de la connaissance des attentes des 
programmes d'histoire en matiere de formation de la pensée. Par ailleurs, les enseignants 
adhèrent, dans une proportion appréciable, à certains grands principes relatifs à la cognition 
et à l'apprentissage de la pensée que nous avons décrits dans notre cadre conceptuel. Nous 
avons toutefois constaté que leur pratique pédagogique ne manifeste pas toujours cette con- 
naissance. Quant à leur savoir relatif i l'enseignement, les enseignants de l'échantillon parta- 

gent plusieurs conceptions peu susceptibles d'alimenter une pratique adaptée de la pensée 

historique, notamment en ce qui c o n m e  la motivation des él&ves, la nature de l'intervention 



didactique en classe d'histoire et l'importance d'une alimentation théorique pour adapter cet 
enseignement 

C. Les résultats et leur interprétation : la partie corrélative 

L'analyse des résultats obtenus à chacune des parties des questionnaires a fourni des 
domees fort intéressantes pour notre recherche. Toutefois, ces données vont prendre plus 
de signification encore dans le cadre de l'analyse des com5lations entre les variables. Dans la 
section qui va suivre, seront d'abord anaiySeeS les corrélations que sugg&rent les traitements 
statistiques effectuées entre les variables. Puis, nous discuterons de ces résultats à la 1umih-e 
de nos hypothèses de recherche. 

1. Les résultats des anaiyses corrélatives 

11 faut d'abord prendre en compte les liens statistiques entre certaines caractéristiques 
professionnelles des enseignants et leur enseignement de l'histoire . Nous tenterons par la 
suite de tirer profit des corrélations effectuées entre le savoir conceptuel des enseignants et 
leur pratique de l'enseignement de l'histoire, pour finalement examiner les liens entre la com- 
pétence des Clèves à « penser historiquement B et l'enseignement reçu 

a) Caractéristiques professionnelles (Rp)4* et enseignement (VE)43 

Dans la section précédente, nous avons fait Ctat des données obtenues par notre en- 
quête sur certaines caractéristiques professionnelles des enseignants interrogCs, en l'occur- 
rence sur leur expérience dans l'enseignement, sur leur formation universitaire et sur le per- 
fectionnement reçu pour enseigner les programmes d'histoire en vigueur depuis 1982. Or 
nous avons souligné, au chapitre Un, combien les enseignants semblaient survaloriser l'ex- 
périence au ddtriment de la thdorie pour fonder leur pratique d'enseignement de l'histoire. 
Nous avons aussi évoque certains pdjugds issus de la tradition historienne - et partages par 
plusieurs enseignants - voulant qu'il suffise de connaîî l'histoire pour bien l'enseigne+. 
Puisque ces conceptions se situaient au cœur de notre probMmatique, nous avons voulu, 
d'entrée de jeu, en vérifier la jus- en effectuant une premi&re série de traitement codlatifs 

42 Pour Renseignements Professeurs. 
43 Pour Variable Enseignement Savoir (mcepniel). 
44 Voir Chapitre Un, u La traditian didactique &s hismbs  s, p. 26-28. 



entre les facteurs qui leur étaient associés (l'expérience, la scolarité, ainsi que le perfectiome- 
ment reçu) et nos variables indépendanres, à savoir d'une part le savoir conceptuel des ensei- 
gnants (VES) et d'autre part Leur pratique d'enseignement de l'histoire m). 

Caracten'snques professionnelles (RP) et savoir conceptuel des ertseignants (VES) 

Voyons d'abord ce qui est ressorti de cette mise en relation statistique des caractéris- 
tiques professionnelles des enseignants avec leurs conceptions, et, en premier lieu, deman- 
dons-nous ce qui en est du facteur « expérience dans l'enseignement » (RP-2). 

À la lumière de nos anaiyses, il ne semble pas que l'expérience soit un facteur pddic- 
tif d'un savoir conceptuel plus fonctionnel pour enseigner Lliistoire (VJ3). Les résultats ob- 

tenus, décrits dans le tableau suivant (Tableau 44), ne montrent en effet aucune corr6Iation 
significative en ce sens et pas davantage pour les sous-vaxiables retenues -les conceptions 
relatives à l'histoire enseignee (VESH), l'apprentissage (VESA) et l'enseignement (VESE). 
Sans contester la valeur de l'expérience à maints egards, elle ne ressort ici par contre 
d'aucune façon comme une source importante d'ajustement du savoir conceptuel des 
enseignants pour fonder leur pratique. 

Tableau 44 
Corrélations entre l'expérience dans l'enseignement (RP-2) 

et le savoir conceptuel des enseignants (VES) 

Le savoir - 
Qs 

enseignants 

(VES) 

Les 
cooceptiom 

relatives 
a 

Les 

relaiives 
a l'histoire 
aisei* 
W H )  

L'expaiencedans 
L'enseignement 

c o l l œ p t i ~ ~ ~  
relatives 

a 

Ce n'est pas parce qu'un enseignant est plus expérimenté, nous disent nos données, qu'il a 
des idées plus claires et plus justes à propos de l'histoire enseignée, de son apprentissage et 

0,1719 0,0237 



de son enseignement A cet dgud, ces &uïtats =joignent des conclusions similaires faites 

par d'autres chercheurs, notamment par D. C. Berliner aux États-~nis45. 

Quant h la scolarité, rien la non plus qui puisse confirmer les allégations voulant que 
les années d'dtudes universitaires confèrent nécessairement un savoir plus juste pour ensei- 
gner à l'6cole secondaire. Une analyse des liens entre la scolarité générale des enseignants 
(RI?-3) et ce même savoir conceptuel (VES) ne révkle en effet pas de corrélation significative, 
comme le montre le tableau de la page suivante (Tableau 45). Plus spécifiquement, et con- 
trairement h ce que nous aurions pe&, une investigation & la formation universitaire en his- 

toire n'a pas donné de résultats probants non plus : le fait de posséder un diplhe en histok 
(RP-4) n'est pas corrélé avec le savoir conceptuel nécessaire pour supporter un enseigne- 
ment adapté de l'histoire. Même un examen plus poussé de la nature des diplômes en histoi- 
re détenus par les enseignants n'a fait ressortir aucune corrélation significative avec les con- 
ceptions des enseignants, comme le montre aussi le même tableau. Sont possiblement en 
cause le caractère plus ou moins recent et la nature des études complétées. Pensons par 
exemple qu'il fut une Cpoque, pas trh ancienne, où les enseignements sur la nature de l'his- 

toire et sa méthode ne se faisaient à peu près pas et que l'introduction de cours de didactique 
dans la formation des m a î î  est plut& récente. Nous avons propos6 antérieurement, A 
l'instar d'autres observateurs, que la formation disciplinaire et psychopédagogique de cer- 
tains enseignants d'histoire pouvaient dater un peu et qu'une mise à jour était peut-être re- 
quis#. On peut supposer que ces résultats sont le reflet de cette situation. 

45 r Experience and praccice do not -tee expertise and it is by no means clear to what excent experien- 
ce is essentiai for expertise B. Cite daris J m e s  C a l d m  dir., Exploring Teachers 7Rhkhg, Londres, 
Cassei, 1987. p. 432. Berliner a aussi traité cette question ciam u In Pursuit of the Expen. Pedagogue u, 
Educational Researcher, vol. 15, n' 7, p. 5-13. 

46 Voir Chapitre Un. a Un proMime de foadementî dida~tiques », p. 2û-24. 



Tableau 45 
Codlations enue la scolarité des enseignants (RE3 et RP-4) 

et le savoir conceptuel des enseignants (VES) 

(RP 3) 
La possession 
d'uo diplôme 
en histoire 

(RP 4) 
Bacc. spéc 

al 
histoire 

(RP 4 1) 
Licence 
en 

histoire 
(RP 4 2) 
Baa. 

deoseigpement 
de 1'bisu)ire 
(RP 4 3) 
MaiMai* 

eo histoire 
(RP-4-41 

relatives à 
l'apprentissage 

Les conceptions 
rehtives A 

Censeignement 
A 

En revanche, le demier façteur analysé dans cette section, soit le fait d'avoir bénéficié 
d'un perfectionnement pour enseigner les nouveaux programmes d'histoire (RP,5), est 
quant à lui en corr6lation très positive avec le savoir conceptuel des enseignants (VES) 
(r = 0,43 ; p = 0,02), comme le montrent les parties noircies du tableau de la page suivante 
(Tableau 46). Nous avons d'ailleurs trouvé une corrélation trks positive entre ce facteur 
(RE-2) et, de façon particuliere, avec la présence de conceptions justes de l'histoire ensei- 
gnée (VESH : r = 0,373; p = 0,05) et de l'enseignement (VESE : r = 0,358 ; p = 0,06). 
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Tableau 46 . -  

Corrélations entre le perfectionnement xeçu (RP-5) 
et le savoir conceptuel des enseignants (VES) 

Poussant plus loin notre examen, nous avons interroge l'influence respective des for- 

- la 
SPHQ 

(RP-5-31 

LecalfedarIides 
ians larevuedela 

SPHQ 
(RP-5-41 

mes qu'avaient pris ce perfectionnement, s'il en trait. il est apparu que les journées pédago- 

giques animées par un conseilier pédagogique avaient constitud la forme la plus - la sede 
devrions nous dire - d&erminante B cet egard. De fait, ces u journées » (RP-5-2), comme 
le montrent encore une fois les sections noircies du tableau 46, ont corde fortement avec le 
savoir conceptuel des enseignants (VES : r = 0,47 ; p = 0,01), en I'occurrence avec leurs 
conceptions de l'histoire enseignée (VESH : r = 0,44 ; p = 0,02), et plus faiblement avec 
celles relatives à l'enseignement (VESE : r = 0,36 ; p = 0,06). Les autres formes d'aiimen- 
ration théorique, notamment la formation ii l'université, la fréquentation d'ateliers aux 

0,0335 

p = 0,868 

0.0581 

p = 0,773 

0.0 146 

p = 0.942 

O, 1 149 

p = 0,568 

-0,0441 

p = 0,826 

-0,0582 

p = 0,773 

0.0407 

p =  0.840 

-0,0140 

p = 0.944 



congrés de la SPHQ et la lecture de la revue de la SPHQ n'ont pas Cté ~ig~cat ivement  me- 
nues. 

Tentons de dégager ici quelques explications. Dans le premier cas, il faut se rappeler 
que les universités n'ont pas beaucoup investi le champ de la formation continue dans ce do- 
maine. Quant aux congrès de la SPHQ, ils touchent somme toute peu d'enseignants et les 
ateliers offerts sont de valeurs tres h6gaies. En ce qui concerne Traces, sa diffusion est ii- 
mitée aux membres de la Soci6té des professeurs d'histoire du Quebec et les articles de fond 

sur les questions qui font l'objet de notre recherche n'y sont pas Iegion. 

Caractéristiques professionneelle (RP) et prazique d'enseignement (VEP) 

Examinons maintenant les résultats de la mise en relation des caractéristiques profes- 
sionnelles des enseignants (RP) avec leur pratique d'enseignement ou en tout cas avec la per- 
ception qu'en ont exprimé leurs élèves (VEP). Nous nous demanderons d'abord, comme 
nous l'avons fait dans le cas du savoir conceptuel, dans quelle mesure l'a expérience dans 
l'enseignement » (RP-2) peut être associée à une pratique plus adaptée. 

Disons ici qu'à l'instar du savoir conceptuel, il ne semble pas que l'expérience soit un 
facteur prédictif d'une pratique plus adaptée de l'enseignement de l'histoire. Effeçtivement, 
l'examen des resultats obtenus ne montre aucune corrélation significative en ce sens, tant 
pour la variable VEP (la pratique d'enseignement de l'histoire) que ses sous-variables (une 
pratique « axée sur la discipline historique m, une pratique « centrée sur l'apprentissage » et 
une pratique a stratégique B) comme l'atteste le tableau de la page suivante (Tableau 47). On 
le voit bien, l'expérience des enseignants ne ressort pas plus comme une source d'adaptation 
de la pratique d'enseignement de l'histoire que de leur savoir conceptuel. Encore ici, nous 
disent ces données, ce n'est pas nécessairement parce qu'on a beaucoup d'experience que 
l'on enseigne mieux. 



Tableau 47 
Corr6lations enae L'expérience dans l'enseignement (RF-2) 

et la pratique de renseignement de l'histoire (VEP) 

Ce qui vient d'être dit pour l'expérience pourrait l'être pour la scolariîé : sur ce point, 
rien de significatif non plus dans les corrélations etablies, comme le montre le tableau suivant 
(Tableau 48). 

L 

ET-==- 
l'enseignement 

Tableau 48 
Corrélations entre la scolarité des enseignants (RE3 et RP-4) 
et une pratique adaptée de l'enseignement de l'histoire (VEP) 

Une pratique adaptée Une prarique « ax& 
& l'enseignement sur la discipline 

& l'histoire historique w 

1 

-0,0588 -0,0595 

p = 0,194 p = 0.189 

On voit tout de suite, à l'examen des données de ce tableau, l'absence de codlation entre la 
scolarit.6 generale des enseignants (R-3) et une a pratique adaptée d'enseignement de l'histoi- 
re rn (VEP). ïï n'y en a pas davantage entre la possession d'un diplame en histoire (R-4) et 
une telle pratique. Du reste, même une mise en relation plus m e  avec la nature de la forma- 
tion universitaire reçue en histoire n'a rien révéle de significatif non plus. 

Une prsilique 
acm&sur 

l'apprentissage w 

(VEP A) 

-0,0255 

p = 0,575 

Une m u e  
r stratégique u 

IVEPSI 

-0,ms3 

p = 0,577 

Une pratique 
swgique w 

WEPS) 

-0,0786 

p = 0.083 

1 '9 p = O,%H I p = 0,157 1 p = 0,581 I p = 0,274 I 

Une Pranque 
ucentiee 

sut 
i'apprentissage * 

(VEPA) 

0,0448 

p = 0,323 

Lascolaritédes 
m g n a n r s  

w'-3) 

Possession d'un 
diplôme en histoi 

Uoepracique Une pi.atigue 
ad;peee &axée 

d'erwigaement sur la discipüne 
de l'histoire h i s t o n q u e w  

o,ooso 

p = 0,913 

0,0303 

-0,010s 

p = 0,817 



Par ailleurs, le perfectionnement reçu est ressorti comme significativement cotréIt5 
avec une pratique adaptée de l'enseignement de l'histoire (VEP : r = 0,22 ; p = 0,00), et plus 
spécifiquement avec chacune des sous-variables associées à cette pratique. Comme Ie mon- 
tre le tableau suivant (Tableau 49), ce perfectionnement reçu * s'avhe en corrélation posi- 
tive avec une pratique « axée sur la discipline historique » (VEPD : r = 024 ; p = 0.00). une 
pratique centrée sur l'apprentissage n (VEPA : r = 0.19 ; p = 0,ûû) et une pratique « straté- 

gique » (VEPS : r = 0.17 ; p = 0.00). 

Tableau 49 
Corrélations entre le perfectionnement reçu (RP-5) 
une pratique adaptée de i'enseignement de l'histoire 

Une pratique Une pratique Uoe pratique Une pmtique 
a s &  cQntrée « stratégique B 

i'enseigaement sur la discipline SIE 
de l'histoire 

Fomrationa 
l'université 0.0127 0,0426 0,0179 -0.û265 

(RP-5-1) p = 0,780 p = 0,348 p = 0.693 p = 0,560 



Tel que nous l'avions fait pour le savoir conceptuel, nous avons poussé plus loin nos 
analyses en interrogeant les corrélations entre la pratique d'enseignement de l'histoire et les 
diverses formes qu'avaient pris le perfectionnement dont ont béneficie les repondants. 
Encore là, les ic journées pédagogiques animées par un conseiller pédagogique » se sont ave- 
rées en corrélation tri% positives avec chacune des sous-variables (VEPD,VEPA,VEPS) tel 
qu'on peut le constater dans le même tableau 49. C'est dire, du même coup, que ces jour- 
nées semblent non seulement identifih par les enseignants comme une source importante 
d'alimentation theorique, comme nous l'avons d6jà soulign6, mais eues sont aussi associées 
à une pratique mieux adaptee de l'enseignement de l'histoire. 

Outre cette fonne de perfectionnement, il faut aussi souligner que la fréquentation 
d'ateliers au congrès de la SPHQ (RP-5-3) est positivement corrélee avec une pratique 

axée sur la discipline historique » (VEPD : r = 0,14 ; p = 0,OO). De la même façon, la lec- 
ture d'articles de Traces, la revue de la SPHQ (RP-5-4). semble associte à une pratique 
adaptee de l'enseignement de l'histoire m P  : r = 0.15 ; p = 0.00) et à cet egard, elle serait 
reliée tout autant à une pratique axée sur la discipline historique N (VEPD : r = 0,17 ; p = 
0,OO) qu'a une pratique a stratégique w (VEPS : r = 0.16 ; p = 0,OO). Au total, le r6le de la 
SociM des professeurs d'histoire du Quebec, via ses congrès et sa revue, semble être un 
facteur lié à l'adaptation de la pratique d'enseignement de lriistoire. 

b) Corrélations entre le savoir conceptuel des enseignants (VIS) et leur pratique 
d'enseignement de l'histoire (VEP) 

On touche ici, sans doute, au cœur de notre problématique qui, rappelons-le, présu- 
mait l'existence d'un lien entre les conceptions des enseignants et leur pratique pédagogique. 
En premier lieu, nous avions soumis aux enseignants de noue &hantillon un test evaluant 
leur savoir conceptuel en prenant pour étalon de mesure les indicateurs de notre cadre con- 
ceptuel. Cet instrument les invitait & réagir sur une échelle à propos de trois dimensions : 
leurs conceptions relatives à l'histoire enseignée (VESH), leurs conceptions relatives à l'ap- 
prentissage (VESA) et leurs conceptions relatives à l'enseignement (VESE). En second lieu, 
nous avions demandé à leurs Bleves de nous fournir un portrait de l'enseignement de l'his- 
toire reçu à l'aide d'un instrument constmit autour de trois a u m  dimensions : nous voulions 
savoir si cette pratique &ait a axée sur la discipline historique w (VEPD), si elle était u centrée 
sur l'apprentissage » (VEF+A) et si elle etait u stratégique w (VEPS). Le tableau 50 présente 
de fqon synMîique les corrélations obtenues entre ces deux ensembles de variables. 



Tableau 50 
ConHations entre le savoir conceptuel (VES) 

et la pratique d'enseignement de l'histoire (VEP) 

Uae pratique Une prarique Une paiique Une pratique 
aaapteedeasei- «&smla « cenw sw « stratégique w 
gnementdela discipline Sapprentissage w 

historique n 

D'abord et avant tout, on notera qu'à un savoir conceptuel appropri6 correspond une 
pratique adaptée d'enseignement de l'histoire et de la pensée historique (r = 0.09 ; p = 0.02). 
Plus ~ M ~ q u e m e n t ,  les conceptions relatives ii l'enseignement (WSE) sont en corr6lation 
positive avec une e pratique adaptée de l'enseignement de l'histoire » (VEP : r = 0.13 ; 
p = 0.00). Ajoutons que les corrélations les plus significatives à cet 6gard impliquent la con- 
ception de I'enseignement (VESE) et deux sous-variables associées à une pratique adaptée, à 

savoir VEPD (une pratique axée sur la discipline historique) et VEPA (une pratique centrée 
sur l'apprentissage. 

Lescoacepcions 
relatives il 

l'histoire enseignée 
W H )  

Par aüleurs, des conceptions appropriées relatives il l'apprentissage correspondrait 
une pratique centrée sur L'apprentissage » (VESAAEPA : r = 0,188 ; p = 0,OO). Parado- 
xalement, ce ne sont pas les conceptions relatives h l'histoire qui sont en corrélation avec une 
pratique w axée sur la discipline historique rn (VEPD), mais plutôt les conceptions de l'ensei- 
gnement (VESENEPD : r = 0.09 ; p = 0.04). 11 est int6ressant de constater que des 

0,OlSS 

p = 0,728 

0,0160 

p = 0,724 

0,0248 

p = 0,585 

0,0010 

p = 0,982 



conceptions approprieeS de l'histoire enseignée sont très peu reliées une pratique adaptée de 
l'enseignement de l'histoire. 

C) Corrélations entre la pratique d'enseignement (VEP) et la << compétence des elèves 
penser historiquement » (VC) 

Dans ce cas-ci, nous avons effectud des corrélations statistiques entre la pratique 
d'enseignement de l'histoire (VEP) et la compétence des Clèves a penser historiquement 
(VC). De plus, chaque sous-variable a Cd mise en relation avec les autres. 

Le tableau 5 1 présente la synthèse des corrélations obtenues. L'examen de ce tableau 
nous apprend qutune pratique adaptée d'enseignement de l'histoire (VEP) peut être mise en 
corr6lation faiblement positive avec la compétence des élèves à u penser historiquement B 
(VC : r = 0,14 ; p = 0.00). De même, pour les dimensions qui la composaient (VEPD, 
VEPA et VEPS). 

Tableau 5 1 
Indice d'une « pratique d'enseignement adapté rn (VEP) 

et a com@tence des 6lèves à penser historiquement » (VC) 



Manifestement, il ressort de façon très claire qu'une pratique adaptée de l'enseignement de 
l'histoire est associée Ia constmction chez les el&ves de d'attitude historique» (VCA : 
r = 0,4095 ; p = 0,Oû). De plus, les sous-variables de VEP (VEPD, VEPA et VEPS) sont 
corn96 très positivement avec VCA 

Par curiosité, nous avons aussi effectué des cortiélations entre le savoir conceptuel des 
enseignants (VES) et la compétence des &?ves (VC). A l'examen des résultats, aucune cor- 
rélation signifkativement positive (au seuil de 0,051 n'est ressortie entre ces variables et les 
sous-variables qui les constituaient. 

Ajoutons en dernier lieu que nous avons réaIisé un traitement corrélatif entre les sous- 
variables reliées à la « compétence il penser historiquement ». Aux résultats déjh dt5crits s'a- 
joute ici un &5ment d'importance majeure pour la compréhension et la solution de notre pro- 
blème de recherche. il appert en effet, comme on peut le voir dans le tableau 52, que les &- 
ves chez qui on observe un indice éleve de pt.esence de l'a attitude historique >> (VCA) s'avè- 
rent être aussi ceux q u i  rniû2risent le mieux « la methode historique rn (VCM) et le « langage 
de l'histoire » (VCL). 

Tableau 52 
Corrélation entre l'indice de présence de l'attitude historique (VCA) 

et les deux autres sous-variables de VC (VCM et VCL) 

Ainsi s'acheve la description des résultats des corrélations obtenues entre nos varia- 
bles. Nous allons maintenant discuter ces résultais à la lumi&re des hypothèses que nous 
avions formulées au chapitre précédent dans le but d'orienter notre demarche pour expliquer 
la situation problématique de la faiblesse des elkves relativement à la pensée historique et 
pour dégager des pistes de solution. 

MS~IKZ 
& 

i'r aüiiuâe historique m 

WC A) 

Maîtrisede la 
a méthode historique » 

WCM) 

0,1729 

p = 0,oO 

Maîtrise du 
u langage de Phistoire B 

WU) 

0,262 1 

p = 0,oO 



2.  Discussion sur les corrélations : la vdrification des hypothèses 

A la fin du chapitre 2, après avoir élaboré, en prenant appui sur les fruits de la recher- 
che, les principaux éléments d'un modele conceptuel d'enseignement adapté de la pensée his- 

torique à l'école secondaire, nous avions &once un ensemble d'hypotheses qui furent par la 
suite expiicités, au terme du chapitre 3. Pour tenter d'expliquer le probl8me soulevé et lui 

chercher des solutions, ces hypoth?!ses proposaient des possibles relations entre les variables 
retenues, à savoir certaines caractéristiques professionnelles des enseignants, leurs pratiques 
d'enseignement de l'histoire, les conceptions pédagogiques sous-tendant ces derni8res et la 
compétence des él&ves B penser historiquement. 

A ce stade de notre réaexion, il convient de revoir ces hypothèses B la lumiere des rd- 
sultats obtenus, en l'occurrence des corrélations dont nous venons de rendre compte. Dans 
les Lignes qui suivent, nous aiions considérer chacune d'elles. 

H- 1 
Les enseignants ayant reçu une formation universitaire pour enseigner l'histoire 
présenteront des scores plus 6levés au test mesurant la justesse de leurs concep 
tions relatives à l'histoire enseignée (VE!jH) que ceux qui n'ont pas reçu cette 
fomation 

Disons simplement ici qu'aucune corrélation significative en ce sens n'est ressortie de 
nos analyses. En revanche, seule la fomation continue prenant la forme de journées Nda- 
gogiques animées par un conseiller pédagogique peut Ctre associée iî un tel savoir conceptuel. 
A la lumi& de ces résultats, l'hypothèse H-1 ne s'avere donc pas fondee. Ce point étabii, 
passons B notre deuieme hypothèse. 



- 

H-2 
L'expérience dans l'enseignement (R.P-2) n'est pas un facteur prédictif d'un sa- 
voir conceptuel adQuat (VE!3) ni d'une pratique adaptée d'enseignement de 

l'histoire (VEP). 

Encore ici, nous n'avons trouvé aucune corrélation significativement positive entre le 
facteur expérience (RP_2) et un savoir concepaiel plus approprié (VES) ou un indice elevé de 

pratique adaptée de l'enseignement de l'histoire IP (WP). L'expérience n'étant associée ni 
à des conceptions plus justes ni à une pratique plus adaptée de l'enseignement de l'histoire, 
on peut consideret que l'hypothèse était justili&. 

H-3 
Les enseignants présentant des scores élevés aux tests mesurant leur savoir con- 
ceptuel (VES) présenteront aussi un indice élevé d'une pratique adaptée de l'en- 
seignement de l'histoire (VEP). 

Cette hypothèse reposait au cœur même de notre problématique, Nous avions en ef- 
fet suggéré, dans le premier chapitre, que l'adaptation de la pratique de l'enseignement de 

l'histoire nécessitait aussi une modification du savoir conceptuel à la base de cette derni&re. 

D'abord, une premiere conclusion générale : le savoir conceptuel des enseignants 
(VES) n'est pas relié de façon simcative à une « pratique adaptée d'enseignement de l m -  
toire » (VEP). Tout au plus constate-t-on un faible coefficient de r = 0,09 (p = 0.02). Par 
ailleurs, en poussant plus loin l'analyse, on peut constater que des « conceptions appropriées 
de l'apprentissage » (VESA) sont en corrélation significative avec un indice élevé d'une pra- 
tique a centrée sur l'apprentissage u (VEPA : r = 0.18 ; p = 0.00). En outre, plus les a con- 
ceptions relatives B l'enseignement # (VESE) se rapprochent de l'indice maximal p r h  par 
nos instruments, plus on constate un indice élevé d'une u pratique centrée sur l'apprentissa- 
ge » (VEPA : r = 0.20 ; p = 0,OO). 



A la lumi&re de ces résultats, nous devons conclure que l'hypothèse H-3 aurait &té 
plus adéquatement formulée de la façon suivante : les conceptions psychofidagogiques des 
enseignants d'histoire (VESA et VESE) peuvent être mise en corrélation significativement 
positive avec un indice &levé d'une pratique centde sur l'apprentissage (VEPA). 

H-4 
Les él&ves ayant bénéficié d'un « enseignement adapté de l'histoire >B (VEP) 
présenteront des scores plus 6levés aux outils de mesure & la « compétence il 
penser historiquement * (VC). 

Cette hypothèse constituait également un él&ment central de notre problhatique. I1 y 
avait là, nous semblait-il, un enjeu important de notre recherche. C'est là précisément en ef- 
fet que nous avions suggCré que la compétence des éleves à u penser historiquement » (VC) 
etait fonction de l'adaptation de l'enseignement de l'histoire (VEP). 

A l'examen des résultats, l'idée s'impose désormais qu'une u pratique adaptée d'en- 
seignement de l'histoire * (VEP), tel qu'opérationnalisée dans le troisihe chapitre, peut être 
tnise en corrélation signifcativement positive avec notre indice d'une « compétence penser 
historiquement P chez les el&ves (VC : r = 0,14 ; p = 0,OO). Ce point est essentiel, car mani- 

festement, plus la pratique d'enseignement de l'histoire est adaptée pour faire apprendre la 
pensée historique aux jeunes, plus on constate des résultats positifs en ce sens. Précisément, 
les trois dimensions associ&s à cette « pratique adaptde » présentent des corrélations tout 
aussi positives avec cette cornpetence des élèves. L'indice d'une pratique a axée sur la disci- 

pline historique z, est con616 a r = 0-12 (p = 0,00), l'indice d'une pratique << centrée sur l'ap- 
prentissage » il r = 0,12 (p = 0,W) et l'indice d'une pratique stratégique » est corrélé posi- 
tivement il r = 415 (p = 0.00). On notera tout particuiierement qu'une u pratique adaptée de 
L'enseignement de l'histoire w (VEP) peut éue mise en corrélation significative avec la pré- 
sence chez les élèves d'un indice dev6 de présence de l'attitude historique (VCA : r = 0,40 ; 
p = 0,W) ; nous aurons A revenir sur ce point qui nous semble d'une grande importance. 



Ces résultats nous amhent donc accepter l'hypothèse H-4 en pr&isant qu'un ensei- 
gnement adapté de l'histoire peut être particuUrement mis en relation avec la construction 
d'une attitude historique chez les &va. 

H-5 
Plus l'enseignement rqu est a axe sur la discipline historique B (VEPD). plus les 
eI8ves présenteront un indice elev6 de m a î  de l' attitude historique >B (VCA). 

Nous avons fait ressortir, dans notre cadre conceptuel, Pimportance d'amener les el&- 
ves & conseuire l'attitude à la base du mode de pen& historique. parce qu'elle donnait aux 
activités de la classe d'histoire sa veritable signification et sa pertinence. La question des 
conditions pouvant être reliées la construction de cene attitude chez les 6 h e s  dîait singdiè- 
rement au cœur de nos pdoccupations. Nous avons donc recherche des codations entre la 
presence de l'attitude historique chez les 61bves (VCA) et les diverses dimensions d'une 
« pratique adaptée de l'enseignement de l'histoire » (VEP). Pour verfier cette hypothèse, la 
sous-variable VEPD (une pratique u axée sur la discipline historique H) nous intéressait tout 
particuii&rement 

Il r6suite qu'un indice Clev6 d'une pratique a: axee sur la discipline historique » 

(VEPD) g e n h  une corndation significativement positive de r = 0.35 (p = 0.00) avec un in- 

dice elevt5 de la prhnce  d'une « attitude historique >, chez les éleves (VCA). 

Soulignons, au passage, qu'un indice 4ev6 d'une pratique a centrée sur l'apprentis- 
sage , (VEPA) est aussi associe A un indice elevt5 & présence & ceüe meme attitude chez les 
elbves (r = 0.33 ; p = 0,O) et qu'une a pratique stratégique » nous montre une corrélation 
encore plus forte avec la p&ence de cette attitude (r = 0,42 ; p = 0.00). 

Assurement, on peut donc accepter que I'hypothese H-5 etait justWe. 



H-6 
Plus, chez l'enseignant, les a conceptions relatives il l'histoire enseignée B 

1 W S H )  sont bien fondées, plu sa pratique est a axée sur la discipline histori- 1 

La question des relations entre la justesse des conceptions de l'enseignant à propos de 
l'histoire et de son enseignement et de la nature disciplinaire de sa pratique était aussi une 
preoccupation majeure de notre démarche. Comme nous l'avons évoqué dans le premier 
chapitre, plusieurs critiques à l'endroit de l'enseignement de l'histoire montrent une incom- 
préhension de la nature et des finalités de cet enseignement. Après avoir observe la nature 
des conceptions des enseignants à propos de l'histoire et de son enseignement, nous vou- 
lions explorer la coherence entre les conceptions relatives à l'histoire et leur transposition 
dans la classe. Les corr6lations effectuées entre les a conceptions relatives à l'histoire 

- enseignée >> (VESH) et l'aspect a disciplinaire de la pratique (VEPD) d'enseignement ne 
montrent aucun lien significatif entre les deux variables. il nous semble voir là une 
illustration forte des difficultés des enseignants à transposer le savoir conceptuel relatif il 
l'histoire dans une pratique signifhnte et pertinente, c'est-&-dire axée sur la discipline 
historique. 

Ces considérations nous suggérent donc que dans le cadre de notre recherche, cette 
hypothèse ne se justifie pas. 

H-7 
Plus le savoir conceptuel psychopédagogique (VESA, VESE) de l'enseignant 
est adéquat, plus sa u pratique est centrée sur l'apprentissage n (VEPA) et plus 
cette pratique est a straiégique » (VEPS). 

Si nous n'avons pas constaté de liens significatifs entre la conception de l'histoire de 
l'enseignant et une pratique a axée sur la discipline historique », il n'en va pas de même pour 
le savoir conceptuel psychopédagogique. Nous nous Ctions en effet demandé dans quelle 



mesure les conceptions de l'apprentissage et de l'enseignement pouvaient, chez les ensei- 
gnants de notre Cchantillon, être mises en relation avec une intervention pédagogique plus 
adaptee (VEP), « centrée sur l'apprentissage » (VEPA) et « stratégique » (VEPS). 

A ce chapitre, nos résultats ont d'une part fait ressortir une corrélation sigNficative 
(r = 0,l8 ; p = 0,OO) entre les conceptions de l'apprentissage (VESA) et une pratique centrée 
sur l'apprentissage (VEPA). D'autre part apparaît que plus les conceptions de l'enseigne- 
ment se rapprochent de la tendance de nos indicateurs (VESE), plus on note un indice dlevé 
d'une pratique « centrée sur l'apprentissage rn (VEPA ) (r = 0,20 ; p = 0,OO). 

A la lumière des résultats obtenus, l'hypothese H-7 se justifie. 

- - - - - - - - -- - - - -  

H-8 
Plus la pratique enseignante est ax& sur la discipline historique » (VEPD), plus 
on note chez les Cl&ves des indices de maîtrise d'un u mode de pensée historique » 

WC) - 

Jusqu'à quel point, avions-nous demandé, une pratique « ax6e sur la discipline his- 
torique » @EPD) pouvait-eue être associée à la construction, par les Cl&ves, d'une « compé- 
tence B penser historiquement » (VC), telle que mesurée par nos instruments ? 

A ce propos, nos données montrent une faible corr6lation (r = 0,12) significative à 

p = 0,00. Il semble donc que l'on puisse, avec réserve toutefois. conclure à une relation sta- 
tistique fiable entre ces deux variables. 11 n'en reste pas moins qu'une centration de l'ensei- 
gnement sur la discipline histoique parait assoc& d'une certaine façon à une « compdtence à 

penser historiquement » chez les 6lhes. 

En conclusion, il semble que l'hypothèse H-8 soit tout de même justifiée. 



Plus la pratique enseignante est u cen* sur I'apprentissage u (VEPA), plus on 
note chez les 6lèves des indices Clevés de maibise du * mode de pensée histori- 
que » WC). 

Quelle relation, demandions-nous, peut-on faire enm une a pratique centrée sur l'ap- 
prentissage » (VEPA) et l'apprentissage d'un r mode de pensée historique u (VC) par les 61è- 
ves ? A ce chapitre, les résultats de nos analyses statistiques montrent une faible corrélation 
de r = 0,12 significative à p = 0,00 

Nous aurions donc tendance à croire que l'hypothèse H-9 est fondée, quoique avec 
réserve dans le cadre de cette Ctude. 

H- IO 
Plus la pratique enseignante est stratégique » CVEpS) plus on note chez les Clb 
ves un indice élev6 de maîîse du r mode de pen* historique m (VC). 

Dans la même veine, nous désirions interroger les liens possibles entre une pratique 
« stratégique » d'enseignement et la a comp&ence des klèves à penser historiquement ». La 
pertinence d'un enseignement stratégique est cdgulikrement posée présentement dans le mi- 
lieu éducatif qu6kois. Nous voulions apporter dans le cadre de cette recherche une contri- 
bution pour éclairer la question. Les com5lations effectuées à cet egard indiquent un lien po- 
sitif de r = 0.15 significatif à p = 0,00 entre ces deux variables. A la lumi&re de ce résultat, 
l'hypothèse s'avike fondée. 



La variable dependante (VC) est en corrélation significativement positive avec 
chacune des variables indépendantes (VI3 et VEP) et les sous-variables de ces 
dernières. 

Pour conclure cette analyse, nous nous Ctions globalement demande jusqu'à quel 
point la compétence des Clèves en matiere de pensée historique pouvait être mise en relation 
avec l'enseignement reçu. Nos résultats rCvelent à ce propos que la « compétence des elèves 
à penser historiquement » (VC) peut être mise en corrClation significative avec une pratique 
adaptée de l'enseignement de l'histoire (VEP) (r = 0,14 ; p = 0,OO). En contrepartie, on 
n'observe pas de corrClation significative avec le « savoir conceptuel » des enseignants (VES) 
comme le montre le tableau suivant (Tableau 52). De fait, ces données tendent à suggtrer 
que la compétence des élèves à « penser historiquement » dépend non pas de ce que leurs en- 
seignants pensent, mais & ce qu'ils font en classe. Ii faut toutefois rappeler que nos &ultats 
ont déjà montre que ce que ce que les enseignants font en classe est influencé par ce qu'ils 
pensent.. . 

Tableau 52 
Corrélations entre la compétence des elèves à penser historiquement (VC) 

et l'enseignement de l'histoire (VES et VEP) 

Dans le chapitre qui se termine, après avoir rendu compte de la valeur technique des 
instruments que nous avions utilisés, nous avons dCcrit et analyse les résultats qu'ils ont 
permis de recueiliir auprh d'un echantillon d'Cl&ves inscrits en Histoire du Québec et du Ca- 

Compétence 
des t9èves a penser 

histœiquement m 

WC) 

Le savoir concepniel 
&s 

enseignants 

-0,0723 

p = 0,111 



nada ainsi que de leurs enseignants respectifs. Par la suite nous avons livre le fiuit de corne- 
lations statistiques effectuées entre les variables et les sous-variables de la recherche afin de 

verifier nos hypothèses. Nous en avons tiré des conclusions éclairantes sur le rapport entre 
l'enseignement reçu et L'apprentissage par des 6l&ves de la pensée historique. Reste mainte- 

nant & faire la somme de ces conciusions en une interprétation g6nérale et & degager les leçons 
qui en découlent- C'est ce que nous ferons dans les pages qui suivent. 



CONCLUSION 

A l'origine de cette recherche, nous avons exprimé une inquidnrde devant le niveau 
apparemment peu 4evd de capaciü! réflexive des élèves B la fin de leurs études secondaires. 
Tout particulierment, nous avons manifesté notre étonnement devant certains indices h l'ef- 
fet que la pensée historique était peu mai%& par les CEves et que, par ailleurs, elle était la 

plupart du temps absente de Ia classe d'histoire, alors que les programmes d'etudes en de- 
mandaient l'enseignement. 

Pour fonder cette perception, nous avons cité des résultats assez troublants obtenus 
par les élbves du secondaire à des examens évaluant des habileth inteikcnielies associh A la 

pensée historique et certains travaux montrant qu'au tenne de leurs etudes, les jeunes rnsu"tti- 
saient en gdn&ai fort mal la pensée hypoUiético-deductive - le vecteur meme de la pensée 
historique. 

Nous avons aussi fait ressortir combien cette situation était lourde de conséquences, 
surtout dans le contexte social et politique actuel : une analyse des tendances culnirelles dans 
Ies societes democratiques occidentales - et notamment la ndtre - tev& en effet qu'il peut 
gtre hasardeux, d'un point de vue éducatif, de faire l'économie de l'apprentissage de la pen- 
sée historique dans la formation des jeunes, alors que plusieurs observateurs constatent la 
prt5domiaance au sein de la population d'une e culture de i'instant », i'&osion de Ia fonction 
critique, la perte assez généralisee du u sens historÎque B et Siduence néfaste de ces facteurs 
sur le comportement social des individus. En outre, parce que cette situation met en cause la 

crédibilité meme de l'enseignement auquel revient la responsabilité de former la pensée des 
hiturs citoyens, nous avons choisi d'en f&e l'objet de cette recherche. 

UN PROB- DE PRATIQUE ET DE FONDEMENTS DIDACTIQUES -Tournant notre 
regard vers l'enseignement de lriistoire, nous avons alors fait le projet d'en observer les pra- 
tiques, d'en examiner Ies fondements et d'en évaluer la pertinence pour faire apprendre cette 

pensée historique aux jeunes, en formulant l'hypothèse genérale qu'il etait mal adapté pour y 
aniwr. ii nous semblait en &et que les pratiques d'enseignement de l'histoire etaient loin de 
tenir compte des orientations des programmes d'etudes en la m a t i h ,  que les assises 



théoriques de ces pratiques n'étaient pas très solides et qu'un examen de l'influence de cet 
enseignement pourrait non seulement permettre d'expliquer les carences des Cleves au chapi- 
tre de la pensée historique, mais encore de proposer des voies de solution pour améliorer la 
situation. De façon corollaire, il paraissait acceptable de penser que le redressement souhaité 
peut se réaliser dans la mesure oh ces pratiques d'enseignement sont mieux adaptées et bien 
fondées. 

Pour vérifier cette hypothèse. nous avons convenu qu'il fallait, de prime abord, bien 
saisir la nature de la pensée historique comme objet d'apprentissage. ïï failait aussi décrire 
les pratiques d'enseignement les plus susceptibles d'en favoriser la maîîse. il était égaie- 
ment indispensable d'identifier les fondements théoriques les plus aptes supporter ces prati- 
ques. Ce dférentiel étant établi, il devenait alors possible de le mettre profit pour juger de 
la pertinence de l'enseignement donne. il fdait finalement en verifier la valeur sur le terrain 
même de l'enseignement de l'histoire. De cette façon, comme l'indique le titre de la thèse, 
nous voulions d'une part verifier l'impact de l'enseignement reçu sur l'apprentissage de la 
pen* historique à l'école secondaire et d'autre part contribuer à l'élaboration de fondements 
didactiques à la base â'un enseignement de l'histoire mieux adapté à ses finalités. 

UNE DÉMARCHE DE RECHERCHE FONDAMENTALE ET APPLIQUÉE - Pour mener A 
terme ce projet, nous avons procédé en quatre étapes. En premier lieu, cette entreprise nous 
a conduit à l'élaboration d'un cadre conceptuel pouvant servir d'assise tht5orique à I'ensei- 
gnement de la pensée historique. Nous appuyant sur les recherches récentes en epistémo- 
logie, en didactique et en psychologie cognitive, nous y avons d'abord proposé une défi- 
nition opérationnelle du concept de pensée historique : le « mode de pensée historique >> se 
distingue par l'attitude qui le conditionne, par sa méthode et par son langage. Ont aussi Cté 
établis trois parametres centraux d'une tc pratique adaptée » d'enseignement de la pensée 
historique des el&ves du secondaire : elle est « axée sur la discipline historique », « centrée 
sur l'apprentissage » et « stratégique B. Nous avons finalement identihé les composantes du 

savoir conceptuel » le plus approprié pour fonder cette pratique : il est constitue de con- 
ceptions bien fondées B propos de l'histoire enseignée, de son apprentissage et de son en- 
seignement. Les attributs de chacun de ces concepts ont été spécifit2s sous la forme d'in- 
dicateurs, les rendant ainsi operationnels pour les fins de la recherche. Du coup, ce cadre 
conceptuel nous procurait de précieuses clés d'observation et d'interprétation de la réalité de 
la classe d'histoire, eu égard à l'enseignement et à l'apprentissage de la pensée historique. 



De plus, ce cadre de référence foumisait un point d'appui à la formulation d'hypothèses de 
recherche relatives aux conditions les plus susceptibles de favoriser cet apprentissage à 

l'Ccole secondaire. 

En deuxième lieu, il failait construire des instruments d'observation. A partir de nos 
indicateurs, trois furent élaborés : un premier sur les pratiques d'enseignement en classe 
d'histoire, un second sur les conceptions pédagogiques sur lesquelles s'appuient ces prati- 
ques et un dernier sur la compétence des élèves à penser historiquement. 

En troisième lieu, après en avoir determin6 les conditions et les modalités, nous avons 
procédé, à l'aide de ces instruments, à une enquête aupr?!s d'un &hantiUon de 488 tlèves et 
de leurs 27 professeurs d'histoire répartis dans autant d'écoles secondaires du Québec. 

En quatrième lieu, les données récoltèes ont été compilées, les résultats interprétés et 
des corrélations statistiques effectuh pour vérifier ies hypothèses. 

UN REGARD CRITIQUE SUR LA DÉMARCHE UTILISÉE - Cette démarche exigeait que 
les principaux éléments de la solution envisagh reposent sur des assises théoriques solides. 
Cette exigence était nécessaire pour deux raisons. D'une part, parce que la faiblesse de l'en- 
cadrement théorique a souvent été déplorée dans ce genre de recherche, notamment dans le 
domaine de l'enseignement des sciences humaines. La recension des écrits a en effet permis 
de constater que nombre de travaux &en& sur la pensée historique avaient Cté réalises ii l'ai- 

de de démarches qualitatives impliquant peu de sujets et un cadre thdorique trop souvent 
sommaire. D'autre part, parce que notre structure de preuve assez classique de comparaison 
- sans groupe témoin B plusieurs mesures postérieures - imposait beaucoup de consistance 
théorique, tant au niveau des concepts opératio~alisés que des instruments construits dans 
leur sillage. Voila pourquoi le cadre conceptuel a pris une telie importance dans cette thèse. 
Le probkme pose et la démarche adoptée pour le résoudre ont nkessité non seulement de 
replacer le concept de pensée historique au centre des fondements épistémologiques de l'his- 

toire, mais ils ont aussi exige la minutieuse prospection de principes pédagogiques Bprouvés 
par la recherche pour redonner B l'enseignement de l'histoire des fondements didactiques qui 
semblaient lui  faire défaut. Non seulement les résultats ont-ils montré la justesse de nos in- 
tuitions à cet egard - le portrait qui suit en témoigne - , mais ils ont aussi validé, en 



queIque sorte, ces principes pour fonder des pratiques mieux adaptées d'enseignement de 
l'histoire et favoriser l'apprentissage de la pensée historique. 

La constitution de la preuve reposait sur une observation des conceptions et des prati- 
ques pédagogiques des emignants d'histoire. Le portrait des conceptions a eté fonde sur les 
témoignages des enseignants eux-mêmes. Quand à celui des pratiques, comme nous l'avons 
déjà expliqué, bien qu'il eQt été souhaitable de pouvoir le tracer à l'aide d'observations direc- 
tes, nos contraintes ont oblige ii procéder de façon indirecte, en l'occurrence en questionnant 
a posteriori les élèves qui avaient reçu cet enseignement. Compte tenu des précautions prises 
dans la construction de l'instrument utiiist?, et malgré la réserve que ce choix methodologique 
impose, le portrait qui sien degage est précieux : il montre la présence - sous la forme 
d'exemples et de contre-exemples de pratiques types - des tendances que nous voulions 
examiner la lumibre de notre cadre conceptuel. 

UN PORTRAIT TROUBLANT - D'une part, au chapitre des conceptions pédagogi- 
ques, sont ressorties plusieurs connaissances incertaines ou ambiguës en ce qui concerne la 
nature de l'histoire, ses fondements t5pistémologiques, le tale de la pensée dans sa produc- 
tion et, surtout, la transposition didactique de cette discipline en classe. Chose étonnante, 
alors que déjh un tiers des enseignants nous affirment que la pende historique n'est pas un 
objectif de formation des programmes d'histoire, un autre tiers ne croient pas - et autant 
croient très peu - qu'il appartienne au professeur d'histoire d'enseigner la pen& historique 
aux élèves, ce qui constitue une premih en soi. Mais le problbme ne s'arrête pas 
là; les deux tiers pensent que les programmes ne sont pas rbalisables cet égard et que l'on 
ne peut appliquer Ia demarche historique en classe. Vu l'iniluence des conceptions des ensei- 
gnants sur leurs pratiques, nous avons déj8 là une cl6 d'explication de la faible présence de la 
pensée historique en classe et des minces retombées pédagogiques à ce chapitre. 

Quant aux conceptions relatives à l'apprentissage, bien qu'une majorité ont aHimt 
connaitce les conditions pouvant faciliter la cognition en histoire et cautionné les principes pé- 
dagogiques qui en découlent, plusieurs équivoques ont bmergé Ki aussi, notamment en ce qui 
a trait à la nature de l'apprentissage et au cadre didactique le plus susceptible de le favoriser. 

De son coté, le portrait des conceptions relatives B l'enseignement s'est avéré encore 
plus dçconcertant, bien qu'à l'analyse, il soit tout a fait congruent avec les pratiques 



dominantes déjà observées sur le terrain : on croit encore à la possibilité de « transmettre des 
connaissances » et que la tâche de l'enseignement, en conséquence, est essentiellement d' 

a exposer la rnatiere », qu'il suffit de bien connaître pour pouvoir l'enseigner. L'opinion de 
qua-rante pour cent des répondants à l'effet que la pédagogie est essentiellement une question 
d'expérience, et celle de plus de 80 % d'entre eux af'firmant que celle-ci est plus utile que la 
ihéorie pour enseigner s'expliquent un peu mieux dans ce contexte. Confrontées aux indica- 
teurs du cadre de référence, les conceptions exprimées par les enseignants se sont effective- 
ment avCrées des assises fragiles pour gCnérer des pratiques efficaces d'enseignement de la 
pensée historique. 

D'auue part, la faiblesse appréhendée des pratiques p&iagogiques pour faire appren- 
dre Ia pensée historique s'est confumée à maints égards. En gén&aI peu axées sur la disci- 
pline historique P, les activités associées aux concepts centraux du mode de pensée histori- 
que, et notamment de sa méthode - problème. questions, hypothèse, conclusion, synthèse, 
comparaisons d'interprétations, confrontation de points de vue, etc. - y font largement de- 

faut. Plus génkalement, les activités de la classe d'histoire sont davantage axées sur la mé- 
morisation d'une interprétation officielle - celle du manuel ou de l'enseignant - que sur la 
compréhension du processus qui en assure la valeur et sur l'initiation au mode de pensée qui 
conduit à sa production. De plus, ces pratiques se sont avdnks peu « centrées sur l'appren- 
tissage », su .  la démarche cognitive des Clèves. Y domine plut& une logique d'exposition 
que d'apprentissage. il ne faut donc pas s'étonner que Les activités proposées par l'ensei- 
gnant - rarement insérées dans le cadre didactique explicite de la sincatiun d'apprentissage 
- ne soient jugées intémantes que par 50 % des élèves. 

Quand au cadre didactique dans lequel s'insèrent ces pratiques, il slav&re peu ration- 
nel et peu centré sur la démarche d'apprentissage des Clkves : pas de mise en situation dans la 
moitie des cas et pas de retour ou d'intégration B la fin des périodes de cours pour les trois 
quart des 6kves. De plus, ceux-ci ont juge ces pratiques peu w stratégiques » : faiblement in- 
vesties sur les straegies cognitives, eues feraient rarement ressortir la signifiance des ap- 
prentissages. ll faut donc conclure que les enseignants n'utilisent pas toujours les moyens 
pédagogiques les plus efficaces pour leur faire apprendre l'histoire. 



Cette enquête nous aura fmalement permis d'évaluer certains aspects de la compéten- 
ce des Clèves ii penser historiquement. Ses résultats ont co~umC les indices que nous avions 
sur les cmnces des é1Cves ce chapitre. 

Ce tableau peu reluisant ne doit par ailleurs pas nous faire oublier les visées de notre 
enquete qui ne se réduisaient pas B tracer un portrait de ce que, au demeurant, nous soupçon- 
nions d&j& et & reconnaîî les enseignements qui font obstacle au développement de la pensée 
historique. Au delà de ce constat, nous voulions surtout identifier les facteurs qui pouvaient 
être favorables & l'apprentissage de la pensée historique et vérifier nos hypothèses de recher- 
che formuks en ce sens. 

DES HYP~TI&SES LARGEMENT CO- - L'enquête a montré qu'en fonction 
des indicateurs de notre modèle de référence, l'enseignement de l'histoire est peu adapté pour 
favoriser chez les tlèves cet apprentissage . En outre, les résultats obtenus ont permis de va- 
lider notre hypothèse g6nerale à l'effet qu'à la fin de leurs 6tudes secondaires, la compétence 
des Blèves ii penser historiquement est 6troitement liée au degré d'a adaptation » de l'ensei- 
gnement reçu. Ii semble en effet que plus la pratique tend vers les indicateurs du modèle pro- 
posé, c'est-à-dire plus elle est a axée sur la discipline historique », a centrée sur l'apprentis- 
sage » et « stratégique », plus on constate chez les 6lèves qui en benéficient des manifesta- 
tions dbne compétence & penser historiquement. 

il faut souligner particuii&ernent que plus l'enseignement de l'histoire est a axC sur Ia 
discipiine historique », plus on note chez les élbves une présence accrue de l'u attitude histo- 
rique », celle-là même qui ~ 0 n d i t i o ~ e  l'exercice de la pensée historique. A travers eue, les 
gestes de l'historien. comme ceux des tlbves en classe d'histoire. prennent leur véritable si- 
-cation. ï i  semble même que plus cette attitude est présente chez les &lèves, plus ils sont 
compétents il penser historiquement. On peut donc penser que l'incompréhension manifestée 
par les él5ves B propos de la nature et de la valeur de l'histoire enseignée ii l'6cole pourrait 
s'estomper grandement si cette attitude faisait explicitement l'objet d'apprentissage en classe 
d'histoire. 

Nos résultats ont Cgalement mis en 6vidence que les enseignants dont les pratiques 
sont les mieux adaptées disposent aussi d'assises conceptuelles plus solides en appui ces 
pratiques, confirmant ainsi ce que nous soupçonnions au départ. On note chez eux une 



meilleure connaissance de la discipline historique, de son mode de pe& et des orientations 
des programmes d'histoire, nomnment en ce qui a trait à la pensée historique. De plus, ces 
enseignants connaissent bien les conditions pouvant favoriser L'apprentissage de la pensée 
historique au secondaire. II sont plus au fait de la nature et du processus de cognition de 
l'histoire, des capacit& intellectuelles des adolescents eu égard à la pens& historique, et des 
facteurs pouvant favoriser l'apprentissage d'un mode de pens& historique. 

L'enquête a aussi montré, pour ce qui est de l'échantiüon en cause, que le bien-fondé 
du savoir conceptuel des enseignants, ainsi que la pertinence de leurs pratiques, dépendaient 
davantage du perfectionnement reçu sur le terrain, notamment à l'occasion de journées ani- 
mées par des conseillers pédagogiques, que de la formation initiaie ou de cours suivis à l'u- 
niversiü?. 

Autre constatation importante : l'expérience dans l'enseignement ne paraît pas un fac- 
teur associ6 à un enseignement mieux adapté pour faire apprendre ia pe& historique, n i  de 
conceptions mieux fond& pour supporter cetk pratique. Une constatation du même ordre a 
été faite en ce qui a aait B la scoIarité des enseignants, et ce tant pour la scolarité générale que 
pour celle plus s-que en histoire. 

UN REGARD CRmQUE SUR LES &ULTATS - Compte tenu de la constitution au 
hasard de l'échantillon, de sa grande dispersion g6ographique et des précautions prises pour 
assurer la validité inteme et la fiabilité des instruments de collecte de données, il apparaît que 
ces résuitats pourraient être généralisés à l'ensemble des écoles secondaires du Québec. 

Ii faut toutefois rappeler les limites déjà formulees à L'endroit de l'instrument utilisé 
pour évaluer la compétence des éleves à penser historiquement. Eues imposent sans doute 
quelques réserves. Vu les contraintes et les visées exprimées, nous avons cherché B cons- 
truire un outil mesurant certains aspects ideniifîées par notre cadre conceptuel comme cons- 
titutifs du « mode de pensée historique *. Loin d'être un instrument intégré d'évaluation de 
la maîîe de ce mode de pensée, il en isolait les 616ments constitutifs et, de plus, prhntait 
le défaut d'être fermé et à choix multiples. En outre, le nombre d'items proposés - imposé 
par les contraintes de la tgche globale demandée aux éleves dans un temps assez court - était 
relativement faible pour mesurer une telle compétence. Néanmoins, en y jetant un regard cir- 
conspect, nous croyons que cet instrument répondait aux besoins de la démonstration que 



nous vouiions faire : pour ce qui est de la section mesurant la présence de i'attitude histori- 
que, l'importance de la recherche fondant les indicateurs à la base des items et les coefficients 
de consistance interne obtenus en ont fait un outil valable et novateur. Pour ce est qui est du 
raisonnement historique, meme si les tâches propos& plaçaient les élèves en situation de 
résolution de problèmes comme on en trouve en histoire, elles ne permettaient pas, cepen- 
dant, d'observer clairement la pertinence des opérations de leur pensée dans une demarche 
historique, n i  d'apprécier la justesse du processus pour arriver à produire une interpretation 
fondée. Quant à la section de l'instrument portant sur la maîtrise du langage de lliistoire, elle 
offrait une piste intéressante - bien qu'imparfaite - pour mesurer la maîtrise des concepts 
en histoire, de ce que nous avons appelé les clés de lecture de la réalité sociale, sans toute- 
fois placer les Cl&ves en situation delle d'avoir à utiliser ces concepts pour rhoudre un pro- 
b l h e  historique. Quoi qu'il en soit, devant l'absence d'outils de mesure adéquats, et tout en 
considérant qu'il n'appartenait pas à cette recherche de s'attaquer à l'tpineux problème de 
l'évaluation de la maîîse du mode de pensée historique, cet instrument a tout de même 
fourni un portrait valable de ia compétence dont nous voulions observer les manifestations et 
permis de rencontrer ses visées. 

Les résultats relatifs aux conceptions des enseignants ont révtlé ce que nous avions 
déjà constaté empiriquement sur le terrain : la relative faiblesse des assises conceptuelles pour 
soutenir des pratiques rationnelles et a adaptées w d'enseignement de l'histoire. Ils ont égale- 
ment suggéré une explication au peu d'importance accordée par les enseignants à la si@m- 
ce, à la pertinence et li la coh6rence des activit& d'apprentissage qu'ils proposent pour favo- 
riser i'apprenrissage en cIasse d'histoire : au chapitre des conditions qui pourraient lui être fa- 
vorable., leurs conceptions dénotent beaucoup d'incertitudes et d'ambiguïtés. D'autre part, 
on ne se surprend pas non plus de voir ces pratiques si peu axées sur la discipline histori- 
que w - donc sur la pensée historique - lorsque l'on prend la mesure des conceptions rela- 
tives à l'histoire enseignée : la perspeçtive u disciplinaire » de l'histoire n'y domine pas et on 
y est très sceptique sur la possibilité de transposer celle-ci en classe d'histoire. Or ces con- 
ceptions influencent nécessairement les pratiques d'enseignement 

LES mCIDmCES S-QUES - Rappelons qu'a l'instar d'un courant important 
de recherche en didactique, celui du constructivisme, nous avons place notre quête des fac- 
teurs d'adaptation de l'enseignement de la pensée historique d'abord et avant tout à l'ensei- 
gne des fondements epist6mologiques et didactiques de l'histoire scolaire. Nous avons 



répondu en ce sens à l'invitation de ces auteurs qui, devant les limites de la base actuelle de 
recherche sur l'enseignement des sciences humaines, sugghient de travailler à la clarifica- 
tion des propriétés conceptuelies du savoir et de son apprentissage et à s'inspirer des travaux 
des cognitivistes pour aider bâtir les assises théoriques nécessaires à l'observation et B 
l'adaptation des pratiques d'enseignement. 

Cette thèse s'inscrit aussi dans Ia foulée des recherches sur l'apprentissage des modes 
de pensée spécifiques aux champs disciplinaires. Les réSUltats dont elie fait état corroborent 
entre autres, pour le Québec, et avec des outüs méthodologiques düfhxts, certaines conclu- 
sions de travaux am&icains sur l'enseignement de la pensée en sciences humaines : malgré 
les invitations explicites des programmes dliistoire pour que la classe d'histoire enseigne à 
raisonner, à résoudre des problèmes, à développer la pensée critique et à utiliser cette pensée, 
peu d'attention est accordée à ces visées en classe d'histoire. Ils conFrnent à cet égard l'in- 

fluence des conceptions pédagogique des enseignants d2iistoire sur leurs pratiques et sur les 
conceptions des él&ves, deux themes déjà abordés par les travaux des américains L. Shul- 
man, R. Evans, M. Singer Gabeiia et G. McDiarmid. Ces résultats rejoignent également les 
conclusions des recherches de Samuel Wineburg et de Suzanne Wilson il l'effet que la con- 
naissance du domaine d'étude, en l'occurrence celui du champ de la discipline historique, 
joue un r81e cl6 dans la façon d'enseigner l'histoire. 

Ces résultats nous aménent par ailleurs B questionner, comme Sont fait tous ces cher- 
cheurs, la valeur et ia pallience de la formation disciplinaire et psychopédagogique don& 
aux futurs enseignants d'histoire. Est notamment ressortie, dans l'identification des parame- 
tres du savoir conceptuel la base d'une pratique adaptée de l'enseignement de l'histoire, 
l'importance pour l'enseignant de bien saisir la perspective - la « vision » diront certains - 
de la discipline historique, de rna î îser  le mode de pensée qui l'anime, et de bien connaître 
les conditions pedagogiques qui favorisent l'apprentissage de l'histoire et de la pensée bisto- 
rique. 

Plusieurs auteurs (Laville, Rosensweig, Booth) ont avancé que le developpement de 
la pensée historique pouvait être faciiite par l'emploi de m6thodes pédagogiques appropriées, 
pour autant que l'objet d'apprentissage soit bien cerné. Au delà de la contribution apportée 
par cette recherche pour mieux cerner cet objet d'apprentissage en histoire, ses résultats met- 
tent en bvidence que l'on doit faire apprendre l'histoire de façon ratiomelie, en plaçant les 



Clèves dans des situations d'apprentissage impliquant des tâches complètes et complexes de 
résolution de problèmes historiques. A cet égard, les activités qui meublent la démarche des 
Clèves doivent être signifiantes, pertinentes, économiques et finalisées. En d'autres mots, on 
doit tenir compte de la spécificité Cpistémologique et didactique de cet objet d'apprentissage et 
du processus cognitif des Clèves. Dès lors, l'apprentissage de la pen* historique doit s'ap- 
puyer sur une théorie de l'apprentissage de l'histoire et sur une conception conséquente de 
l'enseignement . En outre, le modèle conceptuel soumis dans ces pages a permis de préciser 
la nature de ces a methode pédagogiques appropriées n en proposant des définitions opéra- 
tionnelles de concepts étroitement associés - et surtout nécessaires - & la compr&ension 
de la problématique de l'apprentissage et de l'enseignement de la pensée historique au secon- 
daire. Ne convenait-il pas, en ce sens, de donner de la substance à l'exigence souvent ex- 
primée - mais moins souvent clairement précide - d'adaptation de l'enseignement de 
l'histoire ? 

Pour répondre à cet appel que le contexte rendait pressant, une grande partie de nos 
Cnergies fut consacrk à clanfier les atttibuts d'une pratique adaptée d'enseignement de la 
pensée historique et ii décrire les principales composantes d'un savoir conceptuel approprie 
pour supporter cette pratique. Ne conviendrait-il pas maintenant de pousser plus loin Ia dé- 

marche, d'expérimenter un tel mod&le consolidé d'enseignement de l'histoire et d'en kvaluer 
Simpact li l'aida d%i protocole expérimental ? 

Dans la perspective de recherches ultérieures dans cette foulée, il faudrait aussi sans 
doute questionner la nature et les modalités d'exploitation d'un matériel didactique pertinent 
et utile dans les conditions d'une pratique d'enseignement adapté de l'histoire, particuIi&re- 
ment dans le contexte du phenomdnal dCveloppement des nouvelles technologies d'infor- 
mation et de la commuaication (NTIC). De la même façon, nos résultats confirment l'urgen- 
ce de repenser les modes d'dvaiuation des apprentissage afin de les rendre plus conformes 
aux visées des programmes et leurs objectifs de formation. A ce chapitre, il nous semble 
évident que des recherches majeures s'imposent, et tout particulièrement en ce qui concerne 
l'6valuation de la pensée bistorique. Par aiileurs, les indicateurs proposés dans cette thèse - 
qui s'appuient sur les fondements épistémologiques de la discipline - pourraient contribuer 
à mieux cerner le domaine d'6valuation d'un mode de pensée historique et & favoriser l'adop 
tion de pratiques d'évaluation plus appropriées. 



LES INCIDENCES DIDACTIQUES - En premier lieu, nos résultats remettent en cause 
l'idée souvent énoncée que l'expérience dans l'enseignement est nécessairement un facteur 
déterminant d'efficacité pédagogique. lis confient  en fait l'hypothèse de plus en plus ac- 
ceptée selon laquelle la qualité et l'efficacité de la pratique d'enseignement repose plutôt sur 
une bonne connaissance des fondements épistémologiques et didactiques inhérents A l'objet 
d'apprentissage1 . En outre, ils suggerent que former efficacement des élèves à la pensBe 
historique relkve de conceptions de l'histoire, de l'apprentissage et de l'enseignement qui 
s'accommodent mal avec certaines pratiques actuelles et avec les théories implicites qui les 
fondent, tht?ories souvent sans fondements scientifiques. A cet égard, la thèse &pond au 
grand besoin de clarifications conceptuelles exprimé par ses observateurs et les chercheurs du 

domaine, les fondements de la pratique étant souvent fragiles. 

En matiere d'enseignement de la pensée historique, ces résultats sont une invitation à 
la rationalité, B la cohérence, à la signifiante, à la pertinence et à l'economie dans la pratique 
de l'enseignement de l'histoire. ns font aussi ressortir l'importance du savoir conceptuel A la 
base d'une telie pratique pour rencontrer ces exigences. Ils rappellent aussi qu'au delà des 
conditions pouvant supporter l'apprentissage et l'enseignement de la pensée historique, toute 
solution au problème posé nécessite d'une part -celle des enseignants d'histoire - une de- 

marche de réflexion intense sur les fondements de leurs pratiques et d'autre part - celle des 
décideurs - une volonté politique de les supporter dans cette démarche et d'y consacrer les 
moyens nécessaires2. 

Rappelons qu'au début des annees 1980, lorsque ces nouveaux programmes d'his- 
toire furent mis en application, plusieurs enseignants appréhendaient l'importance des chan- 
gements pédagogiques en cause : 

Dans les prochains mois, &rivait Luigi Trifi0 du conseil d'administration de 
la Societe des professeur d'histoire du Quebec, les professeurs d'histoire 
seront tous appelés à relever ce defi : appliquer les nouveaux program- 
mes.[ ...] Cette réorientation qui constitue pour nous le grand défi des 
proctiaines années, nous appellera au dépassement. Ce sera alors l'occasion 
d'une sérieuse remise en question de nom pédagogie. Voilà le ressource- 

1 (( Exptxience aod practice & not garantee expertise [...]. Gcmâ practice is coniextually bormd norably 
by the subject which the teacher seeks to prumote r. P. Knight et L. Smith, u In Search of Good 
Ractice W, Journul of Cum'culwn Srudies, n* 21,1989, p. 132. 

2 Est-il aecessaire d'evoquer le sort fnit aux -0s du rappolt du Groupe de tm- 
vail sur L'enseignement de l'histoire. Plusieus observateurs du milieu & L'enseignement de l'histoire 
ont i'impression qu'il est destine a une tabl ette... 



ment, exigeant il est Mai, mais non moins emballant que chacun devra vivre 
pour mieux en faire profiter les Cleves. Les jeunes [...] attendent de nous que 
nous soyons prêts, le moment venu, à leur enseigner l'histoire de façon plus 
stnicturée, plus dynamique et plus sécurisante pour tous3. 

Quelques années plus tard, en 1985, Pierre Lalonge, animateur pédagogique connu et auteur 
d'un manuel d'histoire, s'inquiétait devant les d'application de ces « nouveaux 
programmes W. Ainsi, écrivait-il, 

les enseignants ont besoin d'aide. Ils avouent volontiers [...] que le r6le 
d'animateur ne leur est pas familier, que l'évaluation formative leur échappe 
complètement [...]. Le travail n'est pas termind. Le Ministère n'a pas véri- 
tablement tenu ses promesses. Nous attendons toujours que la principale 
recommandation, celle visant à former l'ensemble des enseignants à une 
nouvelle approche de la discipline, se concrétise.[ ...] Le manque de prC- 
paration des enseignants aux nouvelles approches pédagogiques constitue à 
mon avis, la pierre d'achoppement de l'enseignement de l'histoire au Qudbec 
[...]. Messieurs du Ministère, faites place au deuxieme acte, changez le 
décor, permettez qu'enfin on texmine le travail amorcC il y a quelques années. 
Cette fois, il faut atteindre la conception profonde de l'enseignement et de 
l'évaluation.[ ...] Ni la publication d'un guide pddagogique, même de 
manuels de base rCvolutionnaires n'arriveront à transformer profondhent la 
conception qu'ont les enseignants de l'enseignement?. 

Or nous savons que peu d'investissements ont été faits au chapitre du perfectionnement des 
enseignants et que la formation initiale des plus âgés - la majorité des enseignants - etait 
loin de leur faire disposer du savoir approprie pour faire face aux nouveaux défis pédagogi- 
ques que représentait l'enseignement de ces nouveaux programmes d'6tudes. La composi- 
tion même de notre échantillon reflète bien cette réalité : la moitid d'entre eux mume n'avoir 
jamais reçu un quelconque perfectionnement pour appliquer ces programmes, et le tiers ne 
possède encore aucune formation en histoire. Ceux qui en ont bénéficié se sont averes 
mieux équipés pour enseigner l'histoire de façon plus conforme aux attentes des program- 
mes. 

Par ailleurs, pour r6pondre aux critiques souvent entendues à l'endroit de l'enseigne- 
ment de l'histoire, il est impératif que les enseignants clarifient l'objet et la fonction de 
l'apprentissage de l'histoire auprès de leurs dlèves et du grand public en gtndral. ï i  en va de 

3 Luigi Trifi ,  « Éditonal : Un dé6 h relever m. Brclbtïn rlr Liaison & lo SPHQ, (numéro special sur les 
nouveaux programmes). VOL 21, no 3, avril 1983, p. 2. 

4 Pierre Lalmga, a Qu'en est4 des pmnesses du MEQ ? m. Bulierin de liaisun & In SPHQ, vol- 23, 
no 6, 1985, p. 5 6 .  



leur crédibilité, de celle de l'histoire enseignée à l'école et des importantes finalités sociales et 
éducatives qui leur sont confiées. Or il est &vident que cette exigence est lourde. EUe oblige 
les enseignants d'histoire à comprendre mieux la nature de l'objet d'apprentissage historique 
à l'école et les conditions pouvant permettre cet apprentissage, bref les fondements de leur 
pratique. Elle les invite en fait à devenir ceux que Française Clerc appelle « des praticiens 
chevro~& qui, non seulement ont fait leurs preuves en tant qu'enseignants, mais de plus, 
savent parler de leur travail, l'analyser, argumenter Ieurs choix, se referer aux savoirs scien- 
tifiques sur lesquels ils se fondent5 ». 

Dans la perspective du questionnement actuel sur l'enseignement de l'histoire - et 
encore davantage dans celle d'une refonte de programmes - , on devrait pouvoir supporter 
les enseignants dans cette démarche de diverses façons, D'abord en allégeant la pression du 
contenu déclaratif des programmes. Partie à l'origine d'une intention louable de rendre opé- 
rationnels les programmes pour permettre une meilleure planification de l'enseignement, cette 

présentation en pieces detachées du produit de l'histoire a fait se polariser - de façon quasi 
obsessionnelle chez certains - tous les investissements pédagogiques sur le traitement sys- 
tématique des objectifs d'apprentissage, notamment des objectifs interm6diaires et des 616- 
ments de contenu notionnels au detriment des objectifs de formation. Or penser - appren- 
dre ii penser - prend du temps. il est donc vrai que les enseignants ont besoin de plus de 
temps. Mais ils ont surtout besoin d'ajuster leur pédagogie de façon B utiliser ce temps plus 
rationnellement, plus efficacement. I;e vrai problème de l'enseignement de l'histoire, affiie 
David J e ~ e d  n'est pas dans le quoi enseigner mais plutôt dans le comment- Cela deman- 
de surtout une pédagogie appropriée pour amener les 6l&ves, durant ce temps, B apprendre à 

questionner et il répondre il l e m  interrogations, B interpréter les r6alités passées pour mieux 
comprendre le présent Si le cours d'histoire n'est pas axe sur la discipline historique, il de- 
meure une leçon de choses « insignifiantes s pour des éleves à un âge où leur motivation sco- 
laire est etroitement liée A la quête du sens. De plus un individu qu'on habitue à consommer 
« par cœur » des savoirs dejà constitues s'habitue il ne plus se poser de questions. il ne 
pense plus. 

t 

5 Profession enseignani. Ddbuter dons l'enseignement, Paris, Hacheae (cd. Éducation), 1995, p. 13. 
6 a the problem is with the " how of history iastnidion, m the how much ". Cité dans S. 1. Thom- 

ton, « The Social Studies Near Century's End : Recarsicking Panenis of Cimicuïum and Instruction » 
Dans L. Dariing-Hammond, du., Review ofRcsearch in Educmion, n' 20, Washington, American Edu- 
cationai Research Assocatioa 1994, p. 260. 



Dans un ouvrage devenu classique, le professeur Neil Postman, de l'université de 

New York, avançait il y a quelques années qu' « enseigner, c'est résister ». La perspective 
rappelée dans cette thèse consacrée à l'enseignement de la pensée historique est un appel so- 
cialement voulu à résister à l'utilitarisme, à la culture de l'instant, à la dilution de la fonction 
critique, à la « trivial pursuit », bref h Ia perte de plus en plus généralisée du sens historique. 
Elle est aussi une invitation faite aux enseignants à rester alertes afin de pouvoir constam- 
ment être en mesure d ' a m e r  l'importante fonction éducative et sociale de l'enseignement 
de l'histoire dans une societé démocratique comme la notre. Elie est finalement une incitation 
à garder leur pratique d'enseignement cc adaptée », et pour ce faire, B se donner les moyens 
de maintenir leu. nécessaire savoir conceptuel bien à jour. 

La discipline historique nous a légué une somme considtkable de représentations du 
passe. Plus que sur ces représentations en elles-mêmes, la valeur sociale de l'héritage de cet- 
te discipline repose sur le langage, Ia méthode, l'attitude qui ont préside à les construire, 
c'est-à-dire sur le mode de pensée particulier nommé la pensée historique. C'est dans son 
acquisition que réside la valeur éducative réelle de l'histoire. Ii serait malheureux d'oublier 
plusieurs années de recherches sur la cognition qui ont montré, comme l'affirmait Jerome 
Bniner, que le processus de la pensée et son produit sont intimement liés. 
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UNNERSITÉ w QUÉBEC A TROIS~RIVIÈRES 
DÉPARTEMENT DES SCIENCES DE L'EDUCATION 

Questionnaire aux enseignants et aux enseignantes 



Les questions posées dans w questionnaire se raQportent à vos opinions et à vos compths 
relatives a i'histoke, à son et à son apprentisSage. II n'y a pas de bonnes ou de 



P m m h  section: Renseignements généraux 

1 .  D e p i s c x m i i m d a n é e s m . ~ ) l s ?  ans 

2. Combien dannées de scolarl6 avez-VOUS compîétées? ans 

3. Détenez-vous un d i p h  en histoire? Oui ( Nori( 

5. Avez-vous bénéficié dm perfectionnement pour enseigier les progmmes dhistoire en vigueur 
depus lm 

Oui ( Non( 1 

Si oui, queUe(s) fom(s) a pris ce perfectionnement? (Vous pouvez cocher plus dune fois). 

Pafücipath à des ateliers aux amgrès de la SociBZe des professeurs 
dhiistoiredu QuBbec. 

( 

Lecture ciartides dans la revue de la SPHQ. ( 1 



D e u x i h  secfion: Questionnaiie d'opinions 

La procédure d'enquête historique peut être utile aux dhves 
pour apprendre l'histoire au secondaire. 

La péâagogie est essentiellement une question d'expérience. 

Enseigner, c'est d'abord transmettm des connaissances. 

Un élhve qui réussit son année en histoire 085414 peut être 
qualifie de compétent en histoire. 

L'histoire, c'est le passé. 

Certains élèves sont motivés B apprendre, d'autres le sont 
moins et un professeur peut difficilement changer ça! 

Les élèves se servent de ce qu'ils savent déjB pour apprendre 
i'histoire. 

L'apprentissage est très dépendant des circonstances dans 
lesquelles il se nialise. 

En dasse d'histoire, il faut montrer aux élèves B penser comme 
un historien. 

L'histoire, c'est une inteqrétation de ce qui s'est passé, faite 5 
I'aide de documents. 

Apprendre, c'est absorber et enregistrer des connaissances 
transmises par le professeur. 

A chaque période de cours, il est indispensable d'établir un 
contrat d'apprentissage avec les éièves. 

Un cours d'histoire dut être bâti A parîir de ce que les élèves 
savent d'ui sujet, 

L'histoire, c'est une façon de penser le passé B i'aide de cbcu- 
ments. 

Les élèves doivent avoir l'occasion d'dprower i'utilite des 
appientissages qu'ils font en dasse d'histoire. 



Dans une classe, le groupe peut être un accdiérateur de 
l'apprentissage. 

L'histoire est une matière qui n'est pas accessible à tous les 
élèves. 

L'en * nement étant une science appliquée, il doit s'appuyer 7 sur les nits de la recherche pour s'adapter. 

Enseigner est une activitd qui vise 4 susciter une activitd de 
i'éiève. 

Les choses qu'il faut apprendre pour les faire, c'est en les 
faisant que nous les apprenons. 

La démarche historique est inapplicable en dasse d'histoire au 
secondain. 

Dans le processus d'apprentissage, informations et connais- 
sanceç sont synonymes. 

Plus les dleves sont encadrés et dirigés. m'eux ils apprennent 

L'histoire c'est ce dont on se souvient après avoir lu des 
documents. 

La mémoire dun indMdu est illinitée. 

Il est important de consacrer au moins uinze minutes B la fin 
d'une période pour revenir sur ce qui a &t 1 fait . 
Les élèves de quatrieme secondaire sont trop jeunes pour 
apprendre la pende historique. 

La tâche essentielle du professeur crhistoire est d'exposer la 
rnatihre. 

La métacognition est un facteur important de succès dans 
i'appmiissage de l'histoire. 

L'histoiia, c'est le contenu d'un manuel dhistoire. 

Apprendre, c'est faire des liens entre du nouveau et œ qu'on 
sait CM& 

On peut c d w  de la molivation chez les d k s  qui n'aiment pas 
ou ne veuimt pas appiendre l'histoire. 

Le professeur d'histoire âoit enseigner la pensée historique aux 
élèves. 



L'histoire, c'est le récit des faits passes organisds en ordre 
chrondogigue . 

La résolution de problèmes est un contexte d'apprentissage 
applicable en clase d'histoire. 

II est dicile de trouver une u t l i i  précise à l'apprentissage de 
i'histoire. 

Pour -r enseigner, il suffit de bien connab sa matière. 

La démarche historique doit Bbe au centre de ce qui se passe 
en ciasse dhistoire. 

Le professeur d'histoire doit enseigner des stratégies d'ap- 
prentissage aux &S. 

Un élève brillant peut se concentrer sur une quantitd illimitée 
d'ifomtims en même temps s'il le veut. 

Le meilleur contexte pour faire apprendre les dhes  est une 
situation d'apprentissage en trois phases. 

Ensaigner c'est montrer à penser aux éièves. 

Ce qui est appris en histoire est fonction de I'activilé des élèves. 

Un élève moyen avec de bonnes stratégies d'études peut 
kussir aussi bien qu'un élève biillant. 

L'histoire c'est la recherche methodique du passé en vue de 
comprendre le présent. 

Faire travailler les éièves en équipe est une perte de temps . 
La pensée hishique est un obiecîif de fotmation poursuivi par 
le programme d'histoire de qua tn 'h  secondaire. 

Lorsque des éièves ne compre~ent pas, il faut leur expliquer à 
nouveau, jusqu'à ce qu'ils compmnnent. 

Une péiiode de cours est le résultat de la pensée du professeur 
livré aux ébm.  

En matiére d 1 e n ~ m t ,  I'expétience est plus utile que la 
théorie. 

II faut faire mémoriser les apprentissages faits par les Blèves 
durant le cours d'histoire. 

Au dékn de chaque peiiode de cours, ii faut activer les connais- 
sances antéiieures des &es. 

53 L'histoire rious du& la vt3M du passé. 1 2 3 4 5 6  







DBsimz-vous apport81 quelques comtnenûvkes additionnbb sur l'enseignement et I'appnrnœ 
tissage d# I'IiistoIre au semûeh ou mtm sw le qUBdtknnelLe luknBme? 



~UIVERS~TÉ W QUEBEC A TROS~IVIÈRES 
DEPARIEMEUT DES SCIENCES DE L'EûUCA77OU 

Questionnaire aux élèves 



Présentation 

1. Les questions posées dans ce questiomaire se rapporta au owrs üh i i i re  du Quebec et du 
Canada que vous avez suM rannée dernière, et plus s9ecifiquernent aux apprecitissages que 
vous y avez réalisés. 

2. Twtes les données recueillies dais ce quesb'iomaire d e m e u w  stridernent confidentielles et 
ne seront utilisées que pour les fins de cette rwherche. 

3. Ce questionnaire est diiisé en deux grandes sections: 

a) la première porte sur les activités d m '  ement et b prentissage qui se sont b 7 déroulées durant le cours dhistoire du uebec et du anada suivi en 1994-1 995. 

b) h deuxième porte sur certains aspects de vos connaissances en histoire. 

4. Pour répondre aux questions, vous êtes invités à encercler le cMre ou la lettre qui correspond 
à votre choix. 

5. 11 est important de répondre i toufes lea ques80n8, puisque des questionnaires incomplets 
changeraient les résultats de la recherche. 

6. À la fin de la période. je vous prie de remettre le questionnaire rempli au surveillant 
responsable. 

Je vous remericie de votre colhboratiin. 

R. Martineau 
Professeur 

Universite du Québec Trois-Rividres 





Les énoncés suivants décrivent des activités d'enseigiement ou d'apprentissage qui auraient pu 
avoir lieu durant les périodes du cous d'histoire du Quebec et du Canada que vous avez suivi 
l'année demih. Après avoir lu chacun des honcds, indiquez. cm encerclant le chiifre qui 
correspond ii votre choix, si cette activiie s'est ddroulee Tréç souvent (l), Souvent (2), Parfois (a), 
Trés rarevnevlt (4) ou Jamais (5) durant vos périodes de cours dhistoire de Fan passé. 

Le professeur naus donne un devoir complémentaire au contenu 
du cours a faire à la maison. 

Durant fa période de cours, le rofesseur nous parie de la 
démid* histonque pur  IL sociétés passé.. 

Au début d'une période de COUIS, le professeur nous demande ce 
que nous savons sur le sujet B l'étude. 

Aoks avoir cherché des infornialions historiaues pour iewndre & 
uie guestion, nous nous seivons de ta#m&(de Conpaiiu'son, de 
daçsificatiori) pour oganiser ces infonnaîians. 

Au début du cours, nous identifions ensemûle un problèirne 
histanque sur lequel nous allons travailler durant le reste de la 
période. 

Ce qu'on fait en dasse d'histoire est logique. 

Une fois un p m b l h  historique posé, nous formulons des 
lions auxquelles nous tenterons de répondre durant le reste 

Epériode. 

Le professeur fait des liens entre les apprentissages faits durant 
les péiiodes du cours &istoire et ceux des autres matières. 

Aprés awir pasé un p m b l h  historique, nous forniutans une 
hypothese que now bnteiwis de vériîkr durant la peiiode. 

Au dékit du cours, le professeur pique notre curiosiî6 sur le sujet 
qui sera &dé durant la période. 

Nous iemplissons des feuilles ue nous a distrihées le profes- 
seur penâant qu'il now explique 1 a m a h .  

Au début de la p8ciode, le professeur nous donne un exposé 
magistrai de la matihre et MIUS travaillons ensuite dans notre 
cahmrdeirercices. 

Le ptofeswur nous enseigne des stratégies pour mieux appdn 
I'tiistoiie. 

La periade de cours se déroule en trois étapes : une Btape de 
réparation B l'apprentissage, une &ape de réalisation de 

Pippaiissage, une étape cie i*ar. 



Après avoir fornid6 des questions A p r o ~  d'un Bvenement 
histonqUe. now cherchons a y nipondre laide de notre manuel 
d'hisbh. 

Outre le contenu du programme d'histoire, le professeur nous 
enseigne les règles, les procédures et les slratégies qui aident à 
appieridm l%i&'re. 

Nous cherchons des informations dans des documents que nous 
a fourni le prolesseur afin de repandre A des c~uestions forniées 

Nous BtaHissons les faits d'une situaben historique en nous 
sewant de documents. 

0é5 le début de la phode, le professeur nous di œ 
de nous et nous decrit les acînfités qui vont se dérw er durant 
celld. 

'Y auend 

Nous travailoris en équipe sur un aspect Uun problème ou d'une 
qeskri histo- à réhide. 

Avant de nous faim lire un texte, le professeur nous explique 
comment faire et nous enseigne des stratégies da lecture 
enicaces. 

Le professeur faiî un exposé de la matière. 

Vers la fin Ri la @riode, à la lumière des infomations trouvées, 
nous vérifians la valeur de I'hypoai8se pi.8ala#ement fomiée. 

Le professeur &Mit des consignes précises de travail dès le 
déan de la période. 

Le profesmir nous apprend B pfalQuer la pen& historique. 

A la fin d'une période, nous comparons nos nouvelles connais- 
sances aux cornaissances antérieures que nous avions en dekn 
de sur le sujet B Mde. 

NOM conyam diverses i n l e ~ o n s  d'un BvBnement histo- 
rique. 

Vers la fin de la p8iiode, nous pieaeiitm au reste de le dasse les 
~ d e n o s i e c h e r c h e s ,  

Après avoir fouiIl4 et bouvtiwv8 âes hponses B nos interrogations, 
nws discutons avec le professeur & propos de la question B 
rélude. 

Le prc&iseur nous mmb eomrr#nt analyw un document pour 
en tirer des informaiions. 

Le pmfesseur nous présente des projets A daliset qui nous 
pemieüent Uub'iiir ce que nous a m  apQris dans le cours. 



Nous étudiolls une sihiaiion hisbnque B partir de divers points de 
vue (Celui d'un historien, celui de personnages de I'époque, le 
nôtre, etc}. 

Nous regardons wi film durant toute la période. 

Audekndelapéiiode, leprdesseurnowinfomiedeœqiva se 
passer durant la @riode Sujet B I'Btude, objectifs poursuivis, 
actMtés prévues, -grm. I 
Au début du cwrs. le piptesseur identifie les concepts préalables 
imporiants sur iesqwk mposent les appiientisagei piPpa88s et 
s'assure que les Blèves les pisMent suffisamnent. 

Nous ~~s dans notre nianuel les réponses aux quesüans 
de notre cahier d'eirercic~s. 

Le professeur nous donne un petit examen à la fin de la péfioâe. 

Le professeur nous donne des adivités d'apprentissage intéres- 
santes B faire* 

A la fin de la période, nous faisons un retour sur ce que nous 
avons fait durant la période, sur œ que nous y avons appris et 
camnent nouç avons appris. 

Le professeur nous donne des occasions de constatar B quel @nt 
ehidier Yhistoire est d e  pour notm vie actuelle et Mure. 

Devant une tâche nauveiie, le professeur mus montre comment 
proceder en le faisant lukmëme, puis nous invite à i'iiitetr dans de 
nouvdk acüvités. 

Au debut de la période, le pmfesseur fait le lien entre I'appien- 
tissage h ri5aliser et les cours pddemb. 

Certaines activités d'évaluation fotmative, i ne conptent pas, 
nous pemiettent de véiifier où nous f a i m  e m r s  et si nous 
progressons dans nos apprerilissages. 

e 
Le profemeur nws montre oommerit aborder un examen, com- 
ment y dpcmdre de f q m  i n M i  et eflicace. 

Le profesmlK now m e i p  quand, cornnent et pourquoi utiliser 
nos umr&wm histaqm pour comprendre I aclualité. 

Nous apprenons B disb'npr un fait dune opinion A propos d'une 
situation histarique. 





L 'attitude historique 
L e s é n o n c é S s u ~  portentsurhii,sanabireetsonWi. lndiquezwtredegedâ~n)rdou 
de désaccord avec chacun des énoncés en encerclant le c h i i  qui correspond le mieux à votre 
opinion. N'oubliez pas de répondre à toutes les questions. 

L'histoire, c'est ce que j'apprends par coeur pour l'examen de fin 
d'année. 

Chistoire c'est ce dont on se souvient après avoir lu des 
documents. 

On apprend l'histoire à l'école pour développer l'esprit critique. 

Pour faire de l'histoire, il faut partir d'un probleme . 
Dans ma vie comme dans celle des sociétés, tout ce qui anive 
devait a h r .  

L'histoire, c'est une interprétation de ce qui s'est passé, faite à 
laide de documents. 

L'histoire, c'est une histoire construite par un historien. 

EhKiier l'histoire est une perte de temps. 

L'histoire, c'est le passé. 

L'histoire est une invention des historiens. 

II n'est pas donné a tous de savoir apprendre I'hiitoire. 

Plus je connais le passé, mieux je le présent. 

L'histoire. c'est le cantenu du manuel d'histoire . 
Chistoim, c'est une façon de penser le passé. 

Cerîahs BvBnements n'ont ni causa ni andquem. 

L'histoire est une mali8ie impoitante pour ma vie tuhim. 

L'histoire est une science qu' pemt  de connaître la véritd à 
PlDpoe du Pa&. 

Ce que raconte l'histoire est la VIW. 

Celuiquineconnaitpas I h i s t o i r e e s î ~ h l a r é p é $ r .  

Le passé et le piéJent sont deux M i  d i h t e s  et séparées. 

Apprendre l'histoire, c'est apprendib B penser. 

On mutait le passé par I'idée qu'on s'en fait, à l'aide de docu- 
mwits. 



Un bon pmf~sseuir d'histoire, c ' a  diabord quelqu'un qui sait bien 
la raconter. 

Apprendre l'histoire, c'est retenir fa metiere exposée par le 
pmfesseur. 

La connaissance histoiqw repose sur une bome hypothèse. 

L'histoire, c'est œ que je fais quand je raisonne h propos du passé 
à raide de documents. 

L'apprentissa~ede i'histuioiiadhwbpp la lisitenationale. 

L'apprentissage de i'hiitoim n'a pms d'uliM pii5#se. 

Apprendre l'histdre me pemiet dëh une d l e u r e  citoyenne ou 
un d l e u r  citoyen.. 

ûn peut appFendm A apprendre fhistoim. 

La méthode historique est une technique pour résumer le crintenu 
de documenîs en dasse bhisîoire. 

Gtâce a l'histoire, on peut savoir exactement œ qui s'est réel- 
lement passé durant la conquete de la NouvelleFrance. 

On apprend l'histoire pour eampreiidie les pmüèunes du présent. 

Apprendre l'histoire, c'est apprendre à poser des questions au 
passé. 



1 % L'P 1 SLSL 1 smepue~ 

I % L'P I $ZÇL1 1 SlrnqLienrWm- 

un auydxe !nb puotyj  zegmue 'wyns neelqel q suiep senueaum suogeruioju! 
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3. Quele hypothase, pami les suivantes, est-il possible de confirmer à l'aide des trois tableaux 
et de la carte du bas de la page? (Encerclez la lem qui correspond à votre réponse) 

a) A la v d e  de h Conquêtel h NouveleFrance et ks coknies anghisees d'Amérique du nt 
sont égaiement peuplées et bien appuyk motaiemeiit par leurs métropoles respective 

b) A la veae de la Conquête, la Nouveïe+rance, avantagée par l'ampleur de son territoh 
peut résister aux pressions des coiones qui, très p«rplbes, ne peuvent toutefo 
compter sur une aide mR@e suffisante de ku III&@. 

c) A la vek  de ia Conqllête, ies coknies anghises de rAmenque di nord, p k  peupiées et 
mieux appuydes par leur métropole, sant avdagdes face la Nauvek-Francel obigk 
de défendre un tentore inmerise et peu habt6. 

d )  A h .vek de ia Conquëtel ies colonies bhm@es, merdées par la Nouvde-FranceI 
doivent affronter urt8 population française phs nombreuse et UNI amibe plus plissante 
qi hvantagent dans une lutte évenhials pour la domiiaoon 6 fAm&@ue du nord 

el A b veiRe de la ConqWe, compte tenu du rm des forces ari présences, 1 était 
&vident que la France alait ampartsr h w a  

Colonha W I t r o p a l a  
on l7JO 

Nouvelle- France 
France 

du nord porddi occupi (peupl/) 
(rcl (n) 

Effort de guerre an 1 Am*rl*u. 1,5040 
-- 

Soldatl: 

France: 7000 
Angletene: 12 000 

I France: 15 000 
Angleterre: 21 000 

AmlQmra 
400 navires 
de guerre 

nom 
- - -.. r - - -  - - - 
Frinç_. 

75 navires 
.de guerre 



4. Voici un erisemble de documents évoquafit les evdnements de 18374838 dans le Bas- 
Canada. Aprés mir emh6 rapidement ceinsi, répontfez aux questions de ia page 
suivante en encercbnt b réponse de votre choix. 

4811s 0-r le chuigement 
ni tmp mpidement al trop 
fudmmt mur M DU mie- n 
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Quelle affinnation, p m i  les suivantes, peut être confirmée à raide de ces documents? 

a) t e  soulévernent de h popubtion n'aval aucune cause réelle. 

b) Une crise politique se doublait dune crise économique. 

c) La violence n'est pas une façon de régler les différents. 

d) 1 faut se méfier des politiciens. 

e) Ces événements eurent peu de conséquences ultérieures. 

5. Les historiens ont beaucoup écrit sur la conquête de h Nouvelle-France. Voici des textes de 
trois dentre eu :  

(c La Conquête a été le résultat dune défaite et le propre d'une défaite, c'est de défaire ... Le 
Canada perd tout, il perd ia plus grande partie de son territoire (...), il perd jusqu'à son noml 
puisque c'est à compter de ce moment que le Canada devient la province de Quebec ... Doncl 
le Canada devient une colonie anglaise. Qu'est-ce qui va en résulter? Cette popuhtion se 
trouve entièrement démunie, coupde de ses sources, privée de ses apports indispensables.. 

(Gy  Frégault, Université de Montréai) 

4 La Conquête a créd des problèmes aux Canadiens-français dans l'immédiat mais, dans 
l'ensemble, elle n'a pas brise les structures économiques du ays, elle n'a pas brisé aussi les 
structures sociales. Les hommes de 1760 (...) étaient attach l' s a la monarchie. Que le roi soi1 
catholique ou protestant (...) n'&ait pas un probldme central. Economiquement, l'annexion à 
l'Empire britannique a provoqu6 rouveiture d'un march6 pour les produits agricoles du pays, 
ce qui n'avait pratiquement pas existé sous le régime français...)) 

(Femand Ouellet, Université Laval) 

(( La Conquête militaire, suivie de l'annexion du Canada A l'Angleterre, est un phdnomhne t r h  
important et très burd de conséquences pour la collectivité canadienne-française; c'est la fin 
de h projection et de la protection française.( ...) II serait possible de juger cette conquête 
anglo-amdricaine et ce changement d'empire comme un désastre majeur dans rhistoire du 
Canada-français; c'est une catastrophe qui arrache cette jeune colonie à son milieu protecteui 
et nouricier et l'atteint dans sm organisation comme peuple et comme nation en fomiadion.~~ 

(Maurice Séguin, Universite de MontrBal) 

A la lecture de ces documents, quelle pnpositiin. pami les suivantes, peut Btre acceptée: 

a) En histoire, il ne peut y avoir plusieurs inteipr6tations d'un même événement.. 

b) Pour tous les hiioriens, h Coriquhte a 6t6 une catastrophe. 

c) Cedams historiens prétendent que la Conquête a 616 malgr6 tout une bonne chose 
pour les Canadiens-français. 

ci) Les interprétations deh Conquête diidrent totalement d'un historien & l'autre. 
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Le langage de l'histoire 

1. V o i ~ i u n e ~ d i a i e l e t b e e a i t e k 1 5 m a i 1 7 1 3 p a r l e e o n t e d e ~ ~ M n s b e ~  
çais h Marine, à Vaudreuil, Gouverneur de la Nouvelle-France: 

((Le Roi ayant ju é à propos de céder par le traité de paix 
signe à Utrecht ? e 11 du mois dernier à h Reine et h h 
Couronne de h Grande-Bretagne, l'Acadie, I'lsle de Terre- 
Neuve et h Baie dhudson pour les posséder & l'avenir en 
pleine souveraineté et propriété, et sa majesi4 desiuant que 
ceb soit ponctuellement exécuté, Ule m'a commande de 
vousendomeravisetde~~~biequeçoniitentionestque 
vous n'y apportiez aucun trouble ni empêchemmt et qu'au 
contraire vous vous y confonniez.~~ 

- - 

On retrouve, dans le contenu et le sens de cet extrait, les cariteféiistiques d'un type de régime 
politique. Quel est-il? 

a. Le mercantilisme 

b. La démocratie 

c. La monarchie absolue 

d. Le matriarcat. 

e. La monarchie constitutionnelle 

2. Plusieurs facteurs ont contribué au peuplement de b Nouvelle-France aux dix-septième et 
dix-huitième siècles. Le tableau suivant illustre l'wfluence de Fun d'eux. Quel est-il? 

a. La natalit6 

b. L'immigtation 

c. L'&migration 

d. Le mercantilisme 

e. L'autarcie 
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3. Voici un extrait d'un document écrit au diirneuvièrne sikk: 

((Nous, les représentants des Etats-Unis de l'Amérique, 
assembl6s en Con rès général, attestant le Juge suprêms 
de l'Univers de la ! roiture de nos intentions, au nom et en 
I'autorité du bon euple de ces cobnies, publions solen- P nellement et déc arons que ces Colonies-Unies sont el 
doivent être de droit des Mats libres (...), qu'elles son1 
franches et exemptes de toute ob4issance la Couronne 
britannique; que toute liaison politique entre elles et I'Etat de 
l a  grande-Bretagne est, et doit être, entièrement dissoute .... 

Ce texte réunit les principales caractéristiques: 

a. dune déclaration de capituiation 

b. dun manifeste pour h monarchie 

c. dune dédaration dindependance 

d. dun acte d a l l i i e  avec un autre pays 

e. dune dechration de guene 

4. Voici un extrait d'un discours d'un homme poiiiue canadien du 19e siècle: 

((Ici, nous avons adopté un système dii6rent; nous avons 
concentré la force dans le gouvernement central. Nous avons 
remis à la législature centrale toutes les grandes questions de 
16gislation. Nous lui avons confer& non seulement en les 
spécifiant et détaillant, tous les pouvoirs inhdrents A la 
souverainet6 et à la nationalit6, mais nous avons expres- 
sément déclare que tous les sujets d'un Ïntérdt éndral, non 
délégués aux 16 ishtures provinciales, seraient u ressoit du L 8 
gouvernement f éral et que les matières locales, du ressorl 
des gouvernement s provinciaw.~ 

Dans cet extrait, on retrouve les principales camd4ristiques dune forme d'organisation 
politique. Laquelle? 

a. Le féd4ralisme 

b. L'union législative 

c. La monarchie absolue 

d. Le duplessisme 

e. Le parlementarisme 



5. Quel phénomène, illustré par le tableau suivant, CaCitCtBrise r8volution de la soci&& québécoi- 
se de la deuxième moitié du 1 9e siècle? 

a. La politique nationab 

b. L'industtiaiiibn 

c. La colonisation 

d. L'urbanisation 

e. L'agricuhrisme 

6. Quel mot, pami les suivants, contient tous les autres? 

a. Débats 

b. Deput& 

c. Ministres 

d. Pariementarisme 

e. Président de la chambre dassemblée 

I 

Population rurale 
("/O) 

83,4% 
I 

80.1% 

76.2% 

71,4% 

L 

Annb 

1861 

1871 

1 881 

1891 

Population des villes 
("/O) 

16,6% 

193% 

23,8% 

28,6% 



7. Les docurneiits suivants portent sur les relations entre l'Angleterre et ses colonies, nofarnment 
le Canada, au debut du 20e siècle: 

.Ayant e m b w  plus qu'elle ne peut étreindre, entourée dennemis 
ou cfindiérents, rAngletm de M. Chambedah a besoin âe soldats 
et de marins pour maintenir les œuvres de son delire. N'en trouvani 
plus chez elle, eHe s'adresse à ses colonies. Sachant qu'elle ne peul 
atteindre son but sans detour, elle trompe, endort ou corrompt les 
gouvernants des colonies et grise de chauvinisme leurs populations 
naïves...), 

~ (Henri Bourassa, 1 902) 

' ~~ccuponsnous dab~rci du canada c'est nni ssu~ment la patrie 
que la Providence a donne à tous les Cariadiens, c'est aussi la patrie 
de l'Empire que la Couronne et le parlement impérial ont commise 
nos soins. Si nous ia népligeons pour faire la bedo des aubes. ce 
ne smt ni les Anglais ni les Australiens qui vien ront nous aider à 
mettre de I'ordre dans notre maison ...n 

r 
(Henri Bourassa, 191 2) 

Quel nom porte l'idéologie politique dont on reconnaît les caractéristiques dans ces deux 
extraits? 

a. Le nationalisme 

b. Le capitalisme 

c. Cim@rialie 

d. Le colonialisme 

8. Le socialisme 



Lettre au responsable des programmes de sciences humaines au ~ . IÉQ 

Trois-Rivières, le 22 août 1995 

Monsieur Marius Langlois 
Responsable des programmes de sciences humaines 
Ministère de l'éducation du Québec 
Direction de la formation générale 
1035 de la Chevrotiere, 9e dtage 
Québec, G 1 R SA5 

Mon cher Marius 

La présente est pour te faire une demande bien singulih. Dans le cadre de la 
recherche que je suis à mener pour mes 6tudes doctorales en didactique, 
j'aurais besoin d'une lettre d'appui du responsable des programmes de sciences 
humaines au MEQ. 

Je te rappelle les grandes lignes de ma recherche: Les programmes d'études en 
histoire énoncent des orientations et des objectifs de formation relatifs à la 
pensée historique. Ils rejoignent en ce sens les curriculla de plusieurs pays 
occidentaux qui acordent une grande valeur dducative au d6veloppement par les 
él6ves du secondaire de la pensée historique, sans toutefois definir de façon 
très explicite en quoi elle consiste, nonobstant la methode historique, et sans 
expliquer. non plus comment on peut amener des 616ves à construire et h utiliser 
en classe d'histoire un tel mode de pensée. Ma recherche vise mieux cerner le 
concept de mode de pensde historique, en examiner les possibilitds 
d'apprentissage en classe d'histoire et à proposer des modalitds d'enseignement 
favorisant cet apprentissage, dans les contextes habituels de nos écoles 
secondaires. Dans le cadre de ma demarche, je procederai à une enquête 
auprès de 34 groupes d'eldves ayant suivi le prograrne d'histoire du Quebec et 
du Canada en 1994-95, et de leurs professeurs respectifs, afin de chercher des 
corrélations entre les fondements thdoriques de l'enseignement de l'histoire, les 



modalités de la pratique et les retombées éducatives, particulièrement en ce qui 
a trait a certains aspects d'un mode de pensée historique. 

- 
Je voudrais annexer aux documents explicatifs achemines dans le milieu 
scolaire une lettre d'appui venant de la SPHQ ainsi qu'une autre de toi-même. 
Te serait-il possible de me fournir une telle lettre dans les delais les plus courts 
possibles. Je t'en serais grandement reconnaissant. 

En espérant un accueil positif a ma requete, je t'offre mes meilleures salutations. 

Robert Martineau 
Professeur 
Département des sciences de 116ducation 
Université du Québec à Trois-Rivières 
C.P. 500, Trois-Rivières 
Québec, Canada / G9A 5H7 



Lettre de Marius Langlois, responsable des sciences humaines au MÉQ 

Gouvernement du Queoec 
Mini?t&re 
de i'lducation 

Québec. le 29 août 1995 

Madame, 
Monsieur, 

La présente a p u r  but de vous inviter à collaborer 2~ la recherche condr 
monsieur Robert Martineau, professeur au Département des sciences de 1'19 
à llUnivemté du Québec à Trois-Rivi2m. 

La recherche de monsieur Maxtineau graviie autour du mode de pensée hisr 
L'objet de cette recherche s'avère pertinent, particulihnent en cette @ri 
le ministre de li&lucation s'interroge publiquement sur les contcn 
programmes d'histoire a sur la @on d'enseigner l'histoire dans les éci 
Québec. 

C'est avec grand intérêt que je prendrai connaissance des conclusions d 
recherche. Qu'ü en émerge une remise en question de certaines de nos pl 

actuelles dans l'enseignement de i'histoin ou l'exposition de nouvd1e.s avi 
explorer, il y aura là une tCflexion B considdrer et à apprécier lors de toute r 
ou de toute réacritucc de programme d'dtudes d'histoire. 

Se vous prie d'agdtr, Madame, Monsieur, l'expression de mes sentime 
meilleurs. 

Marius Langiois v 
Responsable des programmes 
de sciences humaines 
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L e m  de Jean-Vianney Sirnard, président de la SPHQ 

Soc#td der protssssurs d'histoin du Ou- 
m 

600. nie Fullum. 6e étage. Montreai (Québec) HU( 4L1 Tél.: SPF 
CP 

Deptiro des anneeu. les professeurs G9histo:re in 
au?res des commlsslons scolaires et des directeurs  c i . 2 ~ 0  
L'importance de i'hxstoire pour a ider  ies aièves a acque 
t'il;-~:n dmanalyaer .  un espric de synthbsa et une méthsae 
nciie de tr-avall. Le 21 aüüt  dernier. nous avons présente 
m o c e  aux î t a t s  gecrraux sur 1 'Education dans lequel nous 
t o n s  h nouveau sur 1' importance de 1 ' h i s t o i r e  comme moyen 4 

:naclon incellectuelle chez les Ilaves. 

Monsieur Martineau. dans sa recherche. veut a p p n  
czrnmenr: .?es eléves du secondaire peuvent Btre anenes h "coi 
r-4 et h utiliser la pensee historique". Nous trouvons quc 
recherche arrive d point et sommes assurCs que monsieur Mal 
saura ia mener h bien.  

En consequence. madame. monsieur. nous vous demanc 
faciliter l a  tache h monsieur Martineau dans I'enquête qu': 
mener augres de nombreux groupes ù' dlBvcs et de leurs g 
s e u r s  rrspectifs . 

Vous remerciant h L'avance. madame. monsieur. dg 
cention que vous apporterez h La présente .  nous vous prion: 
capcer i'expressisn de nos sentiments distinques. 

Les membres du C.A. de la SPHQ 



Lem aux directions des écoles de ii?chantilIon 

Le 15 septembre 1995 

Directrice ou Directeur 
~Bcole" 
aadresseu 
mvitle* 
=cp= 

Madame la Directrice, 
Monsieur le Directeur, 

II se fait peu de recherche sur l'enseignement et I'apprentissage d 
l'histoire au Qudbec. Pourtant, le besoin e d  là et se fait sentir depui 
longtemps. Depuis deux ans, je pilote une recherche sur le rdle centri 
de la pensée historique dans l'apprentissage de l'histoire au secondain 
Cette recherche a reçu l'appui de I'exdcutif de la Soci4td de 
professeurs d'histoire du Qudbec ainsi que du responsable de science 
au MEQ. monsieur Marius Langlois, comme en font foi les lettre 
annexdes. 

Comment les professeurs interprdtent-ils les programmes â'dtudes? Sii 
quels fondements s'appuie leur pratique d'enseignement de l'histoire 
Quelles sont les meilleures conditions d'application de ces programme 
d'dtudes? Quelles sont les approches les plus rentables? A quelle 
conditions peut-on faire de la pensde historique un objet central di 
l'apprentissage de I'histoire? Les réponses ces questions sont d'ui 
grand intdrdt pour permettre aux professeurs d'histoire de mieux saisi 
les visées des programmes d'dtudes et d'ajuster le tir au besoin dan: 
leurs interventions pédagogiques. 

Cette recherche porte sur l'apprentissage et l'enseignement de I'histoirc 
dans le cadre des nouveaux programmes en vigueur depuis 1982, et j'a 
besoin de votre collaboration pour mener à bien ce projet. II me serait ei 
effet à peu prhs impossible de tirer des rdsultats significatifs et dei 
conclusions géndralisables sans pouvoir compter sur le suppor 
d'éducateurs directement impliqués sur le terrain comme vous. 



Le nom d'un de vos enseignants, en I'occunnce ktitre- =nom3 air 
qu'un de ses groupes, Ont étd sélectionnds au hasard parmi I'ensemt 
des professeurs qui Btaient charges d'enseigner le programme d'Histoi 
du Québec et du Canada en 1 ~ 1 9 9 5 .  J'apprkierais que vous n 
permettiez : 

A Dans un premier temps, de soumettre. s'il le veut bien, a cet 
enseignant un questionnaire relatif A ses conceptions 
pédagogiques: 

A Dans un deuxième temps. de soumettre au groupe d'élhves 
un questionnaire portant sur d i i r s  aspects de I'appren- 
tissage de l'histoire du Québec et du Canada. 

Les donnees recueillies demeureront strictement confidentielles 
seront utilisdes exclusivement pour les fins de cette recherche. Je vol 
ferai parvenir par la suite une synthèse des résultats et mes conclusion 
Je communiquerai sous peu avec vous par tdldphone afin de convei 
des rnodalitds de notre collaboration. 

En esphnt recevoir un accueil positif ma demande, permettez-moi ( 
vous offrir mes salutations les meilleures. 
n 

~ o b e h  Martineau 
Professeur 
Departement des sciences de l'éducation 
Universiid du Quebec à Trois-Riires 
TBI. : (819) 376-5095, poste 3638, (où vous pourrez laisser un messas 

au besoin) 
TBlécopieur : (81 9) 376-5127 



Lettre aux professeurs d'histoire de i'6chantiüon 

Le 15 septembre 1995 

Professeur d'histoire 
k o l e  secondaire 

Montreal (Quebec) (Québec) 
HIX 1H2 

Madame ou Monsieur, 

II se fait peu de recherche sur l'enseignement et l'apprentissage de 
I'histoire au Quebec. Pourtant. le besoin est la et se fait sentir deouis 
longtemps. Je mene pdsentement une recherche sur l'apprentissage et 
I'enseianement de I'histoire dans le cadre des nouveaux oroararnmes en 
vigueur depuis 1982, notamment sur la pens&e historique dès dlhves, et 
j'ai besoin de votre collaboration pour mener bien mon projet. Cette 
recherche a reçu l'appui de l'exécutif de la Socidté des professeurs 
d'histoire du Quebec ainsi que du responsable des programmes de 
sciences humaines au MEQ, monsieur Marius Langlois, comme en font 
foi les lettres annexées. 

Comment sont interprétés les programmes d16tudes? Sur quels 
fondements s'appuie la pratique d'enseignement de I'histoire? Quelles 
sont les meilleures conditions d'application de ces pro rammes 
b&udes? Quelles sont les approches lu plus rentables? 1 quelles 
conditions pourrait-an faire de la pensee historique un objet central de 
l'apprentissage de I'histoire? Les rdponses a ces questions sont d'un 
grand inter& pour nous permettre de mieux saisir les visées des 
programmes ddtudes et d'ajuster le tir au besoin dans nos intewentions 
pedagogiques. 

Votre nom a 618 sdlectionné au hazard parmi l'ensemble des 
professeun qui étaient charges d'enseigner le programme d'Histoire du 
Qudbec et du Canada en 1994-1995. Vous me rendriez un Bnonne 
service en répondant attentivement au questionnaire ci-inclus, et en me 
le retournant des que possible dans l'enveloppe affranchie aussi incluse. 



Dans ce questionnaire, je voudrais connaitre vos iddes et vos opinions 
relatives à i'histoire, B son apprentissage et à son enseignement. Le tout 
demeurera bien sûr confidentiel et vous recevrez ult6rieurement une 
synthèse des rdsultats de mes travaux. 

En espérant recevoir un accueil positif ma demande, permettez-moi de 
vous offrir mes salutations les meilleures. 

Robert Martineau 
Professeur 
Département des sciences de I'Bducaüm 
Universite du Quebec à Trois-Rivibres 

P.S.: Pour toute infornation additionnelle, vous pouvez me rejoindre au 
(819) 376-51 70, poste 3638, oii vous pourrez laisser un message 
au besoin. 



Lettre aux directions accompagnaut les questioIllliilreS 

Comme je le souügnais dans une le(ue que ja faisais panrenir récemment h votre école, ii se 
recherche sur Pense@emenî de M o i m  au Quebec, bien que le besoin exisîe pouftanî. Quel 
melleures conditions dappücafh 6 cas pmgramnes détudes? Quedes sont les appmch 
rentables? Peut* amenerdes &es du secDndals a pratiquer Is pansée histoque? A q u e k  
peuton faire de la pensée historique ui o b i j  centrai de i'ap~missage de l'histoire? Les répa 
questions sont dun gend intérêt pour nnis pemiemo de mieux saisir iu6 visées des programna 
dajusterlef aubeçoiidarsmhmmbspédegogques. 

Pour les ihs de celle rechedm, je W i  sauneme œ groupe déièves, dorit je vous ai foumi 1; 

cet moi, un quesliorinain eqbrant ceililiis aspectsaspects non thdu& par le MEQ de leurs corin 

hitoques et tentant de c e m  rinikiiwice de ceitaiis facteurs pddago@ues sur h aicistnict 

~ e n d a s s e d h i s l o n .  



Je MUS résume en quelques mots en quoi eonsiste cet$ f&e: 

L e s d o n n é e s r e c u e p i e s ~ s l i i d e m e n t ~ e t s r c n t ~ ~ ~ m e n t p c  
de cme recherche. Je vous ferai panreni pai le suite une synthèse des résuitats et mes coi 

Sachant que votre tache dguli8n n1Wpas de tout repos, je rians expriner combien j'appr 
c o l l a b a r s i i # i q u i e s t d i ~ p w r m e s i r & l e i a  

Aaberi 
F 

DBpaitBmentdesseieiia#der 
Univemiid du Québec à Troc 

C.P. 500, Trois-Ri&m 
Caiada 

Téi: ( 8 1 9 ) 3 7 6 . 5 [ 3 . 3 5 . p o s t e 3 8 3 8 , ( ~ v o r i s ~ ~ u i ~ a u ~ ) , T ~ ~ ~ ( 8 1 9 )  
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Lettre de remerciement aux enseignants 

Le 1 1 mars 1996 

Professeur d'histoire 
École secondaire 

Madame ou Monsieur, 

A l'automne dernier. je sollicitais votre collaboration en regard d'une 
Btude que je mène présentement sur l'apprentissage de la pensde 
historique par les B l h s  des cours d'histoire dans le cadre de ma 
recherche doctorale. A cet égard, un groupe d'dléves inscrits en histoire 
du Québec et bu Canada en t994-95 A votre école &ait invit8 a remplir 
un questionnaire portant sur leurs conceptions de l'histoire, les modalitds 
d'enseignementiappmntissqe vcicues durant le cours et mesurant 
certains aspects de la maitrise d'un mode de pensée historique. 

Je ddsire par la présente, vous faire part des dsultats de cette cueillette 
et tdmoigner ma grande reconnaissance pour l'appui reçu de la part des 
directeurs et directrices, des enseignants et enseignantes et des élèves 
qui ont acceptes de m'appuyer dans ma démarche. De plus, je tiens à 
souligner la précieuse collaboration tout au long de ce processus, de 
madame Monique Brunelle responsable de l'évaluation en sciences 
humaines au rninistbre ds t'6ducation du Quéùec. 

Sur les 928 questionnaires achemines aux Blhves de 35 Bcoles 
secondaires réparties sur le territoire de la province de QuBbec, 
490 copies dament remplies m'ont Bt6 retournées, ce qui, pour ce genre 
d'enqu&e, et compte tenu des conditions difficiles dans lesquelles elle 
devait s'effectuer, est une rdponse fort respectable. J'aimerais. si 
possible, que vous leur fassiez savoir quel point i'ai été im~nssiorin6 
par le &rieux et la qualit4 des *onses et 
collaboration essentielle B ma recherche. 

combien j'ai apprécid leur 



Quant aux enseignants, la presque totalitd (33) a accepté de participe 
ce qui dhote a mon avis, un sens professionnel élevé, une conscient 
aigüe des problhmes que rencontre l'enseignement de I'histoii 
présentement. ainsi qu'une volont4 gdndrale de participer i la recherct 
de solutions. Permettez-moi en passant, devant cette participatic 
importante, de croire plus que jamais en la poursuite de tell6 
collaborations indispensables et mutuellement profitables enti 
professeurs d'histoire et chercheurs en sciences de I'éducation. II m 
semble en effet que la base de recherches qudbécoises en didactiqu 
de l'histoire gagnerait à atm étoffée. 

Je suis prdsentement à traiter ces riches données que vous m'avez fa 
parvenir afin de pouvoir tirer des conclusions d'ici le mois de juin. Ti 
que promis, je vous ferai panrenir une synthbse de mes travau 
probablement d'ici septembre. 

Perrnettez-moi donc, en terminant, de vous remercier chaleureusemei 
et de vous dire combien j'apprécie les énergies et le temps qu' 
nécessitd votre collaboration, d'autant plus que je connais bien 1s 
conditions difficiles d'exercice de l'enseignement de l'histoire a 
secondaire. J'ai en effet consacré plus de vingt-cinq années sur c 
terrain a titre de professeur puis de conseiller pédagogique A la CECM. 

Je vous offre mes meilleures salutations. 

Robert Martineau 
Professeur 
Ddpartement des sciences de l'éducation 
Univenit6 du Qu4bec B Trois-Riviarem 
Tdl. : (819) 376-5095, poste 3638, (ou vous pourrez laisser un messag 

au besoin) 
Tdlécopieur : (81 9) 376-51 27 
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Lem de remerciement aux directions des écoles 

Le 1 1 mais 1996 

Monsieur 
Directnur gdndral 

Monsieur le Directeur, 

À l'automne dernier, je sollicitais votre coiiaboration en regard d4unc 
dtude que je mdne prdsentement sur l'apprentissage de la pensh 
historique par les 6ldves des cours d'histoire dans le cadre de mi 
recherche doctorale. A cet égard, un groupe d86ièves inscrits en histoin 
du QuBbec et du Canada en 1994-95 A votre école, ainsi que leu 
professeur, étaient invites a remplir chacun un questionnaire portant su 
leurs conceptions de l'histoire, les modalites d1enseignement/apprmm 
tissage vdcues durant le cours et mesurant certains aspects de I E  
maîtrise d'un mode de pensée historique. 

Je desire par la prdsente. MUS faire part des résultats de cette cueilletté 
et tdmoigner ma grande reconnaissance pour Pappui reçu de la part des 
directeurs et directrices, des enseignants et enseignantes et des BMves 
qui ont acceptés de m'appuyer dans ma démarche. Oe plus. je tiens à 
souligner la précieuse collaboration, tout au long de ce processus, 4 
madame Monique Brunelle responsable de 1'6vaIuation en sciences 
humaines au miniWh de l'fkducation du Québec. 

Sur les 928 questionnaires achemines aux 6lOves de 35 écoles 
secondaires reparties sur le territoire de la province de ûudbec, 
490 copies doment remplies m'ont 6td retournées, ce qui, pour ce genre 
d8enquêîe, et compte tenu des conditions ditfiiilea dans IesqueHes elle 
devait s'effectuer, est une rdponse fort respectable. J'aimerais,' si 
possibk, que vous leur fassiez savoir quel point j'ai Bte impressionne 
par le sérieux et la qualit6 des réponses et combien j'ai apprécie leur 
collaboration essentielle 4 ma recherche. 



Quant aux enseignants, la presque totalitd (33) a accepte de particip 
ce qui dénote, A mon avis, un sens professionnel BlevB, une conscier 
aigüe des probldmes que rencontre l'enseignement de I'histoire prdsc 
tement ainsi qu'une volont8 géndrale de participer la recherche 
solutions. 

Je suis présentement à traiter ces riches donnees afin de pouvoir ti 
des conclusions d'ici le mois de juin. Tel que promis, je vous fe 
parvenir une synthese de mes travaux probablement d'ici septembre. 

Permettez-moi donc, en terminant, de vous remercier chaleureusemc 
et de vous dire combien j'apprdcie les Bnergies et le temps q~ 
ndcessit4 votre collaboration, d'autant plus que je connais bien 
lourdeur des taches administratives dans vos écoles- ainsi que I 
conditions difficiles d'exercice de I'enseignement de l'histoire 
secondaire. J'ai en effet consacr4 plus de vingt-cinq années sur 
terrain à titre de professeur puis de conseiller pédagogique à la CECM 

Je vous ofire, monsieur Lafontaine, mes meilleures salutations. 

Robe Martineau 'i Profes eur 
ûépartement des sciences de l'éducation 
Univenit4 du Quebec B Trois-Rivi8res 
Tél. : (819) 376-5095, poste 3838, (où vous pourrez laisser un messa! 

au besoin) 
T818copieur : (8f 9) 376.51 27 



Tableau 26 
Scores obtenus pour l'ensemble de la variable VESH : 

les conceptions relatives l'histoire enseignée l'école secondaire 

SCORE FRÉQUENCE FRÉQUENCE &QUENCE 
CUMUMATIVE 

(sur 72) 0 (en 96) (en 8) 

TOTAL 27 100,O 

N-27 
Moyenne = 50,407 

Médiane = 50,O 
Écart-type = 6,733 



Tableau 28 
Scores obtenus pour l'ensemble de la variable VESA : 

les conceptions des enseignants relatives ii L'apprentissage 

SCORE 

(en 9%) 



Tableau 30 
Scores obtenus pour l'ensemble de la variable VESE : 

les conceptions relatives l'enseignement 

SCORE &QUENCE &QUENCE &QUENCE 
CUMUMATIVE 

(sur 96) (F) (en %) (en %) 

TOTAL 27 100,O 

N = 27 Mediane = 69,ûû 
Moyenne = 69,074 Écart-type = 9,470 



Tableau 3 1 
Scores obtenus pour l'ensemble de la variable VES : 

le savoir conceptuel de l'enseignant 

SCORE &QUENCE &QUENCE FRÉQUENCE 
CUMUMATIVE 

(sur 252) (F) (en %) (en 96) 

N = 27 Moyenne = 183,ll 
Mediane = 185,OO Écm-type = 20170 



Tableau 33 
Scores obtenus pour l'ensemble de la variable VEPD : 

une pratique axée sur la discipline historique » 

SCORE IW~QUENCE FRÉQUENCE &QUENCE 
cxJMuMATIVE 

(sur 85) 0 (en (en %) 

N = 488 Moyenne = 52,773 
Mediane = 53,000 hart-type = 8912 



Tableau 35 
Scores obtenus pour i'ensernble de la variable VEPA : 

une pratique c e n e  sur l'apprentissage » 

SCORE FRfqmm FRÉQmcE 

N = 488 Moyenne = 42,nS 
Mddia~e = 43,000 *-type = 8,637 



Tableau 37 
Scores obtenus pour l'ensemble de la variable VEPS : 

une pratique stratégique n 

N = 488 Moyenne = 47,533 
M&üane = 48,000 Écart-type = 10,174 



Tableau 39 
Scores obtenus pour l'ensemble de la variable VCA : 

la présence de i'« attitude historique » 

SCORE 



Tableau 41 
Scores obtenus pour l'ensemble de la vaiable VCM : 

la rni~1"trise de ia m~thode historique » 

SCORE -QUENCE ~~EQUENCE FRÉQUENCE 
CUMUMATIVE 

(su 4) O (en 'W (en %) 

TOTAL 488 100,O 

N = 488 Moyenne = 2,266 
Médiane = 2,ûû Écart-type= 0,924 



Tableau 43 
Scores obtenus pour l'ensemble de la variable VCL : 

la m a î î  du langage de l'histoire » 

SCORE ER~QUENCE -QUENCE =QUENCE 
CUMUMATIVE 

( s u  7) O (en %) (en 46) 

N = 488 Moyenne = 4,660 
M&iian e= 5,OO hm-type = 1,444 



Tableau 54 
Choix de solutions pnvil6gih pour régler le problème des échecs en histoire. 

ens, faibles). 1 I I I 
~onner ie corn seulement aux ei&ves 1 O O O O I 
moyens et forts. I 
Enseigner des stratégies d'apprentissage 11 5 2 
aux élèves. 
Baisser le niveau des examens de h 0 0 0 1 0 

a L 

Donner aux enseignants l'entière respon- 0 1 3 4 
siabfité de l'evaluatim 
C e n m  davaarage l'enseignement sur le 3 7 2 
p~~cessus  à'a~pentissane des ~lèves. 
Obiiger Ies eièves a acheter un cahier 0 0 1 1 1 

Avoir & rneil1em-s manuels. O O 0 O I 
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