
C@NTRItsUTIONS DE l-A EELEGATION EU QUEBEC.

RECHERCHE FONDAMENTALE
ET RENOUVELLEMENT

DE L'Ei{SE|GNEIv{ENT HISTORIQUE (')

Quand nous avons regu I'invitation d venir 6changer avec vous A
propos de nos exp6riences de renouvellement de I'enseignement de l'his-
toire, il nous a fallu r6aliser qu'd c6te de quelques r6formes d6jd r6ali-
s6es, un grand nombre d'autres sont encore d entreprendre.

Un mouvement de renouveau pedagogique existe au Qu6bec, ind6-
niablement. ll nous arrive m6me de croire - les jours oir la modestie ne
nous 6touffe pas - qu'il est peu de corps enseignants en Occident qui
soient aussi ouverts au changement que celui du Qu6bec. Des initiatives
nombreuses, parfois maladroites, souvent heureuses, sont prises dans
divers milieux. Mais notre r6forme scolaire - elle n'a pas l0 ans - est
encore au stade des tdtonnements. ll est des bonnes volont6s qui s'usent
faute de coh6sion des efforts tent6s, ou 6chouent d atteindre leurs buts
faute de critdres fondamentaux d'une juste et saine 6valuation d'exp6-
riences p6dagogiques. Surtout, nombre de ces exp6riences p6dagogiques
sont condamn6es d de regrettables (( errances )) pour ne pas disposer
pr6alablement de r6ponses d plusieurs questions fondamentales pour l 'en-
seignement historique.

En fait, de I'enseignement de l'histoire - de l'enseignement scien-
tifiqrae de l'histoire - il nous a sembl6 que nous savions encore relative-
ment peu de chose, et qu'il y a peut-6tre plus de probldmes d r6soudre
et de directions de recherche que d'acquisitions d6finitives. Nous nous
proposons alors, dans les quelques mots qui vont suivre, de signaler
- en souhaitant pouvoir en discuter - quelgues-uns des probldmes
auxguels il nous parait falloir s'attaquer de fagon prioritaire. Si cela pou-
vait inviter d accro?tre des ,collaborations et des 6changes pour nous pr6-
cieux, nos veux seraient combl6s au-deld de toute esp6rance.

***

ll faut, pensons-nous, vous dire d'abord qu'un probldme de r6habi-
litation de I'enseignement de I'histoire se pose au Qu6bec d'une fagon

( I ) l\4i* au net d'un expos6 pr€sent6 au' Colloque d'histoire du Rond Ch6ne, Esneux,
Belgique, le 26 novembre 1973.
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particulidrement aigue. Dds le d6but de la r6forme scolaire, l 'histoire au
secondaire a, du jour au lendemain, perdu son statut de mati6re de base
obligatoire. D6sormais soumise au r6gime de l'optionnalit6, elle se voit
ballott6e au scrutin annuel des choix de cours par les 6ldves de chaque
6tablissement. Quelques 6coles, d la direction plus clairvoyante, transfor-
ment le menu d la carte en table d'h6te dans laquelle l 'histoire fiEure
encore sinon comme un plat de r6sistance, du moins comme une entr6e
substantielle. Mais I'examen de fin d'6tudes secondaires n'exigeant plus
une 6preuve d'histoire, notre discipline ne peut compter que sur elle-
m6me pour sa r6habilitation. Ce qui l 'amd.ne d mener de front un double
combat : celui de la r6novation de son enseiEnement pour effacer son
image de matidre enqyclopddique et celui du r6am6nagement de l'6cono-
mie des 6tudes secondaires pour redonner sa place d la formation histo-
r ique.

A l'heure actuelle, la formation historique d'un 6ldve du secondaire
suit en g6n6ral la carri6re suivante :

en Sec. I  (12 ans) :  i l  n 'y a pas de ,cours d'histoire offert ;
en Sec. ll (13 ans) : un cours d'initiation i I 'histoire, selon une

formule d'enseignement r6nov6, pendant 5 heures/se-
maine ;  c l ientdle trds nombreuse.

en Sec. l l l  (14 ans) :  un cours assez tradi t ionnel,  sur l '6voledion du
monde moderne; clientdle trds peu nombreuse.

en Sec. lV (15 ans) : un cours trds encyclop6dique sur !a NouveEle
France, le €anada et le Qu6bec ; 5 heures/semaine ;
moins de 50% des 6l6ves de ce niveau s,y inscrivent.

en Sec. V (16 ans) :deux cours dbnt I 'un sur les civ i l isat ions de
l'antiquit6 classique auquel les inscriptions se comptent
quasi sur les doigts de la main et un cours sur !e monde
contemporain dont la clientdle est peu nombreuse.

Entre ces cinq degr6s, aucune coordination ; aucun pr6requis de l'un
d l'autre. Ce r6gime de grande libert6, th6oriquement g6n6reux et
prometteur offre certes l'avantage d'abolir les culs-de-sac dans I'orien-
tation des 6ldves, mais il comporte des inconvdnients ou du moins exige
qu'on reldve certains d€fis, surtout d'ordre p6dagogique.

Nous n'en signalerons qu'un, i,ci, le plus important nous semble-t-
il : le d6fi de la d6finition utile des objectifs particuliers de l"enseigne-
ment de l'histoire et partant des objectifs g6n6raux de l'Ecole secondaire.
Un r6gime aussi ouvert que celui que nous venons d'dvoquer et dont les
principes directeurs passent par l ' individualisation de l'enseignement
et le progrds continu, a besoin de s'appuyer sur des objectifs clairement
d6finis et d6taill6s, pour permettre le savoir organis6 et ,cumulatif. Si nous
arrivions d d6finir les objectifs sp6cifiques de nos enseignements, d les
art iculer sur les object i fs part icul iers de notre discipl ine et d les d6-
crire selon qu'ils sont mesurables, ou seulement observables, ou simple-
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ment enseignables ou e,nfin, uniquement identifiables ,il nous semble que
nous aurions alors marqu6 des points dans le combat pour la r6habilitation
de la formation historique et que surtout nous aurions d6velopp6 un ins-
trument de travail original dont l 'enseignement de l'histoire au Qu6bec
tirerait grand profit.

De toute fagon avant d'esp6rer rejoindre les objectifs que nous nous
fixerons, quels qu'ils soient, il nous faudra, pous enseigner d Jean, com-
mencer par connaitr,e Jean. L'enseig,nement moderne de l'histoire ne peut
maintenant plus se contenter d'invocations pieuses mais condamn6es d
demeurer vagues, sinon vides, faute de pouvoir s'appuyer sur des recher-
ches fondamentales, telles que : < il faut tenir compte d la fois de l'6ge
des 6ldves, de leurs motivations, de leurs capacit6s intellectuelles, de
leurs prdoccupations personnelles D, ou d'autres semblables.

ll nous faudra dor6navant savoir, avec la certitude minimale que
seule peut nous procurer une attitude vraiment scientifique, quelles sont
les incidences r6elles sur l 'ens.eignement de I'histoire, de l'6ge des 6ldves,
de leurs motivations, de leurs capacit6s intellectuelles, de leurs pr6oc-
cupations personnelles, etc. Autrement dit i l nous faudra apporter des
r6ponses pr6cises de la motivation et de I'intdr6t chez I'enfant, qui tou-
chent I'enseignement de l'histoire ? Ces m6canismes se transforment-ils,
6voluent-ils, €omment, dans quel sens ? Comment interfdrent entre eux
les ph6nomdnes d'acquisition de connaissance et l 'apparition d'int6r6ts et
de motivation nouveaux ? Quel r6le jouent, dans ces ph6nomdnes, l 'ex-
p6rience personnel le -  sociale, pol i t ique, cul turel le. . .  -  de l '6 ldve ?
Quel impact les succds dans des apprentissages et des d6couvertes ant6-
rieurs ont-ils sur le maintien de l' int6r6t et de la motivation et sur la
g6n6ration de nouveaux intdr6ts et motivations ? Nous ne pourrons d6-
somais plus nous satisfaire de r6pondre d ,ces guestions d partir d'en-
quAtes dopinions ou d'attitudes, mdthode gui ne peut d'ailleurs que
rarement conduire plus loin que la d6magogie des programmes, et dont les
strat6gies reldvent souvent plus du domaine du marketing que d'une sai-
ne conception de l'enseignement.

ll nous faudra de m6me 6largir et approfondir consid6rablement le
peu de connaissances que nous poss6dons actuellement des rapports entre
l'6ge des 6ldves, leur ddveloppement intellectuel et l 'enseignement his-
torique. Est-il vrai, par exemple, que le stade de la pens6e formelle, tel
que l'a d6crit Piaget, n'apparaitrait en histoire que vers l'6ge de seize
ans et donc avec un d€calage consid6rable par rapport aux autres domai-
nes de la pens6e.

ll nous apparait imp6ratif de v6rifier en toute hdte cette hypothdse,
puis, si elle se r6v6lait vraie, d'en tirer les conclusions p6dagogiques qui
s'imposent. Se pourrait-il qu'il ne s'agisse que d'un d6calage E6n6ralis6,
comme la th6orie piag6tienne en pr6voit, c'est-d-dire des applications
omises de principes pourtant compris et assimil6s ? Quelles pourraient
alors 6tre les causes de ce d6calage : la matidre historique elle-m6me et
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le langage abstrait qui la v6hicule ? le choix de p6riodes trop 6loign6es
dans le temps ? le manque de r6sonance actuelle de plusieurs questions
qui habitent nos programmes ? les 6cueils de la p6riodisation ou du
vocabulairp ? serait-ce de d6fauts d'exp6rience, telle, par exemple, l 'ab-
sence relative de r6f6rences historiques dans le milieu des enfants de
villes champignons ? Serait-ce une autre cause ? laquelle alors ? Comment
pourrions-nous poursuivre la r6novation de nos enseignements histori-
ques sans nous pr6occuper de trouver des r6ponses d ces guestions et
d'en tirer les conclusions sur lesquelles baser les r6formes p6dagogiques
n6cessaires.

Ainsi, s'il s'agissait bien d'un d6calage g6n6ralis6, que pourrions-
nous faire pour le corriger ? quelle strat6gie d'enseignement, guels pro-
grammes prgposerions-nous ? A quelle formule nouvelle d'enseignement
pourrions-nous penser qui tienne d la fois compte des exigences de la
discipline historique et de ce probldme particulier de maturation de l'en-
fant en histoire ?

De m6me, et en liaison avec les probldmes pr6c6dents il a 6t6 cons-
tat6 qu'avant l '6ge de seize ans, l '6ldve ne peut g6n6ralement Pas ma-
nipuler en histoire, c'est-d-dire mettre en rapport, plus de guatre varia-
bles d la fois. Comme il nous faudra pourtant continuer d initier d la
globalit6 et d la ,complexit6 du pass6 humain et aider au d6veloppement
du sens de la causalit6 historique, quelles nouvelles approches et strat6-
gies d'enseignement concevrons-nous ?

Pour r6soudre ces questions cruciales, il faudra, au-deld de l'empi-
risme, effectuer des choix fondamentaux. Celui-ci, par exemple : serons-
nous piag6tien, c'est-d-dire acquis d la th6orie des stades hi6rarchis6s
et successifs de d6veloppement intellectuel, ou brun6rien, c'est-d-dire
adeptes de la formule de la spirale qui nous permettrait d'enseigner tout,
d tous, d n'importe quel moment, pouryu que nous ayons la bonne ma-
nidre... ou bien serons-nous autre chose ?

Aussi, existe-t-il une hi6rarchie des niveaux d'abstraction et de con-
ceptualisation en apprentissage historique ? Quelles sont, par exemple,
les 6tapes du d6veloppement du sens de la causalit6 historique ? Comment
s'ordonnent les notions de dur6e, de succession, d'ant6riorit6, de chan-
gement lors de l'acquisition du sens du pass6 ? De mdme, dans quel ordre
s'organisent les concepts qu'util ise I'histoire ? Certains concepts sont-ils
pr6-requis d d'autres - tels, par exemple, les concepts de pouvoir, de
groupe, d'int6r6t, de citoyennet6, de participation, etc - par rapport
au concept de d6mocratie ? (autrement dit, peut-on penser tle avant
d'avoir pens6 terre, eau, environnement). Sait-on seulement d quel 6ge,
ou vers quel 6ge, se forment les concepts du typg des pr6c6denfs - sLr
bien d'autres comme Etat, Etat souverain, r6gime, constitution, nation,
et ainsi de suite, autour desquels sont bdtis les manuels d'histoire cou-
rants ? L'enseignement historique favorise-t-il, acc6ldre-t-il, le d6velop-
pement de ces concepts ? Quelle n6gociation le professeur d'histoire
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doit-il organiser entre les concepts spontan6s des 6ldves et les concepts
formels d faire acqu6rir ?

Quand nous aurons r6pondu d ces questions - et d bien d'autres
(probldmes relatifs aux conditions socio-6conomiques et socio-culturelles,
aux situations d'apprentissage, au quotient intellectuel, d la maturation,
d l'h6redit6, au sexe, etc.) - il naus faudra interroger la discipline his-
torigue elle-m6me. Nous lui demanderons en quoi, et comment, elle peut
contribuer d atteindre les objectifs pedagogiques que nous avons d6cid6
de poursuivre - et nous lui demanderons 6galeme,nt ce qu'elle peut of-
frir, ce qu'elle permet, qui satisfasse aux caract6ristiques psychologiques
de Jean. ( ' )

Nous commencerons probablement en cherchant d souligner la sp6-
cificit6 de I'histoire par rapport aux autres disciplines, et plus pr6cis6-
ment par rapport aux autres sciences humaines ou sociales. Cette sp6ci-
ficit6 favorise-t-elle le d6veloppement de qomportements particr-rliers
chez l'6ldve ? permet-elle de faEon pxclusive ou prioritaire I'acquisition
d'habilet6si et se savoir-faire particuliers ?

Nous chercherons 6galement d preciser les places respectives que
d,oivent ou peuvent occuper l'histoire et les autres sciences sociales, dans
la formation. Le d6veloppement des diverses sciences sociales, de leur
appareil m6thodologique surtout, rend de plus en plus al6atoires les tra-
ditionnelles vis6es centralisatrices de notre discipline. Quel type de n6go-
ciations l'enseiEnement de I'histoire entreprendra-t-il avec ces sciences ?
Sur quelle base, sachant qu'il n'y a pas de place dans l'6cole pour toutes
ces disciplines, pourront se €onstituer de nouvelles coalitions : sur la
base de leurs similitudes ou de leurs divergences m6thodologiques ? Sur
celles des concepts qu'elles utilisent en commun ou de ceux qui sont
sp6cifiques d chacune d partir d'une liste minimale de ,concepts ou de
notions d acqu6rir ?

ll nous faudra aussi certainement, interroger I'histoire pour savoir
dans quelle mesure elle peut participer d la formation des 6ldves, sp6-
cialement en €e que leurs systdmes de valeur et leurs aptitudes d 16-
soudre des dilemmes sociaux et moraux sont concern6s. ll nous faudra
commencer par d6couvrir de quels systdmes de valeurs d6pend, l 'histoire,
quelles sont les valeurs particulidres que I'enseignement historique intro-
duit dans l'6cole et €vec quefles cons6quences. Ces recherches sont d'au-
tant plus importantes en histoire que les ,concepts de justice, d'6galit6,
de dignit6 humaine, de droi ts individuels et col lect i fs,  de progr6s.. . ,  qui
sont des valeurs cl6s, sont 6galement la chair et le sang de la plupart
des chapitres d'histoire. Dans cps conditions, le professeur doit-il, par

[;-Gllrt"urs ont 6galement pr6sent6 ar.a Colloque du Rond Ch6ne un atelier traitant
du probldme d'appl icat ion de la discipl ine historique i  des f ins p6dagogiques. Sur
un sulet d'Histoire du Qu6bec, ils ont soumis i la discussion et i la critique une
strategie d'enseignement de la structure, de I'histoire en place de la traditionnelle
histoire - connaissances.
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exemple, veiller d d6velopper le sens de la justice ? Si oui, co-mment ?
Comment surtout interviendra-t-il dans ce domaine d6licat de la forma-
tion scolaire sans risquer d'imposer ses Propres valeurs ?

Des r6ponses d toutes ces questions et d beaucoup d'autres sem-
blables sommes parfaitement conscients des limites de notre
liste - nous permettront enfin de r6viser fondamentalement nos ensei-
gnements de l'histoire. Sans elles, nous risquons de ne pouvoir faire autre
chose que perp6tuer les st6riles r6am6nagements cycliques des contenus
de programmes auxquels le pass6 nous a malheureusement trop habitu6s.

Nos r6flexions, tant du c6t6 de la psychologie de I'apprentissage que
du c6t6 de la discipline sont de nature d favoriser un renouvellement
scientifique de la pratique de l'enseigrnement de l'histoire.

En ce domaine, l 'unanimit6 parait acquise contre I'enseignement
traditionnel de l'histoire, en particulier contre ses caractdres e-ncyclo-
p6dique et magistral. Miis si la plupart des enseignants. savent bien ce
dont ils ne veulent plus, ils tro.uvent plus difficilement les solutions de
remplacement. Certes, l 'absence quasi totale de contr6le sur l 'enseigne-
ment favorise les inn&ations spontan6es qui sont d'ailleurs nombreuses.
Mais nous souhaiterions que aette libert6 p6dagogique soit employ6e de
faEon plus syst{matique lfin que non seulement elle serve d agrandir
la-moiaTque des trouvailles et des strat6gies nouvelles, mais surtout
gu'elle concoure 6 l'6laboration de th$ories de l'enseignement de l'his-
toire.

,A ce sujet, nous pensons que I'orientation de recherche la plus pro-
metteuse nous ramdni a ta m6ihodologie m6me de l'histoire. ll faudrait
continuer d explorer toute la richesse db l' isomorphisme entre la m6thode
d'invention de'l 'histoire et la d6marche de red6couverte que l'6l6ve en-
treprend durant sa formation historique.

Comment l'historien 6labore-t-il une hypothdse ? Quelles questions
analytiques pose-t-il ? comment v6rifie-t-il son hypothdse ? Quels sont
ses 6utils, ses mat6riaux ? Des r6ponses d ces questions, traduites en ver-
sion p&agogique, alimenteraieni substantiellement la- p6dagogi.e .de. la
red6cbuveiti ei a'e la ,cr6ativit6 que la plupart des professeurs d'histoire
souhaitent, mais pour l 'exploitaiion de laquelle ils disposent de trop
peu d'informations.

Et la formation des maitres est ici mise en cause, qu'il s'agisse des
niveaux personnels ou du perfectionnement des maitres en exercice.
Bien que depuis dix ans, les contribuables et les professeurs aient con-
senti sous ce rapport des pfforts consid6rables, on ne saurait dire que la
situation est satisfaisante.

La r6forme visait d hausser le niveau de scolarit6 de tous les maitres
de l'enseignement secondaire d un minimum de l6 ans de scolarit6,_soit
l '6qulvateit d'un dipl6me du premier cycle universitaire. En 1969-i97O,
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moins de 4OVo des professeurs d'histoire satisfaisaient d cette ,norme.
Bien que des donn6es plus r6centes ne soient pas disponibles, il est heu-
reusement assez probable que cette proportion ait maintenant d6pass6 les
5OVo, due au fait que depuis 1968, la formation des maitres est prise en
charge exclusivement par les universitds.

Cette explication, si elle a permis d'allonger la scolarit6 n'a pas,
dlans la m6me proportion, am6lior6 la qualit6 et la pertinence de cette
formation professionnelle. Une analyse critigue, qu'un organisme du mi-
nistdre de l'Education vient tout juste de terminer, juge s6vdrement les
Facult6s des Sciences de I'Education, parce qu'elles n'ont fait que reco-
pier les moddles, pourtant jug6s inad6quats, des 6coles normales gu'on
faisait disparaitre. Pour am6liorer la formation des maitres, l '6tude sug-
gdre de la retirer aux Facult6s des Sciences de I'Education pour la confier
d une coordination universitaire ind6pendante de toutes les facult6s et
relevant directement du Rectorat. Cette autonomie lui permettrait, et
on l'y incite, de diversifier les rdgimes p6dagogiques de formation des
maitres et de revaloriser l'apprentissage professionnel des futurs ensei-
gnants en explorant par exemple des formules du type practicum d'un an
en milieu scolaire repr6sentatif.

Ce qui est certain c'est qu'il faudra r6soudre le dilemme dans lequel
la formation des maitres s'est, chez nous, depuis trop longtemps enfer-
m6e : comment ne plus laisser la formation du futur professeur d'histoire
se diluer dans les tdtonnements d'une psycho-p6dagogie approximative
sans non plus la scl6roser dans les micro-pr6occupations de trop de d6-
partements d'histoire.

Pour alimenter cette r6forme, un effort de recherche intense devra
€tre consenti. L'une des priorit6s de recherche propos6es par cette 6tude
concerne les didactiques des diverses disciplines.

f*

A tous les niveaux donc de l'enseignement de I'histoire, sous tous
ses aspects ou presque, il nous semble qu'il faille entreprendre sans tar-
der des recherches essentielles. On peut penser que la survie de nos en-
seignement5 - lguT prosp6rit6, ai-je presque envie de dire - est d ce
prix.

En ce qui le con,cerne, le bilan qu6becois d ce chef est compos6 pour
I'essentiel de quelques analyses de strat6gies d'intervention en classe,
d'enqudtes d'opinion et d'attitude en reg,ard de l'histoire, d'inventaires
analytiques de th6ories et de m6thodes d'enseignement, et, dernid-
rement qui ont sp6cialement port6 sur le premier cycle du
secondaire - 6l'u6s recherche appliqu6e sur programme en enseignement
inductif et diachronique, d'une 6tude, en cours, de la perception de I'his-
toire locale par les 6ldves, d'une analyse, enfin, des processus d'appren-
tissage de la discipline historique.
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Les projets d venir - que nous esp6rons beaucoup plus nombreux -
devront, pour 6tre viables et r6pondre efficacement d des besoins r6els,
commencer par se pencher prioritairement sur les ,conditions m6thodo-
logiques de la recherche. S'il reste 6vident qu'en ce domaine de la re-
cherche scientifique, comme dans beaucoup d'autres, I'essentiel est de
poser la bonne question - et de la bien poser - il est tout aussi essentiel
d'adopter la bonne d6marche pour y rdpondre. A ce niveau, tous les modes
de v6rif;cation de l'hypothdse nous semblent pouvoir 6tre retenus, de
l'6conomlque m6thode Intuitive dont dispose I'enseignant dans ses clas-
ses quotidiennes aux complexes appareils statistiques de la m6thode ex-
p6rimentale, pourvu qu'un haut niveau critique accompagne I'ensemble
de la d€marche et que des conclusions valables puissent 6tre inf6r6es.

Certaines autres conditions nous paraissent 6galement pouvoir fa-
voriser la recherche en enseignement de l'histoire. Ainsi, les collabora-
tions interdisciplinaires nous semblent indispensables. Nous les sugg6-
rons form6es d'historiens (les sp6cialistes de la discipline), de professeurs
d'histoire (les praticiens), et de didacticiens de I'histoire qui normale-
ment devraient pouvoir 6tablir les rapports entre la science historique et
la psycho-pddagogie. Nous croyons 6galement indispensable la pr6sence
constante de liens 6troits entre la recherche dite fondamentale et l '6-
cole, v6ritable champ d'action du p6dagogue. Dans cette politique, la
recherche appliqur6e sur progiramme est probablement celle qui offre les
plus riches possibilit6s (vous n'6tes s0rement pas sans le savoir, vous qui
menez, sous ,cette forme, dans vos pays respectifs, des recherches qui
nous int6ressent au plus haut point).

Mais surtout, sachant combien il est important dans ce domaine de
la recherche, de briser l ' isolement des chercheurs, sachant aussi d quel
point la recherche entraine la recherche, nous voyons de trds pr6cieux
avantages d ce qu'un effort important de communication et d'6changes
syst6matiques soit consenti. Ce colloque montre bien qu'un tel souhait
n'est pas irr6aliste.

Huguette DUSSAULT-DUMAS.

Christian LAVILLE
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