
POUR UNE APPROCHE GLOBALE DES PROBLEMES DE
L'APPRENTISSAGE EN HISTOIRE

Une repr6sentation sous forme de schdma sera notre cadre de rdf€rence. Le
classement des < variables >> par catdgories et par niveaux permet d'analyser les
principile's implications (indiqu6es dans la schdma au moyen des graphes). Dans
une seconde 6tape, il sera possible d'6num6rer et de classifier des objectifs (cf.
commentaires).
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COMMENTAIRES DU SCHEMA

OBJECTIF DU DOMAINE COGNITIF

1. Structures op6ratoires

Notions de temps, d'espace, de causalitd et de hasard(l).

Compr6hension, application, analyse, synthdse, 6valuation(2).

2. Algoritlimes

Une meilleure d6finition de cette cat6gorie d'objectifs devrait permettre la
mise au point de strat6gies de recherche.

Exemple d'une ddmarche (algorithmique ?) courante en analyse documen-
taire :
- D6finition des unit6s d'information =:>critdres de sdlection.
- Analyse des unitds d'information (inventaire).
- Analyse des rapports entre les unitds d'information (regroupement, synthdse).
- D6finition, par inf6rence, des nouvelles hypothdses de recherche.
- Contrdle de la valeur des hypothdses (jugement, 6valuation).

Nous avons de bonnes raisons de penser que la mise en 6vidence d'algorith-
mes dans I'enseignement de I'histoire permettrait d'abandonner partiellement la
pratique du questionnaire, qui cantonne encore trop souvent l'6ldve dans le cercle
des questions fermdes. Dans la mesure du possible, nous cherchons d proposer d
l'€ldve, non plus un questionnaire 6labor6 par le maitre en fonction de ses critdres
d lui, mais un < prograllme de rd_sqlutrqq !u probldme >,-coqportant d -chaque
6tape une marge d'initiative personnelle.

3. Les connaissances

Dans I'optique qui est la n6tre, les connaissances de base, ce sont principale-
ment les notions (concepts), qui d6limitent les grands champs s€mantiques de la
discipline. En dtablir la liste reviendrait d construire un lexique sp€cialis6, dont la
structure profonde serait constitude par deux axes :
- le temps,
- les niveaux de I'histoire.

En abcisse, nous trouverions diff6rents types de pdriodisations :
premier exemple .' Pr6histoire, Antiquitd, Moyen Age, Temps Modernes, Epo-

que contemporaine
deuxiime exemple.' dconomie de subsistance (chasse, cueillette, p€che), €cono-

agraire, dconomie industrielle (he, 2e, 3e rdvolutions indus-
trielles).

(l) J. PIAGET et B. INHELDER, La psychologie de I'enfant, Paris, P.U.F., 1967.
(2) B. S. BLOOM, Taxonomie des objectifs pCdagogiques, t. | : Education nouvelle, Montr6al,

1969.
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Notons, pour m6moire, les principaux < niveaux > (d situer en ordonnde) :
histoire politique, dvdnementielle,
histoire d6mographique,
histoire dconomique et des techniques,
histoire sociale,
histoire des mentalitds.
chacune de ces histoires a forgd un certain nombre de concepts importants,

qui nous apparaissent comme autant de connaissances de base, permettant e
l'dtudiant de se situer ou de se rdorienter sur < le territoire de I'historien >>G). En
voici quelques exemples, qui respectent la succession des rubriques indiqu{es plus
haut :

Etat, gouvernement, roi, assembl6e, €vdnement,
natalitd, mortalit€, nuptialitd, conjoncture,
structure, conjoncture, cycle, crise, outillage,
soci6t6, aristocratie, clerg6, Tiers Etat, bourgeoisie, prol€tartiat, famille
€largie, famille nucl6aire,

- religion, 6ducation, sorcellerie, Renaissance, Romantisme.
Etablir un vocabulaire fondamental de l'histoire apparait, dans le contexte

vaudois actuel, comme une entreprise pr6matur€e. Il faudrait pr€alablement
qu'un consensus puisse intervenir sur I'extension i donner au ( territoire de I'his-
torien >> ainsi qu'd I'importance relative des diff6rents << niyeaux >>.

Pour I'instant, et dans I'attente du consensus, nous proposons aux jeunes
maitres de d6terminer eux-m€mes ce qu'ils jugent utile de proposer aux 6l€ves
comme vocabulaire de base. Nous avons montr6, par ailleurs, qu'une approche
du discours historique sous I'angle de la linguistique structurale se r6v6lait, d cet
6gard, trdS efficace(a).

Il importe que les connaissances historiques ne constituerit pas des ilots dis-
persds d travers un oc6an mal d€limit6, celui du savoir universel. On visera autant
que possible d faire trouver les relations entre les concepts, premidre 6tape vers
l'€laboration de systdmes conceptuels. A noter que les concepts et les systdmes
n'ont d'int6r€t que s'ils collent d la r6alit€ et s'ils sont continuellement r6ajust6s.
A travers I'unit6 du savoir et du'discours, il s'agit de retrouver I'unitd dela vie,
I'unit6 du monde, I'unit6 des choses.

N.,8.
La p6riodisation est fonetion du niveau considdrd, ce qui a permis A F. Brau-

del de d€velopper I'hypothdse selon laquelle le temps, pour I'historien, ne serait
pas une dimension homogdne(s) :
- temps court, pr6cipit6, de I'histoire 6vdnementielle, nervositd de la conjonc-

temps moyen des groupes sociaux, des soci6t6s, des civilisations :
temps long, < histoire quasi immobile de I'homme dans ses rapports avec le
milieu >.

E. LE ROY LADURIE, Le territoire de I'historien, Paris, Gallimard, 1973.
Exemples donn6s dans le cadre du s6minaire et article dans Les cahiers de Clio, n" 41, p.9-26,
Bruxelles. 1975.
F. BRAUDEL, Ecrits sur I'histoire, Paris Flammarion. 1969.

t3)
(4)

(5)
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4. Les savoir-faire

Nous proposons la d€finition suivante des savoir-faire : ce'sont les connais-
sances coniiderees du point de vue de celui qui les construit. En voici quelques

exemples :
- €tre capable d'identifier un document historique,
- €tre capable de << faire parler >> les documents : d{celer une/des significa-

tion(s),
- €tre capable de rddiger uhe fiche-rdsum€,
- 6tre capable d'analyier Ie contenu d'un texte, d'une image, d'un film,
- construire une d€finition (par implication, par opposition),
- construire une chronologie, une g6n6alogie,
- cartographier une situation,
* constiuiie un diagramme, une'courbe arithm€tique, logarithmique,
- construire un sch6ma,

r ::Hlllil: ll H:lT: ff'?Hlif113?',uno, 6,dves seu,ement !),
- etc.

En r6sum6, nous avons dtgag6, par souci de clart6, quatre niveaux d'objec-
tifs. Dans le processus d'apprentissage, ces quatre niveaux sont 6troitement
imbriqu€s, comme le montre le sch€ma ci-aprds :

On pourra constater que les connaissances sont au d€part et i I'arriv6e du
proc"rrui d'apprentissage. Eldments d'un_-processus, elles sont progressivement

Lt constamment remises en cause' perfectibles, renouvelables'

OBJECTIFS DU DOMAINE AFFECTIF

La plupart des praticiens ont plus ou moins le sentiment que le domaine
affectif ist ielui of se joue la rdussiie ou l'6chec de I'enseignement. Paradoxale-
ment, c'est celui que nous d6frichons avec le plus de difficult6'

Etant actuellement incapables d'embrasser I'ensemble du probldme' nous
preferons d€crire une d{marche qui nous est propre' i partir de deux eiemples :

- contribuer au d€veloppement d'une attitude critique ;
- susciter chez les €l6vis une attitud€ comprdhensive d l'€gard d'autrui'

(d noter que ces deux propositions sont implicites dans les objectifs gdn6raux

de la future Ecole vaudoise).
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Premier exemple : d6velopper une sttitude critique

Il ne s'agit pas, comme d'aucuns sont enclins d le penser, d'une attitude de
d6nigrement d l'6gard de tout ce qui existe,. mais d'un comportement proche de
celui de Montaigne qui, ne se fiant qu'd sa < raison doutante >, < fonde un ratio-
nalisme modeste, qui part de I'exp€rience, la filtre, la contrdle, y revient sans"
cesse pour mieux la critiquer >(6)..

L'objectif implique, au niveau cognitif, la possibilit6 pour l'6ldve d'acc6der
d une information diversifi6e. Il y a aussi les m6thodes critiques (savoir-faire fon-
d6s sur la comparaison) que le maitre peut transniettre avec plus ou moins de
bonheur. Mais cb qui permet l'€closion et le d€veloppenient d'une telle attitude,
n'est-ce pas bien davantage le climat de classe ? Les sciences de I'homme ont mis
en dvidence I'effet conditionnant des moddles transmis par les ain6s A leurs
cadets, et int6rioris6s par les uns et les autres. Peut-on, ddilors, prdtendre d6ve-
lopper une attitude critique sans faire de la relation maitre-6ldve I'objet d,une
rdflexion commune ? En d'autres termes, le maitre peut-il garder le maique de
I'autorit6, peut-il continuer de se laisser investir de tout ce que I'inf€rieur projette
sur le sup6rieur, et atteindre I'objectif cit€ ?

DeuxiCme exemple . l'attitude compr6hensive i l'6gard d'autrui
L'objectif peut se situer i plusieurs niveaux :

- les relations entre les dldves ;
- les relations entre les adultcs et les enfants ;
- les relations entre peuples, entre civilisations, ou entre individus appartenant

d des cultures diffdrentes.

. De l'avis de nombreux sp6cialistes des sciences humaines, les individus
devienn'ent surtout sensibles i li relation d autrui lorsque cette relation ;rt 

""Et:s6e d travers un v€cu. Ici plus que dans le premier exemple encore, le maitre d'his-
toire devra s'interroger sur le rapport des m6thodes pddagogiques d I'objectif.
Dds lors, quelles sont les proc6dures ad€quates pour permettre aux 6ldves de
mieux se connaitre comme personnes et dans leurs rapports avec autrui ? Com-
ment le maitre va-t-il se situer, et comment va-t-il intervenir pour aider chacun d
prendre conscience de sa singularit6 et d accepter I'autre dans son alt€rite ?

Au niveau plus g6n6ral des rapports entre cultures, I'aspect cognitif rede-
vient important : une culture, ce sont des valeurs, une histoire, des hdros et des
mythes, des traditions artisanales, un mode de vie. c'est aussi un ensemble d'atti-
tudes et de conditionnements. Comment op6rer la d6centration i la fois cognitive
et affective qui permettra au maitre et d ses 6ldves de briser le cercle de I'ethno-
centrisme, si ce qui est a la base m€me de notre vie collective ne devient pas
I'objet d'analyse et de notre r€flexion ? Nous croyons trds sincdrement que la
<< raison doutante >> n'est pas I'ennemie de la patrie, que la lucidit6 n'est pas
n€cessairement subversive.

t f ' t

(6) ETIEMBLE , Montaigne, article de I'Encyclopedia universalis.
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Les deux exemples cit6s montrent d l'{vidence qu?on ne peut pas isoler arbi-
trairement les domaines cognitif et affectif. Il n'est pas possible non plus de dis-
socier, ( sur le terrain >, la didactique (mdthodologie d'une discipline) et la p€da-
gogie (conduite, animation de la classe). Ceux qui enseignent le savent bien...
'' 

Si, comme nous le pensons, la vie affective des enfants, la prise en consid6ra-
tion de leurs motivations individuelles et collectives tendent i envahir de plus en
plus I'enseignement, au point d'en perturber le cours normal, traditionnel, ne
conviendrait-il pas d'assouplir rapidement les programmes-cadres ? D6jd, chez
nos colldgues frangais a 6t€ lanc6e l'id6e de les red6finir << sur objectifs >. Rien ne
justifie, i I'heure actuelle, leur maintien en la forme que leur a donn6e I'historio-
graphie du XIX. sidcle. Dans I'immddiat, on pourrait d6jd faire une plus large
place d I'Ecole paralldle (mass media) et A I'actualitd. Si les maitres d'histoire se
laissent cantonner dans le pass€, en oubliant que le pass6 n'a de sens que par rap-
port au pr€sent, d'autres maitres, qui n'auront pas toujofurs une formation histO-
iique, ni manqueront pas de's'emparer de ces motivations essentielles que sont
pour nos"6ldves le pr€sent et I'avenir.

Pour le groupe des animateurs du S6minaire pddagogique de I'Enseignement
secondaire de Lausanne (Didactique de I'histoire) : Roger CHRISTIE,

Lausanne. mai 1974


