
L'HISTOIRE LOCALE DANS LE CONTEXTE EUROPEEN

1. ll6flance envelt I'hlstolre locale dans I'enselgnement cecondalrc

Le fait de parler d'" histoire locale,D au niveau de I'ensgignement
secondaire a toujours suscit6 beaucoup de m6fiance, une m6fiance
dont les causes - d6clar6es ou tues - 6taient et sont en substance
de trois ordres : pratique, culturel, politique.

a) Au nombre des causes d'ordre pratique, on invoquait en premier
fieu I'habituel K manque de temps " disponible, non seulement dans les
pays o0 une longue tradition politico-culturelle de style napol6onien
impose un programme identique, de type chronologique, A toutes les
6coles, mais aussi lA of (comme en Grande-Bretagne) l'6lasticit6 des
programmes scolaires permet d chaque enseignant de pr6parer chaque
ann6e un programme particulier. Comme on ne saurait admettre, dans
un monde qui se fait de jour en jour plus petit et plus interddpendant,
que l'6ldve termine ses 6tudes et entre dans le monde de la'production
sans avoir une id6e, m€me sommaire, des origines historiques de la
civilisation de son propre pays, - sans compter celle des Etats liml-
trophes et de ceux qui comptent le plus aujourd'hui, - of trouver le
temps n6cessaire pour s'occuper en outre de I'histoire locale, de l'his-
toire de la commune, ou de la province, ou de la r6gion ?

En second lieu, comme les maisons d'6dition d'ouvrages scolaires
ne se sont pas encore pr6occup6es, au niveau de l'6cole secondaire;
de fournir les textes, les documents, les auxiliaires didactiques n6ces-
saires i I'enseignement de I'histoire locale, - sinon de la ville, du
moins de la rdgion, - il importe que le professeur se procure par lui-
m€me les instruments d'enseignement.

Exception faite pour ceux qui travaillent dans les grandes villes
ou dans les " villes mortes " qui furent, dans le pass6, capitales d'Etats
169ionaux ou dans les lieux qui ont la chance de poss6der un historien
local de valeur, il faut que le professeur aille A la recherche de donn6es,
de documents, de vestiges et, A la limite, qu'il 6bauche lui-m6me
I'histoire de son secteur. Une histoire qui ne pourra pas 6tre simple-
ment I'histoire traditionnelle, et d'une certaine maniBre " facile ', des
vicissitudes politicodiplomatico-militaires, mais plus souvent I'histoire
de l'6tablissement des hommes dans la r6gion, et I'histoire de leur vie
sociale et dconomique. Cela suppose, chez le chercheur, non seulement
la maitrise de I'habituelle m6thodologie historiographique, non' seule-

L’HISTOIRE LOCALE DANS LE CONTEXTE EUROPEEN 

1. Méflance envers l’histoire locale dans l’enseignement secondaire 

Le fait de parler d’« histoire locale » au niveau de l'enseignement 
secondaire a toujours suscité beaucoup de méfiance, une méfiance 
dont les causes — déclarées ou tues — étaient et sont en substance 
de trois ordres : pratique, culturel, politique. 

a) Au nombre des causes d’ordre pratique, on invoquait en premier 
lieu l’habitue! « manque de temps » disponible, non seulement dans les 
pays où une longue tradition politico-culturelle de style napoléonien 
impose un programme identique, de type chronologique, à toutes les 
écoles, mais aussi là où (comme en Grande-Bretagne) l'élasticité des 
programmes scolaires permet à chaque enseignant de préparer chaque 
année un programme particulier. Comme on ne saurait admettre, dans 
un monde qui se fait de jour en jour plus petit et plus interdépendant, 
que l’élève termine ses études et entre dans le monde de la production 
sans avoir une idée, même sommaire, des origines historiques de la 
civilisation de son propre pays, — sans compter celle des Etats limi- 
trophes et de ceux qui comptent le plus aujourd’'hui, — où trouver le 
temps nécessaire pour s’occuper en outre de l’histoire locale, de l'his- 
toire de la commune, ou de la province, ou de la région ? 

En second lieu, comme !les maisons d'édition d’ouvrages scolaires 
ne se sont pas encore préoccupées, au niveau de l'école secondaire, 
de fournir les textes, les documents, les auxiliaires didactiques néces- 
saires à l’enseignement de l’histoire locale, — sinon de la ville, du 
moins de la région, — il importe que le professeur se procure par lui- 
même les instruments d’enseignement. 

Exception faite pour ceux qui travaillent dans les grandes villes 
ou dans les « villes mortes » qui furent, dans le passé, capitales d'Etats 
régionaux ou dans les lieux qui ont la chance de posséder un historien 
local de valeur, il faut que le professeur aille à la recherche de données, 
de documents, de vestiges et, à la limite, qu’il ébauche lui-même 
l'histoire de son secteur. Une histoire qui ne pourra pas être simple- 
ment l’histoire traditionnelle, et d’une certaine manière « facile », des 
vicissitudes politico-diplomatico-militaires, mais plus souvent l'histoire 
de l’établissement des hommes dans la région, et l'histoire de leur vie 
sociale et économique. Cela suppose, chez le chercheur, non seuiement 
la maîtrise de l’habituelle méthodologie historiographique, non- seule- 
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ment la connalssance des dlsciplines auxiliaires les plus communes
(telles que la phllologie, la pal6ographie, la diplomatique), mais aussi
une certaine pratique de la statistlque, de la d6mographie, du folklore
et des principaux aspects de l'6conomie (activit6s agricoles, indus-
trielles, commerciales; formation db l'6pargne ; marche des prix;
revenus et impositlons). Mals si l'lnltlatlon des pr6-adolescents A I'hls-
toire locale requlert tant de soin de la part de I'enselgnaht, comment
pourrait-on s'attendre A volr s'y donner avec z6le et continuit6, par-
fols pendant plusieurs ann6es, le professeur qui vient de loln et n'est
pas certain ou pas d6slreux de rester longtemps dans ce petit centre ?

La mobilit6 des enseignants, leur rotation fr6quente dans les 6ta-
blissements, est un obstacle non n6gllgeabte A l'6tude de l'hlstoire locale,
6tant donn6 qu'un approfondissement s6rieux des viclssitudes s6culai-
res, m€me d'un simple village, n'est pas un travail que I'on pulsse
accomplir en quelques semaines ou en quelques mois.

b) lly a ensuite des causes d'ordre culturel: on craint que I'histolre
locale ne risque de falre sombrer I'enseignement hlstorlque dans la
plus atfligeante Srudltlon de province. Etfectivement, Jusqu'A un pass6
r6cent, I'histolre locale ne fut pas toujours cultlv6e par des historiens
de profession, arm6s du n6cessaire bagage m6thodologique, accoutu-
m6s A saisir les llens entre le partlculier et le g6n6ral, A voir l'6plsode
isol6, dans un tout. Le plus souvent, I'histoire locale fut I'apanage de
dlgnes personnes qui ne savaient pas voir plus loin que le document,
limit6es qu'elles dtaient A une 6ruditlon priv6e d'orlentation scientifi-
que; il s'aglssalt d'6rudits qul connaissaient tout du pass6 de leur
lieu de naissance, mais pour lesquels I'univers s'6tait rapetiss6 aux
dimensions de leur ville ou de leur r6gion.

c) ll faut noter aussi le poids qu'ont pu avoir des causes d'ordre
polltique, en particulier dans les pays parvenus depuis peu A l'unlt6
nationale.

L'enseignement de I'histoire dans les 6coles secondaires euro-
p6ennes a 6t6 introduit comme discipline autonome (ou encore a
acquis une nouvelle importance ld of ll existait d6jA) au cours du
XIX' sldcle, " le siOcle de I'histoire " ; ce fut 6galement le sidcle qui
vlt s'affirmer le lib6ralisme et la d6mocratie, et se concr6tiser, dans la
plus grande partie de I'Europe, le prlncipe de nationalit6.

Par-dessus tout, I'enracinement du principe de nationalit6 dans la
consclence des classes dirigeantes avec comme corollaire la n6cesslt6
de l'6ducation nationale, historique de par sa nature, influenga sur la
fagon dont I'enseignement de l'histoire fut congu et r6alis6 dans les
6coles secondaires.

l-a formation de la conscience nationale, li oir le principe de
natlonalit6 s'6talt atfirm6 en abattant de vieux Etats et d'antlques
dynasties ou en arrachant des provinces aux Etats llmltrophes, cette

68

ment la connaissance des disciplines auxiliaires les pius communes 
(telles que la philologie, la paléographie, la diplomatique), mais aussi 
une certaine pratique de la statistique, de la démographie, du folklore 
et des principaux aspects de l’économie (activités agricoles, indus- 
trielles, commerciales ; formation de l’épargne ; marche des prix ; 
revenus et impositions). Mais si l'initlation des pré-adolescents à l'his- 
toire locale requiert tant de soin de la part de l'enseignant, comment 
pourrait-on s'attendre à voir s'y donner avec zèle et continuité, par- 
fois pendant plusieurs années, le professeur qui vient de loin et n'est 
pas certain ou pas désireux de rester longtemps dans ce petit centre ? 

La mobilité des enseignants, leur rotation fréquente dans les éta- 
blissements, est un obstacle non négligeable à l’étude de l’histoire locale, 
étant donné qu’un approfondissement sérieux des vicissitudes séculai- 
res, même d’un simple village, n’est pas un travail que l’on puisse 
accomplir en quelques semaines ou en quelques mois. 

b) Il y a ensuite des causes d'ordre cuiturel : on craint que l’histoire 
locale ne risque de faire sombrer l'enseignement historique dans la 
plus affligeante érudition de province. Effectivement, jusqu’à un passé 
récent, l'histoire locale ne fut pas toujours cultivée par des historiens 
de profession, armés du nécessaire bagage méthodologique, accoutu- 
més à saisir les liens entre le particulier et le général, à voir l’épisode 
isolé, dans un tout. Le plus souvent, l'histoire locale fut l'apanage de 
dignes personnes qui ne savaient pas voir plus loin que le document, 
limitées qu'elles étaient à une érudition privée d'orientation scientifi- 
que ; il s'agissait d’érudits qui connaissaient tout du passé de leur 
lleu de naissance, mais pour lesquels l’univers s'était rapetissé aux 
dimensions de leur ville ou de leur région. 

c) Il faut noter aussi le poids qu'ont pu avoir des causes d’ordre 
politique, en particulier dans les pays parvenus depuis peu à l’unité 
nationale. 

L'enseignement de l'histoire dans les écoles secondaires euro- 
péennes a été introduit comme discipline autonome (ou encore a 
acquis une nouvelle importance là où il existait déjà) au cours du 
XIX° siècle, « le siècle de l’histoire » ; ce fut également le siècle qui 
vit s’affirmer le libéralisme et la démocratie, et se concrétiser, dans la 
plus grande partie de l’Europe, le principe de nationalité. 

Par-dessus tout, l'enracinement du principe de nationalité dans la 
conscience des classes dirigeantes avec comme corollaire la nécessité 
de l’éducation nationale, historique de par sa nature, influença sur la 
façon dont l'enseignement de l'histoire fut conçu et réalisé dans les 
écoles secondaires. 

La formation de la conscience nationale, là où le principe de 
nationalité s’était affirmé en abattant de vieux Etats et d'antiques 
dynasties ou en arrachant des provinces aux Etats limitrophes, cette 



formation, dls-je, exigeait que l'on mit I'accent sur I'unlt6 de la " nation ,
vue comme un organisme vivant dans son d6veloppement historlque
au d6triment de la diversit6 et de la richesse d'6v6nements que les
cc tnernbres de la nation " pris A part avaient connus dans un pass6
plus ou molns 6loign6.

On craignait que I'histoire locale ne fournit un refuge, sinon une
arme, aux anciens d6fenseurs des Etats r6gionaux supprim6s, aux
nostalglques des particularismes, aux l6gitimistes, aux r6trogrades:
d'autant plus que bon nombre de ces 6rudits passionn6s d'hlstoire
locale dont on vient de parler, 6crivaient I'histoire pr6cis6ment sur un
ton nostalgique et en faisant I'apologie des anciens Etats. Ce ph6no-
mdne s'accentuait l& oU le nouvel Etat national, pr6sent6 comme " un
et Indivisibls ", s'6tait model6 sur le centrallsme politique et admi-
nistratif de marque napol6onienne.

Exemple typique : le Royaume d'ltalie.

Z L'hlstorlographle locale de nlveau eclenllflque, hler et aulourd'hul

Dans les ann6es du milieu du XXc si6cle, les pr6occupations pollti-
ques auxquelles il a 6t6 fait allusion ci-dessus ont commenc6 A perdre
de leur importance. D'un c6t6, avec le passage des g6ndrations, avec
les mlgrations int6rieures, avec I'acc6l6ration de I'industrlallsation et
I'urbanisme qui en d6coule, avec le changement d'id6es et de coutumes
qu'avaient provoqu6s deux guerres mondiales et une gigantesque
r6volution sociale, les diversitds historiques entre les rdgions d'un m6me
Etat national se sont att6nu6es petit A petit, si m6me elles n'ont pas
disparu.

D'un autre c6t6, I'historiographie locale elle-m€me pr6sente un
panorama bien diff6rent de celuidu XlX. sidcle.

Aujourd'hui, on voit fleurlr une tendance historlographique pafii-
cull€re qui ne veut plus faire seulement I'hlstoire de maneuvres poli-
tlques, de tractations parlementaires, ou d'actions de guerre, mals qui,
dans son souci d'6crire une histoire int6grale (c histoire A part entidre "),porte son attention sur les faits 6conomiques et sociaux. Ge n'est donc
plus I'hlstoire de sommets seulement, mais aussi de masses; I'histoire
de I'opinion publique, des contrastes de classe, des transformations
6conomfques et sociales, de la fagon de vivre la vie quotidienne, non
seulement au centre mais aussi dans la p6riph6rie de I'Etat la plus
6lolgn6e. De la sorte, I'histoire 6conomiqu6 et'sociale est relat6e 

'pr6-.

cls6ment sur la base d'6tudes d'histoire locale, de recherches sur des
vlllages, communes, provinces, r6gions, pris A part. L'histoire locale a,
par cette voie, acquis ou retrouv6 sa pleine dignit6 culturelle, sa pleine
valeur historlographique; elle n'est pas une sorte d'arriOre-garde poli-
tique et culturelle; au contraire, elle marche au m6me pas que I'hlsto-
riographie aux horizons plus vastes, et m6me, en un certain seng, elle
est une avant-garde culturelle, civile et politique.

formation, dis-je, exigeait que l'on mit l'accent sur l’unité de |a « nation » 
vue comme un organisme vivant dans son développement historique 
au détriment de la diversité et de la richesse d’événements que les 
« membres de la nation » pris à part avaient connus dans un passé 
plus ou moins éloigné. 

On craignait que l’histoire locale ne fournit un refuge, sinon une 
arme, aux anciens défenseurs des Etats régionaux supprimés, aux 
nostalgiques des particularismes, aux légitimistes, aux rétrogrades : 
d'autant plus que bon nombre de ces érudits passionnés d’histoire 
locale dont on vient de parler, écrivaient l’histoire précisément sur un 
ton nostalgique et en faisant l'apologie des anciens Etats. Ce phéno- 
mène s’accentuait là où le nouvel Etat national, présenté comme « un 
et indivisible », s'était modelé sur le centralisme politique et admi- 
nistratif de marque napoléonienne. 

Exemple typique : le Royaume d'Italie. 

2. L'historilographie locale de niveau scientifique, hier et aujourd’hui 

Dans les années du milieu du XX° siècle, les préoccupations politi- 
ques auxquelles il a été fait allusion ci-dessus ont commencé à perdre 
de leur importance. D’un côté, avec le passage des générations, avec 
les migrations intérieures, avec l’accélération de l’industrialisation et 
l'urbanisme qui en découle, avec ie changement d'idées et de coutumes 
qu’avaient provoqués deux guerres mondiales et une gigantesque 
révolution sociale, les diversités historiques entre les régions d’un même 
Etat national se sont atténuées petit à petit, si même elles n’ont pas 
disparu. 

D’un autre côté, l’historiographie locale elle-même présente un 
panorama bien différent de celui du XIX° siècle. 

Aujourd’hui, on voit fleurir une tendance historiographique parti- 
culière qui ne veut plus faire seulement l'histoire de manœuvres poli- 
tiques, de tractations parlementaires, ou d’actions de querre, mais qui, 
dans son souci d’écrire une histoire intégrale (« histoire à part entière »), 
porte son attention sur les faits économiques et sociaux. Ce n’est donc 
plus l'histoire de sommets seulement, mais aussi de masses ; l’histoire 
de l’opinion publique, des contrastes de classe, des transformations 
économiques et sociales, de la façon de vivre la vie quotidienne, non 
seulement au centre mais aussi dans la périphérie de l’Etat la plus 
éloignée. De la sorte, l’histoire économique et sociale est relatée pré- 
cisément sur la base d’études d'histoire locale, de recherches sur des 
villages, communes, provinces, régions, pris à part. L’'histoire locale a, 
par cette voie, acquis ou retrouvé sa pleine dignité culturelle, sa pleine 
valeur historiographique ; elle n’est pas une sorte d’arrière-garde poli- 
tique et culturelle ; au contraire, elle marche au même pas que l’histo- 
riographie aux honzons plus vastes, et même, en un certain sens, elle 
est une avant-garde cultureile, civile et politique. 



3. ltlolllr pddagoglques et dldactlques qul mllltent en laveur de I'hlstolre
locale

Une fois 6caft6es les objections politiques et culturelles, on voit
apparaltre comme 6tant p6dagogiques et didactiques les motifs qui
mllitent auJourd'hui en faveur de I'enseignement de I'histoire locale
durant les premlOres ann6es de l'6cole secondaire, lorsque celle-ci
accueille les pr6-adolescents.

ll n'y a pas bien longtemps encore I'opinion 6tait couramment
r6pandue selon laquelle l'histoire enseign6e dans les 6coles secon-
daires du premier cycle 6tait tout simplement /a m$me histoire que
celle qu'on enseigne dans les dcoles secofidaires du second cycle,
sous un lormat r6dult: r6duit tant dans le sens quantitatif (moins de
renseignements) que dans le sens qualitatif (histoire plus facile, c'est-
A-dlre vue davantage en surface, dans ses aspects les plus concr€te-
ment narratifs, mais concernant les m6mes faits et les m€mes secteurs
que l'histoire destin6e aux adultes).

Cette opinion au sujet des contenus s'accompagnait d'ordinaire
d'une autre opinion semblable au sujet des formes de I'enseignement.
Autrement dit, on pensait que la fagon d'enseigner I'histoire A l'6cole
secondaire du premier cycfe devait €tre analogue A la fagon pratiqu6e
i l'6cole secondalre du second cycle, cette dernidre 6tant consid6rde
comme le moddle des degr6s scolaires inf6rieurs ; cette m6thode, la
volci : efle consiste surtout dans la legon-confdrence tenue ex cathedra
pqr le professeur et dans le renvoi ult6rieur des dldves au manuel pour
l'6tude personnelle d la maison. M6thode donc nettement passivb et
typique de l'6cole de l'6coute.

On trouvait confirmation de cette attitude mentale et psychologique
dans les manuels d'histoire pour prd-adolescents : ces manuels, non
seulement pr6sentaient la m6me conception, la m6me optique, que les
manuels pour les lyc6es, mais bien plus dans les pays otr lthistoire
est enseign6e de nouveau en deux cycles successifs, ces manuels,
dis-je, n'6taient souvent que la r6duition de manueis des classes
sup6rieures.

Mais d6jA, au cours de ces dernidres ann6es, les courants les plus
avanc6s de la p6dagogie, en particulier ceux qui se fondaient sui les
nouvelles d6couvertes de la psychologie, avaient montr6 i quel point
cette fagon de penser 6tait erron6e. Petit i petit, on s'achemina sur une
nouvelle voie, aussi bien au sujet de " la fagon " d'enseigner qu'A pro-
pos de la " matidre " A enseigner.

_ On reconnut qu'il y a une grande diversit6 psychologique et de
formes de I'intelligence entre l'6ldve de l'6cole secondaire dir premier
cycle et l'6l6ve de l'6cole secondaire du second cycle, surtout dans
leE classes qui terminent chaque cycle. L'6ldve de 16 A 19 ans est d6jA
entr6 dans la seconde phase de I'adolescence et s'achemine veis
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3. Motifs pédagogiques et didactiques qui militent en faveur de l’histoire 
locale : 

Une fois écartées les objections politiques et culturelles, on voit 
apparaître comme étant pédagogiques et didactiques les motifs qui 
militent aujourd'hui en faveur de l’enseignement de l’histoire locale 
durant les premières années de l'école secondaire, lorsque celle-ci 
accueille les pré-adolescents. 

Il ny a pas bien longtemps encore l’opinion était couramment 
répandue selon laquelle l’histoire enseignée dans les écoles secon- 
daires du premier cycle était tout simplement /a même histoire que 
celle qu’on enseigne dans les écoles secofidaires du second cycle, 
sous un format rédult : réduit tant dans le sens quantitatif (moins de 
renseignements) que dans le sens qualitatif (histoire plus facile, c'est- 
à-dire vue davantage en surface, dans ses aspects les plus concrète- 
ment narratifs, mais concernant les mêmes faits et les mêmes secteurs 
que l’'histoire destinée aux aduites). 

Cette opinion au sujet des contenus s'accompagnait d'ordinaire 
d'une autre opinion semblable au sujet des formes de l’enseignement. 
Autrement dit, on pensait que la façon d'enseigner l'histoire à l’école 
secondaire du premier cycle devait être analogue à la façon pratiquée 
à l’école secondaire du second cycle, cette dernière étant considérée 
comme le modèle des degrés scolaires inférieurs ; cette méthode, la 
voici : elle consiste surtout dans la leçon-conférence tenue ex cathedra 
par ie professeur et dans le renvoi ultérieur des élèves au manuel pour 
l’'étude personnelle à la maison. Méthode donc nettement passive et 
typique de l'école de l'écoute. 

On trouvait confirmation de cette attitude mentale et psychologique 
dans les manuels d’histoire pour pré-adolescents : ces manuels, non 
seulement présentaient la même conception, la même optique, que les 
manuels pour les lycées, mais bien plus dans les pays où l’histoire 
est enseignée de nouveau en deux cycles successifs, ces manuels, 
dis-je, n’étaient souvent que la réduction de manuels des classes 
supérieures. 

Mais déjà, au cours de ces dernières années, les courants les plus 
avancés de la pédagogie, en particulier ceux qui se fondaient sur les 
nouvelles découvertes de la psychologie, avaient montré à quel point 
cette façon de penser était erronée. Petit à petit, on s'achemina sur une 
nouvelle voie, aussi bien au sujet de « la façon » d’enseigner qu’à pro- 
pos de la « matière » à enseigner. 

On reconnut qu’il y a une grande diversité psychologique et de 
formes de l'intelligence entre l'élève de l’école secondaire du premier 
cycle et l'élève de l’école secondaire du second cycle, surtout dans 
les classes qui terminent chaque cycle. L’élève de 16 à 19 ans est déjà 
entré dans la seconde phase de l'adolescence et s’achemine vers 
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I'acquisition d'une maturit6 intellectuelle de plus en plus grande qui le
rapproche de l'adulte; vice versa A 11 ans (c'est g6n6ralement l'6ge
oU il entre dans la premiEre classe du premier cycle de l'6cols secon-
daire), l'6ldve n'est pas encore un adolescent. ll se trouve dans la
phase finale de ce que I'on appelle " la troisidme enfance o laquelle
embrasse i peu prds les ann6es de 7 A 12 ans (il semble inutile de
rappeler que ces indications chronologiques sont largement approxi-
matives et appliqu6es i un ( gargon-type D qui n'existe pas dans la
r6alit6). L'intelligence, A cet 6ge, est encore li6e au concret ; et le travail
mental a encore quelque peine A se d6faire des proc6d6s m6caniques.
En d'autres termes, si d'un c6t6 le travail de la m6molre tend A I'sm-
porter sur la r6flexion, de I'autre c6t6 la pens6e a de la peine i s'6lever
audessus du concret. C'est li, par cons6quent, que s'imposent les
techniques concr6to-intuitives d'enseignement, techniques qui cher-
chent i lier I'attention de l'6l6ve d quelque chose de vu (et non seule-
ment de lu et entendu) et, si possible, de manipul6. Mieux encore si
le " concret p n'est pas pr6sent6 A l'6l6ve tout pr6t, de manidre qu'll le
regoive passivement, mais s'il est dans une certaine mesure construit
par l'6ldve lui-m6me sous le stimulus et la dlrection plus ou moins
indirecte du professeur.

L'6ldve entre ensuite dans 16 r premidre adolescence D su c pr6-
adolescenco r ei c'est un gargon vers les treize quatorze (13-14) ans,
tandis que la fille y entre un peu plus t6t, vers les 11-12 ans. Chez I'un
et I'autre, la personnalit6 subit un 6volution notable, surtout en ce qui
concerne I'affectivit6 (qui se d6veloppe avec vigueur), I'imaglnation (qui
devient plus fertile qu'elle ne l'6tait pr6c6demment), le subjectivisme
(qui, A c6t6 de bien des avantages, peut toutefois faire naitre la ten-
dance A l'isolement), I'intelligence (qui considdre cependant les objets
d'une fagon encore surtout analytique).

Durant cette p6riode, il convient de favoriser le d6veloppement
affectif du pr6-adolescent, par exemple en mettant en relief les " com-
posantes dmotionnelles " de I'histoire, les foules ; ll importe de faire la
place qui lui revient i I'imagination (en I'utilisant en vue de I'appren-
tissage de I'histoire, mais sans la flatter ni lui lAcher la bride), et en
particulier A I'esprit d'aventure qui s6duit beaucoup les jeunes (la
biographie est un excellent moyen pour satisfaire ces nouvelles exi-
gences de I'esprit juv6nile) ; mais il convient de garder I'usage des
techniques concr6to-intuitives ; elles pourront offrir un correctif A la
propension caract6ristique de nombreux pr6-adolescents, i 6tre plutOt
introvertis, attentifs A leurs 6motions propres plut6t qu'au monde qui
lgs environne. De manidre analogue, la tendance i I'isolement, fruit
d'un subjectivisme quelquefois bien accus6, peut 6tre contr6e de fagon
valable en encourageant le travail d'6quipe et en faisant en sorte que
les isol6s s'y sentent parfaitement int6gr6s, n6cessaires, " importants "pour la rdussite du travail.

Une autre consid6ration encore nous pousse I parcourir, dans
I'enseignement de l'histoire aux pr&adolescents, une voie nouvelle par

l’acquisition d’une maturité intellectuelle de plus en plus grande qui le 
rapproche de l'adulte ; vice versa à 11 ans (c’est généralement l'âge 
où il entre dans la première classe du premier cycle de l’école secon- 
daire), l’élève n’est pas encore un adolescent. Il se trouve dans la 
phase finale de ce que l’on appelle « la troisième enfance » laquelle 
embrasse à peu près les années de 7 à 12 ans (il semble inutile de 
rappeler que ces indications chronologiques sont largement approxi- 
matives et appliquées à un « garçon-type » qui n’existe pas dans la 
réalité). L’intelligence, à cet âge, est encore liée au concret ; et le travail 
mental a encore quelque peine à se défaire des procédés mécaniques. 
En d’autres termes, si d’un côté le travail de la mémoire tend à l'em- 
porter sur la réfiexion, de l'autre côté la pensée a de la peine à s'élever 
au-dessus du concret. C’est là, par conséquent, que s’imposent les 
techniques concréto-intuitives d’enseignement, techniques qui cher- 
chent à lier l'attention de l’élève à quelque chose de vu (et non seule- 
ment de lu et entendu) et, si possible, de manipulé. Mieux encore si 
le « concret » n’est pas présenté à l'élève tout prêt, de manière qu’il le 
reçoive passivement, mais s’il est dans une certaine mesure construit 
par l’élève lui-même sous le stimulus et la direction plus ou moins 
indirecte du professeur. 

L'élève entre ensuite dans la « première adolescence » ou « pré- 
adolescence » si c’est un garçon vers les treize quatorze (13-14) ans, 
tandis que la fille y entre un peu plus tôt, vers les 11-12 ans. Chez l’un 
et l’autre, la personnalité subit un évolution notable, surtout en ce qui 
concerne l’affectivité (qui se développe avec vigueur), l'imagination (qui 
devient plus fertile qu’elle ne l’était précédemment), le subjectivisme 
(qui, à côté de bien des avantages, peut toutefois faire naître la ten- 
dance à l'isolement), l'intelligence (qui considère cependant les objets 
d'une façon encore surtout analytique). 

Durant cette période, il convient de favoriser le développement 
affectif du pré-adolescent, par exemple en mettant en relief les « com- 
posantes émotionnelles » de l'histoire, les foules ; il importe de faire la 
place qui lui revient à l’imagination (en l’'utilisant en vue de l’appren- 
tissage de l’histoire, mais sans la flatter ni lui lâcher la bride), et en 
particulier à l’esprit d’aventure qui séduit beaucoup les jeunes (la 
biographie est un excellent moyen pour satisfaire ces nouvelies exi- 
gences de l’esprit juvénile) ; mais il convient de garder l’usage des 
techniques concréto-intuitives ; elles pourront offrir un correctif à la 
propension caractéristique de nombreux pré-adolescents, à être plutôt 
introvertis, attentifs à leurs émotions propres plutôt qu'au monde qui 
les environne. De manière analogue, la tendance à l'isolement, fruit 
d'un subjectivisme quelquefois bien accusé, peut être contrée de façon 
valable en encourageant le travail d’équipe et en faisant en sorte que 
les isolés s’y sentent parfaitement intégrés, nécessaires, « importants » 
pour la réussite du travail. 

Une autre considération encore nous pousse à parcourir, dans 
l’enseignement de l’histoire aux pré-adolescents, une voie nouvelle par 
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rapport au pass6 : une consid6ration qui, par ailleurs, est inspir6o par
les m6mes motivations psychologiques dont il a 6t6 parl6 auparavant.
L'hlstolre, c'est la vle des hommes d'hier, dans tous ses aspects, et
par cons6quent elle ne peut 6tre pleinement comprise que par les
adultes ou par quiconque est dans une phase avanc6e de I'adolescence
et qui a, de I'adulte, slnon I'exp6rience, du moins les int€r6ts et les
passions; par quiconque, en somme, est d6ji un homme ou en vole
de le devenlr.

L'enfant et le prd-adolescent ne peuvent avoir les int6r€ts et les
passions qui sont le propre de ceux qui sont plus Ag6s ; ils ne sont
pas non plus en mesure de parvenir i une perception totale des c fac-
teurs " historiques, c'est-A-dire des mobiles qui poussent les hommes
A I'action isol6e ou collective ; ils ne sont donc pas A m€me d'avoir de
I'histoire, la compr6hension que nous pouvons l6gitimement attendre de
ceux qui ont 17 I 18 ans. ll s'ensuit que I'histoire que I'on enseigne A
I'enfant et au pr6-adolescent ne saurait €tre qu'une initiation i I'histolre
qui suscite en lui curiosit6, int6r6t, un go0t durable pour la connals-
sance du pass6. Un enseignement qui pr6tendrait i un genre d'6tude et
de connaissance historlque tel qu'il peut 6tre pratiqu6 par I'adolescent
de 16 A 19 ans ou qui, tout simplement, voudrait imiter la m6thode
actuellement pratiqu6e dans les 6coles secondaires du second cycle en
l'appliquant sous une forme r6duite, un tel enseignement, dis-je, auralt
pour r6sultat de d6go0ter pour toujours peut-Otre 'l'6l6ve de I'histoire.

Pour que cette o initiation o donne ses fruits, il faut susciter chez
f'enfant de l'int6r6t, mais l'6ldve ne peut dprouver d'int6ret que pour
ce qui rentre dans sa sphdre d'exp6rience et de connaissance directe
laquelle est plus llmit6e que celle de I'adulte. Ce serait par exemple
une erreur que d'insister avec lui sur les aspects diplomatiques d'une
certaine phase d'histoire : une 6tude ainsi men6e ne produirait pas chez
lui de ( connaissahco ro oi d'assimilation durable ; elle pourrait tout
au plus communiquer A sa m6moire un certain nombre de phrases et
de formules bien vite oubli6es parce que pas vralment comprises ou
encore retenues de fagon m6canique.

Vice versa l'6tude des divers aspects de la vie individuelle et soclale
de chaque 6poque, A la fois ( composantes " de chacune des civilisa-
tions et c composantes " du d6veloppement historique (par exemple,
quelle 6tait la fagon de vivre, de faire la cuisine, de s'habiller, de
construlre, d'6tudier, de voyager, de cultiver, de produire, etc... des
hommes et des femmes de telle p6riode), cette 6tude stimule bien
plus les jeunes (d condition qu'elle soit men6e avec les techniques
concr6to-intuitives), car cela rentre davantage dans la sphdre de leurs
int6r€ts et de leur exp6rience d'enfance et de pr6-adolescence.

Or, pour r6aliser I'enseignement de I'histoire par ta m6thode induc-
tive, en partant du concret et en reliant la legon au concret, il n'y a
gu'une seule fagon: utiliser le document ou mieux encor€ partir du
document.
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rapport au passé : une considération qui, par ailleurs, est inspirée par 
les mêmes motivations psychologiques dont il a été parlé auparavant. 
L’histoire, c'est la vie des hommes d'hier, dans tous ses aspects, et 
par conséquent elle ne peut être pleinement comprise que par les 
adultes ou par quiconque est dans une phase avancée de l'adolescence 
et qui a, de l'aduite, sinon l’expérience, du moins les intérêts et les 
passions ; par quiconque, en somme, est déjà un homme ou en voie 
de le devenir. 

L’enfani et le pré-adolescent ne peuvent avoir les intérêts et les 
passions qui sont le propre de ceux qui sont plus âgés ; ils ne sont 
pas non plus en mesure de parvenir à une perception totale des « fac- 
teurs » historiques, c'est-à-dire des mobiles qui poussent les hommes 
à l’action isolée ou collective ; ils ne sont donc pas à même d'avoir de 
l'histoire, !a compréhension que nous pouvons légitimement attendre de 
ceux qui ont 17 à 18 ans. Il s'ensuit que l’histoire que l'on enseigne à 
l’enfant et au pré-adolescent ne saurait être qu’une initiation à l’histoire 
qui suscite en lui curiosité, intérêt, un goût durable pour la connais- 
sance du passé. Un enseignement qui prétendrait à un genre d’étude et 
de connaissance historique tel qu’il peut être pratiqué par l’adolescent 
de 16 à 19 ans ou qui, tout simplement, voudrait imiter la méthode 
actuellement pratiquée dans les écoles secondaires du second cycle en 
l’appliquant sous une forme réduite, un tel enseignement, dis-je, aurait 
pour résultat de dégoûter pour toujours peut-être l’élève de l'histoire. 

Pour que cette « initiation » donne ses fruits, il faut susciter chez 
l'enfant de l’intérêt, mais l'élève ne peut éprouver d'intérêt que pour 
ce qui rentre dans sa sphère d'expérience et de connaissance directe 
laquelle est pius limitée que celle de l’adulte. Ce serait par exemple 
une erreur que d’insister avec lui sur les aspects diplomatiques d'une 
certaine phase d'histoire : une étude ainsi menée ne produirait pas chez 
lui de « connaissance » ni d’assimilation durable ; elle pourrait. tout 
au plus communiquer à sa mémoire un certain nombre de phrases et 
de formules blien vite oubliées parce que pas vraiment comprises ou 
encore retenues de façon mécanique. 

Vice versa l’étude des divers aspects de la vie individuelle et sociale 
de chaque époque, à la fois « composantes » de chacune des civilisa- 
tions et « composantes » du développement historique (par exemple, 
quelle était la façon de vivre, de faire la cuisine, de s'habiller, de 
construire, d’étudier, de voyager, de cultiver, de produire, etc… des 
hommes et des femmes de telle période), cette étude stimule bien 
plus les jeunes (à condition qu’elle soit menée avec les techniques 
concréto-intuitives), car cela rentre davantage dans la sphère de leurs 
intérêts et de leur expérience d'enfance et de pré-adolescence. 

.  Or, pour réaliser l'enseignement de l'histoire par la méthode induc- 
tive, en partant du concret et en reliant la leçon au concret, il n'y a 
qu’une seule façon : utiliser le document ou mieux encore partir du 
document. 
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Lea multlples avantages de I'emploi du document ont 6t6 trop
souvent lllustr6s pour que nous nous y arr6tions. ll suffira de redire
que, dang les 6coles secondaires du premier cycle, il sert d accrocher
au concret un enseignement qul rlsque trop souvent d'€tre abstrait et
g6n6ral, en donnant couleur et vie d la narration; il aide la m6mori-
satlon chez les 6l6ves ; il stimule leur imagination, en sorte qu'ils se
rendent compte que I'histoire est la vie des hommes dans le pass6 et
pas seulement une liste de noms dans un livre ; A tous les niveaux
d'Age, ll 6vite le sceptisme sur la valeur de I'historiographie et r6veille
l'lnt5r6t i son endroit, en offrant une r6ponse i la question que sou-
vent I'adult€ et non seulement I'enfant sent monter en lui et d laquelle
ll n'est pas toujours capable de donner une r6ponse satisfaisante ;
cette questlon, la voici : " Gomment savons-nous cela ? ".

Or, c'est justement l'emplol du document qui nous conduit i
red6couvrlr et A valoriser I'histoire locale dans nos 6coles secondaires.

Quand l'enseignement est livresque, abstrait, verbal, il n'y a gu6re
de dltf6rence du point de vue de I'efficacit6 didactique, que son contenu
solt I'histolre locale ou I'histoire nationale. Vice versa, s'il est vrai
qu'aux yeux des pr6-adolescents rien n'a autant d'efficacit6 que le
r6el, il est blen 6vident que la vue directe d'un document des archives
municipales ou paroissiales, ou du cadastre de la r6gion, - pourvu
qu'il pr6sente un int6r6t historique d'un certain relief, - provoque chez
le gargon une r6sonance sup6rieure A celle que peut susciter la
lecture d'un autre document existant dans un lieu 6loign6, se rappor-
tant A des faits 6loign6s et qui serait reproduit dans son anthologie
historlque. De fagon analogue, l'6tude directe et attentive de l'6glise
romane et du chiteau du lieu peut fournir au pr6-adolescent des
stlmulants blen plus efficaces qu'une 6tude semblable faite sur desstlmulants blen plus efficaces qu'une 6tude sem
reproductlons photographiques. L'iconoqraphie. le

faite sur des
reproductlonsreproductlons photographiques. L'iconographie, les cartes historiques,
les plans de villes et en g6n6ral tous les auxiliaires n. visuels p n€ sont,les plans de villes et en g6n6ral tous les auxiliaires n. visuels p n€ sont,
dans I'enseignement de I'histoire, que des succ6dan6s de la r6alit6.

L'image a une etficacit6 didactique qui ne se discute pas ; mais elle
ne peut remplacer totalement le r6el et ne peut rivaliser avec lui, sur-
tout aux yeux d'un gargon de 11 A 15 ans. Et comme il n'est pas possi-
ble de recourir fr6quemment aux voyages 6ducatifs ou d'instruction, il
est bien 6vident que l'enseignement concret et r6el, au niveau du pr6-
adolescEnt, ne peut pas ne pas 6tre /ocal.

ll faut, bien s0r, que le document, quelque modeste qu'il soit, con-
tlenne en soi un t6moignag€ * illuminant 'l et paradigmatique, c'est-A-
dlre qu'il se pr6te A un essal discursif de reconstruction d'un milieu et
d'une mentalit6. Mais on peut ajouter aussi qu'un document ( parle 'D
sl nous savons le faire parler.

Arriv6s A ce point, il importe gue nous mettions au clair ce que
I'on doit entendre par " hlstolre locale " dans I'enseignement secon-
dalre.

Les multiples avantages de l'emploi du document ont été trop 
souvent illustrés pour que nous nous y arrêtions. || suffira de redire 
que, dans les écoles secondaires du premier cycle, il sert à accrocher 
au concret un enseignement qui risque trop souvent d’être abstrait et 
général, en donnant couleur et vie à la narration ; il aide la mémori- 
sation chez les élèves ; il stimule leur imagination, en sorte qu’ils se 
rendent compte que l'histoire est la vie des hommes dans le passé et 
pas seulement une liste de noms dans un livre ; à tous les niveaux 
d'âge, il évite le sceptisme sur la valeur de l’historiographie et réveille 
l’intérêt à son endroit, en offrant une réponse à la question que sou- 
vent l’aduite et non seulement l’enfant sent monter en lui et à laquelle 
Î[ n'est pas toujours capable de donner une réponse satisfaisante ; 
cette question, la voici: « Comment savons-nous cela ? ». 

Or, c'’est justement l’emploi du document qui nous conduit à 
redécouvrir et à valoriser l’histoire locale dans nos écoles secondaires. 

Quand l'enseignement est livresque, abstrait, verbal, il n'y a guère 
de différence du point de vue de l’efficacité didactique, que son contenu 
soit l’histoire locale ou l’histoire nationale. Vice versa, s’il est vrai 
qu’aux yeux des pré-adolescents rien n’a autant d'efficacité que le 
réel, il est bien évident que la vue directe d'un document des archives 
municipales ou paroissiales, ou du cadastre de la région, — pourvu 
qu'il présente un intérêt historique d'un certain relief, — provoque chez 
le garçon une résonance supérieure à celle que peut susciter la 
lecture d'un autre document existant dans un lieu éloigné, se rappor- 
tant à des faits éloignés et qui serait reproduit dans son anthologie 
historique. De façon analogue, l’étude directe et attentive de l’église 
romane et du château du lieu peut fournir au pré-adolescent des 
stimulants bien plus efficaces qu’une étude semblable faite sur des 
reproductions photographiques. L'iconographie, les cartes historiques, 
les plans de villes et en général tous les auxiliaires « visuels » ne sont, 
dans l'enseignement de l'histoire, que des succédanés de la réalité. 

L'image a une efficacité didactique qui ne se discute pas ; mais elle 
ne peut remplacer totalement le réel et ne peut rivaliser avec lui, sur- 
tout aux yeux d’un garçon de 11 à 15 ans. Et comme il n'est pas possi- 
ble de recourir fréquemment aux voyages éducatifs ou d’instruction, il 
est bien évident que l'enseignement concret et réel, au niveau du pré- 
adolescent, ne peut pas ne pas être /ocal/. 

Hl faut, bien sûr, que le document, quelque modeste qu'’il soit, con- 
tienne en soi un témoignage « illuminant » et paradigmatique, c'est-à- 
dire qu’il se prête à un essai discursif de reconstruction d’un milieu et 
d'une mentalité. Mais on peut ajouter aussi qu’un document « parle » 
si nous savons le faire parler. 

Arrivés à ce point, il importe que nous mettions au clair ce que 
l’on doit entendre par « histoire locale » dans l'enseignement secon- 
daire. 
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4, Ge que l'on dolt entendre par r hlstolro locale p dans I'eneeignement
secondalre .

* L'histoire locale, 6crit Marcel Reinhard dans son ouvrage L'en-
saignement de I'histoire et ses probldmes, 6voque une 6volution long-
temps ind6pendante, fond6e sur une organisation politiqu6, sociale,
6conomique et culturelle propre. Elle restaure une forme autonome
de civilisation, avec ses m@urs et ses coutumes, son patois, sa litt6-
rature et son esprit, son ( style " que les 6coles artistiques concr6tisent
et gardent vivant. "

A la lumidre de cette d6finition, A laquelle il n'y a scientifiquement
rien i reprendre, nous ne pourrons d6finlr < histoire locale " ni la
r6f6rence occasionnelle A un ( exempl€ " local (une d6libdration de
I'administration communale, une page tir6e d'une vieille chronique, une
€pigraphe, une vieille maison, les fresques de la vieille 6glise, les ruines
d'un chAteau) pour r6veiller I'attention languissante des 6ldves, ou
pour rendre vivant et concret I'enseignement d'un certain moment de
I'histoire politique ou culturelle de leur propre nation ou de I'Europe ;
ni non plus I'examen des cons6quences ou des r6sonances locales
d'un grand fait historique (le document local sur la peste ou sur la
disette au XVll" si€cle ou sur les restrictions pendant les deux guerres
mondiales) m€me si ces 6chos ou consdquences locales sont utilisds
comme point de ddpart pour 6tendre le discours A I'histoire de la nation
ou du continent.

A strictement parler, on ne peut pas non plus appeler " histoire
locale " l'6tude monographique approfondie d'un moment de la vie
du lieu (par exemple A la suite d'une recherche), si cette 6tude
approfondie ne s'efforce pas de saisir fes caract6ristiques individuelles
et uniques de la vie locale A cette 6poque-lA ; de souligner ce qui ren-
dait originale et, par cons6quent, diff6rente la manidre de penser, de
sentir, de s'organiser et d'agir de la part de la petite communautd, par
rapport i la manidre en usage dans les communaut6s voisines ou dans
les plus grandes organisations politiques du temps.

Toutefois, dans un monde qui se fait de jour en jour plus petit et
plus interd6pendant et 6tant donn6 la mobilit6 croissante des popu-
lations qui m€le les jeunes de nos olasses, il semble difficile de pouvoir
justifier par des arguments civiques ou pddagogiques ou culturels
I'enseignement i l'6cole secondaire, d'une histoire locale congue selon
la d6finition scientifiquement exacte de Marcel Reinhard. Un enseigne-
ment de ce type ne peut se justifier qu'au sein de grands Etats
natlonaux et qui veulent sauver leur physionomie originelle.

L'approfondissement de I'histoire locale est ici un moyen pour
6viter le processus de d6nationalisation et l'absorption de la part de la
nation num6riquement pr6pond6rante ; il sert A transmettre auX Dou-
velles g6n6rations la conscience de leur propre individualit6.
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4. Ce que l’on doit entendre par « histoire locale » dans l’enseignement 
secondaire ; : _ 

« L'histoire locale, écrit Marcel Reinhard dans son ouvrage L’en- 
seignement de l’histoire et ses problèmes, évoque une évolution long- 
temps indépendante, fondée sur une organisation politique, sociale, 
économique et culturelle propre. Elle restaure une forme autonome 
de civilisation, avec ses mœurs et ses coutumes, son patois, sa litté- 
rature et son esprit, son « style » que les écoles artistiques concrétisenit 
et gardent vivant. » 

A la lumière de cette définition, à laquelle il n’y a scientifiquement 
rien à reprendre, nous ne pourrons définir « histoire locale » ni .la 
référence occasionnelle à un « exemple » local (une délibération de 
l’administration communale, une page tirée d’une vieille chronique, une 
épigraphe, une vieille maison, les fresques de la vieille église, les ruines 
d’un château) pour réveiller l'attention languissante des élèves, ou 
pour rendre vivant et concret l’enseignement d’un certain moment de 
l’histoire politique ou cuiturelle de leur propre nation ou de l'Europe : 
ni non plus l’examen des conséquences ou des résonances locales 
d’un grand fait historique (le document local sur la peste ou sur la 
disette au XVII® siècle ou sur les restrictions pendant les deux guerres 
mondiales) même si ces échos ou conséquences locales sont utilisés 
comme point de départ pour étendre le discours à l’histoire de la nation 
ou du continent. 

A strictement parler, on ne peut pas non pius appeler « histoire 
locale » l’étude monographique approfondie d’un moment -de la vie 
du lieu (par exemple à la suite d’une recherche), si cetté étude 
approfondie ne s'efforce pas de saisir les caractéristiques individuélles 
et uniques de la vie locale à cette époque-là ; de souligner ce qui ren- 
dait originale et, par conséquent, différente la manière de penser, de 
sentir, de s'organiser et d’agir de la part de la petite communauté, par 
rapport à la manière en usage dans les communautés voisines ou dans 
les plus grandes organisations politiques du temps. 

Toutefois, dans un monde qui se fait de jour en jour plus petit et 
plus interdépendant et étant donné la mobilité croissante des popu- 
lations qui mêle les jeunes de nos classes, il semble difficile de pouvoir 
justifier par des arguments civiques ou pédagogiques ou culturels 
l’'enseignement à l’école secondaire, d’une histoire locale conçue selon 
la définition scientifiquement exacte de Marcel Reinhard. Un enseigne- 
ment de ce type ne peut se justifier qu’au sein de grands  Etats 
nationaux et qui veulent sauver leur physionomie originelle. 

L’approfondissement de l'histoire locale est ici un moyen pour 
éviter le processus de dénationalisation et l’absorption de la part de la 
nation numériquement prépondérante ; il sert à transmettre aux nou- 
velles générations la conscience de leur propre individualité. 
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Dans les autres cas, on ne voit pas quel avantage pourraient
retirer nos 6tudiantg d'un enseignement ainsi congu. ll pourrait m6me
avoir I'air d'uns tentative artificleuse en vue de r6veiller d'antiques
partlcularismes que la tendance irr6sistible des hommes A s'organiser
en communaut6s toujours plus vastes a assoupis sinon etfac6s.

Aujourd'hui, d mon avis, l'histoire locale dans I'enseignement
secondaire ne peut 6tre que I'approfondissement monographique, sui-
vant la m6thode de l'6chantillon de ceux des 6l6ments de la vie locale
dans le pass6 qui, f0t-ce avec des caractdristiques et des nuances
orlginales, sont la manifestation locale de l'6volution historique en
action sur l'6tendue plus vaste de la nation ou du continent. Je dirais
m6me : surtout du continent. Parce que les grands ph6nomdnes que
nous regardons comme des 6tapes fondamentates de l'histoire de
I'Occident apr6s I'dre gr6co-romaine (le Haut Moyen Age barbare, la
F6odalit6, la civilisation des communes, la R6forme, l'llluminisme, la
r6volution bourgeolse, pour ne pas parler d'6vdnements r6cents), tous
ces grands ph6nomdnes ont toujours d6pass6 les frontidres d'une
nation, ils ont toujours 6t6 des phdnomdnes ( europeens ',. Si nous
concevons I'hlstoire de l'Occident non comme une succession de
dynasties ou de guerres mais comme une succession de civilisations,
non comme une histoire de sommets (d'une certaine fagon rendus
abstraits et stylisds par leur 6loignement de I'homme commun), mais
comme la vie " v6cue " de masses humaines, vues de prds aux prises
avec les probldmes quotidiens, toutes tourndes vers la lente construc-
tion de ce que nous appelons ( civilisation europdenne *, et Si en outre
nous voulons I'enseigner, cette histoire, non d'une fagon verbale et
apodictlque, mais d'une manidre concrdte et critique, rien ne vaut
l'6tude de " moments 'o d'histoire {ocale comme prop6deutique a l'6tude
de I'histoire europ6enne.

5. Hlrtolre locale et hlstolre europ6enne

Mais qu'entend-on par histoire ( europ6enne " ?

Enseigner I'histoire europ6enne, cefa ne signifie pas introduire une
nouvelle a matiBre 'f ou ajouter un nouveau chapitre dans le manuel :
cela signifie plut6t " voir,D avec une optique europeenne la matidre
habituelle, la prdsenter dans un contexte eur6p6en.

Ce que nous pourrions appeler " intel,ligence europ6enne de
I'histolre D ne veut pas €tre un esprit nationaliste d'un type nouveau,
qui transf6rerait d une zone continentale une conception d6ji d6sap-
prou-v6e dans I'enseignement des histoires nationales. Elle suppose
pfut6t, en premier lieu, une conception "humaniste ", inductive 6t cri-
tique, laquelle sans apriorismes et sans dogmatismes puisse d'une part
aider l'6l6ve A ddcouvrir I'origine de la civilisation cohtemporaine,.ori-
gine qui est essentiellement europ6enne et qui d'autre pirt lui fasse
constater I'interd6pendance et la profonde unit6 des ph6nom6nes

Dans les autres cas, on ne voit pas quel avantage pourraient 
retirer nos étudiants d’un enseignement ainsi conçu. II pourrait même 
avoir l’air d’une tentative artificleuse en vue de réveiller d’antiques 
particularismes que la tendance irrésistible des hommes à s'organiser 
en communautés toujours plus vastes a assoupis sinon effacés. 

Aujourd’hui, à mon avis, l'histoire locale dans l’enseignement 
secondaire ne peut être que l'approfondissement monographique, sui- 
vant la méthode de l'échantillon de ceux des éléments de la vie locale 
dans le passé qui, fût-ce avec des caractéristiques et des nuances 
originales, sont la manifestation locale de l’évolution historique en 
action sur l’étendue plus vaste de la nation ou du continent. Je dirais 
même : surtout du continent. Parce que les grands phénomènes que 
nous regardons comme des étapes fondamentales de l’histoire de 
l’Occident après l’ère gréco-romaine (le Haut Moyen Age barbare, la 
Féodalité, la civilisation des communes, la Réforme, l'Îlluminisme, la 
révolution bourgeoise, pour ne pas parler d’événements récents), tous 
ces grands phénomènes ont toujours dépassé les frontières d’une 
nation, ils ont toujours été des phénomènes « européens ». Si nous 
concevons l’histoire de l’Occident non comme une succession de 
dynasties ou de guerres mais comme une succession de civilisations, 
non comme une histoire de sommets (d'une certaine façon rendus 
abstraits et stylisés par leur éloignement de l’'homme commun), mais 
comme la vie « vécue » de masses humaines, vues de près aux prises 
avec les problèmes quotidiens, toutes tournées vers la lente construc- 
tion de ce que nous appelons « civilisation européenne », et si en outre 
nous voulons l’enseigner, cette histoire, non d’une façon verbale et 
apodictique, mais d’uUne manière concrète et critique, rien ne vaut 
l’étude de « moments » d’histoire locale comme propédeutique à l’étude 
de l’histoire européenne. 

5. Histoire locale et histoire européenne 

Mais qu'entend-on par histoire « européenne » ? 

Enseigner l'histoire européenne, cela ne signifie pas introduire une 
nouvelle « matière » ou ajouter un nouveau chapitre dans le manuel : 
cela signifie plutôt « voir» avec une optique européenne la matière 
habituelle, la présenter dans un contexte européen. 

Ce que nous pourrions appeler « intelligence européenne de 
l’histoire » ne veut pas être un esprit nationaliste d'un type nouveau, 
qui transférerait à une zone continentale une conception déjà désap- 
prouvée dans l’enseignement des histoires nationales. Elle suppose 
plutôt, en premier lieu, une conception « humaniste », inductive et cri- 
tique, laquelle sans apriorismes et sans dogmatismes puisse d'une part 
aider l’élève à découvrir l'origine de la civilisation contemporaine, ori- 
gine qui est essentiellement européenne et qui d'autre part lui fasse 
constater l'interdépendance et la profonde unité des phénomènes 
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historiques, sur de vastes 6tendues aussi, sous leur apparente multipli-
clt6 et diversit6. Cette interd6pendance et cette unit6 apparalssent d6jA
dans une large mesure aujourd'hui et elles se manifesteront toujours
davantage dans l'avenir A l'6chelle mondiale; mais dans le pass6 de
I'Europe jusqu'en 1914, elles se sont manifest6es surtout i l'6chelle
continentale, notamment dans la zone occidentale du continent. Pour
pr6senter aux jeunes une histoire supra-nationale dans le sens euro-
p6en, il n'est donc pas n6cessaire de forcer les faits ; c'est plutOt
I'historiographie nationaliste qui les forgait, soit en surestimant I'apport
de sa propre nation d la constructlon commune, soit en soulignant les
ditf6rences entre son pays et les autres pays plutOt que les 6l6ments
communs, soit en pr6sentant les ditf6rences comme des dlvergences,
soit encore en dressant I'histoire de sa propre nation en un superbe
isolement sans aucun lien avec l'histoire des peuples voislns.

L'6cole ne peut pas ne pas donner au gargon une connaissance,
f0t-elle sommaire, de la civilisation dont il est I'h6ritier, et de la manl6re
dont elle s'est form6e, c'est-l-dire de son histoire : histoire, r6p6tons-le,
essentiel'lement europ6enne. Le probldme est de faire en sorte que cette
connaissance ne soit pas passag6re et illusoire, mais bien durable et
r6elle et de nature i d6velopper chez le jeune gargon la capacit6
de comprendre et de juger. Un enseignement qui se contenterait de
pr6senter l'histoire europ6enne dans ses lignes g6n6rales risquerait
d'6tre vague et A la fin 6vanescent ; un tel enseignement ne serait
certainement pas formateur, en ce sens qu'il ne contribueralt pas i
donner aux 6l€ves I'habitude critique de la recherche, de I'analyse, de
la discussion sur des donn6es concrdtes, habitude qui seule peut d'un
c6t6 ouvrir les intelligences, les rendre m0res et aptes i comprendre
I'homme et le monde et d'un autre c6t6 d6lendre le jeune homme contre
les g6n6ralisations hAtives et les abstrac'tions faciles.

Dans la premidre partie de cette conversation, nous avons cherch6
i montrer pour quels motifs psychologiques, pddagogiques et didacti-
ques ll est opportun, avec des gargons de 11 A 15 ans, de recourlr aux
nouvelles techniques d'enseignement ; nous avons insist6 en particulier
sur le rapport entre emploi du document, m6thode de la recherche et
6tude de I'histoire locale en vue de stimuler l'int6r6t de l'6l6ve pour
I'histoire et de donner un enseignement historique qui ne solt pas
illusoire, acritique, dogmatique, mais bien durable, critique, formateur.

Nous reportant A ces consid6rations didactiques, nous estimons
pouvoir redire que I'enseignement de I'histoire locale, s'il est men6
selon les m6thodes actives, non seulement n'est pas incompatible avec
un enseignement de I'histoire dans le sens europ6en, mais qu'll. en est
au contraire la prop6deutique. Les argumentations en faveur de cette
thdse-argumentation pour une part de caract6re th6orique, pour une
autre part de caractdre pratique, peuvent 6tre synth6tis6es selon les
points suivants :

1) Le d6tail historique quand il est vraiment compris, est univer-
salls6.
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historiques, sur de vastes étendues aussi, sous leur apparente multipli- 
cité et diversité. Cette interdépendance et cette unité apparaissent déjà 
dans une large mesure aujourd'hui et elles se manifesteront toujours 
davantage dans l’avenir à l’échelle mondiale ; mais dans le passé de 
l'Europe jusqu’en 1914, elles se sont manifestées surtout à l’échelle 
continentale, notamment dans la zone occidentale du continent. Pour 
présenter aux jeunes une histoire supra-nationale dans le sens euro- 
péen, il n’est donc pas nécessaire de forcer les faits ; c'’est plutôt 
l’historiographie nationaliste qui les forçait, soit en surestimant l’apport 
de sa propre nation à la construction commune, soit en soulignant les 
différences entre son pays et les autres pays plutôt que les éléments 
communs, soit en présentant les différences comme des divergences, 
soit encore en dressant l’histoire de sa propre nation en un superbe 
isolement sans aucun lien avec l’histoire des peuples voisins. 

L'école ne peut pas ne pas donner au garçon une connaissance, 
fût-elle sommaire, de la civilisation dont il est l'héritier, et de la manière 
dont elle s'est formée, c’est-à-dire de son histoire : histoire, répétons-le, 
essentiellement européenne. Le problème est de faire en sorte que cette 
connaissance ne soit pas passagère et illusoire, mais bien durable et 
réelle et de nature à développer chez le jeune garçon la capacité 
de comprendre et de juger. Un enseignement qui se contenterait de 
présenter l'histoire européenne dans ses lignes générales risquerait 
d’être vague et à la fin évanescent ; un tel enseignement ne  serait 
certainement pas formateur, en ce sens qu'il ne contribuerait pas à 
donner aux élèves l’habitude critique de la recherche, de l'analyse, de 
la discussion sur des données concrètes, habitude qui seule peut d’un 
côté ouvrir les intelligences, les rendre mûres et aptes à comprendre 
l’'homme et le monde et d’un autre côté défendre le jeune homme contre 
les généralisations hâtives et les abstractions faciles. 

Dans la première partie de cette conversation, nous avons cherché 
à montrer pour quels motifs psychologiques, pédagogiques et didacti- 
ques il est opportun, avec des garçons de 11 à 15 ans, de recourir aux 
nouvelles techniques d'enseignement ; nous avons insisté en particulier 
sur le rapport entre emploi du document, méthode de la recherche et 
étude de l'histoire locale en vue de stimuler l’intérêt de l’élève pour 
l’histoire et de donner un enseignement historique qui ne soit pas 
ilusoire, acritique, dogmatique, mais bien durable, critique, formateur. 

Nous reportant à ces considérations didactiques, nous estimons 
pouvoir redire que l’enseignement de l’histoire locale, s’il est mené 
selon les méthodes actives, non seulement n’est pas incompatible avec 
un enseignement de l’histoire dans ie sens européen, mais qu’il en est 
au contraire la propédeutique. Les argumentations en faveur de cette 
thèse-argumentation pour une part de caractère théorique, pour une 
autre part de caractère pratique, peuvent être synthétisées selon les 
points suivants : 

1) Le détaili historique quand il est vraiment compris, est univer- 
salisé. 
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2) Les recherches d'histoire locale d6veloppent le sens du relatif,
des limites et des degr6s de la certitude et elles font comprendre quel
constant souci intellectuel et moral il faut avoir pour atteindre la v6rit6
historlque ; elles exercent donc une fonction " humaniste " de lutte
contre le dogmatisme et I'apriorisme, lutte qui est d6jA par elle-m6me
une fonction ( europ6enne,'.

En effet, la comparaison de ce qui est lointain, et a 6t6 appris
dans les livres et par ,les images (l'histoire europ6enne dans ses
grandes lignes) avec ce qui est proche et a 6t6 vu directement et A
I'occasion manipul6 (les documents d'histoire locale) cette comparai-
son, dls-je, jointe A la comparaison du pass6 avec le pr6sent, permet
A l'6l6ve non seulement d'arriver i une connaissance historique qui a
des caractdres de stabilit6 et de conviction, mais elle lui permet tout
particullOrement d'acqu6rir (m€me si c'est sous une forme 6l6mentaire)
les instruments m6thodologiques pour d'ultdrieures assimilations cultu-
relles d6tach6es de toute unilat6ralit6 : ce qui est indispensable pour
la formation du citoyen europ6en.

3) L'etfort d faire pour saisir la ligne commune de d6veloppement
de l'histoire europ6enne A travers des recherches d'histoire locale dont
les rdsultats sont mis en comparaison avec ce que I'on sait de I'histoire
des autres pays, cet effort aide d faire sortir I'exigence europ6enne
du stade moraliste.

4) Comme I'histoire locale peut difficilement €tre I'histoire de
sommets mais plut6t I'histoire de populations vues dans toute la gamme
des articulations sociales, il s'ensuit qu'elle ne peut €tre une histoire
rigldement locale, mais plutOt essai ou 6chantillon ou paradigme de la
plus vaste histoire du continent. Classes et milieux ont eu une 6volution
substantiellement unitaire dans toute l'Europe, m€me si cette 6volution
ne fut pas synchronique. De m€me un exposd sur la marche des prix,
sur les crises 6conomiques, sur les crises des monnaies, sur I'essor
d6mographique, - tous sujets qui concernent 6troitement I'histoire
locale, - un tel expos6 ne peut pas 6tre fait dans un cadre europ6en.
On pourrait presque dire que I'histoire locale, pour €tre compr6hen-
sible, c'est-Adire pour €tre " histoire ", doit necessairement 6tre vue
dans un cadre europ6en.

5) L'histoire ( politique " traditionnelle, comme nous I'avons ensei-
gn6e jusqu'A maintenant, se fondant sur les grands Etats, a mis I'accent
sur les guerres ce qui a fait naitre pour ainsi dire I'impression que le
contact normal entre 'les Etats voisins est le conflit arm6.

De ce point de vue aussi I'histoire,locale est un antidote et indirec-
tement el,le nous porte A ddpasser les particularismes nationaux et A
parler d'histoire en termes plus amples: elle permet de remarquer que
dans les rapports entre les peuples la guerre est intermittente, tandis
que les 6changes 6conomiques, culturels et d6mographiques sont per-
manents. Ainsl A travers I'histoire locale, on peut parler d'Europe m6me

2) Les recherches d'histoire locale développent le sens du relatif, 
des limites et des degrés de la certitude et elles font comprendre quel 
constant souci intellectuel et moral il faut avoir pour atteindre la vérité 
historique ; elles exercent donc une fonction « humaniste » de lutte 
contre le dogmatisme et l’apriorisme, lutte qui est déjà par elle-même 
une fonction « européenne ». 

En effet, la comparaison de ce qui est lointain, et a été appris 
dans les livres et par les images (l’histoire européenne dans ses 
grandes lignes) avec ce qui est proche et a été vu directement et à 
l'occasion manipulé (les documents d’histoire locale) cette comparai- 
son, dis-je, jointe à la comparaison du passé avec le présent, permet 
à l’élève non seulement d'arriver à une connaissance historique qui a 
des caractères de stabilité et de conviction, mais elle lui permet tout 
particulièrement d’acquérir (même si c’est sous une forme éléméntaire) 
les instruments méthodologiques pour d'ultérieures assimilations cultu- . 
relles détachées de toute unilatéralité : ce qui est indispensable pour 
la formation du citoyen européen. 

3) L'effort à faire pour saisir la ligne commune de développement 
de l’histoire européenne à travers des recherches d’histoire locale dont 
les résultats sont mis en comparaison avec ce que l’on sait de l'histoire 
des autres pays, cet effort aide à faire sortir l’exigence européenne 
du stade moraliste. 

4) Comme l'histoire locale peut difficilement être l'histoire de 
sommets mais plutôt l’histoire de populations vues dans toute la gamme 
des articulations sociales, il s'ensuit qu’elle ne peut être une histoire 
rigidement locale, mais plutôt essai ou échantillon ou paradigme de la 
plus vaste histoire du continent. Classes et milieux ont eu une évolution 
substantiellement unitaire dans toute l'Europe, même si cette évolution 
ne fut pas synchronique. De même un exposé sur la marche des prix, 
sur les crises économiques, sur les crises des monnaies, sur l’essor 
démographique, — tous sujets qui concernent étroitement l’histoire 
locaie, — un tel exposé ne peut pas être fait dans un cadre européen. 
On pourrait presque dire que l’histoire locale, pour être compréhen- 
sible, c’est-à-dire pour être « histoire », doit nécessairement être vue 
dans un cadre européen. 

5) L'histoire « politique » traditionnelle, comme nous l’avons ensei- 
gnée jusqu'à maintenant, se fondant sur les grands Etats, a mis l’accent 
sur les guerres ce qui a fait naître pour ainsi dire l'impression que le 
contact normal entre les Etats voisins est le conflit armé. 

De ce point de vue aussi l’histoire locale est un antidote et indirec- 
terent elle nous porte à dépasser les particularismes nationaux et à 
parler d'histoire en termes plus amples : elle permet de remarquer que 
dans les rapports entre les peuples la guerre est intermittente, tandis 
que les échanges économiques, culturels et démographiques sont per- 
manents. Ainsi à travers l’'histoire locale, on peut parler d'Europe même 
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pour les siecles des plus grandes divisions f6odales ou dynastiques ou
nationalistes ; 'les grandes transformatlons culturelles, sociales, 6cono-
miques, techniques qui touchent de prds les populations se font sans
trop conoerner les frontidres politiques ou les oppositions au sommet.

6) L'6tude de I'histoire locale d6mythifie I'histoire nationallste, -
qui repr6sente la nation comme un tout compact, comme un organisme
A voix unique, - en montrant comment m6me I'histoire d'un lieu de
dimensions restreintes, - province ou r6gion, - se base. sur le
pluralisme, sur les antagonismes, sur les diff6rences qui toutefois n'em-
p6chent pas une 6volution substantiellement unitaire.

Quand l'6ldve en sera arriv6 A cette nouvelle vision a pluralisto >
du pass6 local, il sera ais6 de I'inviter i regarder de fagon analogue
non seulement le pass6 de sa propre nation, mais aussi le pass6 de
la civilisation europ6enne, au sein de laquelle les diverslt6s et les
antagonismes n'ont pas emp€ch6 une 6volution substantiellement uni-
taire.

7) En outre, I'histoire locale nous permet de faire constater la
relativit6 de principes et de concepts quelquefois consid6r6s comme
indiscutables: tels que le principe de frontidre naturelle ou le concept
ethnique ou encore le concept linguistique.

Que I'on songe par exemple A I'efficacitd d'une comparaison faite
grAce A I'examen de documents bien choisis entre la situation d'une
localit6 proche de la frontidre - je pense i I'une des si nombreuses
bourgades de la province de Coni o[r je suis n6 - et la situation d'une
localit6 offrant des caract6ristiques analogues dans la r6gion au-deld
de la frontidre - et lA je pense A n'importe quel centre urbaln du
Dauphind -. ll ne serait pas difficile, dans bien des oas, de faire remar-
quer la similitude de l'dvolution dconomique et sociale de fond, malgr6
les diversit6s de surface, I'affinit6 de coutumes et d'expressions
artistiques, m6mes 6l6mentaires (peinture, sculpture, architecture) ; au
besoin, les 6l6ments communs du dialecte, dont on pourra montrer
le changement lent et graduel dans les zones interm6diaires en degA et
au-delA de la frontidre de I'Etat, changement d'autant plus lent et
d'autant plus graduel que I'on s'dloigne davantage dans le pass6,
ainsi que le t6moignent souvent les chants folkloriques.

Les 6changes culturels entre les instituts scolaires de pays diff6-
rents, 6changes jusqu'ici sporadiques, pourraient permettre i I'avenir,
moyennant un travail concert6 et coordonn6, d'utiles comparaisons
pour ,les ( recherches p de nos ( historiens en herbe ".

6. Condition pr6llminalre, la pr6parallon des enseignants

Peut-Otre le tableau dessin6 ici, compar6 avec les conditions et
les traditions de I'enseignement secondaire, non pas dans tel ou tel
Etat, mais dans I'ensemble de l'Europe, apparaitra-t-il trop optimiste,
trop projet6 dans I'avenir. ll est certain que I'enseignement de !'histoire
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pour les siècles des plus grandes divisions féodales ou dynastiques ou 
nationalistes ; les grandes transformations culturelles, sociales, écono- 
miques, techniques qui touchent de près les populations se font sans 
trop concerner les frontières politiques ou les oppositions au sommet. 

6) L’étude de l’'histoire locale démythifie l’histoire nationaliste, — 
qui représente la nation comme un tout compact, comme un organisme 
à voix unique, — en montrant comment même l'histoire d'un lieu de 
dimensions restreintes, — province ou région, — se base sur le 
pluralisme, sur les antagonismes, sur les différences qui toutefois n’em- 
pêchent pas une évolution substantiellement unitaire. 

Quand l’élève en sera arrivé à cette nouvelle vision « pluraliste » 
du passé local, il sera aïsé de l’inviter à regarder de façon analogue 
non seulement le passé de sa propre nation, mais aussi le passé de 
la civilisation européenne, au sein de laquelle les diversités et les 
antagonismes n’ont pas empêché une évolution substantiellement uni- 
taire. 

7) En outre, l’histoire locale nous permet de faire constater la 
relativité de principes et de concepts quelquefois considérés comme 
indiscutables : tels que le principe de frontière naturelle ou le concept 
ethnique ou encore le concept linguistique. 

Que l’on songe par exemple à l’efficacité d’une comparaison faite 
grâce à l’examen de documents bien choisis entre la situation d'une 
localité proche de la frontière — je pense à l’une des si nombreuses 
bourgades de la province de Coni où je suis né — et la situation d'une 
localité offrant des caractéristiques analogues dans la région au-delà 
de la frontière — et là je pense à n’importe quel centre urbain du 
Dauphiné —. I! ne serait pas difficile, dans bien des cas, de faire remar- 
quer la similitude de l’évolution économique et sociale de fond, malgré 
les diversités de surface, l’affinité de coutumes et d’expressions 
artistiques, mêmes élémentaires (peinture, sculpture, architecture) ; au 
besoin, les éléments communs du dialecte, dont on pourra montrer 
le changement lent et graduel dans les zones intermédiaires en deçà et 
au-deià de la frontière de l'Etat, changement d’'autant plus lent et 
d’autant plus graduel que l’on s’éloigne davantage dans le passé, 
ainsi que |e témoignent souvent les chants foilkloriques. 

Les échanges culturels entre les instituts scolaires de pays diffé- 
rents, échanges jusqu'ici sporadiques, pourraient permettre à l’avenir, 
moyennant un travail concerté et coordonné, d’utiles comparaisons 
pour les « recherches » de nos « historiens en herbe ». 

6. Condition préliminaire, la préparation des enseignants 

Peut-être le tableau dessiné ici, comparé avec les conditions et 
les traditions de l’enseignement secondaire, non pas dans tel ou tel 
Etat, mais dans l’ensemble de l’Europe, apparaîtra-t-il trop optimiste, 
trop projeté dans l'avenir. !! est certain que l'enseignement de l’histoire 
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locale dans le contexte europ6en, si elle est chose possible et fruc-
tueuse, - comme nous esp6rons I'avoir montr€, - requiert toutefois,
pour pouvoir se r6aliser de la rneilleure fagon, certaines conditions
br6liniinaires. ll faut, selon les pays, proc6der A des retouches l6gisla-
tives et normatives, - surtout dans les programmes d'examens qui
peuvent conditionner, lourdement parfois, l'enseignement -; il faut
produire de nouveaux instruments et auxiliaires didactiques ; i'l faut
hpprofondir et mettre au point des techniques particulidres. Par exem-
pid, it serait utile de pr6parer d I'avance des questionnair-es aptes d
guider l'6l6ve dans les recherches d'histoire locale, de fa.gon A .ce
qu'il apprenne A ,. lire " les documents, A ( voir D les faits et les
personnages, d a sentir " les 6motions et les passions {-?ls un contexte
burop6en-; questionnaires qui soient adapt6s aux diff6rents niveaux
d'6g6 (11, 12,13 ans, etc.) et qui tiennent compte des diverses situa-
tions l6cales (6cole situ€e dans un grand centre urbain, ou dans une
localit6 de grandeur moyenne ou dans la petite commune rurale et
ainsi de suite).

Mais il importe par-dessus tout de pr6voir li oit elle n'est pas
enc6re effeCtive, une formation professionnelle ad6quate du maltre
charg6 d'enseigner l'histoire de fagon d ce que les nouvelles tech-
niques didactiques (en particulier I'usage du document et I'orientation
veis les recherches individuelles et d'6quipe) soient non point quelque
chose d'ajout6 sporadiquement A des tr"aditions pddagogiques et didac-
tiques d'dne toui autre nature, mais qu'elles occupent la place d'hon-
neur dans le plan annuel de travail de la classe.
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locale dans le contexte européen, si elle est chose possible et fruc- 
tueuse, — comme nous espérons l’avoir montré, — requiert toutefois, 
pour pouvoir se réaliser de la meilleure façon, certaines conditions 
préliminaires. H faut, selon les pays, procéder à des retouches législa- 
tives et normatives, — surtout dans les programmes d’examens qui 
peuvent conditionner, lourdement parfois, l'enseignement — ; il faut 
produire de nouveaux instruments et auxiliaires didactiques ; il faut 
approfondir et mettre au point des techniques particulières. Par exem- 
ple, il serait utile de préparer à l’avance des questionnaires aptes à 
guider l’élève dans les recherches d'histoire locale, de façon à ce 
qu’il apprenne à «lire» les documents, à « voir» les faits et les 
personnages, à « sentir » les émotions et les passions dans un contexte 
européen ; questionnaires qui soient adaptés aux différents niveaux 
d’âge (11, 12, 13 ans, etc.) et qui tiennent compte des diverses situa- 
tions locales (école située dans un grand centre urbain, ou dans une 
localité de grandeur moyenne ou dans la petite commune rurale et 
ainsi de suite). 

Mais il importe par-dessus tout de prévoir là où elle n'est pas 
encore effective, une formation professionnelle adéquate du maître 
chargé d'enseigner l'histoire de façon à ce que les nouvelles tech- 
niques didactiques (en particulier l'usage du document et l'orientation 
vers les recherches individuelles et d'équipe) soient non point quelque 
chose d’ajouté sporadiquement à des traditions pédagogiques et didac- 
tiques d’une tout autre nature, mais qu’elles occupent la place d’hon- 
neur dans le plan annuel de travail de la classe. 

Roberto BERARDI. 
Directeur de l'Ecole normale 
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