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La pensée historique et I'enseignement
denjeux contentieux ; [expérience
des éléves qui étudient la Crise doctobre

Stéphane Lévesque

existe depuis plusieurs années déja un consensus en didac-

tique de I'histoire selon lequel la pensée historique constitue

un mode de raisonnement particulier qui, avec ses principes, ses
concepts et sa méthode de recherche, permet de (re)penser et d'inter-
préter le passé et le présent de maniére critique. (Lévesque, 2008b)
«Initier les jeunes a I'histoire, comme le rapporte Martineau, cest les
introduire 2 ce mode de lecture bien particulier du présent quapporte
la discipline historique, avec sa facon de raisonner et ses procédures,
ses concepts et ses interprétations basées sur des données documen-
taires.» (2000: 292) Dans un contexte pluriethnique o1 le rapport 4
la mémoire est souvent I"objet de conflits collectifs et ot la pluralité des
références au passé menace la cohésion sociale, le développement d’une
pensée historique offre une formation privilégiée en sociécé démocra-
tique. Cette pensée historique mnan.:_wﬁ de mettre en perspective les
réalités sociales, C'est-a-dire d’inscrire le présent et le passé dans la durée,
de relativiser les « vérités» ou les «legons » de I'histoire et d’ouvrir I'esprit
a l'autre et & d’autres versions du passé. Ainsi, en amenant les éleves a
analyser de maniére critique les récits historiques socialement acceprés,
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ces derniers ne peuvent se contenter de mémoriser des interprétations
simples et intuitives pour justifier le passé. Loin d’étre un exercice de
mémoire, la pensée historique améne les éléves 2 appréhender les événe-
ments collectifs selon une attitude historique d’ouverture et de déta-
chement et a partir d’'une démarche de recherche, la méthode historique.

(Jadoulle et Bouhon, 2003)

Or, comme le rapportent Gross (1989), Barton et Levstik (2003)
et VanSledright (2004), enseigner la pensée historique liée  des enjeux
contentieux, cest-a-dire des situations dont les enjeux sont socialement
contestés, bien que pédagogiquement reconnus et préconisés par les
didacticiens, n'est pas trés répandue au sein du systéme scolaire. Beau-
coup d’enseignants, dont la pratique continue encore 3 étre axée sur la
transmission des savoirs, préferent adopter une approche plus tradi-
tionnelle et magistrale visant  « passer la matiére » et a évaluer la «bonne
réponse ». Ainsi, ils sont amenés a diffuser ou a transmettre un récit du
passé collectif sanctionné par les programmes scolaires et les manuels
d’apprentissage approuvés par les autorités publiques. A Pinstar des
travaux de Uhistorien Pierre Nora, Laville qualifie la présente résistance
des enseignants par un retour de la mémoire dans I'enscignement de
Ihistoire:

Dans le présent des vingt derniéres années, un peu parrout dans le monde on
a encore vu de nombreuses entreprises de controle de la mémoire, particulie-
rement de celle qui se construit en milieu scolaire, méme si les programmes
déclarent désormais viser d'autres buts. Dans ces entreprises il sagit, soit de
mettre le contenu historique de I'enseignement de Phistoire au service d'un
ordre nouveau, soit de simplement préserver ordre en place. Dans rous les
cas, ce qui est en jeu, c'est 'imposition d'un récit historique donné, et par lui
d’inscrire dans les consciences une mémoire conforme. (2002: 15)

Apprendre Phistoire implique forcément la compréhension de récits
historiques tels qu'ils sont produits par les aurorités (Etat, historiens,
maisons d’éditions, etc.), mais le développement de la pensée historique
nécessite aussi, et surtout, la problématisation et la mise en récit de ses
propres représentations du passé. Sans cette capacité a comprendre et
ultimement 3 élaborer une conception cohérente des événements
construite selon une démarche historique, les éléves ne peuvent ni
comparer ni juger la valeur des récits qui leurs sont présentés. Naisbitr
et Aburdene (1985) soutiennent d’ailleurs que «'information n’est pas
un substitut 3 la pensée» et que «la pensée critique et Ihabileté
wésoudre des problemes sont les plus importantes habiletés que nous
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puissions donner aux jeunes d’aujourd’hui». (Cité dans Saint-Onge,
1993 : 73) Si nous connaissons bien sur le plan scientifique les consé-
quences largement néfastes de I'imposition magistrale d’un récit socia-
lement accepté sur le développement des compétences et sur 'intérét
des éléves pour l'histoire, quen est-il de la résolution de problémes en
classe d’histoire? Que nous indiquent les recherches quant 4 la «supé-
riorité de cette stratégie pédagogique» (Martineau, 2007: 9) dans
I'enseignement de lhistoire et le développement d’une pensée histo-
rique? Peu d’études empiriques se sont véritablement intéressées 4 ces
questions, notamment dans le contexte particulier de I'enseignement
de I'histoire nationale au Canada francais et anglais.

1. L'HISTORIEN VIRTUEL ET LA PENSEE HISTORIQUE

Ww ‘instar des récents travaux sur le développement des technologies
de Pinformation (TIC) en sciences sociales et en histoire, nous nous
sommes penchés sur ces questions a I'aide d’un didacticiel, [bistorien
virtuel® (www.historienvirtuel.ca), mis au point pour enseigner I'histoire
du Canada dans les écoles secondaires francophones et anglophones. Les
éléves sont amenés A érudier des enjeux et des événements controversés
du passé canadien 2 aide d’une recherche documentaire assiscée par
ordinareur, élaborée selon une approche par problemes et enquétes visant
le développement de compétences disciplinaires. Simulant une biblio-
mw.wﬂcn virtuelle (voir figure 1), les éléves doivent approfondir un sujet

importance historique et résoudre un probléme a partir d’une démarche
historique, de sources authentiques variées et d’outils d’analyse mis 4
leur disposition. Le but est de mettre en ceuvre un ensemble de savoirs
et de compétences leur permettant de créer une interprétation, c’est-a-
dire de poser un jugement historique sur le passé, basée sur 'analyse de
multiples sources contradictoires et selon la méthode historique.

Une de nos études sur le réle et 'impact des TIC en enseignement
&n._ histoire traite de la Crise d’octobre 1970 (Lévesque 2008a). Cet
épisode tragique du passé collectif continue i alimenter les débats —

publics et scientifiques (Tetley, 2007 ; Bédard, 1998 ; Cardin, 1990)".

I La Crise d'octobre fair référence aux événements politiques, militaires et terroristes
« 1€ . Ao Ty : 2 H T ' .

d'octobre 1970 marqués par les enlévements specraculaires du minisere québéceois Pierre
Laporte er de James Cross, délégué commercial br

de Libération du Québee (FLQ), un mouvement politique révolutionnaire voud 3

==
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Depuis quelques années, les archives nationales du Québec et du Canada
ont mis 2 la disposition du public et des chercheurs des documents
historiques jusque-1a confidentiels. Ces documents (ex. : procés-verbaux
du cabinet, lettres des premiers ministres et ministres influents, photo-
graphies et rapports internes) permettent aux historiens de mieux érudier
le sujet et d’établir une vision plus juste et balancée des événements.

Dans un contexte post 11 septembre ol les pays occidentaux, notam-
ment le Canada, ont adopté de nouvelles lois anti-terroristes, les événe-
ments d’octobre 1970 suscitent toujours I'intérét et la controverse. Il n'est
donc pas surprenant que les programmes scolaires d’histoire y accordent
une attention particuliére. Ainsi, dans le cu rriculum de 10¢ année en
Ontario, la Crise d’octobre fait partie des «relations francophones-
anglophones» et plus particulierement des « événements majeurs qui ont
contribué au développement du nationalisme québécois et du mouvement
séparatiste». (Ministere de I'Education de 'Ontario, 2005: 47)

C’est dans ce contexte que nous avons mené une étude de cas avec
deux classes d’éléves de 10° année (15-16 ans) en Ontario. Une classe
(n=22) a érudié la matiére uniquement a partir de sources historiques
accessibles en salle de classe (ex. : divers volumes scolaires, photogra-
phies, diaporama électronique (power point) de 'enscignant et vidéo
des événements), d’un enseignement magistral ainsi qu'a travers des
activités d’enquéte en petits groupes de travail. Une autre classe (n=20)
n'a pas recu d’enseignement officicl mais a plutdt érudié la martiére
uniquement au laboratoire et 4 partir de 'enquéte présentée dans /%is-
torien virtuel® (voir Figure 2). Les deux groupes avaient la méme
moyenne scolaire en histoire (70 %) avant'étude et ont étudié la matiére
sur la base du méme nombre de cours (3 périodes de 75 minutes). Les
résultats du prétest, de I'essai et du post-test permettent d’analyser les
positions des éléves quant a leur appui ou 4 leur opposition a la loi sur
les mesures de guerre, 4 leurs attitudes au regard de la Crise d’octobre,

I'indépendance nationale du Québec. Avec I'échec des négociations et le meurtre de
Pierre Laporte, le gouvernement fédéral du premier ministre Pierre Trudeau déclare un
étar d’«insurrection appréhendée» aux termes de la loi canadienne des mesures de
guerre, Le FLQ est dorénavant considéré comme mouvement illégal, les libertés civiles
sont suspendues et des arrestations et détentions sans mise en accusation sont autorisées.
Plus de 450 Québécois sont détenus, La plupart seront libérés sans comparution ni

mise en accusation,
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alalumicre de I'étude de cas, et leur intérét pour I'histoire canadienne
a la suite de I'étude du sujet en classe ou avec le didacticiel®.

2. RESULTATS ET DISCUSSION

Les résultats démontrent que le groupe d’enseignement n'a pas eu
“impact sur orientation des éléves quant a utilisation de la loi des
mesures de guerre par le gouvernement fédéral a'automne 1970. Dans
les deux cas (enseignement en classe et didacticiel), la grande majorité
des éleves qui ont complété le travail (18/21 et 17/20 respectivement)
ont rédigé des essais en appui a l'utilisation de la loi pour contrer la
menace terroriste et «|'insurrection appréhendée » par le Front de Libé-
ration du Québec. Il est intéressant d’observer que les deux groupes
disposaient d’informations présentant  la fois la position du gouver-
nement fédéral de 'époque et celle des groupes et individus opposés a
Putilisation de la loi. Les sources incluses dans le didacticiel offraient
dailleurs un éventail varié de positions sur le sujet, dont les arguments
de politiciens (provinciaux et fédéraux) et de journalistes (anglophones
et francophones) de I'époque. Une explication possible de ce résultat
trés favorable a l'utilisation de la loi est que les éléves se sont attardés
uniquement sur 'analyse de sources en appui a leur position initiale.

Les résultats du questionnaire post-test mettent toutefois en lumiére
une zone plus nuancée. A la question «vos attitudes sur I'invocation de
laloi des mesures de guerre ont-clles changé suite 4 'étude de ce sujet? »,
une nette distinction apparait entre les deux groupes. Ainsi, une majo-
rité d’éleves (14/20) qui ont appris la maticre et rédigé essai avec le
didacriciel ont rapporté avoir modifié leurs attitudes a la lumiére de
I'enquéte virtuelle. A I'opposé, les éléves en classe d’histoire ont répondu
ne pas avoir changé d’attitude au regard du sujet (13/20). Ces résultats
permettent donc d’affirmer que la présentation de sources authentiques
et contradictoires lors de la résolution d’un probléme assistée par ordi-

2. Bien que les moyennes générales des deux groupes aient éré similaires avant Iérude, les
résultats du prétest démontrent tout de méme un écare significarif (2,17/20 vs 4,12/20).
C’est pourquoi nous avons effectué une analyse de variance mulcivariée (MANOVA),
prenant les résultars du prétest comme covariance, les groupes (enseignement en classe,
historien virtuel) comme variable indépendante et les résultats des essais comme variable
dépendante. Les résultats de 'analyse démontrent un effet statistique important de
I'historien virtuel sur les variables combinées: Pillai’s Trace =.452, F (3, 34), = 9.37,
pe 001, 0« 45
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nateur tend 4 modifier, du moins en partie, les perceptions que se font
les éléves des événements contenticux du passé collectif. Létude de Yeager
et Doppen (2001) sur 'utilisation de la bombe atomique en 1945 auprés
d’éléves américains offre des résultats similaires. Ainsi, aprés 'analyse
des prétests et des post-tests sur la légitimité des attaques nucléaires sur
le Japon, les éléves qui ont étudié le sujet contentieux lors d’une recherche
historique avec de multiples sources contradictoires ont adopté des
positions plus nuancées et moins patriotiques, étant alors en mesure de
cerner les raisons qui ont motivé la décision finale du gouvernement
américain. De méme, ils ont rapporté avoir un intérét accru pour I’his-
toire mondiale et mieux apprécier la position critique dans laquelle se

Y

trouvait le président Truman a I'époque.

]

Comme l'indique I'étude de Yeager et Doppen, I'intérét des éléves
pour I'histoire est également en lien avec le type d’approche et les outils
pédagogiques utilisés en salle de classe. Ainsi, selon notre étude, une
majorité d’éléves (15/20) ayant étudié la Crise d’octobre avec le didac-
ticiel rapporte dans le post-test un intérét accru pour Ihistoire contrai-
rement 4 seulement 7 éléves sur 20 pour le groupe d’enseignement. Qui
plus est, les données indiquent que les éléves qui apprennent histoire
grice 3 une démarche disciplinaire guidée par le didacticiel ont présenté
des arguments historiques plus complets et déraillés et développé des
compétences métacognitives plus sophistiquées que les éleves de 'autre
groupe de I'étude. Ainsi, on constate que la moyenne des essais pour

"étude de la Crise d’octobre est de 14,80 pour les éléves qui ont utilisé
le didacticiel contre 8,64 pour ceux du groupe d’enseignement en classe;;
un différentiel de plus de 6 points sur un total de 20.

3

A la lumiére de ces données, on peut soutenir que les éléves qui
adoptent une pensée historique lors de la résolution d’un probléme, 4
partir de sources authentiques contradictoires et avec des outils d’ana-
lyse interactifs en ligne, mettent en ceuvre de maniére plus efficace leurs
savoirs et leurs compétences disciplinaires et manifestent un plus grand
intérét pour la matiere étudiée que leurs camarades en salle de classe.
Dans un contexte pluriethnique grandissant ot les éléves ne partagent
pas le méme référent culturel et ne disposent plus d’un récit mémorial
commun, le développement de la pensée historique offre une formation
citoyenne indispensable. D’une part, elle permet aux éléves provenant
de multiples horizons et ayant différents vécus de s’investir activement
dans leur propre apprentissage en «faisant de I'histoire». Comme le
rapporte Saint-Onge, «on napprend pas tant de 'action qu'on apprend
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pour l'action». (1993: 81) Ainsi, les apprentissages, qui poursuivent
un but donné et font appel 4 un ensemble de connaissances et d’habi-
letés disciplinaires, favorisent une meilleure compréhension de la
marticre et rétention du contenu, permettent un transfert plus efficace
des habiletés critiques 4 de nouvelles situations d’apprentissage et
stimulent 'engagement et I'intérée pour le sujet 3 'étude. « Peut-étre
que la contribution la plus importante de 'approche par résolution de
ﬁnc_..v_w._dmm. soutiennent Barton et Levstik, est de fournir une meilleure
équité quant a l'acces 2 la connaissance historique. » (2003 : 202). Ainsi,
grace a la résolution de problémes, ceux qui disposent de référents
historiques contradictoires aux versions officielles peuvent mieux inté-
grer ou comprendre comment se construisent les récits historiques alors
que ceux dont les connaissances préalables s’alimentent des récits collec-
tifs peuvent étre amenés a clarifier ou méme 4 modifier leurs idées
précongues. Dans I'un ou autre des cas, les éléves doivent faire appel
a des compétences variées pour en arriver a une compréhension du
passé qui leur soit signifiante.

TABLEAU 1
RESULTATS STATISTIQUES: MOYENNE ET ECART-TYPE PAR GROUPE

Tests et essais 2,17 12,45

(1,20) (2,41) (1,32) (2,52)
Metacognition 2,30 2,86
(0.88) (0,88)

D’autre part, la pensée historique s’appuie sur une démarche intel-
lectuelle qui permet aux éleves d’analyser et de juger de maniére plus
efficace et raisonnée les divers récits historiques souvent contradictoires
du passé collectif qui se développent et s'entrecroisent dans les sphéres
publiques et privées. Amener les éléves & mémoriser un grand récit
nationaliste vise a favoriser la cohésion sociale et I'ordre établi. Mais
cette approche ne les équipe pas pour faire face aux réalités complexes
de la mise en récit du passé. «Lexpérience historique canadienne,

comme T. 5 pne avec _.:MZSS ﬁ.n\.ﬂO:_._un.u:. m.:—. — €l reste ::_T::,x
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I'expression de tensions et de frictions incessantes entre forces centripéres
et forces centrifuges tantdt partenaires et tantbt antagoniques, tantot
complémentaires et tantdt contradictoires.» (2000: 233) La Crise
d’octobre de 1970 représente I'un de ces enjeux marquants qui continue
3 alimenter les débats politiques et historiques au pays. En placant les
éleves dans un contexte &,mmwnnsﬁwmmmmn OQ ils doivent analyser un
probléme et juger les actions de I'époque a partir d’'une démarche
historique, on leur permet d’aller au-dela des mythes fondateurs (que
ce soit celui du francophone québécois opprimé par la machine fédérale
ou celui d’une insurrection «felquiste » hautement coordonnée et efhi-
cace) et du poids des influences dominantes qui visent 4 mobiliser les
partisans pour un projet politique. « En démocratie, comme le rappelle
Martineau, il est souhaitable que les individus aient une capacité d’auto-
nomie intellectuelle suffisante pour répondre de facon différenciée aux
informations issues de leur environnement. » mwooo. 291) La pensée
historique offre non’ seulement un mode unique d’inscrire les événe-
ments dans une perspective historique, mais elle permet également
d’aborder les enjeux — d’hier et d’aujourd’hui — avec un certain déra-
chement et scepticisme. Elle améne ultimement a voir les récits comme
étant des construits légitimes mais contingents, élaborés selon certaines
perspectives et a partir de sources historiques. Cardin résume assez bien
cette conception de histoire a la lumiére de son expérience comme
historien-auteur:

Etre des auteurs « post-modernes », c'est justement reconnaitre le caractére fluide
et relatif de notre production, le dire bien haut et offrir notre propre narration
4 P'analyse critique de ceux que I'on veut justement former par elle, soit les
¢rudiants-lecreurs guidés dans cet exercice par leur professeur. (2003: 18)

Mais, comme nous le rappelle a _Eﬁn titre @_Dn_uchm (2001), le
développement de la pensée historique n'est toutefois pas inné dans notre
société moderne. Le culte du présent et du « prét-a-penser », la commé-
moration émotive de « faits incontestés » (par les films, romans, téléséries,
événements et journées patriotiques, etc.) et la polarisation des idées dans
les médias sont autant de facteurs qui séduisent, voire qui aveuglent, les

jeunes dans leur développement cognitif et dans la formation d'une

attitude critique face aux événements passés et d’actualité.

Notre étude renvoie donc a la nécessité d’aborder les problemes
historiques a partir de contenus stimulant I'intérér et la curiosité. Ces
enjeux historiques doivent étre présentés de maniére a amener I'éleve
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a développer ses habiletés, 2 analyser le probléme, 4 faire des recherches,
a évaluer des solutions ou des interprétations A partir de sources histo-
riques et, finalement, A favoriser sa capacité d’évaluer lui-méme ses
stratégies cognitives requises pour accomplir la tiche (métacognition).
Pendant longtemps et encore aujourd’hui, on a cru que le développe-
ment de la pensée historique ne pouvait se faire qu'au détriment de
I'enseignement de la matiére et de la construction du savoir. Trop
souvent, I'histoire n'est pas signifiante pour les éléves de nos classes
pluriethniques et n’a donc pas d’'impact marquanct sur leurs représentions
du monde dans lequel ils évoluent. La pensée historique peut amener
progressivement les éléves a acquérir de meilleures représentations du
passé, représentations qui permettent de mieux comprendre le présent,
mais aussi I'ordre établi.
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