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Sommaire

Les travaux en didactique de I’histoire encouragent le développement de la pensée
historienne (Martineau, 1999; Wineburg, 2001). Lors de la mise en place de la réforme
scolaire au secondaire en 2007, le ministére de I’Education, du Loisir et du Sport a inclus des
éléments de la pensée historienne dans le programme d’Histoire et éducation a la citoyenneté
de quatriéme secondaire. Dans la pratique de I’enseignement de I’histoire, I'utilisation de
sources primaires, présentes notamment dans les lieux historico-patrimoniaux, peut favoriser

I"apprentissage de la pensée historienne chez les éléves (Seixas et Peck, 2004).

L’objectif de cette recherche en éducation est de décrire les effets d’une intervention
en classe, qui consiste a enseigner explicitement les opérations de la pensée historienne
combiné a la visite d’un lieu historico-patrimonial, sur le développement de la pensée
historienne d’éléves de quatriéme secondaire. Des données issues de questionnaires, de grilles
d’évaluation et d’entrevues semi-dirigées permettent de déterminer le degré de manifestation
de la pensée historienne des éléves. Le choix des instruments de collecte et d’analyse s’inscrit

dans une approche méthodologique mixte.

Les résultats montrent que les éléves se déclarent assez familiers avec les concepts de
la pensée historienne, mais qu’ils maitrisent peu les opérations associées a ccux-ci.
L’enseignement explicite des opérations de la pensée historienne combiné a la visite d’un lieu
historico-patrimonial semble aider les éléves 4 manifester une meilleure compréhension et une

plus grande maitrise des opérations de la pensée historienne.

Mots clés : enseignement de I’histoire, pensée historienne, lieu historico-patrimonial,

école secondaire, Québec.
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INTRODUCTION



L’histoire, avant d’étre un récit a4 transmettre ou a mémoriser, est un mode de
développement des savoirs qui consiste en un moyen d’organiser et de partager les
connaissances et les interprétations sur le passé (Lévesque, 2011). C’est pourquoi, depuis
plusieurs années, le programme québécois de formation en histoire s’est donné comme finalité
de former des éléves capables de penser historiquement (MELS, 2007). Cette recherche en
sciences de I"éducation s’intéresse au développement de la pensée historienne chez les éléves

de quatriéme secondaire.

La problématique présentée dans le premier chapitre souligne la place de la pensée
historienne en didactique de I’histoire, dans le cadre du programme de formation, ainsi que les
difficultés reliées a son apprentissage et a son enseignement. Ensuite, ’insuffisance de
recherches empiriques sur ['utilisation de sources, présentes dans les lieux historico-
patrimoniaux, pour favoriser le développement de la pensée historienne est constatée. Cette

situation améne |’¢élaboration d’une question et d’un objectif de recherche.

Le second chapitre présente le cadre théorique dans lequel les concepts de pensée
historienne et de lieu historico-patrimonial sont explicités. Le troisiéme chapitre porte sur la
méthodologie de la recherche en lien avec la question et I’objectif de recherche. De plus, le
type de recherche, le déroulement de la recherche, les différents instruments de collecte de
données, I’analyse des données et les limites de la recherche y sont présentés. Le quatriéme et
lel cinquiéme chapitre portent sur I’analyse et la discussion des résultats. Les retombées de la

recherche, les recommandations ainsi que la conclusion complétent ce mémoire de maitrise.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE



La problématique de cette recherche fait état de la place de la pensée historienne’

en didactique de I’histoire et dans le programme d’ Histoire et éducation a la citoyenneté
(HEC). Ensuite, il est question des principales difficultés propres a I’apprentissage et a
I’enseignement de ce type de pensée. Puis, le peu de recherches empiriques portant sur
les liens entre la pensée historienne et les sources présentes dans les lieux historico-
patrimoniaux sont constatées. Ces éléments conduisent vers une question et un objectif

de recherche présentés a la fin de ce chapitre.

1.1 La pensée historienne en didactique de I’histoire et dans le programme d’ Histoire et

éducation a la citoyenneté (HEC)

La pensée historienne est présente dans les recherches depuis 1960, mais elle est
une réelle préoccupation des chercheurs depuis les années 1990 et 2000 (Gagnon, 2011).
Particuliérement en didactique de I’histoire, les travaux de recherche encouragent le
développement de la pensée historienne et soulignent I'importance de son enseignement
(Heimberg, 2011; Idrissi, 2005; Martineau, 2010; Seixas et Peck, 2004; Wineburg,

2001). En effet, en développant ce mode de pensée, les éléves s’approprient des

' L’expression « pensée historienne » est ici préférée a I'expression « pensée historique » utilisée par
certains didacticiens en histoire. Selon Ségal (1992), I'adjectif « historique » est utilisé pour désigner ce
qui se rapporte au concept objectif et passif de I"histoire tandis que 1’adjectif « historien » se rapporte au
concept subjectif et actif de I"histoire. Ainsi, un événement, un document ou un licu est « historique »,
alors qu'une méthode, une démarche ou une pensée est « historienne ».

? Le programme Histoire et éducation & la citoyenneté de 4° secondaire a été en vigueur au Québec de
2007 2 2018. Par la suite, il a été remplacé par le programme Histoire du Québec et du Canada.



connaissances historiques et, surtout, ils développent leur regard critique sur le monde,

deux finalités centrales de ’enseignement de I’ histoire (Gagnon, 2011).

Lors de la mise en place de la réforme scolaire au secondaire, le ministere de
I’Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2007) a jugé essentiel d’inclure des éléments
de la pensée historienne dans le programme d’HEC et de la rendre plus explicite par
rapport aux anciens programmes d’histoire. Cette exigence faisait suite au rapport du
groupe de travail sur I’enseignement de I’histoire, communément appelé le Rapport
Lacoursiére, qui suggérait de renforcer I’éducation « civique » a 1’aide de I’histoire
(MEQ. 1996). Comme le souligne Cardin (2004), ce rapport recommandait un
enseignement de [histoire axé sur le développement des habiletés fondamentales et
transférables propres a la démarche historienne. Le choix de former a la citoyenneté

dans le programme d’histoire passe par le développement de la pensée historienne :

[...] surtout parce que la démarche et les opérations de la pensée historique
sont, en substance, celles dont on se sert pour prendre des décisions
personnelles réfléchies, et également celles que 1I’on emploie pour participer
aux prises de décisions collectives [...] (MEQ, 1996, p. 5).

Suivant les recommandations du rapport Lacoursiére, le programme d"HEC de
2007 du deuxiéme cycle du secondaire présente un apprentissage de I’histoire qui
favorise le développement d’une démarche intellectuelle, d’un langage et d’attitudes qui
rendent possible I’appropriation graduelle d’une pensée historienne (MELS, 2007). Pour
y arriver, le programme d’HEC vise le développement de trois compétences chez les

gléves :



1. Interroger les réalités sociales dans une perspective historique
2. Interpréter les réalités sociales a I'aide de la méthode historique
3. Consolider I'exercice de sa citoyenneté a 1’aide de I’histoire (MELS, 2007)

Dans leur formulation et fortement influencées par les travaux du didacticien
Robert Martineau (1999), ces compétences impliquent le développement de la pensée
historienne. Ainsi, en développant ces trois compétences, les éléves apprennent a
interroger des réalités sociales dans une perspective historique et a fonder la
compréhension qu’ils en donnent en recourant a des sources documentaires et en
déployant un raisonnement instrumenté qui vise le développement de la pensée

historienne et |'éducation a la citoyenneté (MELS, 2007).

1.2 L’apprentissage difficile de la pensée historienne

Malgré les volontés didactiques et curriculaires visant & former des éléves ayant
la capacité de penser historiquement (VanSledright, 2004), il s’avére difficile pour les
géléves de penser historiquement. Selon Wineburg (2001), penser historiquement n’est
pas un processus naturel et sa réalisation va & I'encontre de la maniére dont nous
pensons habituellement. 11 est donc plus facile d’apprendre des dates ou des événements
que de développer les structures mentales fondamentales pour saisir le sens du passé
(Wineburg, 2001). Par exemple, pour plusieurs jeunes, I’histoire demeure un récit
véridique et achevé (Martineau, 1999). Une majorité d’éléves congoivent donc I”histoire

comme une science permettant de connaitre la vérité et confondent [’histoire et le passé



(Martineau, 1999). Le passé, c¢’est le temps écoulé. L’ histoire est, quant a elle, formulée
sous la forme d’un récit construit. Ce récit est issu de I’interprétation du passé que les
historiens batissent a partir de traces dont ils disposent. Bien que |’apprentissage de la
pensée historienne soit complexe pour les éléves, il demeure toutefois possible et
essentiel afin de bien saisir le passé (Demers, Lefrangois et Ethier, 2010; Wertsch,

2000).
1.3 L’enseignement complexe des opérations de la pensée historienne

Développer la pensée historienne chez les éléves est exigeant pour |’enseignant,
car, pour y arriver, il doit soumettre aux éléves des tdches completes, complexes et
diversifiées de résolution de problémes (Martineau, 1999). Selon Heimberg (2002), la
mise en place d’une situation probléme en histoire est difficile et ne va pas toujours de
soi, puisque, selon cet auteur, la notion de situation probléme provient, a priori, de la
didactique des mathématiques et des sciences expérimentales. Par conséquent, la plupart
du temps, la pensée historienne est absente des activités de la classe d’histoire et les
pratiques d’enseignement de cette discipline, ainsi que les fondements théoriques qui les
sous-tendent, sont souvent mal adaptés pour atteindre cette visée (Idrissi, 2005;

Martineau, 1999).

Plusieurs recherches empiriques montrent que les pratiques enseignantes ont peu
évolué vers une méthode d’enseignement constructiviste, et, par conséquent, critique et
interprétative soutenant le développement de la pensée historienne. Aussi, elles montrent

que I’enseignement de la pensée historienne est quasi absent des pratiques des



enseignants. Par exemple, Boutonnet (2013) indique que les observations qu’il a faites
en classe d’histoire indiquent que I’exercice de la méthode historienne, impliquant la
résolution de problémes associée au développement de la pensée historienne est inégal
et. surtout, insuffisant. Bien que le programme d’histoire vise un enseignement
constructiviste et qu’il existe des ressources disponibles pour arriver a cette fin,
Boutonnet (2013) et Yelle (2017) soulignent la persistance de pratiques transmissives et
magistrocentrées par les enseignants limitant ainsi I’exercice de la méthode historienne
et laissant croire aux éléves que ’histoire est une série de faits a mémoriser. Il en va de
méme pour Martineau (2007) qui soutient que peu d’enseignants utilisent I'approche par
problémes en classe d’histoire, privilégiant une pratique centrée sur la matiére a passer
plutdt que sur le développement de compétences. Dans son étude multicas, Demers
(2011) souligne que les enseignants observés dans leur pratique présentent des
approches essentiellement transmissives, et cela de maniére cohérente avec leur
perspective objectiviste sur le plan épistémologique. 11 se crée donc un écart important
entre les compétences disciplinaires du curriculum et les pratiques d’enseignement.
L’éducation a la citoyenneté, au cceur de la troisieme compétence du programme et
théoriquement relative au développement de la pensée historienne, est peu présente dans
les pratiques enseignantes telles qu'évoquées dans les recherches de Karwena (2012) et

Moisan (2010).

Pour arriver a contourner ces lacunes, certaines pratiques d’enseignement
peuvent étre mises de I’avant. De nombreux auteurs tels que Levstik et Barton (2015),

Nokes, Dole et Hacker (2007), Seixas et Morton (2013), Wineburg (1991) et Wineburg,



Martin et Monte-Sano (201 1) proposent de mettre les éléves en situation de résolution de
problémes en utilisant des documents historiques comme le font les historiens dans leur
pratique. Heimberg (2002) suggére aux enseignants de choisir une situation probléme
mettant en évidence certains éléments de la pensée historienne et offrant un niveau de
complexité adéquat pour que les éléves puissent la résoudre. Il recommande aussi aux
enseignants d’avoir comme objectifs Pappropriation de connaissances par les éleves
ainsi que le développement cognitif et réflexif de ceux-ci. Toujours selon cet auteur,
lorsque la situation probléeme en histoire est adéquatement structurée, elle permet le
développement de la pensée historienne chez les éléves, car elle rend évident le

phénomeéne de construction du savoir historique.

Certains chercheurs estiment que pour que la pensée historienne se développe
chez les éléves, les exercices soutenant celle-ci doivent étre explicitement dirigés afin
d’atteindre cette visée (Martineau 1999; Monte-Sano, 2008; Nokes, Dole et Hacker,
2007). C’est pour cette raison que la présente recherche introduit une intervention auprés
des éléves qui consiste A enseigner de maniére explicite les opérations de la pensée

historienne, opérations comportant des situations de résolution de problémes, pour en

voir les effets sur [e groupe avec intervention.

1.4 L’utilisation de sources pour favoriser le développement de la pensée historienne

Le MELS (2007) recommande le recours a des sources primaires et a des visites
de lieux historiques, de musées ou de centres d’interprétation pour aider au

développement des compétences du programme d’HEC, compétences qui, rappelons-le,
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visent le développement de la pensée historienne. Selon Barton (2008), I’observation
directe des sources primaires est particuliérement motivante pour les éléves en contexte
d’éducation a I'extérieur de I’école. L’idée de travailler avec des « traces du passé »
permet de donner une meilleure signification de la réalité d’aujourd’hui (Heimberg,
2002; Idrissi, 2005; Martineau, 1999; Seixas et Peck, 2004). Il semble également que
['utilisation des sources primaires lors de la réalisation en classe d’activités
d’apprentissage accompagnées d'un enseignement approprié peut aider au
développement de la pensée historienne (Seixas et Peck, 2004; Tally et Goldenberg,
2005; Van Drie et Van Boxtel, 2008) et plusieurs recherches montrent que cela est
possible dés le primaire (Barton, 2001; Cooper et Capita, 2004; Pontecorvo et Girardet,
1993; VanSledright, 2002). Dans la pratique de [’enseignement de I’histoire, la
possibilité d’intégrer des sources primaires, présentes en grand nombre dans les lieux
historico-patrimoniaux et dans les activités qu’ils offrent, devient particuliérement
intéressante pour favoriser I’apprentissage de la pensée historienne chez les éléves
(Demers, Boutonnet, Lessard, Ethier et Lefrangois, 2016; Moisan, 2014; Seixas et Peck,

2004),

1.5 Le manque de recherches empiriques portant sur les liens entre la pensée historienne

et les sources présentes dans les lieux historico-patrimoniaux

Malgré I'importance de la pensée historienne dans le programme d’HEC (MELS,
2007) et le role que peut jouer |"utilisation de sources présentes dans les lieux historico-

patrimoniaux dans [’apprentissage de [’histoire et dans le développement de la pensée
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historienne (Demers, Boutonnet, Lessard, Ethier et Lefrancois, 2016; Demers et Poyet,
2018; Meunier, 2018; Moisan, 2014; Seixas et Peck, 2004), il existe actuellement peu de
recherches empiriques décrivant les effets de I’enseignement de la pensée historienne
combinés a la visite d’un lieu historico-patrimonial. Au Québec, depuis cing ans, les
travaux récents portant sur la pensée historienne en didactique de [I’histoire au
secondaire ont, jusqu’a ce jour, portés principalement sur les ressources didactiques et
leurs usages en lien avec la méthode historienne et [Dintervention éducative
d’enseignants (Boutonnet, 2013), la représentation par les éléves du féminisme dans les
manuels d’histoire (Brunet, 2016), la description et [’analyse des postures
épistémologiques sous-tendues par I’épreuve unique ministérielle (Déry, 2016), les
finalités de l'enseignement de I'histoire nationale dans les représentations sociales des
enseignants (Lanoix, 2015), la description des pratiques enseignantes en lien avec
I’enseignement de I’histoire et I’apprentissage de la pensée historienne (Moreau, 2016)
et ["appropriation par un enseignant d’une ressource didactique permettant Ie
développement de la pensée historienne (Yelle, 2017). A notre connaissance, il n’y a que
peu de recherche au Québec sur le lien entre I’enseignement des opérations de la pensée
historienne combiné a la visite d’un lieu historico-patrimonial et le développement de la
pensée historienne des éléves. C’est pourquoi il est pertinent de se demander si
I’enseignement explicite des opérations de la pensée historienne combiné a la visite d’un
lieu historico-patrimonial, dans lequel on trouve des sources primaires, peut avoir des
effets positifs sur le développement de la pensée historienne chez des éléves de

quatrieme secondaire.
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1.6 La question et I’objectif de la recherche

La problématique améne a formuler la question de recherche suivante : Dans
quelle mesure I’enseignement des opérations de la pensée historienne combiné a la visite
d’un lieu historico-patrimonial favorise ou non le développement de la pensée

historienne d’éléves de quatriéme secondaire ?

Cette question générale méne a un objectif de recherche spécifique qui guidera
la recherche. L’objectif est de décrire les effets de ’enseignement des opérations de la
pensée historienne combiné a la visite d'un lieu historico-patrimonial sur le
développement de la pensée historienne d’éléves de quatriéme secondaire. Enfin, le
chapitre suivant présente le cadre théorique de la recherche et il définit les concepts qui

soutiennent cette recherche.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE



Cette recherche a comme objectif de décrire les effets de I’enseignement
explicite des opérations de la pensée historienne combiné a la visite d’un lieu historico-
patrimonial sur le développement de la pensée historienne d’éléves de quatriéme
secondaire. Dans ce chapitre portant sur le cadre théorique, la pensée historienne et le

lieu historico-patrimonial sont expliqués et définis en profondeur.
2.1 La pensée historienne

Selon Déry (2008), toute définition de la pensée historienne est teintée d’une
variété d’interprétations personnelles de la part des différents auteurs sur le sujet. A cela,
il faut nécessairement ajouter I'importance des contextes social et curriculaire, ¢’est-a-
dire des divers programmes de formation en histoire dans les différents Etats
occidentaux. On peut dire qu’il existe autant de définitions de la pensée historienne qu’il

existe d’auteurs (Van Drie et Van Boxtel, 2008).

Malgré les différences identifiables entre les définitions de la pensée historienne,
I’on note que plusieurs aspects convergent. Ainsi, peu importe leur formulation, toutes
les définitions sous-tendent le méme principe voulant que I’épistémologie de I’histoire
soit un cadre de référence fondamental en didactique (Martineau, 2010). Chacune des
définitions de la pensée historienne propose aux éléves une méthode & suivre pour
raisonner & partir dun probléeme (Heimberg, 2011; Idrissi, 2005; Martineau, 1999;
Seixas et Morton, 2013; Wineburg, 2001). Cette méthode ou ce processus élaboré en une

suite d’opérations définies et proposées & 1'éléve (Duquette, 2011) s’apparente aux
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étapes effectuées par un historien dans son travail. L.’ensemble des définitions touchant
la pensée historienne souligne également le caractére critique de I’exercice de cette
derniére, tout en accordant une grande place aux différentes connaissances historiques
(Heimberg, 2002). De plus, comme dans le travail des historiens, toutes les définitions
soulignent I'importance d’analyser et d’interpréter les sources, de préférence les sources
primaires, lesquelles sont des traces du passé (Seixas et Peck, 2004). En contexte
scolaire, les éléves apprennent & utiliser des sources en appliquant une méthode
historienne comme le font les historiens dans leur travail. Autrement dit, la méthode
historienne et {’utilisation de sources se trouvent au cceur de toutes les définitions de la

pensée historienne. C’est la facon dont cette méthode historienne est décortiquée en

différentes opérations qui constitue les différences entre les définitions.

2.1.1 Le choix de la définition de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013)

Parmi toutes les définitions de la pensée historienne, la définition de Seixas et
Morton (2013} est ciblée, et ce, pour trois raisons. Premiérement, cette définition a
acquis une certaine reconnaissance scientifique au cours des derniéres années en
didactique de I"histoire au Canada. En effet, cette définition a été initialement élaborée
par Seixas et Peck en 2004 portant le nom de Repéres de la pensée historigue. Puis, la
définition fut reprise par Seixas en 2006 sous la forme d’un cadre d’évaluation pour
I’enseignement de I’histoire dans les écoles canadiennes des éléments (dimensions) de la
pensée historienne. Aujourd’hui, ceux-ci portent le nom de concepts de la pensée

historienne (la pertinence historique, les sources, la continuité et le changement, les



causes et les conséquences, la perspective historique et la dimension éthique). De 2006 2
2014, les concepts de la pensée historienne sont exposés dans le cadre du Projet de la
pensée historique (Historical Thinking Project). Ce projet est appuyé sur de vastes et
d’importantes recherches théoriques et empiriques réalisées au Canada et a I’étranger. 11
est également chapeauté par le Centre for the Study of Historical Counsciousness qui
réunit une équipe de chercheurs pancanadiens et internationaux’. Deuxiémement, il
existe une convergence importante entre le Programme de formation de ['école
québécoise (MELS, 2007) et le Projet de la pensée historigue dont les six concepts font
I'objet d’un livre publié¢ en 2013 par Seixas et Morton s’adressant aux enseignants
d’histoire du Canada (Lefrancgois et Demers, 2009; Morton, 2011). Troisiémement, le
modele de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) est intimement lié au travail
des historiens et les auteurs se soucient de sa transposition didactique en classe

d"histoire.

Il s’appuie sur leur méthode pour s’attaquer aux problémes liés a la
compréhension du passé, pour rendre celui-ci accessible a la société et a
la culture d’aujourd’hui, et pour orienter dans le continuum des époques
passées, présentes et futures. [Le] but est d’amener les éléves a les imiter
a l'aide d’un processus par étapes stimulant et accessible pour eux
(Seixas et Morton, 2013, p. 7).

Finalement, les opérations intellectuelles constitutives de cette définition de la

pensée historienne de Seixas et Morton (2013) sont essentiellement basées sur I’analyse

* Le Projet de la pensée historique est en mode veille depuis 2014, Or, les ressources didactiques sont
toujours disponibles a ’adresse suivante : http:/histoirereperes.ca/.
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de sources, celles-ci étant présentes dans le lieu historico-patrimonial qui fera 1’abjet

d’une visite par les éléves au cours de cette recherche.
2.1.2 La définition de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013)

La définition de Seixas et Morton (2013), élaborée sous la forme de six
concepts de la pensée historienne, prend appui sur des verbes d’action qui conduisent
directement a I'idée de processus ou d’opérationnalisation conceptuelle’. Les six
opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) ne suivent pas un ordre
particulier, elles ne sont ni hiérarchisées ni progressives (Lefrancois et Demers, 2009).
Les opérations sont les suivantes : (1) établir la pertinence historique, (2) utiliser des
sources, (3) définir la continuité et le changement, (4) analyser les causes et les
conséquences, (5) adopter une perspective historique et (6) comprendre la dimension

éthique des interprétations historiques.

Selon Seixas et Morton (2013), établir la pertinence historique (1) permet de
comprendre que tout ce qui est important dans [”histoire est source de débats et change
dans le temps. Les événements, les gens et les changements qui sont importants dans
I’histoire entrainent des transformations et sont révélateurs. Puisque la pertinence
historique est construite, celle-ci se modifie dans le temps et varie d’un groupe a |"autre.

L’histoire est une interprétation basée sur des inférences. Le passé doit étre étudié par

* Puisque les concepts de la pensée historienne renvoient directement & des opérations intellectuelles
inhérentes & la méthode mise en place par les historiens dans leur pratique, les concepts de la pensée
historienne portent le nom d’opérations de la pensée historienne lorsque ceux-ci sont accompagnés de
verbes d’action tout au long de cette recherche.
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I"utilisation des sources (2) primaires ou secondaires qu’il faut interpréter en se posant
des questions. Les sources deviennent alors des éléments de preuve pouvant étre
utilisées dans un récit historique. Les sources doivent étre analysées selon le contexte de

son cadre historique.

Définir la continuité et le changement (3) permet de comprendre ce qui a
changé ou est demeuré stable dans le temps. La continuité et le changement sont
interreliés. Les notions de progrés et de régression sont des évaluations approximatives
du changement dans le temps. La périodisation, issue d’un processus d’interprétation,
aide a organiser la compréhension de la continuité et du changement. Le changement est
apporté par de multiples causes et entraine de multiples conséquences. Ainsi, analyser
les causes et les conséquences (4) permet de mieux comprendre les facteurs d’influence
et leurs répercussions sur le cours de I’histoire. Les éveénements résultent de I’interaction
des acteurs historiques et des conditions dans lesquels ils évoluent. Tous les événements

du passé n’étaient pas inévitables, tout comme ceux de I’avenir.

Adopter une perspective historique (5), c¢’est explorer comment les acteurs
historiques voyaient le monde en replagant leurs actions dans le contexte de I’époque
pour mieux les distinguer du monde actuel. Différents acteurs historiques n’ont pas la
méme perspective sur les événements qui les concernent. Aussi, il est important
d’explorer ces diverses perspectives pour mieux comprendre les événements historiques.
Comprendre la dimension éthique (6) des interprétations historiques permet de

s’interroger sur les défis que posent les jugements contemporains sur ’histoire et les
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actions du passé ainsi que sur les responsabilités des groupes et des individus pour les

gestes posés dans le passé.

2.1.3 La résolution de probléme en classe d’histoire

L’enseignement de la pensée historienne passe par la résolution de problémes.
D’aprés 1’adage de 1’historien Febvre (cité dans Martineau, 1999) : « Pas de probléme,
pas d’histoire » (p. 146). De nombreux livres portant sur la didactique de I’histoire,
comme ceux de Dalongeville (2006), Le Roux (2004) et Martineau (2010), se penchent
sur cette question de ’enseignement de [’histoire par la résolution de problémes. Il
existe selon eux plusieurs maniéres d’aborder un probléme en histoire. Ainsi, il est
possible d’amener les éléves a répondre a une situation simple de résolution de
problémes ou & une situation probléme. Dans la méme veine, Seixas et Morton (2013)
ajoutent que les six opérations de la pensée historienne contiennent des problémes
inhérents a la construction de ['histoire, comme adopter une perspective historique oblige
a envisager le point de vue d’un acteur historique dont la vision du monde était fort
différente dans le passé. C’est cette idée de résolution de problémes, basée sur la
méthode historienne 4 partir de traces du passé. qui est exploitée dans cette recherche en
vue de décrire les effets de I’enseignement explicite des six opérations de la pensée
historienne combiné a la visite d’un lieu historico-patrimonial sur le développement de

la pensée historienne d’éléves de quatriéme secondaire dans le programme d’HEC.



20

2.1.4 La pensée historienne dans le programme d"HEC

Le programme d"HEC du deuxiéme cycle du secondaire de 2007 est issu de la
mise en place de nouvelles orientations d’enseignement et d’apprentissage de la réforme
curriculaire de 2001. Il propose en partie le développement de la pensée historienne chez
I'éleve dans le but d’amener celui-ci & comprendre le présent a I’aide du passé et a
participer a une société démocratique, pluraliste et ouverte sur le monde (MELS, 2007).
Le développement de trois compétences disciplinaires (CD), étroitement liées, a pour

objectif d’atteindre cette finalité (MELS, 2007).

Interroger les réalités sociales dans une perspective historique est la premiére
compétence disciplinaire (CD1). L’éléve est amené a questionner les réalités sociales du
pass¢ et du présent pour en comprendre la complexité en adoptant une perspective
historique (Seixas et Morton, 2013; Wineburg, 2001). En développant le réflexe de se
tourner vers le passé pour comprendre le présent, I’éléve apprend a saisir dans la durée
des éléments de continuité et de changement (Seixas et Morton, 2013) tels que les
concepts d’antériorité et de postérité. Ce mode de questionnement est d’autant plus
complexe au deuxiéme cycle du secondaire alors que [’éléve doit comprendre le point de
vue d’acteurs historiques en s’interrogeant sur les croyances, les intentions et les motifs
d’action de ceux-ci a d’autres époques. Le fait d’interroger les réalités sociales dans une
perspective historique permet a I’éléve de poser un regard critique et un retour réflexif
sur la méthode utilisée (consultation de diverses sources telles des faits, des opinions,

des repéres temporels, etc.) pour faire de I’histoire.
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Interpréter les réalités sociales a ’aide de la méthode historique est la seconde
compétence disciplinaire (CD2). Elle renvoie a la méthode d’enquéte historique qui
permet d’apporter des réponses aux interrogations et donner une meilleure signification
aux réalités sociales. En plusieurs étapes, 1’éléve sélectionne et recueille de I'information
dans diverses sources, émet des hypotheses (facteurs explicatifs), analyse les données et
¢labore une interprétation (Idrissi, 2005; Martineau, 1999). Cette démarche implique un
retour réflexif sur le cheminement suivi par I’éléve (composante métacognitive). Dans
Uinterprétation, I’éléeve est amené a se poser de nouvelles questions (CDI1) et donc

d’accroitre sa capacité d’analyse pour nuancer ses explications.

Consolider I'exercice de sa citoyenneté a 1’aide de ["histoire est la troisieme
compétence disciplinaire (CD3). Par sa formulation, cette compétence d’éducation 4 la
citoyenneté devient plus explicite que dans les programmes d’histoire précédents
(Martineau, 1998). Essentiellement, par la compréhension de la vie démocratique et des
institutions qui 8’y rattachent, celle-ci améne 1’éléve & mieux comprendre les enjeux du
présent, et ce, en prenant du recul a ’égard des réalités sociales. Comme dans la CDI et
la CD2, I’éleve fait un retour réflexif qui lui permet de déceler les difficultés rencontrées
dans I’exercice de la démocratie. En débattant d’enjeux sociaux, I'éléve du deuxieme
cycle du secondaire est invité a prendre davantage conscience de son role de citoyen.
L ¢leve capable d’interroger et d’interpréter les réalités sociales du présent et du passé

(CDI et CD2) est davantage en mesure de consolider I’exercice de sa citoyennetg.
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2.1.4.1 Les liens entre les six opérations de la pensée historienne et les

compétences disciplinaives du programme d’"HEC.

Les six opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) ainsi que
les compétences disciplinaires du programme d'HEC ont comme finalité le
développement d’habiletés intellectuelles et critiques (Lefrangois et Demers, 2009).
Etablir la pertinence historique (1) n’est pas une opération qui fait partie intégrante du
programme d’HEC, bien que I'objet d’étude des phénoménes de rupture historique
présente dans la CDI1 laisse présager que les éléves doivent, pour les considérer,
appliquer des critéres de pertinence historique (Morton, 2011). Réfléchir a des
phénomenes sociaux a 1’aide de repéres de temps (CD1) améne assurément les éléves a
considérer des éléments de continuité et de changements (3) (MELS, 2007). Lorsque les
¢éléves empruntent le regard d’acteurs et de témoins pour chercher & en comprendre le

point de vue (CD1), ils adoptent une perspective historique (5).

En interprétant des réalités sociales a I'aide de la méthode historique (CD2), les
éléves doivent utiliser des sources (2) afin de les analyser pour les interpréter. Or, il n’y
a pas d’indications quant & la nature des sources (primaires ou secondaires) dans le
programme d’HEC. Analyser les causes et les conséquences (4) est une opération
explicitement énoncée dans la CD2 lorsque les éléves doivent établir des liens entre les

facteurs explicatifs et leurs conséquences.

Comprendre la dimension éthique des interprétations historiques (6) n’est pas

une opération abordée dans le programme d’"HEC (Morton, 2011). A I'inverse, la CD3,



qui a comme finalit¢ le développement de la conscience citoyenne, ne se retrouve pas
dans les six opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) (Lefrangois

et Demers, 2009).

2.1.4.2 Les liens entre les six opérations de la pensée historienne et les

opérations intellectuelles du programme d'HEC.

Dans les années suivant la mise en place du programme, deux documents
importants sont publiés par le MELS. Ils apportent des modifications importantes au
programme d'HEC et ils viennent préciser certaines directives aux enseignants. Le
premier document intitulé : « Cadre d’évaluation des apprentissages » établit les
modalités d’évaluation des éléves en fonction de la maitrise et de I’ utilisation appropriée
des connaissances par la réalisation d’opérations intellectuelles (MELS, 2011a). Ces
opérations intellectuelles font done partie de I’épreuve ministérielle de fin d*année en 4°
secondaire, qui est devenue une épreuve unique depuis 2012, permettant d’obtenir les
crédits essentiels du cours d’histoire obligatoire a 1’obtention du dipléme d’études
secondaires du Québec. Le deuxiéme document intitulé: la « Progression des
apprentissages » indique des précisions sur les connaissances que les éléves doivent
acquérir et étre capables d’utiliser en 3° et 4° secondaire afin de soutenir le
développement des trois compétences prescrites par le programme (MELS, 2011b). I est
a noter que contrairement au programme d’HEC, aucune connaissance historique ne fait
partie des six opérations de la pensée historienne, puisque celles-ci peuvent étre adaptées
a différents programmes d’histoire du Québec ou d’ailleurs (Lefrangois et Demers,

2009).
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Il est possible de faire des rapprochements entre les opérations intellectuelles et
les six opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) qui est mis en

exergue dans le tableau 1.

Tableau 1

Liens entre les opérations intellectuelles du MELS® présentes dans Iépreuve

ministérielle et les opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013)°

Opérations | Description” Comportement attendu Opérations de | Repéres
intellectuel- la pensée (Appen-
les du historienne® dice A)
MELS
Etablir des | Identifier des faits L éléve doit indiquer un fait, par exemple un Utiliser des 1-2-3
faits pertinents et exacts a acteur, un groupe, une action, une mesure, un sources (2)

partir de documents. rble, un territoire, une activité économique, un

mouvement de pensée, un phénoméne.

Situer dans | Ordonner L ¢éleve doit ordonner des faits les uns par Définir la 1-4
le temps et | chronologiquement rapport aux autres en tenant compte de repéres | continuité et
dans des faits. de temps. le changement
I’espace (3) 1-2-3

Situer un fait ou un L éleve doit associer des faits & la période Utiliser des

ensemble de faits sur
une ligne du temps.

correspondante.

Etablir I'antériorité et

la postériorité de faits.

L éléve doit classer des faits, selon qu’ils sont
aniérieurs ou postéricurs a un repére de temps.

Situer des territoires
dans
le temps.

L’éléve doit identifier un territoire en tenant
compte de repéres de temps.

Situer des éléments
géographiques ou des
faits ou des territoires
dans |’espace.

L éleve doit identifier sur une carte ce qui
correspond a un élément géographique, un fait
ou un territoire donné.

sources (2)

’ Opérations
2014-2015.

¢ Une

intellectuelles présentes dans I'épreuve ministérielle de I'année de la collecte de données

version

préliminaire de ce

tableau est

disponible en

ligne :

http://thenhier.ca/fr/content/rapprochements-entre-les-op%C3%A9rations-intellectuelles-du-mels-et-les-

six-concepts-de-la-pens®%C3%A9e.html. Cette version du tableau a été réalisée avec la collaboration de

David Lefrangois. codirecteur de cette recherche.
7 Les opérations intellectuelles, la description et le comportement attendu des éléves se trouvent dans le
Document d’information sur ['épreuve unique (MEESR, 2015). Ce document est disponible a I"adresse
http://www.education.gouv.qc.ca/parents-et-tuteurs/examens-et-epreuves/documents-
dinformation-sur-les-epreuves/.

suivante :

¥ Opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) présentes en tout ou en partie dans les

opérations intellectuelles du MELS.
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Opérations | Deseription’ Comportement attendu Opérations de | Repéres
intellectuel- la pensée (Appen-
les du historienne'® | dice A)
MELS
Etablir des | Dégager des I.’éléve doit indiquer ce qui est semblable ou ce | Adopter une 1-3-5
comparaiso | similitudes ou des qui est différent par rapport 4 un ou plusieurs perspective
ns différences. objets de comparaison. historique (5}
Dégager un point de L éléve doit indiguer le point précis sur lequel Utiliser des 1-2-3-4
convergence ou de deux acteurs ou deux historiens sont d’accord sources (2)
divergence. ou en désaccord.
Caractériser | Mettre en évidence Léléve doit indiquer des particularités d une Adopter une 1
une réalité des particularités. réalité historique, par exemple des conditions perspective
historique spécifiques d’une situation économique, des historique (5)
attributs d’un territoire, des idées propres a un Utiliser des 1-2-3
mouvement de pensée. sources (2)
Déterminer | Identifier des faits qui | L ¢léve doit indiquer un fait, par exemple le Analyser les 1
des facteurs | expliquent une réalité. | contexte, des intéréts, des objectifs, des causes et les
explicatifs influences, des actions, qui explique une réalité | conséquences
et des historique. (4)
consé- Identifier des faits qui | L’¢éléve doit indiquer un fait qui découle d’une | Utiliser des 1-2-3
quences découlent d'une réalité historique. sources (2)
réalité.
Déterminer | Identifier ce qui se L éleéve doit indiquer un fait qui montre quune | Définir la 1-2-3-4
des maintient 4 travers le | réalité historique se maintient. continuité et
éléments de | temps. le changement
continuité Mettre en évidence L ¢éléve doit indiquer un fait qui montre qu’une | (3) 1-2-3
et des une transformation réalité historique se transforme. Utiliser des
change- dans le temps. sources (2)
ments
Mettre en Effectuer un L’éléve doit associer des documents qui Adopter une 3
relation des | rapprochement entre présentent des manifestations ou des perspective
faits des faits. descriptions a des faits qui leur sont apparentés. | historique (5)
Utiliser des 1-2-3-4
sources (2)
Etablir des | Exprimer un L ¢léve doit préciser trois éléments en les Analyser les 1-3
liens de enchainement qualifiant, en les quantifiant, en les détaillant ou | causes et les
causalité logigue entre des en fournissant des exemples. conséquences
facteurs explicatifs et | L ¢éléve doit démontrer le lien de cause a cftet 4)
des conséquences. qui existe entre les éléments. Ce lien doit étre Utiliser des 1-2-3

logique et peut s’exprimer, par exemple, par
I’emploi d’expressions telles que « cela entrai-
ne », « ce qui favorise », @ ce qui a pour effet
de », « alors », ou par un rappel de I’élément
qui précéde.

sources (2)

* Les opérations intellectuelles, la description et le comportement attendu des éléves se trouvent dans le
Document d'information sur !'épreuve unigue (MEESR, 2015). Ce document est disponible a 1'adresse
http://www.education.gouv.qc.ca/parents-et-tuteurs/examens-et-epreuves/documents-
dinformation-sur-les-epreuves/.

suivante :

' Opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) présentes en tout ou en partie dans les

opérations intellectuelles du MELS.
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Les opérations intellectuelles du MELS peuvent s’appliquer & une ou deux
opérations de la pensée historienne. Aucune opération intellectuelle ne correspond a
"opération de la pensée historienne établir la pertinence historique (1) ni & celle de
comprendre la dimension éthique des interprétations historiques (6). Généralement, les
opérations intellectuelles ameénent les éléves a utiliser des sources (2), puisqu’un dossier
documentaire comportant des sources primaires et secondaires (iconographies, cartes
géographiques, schémas, documents écrits, tableaux, lignes du temps et diagrammes)
fait partie de I’épreuve ministérielle et guide les éléves a répondre & des questions
évaluatives. Selon l'analyse de plusieurs épreuves ministérielles réalisée par Déry
(2016), ces sources sont toutefois formées a 79,9% de sources secondaires, provenant
pour la plupart de manuels scolaires. Elles sont majoritairement présentes dans le dossier
documentaire probablement parce que celles-ci sont davantage accessibles, par leur

vocabulaire plus actuel, pour les éléves.

Enseigner explicitement les six opérations de la pensée historienne aux éléves
permet d’enseigner les opérations intellectuelles du MELS et, par conséquent de
préparer ceux-ci a I’examen du ministére de fin d’année de 4° secondaire. Au contraire,
enseigner explicitement les opérations intellectuelles du MELS ne permet d’enseigner
qu’en partie les six opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013).
Ainsi le lien qu’il est possible de faire entre les opérations intellectuelles et les six

concepts de la pensée historienne témoigne de la présence de ceux-ci dans le programme

d’HEC.



27

2.1.5 Les manifestations de la pensée historienne chez les éléves

Pour savoir si les éléves pensent historiquement, il faut reconnaitre des
manifestations chez ceux-ci. Dans le cadre de cette recherche, deux critéres permettant
d’observer des manifestations ont été retenus afin de déterminer si les éléves pensent

historiquement.

Le premier critére consiste a observer le niveau de familiarité déclaré des éléves
a propos de la nature de la connaissance historique a ’aide d’indicateurs des concepts de
la pensée historienne de Seixas et Morton (2013). Comprendre que ['histoire est un
construit nécessite que les éléves soient conscients du matériel qui constitue ["histoire
tels que les sources ou les témoignages d’acteurs historiques. Sans cette familiarité de ce
langage lié a I’histoire, les éléves ont généralement une conception de I”histoire comme
étant une vérité (Martineau, 1999). Les travaux de Lee et Ashby (2000) montrent que les
stades conceptuels liés a la représentation de I’histoire et du passé qu’ont les éléves sont
variés. Selon Seixas et Morton (2013), étre familier avec le langage utilisé par les

historiens permet aux éléves de passer de la théorie a la pratique et vice-versa.

Le second critére retenu afin de déterminer si les éléves pensent historiquement
consiste & déterminer le niveau de maitrise des opérations de la pensée historienne.

Seixas et Morton (2013) ont dressé une liste explicite de repéres indiquant que les éléves
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maitrisent de maniére approfondie les six concepts de la pensée historienne. Le tableau 2

présente les repéres utilisés dans le cadre de cette recherche'.

Tableau 2

Adaptation des reperes de maitrise des concepts de la pensée historienne de Seixas et

Morton (2013)

Concept de la
pensée
historienne

Repéres indiquant que I’éléve posséde une maitrise approfondie du
concept

LLa pertinence
historique

- L"éléve offre une justification de I’ordre de sélection a partir des critéres (révélateur,
entraine des transformations) de fagon réfléchie.
- L’éléve présente les preuves ou éléments clés pour chaque critére choisi.

Les sources

- L*¢éleve pose des questions efficaces permettant de transformer les sources primaires
en ¢léments de preuve utiles lors d'une enquéte, d’une argumentation ou de la
construction d’un réeit.

- L'¢léve remet les sources dans leur contexte, ¢’est-a-dire qu’il tient compte des
conditions et des visions du monde les plus courantes a I'époque.

La continuité et le
changement

- L’¢léve montre que la continuité et le changement sont interreliés et que le
changement détermine des moments décisifs.

- Léleve décerit le progres et la régression, et note que le progrés pour un groupe peut
représenter une régression pour un autre.

Les causes et les
conséquences

- L’éléve analyse les causes d’un événement historique précis, et justifie de fagon
adéquate leur degré d’influence.

- L'¢leve fait la différence entre les conséquences prévues et les conséquences
involontaires et est capable de démontrer qu'un certain événement historique n’était
pas inévitable.

La perspective

- L'éleéve trouve des exemples de différences majeures entre les visions du monde
actuelles et celles du passé.

Histotige - L'éléve reléve et distingue les diverses perspectives des acteurs historiques sur le
méme éveénement.

La di \ - L éléve utilise ses connaissances du contexte historique pour émettre des jugements

étz}lliql::;cnsmn ¢éthiques raisonnés sur des actions controversées des gens du passé.

- L’éleve évite de se baser sur les normes contemporaines de bien et de mal quand il
¢met un jugement éthique sur le passé.

'" Ce tableau présente deux repéres de maitrise approfondie par concept de la pensée historienne choisis
dans le cadre de cette recherche. Puisque la limite de temps pour réaliser cette recherche étant d’une année
scolaire, il était impossible de prendre tous les repéres pour btir les différents instruments de collecte de
données. Les repéres retenus (deux pour chaque concept) sont ceux en lien avec le contenu enseigné, le
type d’enseignement et le type de tAches créées en lien avec le programme d’histoire et les opérations
intellectuelles. La liste compléte des repéres est disponible dans le livre : Les six concepts de la pensée
historigue de Secixas et Morton (2013).
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Le role des sources primaires dans des activités de résolution de problémes peut
favoriser I’apprentissage de la pensée historienne chez les éléves et par conséquent, les
manifestations de celle-ci. Ces sources sont présentes notamment dans les lieux
historico-patrimoniaux et elles sont utilisées dans la présente recherche. La seconde

section définit ce qu’est un lieu historico-patrimonial.

2.2 Le lieu historico-patrimonial

Le lieu historico-patrimonial est un endroit possédant a la fois une dimension
historique et une dimension patrimoniale. Il importe de voir ces deux volets afin de

mieux le définir.

2.2.1 La dimension historique

Selon I'UNESCO (2014), un site qui a une valeur universelle exceptionnelle du
point de vue historique comprend des ceuvres de I’homme ou des ceuvres conjuguées de
I’homme et de la nature. Le site Web de la Bibliothéque et des Archives du Canada
définit le lieu historique comme un endroit ol se sont déroulés des événements ayant
marqué [’histoire du Québec ou une aire renfermant des biens ou des monuments
historiques. Selon le ministére de la Culture, Communication et Condition féminine
(2007), une source représente tout manuscrit, imprimé, document audiovisuel ou objet
fagonné dont la conservation présente un intérét historique, a I’exclusion d’un immeuble.
Pour sa part, un monument historique est un immeuble qui présente un intérét historique

par son utilisation ou son architecture. Les nombreuses « traces du passé » que 1’on
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trouve dans les lieux historiques peuvent constituer des sources primaires (uniques et
rares, créées durant ou peu aprés I’événement passé) ou des sources secondaires
(abondantes, créées aprés une source primaire et qui les utilisent ou en parlent)

(Létourneau, 2006).
2.2.2 La dimension patrimoniale

Le patrimoine culturel, constitué pour sa part de biens, de lieux, de paysages, de
traditions et de savoirs, refléte les identités d’une société. Il transmet des valeurs de cette
société de génération en génération et sa conservation favorise le caractére durable de
son développement (Ministére de la Culture, Communication et Condition féminine,
2007). 11 peut étre percu dans I’espace-temps comme un objet vivant et évolutif qui
constitue un « ensemble de savoirs, de valeurs, de réalisations et de traditions —
ressource sans cesse enrichie et réévaluée, servant a la fois au développement et au
renforcement du lien social et politique » (Basilico, 2005, p. 136). Cette chercheuse
précise également que la dimension historique du patrimoiﬁe culturel est certaine,
puisque témoin de la culture et de la civilisation humaine, d’ot1 sa relation a la mémoire.
Ainsi, la relation entre I'identité et la mémoire constitue le sens méme de la notion de

patrimoine.

Le patrimoine est [...] "appellation que I’on peut donner 4 un ensemble
de mémoire particulier — cette notion d’ensemble recouvrant aussi bien,
en 'occurrence, un concept abstrait que sa représentation concréte (ou
sa matérialisation), sous forme de batiments, de sites et de pratiques.
(Gillis, 1994, p. 3)
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Le patrimoine occupe donc une place importante dans notre société et atteste
I’évolution de celle-ci en entretenant « le souvenir d’activités humaines abandonnées ou

en voie de I"étre » (Basilico, 2005, p. 138).

La Loi sur le développement durable du Québec (chapitre II, article 6) de 2006
indique qu’il importe d’assurer I’identification, la protection et la mise en valeur du
patrimoine, en tenant compte des composantes de rareté et de fragilité qui le
caractérisent. Le patrimoine se batit sous I’influence de valeurs culturelles dominantes
en évolution, d’acteurs divers et il répond a des besoins économiques, sociaux et
culturels qui varient au fil du temps (Turgeon, Bergeron et Fournier, 2010). En ce sens,
la Loi sur le patrimoine culturel de 2011" ajoute des ressources pouvant étre incluses
dans son répertoire et permet au gouvernement provincial et aux communautés locales
de désigner des paysages culturels et des objets immatériels, ainsi que de commémorer

des personnages, des éveénements et des lieux historiques.
2.2.3 Le lieu historico-patrimonial dans le programme d’HEC

Dans les années soixante au Québec, il existe des textes en lien avec
I’enseignement de Ihistoire qui montrent de maniére explicite I'importance d’éveiller la
curiosité des éléves dans des activités se déroulant hors classe, et ce, dans des musées ou

des lieux historiques :

Phitp://legisquebec.gouv.qe.ca/fi/ShowDoc/es/D-8.1.1, consulté le 6 juillet 2017.
http:/legisquebec.gouv.ge.ca/fr/ShowDoe/es/P-9.002. consulté le 12 juillet 2017.




32

851. [...] Pour que I’histoire soit vraiment une discipline formatrice pour
I"esprit, pour qu’elle habitue a I’objectivité, a la conjecture fondée sur des
institutions et des inductions justes, a la lecture critique et comparée des
textes, il faudra entrainer I’éléve & des méthodes de travail personnel et
collectif. Pour éveiller sa curiosité et I’alimenter, le film, la photographie,
les gravures, la visite de musées, de lieux historiques, d’archives, les
volumes de toutes sortes serviront de complément & la lecon.
(Gouvernement du Québec, 1966, p. 183)

Dans la méme optique que les programmes d’histoire au secondaire qui I"ont
précédé, le programme d’HEC du deuxiéme cycle du secondaire de 2007 recommande a
I’enseignant de rendre accessibles aux éléves des ressources variées afin que ceux-ci

développent les compétences inhérentes au développement de la pensée historienne :

[Ces ressources] peuvent se trouver dans I'environnement immédiat de
I’éléve —bibliothéque, classe multimédia, communauté — ou nécessiter des
sorties éducatives. Les ressources utiles au développement des
compétences en histoire et éducation a la citoyenneté sont extrémement
variées : musées, centres d’interprétation, entreprises, cartes, plans,
témoignages, documents iconographiques, patrimoniaux, audiovisuels, etc.
(MELS, 2007. p. 9)

Bien que "accessibilité aux ressources variées soit mentionnée par le programme
d’HEC, Larouche (2014) précise toutefois que la notion de patrimoine demeure presque
entiérement absente du curriculum dans le domaine de I'univers social et que cette
situation montre une lacune importante de ce programme d’enseignement de 1’histoire
au secondaire. Une recherche de Demers, Boutonnet, Lessard, Ethier et Lefrangois
(2016) effectuée auprés d’enseignants montre que ces derniers ne font pas

systématiquement les liens entre le Programme de formation de I’école québécoise et les
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objets d’apprentissage de I’enquéte de terrain malgré le fait que tous s’entendent pour
dire que les activités d’apprentissage dans les lieux historico-patrimoniaux constituent
une situation enrichissante et habilitante pour le développement des compétences
associées a la pensée historienne des éléves. Ce sont surtout des détails de logistique tels
que les coiits de déplacements des éléves ou I’organisation de [’horaire scolaire qui
empéchent certains enseignants d’utiliser les ressources présentes dans les lieux

historico-patrimoniaux comme recommandé dans le programme d’HEC.

2.2.4 Les bénéfices didactiques associés aux lieux historico-patrimoniaux

Pourtant, il existe de nombreux bénéfices didactiques liés a I’exploitation des
lieux historico-patrimoniaux, tels que : la dimension affective des apprentissages ciblés
(Larouche, 2011), la sensation d’étre en contact avec 1’objet culturel (Gohier, 2002),
I'impact positif sur la rétention de connaissances historiques (Cormier et Savoie, 2011)
et I'étude de I’histoire plus concrete (Conseil supérieur de I’éducation, 1987). De plus,
les activités d’apprentissage en histoire qui se déroulent en contexte hors classe dans le
prolongement de ce qui se fait en classe offrent une complémentarité aux savoirs acquis
en classe et obtiennent davantage de pertinence et d’objectivité aux yeux des éléves
(Gosselin, 2011; Meunier et Luckerhoff, 2012). Mises en contexte et employées dans
une situation de la vie réelle, les activités d’apprentissage réalisées hors classe rendent
les savoirs formels plus opérationnels et facilitent le transfert des compétences (Maisan,

2014).
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Plusieurs bénéfices didactiques sont étroitement associés au développement de la
pensée historienne. Selon Cooper et Dilek (2007), un accompagnement soutenu des
éléves dans I'interprétation de sources issues du patrimoine permettrait d’initier les
éléves a des dimensions de la pensée historienne. Moisan (2014) indique que les savoirs
scolaires formels réalisés en classe, tels que I’analyse critique des documents,
I'interprétation des faits, les questionnements sur les faits et les phénoménes, I’esprit
critique et le développement de connaissances sur une période donnée, sont légitimités
par ’expérience de terrain comme une visite des musées ou des lieux historico-
patrimoniaux lorsqu’ils sont appliqués dans une démarche historienne. Des recherches
telles que celles de Seixas et Clark (2004), Gosselin (2011) et Stoddard, Marcus, Squire
et Martin (2015) montrent la possibilité de développer la pensée historienne des éléves
par ['analyse critique de sources variées et présentes dans les lieux historico-

patrimoniaux ou les musées.

2.2.5 La place des sources dans les lieux historico-patrimoniaux

Tout d’abord, les lieux historico-patrimoniaux possédent une grande quantité de
sources primaires dont certaines ne peuvent étre apportées en classe a cause de leur
format ou leur rareté. Aussi, si le lieu historico-patrimonial est aussi une ressource
muséale, les sources peuvent étre exposées selon un contexte pédagogique déterminé par
les muséologues favorisant des éléments de la pensée historienne (Moisan, 2014). Par
exemple, la présence de témoignages de différents acteurs historiques qui émettent des

opinions différentes peut alimenter la discussion autour du concept de perspective
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historique ou celui de I’interprétation de la dimension éthique (Seixas et Morton, 2013).
Moisan (2014) ajoute qu’a I’inverse, les sources peuvent étre exposées afin de servir les
intéréts sociaux ou politiques de ceux qui financent le musée. Comme enseignant, il
devient donc important de bien cibler la nature des apprentissages potentiels chez les

éléves selon le type de ressource du milieu mobilisé.

2.2.6 Le choix du lieu historico-patrimonial : le musée Boréalis

Dans le cadre de cette recherche, les éléves visitent le musée Boréalis'* situé au
confluent de la riviére Saint-Maurice et du fleuve Saint-Laurent & Trois-Riviéres,
capitale mondiale du papier journal dans les années 1920. Ce musée est un centre
d’histoire de I'industrie papetiére mettant en valeur une ancienne usine de filtration des
eaux, partie prenante d’une usine de pites et papiers, qui a appartenu longtemps a la

Canadian International Paper (CIP).

Plusieurs raisons expliquent le choix de ce musée. Tout d’abord, il offre une
grande variété de sources primaires dont certains artéfacts qui ne peuvent étre apportés
en classe en raison de leur dimension. Il est aussi possible pour les éléves de découvrir le
fonctionnement d'une machine a papier, d’expérimenter le pompage et la filtration de
I'eau et d’explorer des volites souterraines et une tour d'eau située au centre de la riviére
Saint-Maurice. Les éléves sont invités a regarder des artéfacts tels que des godendards,

des pipes, des livres, etc. et méme 4 en manipuler comme la gaffe du draveur. De plus, il

1* Site Web du mussée : http://www.borealis3r.ca
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est possible d’écouter des témoignages des travailleurs ou des entrepreneurs de 1’époque
sur leurs conditions de travail dans les camps de bilicherons ou a I'usine de pétes et
papiers et d’écouter des témoignages de ces derniers sur leurs conditions de vie dans les
quartiers ouvriers d’origine canadienne-frangaise ou dans les quartiers bourgeois

anglophones.

La mission que s’est donnée le musée Boréalis est d’étre un lieu d’histoire et de
mémoire qui aborde la trame sociale, économique et environnementale de I’industrie
papetiére au Québec dans une perspective trifluvienne. Par le biais de ses expositions, de
sa collection et de sa programmation, le musée ceuvre a la sensibilisation de ses visiteurs
face aux patrimoines matériel et immatériel dhier et d’aujourd’hui et provoque des
réflexions sur les enjeux de demain. Ces raisons ont influencé le choix de ce musée pour

la présente recherche.

Afin de mieux comprendre comment les six concepts de la pensée historienne
de Seixas et Morton (2013) et le lieu historico-patrimonial du musée Boréalis ont été
utilisés dans cette recherche, le prochain chapitre porte sur la méthodologie employée

durant la recherche. De plus, les limites méthodologiques y sont présentées.



CHAPITRE 11

METHODOLOGIE



Ce chapitre présente la méthodologie de la recherche. En premier lieu, le type de
recherche, I’approche méthodologique et les participants sont présentés. Ensuite, le
déroulement de la recherche, I’enseignement explicite des opérations de la pensée historienne
et la visite d’un lieu historico-patrimonial sont détaillés. Les instruments de collecte et
d’analyse de données relatives a I’objectif de la recherche qui est de décrire les effets de
I’enseignement des opérations de la pensée historienne combiné a la visite d’un lieu historico-
patrimonial sur le développement de la pensée historienne d’éléves de quatriéme secondaire
sont précisés. Enfin, le plan d’analyse et les limites en lien avec le type de méthodologie

retenu sont exposes.

3.1 Le type de recherche et I’approche méthodologique

Ce sont les visées de la recherche qui déterminent les types de recherche choisis
(Angers, 2009). Il s’agit d’une recherche a visée descriptive a la fois quantitative et
qualitative, puisqu’elle compte présenter une image précise d’un phénoméne et de ses
caractéristiques (Fortin, Coté et Filion, 2006; Legendre, 2005) et en décrire les effets de
maniére claire et systématique (Deshaies, 1992). En les réduisant a leurs composantes, les
descriptions ont pour but de rendre compréhensibles des réalités complexes (Bernard, 1998 :
cité dans Miles et Huberman, 2003). Cette recherche est aussi de type exploratoire, car elle
vise a décrire des éléments contextuels propres a la recherche (Del Baso et Lewis, 2007; Fortin
et al., 2006; Legendre, 2005). Il s’agit en effet d’une recherche avec des éléves de quatriéme
secondaire, dont ceux d’un groupe recevant I'enseignement du programme d’HEC et des six

opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) combiné a la visite d'un lieu
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historico-patrimonial qui est le musée Boréalis. De plus, puisque la recherche mise de I’avant
s’inscrit dans une approche pragmatique, la méthodologie mixte, dans laquelle des données
qualitatives sont jumelées a des données quantitatives, est utilisée afin d’enrichir la
compréhension et les résultats de recherche (Johnson et Onwuegbuzie, 2004; Karsenti et

Savoie-Zajc, 2000; Pinard, Potvin et Rousseau, 2004).

Dans la partie quantitative de cette recherche exploratoire, la chercheuse prend une part
active en introduisant une intervention ou un traitement et en évaluant, auprés des groupes, les
effets de cette intervention sur d’autres variables (Fortin et al., 2006). Ainsi, pour décrire les
effets de ’enseignement des opérations de la pensée historienne combiné a la visite d’un lieu
historico-patrimonial sur le développement de la pensée historienne d’éléves de quatrieme
secondaire, la variable indépendante est I’enseignement des opérations de la pensée
historienne combiné 4 la visite du lieu historico-patrimonial. Cette intervention peut avoir des
effets sur la variable dépendante qui est le développement de la pensée historienne d’éléves de

quatriéme seeondaire.

La partie qualitative vient compléter la recherche et permet de faire ressortir le sens ou
la signification que le phénomene étudié revét pour les individus, en ["occurrence pour les
éleéves (Johnson et Onwuegbuzie, 2004; Fortin et al., 2006). Cela permettra de décrire plus en

profondeur les effets de fagon plus compléte du phénomene étudié (Deshaies, 1992).
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3.2 Les participants

Une soixantaine d’éléves de quatriéme secondaire d’une école secondaire privée de la
région de Montréal participent a la recherche'”. Ces éléves représentent un échantillonnage
intentionnel non probabiliste puisqu’ils n’ont pas été sélectionnés au hasard. Selon Amyotte
(2011), les techniques non aléatoires sont moins fiables que les techniques aléatoires
puisqu’elles fournissent des échantillons non représentatifs. Or, toujours selon cet auteur, les
techniques non aléatoires peuvent étre utilisées dans les études exploratoires lorsque la
population étudiée est relativement homogene. Dans cet échantillonnage au jugé (Amyotte,
2011), les €léves issus du méme niveau scolaire et de la méme région de Montréal représentent
un échantillon relativement homogene. Cet aspect vient donc pallier en partie la limite que

représente un échantillonnage non probabiliste.

Parmi les 68 éléves de quatrieme secondaire qui participent a cette recherche, 34
éleves font partie du groupe avec intervention'®. Issus d’un méme groupe fermé, les éléves de
ce groupe recoivent, de la part de la chercheuse, I’enseignement explicite des six opérations de
la pensée historienne de Seixas et Morton (2013). Aussi, ces éléves participent a une visite
dans un lieu historico-patrimonial. Ce groupe fait donc partie des classes de la chercheuse qui

est enseignante d’histoire.

Un deuxiéme groupe de 34 éléves de la méme €cole participe aussi a la recherche.
Puisque ces éléves ne font pas partie des classes de la chercheuse, nous supposons que les

éléves ne regoivent pas de maniere intentionnelle 1’'enseignement explicite des six opérations

' Voir Appendice B pour I’autorisation de la direction de I’établissement.
'® Dans cette recherche, il peut parfois étre appelé groupe expérimental.
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de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) et qu’ils n’effectuent pas la visite du lieu
historico-patrimonial qu’est le musée Boréalis. Ces ¢léves font partie d’une classe d’une
collegue du méme collége et recoivent I'enseignement du programme d’HEC de quatrieme

secondaire. Dans cette recherche exploratoire, nous I'appellerons groupe sans intervention'”,

Tous les éléves participants a la recherche répondent a deux questionnaires, et ce, a
deux reprises au cours d’une année scolaire. Les éléves sont numérotés par souci de
confidentialité. De plus, parmi les 34 éléves du groupe avec intervention, six éléves sont
choisis pour participer a une entrevue semi-dirigée. Puisque plusieurs éléves font du sport ou
doivent aller a des récupérations, les six éléves, portant un prénom fictif pour fin de
confidentialité, sont sélectionnés a partir de leur disponibilité a participer a I’entrevue a I’heure

du diner.

3.3 Le devis et le déroulement de la recherche

Dans cette recherche descriptive et exploratoire, le devis mixte séquentiel a deux temps
de collecte de données permet de mieux voir les effets de I'intervention X (figure 1) sur le
développement de la pensée historienne des éléves de quatriéme secondaire au cours d’une
année scolaire. I y a donc une collecte de données en début d’année scolaire et une seconde a
la fin de celle-ci. La figure 1 représente le déroulement de la collecte de données des

I’automne 2014.

17 . T £ . . Py
Dans cette recherche, il peut parfois étre appelé groupe témoin ou groupe contrdle.
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Année 22 oct. 29 oct. | nov. & mars 2 avril 13 mai 20 mai | 1*et 2 juin
scolaire
2014-2015 >
Gr. avec QA1 | QBI INTERVENTION X QA2 | QB2 Entrevue
intervention semi-dirigée
(classe de la
chercheuse) Enseignement | Visite du

explicite des lieu

six opérations | historico-

de la pensée patrimonial

historienne

(enseignement

avec intention)
Gr. sans QA1 | (QBI Enseignement sans intention | QA2 | QB2 .
intervention d’enseigner de maniére
(classe explicite les six opérations de
d’une Seixas et Morton (2013)
Colle.gue Aucune visite du lieu
enseignante)

historico-patrimonial

Figure 1. Le déroulement de la collecte de données de I’année scolaire 2014-2015

La ligne pointillée sépare les deux groupes répartis de fagon non aléatoire

(Boudreault et Cadieux, 2011). QA représente le questionnaire A portant sur les indicateurs

des six concepts de la pensée historienne. QB représente le guestionnaire B portant sur les

activités de résolution de problémes en lien avec les six opérations de la pensée historienne.

QAL et QBI dressent un portrait permettant de se rapprocher de I’équivalence initiale, puisque

les questionnaires sont passés en début d’année (prétest) dans le groupe avec intervention et le

groupe sans intervention. Une semaine d’intervalle sépare la passation du QAI et du QB1 a

cause du temps disponible pour chacun des groupes a passer des questionnaires en classe.
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Ensuite, a lieu I’intervention X qui consiste a enseigner de fagon explicite les six opérations de
la pensée historienne en classe de novembre & mars et & effectuer une visite dans un lieu
historico-patrimonial, soit au musée Boréalis a Trois-Riviéres avec le groupe avec
intervention, le 2 avril 2015. Puis, le groupe avec intervention repasse les questionnaires A et
B nommés QA2 et QB2 (post-tests) ainsi que le groupe sans intervention (qui a regu
I’enseignement du cours d’histoire sans avoir intentionnellement regu 1’enseignement des six
opérations de la pensée historienne ni effectué une visite dans un lieu historico-patrimonial).
Encore une fois, une semaine sépare la passation des deux questionnaires selon les

disponibilités des deux groupes. Puis, six entrevues semi-dirigées ont lieu le 1

juin et 2 juin
2015 & T'heure du diner avec six éléves du groupe avec intervention. L’entrevue vient
compléter la collecte de données pour dégager les perceptions des éleéves sur leur expérience

de la visite du lieu historico-patrimonial sur le développement de la pensée historienne des

éleves.

3.4 L’intervention X

L’intervention X consiste, dans un premier temps, a enseigner le programme d’HEC
prescrit par le MELS. Au méme moment, on suppose que le groupe sans intervention bénéficie
du méme enseignement du cours d’HEC donné par une enseignante qui n’est pas la
chercheuse et dans lequel I'enseignante tout comme la chercheuse évaluent les trois
compétences chez les éléves, insiste sur I’acquisition des connaissances de la progression des
apprentissages et sur ’évaluation d’opérations intellectuelles. Ce qui distingue I'intervention

X est queile consiste, dans un deuxiéme temps, & enseigner de fagon explicite les six
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opérations de la pensée historienne et a effectuer une visite dans un lieu historico-patrimonial.

Cette section présente les détails relatifs a ces deux derniers volets.
3.4.1 L’enseignement explicite des opérations de la pensée historienne

L’enseignement explicite des six opérations de la pensée historienne se déroule sur
plusieurs cours, ¢’est-a-dire sept cours de 75 minutes du mois de novembre a mars. De cette
maniére, chaque opération est vue & un moment différent selon le contenu abordé du cours
d’histoire. Le déroulement des cours d’histoire et les présentations PowerPoint sont détaillés
(Appendice C). Les présentations PowerPoint permettent aux éléves de suivre les explications
données par I'enseignante. Par la suite, les éléves doivent colliger les informations regues dans
un cahier préparé a cet effet et y résoudre des activités d’application et de résolution de
problémes en lien avec ’opération de la pensée historienne abordée (Appendice D). Ce cahier
a pour objectif de développer la pensée historienne des éléves de quatriéme secondaire en vue
de les préparer a 1’épreuve ministérielle de fin d’année'®. Cet objectif concret et réaliste
encourage les €léves a participer au déroulement des activités. De plus, deux projets viennent
compléter I’enseignement des opérations de la pensée historienne du groupe avec intervention.
Le premier projet est la réalisation d’affiches sur des personnages historiques qui a pour
objectif d’apprendre aux éléves a utiliser des sources primaires (2).Ceux-ci doivent chercher
les sources primaires a la bibliothéque ou sur Internet et les analyser en lien avec les
biographies des personnages choisis (Appendice E). Le deuxiéme projet porte sur la Seconde

Guerre mondiale. Les éleves doivent utiliser des sources primaires (2) iconographiques

'8 L’épreuve ministérielle de fin d’année contient des opérations intellectuelles dont les liens avec les six
opérations de la pensée historienne ont été présentés dans la section 2.1.4.2.
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représentant des personnages historiques de cet événement en précisant la nature, le lieu,
I’époque, le contexte historique, etc. a ["aide de I'application en ligne Thinglink. Un des
objectifs de ce projet est d’apprendre aux éléves a adopter une perspective historique (5) en
lien avec des personnages historiques. La correction du travail se fait par les pairs (Appendice

F)IQ
3.4.2 La visite du lieu historico-patrimonial : le musée Boréalis

La visite au musée du groupe avec intervention se déroule en trois phases: la
préparation, la réalisation de la visite et le prolongement (Goulet, 2014). Ce modéle permet de
créer un lien entre la classe et le musée (Meunier, 2018). Lors de la phase de préparation, une
semaine avant la visite au musée, les éléves sont informés des buts de 1’activité et des tiches
qu’ils ont a accomplir, afin que ceux-ci prennent conscience que cette visite s’inscrit dans le
cadre du cours d’histoire et qu’elle fera objet d’un réinvestissement en classe (Moisan, 2014),
réinvestissement en lien avec les six opérations de la pensée historienne. Avant d’effectuer la
visite, les éléves regardent un court métrage produit par ONF intitulé « La Drave » et
interprété par 1’auteur-compositeur-interpréte, Félix Leclerc. Ce visionnement permet aux
¢léves de se familiariser avec une partie du sujet de I'exposition du musée. Une activité
portant sur le vocabulaire li¢ a I'industrie papetiére permet aux éléves d’activer leurs

connaissances antérieures.

' Ce projet a remporté le prix d’histoire du gouvernement du Canada en 2015. Le projet est détaillé sur le site
suivant : http://gcawards.canadashistory.ca/History-Awards/Teaching-Award/Plans-de-lecons/Genevieve-Goulet




46

Lors de la journée de la visite™’, I’enseignante arrive au musée avant les éléves afin de
discuter avec la directrice des objectifs de la recherche. Cette derniére est enchantée de savoir
que son musée fait partie d’une recherche universitaire menée auprés d*éléves du secondaire.
Le déroulement de la visite du musée s’effectue en deux phases. La premiére partie est une
visite guidée de I’exposition permanente du musée. La chercheuse constate que certaines
informations demandées n’ont pas été données par les guides aux éléves. Cette situation est
hors du contréle de la chercheuse et constitue done une limite & cette recherche. La deuxiéme
partie de la visite est un jeu-questionnaire intitulé : « Les travailleurs de I"ombre » qui se
déroule dans I’ancien réservoir d’eau de I"usine de filtration. Cette activité n’a pas de lien avec
I"histoire, car les questions portent essentiellement sur les sciences pures et les mathématiques.
Ce jeu-questionnaire n’est pas le méme que lors de la visite qui s’était déroulée I’année

scolaire précédente. Encore une fois, cette situation échappe au contréle de la chercheuse.

Lors du retour en classe, le premier cours suivant la visite au musée, des discussions
sont amorcées en pléniére sur le déroulement de la visite, discussions portant principalement
sur I'appréciation de la visite. C’est au cours d’entrevues semi-dirigées avec six éleves, que les
six opérations de la pensée historienne sont abordées plus en profondeur en lien avec la visite

du lieu historico-patrimonial qu’est le musée Boréalis.
3.5 Les instruments

Pour mener a terme cette recherche, trois instruments de collecte de données sont

utilisés en lien avec I’objectif de la recherche.

% *itinéraire de la journée & Trois-Riviéres du 2 avril 2015 est détaillé dans I’ Appendice G.
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Le premier questionnaire (questionnaire A) porte sur les indicateurs des six concepts
de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013). 11 sert & déterminer le niveau déclaré de
familiarité des éléves avec les six concepts de la pensée historienne. Le second (questionnaire
B) porte sur des activités de résolution de problémes liés aux six opérations de la pensée
historienne de Seixas et Morton (2013). [l sert a déterminer le niveau de maitrise de la pensée
historienne des éléves. Ensuite, une entrevue semi-dirigée compléte la collecte de données et
sert a dégager les perceptions des éléves sur leur expérience de la visite du lieu historico-

patrimonial en lien avec le développement de la pensée historienne.

Le tableau 3 présente les différents instruments de collectes de données® en lien avec

’objectif de recherche.

*! Les éleves et leurs parents ont signé des formulaires de consentement avant la collecte de données et avant la
validation des instruments de recherche. Un certificat éthique a été émis par lc ministére de la Santé et des
Services sociaux (MSSS), puisque la recherche s’adresse & des jeunes mineurs (Appendice H). Un certificat
éthique de I'Université du Québec en Outaouais a aussi été émis (Appendice I).



Tableau 3

Les instruments de collecte de données en lien avec |’objectif de recherche
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Objectif de Instruments Analyse Participants  Utilité
recherche
Décrire les effets | Questionnaire A Quantitative 68 éleves Déterminer le niveau
de I'enseigne- ; de familiarité déclaré
& Questions sur les 3 Bt Gecland
ment des s st dlss 5 des éleves avec les
opérations de la e indi ix
PEEIOESIES. concepts de la pensée icstenrs des sl ”
pensée historien- S ; concepts de la pensée
B historienne de Seixas et foe
ne combiné a la Morton (2013) historienne
visite d’un lieu
historico- . ive B hative / 68 &l; " y
patrimonial sur le Questionnaire Qualr]tu?twe éves (l;)«.tenjr:n‘zerclie niveau
3 ; ualitative e maitrise des
aevEldppement Questions visant la q 0 ératiori; de la pensée
de la pensée résolution de problémes = —— e é]])éves
historienne liés aux six opérations de )
d’éleves de la pensée historienne de
quatrieme Seixas et Morton (2013)
secondaire
Entrevue semi-dirigée Qualitative La Dégager les perceptions
; chercheuse des éléves sur leur
Questions sur les g s i
i : ctles 6 expérience de la visite
opérations des six S S S
. éleves issus  du lieu historico-
concepts de la pensée < : ]
et » s du groupe patrimonial en lien
historienne li€s la visite . ;
S avec inter- avec le développement
d’un lieu historico- . PR il
vention de la pensée historienne

patrimonial

3.5.1 Les questionnaires

Le questionnaire est la méthode de collecte d’informations la plus utilisée par les

chercheurs (Fortin er al., 2006). 11 comporte de nombreux avantages comme une souplesse

dans sa structure, sa forme et les moyens de recueillir I'information (Norwood, 2000 : cité

dans Fortin et al., 2006). De plus, il offre une uniformité dans la présentation et les directives.
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3.5.1.1 Le processus de validation du questionnaire A

Le questionnaire A a été validé par quatre experts de la pensée historienne a I’hiver
2014 dans le cadre du cours de méthodologie quantitative, soit la directrice de recherche,
Chantal Déry, le codirecteur, David Lefrancois, Simon Boisier-Michaud, conseiller
pédagogique en univers social 4 la Commission scolaire de Laval ainsi que Marc-André
Lauzon, étudiant a la maitrise en éducation de I'UQAC qui se spécialise dans I'étude de la
pensée historienne. Au cours du processus de validation du questionnaire, des énoncés sont
ajoutés, éliminés, revus et corrigés avec un premier expert. C’est a partir des nouveaux
énoncés que la validation s’est faite auprés de trois autres experts. Au départ, le questionnaire

comprenait 42 énoncés, tout en sachant que plusieurs seraient éliminés.

Le processus de validation a été effectué a 1’aide des données recueillies des trois
experts de la pensée historienne (juges) pour calculer ’indice de Kappa et le coefficient de
variation. Les énoncés problématiques ont été relevés lorsqu’ils présentaient un indice de
Kappa inférieur a 0,4 ou un coefficient de variation supérieur a 0,5. L’ensemble du
questionnaire a obtenu un indice de Kappa de 0,876, ce qui est trés bon. Ainsi seulement 6
énoncés sur 42 n’avaient pas I’accord des juges sur les catégories. Cela représente moins 20%
des énoncés. Pour ce qui est du coefficient de variation, une douzaine de questions posaient
probléeme (+ 0,5 de coefficient de variation) et devaient faire I’objet d’une révision. Ainsi, au

regard des différents eommentaires des juges sur les énoncés, le questionnaire final a été réduit

4 36 énoncés.

Le questionnaire A a aussi fait ’objet d’une préexpérimentation au printemps 2014

auprés de 48 éléves d’une école de Laval. Cette préexpérimentation a permis de préciser
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certains termes utilisés dans les énoncés et de familiariser la chercheuse avec I’analyse de

données quantitatives.
3.5.1.2 Le contenu du questionnaire A

Le questionnaire A (Appendice J) comprend 39 questions et il est complété par les 68
éléves issus des deux groupes participants a la recherche. Les trois premiéres questions servent
a déterminer les caractéristiques sociodémographiques des éléves et, par conséquent, a décrire
les participants. Elles ne sont posées qu’a la premiére passation du questionnaire et
déterminent le sexe et I’age des participants. Les 36 autres questions comprennent des énoncés
en lien avec les indicateurs des six concepts de la pensée historienne de Seixas et Morton
(2013). Il s’agit de six questions présentées aléatoirement pour chacun des six concepts. Les
indicateurs choisis pour créer les énoncés du questionnaire A ont été sélectionnés en fonction
de leurs liens avec le programme et des opérations intellectuelles. Afin de ne pas rendre la
tache trop lourde pour les éléves, il a fallu tenir compte qu’une limite d’énoncés peut
constituer le questionnaire. Le questionnaire A est administré aux éléves participants & la
recherche a deux reprises. Cela, dans le but de déterminer le niveau de familiarité déclaré des
éléves avec les indicateurs des six concepts de la pensée historienne avant et aprés
I’intervention X qui consiste a recevoir I’enseignement des opérations de la pensée historienne
et a effectuer une visite dans un lieu historico-patrimonial. Dans le questionnaire A, I’échelle
additive, appelée aussi échelle de Likert, permet d’obtenir le point de vue des ¢léves (Fortin ef
al., 2006). 11 est détaillé en quatre catégories de réponses possibles soit: 1- Tout a fait en
désaccord, 2- En désaccord, 3- D’accord, 4- Tout a fait d’accord. Le choix d’utiliser un
nombre pair de catégories est justifiable. Cela oblige les éléves a répondre aux énoncés et

facilite la prise de position. De plus, cela permet d’éviter que les éléves ne lisent pas les
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énoncés et répondent « Je ne sais pas » au lieu d’essayer de comprendre les phrases. Aussi,
dans le questionnaire A, douze énoncés sont inversés sur I’échelle de Likert. Quelques
énoncés sont écrits a la négative tandis que d’autres utilisent des antonymes. Cela évite que les
éléves répondent toujours tout a fait d'accord a tous les énoncés. Pour présenter les résultats,
ces douze questions sont rétablies dans le méme ordre que les 24 autres questions. Un outil de
sondage en ligne facilite la passation du questionnaire et la compilation des données. Les

données sont exportées dans Excel pour fin d’analyse quantitative.
3.5.1.3 Le processus de validation du questionnaire B

La structure des questions du questionnaire B a été testée en classe lors de diverses
activités de résolution de problémes développant la pensée historienne au cours de I’hiver
2014. Par la suite, au printemps 2014, deux éléves de troisieme secondaire ont validé la
faisabilité du questionnaire. Les raisons pour lesquelles des éléves de troisieme secondaire ont
validé un questionnaire s’adressant a des éléves de quatrieme secondaire sont que ces éléves
ne participeraient pas a la recherche et que le niveau de compréhension du vocabulaire allait
étre assurément adéquat pour des ¢éléves plus vieux. Par conséquent, des mots de vocabulaire

ont été changés afin de s assurer une bonne compréhension des questions.

Malgré la validation effectuée par des éléves au printemps 2014, a la suite de la
premiére passation du questionnaire B, des modifications ont dii étre apportées dans la forme
du second questionnaire B. Certaines questions étaient trop longues & répondre. Plusieurs
éléeves étaient découragés. Quelques éléves ont sauté des questions, ce qui a laissé des
questions sans réponses. Ainsi, aprés la premiére évaluation du questionnaire B, il a été

convenu, avec la directrice de recherche, de retrancher les questions qui ne servaient pas a
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I’évaluation, mais uniquement a placer I’éléve dans le contexte historique. Par exemple, aux
questions #6 et #7 du premier questionnaire B, les éléves devaient nommer des causes et des
conséquences de la découverte du Canada par Jacques Cartier. Or, ces questions ne faisaient
pas I’objet d’évaluation, puisque ce ne sont que des connaissances historiques déclarées. Dans
le second questionnaire, il a été décidé de donner aux éléves les causes et les conséquences
portant sur le role plus actif des Canadiens francais dans |'économie du Québec des années
1960. Cette situation n’affecte que peu I’évaluation de ces questions et allége la passation du
questionnaire B. Aussi, lors de la passation du premier questionnaire, les éléves avaient le
choix de répondre a I'ordinateur ou sur papier. Certains problémes dans |’enregistrement des
fichiers sont survenus. Quelques éléves ont dii recommencer. La passation du post-test du

questionnaire B s’est déroulée uniquement sur papier.
3.5.1.4 Le contenu du questionnaire B

Le questionnaire B se compose d’un prétest et d’un post-test (Appendices K et L). 1l
comprend 12 questions permettant aux 68 éléves participants a la recherche de répondre a des
activités visant la résolution de problémes liés aux six opérations de la pensée historienne. Le
questionnaire est accompagné d'une grille d’évaluation (Appendice M) et celle-ci permet de
constater si les éléves manifestent une compréhension limitée ou approfondie des six
opérations de la pensée historienne. Cette grille a été élaborée en s’appuyant sur les reperes de
Seixas et Morton (2013). Puisque chaque opération de la pensée historienne de Seixas et
Morton (2013) posséde de quatre a cinq repéres des choix ont di étre effectués quant a leur
nombre. Les repéres retenus sont étroitement liés avec le contenu enseigné, le type
d’enseignement et le type de tiches créées en lien avec le programme d’histoire et les

opérations intellectuelles. Ainsi, en fonction des 12 questions du questionnaire B, deux repéres
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permettant 1’évaluation sont gardészz. Le calcul des points, établi par la chercheuse, est réparti
de la fagon suivante : I’éléve obtient 2 points s’il manifeste une compréhension approfondie, 1
point s’il manifeste une compréhension limitée et aucun point si la réponse donnée n’apporte
aucune compréhension. Les résultats de ce pointage servent a déterminer le niveau de maitrise
de la pensée historienne. Il devient possible de savoir si les ¢léves maitrisent, maitrisent
partiellement ou ne maitrisent pas les six opérations de la pensée historique et, par conséquent,
si les éléves ont développé leur pensée historienne durant I’année scolaire. Les questions du
questionnaire B sont formulées & partir des connaissances historiques antérieures et acquises
tout au long de I’année scolaire dans le cours d’HEC. L’utilisation de sources primaires (traces
du passé) est essentielle dans la rédaction des questions. Le questionnaire comprend deux
versions (pré et post-intervention) évaluant les mémes opérations de la pensée historienne,
mais portant sur des savoirs historiques différents selon la période de I’année scolaire ol le
questionnaire est administré afin que les éléves aient en téte les connaissances historiques
associées aux activités de résolutions de probléme. Dans cette recherche, le prétest porte sur la
Nouvelle-France et la Conquéte britannique et le post-test, sur la période du gouvernement de

Duplessis aux années 1960.
3.5.2 L’entrevue semi-dirigée

L’entrevue semi-dirigée est une interaction verbale entre deux personnes
(intervieweur/interviewé) sur un sujet donné (Boutin, 2008; Deslauriers, 1991; Fortin et al.,

2006; Karsenti et Savoie-Zajc, 2000; Savoie-Zajc, 2003). Elle permet de décrire et de

% Les repéres sont présentés dans le tableau 2 de la section 2.1.4.
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comprendre les témoignages des participants (Angers, 2009). L’entrevue permet aussi
d’explorer les motivations profondes des individus (Angers, 2009) et de recueillir de
I"information approfondie plutét qu’étendue (Mayer, Ouellet, St-Jacques, Turcotte er al.,

2000).
3.5.2.1 Le processus de validation de | 'entrevue semi-dirigée

Comme préexpérimentation de I'entrevue semi-dirigée. deux éléves de troisiéme
secondaire, qui ont fait la sortie au musée Boréalis au mois de septembre de I’année précédant
la collecte de données, ont accepté de passer des entrevues individuelles a I'automne 2013.
Les raisons qui ont motivé le choix des participants (Baribeau, 2009) pour la validation de
I’instrument sont les résultats élevés (supérieurs a la moyenne) en histoire et en francais. Ces
éléves possédent I’habileté d’utiliser un vocabulaire riche et varié pour répondre aux
différentes questions. Elles ont aussi de la facilité a s’exprimer. Puisqu’elles sont en troisiéme
secondaire, ces éléves ne participent pas & la recherche. Ces conditions facilitent le processus

de validation.

Il faut noter que certaines questions de I’entrevue préexpérimentale sont légérement
différentes de celles de I’entrevue de la recherche, et ce, pour les raisons suivantes : les éléves
avaient effectué la sortie en début d’année scolaire et les opérations de la pensée historienne
n’avaient pas été enseignées de fagon explicite en classe d’histoire. La préexpérimentation de
I’entrevue a tout de méme permis de corriger certains termes plus difficiles & comprendre pour
les éléves et ainsi reformuler certaines questions. Par exemple, la question portant sur le

concept de la perspective historique était formulée ainsi lors de la préexpérimentation :
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« Comment les témoignages entendus au musée Boréalis vous ont permis mieux comprendre
les perspectives des gens en les replagant dans le contexte historique des travailleurs de

I"industrie papetiére ? ». Apres la préexpérimentation, elle est reformulée de cette fagon :

« Au musée Boréalis, vous avez entendu des témoignages des travailleurs de I'industrie
papetiere. Quel est le point de vue (I’opinion) des draveurs sur les dangers de leur métier ? ».
La premiére question était trop vague. Les éléves ne comprenaient pas les concepts de
« perspective » et de « contexte historique ». Dans la question reformulée, le contexte
historique est précisé a I’éleve (les dangers de pratiquer le métier de draveur) et le mot
« perspective » est remplacé par « point de vue » et « opinion ». Cette préexpérimentation a
permis a la chercheuse de se familiariser avec les outils techniques de collecte de données, la

méthode de transcription des entrevues et I’analyse qualitative des données.
3.5.2.2 Le contenu de [ 'entrevue semi-dirigée

Puisque dans le cas d’une entrevue semi-dirigée, un plan d’entretien s’impose (Mayer,
Ouellet, St-Jacques, Turcotte et al., 2000), un texte de présentation a été rédigé en quatre
points selon Angers (2009) et spécifiait la fonction de la chercheuse (étudiante a la maitrise en
sciences de I’éducation), la raison de la rencontre en précisant le sujet de la recherche
(enseignement en lien avec la visite d’un lieu historique), I'enregistrement de I’entrevue
(enregistrement audio a I’aide du logiciel Audacity et de ’application du dictaphone d’un
cellulaire) et la confidentialité (utilisation de noms fictifs). Le guide d’entrevue utilisé
comprend des questions ouvertes, courtes, directes, adaptées aux participantes et ordonnées
selon le principe de ’entonnoir, ¢’est-a-dire du général au particulier (Mayer, Ouellet, St-

Jacques, Turcotte er al., 2000). Le guide d’entrevue a été un outil précieux et essentiel quant
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au bon déroulement de I’entrevue selon les trois étapes de Mayer, Ouellet, St-Jacques,

Turcotte et al. (2000), soit avant, pendant et apres |’entrevue.

Dans cette recherche, I’entrevue semi-dirigée (Appendice N) a lieu aprés la passation
des questionnaires A et B de fagon individuelle afin d’explorer en profondeur des expériences
spécifiques (Duchesne et Haegel, 2008) auprés de six éléves du groupe avec intervention.
L objectif de I'entrevue semi-dirigée est de faire émerger et de dégager des perceptions sur
I’expérience de la visite du lieu historico-patrimonial qui ne peuvent étre étudiées par les
questionnaires afin de décrire plus en profondeur les effets de 1’enseignement des opérations

de la pensée historienne combiné a la visite d’un lieu historico-patrimonial.

Les trois premiéres questions de |’entrevue semi-dirigée portent sur I’appréciation de
la visite d’un lieu historico-patrimonial qui est le musée Boréalis a Trois-Riviéres et sur la
pertinence d’une sortie dans un lieu historico-patrimonial sur [’apprentissage et
I’enseignement de I’histoire en contexte hors classe. Ces questions servent principalement a
mettre 1’éléve en contexte. Afin de dégager les perceptions des éléves sur leur expérience liée
a la visite du lieu historico-patrimonial sur le développement de la pensée historienne, six
questions sur chacune des six opérations de la pensée historienne portent sur le théme de
I"histoire de I'industrie papetiére au Québec abordé au musée Boréalis. Puis, la derniére
question donne I’occasion a I’éleve de s’exprimer sur son expérience de la visite du lieu
historico-patrimonial par rapport a celle vécue en classe dhistoire sur le développement de sa
pensée historienne. L’entrevue permet de trianguler en partie les résultats des questionnaires

(Savoie-Zajc, 2003).
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3.6 Le plan d’analyse

Dans un premier temps, ce sont les résultats des données sociodémographiques qui
sont analysées et compilées afin de dresser un portrait plus précis des participants a la

recherche.

Dans un deuxiéme temps, le traitement des données statistiques des prétests des
guestionnaires 4 et B se fait a 'aide du logiciel Excel. Ceux-ci servent a montrer
I’équivalence des groupes avee intervention et sans intervention avant |’ intervention X. Pour y
arriver, les fréquences sont calculées a I’aide de la somme des réponses sur I’échelle de Likert
des deux groupes du questionnaire 4. Préalablement, les 12 questions inversées sur I’échelle
de Likert ont été rétablies pour faire le traitement. Ensuite, 1’établissement des moyennes est
effectué¢ pour chacun des concepts de la pensée historienne. Afin de vérifier si I’écart de
moyenne entre les groupes avec intervention et sans intervention est significatif, un test
d’égalité des espérances pour deux observations de variances différentes (t-test) est effectué.
En ce qui concerne le questionnaire B, les réponses du prétest des éléves aux questions
ouvertes d’activités portant sur des résolutions de problémes en histoire ont été évaluées selon
une grille d’évaluation établie par Seixas et Morton (2013), mais dont le pointage a été établi
par la chercheuse. Afin d’en assurer la fiabilité, cette grille a préalablement été validée, avant
I’analyse compléte des résultats, par la directrice de recherche, Chantal Déry. 12
questionnaires du prétest et du post-test, pour un total de 144 réponses ont été évalués. Les
résultats de 1’accord interjuges effectués avec Chantal Déry sont de 124/144, ce qui
correspond a 86% d’accord pour le prétest et de 118/144, ce qui correspond a 82% d’accord

pour le post-test. Les moyennes de |’évaluation des éléves du questionnaire B sont présentées



58

selon les six opérations de la pensée historienne. Afin de vérifier si I’écart de moyenne entre
les groupes avec intervention et sans intervention est significatif, un test d’égalité des
espérances pour deux observations de variances différentes (t-test) est effectué sur les résultats
du guestionnaire B. Dans tous les cas, les données compilées sont présentées sous la forme de

tableaux ou de graphiques pour faire I’objet d’une analyse plus détaillée.

Dans un troisiéme temps, I’analyse des calculs des données statistiques des prétests et
post-tests des questionnaires A et B ainsi que I’entrevue semi-dirigée servent a décrire les
effets de I'intervention X. Pour y arriver, un test d’égalité des espérances pour deux
observations différentes (test-t) est réalisé afin de vérifier si ’écart de moyenne entre le prétest
et le post-test du groupe avec intervention est significatif pour le questionnaire A. Ensuite, les
moyennes de I'évolution des indicateurs du groupe avec intervention et du groupe sans
intervention du prétest et du post-test sont calculées pour I’ensemble des questions et pour
chacun des concepts de la pensée historienne. Par la suite, les deux mémes opérations sont
faites pour le questionnaire B en ce qui concerne les moyennes de |'évaluation liées aux
activités sur les résolutions de problémes en histoire. Toutes les moyennes sont présentées
sous forme de graphiques. Puis, le niveau de familiarité des six concepts de la pensée
historienne des éléves est calculé a I’aide des résultats de 1’échelle de Likert du questionnaire
A. f’our les 36 questions, le résultat de 4 représente le niveau de familiarité le plus élevé et le
résultat zéro montre que I'éléve n’est pas familiarisé avec le concept. Ensuite, chacune des
opérations de la pensée historique du guestionnaire B est analysée selon le degré de maitrise
de celle-ci par le groupe avec intervention. Des calculs du khi deux permettent de déterminer
le coefficient de corrélation, et ainsi établir si les résultats de chacune des opérations de la

pensée historienne entre le prétest et le post-test est significatif pour le groupe avec
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intervention. Rappelons que le tableau 2 de la section 2.1.5 présente les critéres qui permettent

de reconnaitre les éléves qui possédent une maitrise approfondie de la pensée historienne pour

chacun des concepts.

De plus, la maitrise des concepts des éleves du questionnaire B est résumée dans des

tableaux par question et par opération pour les groupes avec intervention et sans intervention.

Celle-ci est calculée de la fagon présentée dans le tableau 4 ci-dessous.

Tableau 4

Niveau de maitrise pour chacune des questions et opérations pour le questionnaire B

- L*éléve maitrise la pensée historienne 2 points
L’¢éléve maitrise partiellement la pensée | 1 point
historienne
L’éléve ne maitrise pas la pensée historienne | 0 point

A partir des résultats montrant la maitrise des opérations des éléves au guestionnaire B,

des pourcentages par rapport au groupe avec intervention au post-test sont calculés.

Finalement, I’analyse des entrevues compléte la section des résultats. Les verbatims de

celles-ci sont utilisés pour montrer I’ appréciation de la visite dans un lieu historico-patrimonial

et les perceptions des éléves sur leur expérience de la visite du lieu historico-patrimonial en

lien avec le développement de la pensée historienne.

3.7 Les limites de la recherche

Plusieurs limites de cette recherche sont liées a la méthodologie et au contexte

particulier et unique de cette recherche exploratoire. Beaucoup d’éléments ne sont pas
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contrdlés et constituent des limites associées a ce type de recherche. En effet, la recherche
s’adresse a des éléves d’une école de Montréal, issus d’un milieu socioéconomique avantagé
et homogeéne. Le phénomene étudié renvoie & un nombre restreint d’éléves. Une généralisation
des résultats de recherche n’est pas possible (Savoie-Zajc, 2011). Les éléves du groupe avec
intervention participants a 1’étude font tous partie d’une classe de I’enseignante qui est aussi la
chercheuse. Par conséquent, il est probable que certains des éléves répondent aux questions
inhérentes 4 la recherche de facon biaisée, puisqu’ils peuvent tenter de plaire. Afin de réduire
I'effet de désirabilité chez les éléves, une collégue de travail est venue en classe pour
administrer les questionnaires. Par contre, elle n'a pas été disponible et ne se sentait pas a
I’aise d’administrer ’entrevue semi-dirigée. Celle-ci a donc été faite par la chercheuse.
Certains éléves ont démontré du stress pendant I'entrevue. Il v a des variations du débit de la
voix au cours des enregistrements, ce qui a rendu la transcription plus difficile. Aussi, il faut
mentionner que les groupes avec intervention et sans intervention ne sont pas équivalents,
"appartenance a I’un ou I'autre groupe n’est pas le fruit du hasard et I’échantillonnage ne se

fait pas de fagon aléatoire (Boudreault, 2000).

D’autres limites sont associées aux différents instruments de collectes de données. Ces
derniers ont été élaborés par la chercheuse et des collaborateurs du domaine de la didactique
de I’histoire selon le contexte de la recherche. Des choix ont été effectués a chaque étape de
leur conception. Dans le questionnaire A, six énoncés ont été sélectionnés pour chacune des
six opérations de la pensée historienne, ce qui évalue qu’en partie le niveau de familiarité des
¢éléves avec les six opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013). Dans le
questionnaire B, plusieurs modifications ont été apportées entre le prétest et le post-test afin

d’alléger la passation du questionnaire, car certains éléves ne répondaient pas a toutes les
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questions. Méme si I’évaluation des activités portant sur des résolutions de problémes en
histoire est restée sensiblement la méme entre le prétest et le post-test, mentionnons que ces
changements constituent tout de méme une limite pouvant affecter les résultats. Les choix des
sources qui varient entre le prétest et le post-test constituent également une limite, puisque
quelques iconographies, textes ou schémas peuvent étre interprétés différemment par les
¢léves selon plusieurs critéres tels que, le langage utilisé, la netteté des images ou le support
(papier ou ordinateur). Quant a [’entrevue semi-dirigée, le choix d’une seule question par
concept de la pensée historienne limite grandement la possibilité de dégager les perceptions

des éleves sur leur expérience liée & la visite du lieu historico-patrimonial.

Le prochain chapitre porte sur la description et I’analyse des résultats de la recherche.



CHAPITRE IV

RESULTATS



Afin de situer les résultats, il est utile de rappeler 1'objectif de la recherche. Cette
recherche a pour but de décrire les effets de I’enseignement des opérations de la pensée
historienne combiné a la visite d’un lieu historico-patrimonial sur le développement de la
pensée historienne d'éléves de quatriéme secondaire. Pour tenir compte de 'objectif, les
résultats sont présentés en trois sections : une premiére section concerne la présentation des
résultats des données sociodémographiques du gquestionnaire A. Une deuxiéme section
présente les résultats des questionnaires A et B sur le niveau de familiarité déclaré des éléves
avec les concepts de la pensée historienne et la capacité de ceux-ci a résoudre des problémes
en lien avec les opérations de la pensée historienne avant I'intervention X qui est
I’enseignement des opérations de la pensée historienne combiné a la sortic dans un lieu
historico-patrimonial. La troisiéme section expose les résultats d’analyse des deux

questionnaires et de I’entrevue semi-dirigée apres I’ intervention X.
4.1 Les données sociodémographiques

Le questionnaire A comporte trois questions d’ordre sociodémographiques. Les
résultats de ces questions ont montré que la moitié des 68 éléves participants a la recherche
sont des gargons, que tous les éléves sont en 4° secondaire et que la majorité a 15 ans (60
€leves) et que les autres éléves ont 16 ans. Ces résultats ont été compilés lors de la passation
du prétest du questionnaire A en début d’année scolaire. Ils ont pour but de dresser un portrait

précis des participants a la recherche.
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4.2 Le niveau de familiarité déclaré des éléves participants avec les concepts de la pensée

historienne et la maitrise des opérations de la pensée historienne avant I’ intervention X

Les données statistiques saisies dans les questionnaires A et B servent & montrer
I’équivalence des groupes ainsi que le niveau de familiarité déclaré des éléves avec les
concepts de la pensée historienne et leur maitrise des opérations de la pensée historienne avant
P'intervention X. Tel que prévu dans le plan d’analyse, les calculs effectués sont la somme, la
moyenne et la fréquence pour chacun des énoncés relatifs aux indicateurs de la pensée

historienne.

4.2.1 Le niveau de familiarité déclaré des concepts de la pensée historienne

Le questionnaire 4 porte sur les indicateurs des six concepts de la pensée historienne
de Seixas et Morton (2013). 1l sert a déterminer le niveau de familiarité déclaré des éléves
avec les indicateurs des six concepts de la pensée historienne. Le calcul des fréquences des
réponses sur I’échelle de Likert en quatre catégories* (tableau 5) montre que 73,12% des
réponses fournies par les éléves du groupe avec intervention s’averent étre tout a fait d'accord
ou d'accord avec les énoncés du questionnaire et 73,86% des réponses du groupe sans
intervention lors du prétest. Cela montre que les deux groupes sont équivalents et que les
éléves se déclarent trés familiers et familiers avec les énoncés du questionnaire, autant dans le
groupe avec intervention que dans celui sans intervention, puisque I’écart de 0,74 représente

moins de 1%, ce qui n’est pas significatif.
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Tableau 5
La fréquence des répondants lors du prétest du questionnaire 4
Prétest

Groupe avec intervention Groupe sans intervention
Tout 4 fait d’accerd 313 25,57% 287 23,45%
(Tres familier) : 4
D’accord (Familier) : 3 582 47,55% 617 50.41%
En désaccord (Peu familier) : 2 238 19,44% 244 19,93%
Tout a fait en désaccord 91 7.44% 76 6,21%
(Non familier) : 1
Total : 1224 100,00% 1224 100,00%

*Plus les résultats en pourcentage sont élevés, plus les éléves déclarent étre familiers avec les
six concepts de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013).

En ce qui concerne les moyennes des résultats du questionnaire A, elles sont présentées
graphiquement selon les six concepts de la pensée historienne: pertinence (1), source (2),
continuité/changement (3). causes/conséquences (4), perspective (5) et dimension éthique (6)
(figure2). Lors du prétest, les résultats montrent que le concept le plus familier aux deux
groupes est celui de causes/conséquences (4) avec une moyenne de 3,093 de niveau d’accord
avec les énoncés. Le concept le moins familier est celui concernant la dimension éthique (6)

avec une moyenne de niveau d’accord de 2,596.
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Figure 2. Les moyennes des six concepts de la pensée historienne du groupe avec intervention
et du groupe sans intervention lors du prétest du guestionnaire A

Le calcul des moyennes montre que le groupe avec intervention présente une moyenne
globale a toute fin identique (2,913) au groupe sans intervention (2,911) lors du prétest. Ces
moyennes montrent aussi que l'ensemble des éléves se déclarent familiers avec les six
concepts de la pensée historienne de Seixas et Morton (2013) avant I’intervention X

puisqu’une majorité d’éléves sont en accord ou tout a fait d’accord avec les énoncés.

Afin de vérifier si 1’écart de moyenne entre les groupes avec intervention et sans
intervention est significatif, un test d’égalit¢ des espérances pour deux observations de

variances différentes (test-t) est effectué (tableau 6).
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Tableau 6

Test d’égalité des espérances : deux observations de variances différentes

Prétest

Groupe avec intervention Groupe sans intervention
Moyennes 2,913 2,911

p 0,970

Tout comme pour le calcul de la fréquence, les moyennes montrent 1’équivalence des
groupes, puisque le p montre que 1’écart n’est pas significatif entre le groupe avec intervention
et celui sans intervention (p=0.970>0.05). Par conséquent, les groupes avec intervention et
sans intervention sont équivalents selon les résultats du questionnaire A. De plus, les
moyennes d’environ 73% montrent que 1’ensemble des éléves se déclarent familiers avec les

concepts de la pensée historienne avant I'intervention X.
4.2.2 La maitrise des opérations de la pensée historienne

Le questionnaire B porte sur des activités de résolution de problémes en histoire
associés aux six opérations de la pensée historienne. Il sert a déterminer le niveau de maitrise
des opérations de la pensée historienne des éléves. L’évaluation des réponses aux questions
ouvertes se fait a I"aide d’une grille (Appendice M) dans laquelle des points sont accordés aux

éleves selon leur niveau de compréhension des six opérations de la pensée historienne.
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Les moyennes des résultats du questionnaire B sont présentées selon les six concepts
de la pensée historienne dans la figure 3. Deux problémes sont résolus par les éléves pour
chacun des concepts représentés sur le graphique. Lors du prétest, les résultats montrent que
les opérations les mieux maitrisées par les éléves des deux groupes sont celles portant sur le
concept de pertinence historique (1) avec une moyenne de 1,338 comme résultat. Les
opérations les moins maitrisées tant chez les éléves du groupe avec intervention que ceux du
groupe sans intervention sont celles concernant le concept de dimension éthique (6) avec une

moyenne des résultats de 0,505.
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Figure 3. Les moyennes des opérations portant sur les six concepts de la pensée historienne du
groupe avec intervention et du groupe sans intervention lors du prétest du questionnaire B

Au prétest, le groupe avec intervention présente une moyenne globale de 0,970, ce

qui est moins élevée que le groupe sans intervention qui a obtenu une moyenne de 1,095, Cela
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signifie que le groupe sans intervention montre une comprehension plus approfondie des
opérations de la pensée historienne, et donc une plus grande capacité a résoudre des problémes
liés a ses opérations. Afin de vérifier si I'écart de moyenne entre les deux groupes est
significatif, un test d’égalité des espérances pour deux observations de variances différentes

(test-t) est effectué (tableau 7).

Tableau 7

Test d’égalité des espérances : deux observations de variances différentes

Prétest

Groupe avec intervention Groupe sans intervention
Moyennes 0,970 1,095

) 0,056

Les moyennes de réussite au questionnaire B montrent I’équivalence des groupes,
puisque le p montre que I’écart n’est pas significatif entre le groupe avec intervention et le

groupe sans intervention (p=0,056>0,05).

4.2.3 Conclusion

Pour conclure, les résultats des questionnaires A et B avant I’intervention X montrent
que les €léves se déclarent majoritairement trés familiers ou familiers avec les énoncés portant
sur les six concepts de la pensée historienne et qu’ils obtiennent un taux de réussite aux

questions sur les résolutions de problémes liés aux opérations de la pensée historienne de
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51,6%. Aussi, les résultats des questionnaires 4 et B montrent que les groupes avec

intervention et sans intervention sont équivalents.

4.3 Les effets de I’enseignement des opérations de la pensée historienne combiné a la visite du

lieu historico-patrimonial aprés ’intervention X

Au cours de I’année scolaire, rappelons que les questionnaires A et B ont été
administrés a deux reprises, soit avant et aprés I'intervention X qui consiste a enseigner les
opérations de la pensée historienne et a effectuer une visite dans un lieu historico-patrimonial.
L’entrevue semi-dirigée a été¢ administrée qu’aprés [’intervention X. Voici les résultats

quantitatifs et qualitatifs.

4.3.1 Le niveau de familiarité des concepts de la pensée historienne

Afin de vérifier si 1’écart de moyenne entre le prétest et le post-test du groupe avec
intervention est significatif. un test d’égalité des espérances pour deux observations de
variances différentes (test-t) a été effectué (tableau 8). Nous avons fait de méme pour le

groupe sans intervention.

Tableau 8
Test d*égalité des espérances : observations de variances différentes

Groupe avec intervention Groupe sans intervention
Prétest Post-test Prétest Post-test
Moyennes 2.913 3,011 2,911 2,859

P 0,026<0,05 significatif 0,318>0,05 pas significatif
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Le t-test montre que la différence de moyennes entre le prétest et le post-test du groupe

avec intervention est significative, puisque p=0,026 donc p<0,05, le seuil de signifiance €tant

fixé a 5%.

Aprés avoir effectué un test-t entre le prétest et le post-test du groupe sans intervention,
il s’avére que cette différence de moyenne (0,318) n’est pas significative (p=0,318 donc
p=0,05), et méme que celle-ci est légérement inférieure a celle du prétest. Le groupe sans
intervention n’a donc pas augmenté son niveau de familiarité avec les concepts de la pensée

historienne. Les moyennes de ce derier sont indiquées dans la figure 4.

B Pré-test

O Post-test

Figure 4. Les moyennes des six concepts de la pensée historienne du groupe sans intervention
lors du prétest et du post-test du questionnaire A
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Remarquons que les moyennes de cing concepts de la pensée historienne varient toutes

négativement sauf le concept sur la perspective historique (1) qui augmente de 2,922 4 2,975.

Puisque la différence des moyennes du groupe avec intervention est, quant a elle,
significative, il devient intéressant de décortiquer les moyennes de chacun des six concepts de
la pensée historienne du prétest au post-test montrant ainsi I’évolution du groupe avec

intervention avant et aprés |’intervention X. Les moyennes sont présentées dans la figure 5.

B Pré-test

D Post-test

Figure 5. Les moyennes des six concepts de la pensée historienne du groupe avec intervention
lors du prétest et du post-test du questionnaire A

Remarquons que les moyennes des cing premiers concepts de la pensée historienne

varient toutes positivement entre 0,245 et 0,069. Quant au sixiéme concept sur la dimension
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éthique (6), il varie négativement (-0,069). Les résultats de trois énoncés sur les six énoncés de

ce concept sont moins élevés au post-test qu’au prétest. Cette situation explique la diminution.

Au final, pour I"ensemble du questionnaire A, les éléves du groupe avec intervention
ont augmenté leur niveau d’accord et, par conséquent, se déclarent plus familier pour
’ensemble des énoncés de 72,8% a 75,3%, un bond de 2,5% tandis que les éléves du groupe
sans intervention ont diminué leur niveau d’accord pour I’ensemble des énoncés de 72,8% a

71,5%. une diminution 1,3%.
4.3.2 La maitrise des opérations de la pensée historienne

Le gquestionnaire B sert & déterminer le niveau de maitrise des opérations de la pensée
historienne des éléves. La grille d’évaluation (Appendice M) permet d’identifier les éléves qui
ont une compréhension approfondie ou limitée des six opérations de la pensée historienne. Il
devient possible de savoir si les éléves maitrisent, maitrisent partiellement ou ne maitrisent pas
chacune des six opérations de la pensée historienne en résolvant des problemes liés a
I"histoire. Aussi, les résultats du guestionnaire B des effets de I'intervention X sur le groupe

avec intervention sont présentés et explicités selon les six opérations de la pensée historienne.

Au prétest, le groupe sans intervention présente une moyenne plus élevée {1.095) que
celle du groupe avec intervention (0,970). Cette situation est inversée lors du post-test. Elle est
présentée graphiquement dans la figure 6. La moyenne du groupe avec intervention a

augmenté (1,079), tandis que celle du groupe sans intervention a diminué (0,890).
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B Gr.exp.
D Gr.tém.

Pré-test Post-test

Figure 6. Les moyennes de |’évaluation des résolutions de problémes liés aux six opérations
de la pensée historienne du groupe avec intervention et du groupe sans intervention lors du
prétest et du post-test du questionnaire B

Dans le groupe sans intervention, dont la moyenne a chuté de fagcon significative,
deux opérations ont légérement augmenté. Il s’agit des opérations portant sur les sources (2) et
la dimension éthique (6). Notons que cette derniére n’est pas présente dans les opérations

intellectuelles du MELS. Or, toutes les autres ont baissé comme le montre la figure 7.
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B Pré-test

B Post-test

Figure 7. Les moyennes de I'évaluation des résolutions de problémes des six opérations de la
pensée historienne du groupe sans intervention lors du prétest et du post-test du gquestionnaire
B

Malgré le fait que I’ensemble du gquestionnaire B est mieux réussi lors du post-test
que du prétest, les résultats de I’évaluation des activités de résolution de problémes liés aux six
opérations de la pensée historienne aux prétest et post-test du groupe avec intervention (figure
8) montre que trois opérations ont été moins bien réussies dans le post-test. 11 s’agit des
opérations en lien avec la pertinence historique (1) (-0,079), les causes et les conséquences (4)

(-0,221) ainsi que la perspective historique (5) (-0,020).
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1,6

M Pré-test

[ Post-test

Figure 8. Les moyennes de I’évaluation des résolutions de problémes des six opérations de la
pensée historienne du groupe avec intervention lors du prétest et du post-test du questionnaire
B

Pour I’ensemble du questionnaire B, les variations positives sont plus importantes pour
trois opérations de la pensée historienne, soit les sources (2) (0,192), la continuité et le
changement (3) (0,313) et la dimension éthique (6) (0,551), ce qui explique que le niveau de
maitrise de la pensée historienne du groupe avec intervention est favorisé au post-test a la suite
de I'intervention X. Ainsi. puisque les résultats du guestionnaire B montrent un écart
significatif entre le prétest et le post-test pour le groupe avec intervention, les sections qui
suivent présentent les détails de chacune des opérations de la pensée historienne du

questionnaire B pour le groupe avec intervention.




4.3.2.1. Etablir la pertinence historique (1)

fifh

En ce qui concerne la premiére opération de la pensée historique, établir la pertinence

historique (1), I’analyse du questionnaire B (questions #1 et #2) indique que la majorité des

¢léves du groupe avec intervention la maitrisent ou la maitrise partiellement.

Le tableau 9 résume la maitrise de |’opération établir la pertinence historique (1) pour

le groupe avec intervention®. Pour chaque opération, les résultats dépendent de la moyenne

aux deux questions portant sur I’opération. Le calcul du khi deux est présenté pour montrer si

I’écart entre le prétest et post-test est significatif pour I’opération qui est établir la pertinence

historique ¢1).

Tableau 9

Maitrise de I"opération établir la pertinence historique (1) du groupe avec intervention dans le
questionnaire B (n = éléves) et calcul du khi deux

Prétest (32) Post-test (32)
Ne Maitrise Maitrise Ne Maitrise Maitrise
maitrise partielle- @) maitrise partielle- @)
pas ment pas ment
(0) (0,54 1,5) (0) (0,52 1,5)
| Gr.  avec 1 19 12 0 25 g/
| intervention
Khi deux 20 12 25 7

p bilatéral =0,27>0,05

Pas significatif

3 - . s o g . c s
' Le nombre d’éléves total du groupe avec intervention varie en fonction des absences soit au prétest ou au post-
test. Aussi, il se peut que certaines réponses n’aient pas été données par des éléves.
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Au final, les résultats montrent que 78% des ¢léves participants du groupe avec
intervention (25/32 éléves) dans le post-test maitrisent partiellement 1’opération établir la
pertinence historique (1) et 22% (7/32 éléves) la maitrisent parfaitement. Aucun éléve ne
maitrise pas |'opération. Aussi, le groupe avec intervention n’obtient pas de résultats
significatifs a la suite de ’intervention X et nous constatons que celui-ci ne maitrise pas mieux

|’opération : établir la pertinence historique (1).
4,3.2.2. Utiliser des sources (2)

En ce qui concerne la deuxiéme opération de la pensée historienne, qui s’intitule
utiliser des sources (2), I’analyse des questions du questionnaire B (questions #3 et #4) montre
que la majorité des éléeves du groupe avec intervention maitrisent et maitrisent partiellement

I"opération.

Le tableau 10 indique que sur la trentaine d’éléves du groupe avec intervention, un

éléve seulement ne maitrise pas du tout I’opération au prétest et deux éléves au post-test.
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Tableau 10

Maitrise de [’opération utiliser des sources (2) du groupe avec intervention dans le
questionnaire B (n = éléves) et calcul du khi deux

Prétest (31%) Post-test (32)
Ne maitrise | Maitrise Maitrise | Ne maitrise | Maitrise Maitrise
pas partielle- @) pas partielle- @)
(0) ment (0) ment
(0,52 1.5) (0,5a1,5)
Gr. avec ] 26 4 2 20 10
intervention
Khi deux 27 4 22 10
p bilatéral =0,13>0,05
Pas significatif

* Un éléve n’a pas répondu a une question au prétest.

Pour conclure, les résultats des questions portant sur les sources (2) montrent que
I"opération est partiellement maitrisée par 63% des éléves du groupe avec intervention (20/32
¢leves) et 31% (10/32 éléves) la maitrise parfaitement au post-test. Trés peu d’éléves (6%) ne
maitrisent pas I’opération, soit deux éléves au post-test. De plus, le groupe avec intervention
obtient de meilleurs résultats & la suite de I’intervention X et donc maitrise mieux I’opération :

utiliser des sources (2) malgré que cette hausse n’est pas significative statistiquement.
4.3.2.3. Définir la continuité et le changement (3)

La troisieme opération de la pensée historienne améne les éléves a définir la continuité
et le changement (3). L’analyse du questionnaire B (questions #5 et #6) montre que la majorité

des éléves du groupe avec intervention maitrisent partiellement I’ opération.
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Les résultats du tableau 11 montrent que plus d’éléves maitrisent I’opération définir la

continuité et le changement (3) lors du post-test dans le groupe avec intervention.

Tableau 11

Maitrise de I’opération définir la continuité et le changement (3) du groupe avec intervention
dans le guestionnaire B (n = éléves) et calcul du khi deux

Prétest (32) Post-test (32)
Ne Maitrise Maitrise Ne Maitrise Maitrise
maitrise partielle- 2) maitrise partielle- @)

pas ment pas ment

(0) (0,5a1,5) (0) (0.,5a1,5)
Gr. avec 5 27 0 3 21 8
intervention
Khi deux 32 0 24 8

p bilatéral =0,004<0,05
Significatif

Finalement, les résultats des questions portant sur I’opération définir la continuité et le
changement (3) montrent que I’opération est partiellement maitrisée par 66% des éléves du
groupe avec intervention (21/32 éléves), 25% la maitrise parfaitement (8/32 éléves) et 9% pas
du tout (3/32 éléves) au post-test. Aussi, le groupe avec intervention obtient de meilleurs
résultats & la suite de I'intervention X et donc il maitrise mieux |’opération: définir la

continuité et de changement (3) et ce, de facon significative statistiquement.
4.3.2.4. Analyser les causes et les conséquences (4)

En ce qui concerne la quatriéme opération portant sur 1’analyse des causes et des

conséquences (4), I"analyse des questions du questionnaire B (questions #7 et #8) montre que
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les éléves du groupe avec intervention maitrisent partiellement 1’opération de fagon

majoritaire et que quelques €léves ne la maitrisent pas tant au prétest qu’au post-test.

L’analyse du guestionnaire B ne montre pas d’amélioration majeure des résultats des
¢léves du groupe avec intervention entre le prétest et le post-test concernant 1’opération
analyser des causes et des conséquences (4). Au contraire, il y a méme plus d’éléves qui ne
maitrisent pas |'opération dans le post-test tel qu’indiqué dans le tableau 12. Aussi, un seul

¢éleve maitrise parfaitement I’opération lors du post-test.

Tableau 12

Maitrise de I’opération analyser les causes et les conséquences (4) du groupe avec intervention
dans le questionnaire B (n = éléves) et caleul du khi deux

Prétest (32) Post-test (32)
Ne maitrise | Maitrise Maitrise | Ne maitrise | Maitrise Maitrise
pas partielle- @) pas partielle- 2)
(0) ment 0) ment
’ (0,5a 1,5) (0,5a1,5)
Gr. avec 1 31 0 5 26 1
intervention
Khi deux 32 0 31 1
p bilatéral =1>0,05
Pas significatif

Pour conclure sur ’opération analyser des causes et des conséquences (4), les résultats
montrent que 81% des éléves du groupe avec intervention (26/32 éléves) dans le post-test
maitrisent partiellement ’opération et 16% (5/32 éléves) ne la maitrisent pas du tout. Un seul

€leve maitrise parfaitement |’opération au post-test. Aussi, le groupe avec intervention
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n'obtient pas de meilleurs résultats a la suite de I’intervention X et, par conséquent, ne
maitrise pas mieux I’opération : analyser les causes et les conséquences (4). De plus, cet écart

est statistiquement non significatif.
4.3.2.5. Adopter une perspective historigue (5)

La cinquieme opération de la pensée historienne améne les éléves 4 adopter une
perspective historique (5). L’analyse du questionnaire B (questions #9 et #10) montre que la

majorité des ¢léves du groupe avec intervention maitrisent partiellement 1’ opération.

Comme le montre le tableau 13, moins d’éléves maitrisent parfaitement I’opération

dans le post-test dans le groupe avec intervention.

Tableau 13

Maitrise de I’opération adopter une la perspective historique (5) du groupe avec intervention
dans le guestionnaire B (n = éléves) et calcul du khi deux

Prétest (32) Post-test (32)
Ne maitrise | Maitrise Maitrise | Ne maitrise | Maitrise Maitrise
pas partielle- ) pas partielle- @)
(0) ment (0) ment
(0.5a 1.5 (0,5a1,35)
Gr. avec 3 23 6 ] 28 3
intervention
Khi deux 26 6 29 3
p bilatéral =0,47>0,05
Pas significatif
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Finalement, les résultats des questions portant sur I’opération adopter une perspective
historique (5) montrent que I’opération est partiellement maitrisée dans le post-test par 88% du
groupe avec intervention (28/32 éléves), 9% la maitrise parfaitement (3/32 éleves) et 3% pas
du tout (1/32 éléves). Aussi, le groupe avec intervention obtient des résultats non significatifs
statistiquement et légérement inféricurs a la suite de I’intervention X. Nous pouvons donc
constater que le groupe avec intervention maitrise un peu moins I’opération : adopter une

perspective historique (5).
4.3.2.6. Comprendre la dimension éthique des interprétations historiques (6)

En ce qui concerne la sixiéme opération de la pensée historienne comprendre la
dimension éthique des interprétations historiques (6). I’analyse du guestionnaire B (questions
#11 et #12) indique que la majorité des éléves du groupe avec intervention la maitrisent
partiellement ou pas du tout. C’est aussi I’opération la moins bien maitrisée de I’ensemble des

six opérations de la pensée historienne.

Or, le groupe avec intervention maitrise davantage |’opération comprendre la
dimensicn éthique des interprétations historiques (6) lors du post-test, comme le montre les

résultats dans le tableau 14.
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Tableau 14

Maitrise de I’opération comprendre la dimension éthique des interprétations historiques (6) du
groupe avec intervention dans le questionnaire B (n = éléves) et calcul du khi deux

Prétest (29%) Post-test (32)
Ne maitrise | Maitrise Maitrise | Ne maitrise | Maitrise Maitrise
pas partielle- 2) pas partielle- @)
(0) ment (0) ment
(0,54 1,5) (0,5:41,5)
Gr. avec 13 16 0 4 24 4
intervention
Khi deux 29 0 28 4
p bilatéral =0,11>0,05
Pas significatif

* Trois éléves n’ont pas répondu aux questions sur la dimension éthique lors du prétest.

Puisque I’écart entre le prétest et le post-test est plus grand pour cette opération, les
résultats indiquent que plusieurs éléves du groupe avec intervention qui ne maitrisaient pas
I"opération au prétest la maitrisent mieux au post-test. I faut aussi mentionner que trois éléves
du groupe avec intervention n’avaient pas répondu a ces questions sur la dimension éthique au

prétest.

Pour conclure, les résultats des questions portant sur |’opération comprendre la
dimension éthique des interprétations historiques (6) montrent que 1’opération est parfaitement
maitrisée dans le post-test par 12,5% de ’ensemble des éléves du groupe avec intervention
(4/32 éléves), partiellement maitrisée par 75% des participants (24/32 éléves) et 12,5% (4/32
éléves) ne la maitrisent pas du tout. De plus, le groupe avec intervention obtient des résultats

légérement supérieurs a la suite de I’intervention X. Donc, il maitrise un peu plus I’opération :
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comprendre la dimension éthique des interprétations historiques (6) méme si cet écart n’est

pas statistiquement significatif.
4.3.2.7. Conclusion

Sur le plan quantitatif, I'on peut considérer que les éléves qui maitrisent le plus
d’opérations sur les six opérations de la pensée historienne témoignent d’une pensée
historienne élevée. Dans I’ensemble des participants a la recherche, il y a plus d’éléves du
groupe avec intervention qui maitrisent les opérations de la pensée historienne au post-test et,
par conséquent, témoignent d’une pensée historienne plus élevée, soit 17 % de 1’ensemble des
réponses du questionnaire B du groupe avec intervention montrent une maitrise de la pensée

historienne (33/192 réponses) contre 12 % au prétest (22/188 réponses).

4.3.3 Les perceptions des éléves sur leur expérience de la visite du lieu historico-patrimonial

L’entrevue semi-dirigée vise a faire ressortir les perceptions des éléves sur leur
expérience de la visite du lieu historico-patrimonial sur le développement de la pensée
historienne. Elle sert ainsi & décrire plus en profondeur les effets de I’enseignement des

opérations de la pensée historienne combiné a la visite d’un lieu historico-patrimonial.

Les premiéres questions portent sur I’appréciation de la visite d’un lieu historico-
patrimonial afin de placer les éléves en contexte. Les résultats montrent que tous les éléves du

groupe avec intervention ont aimé leur expérience au musée.

Pour saisir les perceptions des éléves sur leur expérience de la visite d'un lieu
historico-patrimonial, les entrevues montrent que ce qui « différencie » un cours d’histoire en

classe d’une sortie au musée par rapport a [’enseignement et a I’apprentissage est li€ aux sens :
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la vue (cing éléves) « 19 [...] on voit les événements, on voit les impacts, a I’école on ne voit
pas les objets qui sont 1a. » - Nadine; I’écoute (deux €léves) « 13 [...] on entend le point de
vue d’un autre, d’une autre personne. » - Maryse; le toucher (un éléve) « 21 [...] plus de
support visuel comme beaucoup de choses a toucher [...] » - Sarah. Selon deux éléves,
I’apprentissage est plus facile a I’école, car elles peuvent mieux se concentrer qu’en groupe au
musée. De plus, selon tous les éléves interrogés, apporter des artéfacts présents au musée en
classe ne serait pas I'équivalent d’effectuer la sortie au musée. « 35 Non, ben parce que méme
s’il y a les artéfacts genre surtout 4 ce musée il y avait comme des parties du vieux batiment
donc tu pouvais voir et, genre tu avais comme un atmosphére en soit que juste des objets ¢a

donnerait pas le méme effet. » - Sarah

Les réponses aux questions portant sur les six opérations de la pensée historienne en
lien avec la visite du lieu historico-patrimonial sont résumées dans le tableau 15. Les exemples

sont des extraits des entrevues explicitées dans la colonne de droite du tableau.



Tableau 15

87

Réponses a I’entrevue semi-dirigée en lien avec les critéres d’évaluation des six opérations de
la pensée historienne (n = éléves)

Concepts liés Réponses Critéres de la pensée historienne et exemples de réponses a
aux six selon les I’entrevue semi-dirigée
opérations de critéres
la pensée d*évaluation
historienne de la pensée
historienne
La pertinence | Oui (n=6) L’histoire de I"industrie papetiére répond aux critéres :
historiqual) 1- Révélateur : (n=6) « 30 C’est important car ¢a fait partie de
P’histoire du Québec dans le 20° siécle » - Nadine
2- Entraine des transformations : (n=3) « 54 [...] ¢’est bon que
c¢a continue pis le monde, pis le monde peuvent y aller pis savoir
ce qu’il s’est passé. » - Mathilda
Les sources (2} | Oui (n=3) Remet les sources dans leur contexte : « 50 [I]l y avait aussi des
scies dans une boite [...] qui étaient vraiment rouillées, donc on
peut voir d’une autre époque. » - Sarah
Non (n=3) Nomme I"outil (artéfact) mais celui-ci n’est pas placé dans le
contexte historique : « 49 1l y avait les scies, il y en avait
plusieurs. Je pense que ¢a ¢a serait un artéfact [...] » - Carmen
La continuité et | Oui (n=4) Montre que le changement détermine des moments décisifs pour
le changement les draveurs : « 67 O, pour les draveurs bien c¢’est I’ implantation
3) de leur boulot or au début ils étaient sirement agriculteurs. Ils
ont trouvé alors un autre travail ¢a fait une diversification du
marché de Pemploi, alors c’est plutét une évolution. » -
Mathieu
Non (n=2) Ne sait pas.
Les causes et Oui (n=6) Détermine des conséquences a court ou & long terme d’un
les évenement historique : « 53 Bien, je pense que euh, ils ne
conséquences peuvent pas aller 4 la messe évidemment, ¢a peut peut-étre
4) choquer I’église. Peut-étre ils vont étre contre ¢a justement parce
que c’est le dimanche et il y aura moins de croyants. » -
Maryse
La perspective | Oui (n=2) Montre des différences entre les visions du monde actuelles et

historique (5)

celles du passé : « 59 Bien, évidemment ils parlaient des
dangers pis il y en avait beaucoup mais, ouais comme, mais
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c’était un travail dangereux, ils ne savaient pas comment nager
alors s’ils tombaient alors ¢’était le fin pour eux. Ben ouais. » -
Maryse

Non (n=4) Présume qu’autrefois les gens avaient les mémes croyances,
valeurs et motivations qu’aujourd’hui : « 79 [...] je crois que
c¢’était avant les syndicats parce que les travailleurs ne se
souciaient pas vraiment de tous les dangers que ¢a encourait
de faire ce travail mais, moi je n’aurais pas fait ce boulot-1a. »

- Mathieu
La dimension Oui (n=5) Reconnait une prise de position éthique implicite ou explicite
éthique (6) dans le récit historique du musée Boréalis : « 95 [...] j"pense

qu’ils [les travailleurs de |’usine de pétes et papiers] I’excusaient
parce qu’ils montraient d’un point de vue historique, [...] dans
ce temps, hum, y’avait pas les moyens nécessairement de, de le
faire autrement, de, ¢’était pas vraiment une valeur pour eux,
euh, de vouloir protéger I’environnement parce qu’ils
pensaient pas, donc, j’pense qu’ils disaient en présentant comme
une autre époque comme, ol est-ce que tout était différent.
C’est pour ¢a qu’ils, ¢’était pour ¢a qu’ils faisaient de la
pollution. » - Sarah

Non (n=1) Ne sait pas

Finalement, la derniére question demande aux éléves de déterminer quel contexte
d’enseignement de ['histoire (le musée ou la classe d’histoire) a le plus d’effet sur le
développement de la pensée historienne. Cette question référe a I'expérience liée a la visite du
lieu historico-patrimonial sur le développement de la pensée historienne. Les résultats
montrent que trois éléves préferent le musée, deux éléves la classe d’histoire et une éléve
trouve que le musée et la classe d’histoire sont des endroits qui développent la pensée

historienne. Voici les trois exemples :

|- Le musée : « 99 Moi, je dirais le musée car [...] il y a des exemples, les exemples en vrai
que I’on ne pourrait pas voir en classe comme I’imprimante et tout ¢a. On peut aller visiter des

lieux qui ont été utilisés pour cela et, le musée Boréalis c’était réellement comme une
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imprimerie donc aller visiter une place comme ¢a ¢ca comme la place ol ¢a I’a vraiment été fait
¢a développe plus notre pensée historique parce qu’on pourrait associer des exemples a des
objets ou des places dans le musée. Et quand on pose une question on va se rappeler de cela et

on pourra répondre mieux. » - Carmen

2- La classe : « 109 Je pense que c’est la classe parce que I’on apprend plus de choses pis bien
au musée [...], j"étais beaucoup moins concentrée que dans la classe [...] aussi en classe on fait
plus d’exercices pis [...], des fois on lit le manuel et on prend des notes. Je pense la classe. » -

Mathilda

3- Le musée et la classe : « 77 [...] les deux parce que je trouve que I’on apprend plus des
formaticns en classe mais quand on est dans un musée bien c’est une différente ambiance
alors on écoute plus mais on n’apprend pas nécessairement plus alors les deux sont vraiment

nécessaires pour ’apprentissage. » - Maryse

L’entrevue semi-dirigée a permis de dégager les perceptions des éléves sur leur
expérience de la visite du lieu historico-patrimonial sur le développement de la pensée
historienne et montrer plus en profondeur des effets de I'enseignement des opérations de la

pensée historienne combiné a la visite d’un lieu historico-patrimonial.
4.3.4 Conclusion

Finalement, les questionnaires A et B suggérent I’équivalence des groupes avec et
sans intervention au prétest. Le questionnaire A montre une certaine familiarité déclarée des
€léves avec les concepts de la pensée historienne, puisque 75% de tous les participants sont en

accord ou tout a fail en accord avec les énoncés. Quant au questionnaire B, il montre que les
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¢éléves du groupe sans intervention maitrisent généralement moins les opérations de la pensée

historienne au post-test que ceux du groupe avec intervention.

Quant aux résultats du groupe qui a subi l’intervention X, ceux-ci montrent que
I’enseignement des opérations de la pensée historienne et la visite d’un lieu historico-
patrimonial ont permis aux éléves d’augmenter leur familiarité déclarée avec tous les concepts
de la pensée historienne, sauf celui portant sur la dimension éthique (6). Les résultats sur les
activités de résolution de problémes en lien avec les opérations de la pensée historienne
montrent une progression de la maitrise de celles-ci pour trois des six opérations, soit celles
sur les sources (2), la continuité et le changement (3) et la dimension éthique (6). L’ opération
concernant la continuité et le changement (3) est, quant a elle, statistiquement significative.
L’entrevue semi-dirigée montre que I’expérience de la visite du lieu historico-patrimonial
permet aux éléves de répondre aux questions en lien avec les opérations de la pensée
historienne selon certains critéres d’évaluation de la pensée historienne. De plus, quatre éléves
sur six croient que le lieu historico-patrimonial est un lieu ot 1’enseignement est propice au

développement de la pensée historienne.

Le chapitre suivant porte sur la discussion des résultats de recherche.



CHAPITRE V

DISCUSSION



La description des résultats des questionnaires permet de distinguer I’écart entre les
pratiques déclarées et constatées, ¢’est-a-dire entre celles déclarées par les éléves en lien avec
la familiarité des indicateurs des six concepts de la pensée historienne et celles décrites lors de
I’évaluation d’activités de résolution de problémes en histoire a 1’aide d’une grille
d’évaluation. Elle permet également de voir si I’intervention X, ¢’est-a-dire si I’enseignement
des opérations de la pensée historienne combiné a la visite d’un lieu historico-patrimonial,

favorise ou non le développement de la pensée historienne d’éléves de quatriéme secondaire.
q

5.1 Le niveau de familiarité déclaré des éléves avec les indicateurs des six concepts de la

pensée historienne

Selon les résultats du guestionnaire A a la suite de I’intervention X, nous constatons
que les éleves du groupe avec intervention saisissent mieux le sens du passé et ont une plus
grande connaissance de I"épistémologie de I’histoire. En effet, nous remarquons que presque
tous les éléves de ce groupe se déclarent davantage en accord sur le fait que plusieurs sources
primaires servent a la construction d’un récit historique et que I’histoire est une interprétation
du passé faite a partir de celles-ci. Ces derniers se déclarent aussi plus en accord avec le fait
que tenir compte du contexte historique permet de mieux comprendre la perspective des
acteurs historiques et qu'il est important d’explorer les diverses perspectives des acteurs
historiques pour mieux comprendre un événement historique. Les éléves du groupe avec

intervention semblent mieux comprendre que les acteurs historiques peuvent poser des gestes



93

qui ont des conséquences non prévues et que la périodisation aide & comprendre le passé et ce,

par rapport au groupe qui n’a pas subi Iintervention X.

Selon les résultats du questionnaire A, il est possible de montrer que I’intervention X
a favorisé le niveau de familiarité déclaré des éléves du groupe avec intervention, puisque cing
des six indicateurs de la pensée historienne présente un niveau d’accord plus élevé. Ainsi, les
résultats montrent que le concept le plus familier pour les éléves est celui sur les causes et les
conséquences (4). Probablement parce que cette opération fait partie intégrante des opérations
intellectuelles du programme d’HEC et par conséquent, est familiere pour les éléves. Seul le
concept sur la dimension éthique (6) est moins familier pour les éléves suite & I’intervention X.
Selon nous. quelques facteurs peuvent expliquer cette situation. Le concept de dimension
éthique (6) est absent du programme d’HEC et ne fait pas partie intégrante des opérations
intellectuelles du MELS (tableau 1). La recherche doctorale de Gibson (2014) indique que les
activités qui sous-tendent ce concept demandent une grande préparation de la part de
I’enseignant et qu’elles sont plus difficiles & évaluer par leur plus grande subjectivité. Le fait
que le concept de dimension éthique (6) varie négativement a la suite de I’intervention X
montre également que, comme le souligne Wineburg (2001), penser historiquement n’est pas
un processus naturel pour les éléves. Le temps d’apprentissage et d*appropriation du concept
de la dimension éthique (6) semble étre un facteur important dans le développement de la

pensée historienne des éléves (Gibson, 2014).

Quant au groupe sans intervention, il n’a pas augmenté son niveau de familiarité
déclaré avec les six concepts de la pensée historienne aprés le post-test. Notons que dés le
prétest, les éléves tant du groupe avec intervention que du groupe sans intervention se

déclaraient assez familiers avec les indicateurs des six concepts de la pensée historienne. Le
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groupe sans intervention a toutefois été soumis au méme programme d’enseignement que le
groupe avec intervention. Par conséquent, ils ont regu I’enseignement des opérations
intellectuelles qui ont des liens serrés avec quatre des six concepts de la pensée historienne.
Malgré cet enseignement, les éléves du groupe sans intervention, aprés une année scolaire a
étudier I’histoire, ne se déclarent pas plus familiers avec les concepts de la pensée historienne
alors que les compétences du programme d’HEC sont basées sur le développement de la
pensée historienne (MELS, 2007). Cette situation est intéressante et pourrait faire 1’objet d’une

recherche éventuelle, car nous n’avons pas d’explications.
5.2 Le niveau de maitrise des opérations de la pensée historienne des éléves

Tel qu’expliqué dans le précédent chapitre, les éléves du groupe avec intervention ont
augmenté dans [’ensemble leur niveau de maitrise des opérations de la pensée historienne,
comme le montrent les résultats du guestionnaire B a la suite de I’intervention X. Ces derniers
se sont donc améliorés dans I’exercice de la méthode historienne qui consiste a suivre une
méthode pour raisonner un probléme (Martineau, 2010). Les effets de I'intervention X sont
positifs pour trois des six concepts de la pensée historienne, soit les sources (2), la continuité
et le changement (3) et la dimension éthique (6). De plus, ’opération sur la continuité et le
changement (3) est statistiquement significative. Il est intéressant de constater que ce n’est pas
parce que les éléves se déclarent familiers avec certains concepts, tel que décrit dans la section
précédente, qu’ils sont capables de résoudre des problémes qui sont associés a ce concept. Par
exemple, le concept sur les causes et les ‘conse’quences (4) est le plus familier selon les
déclarations des éléves mais 1’évaluation d’activités portant sur la résolution de problémes qui

sont associés a ces concepts représente les résultats les plus faibles. Voyons des exemples de
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réponses d’éléves du groupe avec intervention a diverses opérations associées aux six concepts
de la pensée historienne afin d’en discuter les effets favorables ou non sur le développement

de la pensée historienne.

5.2.1 La pertinence historique (1)

Suite & I’intervention X, les résultats montrent que les éléves se déclarent davantage
familiers avec le concept de pertinence historique. Or, I’intervention X n’a pas donné d’effet
positif quant a la maitrise de ’opération qui consiste a établir la pertinence historigue (1.
Pourtant, la plupart des éléves offrent une bonne justification pour classer les événements
historiques selon leur degré de pertinence historique (1). Comme dans la recherche empirique
de Lévesque (2005) et celle de Peck (2010), la plupart des éléves sont capables de montrer gue
I’événement est révélateur et entraine des transformations pour justifier si un événement
historique est pertinent ou non. Par exemple, dans la question #1 du post-test, une éléve est
capable de justifier ['électrification des fermes (événement le plus pertinent) et la gréve du
Dominion Textile dans la région de Montréal en 1952 (événement le moins pertinent) : « Je
pense que I’¢lectrification des fermes est I’élément le plus pertinent car ¢a a beaucoup fait
évoluer le Québec. » #6E; « Je pense que la Gréve du dominion Textile est I’événement le

moins important car ¢a n’a pas affecter tant de personnes. » #6E

Mais puisqu’établir la pertinence historique (1), c’est également présenter des preuves
ou des €léments clés dans une prise de position en fonction des critéres choisis, cette opération
n’est que partiellement réussie par la majorité des éléves participants a la recherche. Plusieurs

¢leves répondent a la question #2 en utilisant peu ou pas de preuves comme dans ’exemple



96

suivant tiré du post-test : Le discours de Charles de Gaulle est-il important dans I’histoire du

Québec ?
« Non. Rien n’est arrivé a cause de lui. » Preuve : « L’indépendance n’a pas été fait. » #1E

Par ces exemples, nous constatons que les éléves ont de la facilité a classer les
éveénements selon leur degré de pertinence. Par contre, devant une question d’enquéte, qui a
comme but de guider les éléves vers une meilleure compréhension du concept (Seixas et
Morton, 2013), la tiche devient plus complexe, et ce, méme dans le cas ol un enseignement
explicite du contexte historique a été effectué avant que la question soit posée aux éléves

(Jadoulle, 2015).

5.2.2 Les sources (2)

L’intervention X a montré des effets positifs en ce qui concerne la familiarité déclarée
des éléves avec le concept de sources (2) ainsi qu’avec la maitrise de I’opération qui consiste a
utiliser des sources. Par exemple, afin d’interpréter des sources (2), les éléves doivent pouvoir
poser des questions efficaces. Cette opération est bien réussie par le groupe avec intervention
et le groupe sans intervention tant au prétest qu’au post-test comme en témoigne I’extrait de la
question #3 ou I'éléve observe une gravure de Samuel de Champlain : « Quels sont les deux

groupes en guerre ? Pourquoi sont-ils en guerre ? On cette guerre a-t-elle eu lieu ? » #34E

Puisqu’analyser les sources (2), c¢’est aussi tenir compte du contexte historique dans
lesquelles elles sont issues, les résultats du guestionnaire B montrent que les éléves maitrisent
moins cette opération, particuliérement avant ’intervention X. Ainsi, certains éléves ont
davantage de difficultés & analyser les sources (2) selon le contexte de son cadre historique.

Par exemple, dans la question #4 du prétest, lorsque les éleves doivent montrer que la lettre de
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Marie de I’Incarnation révéle des indices sur le contexte historique de cette époque (conditions
et visions du monde les plus courantes a [’époque de la création de la source), plusieurs ne
tiennent pas compte de la période historique d’ou la source est issue : « La lettre de Marie de
I"Incarnation démontre la souffrance de jeunes filles innocentes. Elle démontre aussi comment
les filles étaient vues, comme des machines a bébé cela montre comment le peuplement étaient
important. » #20E. Certains ¢léves émettent des opinions et croient que I’événement décrit par
Marie de I'Incarnation est la réelle représentation du passé comme le montre I’exemple
suivant : « Oui. || manquait de femmes. Les hommes étaient trop nombreux pour le peu de
femmes présentent a Ja base. Donc quand elles arrivaient, ils voulaient tous en avoir une. »

#11E

L’enquéte sur les sources (2) est liée au concept de perspective historique (5) et exige
que les éleves s’appuient sur des sources primaires afin de faire des inférences concernant les
pensées de cet acteur historique (Seixas et Morton, 2013). Nous constatons que lorsque
certains éléves remarquent dans une source une vision du monde qui est différente de la leur,
ils ont le réflexe d’émettre leur propre opinion sans tenir compte de la période historique d’ol
la source est issue (Seixas, 2017). Comme dans la recherche réalisée par Aisenberg en 2004,
les éleves ont également tendance a « surgénéraliser » a partir d’un cas spécifique. D’ou la
nécessité d’amener les éléves a constater I'importance de connaitre les points de vue des
acteurs historiques et ce, en les confrontant a de multiples sources présentant des témoignages
(Wineburg, Martin, et Monte-Sano, 2011; Lévesque, 2013). Quant a la présente recherche,
durant I"intervention X, les éléves ont été confrontés a de nombreux témoignages. Cette

situation a permis aux éléves de mieux tenir compte du contexte historique dans lesquelles les
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sources sont issues et, par conséquent, I'intervention X, a eu un effet positif sur I’opération qui

consiste a utiliser des sources (2).
5.2.3 La continuité et le changement (3)

L’intervention X a eu des effets positifs en ce qui concerne la familiarité déclarée des
¢léves avec les concepts de continuité et de changements ainsi qu’avec la maitrise de
I’opération qui leurs sont associés. Ainsi, définir la continuité et le changement (3) permet de
comprendre que la continuité et le changement sont interreliés et qu’ils peuvent exister
simultanément. Suite a I’intervention X, plusieurs éléves manifestent une meilleure maitrise de
cet aspect, et ce, de maniére statistiquement significative. Par exemple, dans la question #5 du
post-test une éléve doit déterminer si les années au pouvoir du gouvernement de Duplessis
sont une période historique associée uniquement au changement. Elle répond et justifie : «
Non, il y a eu des continuités : I'Eglise a gardé une place importante, la femme a gardé son

role au foyer, etc. » #7E

Puisque dans I'histoire les changements s’opérent a différents rythmes, les notions de
progres et de régression varient d’un groupe a ’autre dans le temps (Seixas et Morton, 2013).
Malgré les effets positifs de I'intervention X, c’est un aspect qui s'est avéré peu présent dans
les réponses a la question #6. Plusieurs éléves du groupe avec intervention ne maitrisent pas
cette particularité liée au changement et voient le changement soit comme un progrés, soit une
régression ou une stagnation pour tous. Une réponse typique de cette faible maitrise de ce

concept lors du post-test au sujet des années au pouvoir du gouvernement de Duplessis est :

« Une stagnation pour la population de ’époque. La période est appelée la grande noirceur, »

#21E
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Selon Audigier (1994), Moniot (1993) et Ségal (1991), la périodisation aide & organiser
la compréhension de la continuité et du changement et par le méme fait, la compréhension du
passé. Le défi consiste a apprendre aux éléves que la périodisation varie selon les thémes, les

perspectives historiques (5) et les questions posées (Seixas et Morton, 2013).
5.2.4 Les causes et les conséquences (4)

Suite a I'intervention X, les éléves se déclarent davantage familiers avec les concepts
de causes et de conséquences. Par contre, I’opération qui consiste a analyser les causes et les
conséquences (4) est la moins bien maitrisée des six opérations de la pensée historienne par les
¢leves. Nous constatons que plusieurs éléves ne comprennent pas que certaines causes sont
plus importantes que d’autres et que les événements résultent de I’interaction des acteurs
historiques et des conditions dans lesquelles ils évoluent tant au prétest qu’au post-test. Par
exemple, dans la question #7 portant sur les causes de la découverte du Canada par Jacques
Cartier, un éléve indique : « Les trois causes sont égales en importance parce que la France

voulait s’enrichir, découvrir de nouveaux territoires et trouver une route vers 1’ Asie. » #6E

La question #8 portant sur les conséquences est légérement mieux réussie que la
précédente. Plusieurs éléves font la différence entre les conséquences prévues et les
conséguences involontaires et sont capables de montrer qu’un certain événement historique
n’était pas inévitable comme en témoigne I’extrait suivant tiré du post-test : « Non. [Toutes les
conséquences du role actif des Canadiens frangais dans I'économie des années 60 au Québec
étaient prévues] 11 est impossible de prévoir la montée ou la baisse de fierté d’un peuple envers

sa patrie. » « Non. [La prise en charge de 1'économie par les Canadiens francais était-elle
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inévitable] Les Canadiens frangais auraient bien pu vivre sous une domination anglaise

éternellement. » #2E

Plusieurs spécialistes en didactique de I’histoire font des recherches empiriques sur la
facon dont les éléves comprennent le principe de causalité historique. Halldén (1998), de la
Suede, et Braun (2013), du Canada, indiquent que les éléves ont tendance a chercher des
explications aux événements historiques dans les actions, réactions et intentions des individus,
ce qu’il nomme la personnalisation. Ainsi, plusieurs éléves croient que les personnes dont les
actions ont provoqué un changement sont les seules responsables du cours de I’histoire et, par
conséquent, que |’enseignant doit aider les éléves a dépasser cette personnalisation. Dans la
méme optique, Reisman (2009) indique que les éléves ont tendance a donner une importance
causale disproportionnée a I’antécédent immédiat d’un événement historique sans tenir compte
du contexte et des causes contextuelles. Elle suggére un enseignement qui tiendrait compte du
contexte plus global afin d’aider les éléves a dépasser les causes immédiates et de faible

portée.

5.2.5 La perspective historique (5)

Suite & I’intervention X, les éléves se déclarent davantage familier avec le concept de
perspective historique, mais quelques éléves ont davantage de difficulté a maitriser I'opération
qui consiste a adopter une perspective historique (5). Toutefois, la variation dans les résultats
entre le prétest et le post-test est faible. Par conséquent, nous pouvons affirmer que la majorité
des éléves sont capables d’adopter une perspective historique (5) tant dans le groupe avec
intervention que dans le groupe sans intervention. En effet, adopter une perspective historique

(5) permet de comprendre le contexte social, politique, culturel et économique qui a motivé les
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actions et les différents aspects de la vie des acteurs du passé. Pour y arriver, les éléves
doivent trouver des différences majeures entre les visions du monde actuel et celles du passé.
Plusieurs €léves ont manifesté une bonne maitrise de cet aspect tant dans le prétest que le post-
test. Voici des exemples tirés de la question #9 du prétest qui portent sur un texte relatant les

fréquentations avant le mariage en Nouvelle-France :

Entre les visions du monde actuel et celles du passé

Ressemblances Différences
« Les hommes se préparent au mariage « La grand-messe n’est plus répandue
Les enfants s’amusent ensemble Les filles et les gargons ne sont pas séparés
Les ainés regardent avec envie la jeunesse » | Il est désormais rare d’acheter une terre
#2F agricole » #2E
« Les gars et les filles se cotoie encore » | « Les hommes ne défrichent plus vraiment
#20E leurs terres afin d’avoir de I’argent. » #20E

Dans [’histoire, les différents acteurs n’ont pas la méme perspective des événements les
concernant. Il faut donc relever et distinguer les diverses perspectives afin de mieux
comprendre les évenements historiques. C’est un aspect qui est bien maitrisé par I’ensemble
des participants dans le questionnaire B. A la question #10, un bon nombre d’éléves
participant a la recherche peuvent relever les différentes perspectives des acteurs historiques
dans les textes pour ensuite indiquer que celles-ci reflétent des opinions différentes. Voici un
exemple de maitrise de I’opération tiré du post-test sur des textes d’opinion portant sur la

place du Québec dans le Canada durant des années 60 :
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Texte A Texte B

« le Québec doit rester avec le Canada » « le Québec est différent et mérite un statut
particulier »

Texte C Texte D

« le Québec doit se séparer du Canada » « le Québec doit garder le méme statut que
les autres provinces »

Les opinions des différents acteurs historiques sont davantage :

« Différents. ils sont différents car certains veulent que le Québec se sépare, d’autre non et
certains pensent qu’il mérite un statut particulier, d’autre non. » #5E

Comme le mentionne Martel (2014), il semble que les éléves qui s’engagent dans une
tache qui implique la lecture critique et interprétative des sources écrites augmentent leur
compréhension des différentes perspectives des acteurs historiques. L’analyse des sources
primaires est essentielle & la bonne compréhension des différentes perspectives (Seixas, 2017)

et favorise donc le développement de la pensée historienne des éléves.

5.2.6 La dimension éthique (6)

Suite a I'intervention X, les éléves se déclarent moins familiers avec le concept de
dimension éthique, par contre, ils maitrisent mieux I’opération qui consiste 4 comprendre la
dimension éthique des interprétations historiques (6). Toutefois, cette opération est la moins
bien réussie dans I’ensemble des participants, puisque les résultats sont les plus faibles des six
opérations de la pensée historienne. Nous constatons que la plupart des éléves n’utilisent pas
leurs connaissances du contexte historique et émettent des jugements non appuyés sur des

éléments de preuve sur les actions des acteurs du passé. Voici un exemple de la question #11
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tiré du post-test ol un éléve émet un jugement non appuyé par des éléments de preuve sur les
actions du premier ministre Trudeau d’invoquer la Loi sur les mesures de guerre lors de la
Crise d’octobre de 1970 : « Oui car ce n’était pas en faveur des québécois donc leur liberté

était mise en cause. » #13E

Puisque comprendre la dimension éthique des interprétations historiques (6) ¢’est aussi
de s’interroger sur les responsabilités des groupes ou des individus relativement aux gestes
posés dans le passé, la question #12 apporte cette réflexion. Pour y arriver, I’éléve doit « éviter
de se baser » sur les normes contemporaines (Seixas et Morton, 2013). Or, les résultats
montrent que beaucoup d’éléves ont cet automatisme d’interpréter les textes du passé aux

croyances et meeurs d’aujourd’hui comme en témoigne 1’extrait suivant :

Face & I’application de critéres d’exclusion discriminatoires envers les immigrants au milieu
du 20° siecle, I’éléve répond : « Cette fagon de penser est immorale et injuste. 11 faut savoir

que penser comme cela est inhumain et ne doit jamais arriver encore. » #34E

L’étude de Gibson (2014) sur la compréhension de la dimension éthique des
interprétations historiques (6) montre que, pour aider les éléves & mieux maitriser ce concept,
ceux-ci doivent passer plus de temps & étudier Ihistoire. Ils doivent aussi recevoir un
enseignement de I’histoire ot on leur demande davantage de réfléchir et de répondre a des

questions portant sur la dimension éthique des interprétations historiques (6).
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5.3 Les perceptions des éléves sur leur expérience de la visite du lieu historico-patrimonial sur

le développement de la pensée historienne

Selon les résultats de I'entrevue semi-dirigée, nous constatons que les éléves du
groupe avec intervention relévent des avantages liés a la visite du lieu historico-patrimonial
sur le développement de la pensée historienne. En effet, des études empiriques telles que celles
d’Allard, Boucher, Forest et Vadeboncoeur (1995) et Larouche (2016) montrent des effets-
bénéfices sur le développement de la pensée historienne lorsqu’une démarche de recherche en
trois étapes est effectuée aupres des éléves (préparation en classe, réalisation de la visite et
prolongement en classe). De plus, selon ses auteurs, ce modéle stimule I"apprentissage et
I'intérét des éléves participants a la visite. Cette situation se reflete dans les réponses des
éléves interviewés de notre recherche puisqu’'une majorité d’éléves sont d’avis que leur
expérience de la visite du lieu historico-patrimonial a eu un effet positif sur le développement
de la pensée historienne et ce, en lien avec les six opérations de la pensée historienne de
Seixas et Morton (2013). Par contre, dans cette recherche exploratoire, puisque I’intervention
X constitue un tout, il nous est impossible de distinguer dans quelle mesure I’enseignement
des opérations de la pensée historienne ou de la visite du lieu historico-patrimonial a eu le plus
d’effet sur le développement de la pensée historienne des éléves. L’entrevue semi-dirigée
confirme, tout comme les deux questionnaires, I'effet positif sur le développement de la
pensée historienne des éléves de I’intervention X sans toutefois montrer dans quelle mesure
I’intervention liée au musée en soit la cause. En outre, cette situation constitue une limite de

cette recherche exploratoire.
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5.4 Conclusion

Bien que menée sur un petit nombre d’éléves et qu’une généralisation ne soit pas
possible, la description des résultats montrent que 1’enseignement des opérations de la pensée
historienne combiné a la visite d’un lieu historico-patrimonial a favorisé, dans une certaine
mesure, le développement de la pensée historienne d’éléves de quatriéme secondaire tant dans
'interprétation des résultats quantitatifs que qualitatifs. Par contre, il faut préciser que
I’absence de données portant sur le caractére durable des apprentissages liés au développement

de la pensée historienne constitue une limite de cette recherche.



CONCLUSION



La description des effets de ’intervention X, qui consiste a enseigner de maniére
explicite les opérations de la pensée historienne et & visiter un lieu historico-patrimonial,
montre quelques effets positifs sur le développement de la pensée historienne d’éléves de
quatriéme secondaire. Il est intéressant de constater les variantes dans les degrés de
manifestations associées aux six opérations de la pensée historienne de Seixas et Morton
(2013). Ainsi, avant "intervention X, I’ensemble des participants a la recherche se déclarent
assez familier avec les concepts de la pensée historienne mais peu d’entre eux maitrisent les
opérations associées a ceux-ci. Puis, le niveau de familiarité déclaré des éléves du groupe
apres |’intervention X avec les indicateurs de la pensée historienne et le niveau de maitrise des
opérations de la pensée historienne augmente pour plusieurs opérations de la pensée
historienne. En effet, I’opération sur la continuité et le changement (3) augmente de fagon
statistiquement significative suite a I’intervention X. Nous pouvons donc conclure que
’intervention X semble favoriser dans une certaine mesure le développement de la pensée
historienne d’un nombre limité d’éléves dans un contexte unique a cette recherche

exploratoire.

Il existe plusieurs retombées pour cette recherche empirique. Les données, méme si
elles n’apportent pas toutes les réponses, peuvent éclairer les enseignants dans leurs pratiques
et le choix des opérations intellectuelles qui s’adressent aux éléves afin de mieux développer
les compétences liées a la pensée historienne. Pour ce qui est de la pertinence sociale, cette
recherche pourrait inspirer certains enseignants du bienfondé de visiter des lieux historico-

patrimoniaux avec leurs €léves pour ainsi varier les possibilités de développer la pensée
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historienne a I’extérieur de la classe d’histoire et ce, méme si cette recherche exploratoire ne

peut en mesurer de maniére précise les effets.
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APPENDICE A



Les six concepts de la pensée historienne et les indicateurs (repéres) de Seixas et Morton
(2013)

La pertinence historique

Repére 1- Les événements, les gens et les changements ont une pertinence historique d’ils entrainent
des transformations, ¢’est-a-dire s’ils ont de profondes conséquences pour de nombreuses personnes
sur une longue période.

Repére 2- Les événements, les gens et les changements ont une pertinence historique s’ils sont
révélateurs, c’est-a-dire §’ils expriment des problémes persistants ou émergent de 'histoire ou de la
vie contemporaine.

Repére 3- La pertinence historique est construite, c’est-a-dire les événements, les gens et les
changements satisfont aux critéres de la pertinence historique seulement si 'on démontre qu’ils
occupent une place importante dans le récit.

Repére 4- La pertinence historique varie dans le temps et d’un groupe a I’autre.

Les sources

Repére 1- L histoire est une interprétation basée sur les inférences faites a partir de sources primaires.
Celles-ci peuvent étre composées de récits, mais aussi des vestiges, d’artéfacts ou de documents.
Repére 2- Poser des questions efficaces sur une source peut permettre de la transformer en élément de
preuve.

Repére 3- L’enquéte sur une source, avant méme son analyse, commence souvent par déterminer qui
I'a créée et quand elle a ¢été créée. Cela implique aussi de déduire de la source les intentions, les
valeurs et la vision du monde de I"auteur, qu’elles soient conscientes ou non.

Repere 4- Une source devrait étre analysée selon le contexte de son cadre historique, soit les
conditions et la vision du monde les plus répandues a I’époque.

Repére 5- Une inférence faite 4 partir d’une source ne peut jamais se suffire 4 elle-méme. Elle doit
toujours étre corroborée, c'est-a-dire confirmée par d’autres sources (primaires ou secondaires).

La continuité et le changement

Repere 1- La continuité et le changement sont reliés entre eux @ les deux peuvent coexister. La
chronologie, c'est-a-dire la séquence des événements, peut étre un bon point de départ.

Repére 2- Le changement est un processus avec un rythme et des motifs variables. Les points
tournants sont les moments ot le processus de changement change de direction ou de rythme.

Repére 3- Le progres et le déclin sont des évaluations générales du changement dans le temps. Selon
les conséquences du changement, le progrés pour un peuple pourrait étre le déclin pour un autre
peuple.

Repéere 4- La périodisation aide a organiser nos idées concernant la continuité et le changement. C’est
un processus d’interprétation utilisé pour décider quels événements ou quels développements
constituent une période historique.

Les causes et les conséquences

Repere 1- Le changement est le résultat de multiples causes et il engendre de multiples conséquences.
Ensemble, elles créent un réseau complexe de causes et de conséquences interreliées a court et 4 long
terme.

Reptre 2- Les causes qui ménent & un événement historique spécifique ont une influence qui peut
varier, certaines étant plus importantes que d’autres.

Repére 3- Les événements sont le résultat de I'interaction de deux facteurs : (1) les acteurs
historiques. des personnes (des individus ou des groupes) dont les actions causent des événements
historiques, et (2). les conditions sociales, politiques, économiques et culturelles au sein desquelles
agissent les acleurs.

Repére 4- Les acteurs historiques ne peuvent pas toujours prédire I'effet des conditions, des actions




opposées et des réactions inattendues. Celles-ci générent des conséquences involontaires,

Repére 5- Les événements de histoire n’étaient pas inévitables, pas plus que ne le sont ceux de
I"avenir. Altérez une seule action ou une seule condition, et un événement aurait pu se passer
différemment.

La perspective historique

Repére 1- Des différences énormes peuvent exister entre les conceptions contemporaines du monde
(les croyances, les valeurs et les motivations) et celles qui prévalaient dans le passé.

Repére 2- Il est important d’éviter le présentisme, c'est-a-dire le fait de transposer des idées
contemporaines aux acteurs du passé. Des références prudentes & I’expérience humaine universelle
peuvent toutefois nous aider & comprendre les expériences des acteurs historiques.

Repére 3- Le point de vue des acteurs historiques est mieux compris en tenant compte de leur
contexte historique.

Repere 4- Adopter le point de vue des acteurs historiques veut dire que nous faisons des déductions
sur les émotions et les pensées des acteurs du passé. Cela ne veut pas dire s’identifier & ces acteurs.
Les déductions valides sont celles basées sur des preuves.

Repére 5- Différents acteurs historiques ont des points de vue divers sur les événements auxquels ils
ont participé. Explorer ces points de vue est la clé pour comprendre les événements historiques.

La dimension éthique

Repére 1- Les auteurs font des jugements éthiques implicites ou explicites lorsqu’ils rédigent des
récits historiques.

Repeére 2- On pose un jugement éthique rationnel sur des actions passées en tenant compte du
contexte historique des acteurs concernés.

Repere 3- Lorsqu’on pose des jugements éthiques, il faut se garder d’appliquer au passé des normes
contemporaines sur le bien et le mal.

Repére 4- Une bonne évaluation des répercussions éthiques de I'histoire peut nous guider sur notre
devoir de mémoire et sur la nécessité de réagir aux contributions, aux sacrifices et aux injustices du
passe.

Repére 5- Notre compréhension de I"histoire peut nous aider a4 poser des jugements réfléchis sur des
questions contemporaines, mais seulement si nous savons reconnaitre les limites des « legons » du
passé.
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Contenu des présentations Powerpoint sur les opérations de la pensée historique de
Seixas et Morton (2013) et déroulement de I’enseignement en lien avec le cahier portant sur

les concepts de la pensée historique (voir Appendice D).
1*' cours : Opération : Utiliser des sources primaires (2).

- Mise en situation : Présentation de différentes sources aux éléves (écrites et/ou
iconographiques) dans leur manuel d’histoire. Des hypothéses sont émises par les

¢léves quant a la nature des sources (primaires ou secondaires).

- Théorie :

Source primaire ou secondaire?

. Ire
— Créée au moment de I'événement ou peu aprés
— Créée par un témoin direct (quelgu’un qui a vu ou
vécu l'événement)
— Rare aujourd’hui
Ex : Discours, lettre, autobiographie, artéfact
+ Source secondaire :
— Créée longtemps aprés 'événement

— Utilise des sources primaires comme éléments de
preuve

~ Enonce une opinion sur des événements passés
Ex: Encyclopédie, manuel scolaire

- Activités : Source primaire (P) ou source secondaire (S) et correction.

- Présentation et réalisation du projet d’affiches sur des personnages historiques (voir

Appendice E).
2° cours : Opération : Utiliser des sources primaires (2).

- Théorie (suite) :

Distinguer le passé de I'histoire

FErem

Tout ce qui s'est produit Représente une fraction du
avant passé

Nexiste plus (sauf dans les Structurée en racits basés
traces qui ont survécy) sur les sources disponibles

Ni ordonné, niarrange en Construite a partirde
récit questions et d'intéréts de
recherche

N'a pas de but particulier Vise la compréhension du
passé




3% cours : Opération : Adopter une perspective historique (5).
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- Mise en situation : lecture du texte sur les Relations. revue des Jésuites, mars 1942.

Les éléves répondent aux questions selon leurs connaissances antérieures.

- Théorie :

La perspective historique

+ Différents acteurs historiques n'ont pas la
méme perspective sur les événements les
concernant.

+ Pour bien comprendre les événements
historiques, il faut explorer les diverses
perspectives (points de vue).

- Retour sur la mise en situation et correction.

- Présentation et réalisation du projet sur la Seconde Guerre mondiale (voir

Appendice F).
4° cours : Opération : Définir la continuité et le changement (3).

- Mise en situation : émettre des hypothéses sur la Conquéte de 1760.

* Ne pas écrire
La conguéte de 1760 : continuité Suite...
ou changement ?

Différentes carectérstiques de la Change- |Continuité
SOEiGiE ment

Différentes caractéristiques de la Change- |Continuité
société ment
Nom de |a colonie | Mercantilisme .
Commerce des fourrures

Religion - hsiat bt
Population (nombre d'habitants)
Langue - -
: Origine des immigrants
Teiritoire
= Agriculture
Justice (lois)
Métropole

Type de gouvernement




- Théorie :

Continuité / changement _ Continuité { Changement

+ Continuité : caractéristique d'une chose ou d'un courant immuable
(constant)

+ Un bon départ constste i dablir une chronologe, c'ast-s-dire
une succession d'événements. La périodisation aide &
crganisernotre compréhension de la continuité et d

# Changement: caracténstique d'une chose évolutive, Modificauon :E" “-‘m? : oMY siar ntinuité et du
lente ou rapide / graduelle ou abrupte | progression ou régression & !

* Loy deux peuvent exister en mame temps (interreliés),

oy

Continuite / Changement

+ Le progréset la régression sont des dvaluations
appraximatives duchangement dans e temps, Selon ses

ronsdquences, un Progrés pour certains peut dtre wu camme
une régression par dautres.

5° cours: Opération: Comprendre la dimension éthique des interprétations
historiques (6).

- Il n’y a pas de théorie pour la dimension éthique. Les éléves lisent le texte et

répondent aux questions. Ensuite, il y a une discussion en pléniére sur les sujets.

6° cours : Opération : Etablir la pertinence historique (1).

- Mise en situation : les éléves doivent classer quelques événements de la période

1970 a 1980 + discussion en pléniére.



- Théorie :

La pertinence historique |

ale passé, c'est tout
ce qui s'est preduit
avant, partout. Nous ne
pouvons bien str
apprendre tout celal»

Caractéristiques

+ Donne lieu & un changement : importantes

conséquences sur de nombreuses
personnes pour une longue période

= Révélateur : met en lumiére une situation
nouvelle ou de longue date de I'histoire

d'une collectivité

***La pertinence historique peut varier au fil
du temps et d'un groupe a 'autre

Mauvaises réponses

+ «C'est pertinent parce que ¢'est dans le manuel
d'histeire»
+ «C'est pertinent parce que je m'y intéresse»

7¢ cours : Opération : Analyser les causes et les conséquences (4).

- Théorie :

Causes / Conséquences

Cause (avant)=> Evénement / Fait ~) Cu‘nséq_uence {aprés)
Temps >
- La cause d’un événement nous permet de
comprendre pourquoi cet événement a eu lieu

|- La conséquence d'un événement nous permet de
| comprendre quels sont les impacts de cet

| dvénement. * Une conséquence peut étre

| négative ou positive.

* Les causes qui ont mené a un certain
éveénement histerique n‘ont pas toutes la
méme influence, certaines sont plus
importantes que d‘autres.
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+ Les acteurs historiques ne peuvent pas + Les événements du passé n'étalent pas
toujours prévoir I'impact des conditions inévitables (impossible a éviter ou certains),
externes, de |'cpposition et des réactions pas plus que ne le sont ceux de |'avenir. Sl une
inattendues. Celles-ci ont pour effet de seule action ou condition avait été différente,
générer des conséquences involontaires. un événement aurait pu se dérouler d'une

toute autre maniére,

- Exemples donnés aux éléves sur la crise d’Octobre de 1970.
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Nom :

Les concepts de Ia
penséee historique

Théorie et exercices pour développer
votre pensee historique et préparer

votre examen du ministere

Gr:
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Concept de la pensée historigue : Les sources

Source primaire ou secondaire ?

Source primaire :

Source secondaire :

Activité : Source primaire (P) ou source secondaire (S) ?

1) Une biographie d'Abraham Lincoln.

2) La déclaration d‘Indépendance américaine.

3) Une émission de télévision expliquant ce qui s'est passé au Vietnam.
4) Un site Web décrivant la premiére Exposition Universelle.

5) Un vétéran du Vietnam parle de la guerre au Vietnam.
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6) Le journal d'Abraham Lincoln décrivant ce qu'il pensait de la guerre civile.

7) Une lettre d'un soldat décrivant la seconde guerre mondiale.

8) Un acteur décrit I'atmosphére sur le plateau d'un film.

9) Un livre d'histoire décrivant les explorations de Lewis et Clark et I'achat de la Louisiane.
10) Un ami décrivant la tempéte de neige de I'an dernier.

11) Un journal écrit par Lewis décrivant ses explorations et I'achat de la Louisiane.

12) Un article de journal décrivant la facon dont les Indiens vivaient en 1500.

13) Un camarade de classe donnant un rapport sur la seconde guerre mondiale.

14) Un article de journal de 1941 décrivant I'attaque de Pearl Harbor.

15) Une autobiographie de Bill Clinton.

16)

18) |
) | TRAITE DE PAIX

LE NO1
LE ROI IYESPAGNI

Collection Assemblés nationale

19 ’ -
) LAMER IQUE DU NORD
VERS [750




Concept de la pensée historique : Les sources (suite)

Distinguer le « passé » de I'« histoire »
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Passé Histoire
Analyser les traces du passé...
= I
Une trace est créée
L |
" X
Quelqu’un trouve la trace
et la trouve pertinente )
(" Latrace est interprétée )
(poser des questions efficaces) Temps
fFryps afe 1 M
( L'élément de preuve est utilisée

\

dans un récit historique
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Concept de la pensée historique : La perspective historique

Lisez le texte ci-dessous.

« Une des conséquences les plus tristes du capitalisme industriel a été d'attirer hors du foyer
vers les usines une proportion croissante de main-d’ceuvre féminine. La femme y est allée
[...], séduite par une propagande intéressée ou aveugle qui faisait consister |a dignité de la
femme non pas dans son réle d’épouse, de mére et de reine du foyer, mais [...] dans son
«émancipation». Les résultats [controle des naissances, divorces, etc.] sont [observés]
partout... En certains milieux responsables, on se désintéresse des répercussions morales de
nos activités de guerre. » Relations, revue des lésuites, mars 1942

1. Quel est I'événement ou la période du texte ?

2. Quels sont les groupes ou les personnages concernés par le texte ?

3. Selon le texte, identifiez des ressemblances et des différences entre les visions du monde
actuel et celles du passé.

Ressemblances Différences

4. Le passé vous semble-t-il plus « familier » ou « étranger » ? Cochez.
Familier ( ) Etranger ( )

Pourquoi ?

5. Quelle est votre opinion sur le travail des femmes ? sur le texte du document ?
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La 2° Guerre mondiale est un événement qui a eu des répercussions sur plusieurs groupes de
personnes et sur des acteurs historiques (personnages). Par exemple :

La perspective historique :
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Concept de la pensée historique : La continuité et le changement

La continuité :

Le changement :

* La continuité et le changement sont interreliés : les deux peuvent exister
simultanément. Un bon départ consiste a établir une chronologie, c’est-a-dire
une succession d’événements. La périodisation aide a organiser notre
compréhension de la continuité et du changement.

AVENIR

Le progrés et la régression sont des évaluations approximatives du changement
dans le temps. Selon ses conséquences, un progrés pour certains peut étre vu

comme une régression par d’autres.
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Concept de la pensée historique : La dimension éthique

Lisez le texte suivant et répondez a la question.

« Les revendications des autochtones de Kanesatake ont pris des dimensions trés concrétes durant la
derniére année a la suite de |'élaboration d'un projet visant I'agrandissement du terrain de golf d'Oka.
Les Mohawks affirment que le terrain qu'on veut annexer au golf leur appartient. [...] Mais les
revendications des Mohawks ne se limitent pas a ces arpents et touchent notamment de vastes
terrains boisés environnants [...]. »

Source du texte : Marie-Claude Lortie, « Les Mohawks d'Oka revendiquent des terrains plus vastes
que les dix hectares du golf », La Presse, 12 juillet 1990, p. A4.

Source de I'image : Shaney Komulainen de |a Presse canadienne, Nez a nez entre Patrick Cloutier and
Brad “Freddy Krueger” Larocque, Wikimedia Commons. Licence : usage équitable dans la crise d'Oka
en tant gu'image historique unigque que nous ne pouvons pas reproduire autrement. Source : Tel que
publiée dans la Loi sur les réglements La Gazette du Canada, Partie |l, Ottawa, Mercredi 28 octobre 1970. Imprimeur de la

Reine pour le Canada, Ottawa, Bibliothéque et Archives Canada ; «The October Crisis», Annexe L : Proclamation of 16
October 1970.

Selon vous, la décision du premier ministre Bourassa d’invoquer la Loi sur les mesures de guerre lors
de La crise d’Oka en 1990 était-elle justifiée* ?

* Dans votre réponse, vous devez émettre des jugements éthiques sur les actions des gens du passé.
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Concept de la pensée historique : La pertinence historique

Quelques événements de |a période 1970 a 1980...

La conférence de Victoria en 1971

La construction du complexe hydroélectrique i
La Grande '

La gréve du front commun

L'adoption de la loi 101 '

Le référendum sur la souveraineté de 1980

| «Le passé, c’est tout ce qui
s’est produit avant, partout.
Classez les événements selon leur pertinence historique : Nous ne pouvons bien siir

apprendre tout cela!»

1 = plus(+) pertinent, 5 = moins (-) pertinent

Justifiez pourquoi I'événement 1 est le plus
pertinent.

Justifiez pourquoi I’événement 4 est le moins pertinent.

Un événement pertinent:

«  Donne lieu a un : importantes

sur de nombreuses personnes pour une

. : met en lumiére une situation nouvelle ou de longue
date de

***La pertinence historique peut varier au fil du temps et d’un groupe a

I"autre***

Mauvaises réponses :

» «(C’est pertinent parce que ¢’est dans le manuel d”histoire»

»  «C’est pertinent parce que je m'y intéresse»
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Concept de la pensée historique : Les causes et les conséquences

(apres)

Cause (avant)> Evénement / Fait & Conséquence

La cause d’un événement nous permet de

Exemple de la crise d’octobre :

Cause(s) :

Evénement : Enlévement du ministre Pierre Laporte

Le samedi 10 octobre a 18h18, le

ministre du Travail et de

Conséquence(s) : I'Immigration, Pierre Laporte, est

kidnappé devant sa résidence de la

rue Robitaille, & Saint-Lambert.
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* Les causes qui ont mené a un certain événement historique n’ont pas toutes
la méme , certaines sont plus que

d’autres.

Ex:

* Les acteurs historigues ne peuvent pas toujours prévoir I'impact des
conditions externes, de I'opposition et des réactions inattendues. Celles-ci ont
pour effet de générer des conséquences

Ex:

* Les événements du passé n’étaient pas (impossible

a éviter ou certains), pas plus que ne le sont ceux de I'avenir. Si une seule action
ou condition avait été , un événement aurait pu se

dérouler d’une toute autre maniére.

Ex ¢




Les opérations intellectuelles dans I'examen du MEESR
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Description des opérations intellectuelles, comportement attendu et points alloués

£ NOMERE
OPERATION
DESCRIPTICN COMPORTEMENT ATTENDU DE
INTELLECTUELLE ok re
. . e L'sléve doil indiguer un fait, par exemple un
Etablir des E’lﬁ;’gﬂggféigits a acteur, un groupe, une action, une masure, 4
lails : ‘ 11 ellilvire, urie dclivile e i
i rartir de documents. ur 100, un enilone, .IHE-.: aclivile tfwuuzruque,
ur mouvement de pensee, unphenomene.
Ordonner L'eleve doi. ordenner des fats les uns par
chronologiquemen: des rappon aux autres en tenant comple de
faits. renpéres de tlemgs.
Situer un it cu un i o ; G s 5
ensemble de Taits sur une L'eleve doit associer des fails 3 la pariode
- correspondante.
liane du temps.
Situer dans le | po o po s viorits at 1a L'eleve doit classer des faits, selon qu'is sont
tfemps et dans rostériorit de faits. arteneurs ou posteneurs a un repere de
l'espace temps.
Situer des terrtoires dans L'eléve doit identifie” un territoire en tenant
le temps. compte de repéres de temps. 1ou2
1 r S 3| Ly i+ o1 T i
:gzsraaii izrsgies L'eleve doil identifier sur una carte ce qui
fails cupd e% termitoires correspond & un élément géosgraphigue, un
. fait ou un territoire donne.
cans I'espace.
" _ cu des differences. . el ML S
Etablir des plusieurs objets de cemparaisen.

comparaisons

Dégapger un point ce
convergence ou de
civargencs.

L'éléve doit indiguer le point précs sur
lequel deux actzurs ou deux historiens sont
d'accord ou en désaccord.
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Caracteriser

Metire en évidence des

| 'aléve dnil indiquer des pariculariés d'une
realité historique, par exemple des conditions

une réalité partculantés spacifigues d'una situation &conominque, des
historique : afiributs d'un teritoire, des idées propres a un
motivement de panséa
L'sléve doit indiquer un fait, par exemple le
Déterminer Identifier des faits qui contex:e, des nNUeréts, des objectrs, des
des facteurs expliquent une réalité. inluences, des actions, qui explque une
explicatifs et réalité nistongque.
des
consecuences | !dertifier des faits qui L'gléve doit indicuer un fat gui découle d'une
découlent d'une réalité. réalité nistorique.
Identifier ce qui se o R S ,
Néterminer satianl & Baems s L'zsleve doit indiquer un fait qui monire qu'une

des éléments
de continuité
et des

temps.

realité nistorque se maintient.

Metire en évidence une
transformation dans le

L’2léve doit indiguer un fait qui monire qu'une

changements réalité nistorique sc transforme.
temps.
L'éléve dot associer des documents qui
Mettre en Effectuer un x ; :
relation des rapprochement entre des prese_rte_ent df"s manlfqistahm; e o
faits foiits descnphops a des fai's qui lzur sont
’ apparentes.
L'éléve doi: préciser trois élémenis er les
qualifiant. en les quantifiant. en les détaillant
ou en foumnissan: des exemples.
Etablit des Exp‘imer un enchainement L'2léve doit démontrer le lien de cause 3 effet
liens de logique entre des facteurs qui existe entre les él2ments. Ce lien doif étre 3
causailié expicatifa at das logique et peut s'sxprimer, par exempls, par

conséquences.

lemplci dexpressions telles que «cela
entraine », « ce qui favorisa », « €8 qui a pour
effiet ce», «alors », ou par un rappel de
Iélément qui précéds.
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La «Une» d’un

journal

Le rédacteur en chef d’un journal historique réclame votre aide. Il vous
demande de rédiger la «Une» de son journal. Celle-ci portera sur un
personnage historique de la période de I'Union a la fédération
canadienne.

Premiérement, vous aurez a faire une recherche biographique
concernant votre personnage. Votre texte, une biographie, sera un
résumé de la vie de votre personnage.

Deuxiemement, vous devrez trouver des informations afin de béatir une
nouvelle sur votre personnage. Votre nouvelle peut concerner un fait cocasse, un fait
morbide, un fait vraiment intéressant ou vraiment surprenant sur votre personnage. Le but
de la nouvelle est d’accrocher le lecteur.

Troisiemement, vous aurez a trouver une source primaire sur votre personnage. Cette

sourceconstituera un élément de preuve de votre nouvelle. Votre source primaire peut étre
une source écrite (ex: extrait d'une lettre, d'un journal de I'époque, d’'un discours, d’un
traité, etc.) ou une source iconographique (ex: peinture, gravure, dessin, photographie).
Vous devrez accompagner votre source primaire d’'un court texte explicatif. Une fiche
d’analyse de source vous aidera a rédiger ce texte.

Finalement,vous aurez a écrire une rumeur ou une vérité sur votre personnage. Dans cette

section de votre «Une», vous devrez trouver une information réelle ou non sur votre
personnage. Ce sera ensuite au reste de la classe de deviner si cette information est
véridique ou non!

Suite & la rédaction de votre «Une» en équipe de deux ou trois, vous devrez la présenter
au reste de la classe durant un exposé oral d’un maximum de Sminutes. C’est durant cet
exposé que vos coéquipiers auront a deviner si votre rumeur est véridique ou non. L oral

vaudra 5 points. L’écoute sera aussi évaluée.
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Précisions du travail sur la «Une» d’un journal

Sections de la «Une» Détails de la section v

Section 1 : Nouvelle - Titre accrocheur

- Article (env. 200-250 mots)

- Source primaire

- Texte explicatif qui accompagne la source primaire (env. 75-
100 mots)

Section 2 : Biographie - Portrait du personnage accompagné de son nom + date de
naissance / déces.

- Biographie (env. 150 mots)

Section 3 : Rubrique - Explications de la rumeur ou vérité ? (env. 50-75 mots)
«Rumeur ou vérité ?»

Autres précisions - Pour la présentation de I'affiche, vous devez utiliser le logiciel
importantes en ligne Canva, format 11 x 17in.

- Vous devez inventer un titre de journal ou prendre un titre de
journal historique existant + ajouter la date de parution (en
lien avec votre nouvelle).

- Vous devez (au minimum) utiliser deux références dans votre
recherche : une référence hibliographique (tirée d’un livre) et
une référence internet.

- Vous devez m’envoyer votre «Une» du journal par courriel
(gouletg@sainteanne.ca) ou par le pluriportail en version .pdf

avant votre présentation orale. Important : bien indiquer vos

noms dans le titre du fichier.

*IMPORTANT : Le temps alloug, soit une période a la bibliothéque et une période en classe, est du
temps consacré a votre projet d’histoire. Si votre équipe est prise en flagrant délit (par exemple sur
Facebook), vous perdrez un point a chaque infraction.
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Exemple : Feuille 11x17 in

Grille d’évaluation de la «Une» Total
/20
Section 1: |Titre accrocheur (1) /8
Nouvelle |Article (4)
Source primaire (1)
Texte explicatif (2)
Section 2: | Portrait du personnage /5
Biographie |(nom + dates) (1)
Biographie (4)
Section 3 : | Explications (2) /2
Rumeur ou
vérité ?
Mise en Esthétique (1) /2
page Qualité de la langue (1)
Oral /5

Tournal d'histoire du Québec

rocheur

Nom + dates

Explications de la
source primaire

*Les plus belles «Unes» seront imprimées et affichées, c’est pourquoi vous devez porter

une attention particuliére a la qualité du francais!
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Gr:

Fiche d’analyse d’une source primaire

*Pour vous aider a écrire le texte explicatif de la source primaire de 75-100 mots

1. De quel type de source s’agit-
il {description) ?

2. Qui en est 'auteur ou le
créateur ?

3. Quand cette source a-t-elle
6té créée ?

4. Quels sont les événements historiques qui ont marqué I'époque ol cette source a été créée ?

5. Pourquoi cette source a-t-elle été créée ? Qui était le public visé ?

6. Quelle est la perspective ou la position adoptée par 'auteur ou le créateur ?

7. De quelle facon cette perspective ou cette position influence-t-elle la source ?

8. Comment contribue-t-elle au personnage que vous étudiez ?




154

Liste des personnages :

Personnages Equipes
Hommes
1. John A. Macdonald
2, George-Etienne Cartier
3. George Brown
4. Pierre-Joseph-Qlivier Chauveau
5. Monseigneur Ignace Bourget
6. Wilfrid Laurier
7. Robert Laird Borden
8. Henri Bourassa
9. Honoré Mercier
10. Lionel Groulx
11, Louis Riel
12. Louis-Hippolyte Lafontaine
13. Robert Baldwin
14. Curé Antoine Labelle
15. Alphonse Desjardins
16. Emile Nelligan
Poete
17. Arthur Buies
Journaliste
18. Frére André
19. Honoré Beaugrand




Conteur

20. Leo-Ernest Ouimet
Projectionniste

21, Marc-Auréle Fortin
Peintre

22. Philippe Aubert de Gaspé
Ecrivain
Femmes

23. Eva Circé-Coté
Bibliothégue de Mtl

24. Laure Conan
Ecrivaine

25. Emma Lajeunesse Albani
Chanteuse

26. Idola Saint-Jean
Féministe

27. Marie Lacoste Gérin-Lajoie
Féministe

28. Irma Levasseur
Femme médecin

29, Justine Lacoste-Beaubien
Hbpital Sainte-Justine

30. Rosalie Cadron-Jetté

Hospice meéres célibataires
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Equipes s
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13, Berito Mussalimi {Italie)

4. Canzdiens {rationnement|

A15. Ruzser

6. Hermann Goring (&llemand)

Equips# s

17 William Lyon Madkerzie King (Canada|

AB. Juifz |{Camp de concentration)
15, Jeunesse hitlerienne

20, Gueorgui loukow (ruzse)

Equipe s

21. Douglas MacArshur [Etats-LUnis)

2. 12" regiment |Canada, debarguement e Normandie)

23. Allemancs

24. Isoroku famamsoto {Japonais)
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Equipe %7

15. | FranklinDelzno Rocsevelt [Etst-Uniz)

26. Canadiens {Financement de |3 guarra, obligations de
la Victoie]

IT. Frangais

28. Anne Frank {juive)

Equipe %2

5. Andre Laurendeau [Quebec)

30. loseph Goebbels (Alemand)

31 lzponsi:

3z Dwizht David Eisenhower (E4U, debarguement
Mormardie]

Equipe 2

33. Adelzrd Godbout [Cuebec)

34, Chinoiz

35. Americans

36. PhilippeLecierc de Hautecloogue [France)
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Grille d*évaluation des autres membres de I'éguipe

Nom de 'éléve #1 :

Nom de "sleve #2 :

Hom de 'éléve 3 :

Cochez si présent et précis
Eléve #1 | Eléve #2 | Eléve #3

1. Qui? Quoi? [personnagss [ objets)

2. 007 (lieu)

Lt

. Quand? {date)

. Question

4
5. Lien vers un site Internet
é

. Indice(s] sur le contexte historique

=~

. Point de vue du personnage ou groupe conceme

Réponses aux questions

Elewve #1

Eléve #2

Elave #3




. . s . Ce que j'ai appris sur la 2° Guerre
Evaluation qualitative du travail e .
mondiale_..
Eteve #1
Eleve #2
Eléve #3

Deux exemples de travaux d’éleves (liens) :

http://www.thinglink.com/scene/622445123610869760

https://www.thinglink.com/scene/622442508365856770
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Madarme Geravidve Goule:
Collége Ste-Annc

1250, boul St Jeacoh
Lachine, G= HES 2NE

514 435 £833 acll.

aooulet@osloval .go.ca guausu 3 un)

amm et A r = (AR S b merpa |

s re U dldva L Y acrampagnalecr
Hivecu : dlbme unnes ssconddre.

wjo2/2015 - Paces

Proposifion d'itinéraire
Jeud: 2 awil 2015

#h30

dex Draveuss. Trou-@hvidre: (815] 3732533
Svous corvia 4 la découverle o' activités basées sur les thématioues de la rivigre Saint-Maurice
lo forét. I drave, l2x blcherons, le développement de la vie cuwridre ot la grande industie papsfiers

Croups A Groupe B

$h303 10030 | Popstier recherchs Les travailleurs de
de I'expaosition| I"ombre

s
{vis

1Cn30 ¢ 10n40 | Coilaticn Coilation

10040 & 11h40 | Les fravaileus de Papstier recherche
I'omkre de I'sxpostion)

11h50 Dinar-a Borealis {safe résarvée pour o groupe. lunch froid uniguement)
12h20 Deplacement en autobus pour le Bureau d'information fouristique

12h35 Railye touristique
Debout &t fin du rallye au Bureaw d'information tournstique 1457, Notre-Dame Centre, Trois-Rividras [81%) 375-1122
Dans un esprit ludigue et compefiiif, parcourez le cenire-vile de Trok-Rivieres et son arondissement historigue
en répondant @ aes queslions o' observation. Vous ferez ainsi connossance avec une vile pleins de surprisas |
Durée 1 heure |ou lieu de 1haC)

13n38 Déplmcement a oizd var je Musse québéccis de eulture populairs
200, Laviclett=, Tro=-Fivieres

20jo2/2015 - Page 2




13n4s Wiste du Musée guébécoi de cultwe populaire ef de la Vieile Frison de Troic-Rivieres
Heraire Groupe A Grovpe 8
13h45 Vieillz Prison ce Trois-Riviéres Musée québécoin de cutture
populaire
14h4s Musée québécois de culture Vieille Prison de Trois-Riviéres
popuiaire
15h45 Rauemplement =t départ
16n00 Retour & Lachine
Tanfication
Attrails Torit_éléve (foxes inclues) Tarif accompognateur |
| Boraks 7.25% Gratut pouric 20° enirée |
MGCP & Vieile Prison de Trois-Rivisras B50% Gratuit
| Raliye Touristigue Gratuit Cratuit
TOTAL 15755

f’\;@m@mé

Syivie Plante. coordonnainice, sport ef groupes
Towsisrne Trois-Rividres

370, nue des Forges. Trois-Rivieres, Quépec GFA ZHI

Tl : 817 3744061, poste 5152, Sons frais | 1 877 374-4041
splontefftouumetrcisrvierss.com

com f o P Y
« Parce qu'organiser un voyage «e groupe est un travail d'équipe ! »

2lrois

WAV T

20f02/z015 - Page 3
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Eartd
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Québec

Fitipar
walesle

Montréal, ke 21 septemore M1E

Mzdame Genevitive Gowiet
25 rue de Gatineas
Eaminvibe, Quebe:, ITH 1TS

Cbjer: CCER 14-55 - O7 - Approbation de 3 demance de renouvellement Ad.

Effets oe |'snseignamant des opérations da la pensée historigue combing & k3 visits d'un Heu
historico-patrimondal sur le développement de (a3 penstée historigue d'dléves de gquptriéme
secondaire.

Madame Gouler,

Vious aver soums 3u Comitk contrai d'thique de la necherche die ministre de la Sarcd et des Sencoes sochux, par
courriel, iz 24 acit 2018, ure demarde de rencuvelinment pour wotre projek ch# en rubrique.

Tal e plalsi de vous informer Que votre oemande de recouveilement a etd aporouvee par i Comite cenbral
d'dthigass ca la mecharche du mickstre ge ' Santé et des Sensces soCaur,

AMNZ, YOUS DOUWVET DOWSUIVIE VOOe SCUos DOUr wn an, &7 o8, 3 comater ou 18 septemore IS, Dews mols avant @
date cicheance wous dovres falre uee demance de rencuvellemant suprés du Comitd centrad Jéhique os =
rechercha du ministre de la Sante et ces Sprvices sociaux, en ubliseat e document du Comité prevu 3 oot effer,
ancoragagne du formalaire Finformation eb e consentement Gue vwous YUESeT.

Noizs wous mppelons que dans e cocre c2 Son Sulvl contine, & Comité vouar demands de woos Conformes aus
sxigences suvantes en utllizint bes formulaires du Comite prévus @ oat offer @

L. De soumettre route demande of mocfication au gnojet de recherche ou 3 TouT JOCUMENT ARPTOLVE far e
Coemite pour iz realisation de votre proeet.

4. De soumerttre, dés gue ofia est parté 2 vobre connalzsance, bout nowwesd nenseignement ou touts moddimtion
2 rénuillbre clinigue susceptibie daffecter Crfegrae ou Péthacte du projet de echerche, @'accritre s risgues
of log mponydnients pocr les partkipants, o= nuire au bon démutement du projet ow CRvoir snn incsdenon s
i desir c'un paricipont de continuer & panicper ad projet.

J. De soumetire, dés que cela 51 parté a wotre connassance, Uintrmuption prematunese du orojel de recherche,
qu'eile 5oit temporaire ou permarente.,

4. De soumetire, Ces que celx ost porté & votre connaissance, oo probleme constate 3 la sume diune activie ce
sureeflance ao o werfficalion menss Jar un ters & sesceptibie de remette: an questica intégritd ou Téthicha
du projet de recherche.

5. De soumettye, oS que onla est potd 3 vobre connassance, toute suspersion ou annextion o Fapprobation
odtroyés par an ofganisme de scbeention ou de régeemeniation.

& Do soumettre, ies gue cela est portd 3§ wotre coenassance, boute prociédure en cours de trmement d'une
plainte oy d'une afidgation e manguement a Minkegrite ou & Fethacibe ainsl gue oos resultats de b procédene,

1. De soumptire, foute deéviation 2u pmset de recherche susceptinie d'awgmeentar 5 nlvoaw de regue ow
suspastinies dinfuer sur le blen-dtre du participant ou d'entacher |p corsentemont du particlpant

8. De sgumettre ure demandes ce renouveliement anauel de Fapombation du crojet & recharcha,

4. Drsowmettre o rapport ook G5 ou prodet de rechenche,

Vous pouwer obteny les fnrmaulalies cu Comité bAlechameables 8 parti cu site wed 3 Tadresse subvante @
RELg. Sigttamyge nieee maia SE i e e - sy - ppetm e Cernn iE e -cembra! g oo pensta e sl

Tusiks cenbtw CRNGoR e W rectarmha ds mitlere du e Sand e e oes Danviesi aeclecs

SO0, rus Therbomots Dumst. coreme D00

Morrinks|, Qusces, HMIA 305

Thdshane © (S14] O7I-7114

Thidcopheut | (514) 373-07LE

Towrrmd {Jatane de Chamgals | @ jaren pianiles oy geos

i’-!: s Crerrb - ity st oo e oo o onge Lheooe -z 13 rechvaTstap s s cu e L PFage Lo B
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Pt mevamint:
CCER 1415 47

De plus, nows wous mppelans gt vous dEVEZ CONSENVer pour une pérode d'au mons un an suhant la fin du projet,
ur répertoine distinct comprenant les nome, prérams, cooroonnées, date du début &t de fin de &a parbidpation da

chaque sujet o8 recherche.

Finaiemant, j= yous Rppede que lx présente décision vawt pour une année af peut &tre suspendue ou réwoques en

a3 de pon-respect de ces exigences.

Le Comit¢ central d'#thaque de & recherche du ministre de [a Santé et des Services socizux est instibué par ke
ministre de i Santd et des Services sociauy pour les fins de "applicatian de l'article 21 de Code oivil du Québec ot

sult jes régies Amises par Ménoocé de poltigue des ok consells et les Bonnes praticues dirsgues de & CTH,

Awer Mevpression de nos sentiments les mellisurs.

S ( e ff?_-:‘.’aﬂsg_m'_ﬁ-

Wt
Jokarie e Champlsn

Vice-pirésidente, Comité central d'éthique ce la recherche
du minkstre ca la Santé of des Services soclaux

Jdely

’
Combh owrhel 2'sthiyos da = e do de ln Sardd wf dex Sanvicas eciscx
E00, rus Shartrocks Cusst, boress 000

Thldenpicr | (514) 873-67E8

Cowrrwl {Jokans S L F:l ndrz paov.pe
T du Comibl : Athp:elhizus mme greas oo oSt dasl
Ra
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iaem juarvers T sscsanm IMNLL Cmlcns |Baste, 29 55
Lo AUA=E bl
TN ArAEeY 2548 SoTeiTes

Gatinzaw, lo cudl 20 novemoe 201E Motro réfarsncn 1 1861

Mema Genavitve Gousl
Etudanta
Depirtemen des scenoes ge 'Bsoucyion

oo Mme Chantal Dary
ez Do Lelrangas
Frafeassus
L T T T N L P PSSR (S STW [P T

Oinjet Renowvallamant du certificat 4'athique powr e prajod ;
Effofe do Mansaigroment don spdrations do lapeneds etforigus comsing 4 I visito
d'un Nen hiskwico-pairimoniml sur ‘e deveoppenteni o @ ponsfe hstwigus
' idves de guatridme secaimsalne
Financement : aucun

Wadame,

Le secrilanid g conild d'Sllaque de s echeche (CER) & bikn regu wire repport o2 B corting du
orossl cibe B rubngue el vous en remencia, Le Comilh constale b bar déroulamand du projet el vous
aulness A poursuiens vas actyites de iechercle pat & enauvsiemenl de volie setdizg dathigus pour
une phricde d'un an, 2ol jusguau 20 ddamilioe 2040

Cammne vaur i saver 5ans doize e sun corimg vse sseenbsbamen 3 informer e CER des ravauy
wt & lewordger une demarchie conlinus oo rafixian chez ke chelchaws Vous o'awaz doncpos & aterdre
de coraspondanca axdniennslle 5 e part du SES an ce gul & ire 50 wivi de o dossie de recheschs
caw la présenle annde. Par canire, e Somileé dall Blrs infome ol deva rdévailer a8 pojel adanent
touits moddiaton ou l'eblanien dé tule nodsebs infumalion gu swuvisrdrst pansan 1§ paseda de
validie da viere certfoat vf g2 componesail das changemanis par axempie, dans |8 chox gas sujels,
s la waendee d'ohlen e consenkem it o dans 124 neques encaunis Fowr makntenir la watiditn
de vatre cetifical déthiqus, vous devrez nous fale pervenir voim rappot de suvi contnu av
plus fard s 20 decembre Y.

g dampurg 3 wobrg deposilion o toute indoenation suppidmentalre @) woue pris e racaurin rmas plis
cerdniee ealulatizne

Le prtsidnrs du Tomig d'éihijue de la echerdhe

i - - M

L } N o P [
M A Ly A J"

aMAcios d anremslaton auuEs

Pawe fnds Durivage
Proloaoour
Deparemant des sciences acminsiianes
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Questionnaire A

011107 1405

Questionnaire sur les concepts de la pensée historigque
Sondage PH gr expetimental
Renseignements généraux

A- Volre sexe.
{Fille

isGarzon

B- Votre 4ge
113 ans
(114 ans
(315 ans
216 ana

~17 ans

C- Votre niveau scolaire
i_13e secondaire
_de secondaire
mautre: |

Quections cu- la pencée hictorique

1- Les événements historiques les plus pertinents® sont ceux écrts dans le
manuel d'histolre.

1 Tout & fait d'accond

_D'accord

En désaccerd

i Tout & fait en désaccord

* Pertinents = plus importants que d’autres

2- Urn événement hictorigue pertinent sntralne des cone&guencee profondes
pour de nombreusss personnes sur une longue péricde.

_Tout & fait d'accond

|_Draccord

(En désaccerd

1 Tout & fait en désaccord

3- Plusieurs sources primaires* servent a [a construction d'un récit historique.

et i mendig e cxtawe Lae oo i vy fererp fup tid = 12N 2000 Page | sard
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i Tout a fait d'accord
~Draccord

_En désaccord

i Tout & fait en désaccord

* Sources primaires = tout ce gui a £1& créé au moment ol 5'est passeé un événement (ou

peu de temps aprés). Elles peuvent &tre composées de récits, de vestiges, d'artéfacts ou
de documents.

4- L"histoire st une interprétation du passé fait & partir de sources
primaires. °

i Tout & fait d'accord

_D'accord

i En désaccord

_Tout & fait en désaccord

5- La continuité et le changement peuvent exister en méme temps.
“Tout a fait d'accord

~D'accord

En désaccord

o Tout & fait en désaccord

6- Un moment dé&cisif dans I"histoire est l'instant od le processus du
changement modifie sa direction ou son rythme. ~

(o Tout & fait d'accerd

“D'accord

—En désaccord

T Tout & fait en désaccord

7- Dans ma vie comme dans celle des sociétés, tout ce qui arrive devait
arriver. *

_Tout & fait d'accord

(D'accord

_En désaccord

Tout & fait en désaccord

8- Le changement est apporté par de multiples causes et entralne de multiples

conséquences.
Tout 4 fait d'accord
D'accord

b feardage o avalsc. o sy fenery. Juptd = 1150010651 2000 Page ! surd
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i_En désaccord
(- Tout & fait en désaccord

9- De mombreuses différences distinguent les visions du monde actuelles de

celles qui prévalaient autrefois.
_Tout & fait d'accord
i~ D'accord
|_En désaccord

_Tout & fait en désaccord

10- En histoire, il faut &viter de transposer une vision du présent au passé_
_Tout & fait d'sccord
D"accord
_En désaccord

“Tout & fait en désaccord

11- Les auteurs portent des jugements thiques® quand ils rédigent des récits
historiques présents dans les romans ou les films historiques.

“Tout & fait d'accord

D' accord

_En désaccord

_Tout & fait en désaccord

* Jugement ethique = évaluation morale d'un acte historique.

12- En utilisant nos connaissances sur le contexte historique, il est possible de
comprendre les actions comtroversées des gens du passé.

_Tout A fait d'accord

SD'accord

_En désaccord
Tout & fait en désaccord

13- Seuls les év&nements historiques qui ont des répercussions sur le présent
sont pertinents.
(Tout & fait d'accord
D aecard
\En désaccord
_Tout & fait en désaccord

14- Un évEnement historique peut étre pertinent 2'il 2 empéché des

e (feaechgueatasal.oe. o regmeny ey fep T = DIEAR0E] 2000 PFage 1 wurd
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transformations profondes dans I’évolution d'une société.
i Tout & fait d'accord

D'accord

_En désaccord

“Tout & fait en désaccord

15- Questionner les sources primaires permet de connaltre les intentions, les
valeurs et la vision du monde de Pauteur.

Tout & fait d'accord

_D'accord

_En desaccord

O Tout & fait en désaccord

16- La source primaire doil &tre analysée selon le contexte de son cadre
historique, c'est-a-dire, les conditions et la vision du monde les plus répandues

4 Fépogque. ©
_Tout & fait d'accord
D'accord

En désaccord
_/Tout & fait en desaccord

17- Lorsque des changements se produisent dans IPhistoire, I'humanité
progresse.

i Tout & fait d'accord

D'accord

_JEn désaccord

T Tout & fait en désaccord

18- Les kistoriens s'entendent sur le début et [a fn de diverses périodes de
Fhistoire. *

Tout & fait d'accord

“D’accord

| En désaccord

i Tout & fait en désaccord

19- Certains é&vénements n'ont ni cause ni conséquence.
i Tout & fait d'accord

—D'accord

iCn désaccord
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(_Tout a fait en désaccord

20- Les causes qui ont mene a un certain éwénement historique n'ont pas
toutes la méme influence, certaines &tant plus importantes que d’autres.
(D Tout & Fait d'accord

I_D'accord

En désaccord

T Tout & fait en désaccord

21- Tenir compte du contexte historique permet de mieux comprendre |a
perspective™ des acteurs historiques™.

o Tout & fait d'accord

_D'accord

_En désaccord

Tout & fait en désaccord

* Perspective = point de vue
** Acteurs historiques = Gens qui ont vécu dans le passé.

22- En g'identifiant 3ux acteurs historiques, on peut comprendre leur mode de
pensée et comment ils s€ sentaient.

i Tout & fait d'accord

i D'accord

_En désaccord

i Tout & fait en désaccord

23- Quand on porte des jugements &thiques, il est important d'éviter de

transposer les normes contemporaines™ du bien et du mal au passé.
CiTout & fait d'accord

_D'accord

. En désaccord

(O Tout & Fait en desaccord

* Contemporaines = d'aujourd’hui

24~ Une injustice de ['histoire, tel I'esclavage, est un acte immoral, dans le

passé comme dans le présent. :
_Tout a fait d'accord

_D'accord

. En désaccord
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CTout & fait en désaccord

25- La pertinence historique™® est créfe en rapport avec nos préoccupations
d’aujourd’hui.

i Tout & fait d'accord

_D'accord

i_En désaccord

(Tout & fait en désaccord

* Pertinence historique = les éwénements gui sont importants dans "histoire

26- La pertinence historique varie d'un groupe a ["autre ou d'une personne a

lautre. *
' Tout & fait d'accord
D'accord
JEn désaccord
~Tout & fait en désaccord

27- Les sources primaires sont fiables puisqu'elles sont issues du passé. *
i Tout & fait o'accord

~D'accord

_En désaccord

_Tout A fait en désaccord

28- Questionner les sources primaires perrmet de connaitre la vEérité a propos du
passé. °

(Tout a fait d'accord

['accord

i En désaccord

_Tout & fait en désaccord

29- L'organisation de |"histoire en périodes historiques* aide & comprendre le
passé.

Tout & fait d'accord

[ [Maccord

~En désaccord

) Tout & fait en désaccord

* Période historique = Division de ['histoire en péricdes marguées par des thémes et des
dates déterminées de début e de fin.
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30- Selon la perspective. le changement peut représenter un pIOQres, une
stagnation® ou une régression.

“Tout & fait d'sccord

“Dacoord

_Ln désaccord

_Tout & fait en désaczord

* Stagnation = immobdité

31- Les événements historiques sont le résultat des actions des acteurs
historiques et des conditions dans lesquelles ils &voluent.

i Towt 4 fait i’ annoed

I D'accord

(" En dézaccord

[ Tout & fait en désacord

32- Les acteurs historigues peuvent poser des gestes qui ont des conséquences
non prévues.

o Tout & fait d'accord

Daceord

_En désaccord

_Tout & fait en désaccord

33 Les dif"érents acteurs historques ont la méme perspective sur les
Evinemeonta lca concornant.

I Tout a fait d'accord

1 Daceord

(En désaccord

|/ lout a fait en desactord

34- Pour comprendre un événement historique, il faut 2xplorer les giverses

perspectives des acteurs hizstoriques
i Tout & fait d'accord

—Daccord

I En désaccord

Tout 4 foit on désoccord

35 [n &tablissant des monuments historigues ou =n tenant des
commémorations, la société actuelie a la responsabilité de se rappeler des
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injustices du passé.
I Tout & fait d'accord
D'accord

I_En désaccord

i Tout 4 fait en désaccord

36- Il y a des limites 2 tirer des «lecons du passés. *

i Tout a fait d'accord
i_D'accord

I_En désaccord

i Tout 3 fait en désaccord

| Seumanie

" : Vous devez absolument répondre 3 ces questions.
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Questionnaire B

Theme : Nouvelle-France et Conquéte britannique

VERSION 1

Effets de I'enseignement des opérations de la pensée historienne combiné a
la visite d'un lieu historico-patrimonial sur le développement de la pensée
historienne d’éleves de quatriéme secondaire

Geneviéve Goulet
Etudiante a la maitrise

Octobre 2014
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Concept 1 : La pertinence historique

#1. Classez les événements historiques de I'histoire de la Nouvelle-France selon leur
degré de pertinence historique.

Utilisez les chiffres de 1 a 4.

1 =le + pertinent

4 =le - pertinent

() Mise en place par le roi Louis XIV du gouvernement royal pour administrer la
colonie dela Nouvelle-France

() Samuel de Champlain fonde Québec
() Fondation de Louisbourg (port marchand doté d'une forteresse)
() Jacques Cartier prend possession du territoire en Amérique au nom du roi de France

Justifiez pourquoi I'événement 1 est le plus pertinent.

Justifiez pourquoi I'événement 4 est le moins pertinent.
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#2. Lisez le texte suivant, puis répondez aux questions.

Champlain est le premier a vraiment organiser la traite des fourrures. Il travaille 4 :

- fonder des postes de traite aux endroits stratégiques

- explorer le territoire

- s'associer avec les Amérindiens

- obtenir le monopole de la traite
En 1618, Champlain présente au roi un plan de colonisation qui nécessite la venue de
300 soldats, 15 missionnaires et 300 immigrants par année dans la colonie.

Source : Roy, M., & Roy, D. (1995). Je me souviens, Histoire du Québec et du Canada, 4¢ secondaire. Saint-
Laurent : ERPI, p. 90.

Champlain mérite-t-il d’étre surnommé «le pére de la Nouvelle-France » ?
Cochez: () Oui ( ) Non

Pourquoi (donnez 2 critéres) ? Justifiez votre réponse en donnant des preuves issues de
sources pertinentes pour chaque critére choisi. Vous pouvez consulter un manuel
d’histoire.

ler critére :

2¢e critére :
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Concept 2 : Les sources

#3. Observez la gravure de Champlain et répondez aux questions.

Qu'observez-vous sur cette image ? Dresser une liste des éléments que vous observez.

Posez trois (3) questions d'enquéte efficaces que suscite cette image pour analyser la
source.

1y

2)

3)
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#4. Lisez le texte ci-dessous et répondez aux questions.

Lettre de Marie de I'Incarnation, premiére supérieure des Ursulines de Québec, a son fils

Dans cette lettre du mois d'octobre 1665, Marie de I'Incarnation raconte a son fils
l'arrivée de Filles du Roy au port de Québec :

« Les vaisseaux ne sont pas plut6t arrivés que les jeunes hommes y vont chercher des
femmes et dans le plus grand nombre des uns et des autres, on les marie par trentaine...
Les plus avisés commencent a faire une habitation un an [avant] de se marier, parce que
ceux qui ont une habitation trouvent un meilleur parti. C'est la premiere chose [dont] les
filles 'informent et elles font sagement parce que ceux qui ne sont pas établis souffrent
beaucoup avant d’étre a l'aise. »

Source : Marie de I'Incarnation, Correspondance, octobre 1669, p. 862.

a) Quand ce texte a-t-il été écrit?

b) Ou a-t-il été écrit?

¢) Qui est l'auteur ?

d) Qu'est-ce que ce texte vous apprend-t-il ?

Démontrez que le texte de Marie de I'Incarnation révele des indices sur le contexte
historique de cette époque (conditions et visions du monde les plus courantes a l'époque
de la création de la source) ?

Pensez-vous que I'événement décrit par Marie de I'Incarnation est la réelle
représentation du passé ?
Cochez:( )Oui ( ) Non () Peut-étre

Pourquoi ?
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Concept 3 : La continuité et le changement

#5. La Conquéte de la Nouvelle-France en 1760 est un événement important de 'histoire
du Québec. Cet événement marque le tournant entre deux périodes historiques : la fin du
régime francgais et le début du régime anglais.

Dans le tableau suivant, cochez si les différentes caractéristiques décrites représentent
un changement, une continuité ou les deux pour la population de la Nouvelle-France.

La conquéte de 1760 : changement et/ou continuité

Caractéristiques: Changement | Continuité

Nom de la colonie

Religion

Langue

Territoire

Justice (lois)

Métropole

Type de gouvernement

Mercantilisme

Commerce des fourrures

Population (nombre d'habitants)

Origine des immigrants

Agriculture

Sur quels critéres vous basez-vous pour déterminer qu’il s’agit :
a) d'un changement ?

b) d’une continuité ?

La Conquéte est-il un événement associé uniquement au changement ?
Cochez:( )Oui ( )Non
Justifiez votre réponse.
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#6. Complétez la phrase suivante : L'événementde la Conquéte de la Nouvelle-France
représente pour la population de I'époque*:

() unprogrés () unerégression () une stagnation
* Vous pouvez cochez 1, 2 ou 3 réponses

Justifiez votre réponse.

Concept 4 : Les causes et les conséquences

#7. Répondez aux questions sur les causes de la découverte du Canada par Jacques
Cartier en 1534.

Indiquez trois raisons (causes) pour lesquelles Jacques Cartier a quitté la France pour
naviguer vers I'’Amérique.

1)

2)

3)

Certaines raisons (causes) sont-elles plus importantes ?
Cochez: [ ) oui ( ) Non

Pourquoi ?
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#8. Répondez aux questions sur les conséquences de la découverte du Canada par
Jacques Cartier en 1534.

Indiquez trois conséquences de cette découverte.

1)

2)

3)

Est-ce que toutes les conséquences de la découverte de I'’Amérique étaient prévues ?
Cochez: ( )oui ( ) Non

Pourquoi ?

La découverte de 'Amérique par les Européens était-elle inévitable ?
Cochez: ( )oui ( ) Non

Pourquoi ?

Selon vous, si les anglais avaient perdus la guerre de la Conquéte. L'Amérique serait-elle
francaise ? Cochez: () Oui ( ) Non

Pourquoi ?
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Concept 5 : La perspective historique

#9. Lisez le texte ci-dessous et répondez a la question.

Les fréquentations en Nouvelle-France

« Avant de se marier, il faut se connaitre un peu. Entre le temps des jeux de I'enfance, ot
garcons et filles se cOtoyaient, et celui des fréquentations prénuptiales, il semble y avoir
eu généralement un laps de temps de quelques années ou les contacts prolongés entre
les deux sexes étaient plutot rares [...]. Puis arrive le moment de penser au mariage. Pour
les garcons, ce temps ne peut survenir que lorsqu'ils ont accumulé le petit capital
indispensable pour faire face a I'entretien d'un ménage et des enfants a venir. Ce qui veut
dire, pour celui qui demeure a la campagne, avoir défriché sur une terre les six ou huit
arpents nécessaires a son établissement, ou encore avoir hérité de son pére I'exploitation
agricole, ou, a la ville, la boutique. Les garcons et les filles commencent alors a se cotoyer
davantage lors de divers rassemblements, comme les visites de la parenté, les mariages,
les veillées funébres, les corvées. A I'occasion de la grand-messe du dimanche, on
s’observe mutuellement, les gargons au jubé et les filles dans la nef. Puis, I'hiver, pendant
les veillées, dont la coutume nait vers le milieu du 18¢ siécle, on commence a se courtiser.
Pendant que les hommes s’échangent des nouvelles, fument ou jouent aux cartes, et que
les femmes cousent ou filent, les garcons et les filles s'amusent ensemble, se taquinent
sous 1'ceil amusé des adultes et des ainés [...]. »

Source : Lachance, A. (2000). Vivre, aimer et mourir en Nouvelle-France. Montréal : Libre expression, p. 78-
79.

A Vaide d’exemples tirés du texte, identifiez des ressemblances et des différences entre
les visions du monde actuel et celles du passé.

Ressemblances Différences
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#10. Lisez les textes suivants sur I'importance de la Nouvelle-France.

Texte A

« Dans moins de cent années, [les colonies anglaises seront assez puissantes] pour se
saisir de toute '’Amérique et en chasser les autres nations. [D’ot1] la nécessité pour la

France d'accroitre rigoureusement ses colonies [spécialement la Louisiane] [...] »
Pierre Lemoyne d’'Iberville, soldat canadien, 1699

Texte B

« Vous devriez croire que Sa Majesté peut se lasser d'une colonie qui lui cofite tous les
ans des sommes immenses et de laquelle bien loin de tirer quelque utilité, les

productions lui font perdre tous les ans des sommes considérables. »
Lettre du ministre de la Marine Louis Pheylipeaux de Pontchartrain au gouverneur Frontenac, 1698

Texte C

« On ne doit rien épargner pour mettre [la colonie] en force puisqu’on [...] doit [la]

considérer comme le boulevard de '’Amérique contre les entreprises des Anglais. »
Roland-Michel Barrin de la Galissonniére, gouverneur, 1750

Texte D

« [Le Canada est] le plus détestable pays du Nord. [C'est un] pays couvert de neige et de

glace huit mois de I'année, habité par des barbares des ours et des castors. »
Frangois-Marie Voltaire, philosophe, 1756

Source : Roy, M., & Roy, D. (1995). Je me souviens, Histoire du Québec et du Canada, 4¢ secondaire. Saint-
Laurent : ERPL, p. 172.

Relevez les opinionsdes différents acteurs historiques sur 'importance de la Nouvelle-
France.

Texte A Texte B

Texte C Texte D

Complétez la phrase :Les opinions des différents acteurs historiques sont davantage :
Cochez: ( )semblables. ( ) différentes.

Justifiez votre réponse.




191

Concept 6 : La dimension éthique

#11. Lisez le texte suivant et répondez a la question.

La déportation des Acadiens

Les Acadiens, francophones et catholiques, vivent sur un territoire géré par la Grande-
Bretagne depuis la signature du traité d'Utrecht en 1713. Cependant, ils refusent de
préter serment a la couronne anglaise et constituent donc une menace pour les
Britanniques, car ils pourraient collaborer avec les Francais. En 1755, les Britanniques
prennent donc une décision importante que résume cet extrait du journal du colonel
anglais John Winslow :

« Messieurs, - ]'ai recu de Son Excellence le gouverneur Lawrence*, les instructions du
roi, que j'ai entre les mains. [...] Ainsi, sans autre hésitation, je vais vous faire connaitre
les instructions et les ordres de Sa Majesté, qui sont que vos terres et vos maisons et
votre bétail et vos troupeaux de toutes sortes, sont confisqués au profit de la couronne,
avec tous vos effets, excepté votre argent et vos mobiliers, et que vous-mémes vous
devez étre transportés hors de cette province. »

* Charles Lawrence : gouverneur de la Nouvelle-Ecosse, territoire britannique qui
incluait I'Acadie depuis le traité d'Utrecht.

Source : « Extraits du journal du colonel John Winslow » cité dans Guy Frégault et Marcel Trudel, Histoire
du Canada par les textes, tome 1 : 1534-1854, Montréal et Paris, Fides, 1963, p. 95.

Selon vous, le refus des Acadiens de préter serment a la couronne anglaise justifie-t-il la
décision des britanniques de déporter des Acadiens* ?

* Dans votre réponse, vous devez émettre des jugements éthiques sur les actions des gens du
passé.
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#12. Lisez le texte ci-dessous et répondez a la question.

Vente d'un esclave noir, 1738

« Par devant les notaires royaux de la juridiction royale de Montréal y résidant en la ville
soussignée fut présente Dame Catherine Raimbault, veuve Desriviéres, négociante,
demeurant en cette ville, laquelle a reconnu avoir vendu et promet garantir de toutes
revendications et autres empéchements généralement quelconques au sieur Landron,
négociant, demeurant ordinairement en la ville de Québec et de présent en cette ville
[Montréal] a ce présent et acceptant le nommé Charles, esclave négre, gé de neuf a dix
ans ou environ lequel susnommé a été mis dés a présent en possession du dit sieur
Landron, acheteur, dont il se contente pour en faire et disposer a sa volonté et comme
bon lui semblera. La dite vente faite moyennant le prix et somme de cinqg cent soixante-
dix livres laquelle dite somme de cinq cent soixante-dix livres le dit sieur acheteur a
promis payer a la dite Dame venderesse en sa demeure désignée [...]. »

Source : Archives nationales du Québec a Montréal, greffe de Frangois Simonnet, 8 novembre 1738,

'

La vente d’esclaves noirs était pratique courante a I'époque. Comment devons-nous la
juger aujourd’hui ? Devons-nous :
Cochez:( )l'excuser?  ( )lacondamner? ( )autre?

Justifiez votre réponse.
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Nom : Gr:

Questionnaire B2

Théme : Le gouvernement de Duplessis aux années 70

Concept 1 : La pertinence historique

#1. Classez les événements historiques de la période de Duplessis selon leur degré de
pertinence historique.

Utilisez les chiffres de 1 a 4.

1 =le + pertinent
4 =le - pertinent

() Adoption du fleurdelisé en 1948 (drapeau du Québec)
() Gréve de Dominion Textile dans la région de Montréal en 1952 (6000 grévistes)

() Maurice Duplessis redevient premier ministre du Québec en 1944 (victoire
électorale de I'Union nationale)

() L’électrification des fermes

Justifiez pourquoi 'événement 1 est le plus pertinent.

Justifiez pourquoi I'événement 4 est le moins pertinent.
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#2. Lisez le texte suivant, puis répondez aux questions.

Le général Charles de Gaulle, président de la France, est invité au Québec a I'occasion de
I'Expo 67. Il prononce alors un discours dans lequel il déclare : «Vive le Québec ! Vive le
Québec libre !»

Le discours de Charles de Gaulle est-il important dans I'histoire du Québec ?

Cochez: () Oui ( ) Non

Pourquoi (donnez 2 critéres) ? Justifiez votre réponse en donnant des preuves issues de
sources pertinentes pour chaque critére choisi.

1er critére :

Preuve :

2e critére :

Preuve :
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Concept 2 : Les sources

#3. Observez la photographie ci-dessous.

TECTION
ICACE
CEMRLo Y

VAo

Posez trois (3) questions d’enquéte efficaces que suscite cette image pour analyser la
source.

1)

2)
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#4. Lisez le texte ci-dessous et répondez aux questions.

« Le théatre, le cinéma, les spectacles, les émissions radiophoniques accumulent [...] les
périls les plus graves [...]. La moralité baisse encore par I'action de ces bandes comiques
que dévorent les enfants, jeunes et vieux.

Source : Lettre des évéques catholiques du Québec, 1946.

Démontrez que la lettre des évéques catholiques révéle des indices sur le contexte
historique de cette époque (conditions et visions du monde les plus courantes a I'époque
de la création de la source) ?

Pensez-vous que la période décrite par les évéques catholiques est la réelle
représentation du passé ?

Cochez:( )JOui  ( )Non () Peut-étre

Pourquoi ?
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Concept 3 : La continuité et le changement

#5. Les années au pouvoir du gouvernement de Duplessis est une période importante de
I'histoire du Québec. Cette période est caractérisée a la fois par un maintien des valeurs
traditionnelles et des changements de mentalités.

Dans le tableau suivant, cochez si les différentes caractéristiques décrites représentent
un changement, une continuité ou les deux pour la population du Québec.

Les années au pouvoir du gouvernement de Duplessis :
changement et/ou continuité

Caractéristiques: Changement | Continuité

Omniprésence de 'Eglise catholique

Cinéma, radio, télévision

Maintien du réle de la femme au foyer

Familles nombreuses

Valorisation de I'agriculture

Société de consommation a 'américaine

Contréle de I'éducation par les religieux

Libéralisme économique

Greves et revendications syndicales

Immigration

Les années au pouvoir du gouvernement de Duplessis représentent-ils une période
associée uniquement au changement ?
Cochez: () Oui () Non

Justifiez votre réponse.

#6. Complétez la phrase suivante : Les années au pouvoir du gouvernement de Duplessis
représente pour la population de I'époque*:

( )un progres () une régression () une stagnation
*Vous pouvez cochez 1, 2 ou 3 réponses

Justifiez votre réponse.




199

Concept 4 : Les causes et les conséquences

#7. Répondez aux questions sur les causes qui ont poussé les Canadiens francais a jouer
un role plus actif dans I'économie du Québec a partir des années 60.

Voici trois raisons (causes) qui démontrent la situation d’infériorité économique que
vivaient les francophones du Québec dans les années 50.

1) 80% des hauts postes sont occupés par des anglophones.

2) Les francophones gagnent des salaires moins élevés que tous les autres groupes
linguistiques du Québec.

3) Le revenu moyen d'un francophone est 35% inférieur a celui d'un anglophone.

Certaines raisons (causes) sont-elles plus importantes ?
Cochez: ( ) oui () Non

Pourquoi ?

#8. Répondez aux questions sur les conséquences du role plus actif des Canadiens
francais dans I'économie du Québec.

A partir des années 60, des mesures sont prises pour remédier a l'infériorité économique
des francophones du Québec tels que la nationalisation des compagnies d’électricité, la
création d’entreprises d'Etat, la mise en place d'institutions financiéres
gouvernementales, etc. Ces actions ont eu des conséquences pour les francophones de la
province :

1) Acces a des postes importants pour les administrateurs et les ingénieurs québécois.
2) Controéle par les francophones d'une plus grande partie de I'économie.

3) Fierté nationale et confiance en soi.

Est-ce que toutes les conséquences du role plus actif des Canadiens frangais dans
I'économie du Québec étaient prévues ?
Cochez: ( ) oui ( ) Non

Pourquoi ?
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La prise en charge de I'’économie par les Canadiens francais était-elle inévitable ?
Cochez:( ) oui () Non

Pourquoi ?

Concept 5 : La perspective historique

#9. Lisez le texte ci-dessous et répondez a la question.

L’éducation des filles selon le rapport Parent, 1964

« La préparation de la jeune fille a la vie ne doit pas se limiter a la formation ménageére,
qu’on entente celle-ci dans un sens étroit : cuisine, entretien ménager, etc., ou dans un
sens plus large : équilibre du budget, formation de la consommatrice-acheteuse, etc.
D’une part, on doit intéresser toutes les jeunes filles a ces occupations et au réle de
maitresse de maison, aussi bien celles qui seront médecins, professeurs et techniciennes
que celles qui se marieront au sortir de I'école ; d’autre part, on doit les préparer toutes,
dans une certaine mesure, a étre des femmes conscientes des grands problémes de la vie
conjugale, et des méres capables de prendre soin de leurs enfants et de les élever
convenablement. Enfin, on doit fournir a toute jeune fille une certaine préparation a une
occupation qui lui permettra de gagner sa vie avant ou durant sa vie en ménage ou quand
ses enfants seront élevés, »

Source : Gouvernement du Québec. Rapport de la Commission royale d'enquéte sur I'enseignement dans la
province de Québec, tome II, volume 3. Québec, Publications du Québec, 1964, p. 279.

Alaide d’exemples tirés du texte, identifiez des ressemblances et des différences entre
les visions du monde actuel et celles du passé.

Ressemblances Différences
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#10. Lisez les textes suivants sur la place du Québec dans le Canada.

Texte A

« Je ne dirigerai pas un Québec séparé du Canada [...]. Nous sommes Québécois, mais

nous sommes aussi Canadiens. »
Jean Lesage, premier ministre du Québec, 1965

Texte B

« Il semble [...] que le Québec se dirige vers un statut particulier [...]. [Ce] statut pourra
étre la conséquence des divergences qui se manifestent entre son désir de décentraliser
les pouvoirs au Canada et le désir de centraliser vers Ottawa que démontrent certaines

autres provinces. »
Jean Lesage, premier ministre du Québec, 1966

Texte C

« Le Québec devra songer a se retirer de la Confédération si on ne parvient pas a faire

vivre les deux nations du Canada sur un pied d’égalité dans un régime fédératif. »
René Lévesque, ministre libéral québécois, 1963

Texte D

« [l faut] maintenir entre les deux niveaux de gouvernement un partage de pouvoirs qui
sera généralement le méme d’une province a l'autre [...]. [La] Constitution empéche le

Québec de s’enfoncer dans un particularisme excessif [...]. »
Pierre Elliott Trudeau, ministre libéral fédéral, 1966

Source : Roy, M., & Roy, D. (1995). Je me souviens, Histoire du Québec et du Canada, 4¢ secondaire, Saint-
Laurent : ERPI, p. 472.

Relevez les opinions des différents acteurs historiques sur la place du Québec dans le
Canada.

Texte A Texte B

Texte C Texte D

Complétez la phrase :
Les opinions des différents acteurs historiques sont davantage :
Cochez:( )semblables. ( ) différentes.

Justifiez votre réponse.
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Concept 6 : La dimension éthique
#11. Lisez le texte suivant et répondez a la question.

Proclamation de la Loi sur les mesures de guerre

DORS/70-443
Loi sur les mesures de guerre
Proclamation déclarant qu'un état d'insurrection existe et a existé depuis le 15 octobre 1970

Roland Michener [L.S.] Canada

Attendu que la loi sur les mesures de guerre édicte que I'émission d'une proclamation sous
'autorité du gouverneur en conseil est une preuve concluante que I'état d’'insurrection, réelle ou
appréhendée, existe et a existé pendant toute la période de temps y énoncée et qu'il continue
jusqu’a ce que, par une proclamation ultérieure, il soit déclaré que I'état d'insurrection a pris fin.

Et attendu qu'il existe actuellement dans la société canadienne un noyau ou groupe appelé le
Front de Libération du Québec qui préconise I'emploi de la force ou la perpétration de crimes, y
compris le meurtre, les menaces de mort et I'enlévement, et y recours, comme moyen ou
instrument aux fins de réaliser un changement de gouvernement au Canada, et dont I'activité a
engendre un état d'insurrection appréhendée dans la province de Québec:

Sachez donc maintenant que, sur et avec I'avis de Notre Conseil privé pour le Canada, Nous
proclamons et déclarons en vertu de Notre présente proclamation qu'un état d'insurrection
appréhendée existe et a existé depuis le quinze octobre mil neuf cent soixante-dix.

De ce qui précede, Nos fléaux sujets et tous ceux que les présentes peuvent concerner sont par
les présentes requis de prendre connaissance et d’agir en conséquence.

Par ordre

Le sous-registraire général du Canada

J.F. Grandy

Source : Tel que publiée dans la Loi sur les réglements La Gazette du Canada, Partie [I, Ottawa, Mercredi 28
octobre 1970, Imprimeur de la Reine pour le Canada, Ottawa, Bibliothéque et Archives Canada ; «The
OctoberCrisis», Annexe L : Proclamation of 16 October 1970.

Selon vous, la décision du premier ministre Trudeau d’invoquer la Loi sur les mesures de
guerre lors de La crise d'octobre en 1970 était-elle justifiée* ?

* Dans votre réponse, vous devez émettre des jugements éthiques sur les actions des gens du
passé.
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#12. Lisez le texte ci-dessous et répondez a la question.

La loi sur I'immigration de 1952 précise les critéres d’admission qui s’appliquent aux
personnes qui veulent s'installer au Canada

«[...] Article 5. Nulle personne [...] ne doit étre admise au Canada si elle est membre de
'une des catégories suivantes :

a) les individus
i. qui sont idiots, imbéciles ou faibles d'esprit,
ii. qui sont aliénés ou, dans le cas d’'immigrants, qui 'ont été a quelque époque,
iii. qui sont atteints de psychopathie constitutionnelle, ou,
iv. s'il s’agit d'immigrants, qui sont atteints d’épilepsie ;
b) les personnes atteintes de tuberculose sous quelque forme que ce soit [...] ou d'une
maladie contagieuse ou infectieuse [...]
c) les immigrants qui sont muets, aveugles ou autrement déficients au point de vue
physique [...]
d) les personnes qui ont été déclarées coupables de quelque crime impliquant turpitude
morale [...]
e) les prostituées, les homosexuels [...]
f) les mendiants ou vagabonds de profession [...]
g) les alcooliques chroniques [...] »

Source : Gouvernement du Canada, Loi sur I'immigration de 1952 [En ligne], p. 249-250.
L’application de critéres d’exclusion discriminatoires envers les immigrants étaient
pratique courante au milieu du 20¢ siécle. Comment devons-nous juger 'application de
ces criteres aujourd’hui ? Devons-nous :

Cochez:( )lesexcuser?  ( )lescondamner? ( )autre?

Justifiez votre réponse.
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Grille d’évaluation des 6 concepts de la pensée historienne en lien avec le questionnaire B

Commentaires généraux sur la notation :

* L’¢éléve qui n’a pas répondu a une question n’est pas noté (il n’obtient pas zéro) puisqu’il est

impossible d’évaluer le développement de sa pensée historienne.

0 = compétence non acquise

1 = compétence en voie d’étre acquise (il manque une partie de la réponse pour que celle-ci

soit complete)

2 = réponse compléte, compétence acquise

Les erreurs historiques importantes sont considérées comme des erreurs car les éléves avaient

droit de consulter leurs manuels d histoire.

#1. La pertinence historique

Remarque : Ne pas tenir compte de ’ordre des chiffres. Seulement les deux justifications

sont évaluées (versions 1 et 2).

L’éléve n’offre aucune
justification acceptable pour
expliquer 'ordre de
sélection.

L’ éléve offre une justification
de I’ordre de sélection a partir
des critéres (révélateur,
entraine des transformations)
de fagon réfléchie.

1

2

1 justification sur 2 est
bonne ou les
justifications ne
comportent pas
d’exemples.

Les 2 justifications sont bonnes

#2. La pertinence historique

Remarque : Dans la version 2, certains éléves mélangent critére et preuve. Cela n’a pas
d’importance si les éléments de la réponse sont présents et complets.

L’éléve présente peu de
preuves ou €léments pour
chaque critére choisi.

L’éleve présente les preuves
ou éléments clés pour chaque
critére choisi.

0

1

2

L’¢éléve répond non et/ou
présente 2 critéres sans
éléments de preuve ou 2
preuves sans critére.

L’éleve répond oui et / ou
présente | seul critére et
1 élément de preuve en
lien.

L’éléve répond oui et
présente 2 critéres et 2
éléments de preuves en lien.




#3. Les sources

Remarque : La liste des éléments observés n’est pas évaluée (version 1).

L’éléve ne sait pas bien
formuler des questions sur
une source.

L’éléve pose des questions
efficaces permettant de
transformer les sources
primaires en éléments de
preuve utiles lors d’une
enquéte, d’une argumentation
ou de la construction d’un
récit.

0

1

2

L’éléve pose 0 questions
d’enquéte efficace sur 3 en
utilisant des éléments de
I’illustration.

L’éléve pose 3 questions
sans utiliser des éléments de
I’illustration.

L’éléve pose 1 ou 2
questions d’enquéte
efficace sur 3 en utilisant
des éléments de
I"illustration.

L’éléve pose 3 questions
d’enquéte efficace sur 3 en
utilisant des éléments de
Iillustration.

#4, Les sources

Remarque : Les questions a) b

¢) d) ne sont pas évaluées

version 1).

L éléve émet des opinions
sur le langage et les
messages transmis dans les
sources, sans tenir compte de
la période d’ot elles sont
issues.

L’ éléve remet les sources
dans leur contexte, ¢’est-a-
dire qu’il tient compte des
conditions et des visions du
monde les plus courantes a
I"époque.

0

1

2

Ex. de réponse
incompléte : ["éléve
révele des indices sur le
contexte historique et
fournit des explications
(ne fait pas juste recopier
des phrases) a la
1"questionet répond oui
a la seconde question.
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#5. La continuité et le changement

Remarque : Le tableau [changement / continuité] (versions 1 et 2) et les critéres pour
déterminer s’il s’agit d’un changement ou d’une continuité (version 1) ne sont pas

évalués.

L’éléve n’arrive pas a
comprendre que la continuité
et le ehangement peuvent
exister simultanément.

L’éléeve montre que la
continuité et le changement
sont interreliés et que le
changement détermine des
moments décisifs.

0

1

2

L’éléve a coché oui.

L’éleve a coché non
mais la justification est
incompléte (ne donne
pas d’exemples),
erronée ou absente.

L’éléve a coché non et la
justification comporte au
moins un exemple historique.

#6. La continuité et le changement

Remarque ;

L’éléve voit le changement
s0it comme un progrés pour
tous, soit comme une
régression pour tous.

L’éléve décrit le progres et la
régression, et note que le
progrés pour un groupe peut
représenter une régression
pour un autre.

0

1

2

L’éléve n’a coché qu'une
seule réponse et/ou justifie
pour un seul groupe (par
exemple, comme si la
population n’était que des
femmes).

L éléve a coché 2 ou 3
réponses mais la
justification est erronée
ou absente. L’éléve qui a
coché une seule réponse
mais sa justification est
bonne pour plusieurs
groupes (donne des
éléments de preuve).

L’ éléve a coché 2 ou 3
réponses et la justification est
bonne.

#7. Les causes et les conséquences

Remarque : Les trois raisons (causes) ne sont pas évaluées (version 1).

L’éléve ne distingue pas le
degré d’influence des
diverses causes.

L’éléve analyse les causes
d’un événement historique
précis, et justifie de fagon
adéquate leur degré
d’influence.

0

1

2

L’éléve a coché non.

L.’éléve a coché oui mais
la justification est
erronée ou absente.

L’éléve a coché oui et la
justification comporte au
moins un exemple historique.
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#8. Les causes et les conséquences

Remarque : Les trois conséquences et la derniére question sur la perte de la guerre de la
Conquéte ne sont pas évaluées (version 1).

L’éléve voit les événements
passés comme des résultats
attendus de plans et d*actions
et pense que les événements
passés ¢taient inévitables, ne
tenant pas compte des choix,
des intentions et des
décisions des humains.

L’éleve fait la différence entre
les conséquences prévues et
les conséquences
involontaires et est capable de
démontrer qu’un certain
événement historique n’était
pas inévitable.

0

1

2

L’éléve coche oui aux deux
questions.

L’¢léve coche oui &
I’'une des deux questions
et la justification (de
celle cochée) est bonne.

L’éléve coche non aux deux
questions et les deux
justifications sont bonnes.

#9. La perspective historique
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Remarque :

L’éléve présume qu’autrefois
les gens avaient les mémes
croyances, valeurs et
motivations qu’aujourd’hui.

L’éléve trouve des exemples
de différences majeures entre
les visions du monde
actuelles et celles du passé.

0

1

2

Les exemples trouvés ne
sont pas justifiés
(seulement des bouts de
textes recopiés)

Les exemples trouvés sont
justifiés.

#10. La perspective historique

Remarque : La partie relever les différentes opinions des acteurs historiques n’est pas

évaluée,

L’éleéve ne reléve pas les
perspectives varic¢es des
différents acteurs historiques.

L’éléve reléve et distingue les
diverses perspectives des
acteurs historiques sur le
méme événement.

0

1

2

L’ éléve coche semblables.

L’ éléve coche
différentes mais la
justification est
incompléte (ne donne
pas d’exemples),
erronée ou absente.

L’éléve coche différentes et
la justification est bonne
(exemples concrets).




#11. La dimension éthique

Remarque : La réponse oui ou non n’a pas d’importance, c’est la justification basée sur
des éléments du contexte historique.
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L’éléve émet des jugements
non appuyés par des
¢léments de preuve sur les
actions des gens du passé.

L’éléve utilise ses
connaissances du contexte
historique pour émettre des
jugements éthiques raisonnés
sur des actions controversées
des gens du passé.

1

2

Les connaissances du
contexte historiques sont
vagues.

#12. La dimension éthique

Remarque : La réponse excuser, condamner ou autre n’a pas d’importance (apporte une
réflexion). C’est la justification qui compte.

L’éléve forme des jugements
éthiques sur les actions du
passé d’aprés les croyances et
les meeurs d’aujourd’hui.

L’éleve évite de se baser sur
les normes contemporaines de
bien et de mal quand il émet
un jugement éthique sur le
passé.

0

1

2

Ex : Contre les droits
humains, c’est illégal.
Aucun égard a une époque
passée.

L’éléve se souci ou fait
référence au passé mais
juge sur des normes

contemporaines.
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Effets de I’enseignement des opérations de la pensée historienne combiné a la visite d’un lieu
historico-patrimonial sur le développement de la pensée historienne d’éléves de quatrieme
secondaire

Guide d’entrevue semi-dirigée

Avant "entrevue :

Signature des formulaires de consentement

Début de 'entrevue

Date :

Local :

Heure :

Durée : environ 15-20 minutes

Bonjour,

Je vous remercie de bien vouloir me consacrer de votre temps pour passer cette entrevue. Mon
nom est Genevieéve Goulet. Je suis enseignante d’histoire au Collége Sainte-Anne de Lachine
et j’étudie également a la maitrise en éducation a I’Université du Québec en Outaouais. Je
viens vous interviewer dans le cadre d’une recherche a la maitrise en éducation portant sur les
effets de la combinaison de I’enseignement des opérations de la pensée historienne et de la
visite d'un lieu historico-patrimonial sur le développement de la pensée historienne d’éléves
de quatrieme secondaire. Je vais enregistrer ’entrevue a ’aide du logiciel Audacity afin de
pouvoir analyser les propos recueillis. Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses aux
questions posées. I] est bien entendu que tout ce que vous me direz sera strictement
confidentiel (utilisation de noms fictifs) et n’apparaitra nul part. Les renseignements recueillis
seront conservés sous clé a I’'UQO et détruits a la fin de la recherche.

Je vous remercie a I’avance de votre participation a cette recherche.
[Mise en marche du logiciel d’enregistrement audio]
Si vous voulez bien, maintenant que tout est prét, je vais commencer a vous poser des

questions.

Questions d’entrevue :

Retour sur la visite d’un lieu historico-patrimonial
(Sortie a4 Trois-Riviéres : visite du musée Boréalis sur I’histoire de I’'industrie papetiére
au Québec):

1. a) Qu’avez-vous le plus apprécié de votre sortie au musée Boréalis ?
b) Qu’avez-vous le moins apprécié ?
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2. Qu’est-ce qui différentie un cours a I’école d’une sortie au musée par rapport
a) a I’enseignement ?
b) a I’apprentissage ?

3. Si nous avions apporté des artéfacts (présents au musée) en classe pour les présenter et
expliquer I’histoire de I'industrie papetiére au Québec, cela serait-il I équivalent d’effectuer la
sortie au musée ?

Retour sur des opérations de la pensée historienne (6 concepts) en lien avec la visite au

musée Boréalis:

La pertinence historique

4. Est-il important d’avoir un musée sur I’histoire de I’industrie papetiére au Québec ?
Pourquoi ?

Les sources

5. Pouvez-vous identifier une source primaire (artéfact présent au musée) qui révele des
indices sur la manieére dont on coupait le bois a cette époque ?

La continuité et le changement

6. Le musée Boréalis présente la période de I"histoire du Québec oi1 I'on pratiquait la drave
dans I'industrie papetiére a Trois-Rivieres. Cette période historique représente-t-elle un
progrés, une régression ou une stagnation pour les draveurs ?

Les causes et les conséguences

7. L’industrie de pates et papiers a pris la décision de faire fonctionner les usines de pétes et
papiers le dimanche (journée de la messe). Identifiez une conséquence de cette décision pour
les travailleurs.

La perspective historique

8. Au musée Boréalis, vous avez entendu des témoignages des travailleurs de I’industrie
papetiere. Quel est le point de vue (1’opinion) des draveurs sur les dangers de leur métier ?

La dimension éthique

9. Quelle est la position éthique de I’exposition sur I’ histoire de I'industrie papetiére sur la
pollution entourant la pratique de la drave sur la riviére St-Maurice ? L’exposition appuyait-
elle, condamnait-elle ou excusait-elle le recours a la drave sur la riviére 7
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Conclusion :

10. Selon vous, quel contexte d’enseignement de I’histoire (musée ou classe) a le plus d’effets
sur le développement de votre pensée historienne ? Pourquoi ?

Apres 'entrevue :

Remerciements



