L'école, le débat, I'expert...

De Fernand Dumont a I'enseignement
de I'histoire nationale

Julien Prud’homme’

A la toute fin de février 1964, dans une salle de I'Université
Laval, Jeanne Lapointe raille poliment certaines des proposi-
tions de Fernand Dumont au sujet des rapports 2 établir entre
littérature et sociologie. La grande dame de la critique littéraire,
professeure au « département des littératures» depuis vingt ans,
ex-citélibriste et membre de la Commission Parent dont les
propositions défraient alors les manchettes, napprécie quavec
retenue la présomption de Dumont qui, dans «le beau texte que
nous venons d’entendre, tout illuminé du dedans par un secret
lyrisme de I'abstraction », sautorise 4 « propose[r] une sorte de
syntaxe des disciplines de I'esprit?». Leecuménisme discipli-
naire suggéré par Dumont parait &4 Lapointe quelque peu
directif et lui semble, malgré les dénégations de I'intéressé, tirer
vers un réductionnisme sociologique qui, envisageant 'ceuvre
lictéraire « comme signe et produit d’'un univers [social] parti-
culier® », ferait peu de cas de l'autonomie de la littérature et de
son intérét propre.

1. Historien, a notamment étudié la réforme des programmes d’histoire.

2. Jeanne Lapointe, « Commentaire», Recherches sociographiques, vol. s,
n*1-2, 1964, p. 241-244; p. 241.

3. Fernand Dumont, «La sociologic comme critique de la litcérature»,
Recherches sociographigues, vol. 5, n™ 1-2, 1964, p. 225-240; p. 237. Ce texte sera
réédicé sans réel amendement dans les Chantiers. Essais sur la pratique des scien-
ces de I’homme, Montréal, Hurtubise HMH, 1973, p. 25-46.
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Je n’y éeais pas. Mais ces réserves n'auraient pas di surpren-
dre le sociologue Dumont, qui n'a jamais formellement adhéré
a I’idéal naif d’une éventuelle fusion de disciplines «qui tien-
nent d’abord leurs contextes et leurs sens de traditions scienti-
fiques différentes®». Il était bien placé pour voir ce que son
propre cecuménisme avait de directif, d’harnaché 4 son projet
épistémologique;; la réduction des ceuvres d’art 2 leurs parentés
anthropologiques sera d’ailleurs, 4 peu de chose prés, élevée au
rang de méthode dans Le lieu de ’homme, ot elle est au coeur
de son illustration du concept de culture seconde. Surtout,
Dumont, mieux que tout autre, était susceptible d’admettre
que 'univers des propositions savantes, comme tout autre
espace de parole, ne pouvait exister qu’a titre de lieu de ten-
sions, de différends sur des topiques partagées. Cette vision des
lieux de I’humain se retrouve dans diverses sociologies ; qu'est-
ce, aprés tout, quun «champ» au sens de Bourdieu? Mais du
dialogue qu'offre Dumont entre I'épistémologie des sciences
humaines et la sociologie de la culture, on tire, outre des obser-
vations riches, le sens trés clair d'une morale publique qui
regarde 1 la fois la construction des normes et la délibération
commune. :

Lun des débats récents les plus notables de la scéne publique
québécoise a porté sur la réforme des programmes d’enseigne-
ment du primaire et du secondaire, et tout particuli¢rement sur
celle des programmes d’histoire nationale dispensés aux ado-
lescents. Le réle de I’école et de la conscience historique dans
la formation des sociétés, les conflits et les prétentions au
pouvoir qu'ont trahis ces débats et 'importance de ces thémes
dans la sociologie de Dumont suggérent de revisiter ici cette
polémique. En plus d’affiner notre regard sur ce qu'il advient
de I’école, ce retour aidera 2 apprécier I'actualité d’'un regard
dumontien dont les racines remontent aux années 1960 et 1970.

4. Fernand Dumont, «Pour participer 4 un dialogue», Recherches sociogra-
phigques, vol. 14, n° 2, 1982, p. 170-174; p. I7L.
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On effectuera d’abord un bref retour sur le réle de I’école,
de lhistoire et du débat public dans la formation d’une «société
globale» au sens ot I'entendait Fernand Dumont. On mettra
ensuite en contexte la polémique récente en rappelant bri¢ve-
ment ['évolution des programmes d’histoire nationale depuis
1963. Cela nous permettra, enfin, de relever la rupture qu'en-
traine I'adoption des nouveaux programmes et les apories qui
parsément le discours «expert» de leurs promoteurs. On pourra
dés lors méditer la contribution du Dumont épistémologue et
sociologue a Iénonciation d’une morale publique conséquente.

;école, I'histoire et le débat chez Fernand Dumont

Soucieux d’identifier les mécanismes qui président 4 'intégra-
tion d’une société, Fernand Dumont a trés tt mis I’histoire et
‘école en téte de liste. Au début des années 1960, au diapason
des grands modeles sociologiques du temps, Dumont soulignait
la singularité du réle de I'école dans la transmission non seule-
ment de savoirs, mais aussi de normes, et ce tout particuliére-
ment 2 travers 'enseignement de Ihistoire’. On le sait, les
idéologies et les cadres de référence adossés 4 I'histoire jouent
un réle-clef dans la sociologie dumontienne. De ce réle privi-
légié ont découlé des considérations précises sur la nature et
I'enseignement de cette histoire.

Fidele 4 sa posture épistémologique,- Dumont a souligné &
répérition la continuité qui unit les discours savants, malgré
leurs prétentions 4 'autonomie, et les idéologies qui assument
mieux leur subordination aux préoccupations profanes — une
thése disséquée avec finesse dans Lanthropologie en [ absence de
[’homme mais que I'on retrouve tout équipée dans des textes
plus anciens®. Les sciences de ’homme, en clair, se veulent

5. Fernand Dumont, «U'étude systématique de la société globale canadienne-
frangaise», Recherches sociographiques, vol. 3, n* 1-2, 1962, p- 277-292; p. 288-291;
Fernand Dumont, «Scolarisation et socialisation: pour un modéle général
d'analyse en sociologie de I'éducation», Contributions a I'étude des sciences de
I’homme, n° 5, 1962, p. 7-27, notamment p- 17.

6. Fernand Dumont, «L'étude systématique... », op. cit., p. 277-279.
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socialement pertinentes. La pertinence propre  I'histoire serait

*étoffer la relation qui unit un individu 4 sa société. Dans une
conférence de 1970, dont le texte a été souvent repris, Dumont
avance que I’histoire assume au mieux ce rdle, non pas lors-
quelle se met 2 la remorque d’'un discours prescriptif, mais bien
lorsqu'elle offre le spectacle d’une certaine disposition d'esprit:
quand elle rend au passé sa distance historique, quand elle met
en scéne ’humaine indétermination des événements concrets
et la relativité de leur interprétation’. A ce titre, I'apport spéci-
fique de Ihistoire n'est pas de prescrire une croyance univoque,
mais de fournir plutét I'occasion d’une prise de distance,
d’instiller «cette suspension, cet étonnement qui est le premier
moment de 'objectivité® », et qui dégage I'individu tant de ses
propres dispositions spontanées que des exigences immédiates
de tel ou tel pouvoir.

Ce serait donc en exhibant sa scientificité que I’histoire
assumerait son rdle social. Dans ses grandes lignes, il sagit la
d’une vision assez commune de histoire®, qui présente I'avan-
tage de concilier 'autonomie scientifique de I’historiographe
avec son souci de pertinence. Mais la sociologie de Dumont va
au-dela de cet arrangement; I’école, I'histoire et les idées n'assu-
ment pas leur rdle intégrateur qu'en déroutant I'individu. Chez
Dumont, Ihistoire fournit certes, et en premier lieu, 'occasion
aux individus de jeter un regard réflexif sur leur milieu et leur
condition. Mais en faisant porter cette réflexivité sur des topi-
ques communes, le récit historique contribue aussi 2 mettre en
dialogue ces individus réflexifs, jusqu'a produire une « commu-
nauté des interprétants» dont la qualité, disons la substance,

7. Fernand Dumont, « La fonction sociale de la science historique» [1970] et
«Idéologie et savoir historique» [1963], Chantiers, op. cit., p. 51-61 et 63-83.

8. Fernand Dumont, Lanthropologie en | absence de I’homme, Paris, Presses
universitaires de France, 1981, p. 61-62.

9. Pour n’évoquer que deux cas contemporains de I'élaboration de I'épisté-
mologie dumontienne: Paul Veyne, Comment on écrit [’bistoire, Paris, Seuil,
1971, p. 89-106 ; Geoffrey R. Elton, «Presidential Address: The Historian’s Social
Function», Transactions of the Royal Historical Society, n° 27, 1977, p. 197-21L
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sera de faire société sans l'exigence du consensus, tout en
offrant une résistance aux prescriptions de pouvoirs extérieurs.
Clest A ces deux fins simultanées que doit servir, disait Dumont
dés 1970, la réforme d’'un enseignement « qui n’aift] pas d’abord
des objectifs utilitaires ou politiques mais qui vis[e] a réveiller
un langage longtemps endormi», pour faire de I'école le lieu
d’'une culture démocratique et non péremptoire'®.

Cette double fin est exigeante. Elle bouscule I’épistémologie
de I’historien en précisant ce qui le lie aux soucis de son temps.
Elle place la barre bien haut pour les promoteurs d’'un ensei-
gnement « pertinent», en soulignant que la pertinence véritable
des récits sur la société ne se résume pas & manufacturer l'enten-
dement de telle ou telle question jugée d’intérét mais exige
plutdt, comme I'a déja relevé Nicole Gagnon, «de savoir si une
science de ’homme est appropriable par la culture'! ». Elle pose
également le défi, non négligeable dans nos sociétés techniques,
d’admettre que la société est d’abord un débat.

Proposer des topiques «appropriables par la culture», en
effet, signifie que la science et I’école, si elles doivent prendre
appui sur leurs méthodes propres, doivent aussi créer 'espoir
de discussions plus vastes qui les dépasseront. Ladmission, par
Dumont, que le récit de la science doive engager 4 la pluralité
des interprétations n’est pas née du caprice: elle repose sur une
vision trés développée de ce quiest la société et de ce qui contri-
bue & son intégration. Du Lieu de [’homme aux Idéologies,
Dumont a défini la société comme une mise en tension de
diverses paroles (de «pratiques de I'interprétation») en mon-
trant que c’est cette tension, et non son abolition, qui construit
non pas un systéme social unitaire mais un espace propice 4
"émergence de réflexivités partagées, devenues pratiques de

10. Fernand Dumont, «Enseignement, éducation et crise de civilisation»,
dans Luniversité, I'éducation permanente et la société. Compte rendu du colloque
tenu sous les auspices de ['Université d Abidjan, Montréal, Association des univer-
sités partiellement ou enti¢rement de langue frangaise, 1970, p. 31-44, p. 42.

11. Nicole Gagnon, «Ce curieux produit de la culture», Recherches sociogra-
phiques, vol. 14, n° 2, 1982, p. 143-149; p. 149.
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convergence grice i des échanges, certes contradictoires, mais
portant sur des topiques communes'?.

Cette représentation de la société comme un débat perma-
nent nest pas quune fructueuse hypothése sociologique: elle
est aussi porteuse d’une morale. Car si la substance d’une
société tient 4 la vialité d’un débar partagé, dont il incombe
aux intellectuels d’entretenir la fécondité et la légitimité, alors
la dissolution de certe discussion commune, dans une division
technocratique du travail de penser ou de trop ostensibles
certitudes, menacerait jusqu’a l'existence méme de nos collec-
tivités — du moins au sens o1 nous I'entendons et que requiérent
la justice et la démocratie.

1l 'est pas anodin que I'une des inquiétudes les plus durables
de Fernand Dumont, comme de bien d’autres sociologues, ait
été Iérosion des sources communes de réflexivité devant les
prescriptions de pouvoirs experts variés, mais souvent parents,

qui vont de I'économisme et autres scientismes aux menées

managgériales des grandes organisations. Dés 1970, Dumont
constatait la menace que faisaient peser les injonctions techno-
cratiques sur la fonction réflexive spécifique de I'histoire”. De
La vigile du Québec i ses textes plus tardifs, Dumont, sans
renier ’apport essentiel des experts 3 la réalisation du bien
public, constatait en termes crus que, quand lexpertise cherche

3 se substituer & la délibération publique tout en taisant ses

propres apories, «cest qu'elle sert moins 4 rendre compte dela

réalité qu'a dissimuler quelque chose d’important», qu'elle
«dissimule un nouveau magistére*».

12. Dans Lanthropologie. .., point culminant de cette démarche mais consa-
cré spécialement A la communauté susceptible d'unir I'anthropologue et son
objet malgré la tension qui les sépare, Dumont parle déja d'une «solidarité de
référence et non d’identification» qui se tisse entre «l'autre et I'interprétant
anthropologue», ap. cit., p. 325.

13. C'est d’ailleurs le propos principa
de la science historique», ap. cit.

14. Fernand Dumont, «Lidéologie économisten, La question sociale hier et
aujourd’hui. Colloque du centenaire de Rerum Novarum, Québec, Presses de

I’Université Laval, 1993, p. 305-320, p. 311 €t 313.

1 de son texte sur «La fonction sociale
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15. Julien Prud’ L i
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i e 3 » Bulletin d’bistoire politique, vol. 15, n° 2, hiver
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universitaires en sciences de I'éducation deviennent les fers de
lance de cette nouvelle expertise branchée sur la psychologie
cognitive et comportementale. Les «formateurs de maitres»
se construisent vite une identité propre, les sciences de I’édu-
cation devenant, entre 1965 et 1985, un domaine universitaire
important et autosuffisant, pourvu de ses propres diplémes,
de ses propres carriéres et de ses propres regroupements. Le
MEQ et les commissions scolaires déléguent volontiers la
conception et 'implantation des programmes aux nouveaux
experts didacticiens qui, salariés ou consultants universitaires,
jouissent d’'une large autonomie et demeurent, y compris 2
partir des bureaux ministériels, connectés au milieu des scien-
ces de I’éducation. Le Conseil supérieur de I’éducation (CSE),
organisme consultatif influent créé lui aussi en 1964, illustre
cette relative convergence, alors que ses fonctionnaires les plus
éminents proviennent ou entretiennent des liens étroits  la fois
avec le MEQ et les cercles universitaires de didactique.
Malgré certaines divergences, ces nouveaux spécialistes,
pédagogues non enseignants, partagent une certaine vision de
I'enseignement. Désireux de mettre en valeur ce qu'il y a de
spécifique dans leur expertise, ils souhaitent détacher I'idée de
pédagogie de ce que fait I'enseignant traditionnel, attaché  sa
matiére. D'ol1 la récurrence de deux projets principaux: d’une
part, un recentrage de I'acte pédagogique non pas sur la matiére
a enseigner mais sur la psychologie de I’éléve ; d’autre part, une
dislocation des contenus disciplinaires (propres 4 I'histoire, aux
mathématiques, etc.) pour les ré-agréger autour de concepts
psychopédagogiques comme les « objectifs » ou les « compéten-
ces». Sans sombrer dans la théorie du complot, on observe sans
peine un réel activisme en ce sens chez les didacticiens du
MEQ et du CSE'. Dans les années 1960 et 1970, il leur est
cependant difficile d’imposer leurs idées. En effet, pour redéfi-
nir __n:mnmm:nan:n et conquérir une certaine autorité, il ne
suffit pas d’'une méthode et d’une théorie: le véritable contrdle

16. Tbid., p. 187-192.
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de la rédaction des programmes devra faire 'objet d’une con-
quéte politique. A 'époque, le succés des nouveaux experts
reste bien inégal, et le programme d’<histoire du Canada» de
1967 en offre un bon exemple.

En effet, bien qu'une poignée de «nouveaux didacticiens»
s'impose dans certaines matiéres, comme le frangais", il reste
que le mouvement général des années 1960 s'écarte des visées
des conseillers pédagogiques en place. Alors que ceux-ci incite
au décloisonnement des disciplines, les décideurs politiques, en
accord avec le Rapport Parent, organisent au contraire les
écoles polyvalentes autour du principe proprement disciplinaire
des «blocs-matiéres » ; on prévoit alors un cours d’«histoire du
Canada», qui sera dispensé en 4° secondaire. Surtout, cette
approche disciplinaire est reproduite dans la rédaction des
programmes, et plus précisément dans latcribution des postes
de rédacteurs. En histoire, la rédaction du programme échoit
ainsi 2 des gens ayant un double profil d’historien et d’ensei-
gnant du secondaire. En 1965, le MEQ confie le poste d'«orga-
nisateur de I'enseignement de I'histoire» 4 Denis Vaugeois,
diplémé d’histoire qui travaille 4 I’école normale aprés avoir
enseigné au secondaire. Vaugeois sadjoint des collaborateurs
issus des mémes milieux, comme Micheline Dumont et Bruno
Deshaies, tous deux 2 la fois enseignants au secondaire et
diplémés de maitrise et de doctorat des départements d’histoire
de Laval et de Montréal. Rapidement fignolé, le programme
parait en 1967, avant d’étre simplifié en 1970 sous la férule de
Bruno Deshaies, devenu entre-temps responsable des sciences
de ’homme au MEQ. Le programme de 1967-1970 est d’abord
un programme d’historiens qui valorise 'autonomie discipli-
naire de ['histoire savante, en présumant que C’est par le spec-
tacle de sa démarche propre que le savoir historien imprégnera
les esprits: se référant tant au Rapport Parent qu'a Cité libre,

17. Nicole Gagnon et Jean Gould, Un dérapage didactique, Montréal,
Stank¢, 2001, 206 p. ; Nicole Gagnon, «Le pédagogue, la grammaire et le petit
rat blanc», Gilles Gagné (dir.), Montréal, Nota Bene, 1999, p. 207.
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son préambule insiste sur le caractére «scientifique» de Ihis-
toire et précise que son intérét pour la formation de la jeunesse
réside dans son «culte de la vérité» et les régles qui lui sont
intrinséques. La production de matériel didactique est aussi en
bonne partie le fait d’historiens professionnels™®.

A la fin des années 1970, le MEQ annonce la réécriture de
I'ensemble des programmes. A cette époque, plusieurs con-
seillers pédagogiques occupent désormais des positions impor-
tantes au Ministére. Pour des raisons de régie interne, ils n'ont
cependant toujours pas de prise sur ['attribution des postes les
plus importants, soit les places au comité de rédaction. Cette
tiche demeure I'apanage d’'une division, dirigée par Bruno
Deshaies jusqu'en 1977, qui perpétue une vision disciplinaire de
I’histoire ; elle nomme au comité de rédaction trois enseignants
en histoire au secondaire et I’historien Jean-Paul Bernard de
I'UQAM, aidés par un comité consultatif lui aussi dominé par
des enseignants et des historiens universitaires. Publié en 1982,
le programme est bien accueilli: en 1988, 90 % des enseignants
s'en disent satisfaits et, en 1992, le MEQ juge adéquats les
résultacs des éléves.

Il n'empéche: au début des années 1990, des pédagogues du
MEQ et du CSE militent & nouveau pour une réforme des pro-
grammes inspirées de la psychopédagogie, qui mettrait I'accent
sur des habiletés «génériques» et «métacognitives» destinées
a transcender les matiéres pour les unifier sur de nouvelles
bases. En 1993, un «cadre de référence» est déja formulé en ce
sens. Ses partisans, au MEQ et au CSE, trouvent un tremplin
wm_ma@cn a leur projet quand, en 1994, la ministre libérale de
I’Education, alors Lucienne Robillard, forme un groupe de tra-
vail, le comité Corbo, 4 qui est demandé rien de moins que de
«redéfinir les finalités de I'école ». Le groupe, composé de trois
conseillers pédagogiques pour un seul enseignant et de trois

18. Ministére de 'Education du Québec (MEQ), Direction générale de
I'élémentaire et du secondaire (DGES), Programme d’études des écoles secondai-
res. Histoire 11-21-31-41-51, Québec, MEQ, 1967, 18 p.

L’ECOLE, LE DEBAT, L'EXPERT... = 263

acteurs extérieurs i |'enseignement secondaire, est d’emblée
convié 3 un changement global et alimenté par des documents
de travail du MEQ qui entérinent « priori I'idée de «ne pas trai-
ter pour elles-mémes des matiéres» mais plucét des «capacités
que les disciplines peuvent développer chez les éléves'”». Clest
le rapport Corbo qui, pour valoriser ces «capacités», propose
pour la premiére fois de réorganiser les disciplines autour de
«domaines» transversaux; on recommande alors de rattacher
I’histoire et la géographie aux domaines de I'«Univers social »
et de I'«éducation sociale et civique».

Cette nouvelle perspective est clairement associée 4 certains
groupes socioprofessionnels, tels les didacticiens et les psychopé-
dagogues. Dans les mois qui suivent, deux autres consultations
touchant I'enseignement de I’histoire donnent des résultats
contrastés qui témoignent 2 la fois d’actitudes divergentes face
au rapport Corbo et des ancrages socioprofessionnels de ces
divergences. Formé i I'automne 1995, le comité Lacoursiére,
qui compte une forte majorité d’enseignants et d’historiens, fait
porter l'essentiel de ses discussions sur le contenu historique des
programmes; tenus en 1996, les Etats généraux sur I’éducation,
déroutés de leurs objectifs initiaux®, souvrent plutdt i des
intervenants 4 vocation psychopédagogique (comme le Conseil
pédagogique interdisciplinaire du Québec), qui avaient boudé
le comité Lacoursiére et qui invoquent le rapport Corbo pour

19. Groupe de travail sur les profils de formation au primaire et au secon-
daire [rapport Corbol, Préparer les jeunes au 21 siécle, Québec, MEQ, 1994, p. 13.
Bien que le président du groupe de travail ait plus tard relevé que le comité
nallait pas aussi loin que d’autres documents ultérieurs, comme le rapport
Inchauspé, on constate que les partisans de 'approche par compétences font
grand cas du rapport Corbo pour légitimer leur projet. Voir: Claude Corbo, «Le
“Groupe de travail sur les profits de formation au primaire et au secondaire” de
1994 et la place de I'histoire dans les programmes scolaires», Bulletin d’histoire
politique, vol. 15, n° 2, hiver 2007, p. 217-222.

20. Voir A ce sujet les témoignages contenus dans Gabriel Gosselin et Claude
Lessard (dir.), Les deux principales réformes de I’éducation du Québec moderne.
Témoignages de ceux et celles qui les ont initides, Québec, Presses de 'Université
Laval, 2007, 475 p. ou, pour plus de concision, le compte rendu que jen fais dans
la Revue d’histoire de | Amérique frangaise, vol. 62, n° 1, 2008, p. 128-131.
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plaider en faveur d’objectifs transversaux émancipés des discipli-
nes. Ces derniéres recommandations sont reprises en 1997 dans
le rapport Inchauspé, sous le nom de «compétences transversa-
les», et Cest sur ces bases qu'est officiellement lancée une vaste
réforme de l'enseignement, dans laquelle les cours d’histoire sont
rebaptisés « Histoire et éducation 4 la citoyenneté».

Les principaux animateurs de cette refonte appartiennent au
groupe des didacticiens attachés au CSE et au MEQ; la fortune
de leurs idées, pas si neuves en elles-mémes, est attribuable aux
nouvelles positions occupées par leurs promoteurs au Conseil
et au Ministére, d’ol1 viennent les soutiens les plus enthousiastes
et les plus influents. En 2001, les représentants de la Direction
de la formation générale des jeunes (DFG]J) indiquent que «les
savoirs [transversaux] remplaceront dorénavant le contenu
disciplinaire» comme clefs des programmes et que la perti-
nence de chaque discipline devra résider dans sa «contribution »
A ces objectifs?. Cette position est en continuité avec le dis-
cours du CSE qui, dés 1993, propose de «voir chaque discipline
pour sa contribution 2 une tiche collective et non comme un
objet d’appropriation en soi**».

Plus important, la DFGJ s'assure pour la premiére fois d’une
prise directe sur la rédaction des programmes: cette fois, le
processus de rédaction pour I'ensemble des matieres est congu
comme un tout unifié, placé sous la supervision centralisée
d’une « commission des programmes d’études» qui consulte ses
propres experts. La place des enseignants et des historiens dans
la rédaction des programmes d’histoire est bien moindre quau-
paravant. Les rédacteurs sont majoritairement des fonction-
naires de la DFGJ ou des consultants en psychopédagogie et,
contrairement 4 ce qui avait été le cas en 1978, la Société des

21. MEQ, Direction de la formation générale des jeunes (DFG]), Le point
sur le Programme de formation générale du primaire et du secondaire, Québec,
MEQ, 2001, p. 28.

22. «Clest sa valeur instrumentale qu'il faudraic réussir 3 dégager», CSE, Le
curriculum. .., op. cit., p. 36.
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professeurs d’histoire du Québec n’est pas invitée?. On constate
aussi que le dernier mot revient aux pédagogues du Ministere:
dés 2001, la commission des programmes exerce ses prérogati-
ves en rejetant par deux fois un programme d’histoire de niveau
primaire dont elle exige un élagage des contenus disciplinaires
au profit des «liens avec le présent» et de I’éducation 4 la
citoyenneté*.
A partir de la fin des années 1990, les nouveaux programmes
’études sont produits et adoptés de maniere successive, en
commengant par les programmes du primaire, puis du premier
cycle du secondaire. En avril 2006, une «version de travail » du
nouveau programme d’histoire nationale au secondaire est
diffusée parmi les éditeurs de manuels scolaires. Portée i 'at-
tention du public par le journal Le Devoir le 27 du méme mois,
cette premiére version fait l'objet, dans les médias, de sévéres
critiques portant sur la minimisation des contenus factuels.
Alléguant tant bien que mal du caractére non officiel du docu-
ment, le ministre de 'Education, Jean-Marc Fournier, réagit en
ordonnant la publication, le 15 juin suivant, d’'une seconde
version transformée pour revaloriser certains éléments de I’his-
toire nationale. Bien que le premier document ait sans doute
mieux reflété la vision de ses rédacteurs, qui ne se sont pliés que
de mauvaise grice aux demandes de modifications, cest cette
seconde version qui fait 'objet de débats publics aprés cette date
et qui est finalement adoptée, 4 peu de chose pres, 4 titre de
programme officiel en novembre 2006 et distribuée au réseau
scolaire en juin 2007.

23. Laurent Lamontagne [président de la SPHQ), «Points chauds», Traces,
vol. 44, n°3, 2006, p. 4-7; p. 4. Pour plus de détails sur la nouvelle organisation
de la rédaction des programmes, voir Julien Prud’homme, gp. cit., p. 198-200.

24. La commission soutient que [histoire ne peut pas favoriser I'éducation
civique si «aucun lien n’est établi dans le programme avec 'engagement du jeune
dans son milieu», MEQ, Commission des programmes d'études, Avis au
ministre de I’Education sur l'approbation du programme de géographie, histoire et
éducation & la citoyenneté (2° et 3 cycles du primaire), Québec, MEQ, 2001, 7 p.
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De la distance historique 2 son abolition

Comme on le voit, le contexte de production des nouvelles
générations de programmes a radicalement changé depuis 1982.
Si ses principes ne sont plus les mémes, c'est d’abord parce que
le pouvoir de rédiger a été attribué 4 de nouveaux acteurs. Ce
transfert a des impacts directs sur le contenu des programmes
et sur le rdle atcribué A I'histoire dans la formation des citoyens.

La rupture survient 2 deux titres. D'une part, et malgré les
dénégations sincéres de ses promoteurs, cette réforme confére
4 I’histoire un rdle essentiellement prescriptif, par lequel le récit
du passé devient prétexte 4 I'édiction de normes univoques de
conduite et de pensée. D’autre part, et par voie de conséquence,
la valeur civique de histoire racontée ne tient plus au spectacle
d’une logique réellement intrinséque 2 la discipline historienne,
mais repose au contraire sur la dislocation de la pensée histori-
que au profit d’'une instrumentalisation de ses contenus. Cette
rupture n'est pas difficile 2 cerner dés lors que I'on compare avec
attention le programme de 1982 avec celui de 2007.

Le programme de 1982 offre un réel intérét car il cherche 2
répondre aux préoccupations éducatives des enseignants de
terrain tout en respectant I'intégrité de la discipline historique.
A cette fin, le programme comprend effectivement des concepts
proprement pédagogiques: ces concepts, cependant, s’y veulent
explicitement subsumés dans les exigences de la discipline
historienne, plutét que le contraire.

Ainsi, la trame du cours, divisé en périodes chronologiques
et en sous-thémes, comporte déji le concept d’objets dits
«transversaux». A I'époque, cependant, le concept désigne des
dimensions internes de 'historiographie, comme par exemple
«I’industrialisation» ou «la Conquéte». Ces objets doivent
surtout offrir des occasions de synthése thématique, en s'inter-
rogeant par exemple sur «les impacts sociaux de I'industriali-
sation ». Ces habiletés-synthéses restent donc ancrées dans leur
objet: «synthéciser» ne signifie jamais la réalisation abstraite
d’une synthése générique mais toujours I'aptitude i synchétiser,
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disons, la Conquéte. Le programme connait aussi la notion

“habileté» au sens d’une performance considérée pour elle-
méme. Cependant, il ne la détache jamais vraiment des condi-
tions intrinséques de la pratique de Ihistoire. Ainsi, les aptitudes
3, par exemple, situer un fait dans I'espace-temps ou & préciser
des chaines causales, n'onc jamais pour but d’établir un rapport
immédiat au présent: la relation au présent se limite au déve-
loppement, collatéral, d’«une aptitude 4 s'interroger», réflexi-
vement, sur la société. A ce titre, ces habiletés ne s’imposent
jamais comme la finalité du cours, qui demeure I'imprégnation
d’un contenu historique: les habiletés sont considérées comme
des préalables et ne sont pas évaluées pour elles-mémes. Il est
important de noter qu'il s'agit 1 d’un choix conscient des
rédacteurs, qui rejettent les suggestions des conseillers pédago-
giques du MEQ: 13 ot ces conseillers souhaitent faire des
habiletés des objectifs d’apprentissage per se, les rédacteurs
choisissent explicitement de ne pas évaluer ces compétences
jugées «trop complexes et difficiles 4 évaluer objectivement? ».
Le programme demeure en cela fidéle au mot qu'avait tenu
Deshaies en 1970, 4 ce méme sujet, dans une lettre circulaire
aux directions d’écoles: «De toute fagon, ce qu'il importe
d’enseigner, c'est I’histoire? »,

Cest donc en compléte rupture avec ce qui précede que,
dans le projet soumis en juin 2006, les nouveaux rédacteurs
proposent une nouvelle et ostensible hiérarchisation entre
contenus disciplinaires et compétences transversales, ol les
compétences deviennent les seuls véritables objectifs d’appren-
tissage. Le document précise ainsi que les cours d’histoire,
qui «servent d’ancrage au développement des compétences»,
font office d’«occasion» pour apprendre des concepts plus

25. MEQ, DFGJ, Définition du domaine. Histoire du Québec et du Canada,
Québec, MEQ, 1987, p. 11-12.

26. Une lettre insistant justement sur la «liberté pédagogique» des ensei-
gnants, que ne devraient borner que les «contraintes inévitables de la science
historique», Zmp DGES, Aux commissaires et aux syndics d’écoles, 13 novembre
1970, Québec, MEQ, 2 p.
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généraux et s'intéresser au présent”. Cette opposition explicite
entre concepts transversaux et contenu disciplinaire traverse les
pages du programme provisoire de 2006. Les explications aux
usagers rappellent i satiété que le but réel de I'enseignement
demeure I'apprentissage de « concepts», au service desquels les
éléments de contenu factuels « utilisés » font office de «repéres »
dont I’ééve sera ultérieurement appelé i se défaire: 4 aucun
moment leur «exploitation en classe» ne doit faire oublier

3

qu'ils «ne constituent pas en eux-mémes des sujets d’étude. ..
spécifiques®® ».

Cette histoire-outil a peu 2 voir, malgré les prétentions du
programme, avec un moment réflexif né de la prise de distance
qu’induirait la gratuité disciplinaire. Elle est plutét prescriptive,
en ce qu'elle donne au passé une signification univoque et
immeédiatement normative. Cette exigence d’immédiateté tient
3 ce que plusieurs des objectifs du programme relévent de la
compétence la plus éloignée de I’histoire, soit I'éducation 2 la
citoyenneté. Or cette éducation citoyenne n’est pas réflexive
mais directive, et fermement dirigée: pour les rédacteurs du
programme, il semble ainsi évident que I'histoire doive mener

éléve 3 intégrer les « principes [d’]une société démocratique»
et & «considérer 'apport d’institutions publiques®». Dans la
premiére version du programme, I'histoire des idées politiques
au Canada devait amener I’éléve de 4° secondaire 4 « réalise[r]
que différents courants de pensée peuvent coexister dans une
dynamique... non conflictuelle® ». La version révisée, censée
aplanir |’équivoque nationaliste que soulevait ce genre d’énon-
cés, colle mieux % une certaine rectitude politique mais reste
tout aussi directive en se donnant par exemple pour mission de
convaincre I’éléve qu'il a «un rdle 4 jouer dans la préservation

27. MEQ, Programme de formation de ’école québécoise. Histoire et éducation
4 la citoyenneté, Québec, MEQ, novembre 2006, p. 5.

28. Ibid., p. 33.

29. 1bid., p. s.

30. MEQ, Document de travail. Histoire et éducation i la citoyenneté, Québec,
MEQ, avril 2006, p. 36.
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des richesses culturelles menacées par la standardisation® ».
Dans tous les cas, il s'agit moins d’offrir 2 I'adolescent I'occasion
d'une prise de distance que de le garder le nez collé sur la norme
défendue par une histoire univoque.

La vertu réflexive que Dumont et les rédacteurs de 1982
trouvaient 2 I'histoire tenait 4 des choses que le programme de
2006 offre bien peu. Le souci de I’événement, censé atténuer la
rigidité des explications précongues, n'y tient guére de place. La
distance historique qui, en séparant le passé du présent, ouvri-
rait un peu d’espace 4 la conscience, est aussi évacuée. Au
contraire, le réle directif que s'attribue le programme exige de

‘éleve qu'il envisage I'histoire en «se référant au présent». En
3 secondaire, chaque ére chronologique est ainsi associée 3
«une réalité sociale du présent®» : dans une mouture prélimi-
naire du programme, la période 1760-1850 avait par exemple
pour fonction d’amener les éléves « se poser des questions sur
la vie démocratique aujourd’hui au Québec, pour «prendre
conscience que la démocratie leur confére aujourd’hui des
droits mais aussi des responsabilités® ». Ici, la pertinence réelle
m.n _,_.”mmno:.n ne tient donc pas 4 une quelconque distance, mais
bien 4 une radicale immédiateté au service des legons citoyen-
nes et des «concepts» qui la desservent. Censés rendre I’histoire
immédiatement opératoire, ces concepts sont intemporels par
nécessité, jusqu'a 'anachronisme: dans le programme actuel,
I'éléve apprendra I’histoire linéaire, évolutionniste, d’un «conti-
nuum » ol les valeurs démocratiques «se sont actualisées dans
les droits du citoyen34», ot le concept de «développement
¢conomique» sapplique de fagon continue du paléolithique 4
aujourd’hui, ol quatre siécles de peuplement « devraient I'ame-
ner i chercher comment concilier la diversité des identités® »,

3L Z.m.p, Programme de formation de I'école québécoise, op.cit., p. 75

32, MWMM. P- 15, 31, 101-102. Mes italiques.

33. Q, Document de travail. Histoire et éducation 4 la cit 3 é
i fiarsoot seea citoyenneté, Québec,

34. MEQ, Programme de formation de [’école guébécoi ]

i q oise..., 0p. cit., p. 22.
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et o1 histoire de la culture depuis la Nouvelle-France s'aborde
sous I’angle du «patrimoine» en se demandant «quelle gestion
en faire’ ». Ce présentisme, ce refus de 'altérité du passé, loin
d’engager au retour réflexif, valorise plutét I'aperception pro-
grammée de ce qu'il y a de directif dans un tel récit.

Un non-débat d’experts

Le programme de 2006 est ainsi en rupture avec celui de 1982.
Lapport de I'histoire 2 la formation du citoyen s’y présente de
maniére différente et suppose une autre épistémologie de I’his-
toire — ou plus simplement une histoire appauvrie, prescriptive,
moraliste, présentiste, évolutionniste jusqu'a I'anachronisme.
Cela est attribuable tant 4 sa dépendance neuve envers I'ensei-
gnement civique quau dédain étudié des rédacteurs pour les
«faits» et les « événements» auxquels on ne trouve plus de sens
que péjoratif ou instrumental. Un récit si desséché a peu a voir
avec le réve de Dumont, et de bien d’autres qui trouvent le
potentiel réflexif de I’histoire dans sa propre autonomie intel-
lectuelle et dans sa sensibilité & I'événement.

Cela a été dit. Dés mai 2006, Denis Vaugeois écrit que
«le ministére de I'’Education fait fausse route en associant
histoire et éducation i la citoyenneté» et que «I’histoire doit
étre enseignée pour ses mérites propres” ». Sur plusieurs tri-
bunes, des historiens réputés comme Jean-Paul Bernard, Jean-
Marie Fecteau, Danielle Nepveu et Martin Piquet critiquent
une histoire téléologique, instrumentalisée, dédaigneuse de
I’événement, en s’inquiétant de la subordination du récit &
la formation civique®. Quatre professeurs du département

36. Ibid., p. 74.

37. Denis Vaugeois, «Les mérites de I'histoire», Le Devoir, 4 mai 2006,
p. A-6.

38. Christian Rioux, «Une génération d’amnésiques. Abandonner I'appro-
che chronologique est une erreur, soutient [historien frangais Alain Corbinw,
Le Devoir, 25 mai 2006, p. A-1; Louise Brassard, «Réforme de 'enseignement
de Uhistoire. Une enseignante de Gérald-Godin bien au fait», Cités Nouvelles
[Dollard-des-Ormeaux], 4 juin 20086, p. 8; Daphnée Dion-Viens, «Le nouveau
programme d’histoire toujours controversé», Le Soleil, 16 juin 2006, p. 11;

L'ECOLE, LE DEBAT, ’EXPERT... = 271

d’histoire de I'Université de Sherbrooke, tous impliqués dans la
formation des enseignants du secondaire, relévent la minceur
et imprécision des concepts «historiens» censés camper le
programme?® — les classes sociales, par exemple, n’y semblent
pas des «réalités sociales» & «interroger ».

Du printemps 2006 4 l'automne 2007, ces critiques mettent
en débat les propositions fortes des rédacteurs du programme.
Quelle est la finalité de I'école? Comment Ihistoire forme-t-elle
un citoyen «réflexif»? A quelles conditions le savoir demeure-
t-il un savoir? Pour la premiére fois, elles invitent les promo-
teurs du renouveau pédagogique i défendre sur une large
tribune leurs positions sur des questions que les Ecats généraux
sur |’éducation eux-mémes avaient escamotées.

Le débat de fond n’a pourtant pas lieu. Aux questions posées,
personne ne répond vraiment. Les défenseurs du programme
éludent la conversation : la pédagogie moderne, écrivent-ils en
substance, a résolu ces problémes, il n’y a pas lieu d’y revenir, et si
des malentendus persistent, cest simplement que I'expertise per-
tinente est inégalement partagée. Pour le didacticien Christian
Laville, les détracteurs du programme senferment dans une
vision désuéte de l'enseignement, déconcertés, déus dans leur
attente d’«un programme-catalogue », «comme les programmes
d’avant la Révolution tranquille®®». Pour un autre didacticien,
Luc Guay, les critiques souffrent d’«une méconnaissance de la
nature et des finalités de lhistoire et de son enseignement [et]
par conséquent, ils n'ont pas pu “lire” professionnellement ce

Denise Angers, Jacques Beauchemin, Eric Bédard et Jean-Paul Bernard, «Le
programme d’histoire au secondaire. Une nouvelle version 2 recentrer», Le
Devoir, 28 septembre 2006, p. A-7; Geneviéve Bouchard, «Revu et amélioré,
mais... Le nouveau programme d’histoire au secondaire ne fait pas I'unani-
mitén, Le Soleil, 14 novembre 2006, p. 4; Violaine Ballivy, «Réforme scolaire.
On demande un moratoire», La Presse, 22 novembre 2007, p. A-14.

39. Guy Laperriére, Léon Robichaud, Peter Southam et Gilles Vandal,
«Nouvelle mouture du programme d’histoire au secondaire. Du programme 2
I'enseignant», Le Devoir, 25 aofit 2006, p. A-9.

40. Christian Laville, «Un cours d’histoire pour notre époque», Le Devoir,
2 mai 2006, p. A-7.
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nouveau programme» ; tout au plus leur reconnait-il, non sans
condescendance, «le mérite de favoriser un débat qui devrait. ..
mieux faire comprendre le programme parce qu’il sera doré-
navant lu de fagon plus intéressée® ». Revenant sur le souci de
’événement manifesté par le public, un fonctionnaire proche
du dossier n’y voit que méconnaissance émotive et décrit les
modifications de juin 2006 comme un expédient cosmétique:
«Le but d’'un programme n’est pas d’énumérer tous les faits
historiques... Mais on a compris que ¢a rassure les gens*»,

On cherche en vain les réponses d’une autre tenue. Ces
stratégies d’évitement, ce refus de prendre la critique au sérieux
en dit long sur I'attitude qui prévaut chez les experts en didac-
tique... y compris ceux qui se disent préoccupés par la forma-
tion de citoyens aptes au débat. Ces stratégies prennent, au fil
des mois, trois formes précises.

D’une part, parce que certaines critiques sont d’inspiration
nationaliste, les promoteurs du programme réduisent 'opposi-
tion 4 une caricature « nationaleuse» et propagandiste, en des
termes souvent méprisants. Michele Dagenais et Christian
Laville assimilent ainsi les détracteurs du programme (y com-
pris la chroniqueuse Lysiane Gagnon) & une frange de «natio-
nalistes traditionnels» agrippée 4 une vulgate souverainiste
«figéen» et ethniciste®. Luc Guay suspecte les opposants «d’en-
fermement idéologique», tandis que le didacticien Jean-Frangois
Cardin décrit I'inquiétude nationaliste comme «le cceur et le
point faible du discours d’opposition» et une source particu-
liere de déraison®’. Il y a 13, outre que la critique nationaliste
corresponde mal A cette caricature, un rétrécissement du débat

41. Luc Guay, «Quelle histoire!», Le Devoir, 2 septembre 2006, p. B-s.

42. Propos rapportés par Sophie Doucet, «Je me souviens... de quoi?»,
LActualité, vol. 32, n° 13, automne 2007, p. 20.

43. Michéle Dagenais et Christian Laville, « Histoire: autopsie d'une occa-
sion manquée», Le Devoir, 16 novembre 2006, p. A-8. Le texte de Lysiane
Gagnon évoqué par les auteurs est la chronique intitulée « U'Histoire pour les
nuls», La Presse, 29 avril 2006, p. A-26.

44. Luc Guay, ap. cit.; Jean-Francois Cardin, «“Leuvre de destruction de
I’identité nationale se poursuit” : quelques commentaires d'un didacticien dans la
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qui omet la variéeé et le sérieux d’un large éventail de critiques.
En décrivant 'opposition comme I'ceuvre de propagandistes
nationalistes, les défenseurs du programme sautorisent aussi i
se dire opposés 4 toute forme d’histoire prescriptive, comme si
le nouveau programme offrait lui-méme un récit ouvert et non
directif ©.

Il y a d’autres maniéres d’éluder le débat. Certains, comme
le didacticien Jean-Claude Richard, nient tout simplement que
l'approche par compétence et I'éducation 1 la citoyenneté aient
quelque impact sur le contenu de la matiére enseignée. La
réforme se limiterait & I'introduction de méthodes de pédagogie
active, auxquelles I'opposition ne parait que plus rigide, voire
hystérique*. Ce point de vue renie toutefois les paroles des
artisans de la réforme eux-mémes: ceux-ci, avant le printemps
2006, revendiquaient en fait ouvertement le caractére coperni-
cien de la révolution i venir, et tout particuliérement I’impact
attendu de I'approche par compétence sur la finalité et le con-
tenu des savoirs disciplinaires”. D’autres didacticiens assument
mieux la visée prescriptive du nouveau programme. Luc Guay

foulée des réactions au projet de programme d’histoire nationale au secondaire»,
Bulletin d’histoire politique, vol. 15, n° 2, janvier 2007, p. 67-85; p. 68 ct 76.

45. Ainsi Dagenais et Laville, sadressant 2 leurs confréres historiens en
pourfendant une volonté nationaliste de contrdle partisan des esprits: «De [
découle l'opposition i I'idée d’offrir aux ¢léves un enseignement de I'histoire
dont le sens n'est pas donné a priori... Au contraire, pour les opposants 2 la
réforme, la matiére doit étre préconstruite... », Michéle Dagenais et Christian
Laville, «Le naufrage du projet de programme d’histoire “nationale”», Revue
d’histoire de |Amérique francaise, vol. 6o, n° 4, printemps 2007, p. 517-550;
p- 547. Et plus tard: «ce contre quoi nous sommes, c'est 'emploi de I'enscigne-
ment de ['histoire aux fins d’embrigader les consciences, pour quelque cause que
ce soit», Michéle Dagenais et Christian Laville, « Un coup d'épée dans 'eau»,
Revue d’histoire de | Amérique frangaise, vol. 61, n° 2, 2007, p. 271-279; p. 279.
Michel Seymour a relevé les limites de ces prétentions, « Limpossible neutralité
face 2 l'histoire. Remarques sur les documents de travail du MEQ “Histoire et
éducation 2 la citoyenneté” (Secondaire I11 et IV) », Bulletin d’bistoire politique,
vol. 15, n° 2, janvier 2007, p. 19-37.

46. Jean-Claude Richard, «“Allez remplir ces cruches”. Lenseignement,
l'apprentissage et la réformen, Traces, vol. 44, n° 1, hiver 2006, p. 8-11; voir aussi:
Jean-Frangois Cardin, gp. cit., p. 74-75.

47. Outre les pages qui précédent, voir Julien Prud’homme, ap. cit., p. 199.
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admet sans mal qu'«on n’apprend pas I’histoire pour contem-
pler le passé mais bien pour sen servir afin de mieux saisir le
présent, et plus précisément pour éroffer «ce rapport entre les
humains 4 vouloir vivre ensemble*® » ; Christian Laville avance
que toutes les histoires ont une portée prescriptive et que le
nouveau programme ne serait qu'exempt d’« hypocrisie® ».
Chez ces auteurs, une histoire directive semble indépassable.
Laville et Dagenais, ayant raillé 'ambition «déterministe» des
nationalistes, consentent avec sérénité 2 ce quune visée dite
civique « ‘instrumentalise’» histoire: «qui penserait que I’école
n'est pas un instrument d’intégration sociale?» avancent-ils
avec justesse, mais sans admettre que la maniére dy arriver
puisse donner matiére 4 débat.

Enfin, une fois la polémique lancée, peu admettent que le
nouveau programme soit en réelle rupture avec I'ancien. Apres
avril 2006, les promoteurs de la réforme cherchent plutét a
apaiser le débat en affirmant désormais la continuité qui relie
la réforme aux programmes antérieurs, suggérant du coup que
ses principes ont été entérinés il y a longtemps et ne modifient
pas l'ordre établi. Parce que le programme d’histoire de 1982 se
trouve une finalité civique et ne repose finalement pas sur un
encyclopédisme niais, des didacticiens avancent que tout sy
trouvait déja et que, pour qui sait lire, la réforme actuelle «est
simple et moins “neuve” quon semble le croire™». Jean-Frangois
Cardin juge «tout 2 fait hallucinant® » que I'on puisse voir une
rupture sur le plan du contenu entre les programmes de 1982 et
de 2006. Interrogés, Jocelyn Létourneau et Christian Laville
assimilent le changement de programme 4 une simple mise a
jour des contenus: selon Laville, 2 suivre la logique des oppo-

48. Luc Guay, op. cit.

49. Christian Laville, «Un cours d’histoire pour notre époque», op. cit.

so. Jean-Claude Richard, « Pauvre réforme», Traces, vol. 45, n° 3, printemps
2007, p. 22-26; p. 22; Daniel Moreau, «Y a-t-il (enfin) un didacticien dans la
salle?», Traces, vol. 45, n° 1, hiver 2007, p. 17.

s1. Jean-Frangois Cardin, «Les programmes d’histoire nationale: une mise
au point», Le Devoir, 29 avril 2006, p. B-s.
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sants, «on en serait encore aux saints martyrs et aux méchants
Iroquois™!» La continuité revendiquée remonte parfois jusqu'au
Rapport Parent: selon Jean-Francois Cardin, «on 2 souvent
présenté le projet de programme [comme] une rupture avec le
passé [...] Or, rien n'est plus faux, tant au plan de I'approche par
compétences qu'au plan de I'éducation citoyenne [... ] les auteurs
du Rapport Parent invitaient déja 2 un renouvellement de la
didactique dans le sens proné par le projet de programme® »,
Clest a se demander en quoi une réforme était nécessaire. En
fait, ces déclarations reposent sur des généralités repéchées hors
contexte. §'il va de soi que le Rapport Parent, comme le pro-
gramme d’histoire de 1982 et 2 peu prés tous les documents
pédagogiques des cinquante derniéres années, évoque d’une
maniére ou d’une autre la distinction entre savoir et savoir-faire,
préconise 'emploi d’une pédagogie active et défend I’incérée
civique de I'histoire, il reste que I'on ne peut en déduire des
filiations spontanées sans évaluer précisément la signification
et le poids relarif de chaque terme dans la logique des textes.
Les pages qui précédent ont bien montré, jespére, la rupture,
d’ailleurs assumée, entre les programmes de 1982 et de 2006. Le
Rapport Parent est lui aussi étranger aux charpentes de I’ac-
tuelle réforme. Cela se vérifie des liens entre histoire et éduca-
tion 2 la citoyenneté: quand les commissaires condamnaient
en termes vifs-tout usage directif de Ihistoire, ils y incluaient
nommément la prédication dite civique («le but de I'enseigne-
ment de I’histoire n’est pas en premier lieu la formation civique,

52 Cité par Sophie Doucet, gp. cit. Parce que la relation entre histoire et
citoyenneté remonte au XIx* siécle et que les rédacteurs de 1982 n'omettent pas
les habiletés, Dagenais et Laville estiment eux aussi, mais sur un ton plus posé,
que les programmes de la réforme «procédent du méme esprit» que ceux qui
précédent, se soustrayant du fait méme 2 la discussion, op. cit., p. 542,

53 T»..Tm.ﬁ.:m.omm Cardin, «“L'eeuvre de destruction...”», op. cit., p. 72.
D'autres didacticiens emploient le méme genre d’enrobage pour minimiser la
nouveauté des modifications apportées i la formation des maitres dans les
années 1990. Voir: Julien Prud’homme, op. cit., p. 202-206.
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patriotique ou religieuse™»). Cela est vrai aussi de la hiérarchie
entre savoir disciplinaire et compétences cognitives: dans le
Rapport Parent, cest la formation disciplinaire qui garantit une
saine attitude intellectuelle « nécessaire 4 tous les maitres, sur-
tout s'ils enseignent selon les méthodes actives®». Le refus
d’opposer connaissance et compétence y est en fait plus convain-
cant que dans les tardives dénégations des promoteurs du
nouveau programme.

Nier que les nouveaux programmes rompent avec les consen-
sus antérieurs; nier que les nouvelles finalités du cours d’his-
toire puissent en modifier le contenu; nier que ces choix
puissent sattirer des critiques intelligentes et variées: ces dénis
obstinés peuvent surprendre, venant d’experts dont plusieurs
ont pourtant construit leur carriére en problématisant avec
attention I'enseignement du passé. La possibilité méme que des
citoyens adhérant aux vertus d’une histoire ouverte et de la
participation citoyenne aient pu formuler des critiques légiti-
mes n’a pas semblé les effleurer, malgré des remarques précises
sur le caractére directif du programme et la minceur de son
armature épistémologique. Qu'y lire, sinon la certitude que les
finalités de Iécole et les préalables 4 la culture civique ne peu-
vent se discuter hors des cénacles d’experts, ou 4 tout le moins
de leurs paradigmes et de leurs vocabulaires?

Conclusion

Une constante 1 la fois de I’épistémologie et de la posture
éthique de Dumont tient  ce qu'«une société [....], avant d’étre
une chose, est un débat®®». Si le conflit perpétuel des paroles
doit étre assimilé & une situation de crise, cest qualors la crise

54. Rapport de la Commission royale d'enquéte sur l'enseignement dans la
province de Québec, vol. 2, Les structures pédagogiques du systéme scolaire, t. 1, Les
structures et les niveaux de 'enseignement, 1964, par. 847. Mes italiques.

ss. Ibid., par. 304. Clest en partie cette «nécessité de la spécialisation» qui
justifie le passage de la formation des maitres a 'université, par. 397.

56. Fernand Dumont, Les idéologies, Paris, Presses universitaires de France,

1974 p- 158.
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est I'état normal des sociétés: cest ce qui fait de la sociologie
«une science des conflits” », et du réve d’une «unanimité des
valeurs» un «projet sans cesse compromis® ».

A quoi tient dés lors la finalité intégratrice de I'école? A
fournir des «lieux communs», certes, mais des lieux ot se
mettre A distance des travaux et des jours, et d’ol1 émergeront
des consciences, non pas convergentes, mais soumises 3 des
étonnements partagés. Méme si elle n'offre aucune garantie, une
«histoire pour I’histoire» assumera mieux cette mission quune
histoire directive et présentiste, qui raménera perpétuellement

éléve aux injonctions d’autrui. C'est en respectant le fossé qui
sépare le passé du présent, et par son attention 2 I’événement et
a des causes et des conséquences révolues, que I'histoire aide &
penser autrement et « Suppose toujours une contestation au
moins sourde [...] au sein de la plus vaste culture®»,

Lhistoire et 'enseignement en général sont aussi en soi des
lieux de débats, qui ne concernent pas que les enfants mais
aussi «la société tout entiére®». Dans une société ouverte, les
multiples faces de I'enseignement inspirent de maniére obligée
«un incessant débat ol la civilisation se trouve en perpétuel
jugement®», Il n’est que normal d’y voir «un phénoméne
permanent et essentiel®?», du moins pour qui espére en une
démocratie oi1 'on ne discute pas que de I'accessoire. Peut-étre
devrait-on attendre des promoteurs d’un enseignement rénové,
civique justement, qu'ils incarnent eux-mémes cette ouverture
éthique dans leurs interventions publiques.

57. Ibid.

mw.. Fernand Dumont, Le lieu de [’homme. La culture comme distance et
mémoire, Montréal, Bibliothéque québécoise, 1994 [1968], p. 25-26.

59. Fernand Dumont, «Enseignement, éducation et crise de civilisation »,
ap. cit., p. 36.

60. Fernand Dumont, «La fonction sociale de la science historiquen, ap. cit.,
p. 61.

61. Fernand Dumont, «Enseignement, éducation et crise de civilisation»,
op. cit., p. 36.

62. Tbid.
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Trop bref, le récit des transformations des programmes
d’histoire nationale depuis 1963 rend assez nettes les ruptures
quentraine I'adoption des nouveaux programmes, et le refus de
leurs promoteurs d’en rendre compte. Ces dénis d’experts ne
sont pas isolés et chacun en trouvera d’autres occurrences, a
*école ou ailleurs®.

Les situations de ce type sont innombrables et les enjeux,
souvent énormes. La sociologie de Dumont a-t-elle quelque
chose 4 offrir? Ses textes plus largement diffusés, ses essais des
années 1990, invitent assurément 2 la vigilance. Cest qu’ils sont
les fruits d’'un arbre autrement plus considérable, de cette théo-
rie dumontienne de la culture des années 1960 et 1970, inextri-
cable de toute une épistémologie des sciences de ’homme, mais
aussi d’'une morale, qui forment toutes ensemble une étonnante
pédagogie de ce que patler veut dire.

63. Au moment d’écrire ces lignes, par exemple, des officines ont entrepris,
par I’écriture de textes réglementaires, d’intensifier la médicalisation des diffi-
cultés scolaires des enfants; il a fallu un front commun de tous les acteurs de
I’éducation et une dépense d’énergie peu commune simplement pour entrouvrir
la discussion aux principaux intéressés, avec un succés final encore incertain
Voir: Julien Prud’homme, « Médicaliser I'école: le risque existe bel et bien», Le
Devoir, 12 décembre 2011, p. A-7, et «Professionnaliser le secteur de la santé»,
Le Devoir, 28 mars 2009, p. C-s.




