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L’enseignement de l'histoire et de I’éducation a la
citoyenneté au secondaire québécois. Proposition
d’une autre perspective pour le développement
des compétences prescrites par le programme

CLOTAIRE ASSOUME-MENDENE
Université Laval

CLERMONT GAUTHIER
Université Laval

Depuis 2006, I'enseignement de I'histoire au secondaire québécois fait
I'objet d’un vif débat a propos des contenus des programmes et particulie-
rement sur la place et I'importance a accorder a la question de I'identité
nationale. Sans nier I'importance de ces débats, nous aimerions plutot
orienter la réflexion sur la maniere d’aider les éleves a développer la « pen-
sée historique». Il semblerait que le constructivisme comme perspective
didactique adoptée par les auteurs du programme s’implante difficile-
ment dans les milieux scolaires'. C’est pourquoi un autre regard mérite
d’étre porté sur la fagon dont est envisagé le développement des compé-
tences disciplinaires prescrites par le programme. L’objectif de cet article
est de décrire le fonctionnement de l'enseignement explicite, qui peut
s’avérer un outil fort efficace pour le développement des compétences en
classe d’histoire et d’éducation a la citoyenneté.

Depuis plus d'une quinzaine d’années déja, le Québec s’est engagé
dans une profonde réforme de son systéeme éducatif, dont la principale
nouveauté est 'adoption de programmes basés sur I’approche par compé-
tences. Ces programmes prévoient 1’enseignement de compétences disci-
plinaires propres a chaque domaine d’apprentissage. Le domaine dit «de
l'univers social » comprend deux disciplines, I'histoire et la géographie?,
qui ont chacune trois compétences a développer chez les éleves.

Quelles sont les compétences disciplinaires a enseigner dans le nou-
veau programme d’histoire du secondaire? Quelle approche le Ministere
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propose-t-il pour les développer chez les jeunes? Cette démarche est-elle
adéquate pour le développement desdites compétences? Une autre pers-
pective permettrait-elle de développer plus efficacement ces compétences
disciplinaires prescrites par le programme d’histoire et d’éducation a la
citoyenneté?

Les trois compétences disciplinaires du programme
d’Histoire et éducation a la citoyenneté

Comme dans les autres disciplines enseignées au secondaire, le pro-
gramme d’Histoire et éducation a la citoyenneté (HEC) s’articule autour
de plusieurs compétences disciplinaires. Le Programme de formation de
I’école québécoise, dans la section concernant le domaine de l'univers so-
cial, fait mention de trois compétences disciplinaires a développer par
I'éleve’. Des compétences qui forment un tout et se décomposent chacune
en plusieurs composantes.

En effet, la premiere compétence, «Interroger les réalités sociales dans
une perspective historique*», vise a développer chez le jeune une attitude
intellectuelle fondamentale. Il s’agit pour 1’éléve, comme le précise le Pro-
gramme de formation de I'école québécoise, de «se tourner vers le passé
des réalités sociales, considérer les réalités sociales sous 'angle de la du-
rée, envisager les réalités sociales dans leur complexité®». En premier lieu,
I'éleve est appelé a se poser des questions sur 1’origine des réalités sociales
tout en s'imprégnant du contexte a 1'étude et en réfléchissant sur les
croyances, les attitudes et les valeurs de I'époque. En deuxieme lieu, 'ap-
prenant doit aborder les réalités sociales grace aux reperes temporels puis
se focaliser sur les éléments de continuité et de changement tout en iden-
tifiant les traces des réalités sociales étudiées dans le présent. En troisieme
lieu, I'éleve doit examiner les divers aspects des réalités sociales pour se
donner une vision globale.

Dans la deuxieme compétence, «interpréter les réalités sociales a
l'aide de la méthode historique®», il revient a 1’éleve d’«établir les faits
des réalités sociales, expliquer les réalités sociales, relativiser son inter-
prétation des réalités sociales”». En se référant toujours au Programme
de formation, il est demandé a 1’éléve de recourir a la documentation,
faire une sélection des documents pertinents, situer les faits dans le temps
et dans I'espace, déterminer les circonstances et les actions puis cibler les
témoins et les acteurs. Ensuite, 'apprenant est appelé a dégager les élé-
ments qui expliquent les réalités sociales en établissant les liens entre ces
éléments et en déterminant les conséquences dans la durée. Enfin, I'éleve
doit dégager des similitudes et des différences entre les sociétés tout
en tenant compte de ses représentations et du cadre de référence des
acteurs.
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La troisieme compétence disciplinaire, «construire sa conscience ci-
toyenne a l’aide de I'histoire », demande au jeune, entre autres, de «recher-
cher des fondements de son identité sociale, qualifier la participation a la
vie collective, établir 'apport des réalités sociales a la vie démocratique,
comprendre 1'utilité et le fonctionnement des institutions publiques®».
Pour ce faire, le travail de 1’éleve consiste a relever les attributs de son
identité sociale, a faire des liens entre ses attributs et leurs origines, et a
reconnaitre la diversité des identités sociales. L'apprenant devrait faire
des liens entre I’action des hommes et le changement social, s’enquérir des
types d’actions possibles et dégager les occasions de participation sociale.
11 lui revient aussi de comprendre les valeurs et les principes émanant de
réalités sociales, de s’enquérir des lieux d’exercice de principes et de va-
leurs qui fondent la vie démocratique, a prendre conscience des droits et
des responsabilités des individus. Enfin, 1’éleve devrait analyser la nature,
l'origine et le fonctionnement des institutions publiques, cerner la fonc-
tion de ces institutions et comprendre le réle que chacune peut y jouer.

Pour arriver a développer ces trois compétences disciplinaires pres-
crites dans le programme d’histoire et éducation a la citoyenneté, la pers-
pective didactique mise de l’avant appartient au modele constructiviste.
Comme le souligne Cardin:

Ces trois compétences disciplinaires... forment un tout, nous dit le MEQ, et elles ne
peuvent étre vues comme des démarches isolées. Et lorsqu’on les considere dans une
perspective, disons holistique, force nous est de constater qu’elles s’averent un modele
tres achevé du paradigme constructiviste qui est a la base du nouveau curriculum. En
effet, elles aménent les adolescents du secondaire a s’inscrire dans une logique épisté-
mologique propre a la discipline historique, soit celle qui préside en principe au travail
des historiens professionnels, c’est-a-dire «construire» des connaissances en faisant
plus que simplement «mimer» les gestes extérieurs que posent ces derniers dans leur
travail, ce qui était le cas des «habiletés» des programmes par objectifs. En fait, il s’agit
pour 'apprenant d’adhérer a toute la logique interprétative propre a la discipline histo-
rique et a I'appliquer de maniére compléte et authentique’.

Pour plusieurs enseignants, le paradigme constructivisme, a la base du
nouveau programme d’Histoire et éducation a la citoyenneté, semble
inadéquat pour le développement des compétences chez les éleves

Une enquéte par questionnaires et entretiens a été conduite en 2012 par le
Groupe d’étude sur la réforme scolaire de 1'université Laval (GERS) afin
de cerner les perceptions, les interprétations que se font les enseignants du
primaire et du secondaire du renouveau pédagogique, et plus particulie-
rement des stratégies d’enseignement et d’apprentissage mises de I’avant
par la réforme. A la lumiére des propos colligés, nous avons examiné les
perceptions des enseignants en univers social a I’égard des stratégies d’en-
seignement et d’apprentissage mises de ’avant par la réforme™.

124 Bulletin d’histoire politique, vol. 22, n° 3



De nombreux enseignants en univers social interrogés dans le cadre
d’entretiens disent éprouver d’énormes difficultés a adopter les procédés
pédagogiques constructivistes' prescrits par la réforme. De plus, il ressort
de cette étude que les enseignants d’univers social interrogés'? ont une
attitude critique ou sceptique envers la réforme. Par ailleurs, dans l'en-
semble des enseignants des différentes disciplines ayant participé a l’en-
quéte, les commentaires laissent a penser que ceux-ci n’ont pas délaissé
certaines activités plus «traditionnelles » dans leur enseignement. Ainsi, il
est question de 1’enseignement magistral, de I'importance de I'apprentis-
sage des connaissances, de 'utilisation au besoin de cahiers et de feuilles
d’exercices. Quelques répondants affirment méme n’avoir rien changé du
tout a leur fagon d’enseigner depuis 1’avénement de la réforme oti, apres
avoir essayé de nouvelles fagons de faire, ils sont revenus vers ce qu’ils
faisaient auparavant. Selon les commentaires recueillis, la pédagogie de la
découverte semble relever de I'utopisme pour certains qui pensent plutot
que toute connaissance ne peut pas étre découverte, mais bien transmise.

La pédagogie de la découverte ne serait pas applicable dans tous
les contextes d’enseignement. Il revient a la pédagogie par projets de rece-
voir la plus grande concentration de commentaires: une majorité d’ensei-
gnants est en faveur ou favoriserait ce type de pédagogie, mais son appli-
cabilité dans l’enseignement en classe dépendrait de plusieurs facteurs
dont le milieu de travail, le niveau scolaire et la matiere enseignée, I’auto-
nomie des éléves, le temps démesuré accordé a I’évaluation. Une propor-
tion importante de répondants souligne la nécessité de varier son ensei-
gnement. Ils indiquent, entre autres, que le choix d’une approche dépend
de la situation et des difficultés rencontrées par les éleves. Selon eux, la
diversification des activités pédagogiques favoriserait 'apprentissage des
éleves.

En univers social plus particulierement, un enseignant écrit: «la péda-
gogie de la découverte, c’est n'importe quoi, car de toute fagon, nous ne
bénéficions jamais d’assez de temps pour l'appliquer». Toujours dans la
méme étude, d’autres informations provenant des enseignants en univers
social indiquent que 21,4 % seulement d’entre eux affirment que depuis
I'implantation de la réforme au secondaire, les éleves apprennent mieux,
et 17,9 % seulement soulignent que les éleves sont plus autonomes.

Il est clair que la majorité des répondants en univers social s’interroge
sur les stratégies d’enseignement et d’apprentissage mises de 1’avant par
la réforme. C’est dans cette optique que nous proposons une autre pers-
pective pédagogique pour développer les compétences disciplinaires
prescrites par le programme d’Histoire et éducation a la citoyenneté au
secondaire québécois: I’enseignement explicite.

L’«enseignement explicite », approche d’inspiration cognitiviste, a été
expérimenté dans diverses matieres (dont I'histoire), dans une variété de
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contextes et aupres de diverses catégories d’éleves’. L'efficacité de cette
approche a été démontrée dans nombre d’études™. Selon nous, cette ap-
proche est maitrisée plus facilement par les enseignants que la pédagogie
par projets proposée actuellement dans le cadre de la réforme.

L’enseignement explicite, une autre perspective pour
le développement des compétences disciplinaires prescrites
par le programme d’Histoire et éducation a la citoyenneté

L’idée avancée par les constructivistes que I’enfant construit son savoir ne
suscite pas vraiment de controverse. En revanche la question pertinente
devient plutdt: comment l'enseignant peut-il l'aider au mieux a le
construire ? Il semble que ce soient les pédagogies systématiques et expli-
cites qui offrent présentement les meilleures preuves d’efficacité aupres
des éleves, les éleves éprouvant des difficultés d’apprentissage en bénéfi-
cient tout particulierement™.

L’enseignement explicite, a l'instar de plusieurs autres approches
(telles que le Direct instruction, Success for All, la pédagogie de maitrise,
I'enseignement de précision, I'enseignement réciproque, etc.), appartient a
une famille que 'on peut désigner du nom d’«instructionnisme». Ce
terme regroupe l'ensemble des démarches pédagogiques dirigées par
I'enseignant et dans lesquelles les contenus scolaires sont enseignés de
maniere systématique, structurée et explicite'®. Comme l'indique le terme
«enseignement explicite», I'enseignant cherche a éviter I'implicite et le
flou qui pourraient nuire a I'apprentissage.

Quelles sont alors les stratégies que I'enseignant utilise au quotidien
pour enseigner explicitement? Pour y arriver, il met en place toute une
série de mesures de soutien pour aider les éleves dans leur processus
d’apprentissage. Ces stratégies de soutien ou d’étayage passent par les
actions de dire, de montrer, de guider les éleéves dans leur apprentissage.
Dire, au sens de rendre explicites pour les éleves les intentions et les objec-
tifs visés par la lecon. Dire, aussi, au sens de rendre explicites et mobili-
sables les connaissances antérieures dont les éleves auront besoin. Mon-
trer, au sens de rendre explicite pour les éleves 1’accomplissement d'une
tache en l'exécutant devant eux et en énoncant le raisonnement suivi a
voix haute. Guider, au sens d’amener les éleéves a rendre explicite leur rai-
sonnement implicite en situation de pratique. Guider, aussi, au sens de
leur fournir une rétroaction appropriée, afin qu’ils construisent des
connaissances adéquates avant que les erreurs ne se cristallisent dans leur
esprit".

La fonction principale de ces stratégies d’étayage est d’éviter de
surcharger la mémoire de travail des éléves'. On sait maintenant, grace aux
travaux réalisés sur l’architecture cognitive, que la capacité de la mémoire
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de travail est limitée, de sorte que, pour faciliter ’apprentissage, il est pré-
férable pour I'enseignant de décomposer le savoir complexe ou la compé-
tence a faire acquérir en composantes plus simples, que les éléves ap-
prennent progressivement. En enseignement de 'histoire, il ne serait pas
avantageux de mettre les éléves en situation de réaliser des projets faisant
appel a des savoirs et a des compétences complexes s’ils ne maitrisent pas
au préalable des savoirs et des habiletés plus simples mais nécessaires aux
apprentissages de plus grande complexité.

Certains associent a tort I’enseignement explicite a la pédagogie tradi-
tionnelle. Il serait sans doute plus approprié de parler, dans ce cas, d’en-
seignement magistral que de pédagogie traditionnelle car, comme l'a
montré Kessler”, la « pédagogie traditionnelle » est davantage une carica-
ture simpliste, élaborée dans un but polémique, qu'un concept rigoureux
visant a décrire la réalité de la tradition d’enseignement. Par ailleurs, I’en-
seignement magistral est simplement une modalité de la tradition péda-
gogique dans laquelle 'enseignant privilégie la transmission du savoir
sous forme de monologue, alors que, dans I’enseignement explicite, 1’en-
seignant dialogue constamment avec les éleves pour faciliter I'apprentis-
sage des contenus.

Loin d’étre un nouveau dogme, 1’enseignement explicite est l'ap-
proche pédagogique pour laquelle nous disposons du plus grand nombre
de données probantes, qui en montrent l'efficacité pour la plupart des ca-
tégories d’éleves, des contextes et des matiéres a enseigner®. Bien sfr,
dans les cas ou1 les apprenants ont déja une certaine expertise, oti le conte-
nu et le contexte d’enseignement s’y prétent, les approches par découverte
peuvent étre indiquées. Cependant, il faut reconnaitre que les classes de la
grande majorité des enseignants n’appartiennent généralement pas ou
peu a cette catégorie, et que ces derniers ne maitrisent pas nécessairement
les habiletés pédagogiques nécessaires pour les appliquer avec succes.

Stratégies d’enseignement explicite

I est possible de caractériser les stratégies d’enseignement explicite en
trois grandes phases: la préparation, l'interaction avec les éleves et la
consolidation. Chacune comprend plusieurs stratégies que nous exami-
nons brievement.

La phase de préparation du curriculum

Durant cette phase, I'enseignant travaille a partir du curriculum et
cherche a le «mettre a sa main». Il I'analyse pour en faire ressortir les
composantes principales et les difficultés potentielles, ainsi que pour
déterminer I'ordre dans lequel il serait préférable d’enseigner les éléments
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de contenu. La phase de préparation comprend un ensemble de straté-
gies: 1) préciser les objectifs d’apprentissage; 2) identifier les idées mai-
tresses; 3) déterminer les connaissances préalables; 4) intégrer de ma-
niére stratégique les différents types de connaissances; 5) planifier les
dispositifs de soutien a I'apprentissage; 6) planifier la révision; 7) vérifier
l'alignement curriculaire.

Préciser les objectifs d’apprentissage: Depuis les travaux classiques de Tyler?,
il est reconnu que la précision des objectifs est essentielle pour faciliter
I'enseignement et I'apprentissage. L'énoncé de 1’objectif doit indiquer les
attentes a I'égard de 1’éléve au terme de l'apprentissage. Il permet a I'en-
seignant de se concentrer sur l'atteinte des objectifs et a I’éleve de savoir ce
qu’on attend de lui. Il permet aussi a I'enseignant de mieux sélectionner
les activités d’apprentissage pertinentes et facilite ’évaluation des appren-
tissages.

Identifier les idées maitresses: Tout n’est pas important au méme degré dans
un programme. C’est pourquoi il importe de distinguer 1’essentiel de 1’ac-
cessoire. Les idées maitresses sont les éléments centraux, les concepts clés,
les savoirs fondamentaux, les habiletés de base que 'enseignant doit abso-
lument enseigner. Faire ressortir les idées maitresses permet en méme
temps de repérer les notions accessoires.

Déterminer les connaissances préalables: Certains savoirs ou savoir-faire sont
en amont, et leur maitrise est préalable a l'acquisition des nouvelles
connaissances visées. Par exemple, avant d’enseigner une résolution de
probleme nécessitant le calcul de I’hypoténuse, I'enseignant doit s’assurer
que l’éléve maitrise la racine carrée. Il doit donc vérifier le niveau de diffi-
culté de la tache a accomplir, de sorte que les connaissances a enseigner
s’emboitent du simple au complexe.

Intégrer de maniere stratégique les divers types de connaissances: Les connais-
sances peuvent étre déclaratives ou procédurales-conditionnelles?. Cette
distinction est importante, car elle a permis de prendre conscience du fait
que l'on ne peut amener les éleves a développer des habiletés procédu-
rales sil’on se limite a enseigner des connaissances déclaratives et que l'on
ignore les connaissances conditionnelles. Non seulement les éleves ne
sauront pas comment exécuter la tache, mais ils ne pourront pas non plus
reconnaitre le contexte dans lequel I'accomplir.

Planifier des dispositifs de soutien a I'apprentissage (scaffolding): L'enseigne-

ment explicite se caractérise par l'utilisation de plusieurs dispositifs de
soutien (visuels, verbaux, physiques) que I'enseignant choisit selon le niveau
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d’habileté des éleves et qu'il retire ensuite progressivement a mesure qu’il
constate les progres de ces derniers.

Planifier la révision : L'enseignant doit prévoir du temps pour la révision du
contenu. Pour étre plus efficace, celle-ci doit étre distribuée, cumulative et
variée. Rosenshine et Stevens (1986) proposent une révision quotidienne,
hebdomadaire et mensuelle.

Vérifier I'alignement curriculaire: Le concept d’alignement curriculaire est
primordial, car il permet de s’assurer de bien adapter le travail prévu a
celui qui sera accompli. Au cours de la phase de préparation, I’enseignant
vérifie la cohérence entre le curriculum prescrit, ’enseignement qu’il pré-
voit effectuer et I'évaluation qu’il anticipe. Il ne serait pas tres conséquent
d’évaluer un autre contenu que celui qui a été enseigné aux éleves.

La phase d’interaction avec les éléves

Une fois la planification terminée, I'enseignant passe a l'interaction propre-
ment dite avec les éléves. Il accomplit plusieurs actions telles que vérifier
quotidiennement les devoirs, ouvrir la lecon, conduire la legon et, enfin, la
clore.

Vérifier quotidiennement les devoirs: La question des devoirs est controver-
sée. Cependant, I'enseignant qui utilise les devoirs a bon escient en fera
bénéficier ses éleves. Hattie” a examiné plusieurs méta-analyses des de-
voirs et constaté un effet d'une ampleur d = 0,29. Ainsi, lorsque sont com-
parés les éleves des classes qui ont des devoirs a faire a ceux qui n’en ont
pas eu, l'auteur souligne que les devoirs permettent de faire progresser les
éleves ou d’augmenter leur taux d’apprentissage de 15 %.

Ouvrir la lecon : Lors de I'ouverture de la legon, I’enseignant s’assure d’ob-
tenir d’abord I'attention des éleves. Ensuite, il présente 1’objectif d’appren-
tissage, le justifie au besoin, le lie au contenu vu antérieurement. Il peut
résumer le contenu qui sera abordé dans la lecon et en donner le plan.
Puis, il activera les connaissances préalables a I’apprentissage des conte-
nus ou des habiletés.

Conduire Ia lecon: La conduite de la lecon comprend le recours a un en-
semble de stratégies qui peuvent étre mises en application en trois temps:
le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome. L'enseignant
commence la lecon par 1’étape du modelage. Il démontre les apprentissages
a réaliser. Ce faisant, il explique comment il procede, il verbalise ainsi
chacune des étapes pour réaliser la tache, les questions qu'il se pose, les
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stratégies qu’il utilise. L'enseignant poursuit avec 1'étape de la pratique
guidée. Au cours de celle-ci, il fait travailler les éleves, généralement en
équipe, tout en les supervisant étroitement. Il pose des questions et
travaille a partir de problemes déja résolus®. Il met en place des me-
sures de soutien appropriées et vérifie la compréhension des éleves. Il
offre une rétroaction et corrige les réponses des éléves. Enfin, au cours
de l'étape de la pratique autonome, 1’éleve accomplit la tache demandée
seul et sans aide. Si les éléves ne savent pas comment exécuter seuls la
tache et que I'enseignant continue a leur demander de s’exercer, ils in-
tégreront dans leur mémoire des erreurs de compréhension. Il sera
alors tres difficile pour l'enseignant de travailler a leur faire désap-
prendre ce qui aura été emmagasiné dans leur mémoire. Il est inutile
de donner des dizaines de problémes a résoudre lorsque les éleves ne
savent pas accomplir le travail demandé. Il est préférable alors de ré-
enseigner. Lors de la pratique autonome, l'enseignant ne donne pas
aux éleves des exercices d’une nature différente de ceux qu’ils ont faits
lors de la pratique guidée.

Clore la lecon : Enfin, au terme de la lecon, |'enseignant en profite pour assu-
rer ’objectivation des apprentissages réalisés. 1l fait ressortir «I’essentiel a
retenir ». Puis, il annonce la prochaine legon et propose des activités pour
poursuivre la consolidation et I’automatisation.

La phase de consolidation des apprentissages

Au cours de cette phase, I'enseignant mettra 1’accent sur deux grandes
stratégies en vue d’assurer la consolidation et I'automatisation des ap-
prentissages : donner des devoirs et procéder a des révisions quotidiennes,
hebdomadaires et mensuelles.

Donner des devoirs: Les devoirs permettent aux éleves de s’exercer a utiliser
le contenu vu en classe, afin d’en arriver a automatiser les apprentissages.
L’enseignant ne donne pas de devoirs comportant de nouveaux éléments.
Les devoirs font partie de la routine de la classe et ne sont pas négociés
tous les jours. L'enseignant sait également que les devoirs non revus en
classe engendreront plus tard des devoirs que les éleves auront mal faits
ou n‘auront pas faits. Par ailleurs, Marzano, Pickering et Pollock® ont ob-
servé que lorsque 'enseignant fait des commentaires sur les devoirs, l'am-
pleur de l'effet est d = 0,83, ce qui signifie un gain percentile de 30 points.
En revanche, quand il n’y a ni commentaires ni notes, l'ampleur chute a d
= 0,28, soit 11 points de percentile, ce qui est beaucoup moins efficace.
D’une maniere générale, les auteurs préconisent des devoirs courts et fré-
quents, qui impliquent la pratique d’habiletés simples. L'enseignant pré-
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pare soigneusement les devoirs, et les éleves s’exercent a les faire en classe,
puis les revoient collectivement.

Révisions hebdomadaires et mensuelles: Les révisions permettent de bien orga-
niser en réseau les nouveaux savoirs et rendent possible leur mobilisation
lorsqu’on a besoin de leur faire appel. Les enseignants efficaces consacre-
raient de 15 a 20 % de leur temps d’enseignement a la révision hebdoma-
daire et mensuelle.

Conclusion

En conclusion, I'enseignement explicite se caractérise par la mise en place
de dispositifs d’étayage en vue de simplifier la tache d’apprentissage des
éleves. Il est principalement fondé sur le fait que la mémoire de travail a
des capacités limitées et devient rapidement surchargée. Un travail minu-
tieux de préparation, ainsi que 1'emploi de bonnes stratégies d’interaction
avec les éleves, notamment par le modelage, la pratique guidée et la pra-
tique autonome, et la réalisation des activités de consolidation, permet-
tront de faciliter I'apprentissage du contenu par les éleves. Il va sans dire
que ces stratégies sont tres simples et faciles a maitriser par les ensei-
gnants. Pourquoi les enseignants d’Histoire et d’éducation a la citoyen-
neté se perdraient-ils dans les labyrinthes du constructivisme, des ap-
proches par découverte et des projets alors qu'il est nettement plus simple
et efficace de fonctionner selon une approche qui a fait ses preuves? Un
chantier de travail pourrait étre mis sur pied a partir de I'enseignement
explicite pour outiller les enseignants a utiliser ces diverses stratégies
dans le contexte de 'enseignement de 1'histoire au secondaire. Ce serait
un projet porteur a explorer.
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