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13 COLLOQUE
DU CERCLE D’ETUDES HISTORIQUES

DE LA SOCIETE JURASSIENNE D’EMULATION
SOUS LA DIRECTION D’ALINE PAUPE

Enseignements de I’histoire:
quels enjeux?

Actes du colloque tenu a Porrentruy
le 26 mars 1994

Société jurassienne d’Emulation






AVANT-PROPOS

par Francois Kohler

A T'invitation du Cercle d’études historiques de la Société jurassienne
d’Emulation (CEH), une septantaine de personnes se sont réunies a Por-
rentruy, le 26 mars 1994, pour débattre d’un probléme qui ne concerne
pas seulement les historiens et les enseignants en histoire, mais bien la
société en général. Lors du colloque d’Amiens de mars 1968 sur le the-
me de I’école et la vie, un participant rappelait qu’il s’agissait de «réflé-
chir ensemble sur le probléme le plus important qui se pose a une socié-
t€, celui de I’éducation de sa jeunesse».

Société d’histoire reglonale le CEH a une double vocation: encoura-
ger la recherche sur le passé jurassien (dans la perspective de la Nouvel-
le Histoire), stimuler la réflexion sur les problemes que 1’actualité pose
aux historiens. Les douze colloques déja organisés par le CEH ont
d’abord permis a de jeunes chercheurs de confronter les résultats de
leurs travaux aux attentes d’un public intéressé. Ils ont été 1’occasion
d’ouvrir le débat entre historiens et acteurs de la vie politique, écono-
mique, sociale et culturelle sur des sujets tels que les transports, la régio-
nalisation, 1’évolution économique, la vie politique et sociale, la tradi-
tion orale et I'identité jurassienne.

Le theme de ce treizieme colloque a été suggéré par une interpellation
au sujet d’une mesure particuliere prise dans le cadre de la réforme sco-
laire mise en route tant dans le canton de Berne que dans celui du Jura.
En été 1992, la Société jurassienne d’Emulation était invitée a réagir
face a I’adoption d’un nouveau plan d’études prévoyant la diminution
des heures consacrées a 1’enseignement du francais et de 1’histoire dans
I’école secondaire jurassienne. D’une part, la section de Delémont s’é-
tait fait I’écho de I’inquiétude de certains enseignants, d’autre part, le
Rassemblement jurassien avait demandé d’appuyer une requéte de
ne pas diminuer les heures d’histoire et de francais. Dans sa lettre du
8 juillet 1992 adressée au gouvernement de la République et Canton du
Jura, le RJ s’inquiétait du projet visant a diminuer le nombre d’heures
d’enseignement de 1’histoire, alléguant que le mouvement de libération
ne serait pas parvenu a ses fins, si les Jurassiens n’avaient pu — grace a
cet enseignement — conserver la conscience de leurs racines historiques
et ainsi de leur appartenance au peuple jurassien.

Le CEH devait-il monter aux barricades, comme certains nous y pres-
saient, pour défendre une certaine quote-part de 1’histoire dans la grille
horaire de 1’école secondaire ? Le Burecau du CEH a pensé que ce n’était
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pas son role. Mais il a estimé que le probleme de I’enseignement de
I’histoire méritait une réflexion plus approfondie. Derriere le réajuste-
ment de la grille horaire, on pouvait déceler des conceptions divergentes
quant aux finalités de I’enseignement de 1’histoire. D’ou I’'idée d’organi-
ser un colloque ayant pour objectif de mieux cerner les enjeux véritables
de I’enseignement de I’ histoire.

En 1993, le bureau du CEH s’est donc penché sur le probleme. Quel
doit étre le réle de I’histoire dans 1’enseignement ? Joue-t-elle un rdle
prépondérant dans la formation de I’identité collective, nationale ou ré-
gionale? Quelles images du passé proposent les manuels scolaires ?
Quelle est la place de I’histoire — et de 1’histoire régionale — dans les
€coles jurassiennes ? Doit-elle servir une cause politique: le statu quo ou
la réunification ?

Aline Paupe fut chargée d’élaborer un projet de colloque. Elle a en-
trepris les démarches nécessaires aupres de personnes susceptibles d’ap-
porter une contribution pertinente a un débat qui ne concerne pas seule-
ment les historiens et les enseignants, mais €également de nombreux ac-
teurs de la vie politique et culturelle, sans oublier les parents. Les ques-
tions soulevées dépassant largement le cadre régional, le CEH a jugé
nécessaire de poser tout d’abord le probleme en termes généraux et
comparatifs avant de recentrer 1’attention sur la réalité jurassienne.

Pour une présentation plus détaillée de la genese et de la probléma-
tique du colloque finalement intitulé Enseignements de [’histoire: quels
enjeux?, nous nous permettons de renvoyer le lecteur au numéro 7 de la
Lettre d’information du CEH (mars 1994). Il y découvrira également
deux contributions intéressantes en rapport avec ce theme: Thierry
Christe évoque le débat soulevé au sein de I’Emulation en 1862 par un
projet de manuel scolaire d’histoire de 1’ancien Evéché de Béle; Claude
Hauser présente quelques extraits des réflexions de [’historien Alfred
Berchtold ouvrant des perspectives renouvelées pour 1’enseignement et
I’étude de I’histoire cantonale et régionale.

C’est dans le décor du tout nouveau college Thurmann que le CEH
accueillit le premier samedi du printemps les participants a son treizieme
colloque. Formation de I'identité collective et contenu des manuels
étaient les themes a 1’ordre du jour de la s€ance du matin.

Dans ’exposé d’ouverture, Henri Moniot, maitre de conférences a
I’Université de Paris 7, fit part de ses réflexions sur les illusions et qui-
proquos qu’entretient 1’enseignement de 1’histoire chez les adultes,
concluant son exposé par cette question fondamentale: enseigne-t-on
I’histoire pour traiter les besoins des éléves ou pour traiter les soucis des
adultes?

Pierre-Philippe Bugnard, professeur de didactique de [’histoire a
I’Université de Fribourg et coauteur du manuel Histoire, paru aux édi-
tions Fragnieres de Fribourg en 1992, apres avoir présenté les finalités et
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les objectifs de I’enseignement de I’histoire dans le canton du Jura et
dans une perspective historique, a évoqué les méthodes didactiques et
les moyens d’enseignement, en particulier le role du manuel dans la réa-
lisation des objectifs pédagogiques.

Ensuite, Pierre-Yves Chatelain, professeur d’histoire & I’Ecole d’ingé-
nieurs du canton de Neuchétel au Locle, a travers I’évolution des ma-
nuels d’histoire suisse utilisés dans 1I’école primaire neuchéateloise entre
1850 et 1904, a tenté de dégager la vision du passé que les autorités suc-
cessives entendaient transmettre aux jeunes générations.

L’apres-midi fut consacré a la réalité jurassienne. Francois Laville,
responsable de I’enseignement secondaire de la République et Canton
du Jura, présenta la situation de I’enseignement de I’histoire dans 1’école
jurassienne, dont le statut se trouve modifié par la réforme scolaire qui
vise a dépasser le cadre traditionnel des disciplines des sciences hu-
maines. Deux enseignants en histoire de Porrentruy, Jean-Francois Nuss-
baumer, professeur a 1’Ecole secondaire, et Hervé de Weck, professeur
au Lycée cantonal, ont fait part des considérations que leur ont inspirées
tant la pratique quotidienne de I’enseignement que 1’€volution des struc-
tures scolaires et des attentes des éleves.

Ce colloque n’avait qu’une ambition: contribuer a poser correctement
les questions en évitant les faux problemes et la nostalgie d’une époque
révolue. La publication des exposés présentés lors de cette journée per-
met de mettre a disposition d’un plus large public des informations et
des éléments de réflexions sur un probléme qui concerne 1’ensemble de
la société.
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L’Enseignement de I'histoire:
des quiproquos permanents
au sujet de ses pouvoirs
et de ses fonctions

par Henri Moniot, Université de Paris 7 - Denis Diderot

Mon propos peut paraitre décalé, en regard des intéréts qui ont motivé
ce colloque. Mais cet écart apparent masque une complicité bien réelle.
J”ai confiance dans les intéréts et dans les apports formateurs de 1’ensei-
gnement de I’histoire. Mais je suis sensible aux illusions et aux quipro-
quos qu’il entretient constamment chez les adultes — au point que «1’en-
seignement de 1’histoire» désigne, d’une seule expression, deux objets
différents, parfois méconnaissables entre eux: ce qu’il est chez les €le-
ves, comme une de leurs fréquentations intellectuelles et affectives, ce
qu’il est chez les adultes, comme un théme de discours, d’obsession,
d’assurance, d’investissement, de conflit .

Il y a, de fait, dans cette matiere et dans son projet scolaire, des ambi-
guités constitutives. Elles sont inévitables, vivement situées, et I’affaire
n’est pas de les nier ou d’y choisir tel terme contre tel autre, mais plutot
de les reconnaitre, de les accepter, de les apprivoiser, pour en faire des
ambivalences, ce qui est plus sain.

1. AU CONFLUENT DE TROIS AMBIGUITES/
AMBIVALENCES

1.1 L’enseignement de I’histoire affiche tour a tour et fréquemment
deux sortes de légitimation et deux fonctions:
— la légitimation de 1’histoire des historiens, une discipline savante,
critique, distanciée, «désenchantée» par rapport aux sentiments immeé-
,diats des individus et des groupes, productrice d’énoncés régis par une
meéme posture méthodique et qui ne varie pas ses criteres avec ses sujets
d’étude;
— la légitimation d’une mémoire sociale, mainteneuse de groupes, af-
fective, sélective, diseuse de quelques «grands récits» du passé qui mon-
trent a leurs récepteurs ou se situer.

201



Les deux mots de mémoire et d’histoire tour a tour contrastent et con-
fluent, et se font des partages et des échanges de légitimité dans nos dis-
cours publics, avec quelque complaisance.

1.2 L’histoire historienne elle-méme est ambivalente a son propre
compte. Ce qu’on met a ’enseigne de la vérité historique — un mot plus
emblématique que rigoureux — releve a certains moments de la réalité
des faits et des personnages, a d’autres de la pertinence de 1’ intelligibili-
té qu’on en construit. Dans le premier emploi — «retrouver exactement
ce qui s’est pass€» —, on dit toujours deux choses en une: on dit le fait
qu’on énonce, d’une part, et d’autre part, explicitement ou subreptice- -
ment, on dit qu’il a un intérét, un sens, une portée, — soit une interpréta-
tion, qu’on n’a pas produit par les mémes opérations qui ont fait dessi-
ner le fait. Dans le second emploi, on peut se donner deux programmes:
essayer d’entrer dans la compréhension de ce que firent et vécurent les
gens du pass€ qu’on mobilise, pénétrer leurs codes, leurs langages, leurs
sentiments, leurs volontés, leurs catégories... en jouant la carte du dé-
paysement culturel; ou tenter d’expliguer, en prenant de la distance a la
fois par rapport aux sentiments des gens étudiés et aux notres, rapporter
les intentions et les ceuvres a toutes sortes de données qu’on observe en
longue durée, qu’on compare, qu’on relie...

Ajoutons a cela que la «science» historique, qui n’est pas indigne de
ce nom s’il désigne une pratique intellectuelle critique et partageable
dans ses procédures, se meut cependant dans le monde de la pensée na-
turelle, anthropomorphique, — une pensée qui est aussi tissée de valeurs,
par I’état méme de son objet et non par inadvertance ou par fourberie.
L’histoire est extraite pour partie de 1’imaginaire social par un exercice
critique, mais son seul destin est d’y retourner bientdt pour consomma-
tion, n’ayant pas d’autre «application» que la communication sociale.
Dans ces conditions, enseigner 1’histoire en se réclamant de la bénédic-
tion de I’histoire historienne, cela ne devrait pas seulement consister a
enseigner des énoncés raisonnablement produits par des historiens rai-
sonnables, mais aussi a enseigner un rapport raisonnable aux énoncés
historiques, et a proposer une pratique culturelle de 1’histoire plutdt que
sa récitation révérentielle ou militante.

1.3 L’identité, individuelle et collective, est a son tour, dans nos dis-
cours, le terrain d’un double jeu. Déja la «mémoire» collective est un
mot redoutable, trop fort et suggestif pour étre répudié, trop métapho-
rique pour €tre pieusement gobé: cette mémoire ne brasse pas des sou-
venirs, mais des messages et des représentations qui passent par la com-
munication, elle est conflictuelle et par nature constamment refaite. Elle
trouve dans les contextes et les enjeux du présent le besoin ou I’inutilité
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d’avoir a se proclamer, a se mettre en scene, ou 1’occasion tout simple-
ment de travailler sans méme qu’on y pense...

S’agissant des individus et des groupes, I'identité reléve de deux lan-
gages et non d’un seul: non seulement celui d’un devoir de transmis-
sion, d’un héritage, voire d’une «nature» que 1’éducation viendrait vous
révéler et méme vous inculquer, mais celui du projet et de linitiative
toujours recommencée au sein méme des outillages culturels et des rela-
tions sociales ou I’on baigne, celui de la construction, celui du devoir de
respect et de confiance dans les étres libres qu’on a mis au monde ou
avec qui I’on cohabite. L’identité ne se définit pas moins par le projet et
par I'initiative que par 1’héritage, et celui-ci n’est pas une donnée natu-
relle que «!’histoire» lirait savamment et proclamerait, mais la représen-
tation qu’on veut bien s’en choisir dans chacun des présents successifs,
— une représentation qui n’est jamais gratuite, qui est toujours sensée de
quelque facon (méme dans les cas de déraison violente), mais construite
et reconstruite ici et maintenant, nous renseignant en fait sur aujour-
d’hui, non sur I’hier qui peuple éventuellement les argumentaires.

Les sentiments et les appartenances du présent sont un mobilisateur
puissant et légitime de I’intérét pour le passé, et contribuent a lui donner
des significations. A ce titre, ils sont un bon ressort de I’enseignement
de I’histoire. Mais ce n’est pas celle-ci qui les a fondés ni qui les justifie
en nature. L’éducation est destinée a insérer, et c’est bien aux adultes
d’y penser, et de défendre aujourd’hui les insertions auxquelles ils tien-
nent. Mais elle a a le faire sans aliéner ni confisquer I’initiative, sans dé-
réaliser le présent dans sa donne toujours renouvelée. En enseignant
I’histoire aux enfants, on ne doit pas seulement penser a riposter aux
adultes d’aujourd’hui; on donne aux éleéves a la fois le témoignage de
ses sentiments, et les aliments d’une pratique qu’ils auront a faire a frais
nouveaux, — on ne vit pas d’avance a leur place.

2. L'ENSEIGNEMENT DE L*HISTOIRE:
ILLUSIONS ET DIVERSITES

2.1 Si I’histoire peut passer pour une matiere «facile», comparée aux
mathématiques ou aux langues, et si son apprentissage n’a pas Suscité
beaucoup de vraies observations raisonnées, ¢’est sans doute pour deux
,raisons qui tiennent a ce qu’on vient d’en suggérer.

D’une part, elle est, aux yeux des adultes, du «prét a porter». On
congoit bien que les €leves aient eux-mémes a cheminer a leur tour dans
une démonstration mathématique, la refaisant personnellement, ou a ré-
soudre a leur tour les problémes pratiques de I’intercompréhension dans
une autre langue, ou a lancer le poids et sauter en hauteur a leur propre
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compte... Mais en histoire, ce sont les adultes qui savent ce qui, du pas-
sé, est significatif et mémorable, et ils se voient le droit et le devoir de le
transmettre déja tout défini a la jeune génération, — un savoir déja dessi-
né et déja signifiant. On pense spontanément I’enseignement de 1’histoi-
re sur le mode de la transmission et de la réception.

Et s1 le sens de cette histoire se donne avec le mode d’évidence qui
est celui des choses signifiantes, I’effet social et psychologique qu’on en
attend ne renvoie pas a des apprentissages intellectuels qu’on pourrait
analyser et raisonner, mais a la toute-puissance de la conviction, des
bons sentiments ou des vertus morales ou idéologiques qu’on attribue a
I’histoire avec la foi du charbonnier, a la force intrinséque qu’on lui sup-
pose comme a une majesté d’argumentation...

2.2 Porteur de références sociales, culturelles, idéologiques et mo-
rales, instituteur d’appartenances et fournisseur de clés d’intelligibilité :
c’est bien ce qu’on a voulu que soit I’enseignement de 1’histoire. Si j’en
juge au cas frangais, c’est sur plus d’un siécle a présent que ses discours
justificatifs sont installés et récurrents, comme sont récurrents le souci
qu’on en a, ou les craintes qu’il n’en soit plus comme cela devrait étre...
Des «crises» de I’enseignement de 1’histoire remettent en scéne et en
selle nos certitudes sur les effets d’une bonne éducation historienne, nos
dénonciations d’une mauvaise, les fantasmes de son absence. A chacune
de ces crises ou de ces inquiétudes, le dossier est riche de ce que les his-
toriens, sur toute autre question, ailleurs, hier, analyseraient comme des
sentiments, des rumeurs, des obsessions, des naivetés intéressées ou
désinteressées, des anticipations... et il manque cruellement au contraire
de ce qu’ils appelleraient ailleurs, hier, en les cherchant, des indicateurs
réalistes. Ce qui ne rend pas pour autant ce dossier insensé ou vide!

Si la confiance des adultes dans la force intrinseque de I’enseigne-
ment de 1’histoire et dans le caractére pernicieux de sa faiblesse ou de
ses versions frelatées est increvable, la constatation raisonnée et réaliste
de ses effets, en revanche, est bien délicate et rarement tentée. Les ana-
lyses des programmes et du contenu des manuels sont instructives, mais
elles le sont surtout sur les intentions et sur les idées de leurs auteurs et
de leur milieu d’origine, et sur celles des adultes qui les lisent aujour-
d’hut pour les analyser — c’est le manuel comme signe et comme effer —
elles sont impuissantes a dire 1’effet que firent ces programmes et ces
manuels sur leurs jeunes utilisateurs — ce serait le manuel comme fac-
teur. Elles nous montrent événtuellement, apres coup, que les craintes
d’une époque furent fantasmatiques (Jacques et Mona Ozouf, sur la
France d’avant 1914). Elles nous montrent les variations des vulgates
identitaires et idéologiques, dans le temps et dans 1’espace (Christian
Amalvi, Elisabeth Erdmann...). Elles confluent dans des études plus
larges sur la fabrication et la refabrication, par les présents successifs,
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- d’un grand récit du pass€ qui dit ’ordre des choses et donne un argu-
mentaire (Jocelyn Létourneau, Christian Amalvi...). Pour le reste, elles
sont surtout un beau et riche matériau de réflexion pour nourrir notre ac-
tion présente et a venir.

La tentative d’apprécier les effets de I’enseignement de I’histoire doit
combiner des témoignages de mémoire, variés et diversement prémédi-
tés, et des indices d’une autre nature, pour arriver a de modestes propo-
sitions suggestives, et fondées (par exemple Jean Lecuir et Christian
Amalvi (1984) rebondissant sur des sondages d’opinion, ou Christophe
Caritey sondant les Québecois de tous ages...).

La sagesse, €clairée de ces modestes lueurs, est de ne jamais estimer
tout seul 1’effet de 1’enseignement de I’histoire, et de le réinsérer dans
toutes les autres propositions, toutes les autres actions et tous les autres
messages, y compris ceux de I'exemple, que délivre une génération
adulte (Rainer Riemenschneider).

2.3 On peut encore, délaissant ces analyses de type historiographique/
idéologique, s’intéresser au texte des manuels en ce qu’ils transmettent
ce que les adultes tiennent pour 1’image socialement convenable du pas-
sé collectif — sentiments, croyances, attitudes, amours..., qui, d’une cul-
ture politique a 1’autre, jouent différemment des attentes pulsionnelles
qu’il retrouve, des modeles identificatoires qu’il transmet, des idéaux
qu’il trace (Pierre Ansart). De la France a 1’ Allemagne, a I’ Angleterre, a
la Pologne..., ce ne sont pas seulement les «contenus» historiques et les
versions de 1’histoire qui varient, c’est un mode de rapport au passé.
Cela aussi déborde 1’enseignement de I’histoire, qui en est cependant un
des signes forts.

3. VIVE L'HISTOIRE A L’'ECOLE !

Que ce qu’on dit et qu’on écrit sur I’enseignement de 1’histoire a 1’é-
cole, au collége, au lycée... soit si souvent illusoire, complaisant ou fan-
tasmatique, voila qui ne condamne que ces discours, mais certainement
pas la présence, 1’intérét et le bonheur de cet enseignement, qu’il faut
.maintenir et servir !

Je vois, pour ma part, trois pistes de réflexion et de recherche, qui
nous attendent un peu partout, en cette «fin de siécle» (j’emploie cette
expression méme si Daniel Milo nous a invité a ne pas trop nous laisser
prendre a «I’effet de réalité» que créent le découpage conventionnel des
siecles et le choix de la date de départ du comptage !).
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3.1 Apres un bon siecle d’installation, la pratique de 1’enseignement
de I’histoire — et 1’écriture de 1’histoire pour le grand public — n’ont tou-
jours pas mis au clair un pacte de lecture de ce qu’est 1’histoire. Grace
aux professeurs de lettres, les éleves sont beaucoup mieux entrainés a
domestiquer et a raisonner leur rapport aux textes de fiction. Comment
installer trés progressivement, de la petite école a la fin des études se-
condaires, un rapport a I’histoire — 1’histoire sérieuse, celle des histo-
riens, celle qui a des prétentions saines de véridicité — qui fasse intériori-
ser ce fait que notre connaissance du passé se passe aujourd’hui et dans
la téte, que cette connaissance est construite (nécessairement et heureu-
sement) a partir d’aujourd’hui, que 1’idée de pouvoir dire «I’histoire»
comme un résumé du passé qui serait fidele, essentiel et illuminateur par
lui-méme est tout simplement impensable et fantasmatique ? et qu’y
chercher la diversité des expériences humaines et des intelligibilités de
toute sorte pour aujourd’hui est possible et passionnant, d’autant plus
nourrissant que cela ne nous donne pas des réponses toutes faites, mais
nous relance autrement vers notre responsabilité de vivre aujourd’hui et
demain?

Un pacte de lecture aussi qui avoue clairement les valeurs directrices
qui habitent notre pensée de I’histoire, en les reconnaissant et les énon-
cant pour elles-mémes, avec leurs propres fondements — non en char-
geant «!’histoire» de sembler les sortir de son chapeau. Un systeme de
valeurs et d’attachements peut puissamment nourrir I’intérét pour 1’his-
toire et contribuer a lui donner du sens, mais en son nom a lui, non en
son nom a elle.

3.2 L’enseignement de 1’histoire ne peut traiter de toute 1’histoire. Il
doit étre terriblement sélectif. Qu’il fasse place a tous et a tout serait so-
ciologiquement invraisemblable.

Il ne peut étre aussi que foncierement ethnocentrique. Une chose est
d’observer, intellectuellement, que toutes les cultures sont humaines — et
a ce titre dignes du méme intérét — et qu’elles sont toutes «arbitraires» —
en ce qu’elles ont chacune leurs conventions. Une autre chose est la né-
cessité tout simplement vitale, pour chacun, de se sentir a 1’aise dans son
propre arbitraire culturel au point de le trouver pratiquement naturel, et
de ressentir intimement les implications de ses propres valeurs. Une
éducation est principiellement ethnocentrique.

Mais nous avons tous plusieurs niveaux d’appartenance, et la nou-
veauté forte, c’est peut-etre qu’on ne peut plus guere échapper aujour-
d’hui a I’évidence criante d’une multiplicité de niveaux d’insertion, au
lieu de cultiver, comme on le fit si outrageusement parfois, le seul ni-
veau national, qui délégitimait hier tous les autres. Le dire ici n’est pas
I’expression d’une philosophie, ni I'illusion que nous serions devenus
plus raisonnables. C’est tout bonnement la réalité vécue du monde d’au-
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jourd’hui, ce sont les problémes et les projets, le tissu de «I’actualité»...
qui désignent quatre niveaux d’insertion tour a tour tous vitaux, ol rési-
de alors le besoin de domestiquer cette si réelle solidarité actuelle par un
commerce historique :

— le niveau local, celui du monde le plus sensiblement quotidien, ac-
cessible au regard et aux relations interindividuelles, celui de I’air
respiré, celui de la Heimat, quand elle existe, ou celui de lieux plus
hétéroclites et plus neufs, moins visiblement balisés, mais ou vi-
vent ensemble, réunis dans le fait, des morceaux de sociétés,
d’imaginaires, d’expériences et de projets;

— le niveau national, le plus complétement politique peut-étre, si ma-
nifestement prégnant;

— le niveau européen (sur notre continent), ou se jouent des projets,
des destins, des reprises de conscience...

— le niveau mondial, qu'on peut de moins en moins ne sentir qu’au
travers de I’européocentrisme, aussi bien pratiquement que décem-
ment.

(On répartira plus subtilement les deux premiers niveaux, si les situa-

tions y poussent).

3.3 J’ai choisi a dessein le mot de commerce historique. Dans I’ ensei-
gnement de I’histoire aussi bien que dans la «philosophie» et la pratique
la plus ordinaires de I’histoire, il nous faut construire une facon de sa-
voir troquer une histoire qui prétende révéler aux gens une nature héritée
et un argumentaire contre une histoire qui serve a mieux reconnaitre et a
apprivoiser quelque peu les affaires du présent et du proche avenir, en
compagnie d’autres lumieres pas moins revendiquées. Troquer une his-
toire qu’on enseigne pour la faire savoir et pour gratifier et rassurer ainsi
les adultes, contre une histoire qui soit fréquentation partagée d’un rap-
port au passé conscient de sa nature.

A la différence de la majorité des probléemes didactiques, 1’obstacle
principal, ici, ne réside pas dans des difficultés d’apprentissage des €le-
ves, mais dans le refus profond de beaucoup d’adultes de vouloir accep-
ter ce rapport pour eux-mémes, ou méme dans leur incapacité a le con-
CEVOIr.

Mais enseigne-t-on 1’histoire aux éleéves pour traiter les besoins des
éleves ou pour traiter les soucis des adultes ?
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Une identité entre finalités
et objectifs

Le role d'un manuel d’histfoire de la fin du XXe siecle

par Pierre-Philippe Bugnard, Université de Fribourg

LES FINALITES DANS L'ENSEIGNEMENT
DE L’HISTOIRE

INTRODUCTION : IDENTITE JURASSIENNE
ET ENSEIGNEMENT DE IHISTOIRE

La quesuon de la diminution de I’horaire d’histoire au secondaire ju-
rassien, liée a celle du rapport entre enselgnement de 1"histoire et identi-
té régionale, est a 1’origine de ce colloque. D’apres une réaction du Ras-
semblement jurassien en effet, c’est en développant une conscience des
racines historiques ef le sentiment d"lppartenance a un peuple que la So-
ciété Jurasmenne d’Emulation a ceuvré a la libération du Jura. Et I’Etat
jurassien s’est ensuite engagé a développer la recherche et I’enseigne-
ment de I’histoire. '

Voila donc une situation réelle ot I’enseignement de ’histoire aurait
contribué directement a la prise de conscience d’une identité collective.

Toutefois,

— puisque le Jura est fait, a-t-il encore besoin d’un enseignement de

I’histoire tel que celui qui a favorisé son émancipation politique?

— Et en admettant que le Jura ne soit pas achevé, un tel enseignement

reste-t-il nécessaire pour favoriser son unité?

— Par ailleurs, ’enseignement de [’histoire a-t-il d’autres finalités

que celle de servir une cause politique ?

On apprendrait beaucoup, je crois, en déterminant, dans un enseigne-
ment de I’histoire apparemment décisif dans la perspective de la libéra-
tion du Jura, quels furent les objectifs et les contenus qui ont plus parti-
culierement aidé les Jurassiens a forger leur identité cantonale.

Certes, I’identité jurassienne ne saurait se réduire a la question juras-
sienne. Il y a partout une identité qui transcende le politique et qui
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confére pour elle seule déja a 1’horaire de I’enseignement de 1’histoire
une nécessité incompressible, de toute maniere.

Sans parler des finalités et des objectifs qui visent a faire des jeunes
Jurassiens, par I’enseignement de 1’histoire notamment, des citoyens res-
ponsables, au fait du monde passé et présent, capables donc de se situer
par rapport a lui de facon critique: pour tous ces buts que proposent
d’ailleurs explicitement les IO jurassiennes,” est-ce qu’il n’y a pas aussi
nécessité incompressible ?

Je vais d’ailleurs un peu en sens contraire de la problématique généra-
le de ce colloque puisque celle-ci propose de poser la question des rap-
ports entre 1’identité et 1’enseignement de 1’histoire a partir du général .
avant de la centrer sur le cas jurassien. C’est une approche qui honore le
Cercle d’études historiques. Mais «l’étranger» qui vous parle est évi-
demment tres press€ de poser cette question du role de 1’enseignement
de sa branche favorite dans la formation du plus jeune des cantons de
son propre pays.

1. LES FINALITES DANS LES I0 JURASSIENNES POUR
I’ENSEIGNEMENT DE I’HISTOIRE

Les 1O sont habituellement reléguées au rayon des textes «noosphé-
riques». Aussi est-il assez rare qu’on y fasse référence. Pourtant, elles
reflétent 1’esprit d’une administration scolaire (et indirectement donc de
la société) qui a le souci d’un projet pédagogique. A ce titre déja, elles
mériteraient qu’on leur accorde plus d’attention. Exhumons un instant
les 1O jurassiennes du coffre des écoles ou elles viennent d’€tre dépo-
sées: que contiennent-elles relativement a I’identité régionale, a I’éman-
cipation ou a 'unité jurassienne, ainsi qu’aux identités individuelles ou
collectives?

1.1. Idées directrices

L’histoire doit:

a. «permettre a I’éleve de prendre conscience du monde dans lequel il
vit..., de se situer par rapport a d’autres hommes qui ont connu
dans le passé ou qui connaissent aujourd’hui d’autres conditions de
vie».

b. «lui rendre le monde plus intelligible..., enrichir sa personnalité».

Rien dans ces finalités (appelées ici «idées directrices», mais je re-

viendrai plus tard sur la définition des termes ou des concepts «finalités-
buts-objectifs généraux-objectifs spécifiques», non pas pour remettre en
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question la terminologie des IO jurassiennes, mais simplement pour ten-
ter de trouver un dénominateur commun entre les terminologies), donc
rien dans ces finalités ne ressort de 1'identité régionale, méme pas le
«se situer par rapport a d’autres hommes» puisqu’il s’agit de ceux qui
ont «d’autres conditions de vie», autrefois (histoire), aujourd’hui (géo-
graphie).

En revanche, tout ici ressort des rapports entre 1’identité individuelle
et 1’identité collective: et se relier comme individu au monde, 2 la Tota-
lité, étymologiquement c’est une finalité quasi religieuse. L’histoire
peut-elle d’ailleurs en favoriser la réalisation dans ces termes ? La ques-
tion ne se pose pas ici.

1.2. Objectifs généraux

a. Développer son esprit d’observation, d’analyse critique et de syn-
these.

b. Développer, compléter et organiser ses connaissances.

c. Acquérir des savoir-faire.

d. Se préparer a jouer un role actif dans la société.

e. Se relier au passé en découvrant la permanence de certains com-
portements humains et 1’importance du patrimoine.

Parmi ces finalités ou intentions pédagogiques (appelées ici «objec-
tifs généraux»), deux peuvent concerner indirectement 1’identité régio-
nale: la d. dans la mesure ou 1’histoire enseignée faconnerait un citoyen
plus ou moins actif pour la cause de I’unité jurassienne; la e. dans la me-
sure ou le patrimoine renforcerait un sentiment d’appartenance au Jura,
donc son unité. Le cas échéant, ce seraient des références implicites au
role de ’enseignement de 1’histoire dans I’identité jurassienne.

On retrouve surtout ici «1’idée directrice» d’enrichissement de la per-
sonnalité qu’on vient de relever: I’analyse critique et 1’esprit de synthe-
se, apres I’acquisition des connaissances, leur compréhension ou leur
application, avant la créativité, relevent des activités intellectuelles les
plus complexes.

1.3. Objectifs spécifiques

1. Connaissances: concernent les civilisations importantes et leur

évolution. ‘
2. Aptitudes: concernent 1’acquisition d’outils conceptuels et lo-
giques.

3. Attitudes: en particulier, «former sa personnalité en acquérant au-
tonomie de jugement, esprit de tolérance et de solidarité».
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Ces objectifs généraux, présentés ici comme des «objectifs spéci-
fiques», concernent également la formation de la personnalité de 1’éleve,
ses capacités attendues dans le domaine de I’histoire. L’esprit de toléran-
ce et 'esprit de solidarité, en particulier, relevent des compétences hu-
maines les plus nobles.

1.4. Séquences d’apprentissage

Quelques «extensions possibles» aux «connaissances de base en
histoire générale» sont ici proposées dans le domaine de I’histoire juras-
sienne: histoire de I’Evéché de Béle et du Prince-Evéque, 1'Evéque
Blarer de Wartensee, les troubles de 1740, I'émigration, I’industrie hor-
logere, la Fédération jurassienne.

Dans ces 1O trés générales, références par nature succinctes — il ne
s’agit en aucune maniere de programmes —, aucune mention n’est faite
de I’histoire contemporaine de I’émancipation jurassienne.® A signaler
toutefois, dans le programme de géographie, la question de «I’unifica-
tion européenne et les problemes des ethnies»: y aurait-il ici 1’occasion
d’une transposition de la problématique de la question jurassienne a la
géographie humaine ?

1.5. Principes méthodologiques

«L’étude de I’histoire jurassienne s’integre dans le cadre de 1’histoire
générale, conformément aux principes retenus par CIRCE III». Il s’agit
plus précisément de choisir les faits de 1’histoire jurassienne «exem-
plaires de développements simultanés en Europe ou dans le monde».

Magnifique perspective! Partir de [’environnement familier pour
aborder les cercles extérieurs de I’inconnu; confronter I’identité régiona-
le aux identités générales, universelles. Une finalité pour I’homme d’au-
jourd’hui que peut parfaitement poursuivre I"enseignement de I’histoire.

Finalement, dans :

1.6. Moyens d’enseignement

on trouve deux «histoire du Jura» avec diapositives et documents qui
sont mises a la disposition des classes, panoramas qui contiennent sans
doute les éléments essentiels de I’émancipation jurassienne, bien que les
IO ne les évoquent pas explicitement.

I1 ressort de ce rapide examen des IO jurassiennes que le réle dévolu
a I’enseignement de I’histoire dans le faconnage de I’identité jurassien-
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ne, .donc éventuellement dans 1’accomplissement futur de 1’unité juras-
sienne, apparait comme relativement modeste. D’ ailleurs

— est-ce bien aux IO de définir le role que doit jouer un tel enseigne-
ment dans le fagonnage d’une telle identité? Ce texte dont les qualités de
concision et de structure sont évidentes — ce sont d’ailleurs celles qui
conviennent a sa nature — rédigé par des enseignants, respecte sans doute
des normes implicites dans la mesure ot il a été commandité par 1’auto-
rit€ scolaire. Le cas échéant, il observerait la neutralité qui sied a une
question politique. D’ailleurs, les IO ne le proscrivant pas formellement,
rien n’empécherait a priori un enseignant jurassien de finaliser son en-
seignement de 1’histoire par I’identité jurassienne, j’entends I’identité
politique. A condition, j’imagine, de présenter les choses avec I’impar-
tialité requise, dans le respect des opinions.

— [’analyse des contenus relatifs a 1’histoire du Jura et surtout 1’ana-
lyse des objectifs poursuivis par les enseignants dans leurs classes se-
raient sans doute beaucoup plus révélatrices que les IO pour mesurer le
role de l’enseignement de !’histoire dans le faconnage d’une telle
identité. i

En revanche, les 1O jurassiennes, a 1’instar de celles des Etats voisins
d’ailleurs mais ici de facon particulierement frappante peut-étre, profi-
lent des finalités pour «I’honnéte homme» d’aujourd’hui. Et on voit
bien déja, que pour réaliser cet homme-la, il faudrait doter 1’école juras-
sienne de moyens en rapport avec I’importance de 1’enjeu. Je n’aborde-
rai ici que les moyens inhérents a 1’horaire, a la didactique (méthode) et
a I’outil (manuel), étant donné le theme du colloque.

La question de I’horaire me semble en effet importante, parce que liée
prioritairement aux moyens a accorder aux finalités de 1’enseignement
de I’histoire. Mais je ne me permettrais bien évidemment pas de la poser
dans I’intention de la résoudre: elle doit étre résolue par ceux qui ont a
la gérer dans le contexte global de I’école, en tenant compte aussi des
modalités économiques. Et en période de crise, cela peut impliquer des
solutions qui restreignent les chances de réalisation d’un 1déal pédago-
gique élevé.

Toutefois, quelque part, cette question m’interpelle. En effet, passer a
9 heures d’histoire-géographie sur 3 ans, contre 12 ailleurs — comme par
exemple a Fribourg —, est-ce judicieux dans 1’absolu? Mettre 1’histoire
et la géographie a une heure et demie chacune en moyenne, dans la sco-
larité obligatoire, a une époque ou le monde a tellement besoin d’étre
. compris pour avoir une chance d’étre maitrisé par les nouvelles généra-
tions, cela tombe-t-il a propos — dans 1’idéal — pour des branches qui res-
tent par excellence celles dites de «I’éveil», dont la querelle vient de
s’éteindre par adoption du paradigme de I’enseignement centré sur I’€le-
ve ? Former ce citoyen lucide et responsable, appelé de tous les veeux,
cela ne nécessite-t-il pas de consacrer le temps nécessaire aux exigences

213



de son nouvel état, d’autant plus que la Préhistoire et I’ Antiquité, deux
périodes clés pour la compréhension de notre identité dans la longue du-
rée, sont encore passées a la trappe 7+

D’ailleurs, y aurait-il d’autres propositions de programmation qui
aillent dans le sens de la réduction?® Au secondaire II, les projets pour
le nouveau baccalauréat cherchent plutét a promouvoir 1’histoire et a
élargir ses objets dans une perspective multidisciplinaire.

2. LES FINALITES DANS I’HISTOIRE
DE I’ENSEIGNEMENT DE I’HISTOIRE

Pour I’histoire de 1’enseignement de 1’histoire aussi, nous disposons
bien entendu davantage d’IO que de témoignages relatifs a 1’enseigne-
ment réellement prodigué dans le secret de la classe. Et ce n’est pas un
mince probleme de méthode historique que d’inférer une pratique d’une
intention.

De facon trés schématique, je rappellerai ici les principales finalités
de I’enseignement de I’histoire en Europe francophone, et plus particu-
licrement en France pour simplifier davantage encore, depuis I’époque
moderne.®

— Au début du XVII® siecle, dans les colleges de Jésuites, 1’histoire ne
constitue pas encore une branche spécifique: d’apres le ratio studiorum,
elle est liée a I’enseignement de la morale et de la rhétorique. Elle vise
alors a «I’étude de I’honneste (sic) homme» par trois fins, essentielle-
ment: «savoir la suite des choses jusqu’a nous, depuis 1’ Antiquité»;
«connaitre les actions des grands hommes, les guerres, pour se former
I’idée des nations»; «tirer des lecons de politique et de morale. des
exemples apportés par les siecles passés».

[’ histoire humanisante cherche ici a moraliser a partir des vertus des
grands personnages et des hauts faits d’arme antiques. Elle se double
d’une histoire confessionnelle attachée a démontrer la sainteté des mar-
tyrs afin de former des caracteres, en particulier des caracteres capables
de résister vigoureusement aux assauts de la Réforme, pour les pays ca-
tholiques, en s’inspirant des exemples édifiants.

— Avec le renforcement de 1’absolutisme monarchique (ou patricien,
en Suisse), les grands colleges poussent alors I’édification des rejetons
de la clientele aristocratique. Il est essentiel pour le jeune noble de médi-
ter sur les modeles de ses ancétres illustres afin de fonder sur des valeurs
durables la 1égitimité des privileges qu’il acquiert de naissance. Renfor-
cer le sentiment de fidélité au prince (roi, prince-évéque ou patriciat) ap-
parait alors aussi comme une des fonctions primordiales des premiers
manuels de 1650. En France par exemple, I’histoire enseignée dresse le
palmares et le tableau d’infamie des principaux rois: Charlemagne, saint
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Louis et Henri IV, d’un c6té; le cruel Chilpéric I¥, le faible Charles VII
et le sanguinaire Charles IX, de I’autre. Mais dans le courant du XVIII®
siecle, il apparait de plus en plus difficile d’incriminer le roi lui-méme.
L’histoire des colleges devient alors célébration unanime des rois. (A
propos, aujourd’hui encore, de qui se souvient-on le mieux, parmi ces
six monarques? Des trois «bons» ou des trois «mauvais» ?)

— La Révolution francaise inverse les finalités de cet enseignement : il
s’agit de découvrir dans le passé les germes qui ont préparé le renverse-
ment des despotes ou des tyrans. Bonaparte vient brouiller les cartes:
est-1l I’héritier ou le fossoyeur de la Révolution? Il y aura les manuels
de la légende dorée, ceux de la légende noire.

En Suisse il y a les manuels, ou plutot les programmes et les ensei-
gnements, parce que les manuels sont encore rares, favorables a I’éman-
cipation des sujets, et ceux favorables a I’ancien ordre des choses. Mais
une analyse méme succincte et ponctuelle peut révéler des surprises par
rapport aux finalités logiquement attendues: ainsi, dans une «histoire
de I’Helvétie»” que les Jésuites avaient lithographiée en 1841 pour le
College Saint-Michel, la relation faite de la Révolution Chenaux (1781)
— le Péquignat fribourgeois — ne visait manifestement ni a flétrir I’action
des paysans révoltés contre un patriciat de droit divin, ni a glorifier la
victoire finale des détenteurs de I’ordre établi (victoire due sans doute
autant a 1’indécision des insurgés qu’a 1’arrivée de la cavalerie bernoi-
se): cette relation reste somme toute relativement impartiale, du moins
on sent bien qu’elle vise a ’impartialité. Mais nous ne savons rien de la
facon dont un tel manuel était utilisé. Restait-il réservé a I’édification du
professeur, a une libre interprétation ou a une didactique commune ?

Au fond, et c’est une question toujours actuelle, quels étaient les rap-
ports entre 1’histoire savante et la pratique de 1’enseignement de 1’histoi-
re au secondaire ? Le recteur du college des années 1830 n’émet-il pas
des réserves quant a la question de 1’acces de tous les enfants «aux res-
sorts cachés de la politique humaine» ? ®

— Toujours est-il que jusqu’au XIX°® siecle, I’enseignement de 1”histoi-
re est réservé au seul secondaire. En France, avec 1’école de Jules Ferry,
il entre au primaire. L'école et plus particulierement 1’histoire devien-
nent des leviers pour les partisans des valeurs républicaines comme pour
les partisans des valeurs traditionnelles. Deux historiographies antino-
miques se développent en parallele. Celle de la France républicaine et
laique, glorifiant les conquétes de la Révolution avec par exemple le La-
. visse, sans doute le plus connu et le plus répandu (8 millions d’exem-
plaires) des catéchismes républicains, qui s’attache a dénoncer les abus
de la monarchie afin de réchapper a I’accusation de déicide/régicide (en
suppliciant le roi de droit divin, les républicains ont touché Dieu) que les
cléricaux imputent a la République. Et celle des €coles libres, pour
lesquelles la Révolution c’est le Mal, dressée contre 1’autorité, contre
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Dieu... Louis XVI pardonnant sur I’échafaud devient le martyr rédemp-
teur. Le Moyen Age est promu «ige d’or» (la mission civilisatrice com-
mune de I’Eglise et de I’Etat connaissait alors son apogée), la Réforme
devient une révolte contre Dieu et méme la cause de 1’essor allemand,
favorisé par la révocation de I’édit de Nantes (ce mal nécessaire)... donc
explique la défaite, sanctionnée par le péché de la Commune qu’il faut
expier: Dieu nous a punis !

C’est terriblement réducteur, mais enfin, il y avait tout de méme un
peu de cela dans cet enseignement a en juger par les sources directes. Et
ce n’est finalement pas surprenant si les deux historiographies se rejoi-
gnent pour produire un méme patriotisme: celut de la revanche, et un
meéme nationalisme: celui de la mission civilisatrice de la France.

— En Suisse, tous les manuels se retrouvent, au tournant du siécle,
pour célébrer les vertus nationales — la tolérance incarnée dans le fé-
déralisme et la neutralité, le courage et la vaillance militaire dans le
citoyen-soldat, la mission civilisatrice dans la Croix-Rouge — ainsi que
I’héroique histoire de I’émancipation contre la tyrannie autrichienne,
moyennant-un ravalement des légendes fondatrices.

— 11 faudra attendre, au XX¢ siecle, les chocs de la décolonisation et
du second conflit mondial pour confier de nouvelles finalités a 1’ensei-
gnement de 1’histoire, a cent lieues des vieux mythes, dans le creuset des
«nouveaux objets» de la «nouvelle histoire» et le faconnage de citoyens
du monde responsables, individus placés désormais au centre des pro-
cessus d’apprentissage, du moins dans les finalités affichées par les au-
teurs des manuels les plus récents.

Et I’on retombe ainsi sur la question des moyens.

Quelles méthodes utiliser, quels outils (en particulier quels manuels)?
Quel est le temps nécessaire a «l’opérationalisation» de telles finalités?
Les finalités dites «nouvelle» — associer 1’éleve dans les processus d’ap-
prentissage, 1’initier a I’explosion des savoirs, développer sa personnali-
té, son sens de la solidarité, son esprit critique, I’aider a faconner une
identité individuelle et collective ouvertes... — faut-il davantage de
temps pour les poursuivre au sein de la branche histoire par rapport aux
finalités dites «traditionnelles» — inculquer le savoir, mouler I’individu
dans telle ou telle identité (aristocratique, confessionnelle, nationale, na-
tionaliste... ) =2 '
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FINALITES, BUTS, OBJECTIFS ET IDENTITES DANS
L"ENSEIGNEMENT DE L'HISTOIRE
AUJOURD HUI

On sent bien qu’il doit y avoir un lien entre mentalité historique et
genre didactique: telle conception de I’histoire engendrerait logique-
ment (mais on vient de voir qu’il faut se méfier des «logiquement») tel
type de didactique. Trés grossiérement, on pourrait imaginer un tableau
(ci-dessous) présentant de facon caricaturale deux situations tranchées. ?

Et a propos du «logiquement», deux exemples :

— les Jésuites pratiquaient a I’occasion des didactiques qu’on qualifie-
rait sans doute aujourd’hui de «nouvelles», notamment par des jeux de
role touchant aux niveaux taxonomiques les plus élevés, c’est-a-dire
laissant leur part aux activités intellectuelles les plus complexes comme

TYPE D’HISTOIRE DIDACTIQUE

«bataille» «traditionnelle»

m Evénements marquants, chro- | m Associée a [’enseignement

nologie des hauts faits guer-
riers et diplomatiques, biogra-
phies des grands hommes «qui
ont fait I’histoire».

m Le bon historien est celui qui
collectionne les événements
exceptionnels (ceux marqués
par I'empreinte des grands
hommes)

de type «expositif», a 1’his-
toire-récit...

m Maitre instructeur, narrateur
m Eleve auquel le savoir est

impos€ (Apprentissage «ob-
jectif» 10)

«nouvelle»

m Histoire des faits économiques
et sociaux, des mentalités, du
plus grand nombre, des margi-
naux...

m Le bon historien est celui qui
sélectionne pour relier des
faits de nature diverse entre
eux (synchroniquement) et
dans la durée (diachronique-
ment)

«moderne»
m Associée a la didactique de
la découverte, de I’éveil...

m Maitre animateur

m Eléve qui construit ses sa-
voirs (Apprentissage «sub-
jectif» ')
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la créativité (dans la mesure-ou I’interprétation théatrale n’était pas trop
modelée pour les €leves-acteurs). Mais les contenus orientés «ad majo-
rem Dei gloriam» restaient assez peu «modernes» dans la dimension de
leur finalité, au regard du contexte humaniste libéral de la Renaissance:
donc une didactique active, au moins occasionnellement, au service
d’une pesanteur intellectuelle, d’un endoctrinement.

— Inversement, un maitre d’aujourd’hui peut lire a ses €leves un cours
basé sur des schémas critiques provenant de 1’histoire nouvelle, c’est-a-
dire pratiquer une méthode «impositive» sur des contenus orientés vers
I’ouverture intellectuelle et la pluralité d’opinions: une didactique «tra-
ditionnelle» au service du développement d’un libre arbitre.

Cela simplement pour rappeler que 1’enseignement, et en particulier
I’enseignement de |’histoire, n’est donc pas réductible a une dichotomie
automatique tributaire de la querelle des Anciens et des Modernes, et
que tout doit étre pris en considération pour déterminer le sens et la por-
tée réels d’un enseignement.

Je pose donc I’axiome que, dans I’enseignement et en particulier dans
I’enseignement de [’histoire, les contenus, les finalités, les buts, les ob-
jectifs... tout cela forme les composantes indispensables a la formation
et a I’éducation de «I’honnéte homme d’aujourd’hui».

Prenons une finalité classique de 1’enseignement actuel de I’histoire :

contribuer a former un citoyen dont I’identité pourrait étre défi-
nie, idéalement, comme celle qui lui permettra de cultiver autant
le patriotisme de son «pays» d’origine ou d’adoption que celui du
«pays» monde dont il dépend, dont il doit étre solidaire et a pro-
pos duquel il faut lui donner les moyens d’étre critique.

Nous retrouvons pour I’essentiel la finalité centrale des IO juras-
siennes. Et sur cette finalité-1a, on devrait parvenir & un consensus assez
large débouchant aussi sur un consensus des moyens et des méthodes,
tout en préservant la glorieuse incertitude de I’art pédagogique.

Mais avant de trouver pour notre «honnéte homme» une didactique
appropri€e aux «patriotismes» qu’on lui souhaite, un peu de clarification
terminologique s’impose.

— Finalités: les valeurs de référence de I’action pédagogique sur le

plan politique, philosophique, éthique...

— Buts (ou intentions pédagogiques): le projet d’action d’une institu-
tion ou d’un enseignant, pour un temps et pour un groupe d’éleves
définis.

— Contenus: la matiere historique sélectionnée, programmée, trans-
posée didactiquement, c’est-a-dire vulgarisée a partir des savoirs
bruts ou savants.
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—. Objectifs: les aptitudes de I’éleve définies — en fonction d’une
taxonomie —, exercees, observées et évaluées — c’est-a-dire «opéra-
tionalisées» —.

— Curriculum: la planification, la programmation, 1’organisation des
séquences d’apprentissage en étapes ou suites d’opérations pour
réaliser un apprentissage.

— Taxonomie: classification d’objectifs (activités intellectuelles, sa-
voir-faire... ) selon leur degré de complexité pour 1’éleve. '

Pour placer ces définitions dans un contexte pratique, je proposerais
un curriculum testé dans I’enseignement de I’histoire de 1’école fribour-
geoise (voir annexe 1). Il ne saurait étre question ici d’en faire 1’analyse,
mais simplement, au-dela d’une éventuelle clarification théorique, de
poser la question des moyens inhérents a la réalisation d’un objectif du
type de ceux que recommandent de poursuivre les IO jurassiennes.

Méme s’il s’agit dans la forme d’un curriculum théorique — en effet,
I’enseignant n’use pas en pratique d’un tel modele écrit — on voit bien
qu’en amont de la lecon, au moins implicitement, le travail de réflexion
et de préparation, sans compter I’évaluation, reste relativement impor-
tant, qualitativement et quantitativement. C’est le prix des pédagogies
du sujet apprenant: des objectifs restreints, opérationalisés pour déve-
lopper chez les éleves les compétences prévues par les finalités d’au-
jourd’hui. Certes, I’opération de transposition didactique peut étre facili-
té€e par le recours a un manuel.

ANNEXE 1

DES FINALITES A L'EVALUATION

De la voiite romane a la voiite gothique

Un exemple de curriculum en histoire (7¢/8¢ degré)

LA PREPARATION DU COURS

1. Lasociété - I’école:
Les finalités/Valeurs de référence de I’action pédagogique:

«Lhistoire, discipline d’éveil, favorise 1’esprit d’observation, rend apte a
comprendre les phénomenes (...), a les expliquer (...). Le passé qui touche
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les adolescents de 12 a 15 ans, ce sont d’abord, et plus encore que les
événements de la vie quotidienne, si importants soient-ils, les fresques
dynamiques et exaltantes qui font revivre une grande aventure, une grande
époque (...). Les lecons d’histoire doivent enraciner I’adolescent dans le mi-
lieu ou il est appelé a vivre ; le présent s’explique a la lumiere du passé»
(Plan d’Etudes, Histoire. Cycle d’orientation du canton de Fribourg, DIP
1977)

I’école - le maitre: les buts/intentions pédagogiques

Le projet d’enseignement, le programme d’une Dip, d’un établissement ou
d’un enseignant :

«Les lecons d’histoire ont en vue: — de faire acquérir aux enfants et aux
adolescents un certain bagage de connaissances sur la vie de I’homme en so-
ciété a travers les siecles, — de leur faire connatitre (...) la terminologie qui se
rapporte a 1’histoire (...), — de développer la capacité d’observation et d’ana-
lyse (étude de documents). Outre I’exposé systématique des événements, il
serait bon, une fois ou I’autre, d’effectuer des recherches (...) sur des themes
(...), (d’en présenter les résultats et de les discuter). L’étude de documents
(...) est a la base de I’enseignement de 1’histoire, le rend plus concret et plus
vivant». (Plan d’Etudes...).

L’école - le maitre - les éleves: les contenus/description de cours

Enumération de notions a aborder pendant un ou plusieurs cours:
— «Degré 7: 3° trimestre, Le XIII® siecle : apogée de I’Europe occidentale»
(Plan d’Etudes... ).
— «Le temps des cathédrales: 1. Plan et orientation,
2. De la vofite romane a la volite gothique,
3. Du roman au gothique»
(Trois cours de 45°).

Le maitre - les éleves: les objectifs généraux/capacités attendues
des éleves:

— Les éleves seront amenés a «classer des événements étudiés, les uns
par rapport aux autres, (Premiere année), a «décrire et interpréter un do-
cument iconographique» (Deuxieme année). (Plan d’Etudes ... ).
— Ainsi, a la fin du cours consacré a I’évolution des techniques de voii-
tement romano-gothique (cours 2), les éleves:

1. a. connaitront la définition des 8 éléments constitutifs de la voiite roma-
no-gothique,
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b. les auront repérés sur un document photographique,
2. auront classé correctement les 5 grandes étapes de I’évolution des tech-
niques de voiitement romano-gothique entre le XI° et le XIII¢ siecle.
3. auront déduit:  a. les deux raisons,
b. les deux effets principaux de cette évolution.

Les objectifs spécifiques: objectifs généraux démultipliés pour étre réalisés
par les éleves dont les comportements observables sont ainsi évaluables
immédiatement ou ultérieurement, soit des objectifs «opérationnels»

DEROULEMENT DU COURS
Que font les éleves pour réaliser les objectifs?

Enoncés des objectifs Opérationalisation
(Avec indication des NIVEAUX TAXONOMIQUES)

1. a.Le maitre (M) rappelle la significa-
1. Les €leves (E) reperent sur | tion du plan et de I'orientation des églises
un document les éléments | romanes (Cours 1). Il contrdle par sonda-

techniques suivants: ge si les 8 termes a apprendre sont bien
a. volte en berceau ou plein- | connus (CONNAISSANCE).

cintre, arc en plein-cintre, b. Le M présente une série de voites
b. arc dQU't}Ieau, au RP. Les E essaient de repérer sur les
c arcabns?, ; - ents recus les 8 éléments définis
d. voite d (z;retes 4/6 | «comp RE HENSION).
& croises diosives p ar—. c. 2 E viennent présenter au TN leur

fies, solution. Si nécessaire, d’autres E vien-
f. clef de voite, e

s ’ nent au TN apporter des corrections. Le
B M donne le corrigé, vérifie par sondages
‘h. élévation.

si les 8 éléments sont bien repérés, proce-
de aux remédiations nécessaires.
157

2. Les E classent dans 1'ordre | 2. a. Le M donne les informations sui-
chronologique 5 voutes édi- | vantes:

fiées du XI¢ au XIII¢ siecle se- | — Les premieres volites de pierre posaient
lon des techniques évoluant| de gros problemes de pression latérale
du plus simple au plus com- | d’abord résolus par I'épaisseur des murs.
plexe, du plus massif au plus | — Grice a I’arc doubleau, puis a la voite
elancé. : d’arétes et finalement a la croisée
d’ogives, on est parvenu a juguler I’effet
des poussées (CONNAISSANCE).
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3. Les E découvrent:

— les deux grandes conséquen-
ces de cette évolution:

a. plus haut,

b. plus clair;

—les raisons principales qui

ont poussé les batisseurs de
cathédrales 2 modifier dans le
sens observé leurs techniques
de voiitement:

a. monter vers Dieu,

b. surpasser la cathédrale voi-
sine, ¢. rationaliser la tech-
nique de construction.

4. Les E connaissent les con-
séquences que la nouvelle ar-
chitecture gothique a sur I’é-
volution de [P'art médiéval

(Objectif sur plusieurs cours).

TN: tableau noir; RP: rétro-
projecteur

b. Le M demande alors aux E de clas-
ser selon le critere de 1'évolution des
techniques architecturales, les diftérentes
volites présentées (ANALYSE).

¢. Mise en commun. Remédiation.
12

3. a. Le M présente au RP deux éléva-
tions et deux coupes de nefs romane et
gothique, a la méme échelle (CON-
NAISSANCE.)

b. Par groupe de 2, les E cherchent a
déceler les deux différences importantes
entre les deux styles (ANALYSE). Deux
E viennent commenter au RP le résultat
de leur recherche.

Synthese par le M.

c. Le M. demande alors a la classe
pourquoi les batisseurs de cathédrales ont
voulu: .

— aller toujours plus haut,

— aménager des ouvertures toujours
plus grandes, j

-concentrer toujours davantage les
poussées en des points précis? (ANALY-
SE, SYNTHESE).

Mise en commun au TN. 15¢

4. Le M conclut en montrant une vue ca-
valiére d’une grande cathédrale gothique:
les arcs-boutants reprennent a I’extérieur
les poussées transmises par le systeme
ogival. Il n’y a quasiment plus de mur.
Les grandes verrieres ainsi aménagées
peuvent illustrer la Création, expliquer les
mysteres (d’une maniere différente de cel-
le de D’art roman) et irradier les fideles

_(Introduction au cours suivant).

(CONNAISSANCE). 3’

45
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LE R()L.E D°UN MANUEL D'HISTOIRE DANS
«L"OPERATIONALISATION» DES OBJECTIFS
AUSECONPAIRELE€ASIDUDOE SIECILE

La transformation des savoirs savants en savoirs conceptualisés pour
I’enseignement obligatoire ou post obligatoire, c’est un probléme, essen-
tiellement, d’utilisation de manuel, puisque dans notre systeme scolaire
c’est souvent a4 ce vecteur qu’on confie la transposition didactique.'?
Comment mettre un manuel a la portée de cet «honnéte homme d’au-
jourd’hui» pour lequel je viens de donner deux «patriotismes» (ou deux
identités) comme des pédagogies susceptibles de pouvoir rassembler un
consensus ? Pour illustrer une démarche didactique classique, centrée sur
les éleves, je prendrais une séquence du manuel de la collection Histoire
pour lequel j’ai rédigé les chapitres concernant le XX¢ siecle.

La période du XX° siecle est structurée de fagon a diversifier les ap-
proches: vues synoptiques, histoire événementielle ou thématique, ac-
tualisation et longue durée, et finalement un peu d’histoire nouvelle vul-
garisée telle que la recommandait Braudel pour les classes terminales.'?
En laissant de coté la question de 1’évaluation — qui peut aussi s’appli-
quer de fagon formative par le truchement de feed-back immédiats —,
prenons une séquence de deux pages, avec illustrations, support d’une
lecon de 45 minutes consacrée au fameux boom économique américain
des années 1920 (132-133). Les objectifs sont analysés a 1’aide d’une
fiche (annexe 2) inventoriant les activités d’éléves possibles en fonction
d’une taxonomie classique adaptée a I’enseignement de 1’ histoire:

— restituer de mémoire certains termes (noms communs, NOMS pro-

pres, événements, dates, concepts),

— expliquer a partir d’une source (texte, document),

— comparer avec le présent ou avec des événements contemporains,

— analyser et juger des situations et des évolutions,

— créer quelque chose d’original (dessiner, imaginer, rédiger).

Il restera a sélectionner (préparation de cours) quelques objectifs —
deux ou trois — qui seront poursuivis en fonction du temps accordé par le
programme a I’étude de cette matiere, tout en respectant le cadre général
des finalités déja évoquées.

CONCLUSION

Si I’on veut doter nos éleves d’une identité de citoyen responsable,
critique et solidaire — amateur d’histoire maitrisant la compréhension
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ANNEXE2  INVENTAIRE D’ACTIVITES D’ELEVES

Source: Manuel HISTOIRE 3

(Fribourg, Editions Fragniere 1992). Séquence: «The Big Boom», pp. 133-134

Restituer de mémoire

Extraire d’une source
(Texte, document...)

Comparer a2 un modele
Utiliser une regle

Décomposer, classer/juger
Une solution/plusieurs solutions

Produire (Quelque
chose d’original)

Termes

HOmS COMMuns

Boom, charleston,
immigré/immigration’,
trust™®

noms propres
Al Capone, Anglo-Saxon*,
Chaplin, Empire State
Building, Ford T, Ku Klux
Klan*, Titanic

événements, dates

o Droit de vote féeminin
aux USA: 1920

e Prohibition: 1919-1933

Concepts, lois, principes...
e Taylorisme*

e Prohibition

e [solationnisme

* Lexique du manuel

Titre / séquence

e Expliquer le sens du
titre a partir du texte en
caracteres gras de la se-
quence.

Texte .

e Déterminer les facteurs
du Big Boom & partir
des O 1et2.

Source complémentaire

e Tracer le schéma d’une
chaine de montage de
voitures (ou d’une étape
du montage) selon le

.~ principe de Taylor four-

. ni aux éleves sous la for-
me d'une description.

{Voir Livre du mairre)

e En 1925, il fallait 3 mois
de salaire a un ouvrier
pour s’offrir une Ford T:
combien  aujourd’hui
pour une voiture moyen-
ne? Conclure.

o Etablir les similitudes
entre les Américains de
1925 et nous.

e Représenter sur un gra-
phique les parts améri-
caines dans la produc-
tion mondiale de char-
bon, d’acier et de pétrole
~en 1925.

e (Doc. 2) Déterminer le role
et I'importance des voitures
parquées ou circulant dans
la grand-rue de cette petite
ville américaine;

1. Grosso modo, quelle densi-
t¢ de motorisation peut-on
estimer a partir de cette
voeleis -

2. Quelles implications d'une
telle densité pour:

a) I’économie du pays,
b)la vie quotidienne des
utilisateurs?

e Dresser le bilan des années
20 aux USA, avant 1929:
plutdt positif ou plutot né-
gatif?

e La prospérité peut-elle en-
gendrer le bonheur: si oui, &
quel prix?

{En se basant sur I'exemple américain

des années 20, et/ou en comparant avec
le monde actuel)

e Dessiner le gratte-
ciel de ses réves

e [maginer un autre fi-
tre pour la séquence.

® Rédiger et/ou racon-
ter:
a) la soirée d’un pas-
sager du Titanic, le
14 avril 1912;
b) la journée d’un ou-
vrier américain dans
la petite ville du
Texas (doc. 2) en
1927 o

I-V: d’apres la taxonomie de Bloom reformulée par De Landsheere, simplifiée et adaptée i I’enseignement de 1'hisotoire (DE LANDSHEERE V. & G., Définir les objec-
tifs de l'éducation. Paris P.U.E. 1984 (5¢ éd.), pp. 91-92.




des faits historiques nécessaires a se situer dans I’évolution —, le choix
d’une didactique centrée sur les comportements observables s’impose
tout naturellement. En effet, une telle didactique'® prend en compte 1’é-
leve comme sujet de I’enseignement, un sujet mis en situation d’étre ac-
compagné par I’enseignant dans les processus d’apprentissage souhaités,
un sujet dont les savoirs et les aptitudes peuvent étre mesurés de facon
critériée, que ce soit en évaluation formative ou sommative. La poursui-
te de tels objectifs au regard de telles finalités, n’aurait aucun sens dans
le cadre d’un enseignement centré sur des contenus et confié exclusive-
ment au magistere scolaire. Par ailleurs, I’enseignant professionnel doit
se doter d’instruments d’opérationalisation susceptibles de faciliter dans
sa pratique quotidienne le travail d’analyse des contenus et de détermi-
nation des objectifs: la grille présentée ici peut servir de base a la con-
fection d’un outil personnalisé universel, susceptible d’évoluer.

Toutefois, pour mettre une telle didactique au service de I’acquisition
de telles compétences, il faut infiniment plus de temps, a contenu égal,
que ce qui était nécessaire a une simple proclamation des savoirs et au
modelage des intelligences. Abordée sous cet angle, 1’éducation scolaire
dépasse la simple exécution de pensums. C’est la raison pour laquelle la
question du temps — de la grille-horaire et des relation avec le program-
me au sens large (contenus, méthodes... ) — est a traiter globalement en
relation avec les objectifs de I’ensemble des disciplines scolaires; elle
est a traiter dans une perspective de refonte complete des contenus et des
programmes; elle est a traiter en fonction des moyens consentis par les
pouvoirs publics.

Par ailleurs, mais cela il n’est pas question de 1’analyser ici, pour an-
crer I’identité universelle et collective de solidarité et de responsabilité,
il faut une solide identité régionale. Une identité régionale qui favorise
’unité jurassienne ou non: ca, ¢’est le probleme des Jurassiens.

NOTES

'D’apres: «Genese du colloque: quelques éléments du débat» (Francois KOHLER),
in: Lettre d’information du Cercle d’études historiques de la Société jurassienne d’Emulation
N° 7/mars 1994, p. 4.

210: Instructions Officielles. D’aprés la terminologie scolaire en usage en France, les textes
institutionnels présentant le cadre général d’enseignement d’une branche.

*Bien que les IO n’en fassent pas état, I'histoire de I’émancipation jurassienne figure aux
pages du fascicule encarté dans le manuel d’histoire générale Fragniere.

*11 faut encore préciser que le cours d’éducation générale et sociale de la nouvelle grille ho-
raire jurassienne n’aborde 1’instruction civique que de facon trés accessoire. On peut donc pen-
ser qu’il incombe au cours d’histoire d’en assumer au moins I’enseignement technique. :

>Sur la question des nouveaux corpus d’enseignement et de leur relation avec la program-
mation, dans une perspective globale mais avec des développements particuliers en ce qui
concerne I'enseignement de 1’histoire: DOMENACH Jean-Marie. Ce qu'il faut enseigner. Pour
- un nouvel enseignement général dans le secondaire. Paris Seuil 1989, 190 p.
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SPour un rapide survol de I’histoire de I’enseignement de 1’histoire:

— JULIA, Dominique, «Enseignement de I’histoire». In: La Nouvelle histoire (Dir. Jacques
LE GOFF). Paris La Bibliotheque du CEPL 1978; nouvelle édition remise a jour, Paris Com-
plexe 1988 (Apercu concernant la France essentiellement).

Sur le probleme de I’enseignement de I’histoire et de I’identité nationale:

— FERRO, Marc «Enseignement de I'histoire et identité nationale». In: Dictionnaire des
sciences historiques (Dir. André BURGUIERE). Paris PUF 1986. (Apergu de la question au ni-
veau mondial).

"Histoire de |'Helvétie. Depuis son origine jusqu’a nos jours. Fribourg en Suisse, autogra-
phié chez J. C. Meyer (sd. 1841), 279 p.

SMémoire présenté par le recteur du Collége Saint-Michel (...). Lausanne Imprimerie de Sa-
muel Delisle 1834, p. 52.

?Mais pas forcément duales, dans la mesure ot elles apparaissent comme plus complémen-
taires qu’irréductibles.

0Centré sur les contenus, les objets de I’enseignement.

I Centré sur I’éleve, sujet de I’enseignement.

12Sur ces questions de terminologie, deux ouvrages récents:

— La pédagogie: une encyclopédie pour aujourd’hui (Dir. Jean HOUSSAYE). ESF éditeur
Paris 1993, 352 p.

— DANVERS, Francis, 700 mots-clefs pour I’éducation. 500 ouvrages recensés 1981-1991.
Presses universitaires de Lille 1992, 321 p.

13Sur la transposition didactique, voyez: TARDY Michel, «La transposition didactique»,
dans: La pédagogie: une encyclopédie pour aujourd’hui, op. cit., pp. 51-60 (Avec des exem-
ples concernant 1’histoire).

Sur la transposition didactique en histoire, voyez: Enseigner [’histoire: un métier qui s'ap-
prend (Jacqueline LE PELLEC; Violette MARCOS-ALVAREZ). Paris Hachette Education
1991, pp. 37-62.

Mais pour toutes questions relatives a 1’enseignement de [’histoire, le mieux c’est de se ré-
férer au dernier ouvrage consacré a la didactique de 1’histoire paru en frangais (pourvu d’une
bibliographie de pres de 1000 titres): MONIOT Henri, Didactique de [’histoire. Nathan péda-
gogie 1993, 254 p.

4 Histoire 3. Editions Fragniére Fribourg 1992,

ISBRAUDEL, Fernand, Grammaire des Civilisations (manuel a 1'usage des classes termi-
nales). Arthaud-Flammarion 1987 (1963), préface & 1’édition de 1983, p. 22.

16Je prends «didactique» au sens proposé par le dernier des usuels du vocabulaire pédago-
gique publié en francais (DANVERS Francis, 700 mots-clefs pour I'éducation, op. cit.): «L’en-
semble des méthodes, techniques et procédeés pédagogiques, complétés par les procédures
d’évaluation nécessaires pour bien transmettre une discipline». La problématique d’une didac-
tique prise dans cette acception peut se ramener a cinq questions, selon Danvers: «1) Pourquoi
cet enseignement? 2) Quel est son contenu? 3) A qui s’adresse-t-il? 4) Comment le donner? 5)
Avec quels résultats?» Soit, ramené au curriculum proposé ici: 1) les finalités de 1’enseigne-
ment de 1’histoire; 2-3) la programmation (les buts ou intentions pédagogiques, le plan
d’études, les objectifs généraux définis en capacités attendues des éleves et en contenus sé-
quenciés); 4) les objectifs spécifiques «opérationnels» (tous les comportements observables
des éleves pendant le cours); 5) les feedbacks immédiats ainsi que les modes critériés d’évalua-
tion formative ou sommative.
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Ecole et idéologie:
les manuels d’histoire suisse
dans I’école primaire
neuchdteloise (1848-1904)

par Pierre-Yves Chatelain, Ecole d’ingénieurs du Locle

Les années qui suivent 1848 voient les révolutionnaires neuchatelois
aménager pour longtemps le pouvoir qu’ils ont conquis de haute lutte.
Cet exposé tente de dégager un aspect bien précis du projet républicain,
a savoir la vision du passé que la nouvelle équipe d’hommes politiques
entend transmettre aux jeunes générations neuchéateloises.

L’étude de cette question est d’autant plus intéressante que 1’ historio-
graphie connait de nouveaux développements au XIX® siecle. L’histoire
se constitue en discipline autonome, elle s’affranchit de la tutelle de la
religion et de la littérature; elle se découvre des ambitions scientifiques.
En Allemagne, en France et en Suisse bien sir, une nouvelle approche
de I’histoire prétend a 1’objectivité et a la neutralité.

En Allemagne, Léopold von Ranke (1795-1886) est ’instigateur de
ce bouleversement. En 1824 déja, il déclare que I’historiographie doit
dire ce qui s’est réellement passé, le role de ’historien n’étant «ni de ju-
ger le passé ni d’en tirer des enseignements au profit du monde futur» '.

En France, 1’école méthodique, des 1876, se fixe comme idéal la re-
cherche désintéressée et scientifique et déclare rejeter une histoire qui
défendrait des idées politiques et religieuses.

En Suisse, Charles Monnard, professeur de littérature a I’ Académie
de Lausanne, traducteur de Jean de Muller et de Henri Zschokke résume
en une formule les conséquences que doivent en tirer les historiens de la
deuxiéme moitié du XIX® siécle: «L’histoire doit la vérité au peuple,
diit-elle effacer une auréole sur le front de la nation»*.

On imagine sans peine que cette orientation nouvelle provoque des
. déchirements. Surtout lorsqu’il est question de répercuter dans le grand
public les dernieres découvertes de la recherche historique. Quel parti
choisir entre les récits de la tradition, au style épique, généreux, au
souffle enthousiaste, patriotique, et les souvent froides lecons de la cri-
tique moderne qui semble ne rien tenir pour sacré et qui prétend s’atta-
quer a tout ?
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En 1890, au cours de la Conférence annuelle des instituteurs, consa-
crée au patriotisme, 1’'un d’eux s’écrie:

«Eh! mon Dieu oui: Guillaume Tell peut étre un mythe, une création
d’une imagination ardente, mais laissez-nous, a nous simples de cceur,
ces illusions sacrées, elles ont plus de valeur pour nous que les plus sa-
vantes dissertations. Quand vous aurez décimé notre histoire, qu’en au-
rez-vous de plus? L'image de la Patrie n’en sera pas moins vive dans
notre ceeur, car nous ['aimons pour elle-méme. Suspendez votre tdche et
laissez-nous croire sans souiller plus longtemps notre foi naive du
souffle impur et dissolvant du doute et de ['incrédulité»>.

ARER@UIBDE L’HISTOIRENEUCH%A\TELOISE
AU XIXE SIECLE

Apres le Congres de Vienne, Neuchatel fait figure de monstre poli-
tique: il est a la fois canton suisse et principauté prussienne.

Un parti républicain se développe dans le Haut du canton; il mulite
pour que les ponts soient définitivement rompus avec la Prusse et pour
que soit consacré le complet rattachement du canten a la Suisse.

En 1831, deux tentatives de coup d’Etat des Républicains échouent a
quelques semaines d’intervalle. La rébellion est durement réprimée et
les esprits s’échauffent. Les autorités neuchéiteloises demandent au roi
de Prusse d’obtenir le retrait de sa Principauté de la Suisse. Le Souverain
fait remarquer que la question intéresse toute 1’Europe. Il consulte la
Diete helvétique, qui refuse une telle amputation.

Le gouvernement neuchatelois interdit d’arborer les couleurs fedé-
rales, signe de ralliement des Républicains, et intensifie ses relations
avec les autres cantons conservateurs.

Cet activisme neuchatelois «réactionnaire» agace les cantons régéné-
rés. Leur nombre est en augmentation et ils en viennent a considérer le
canton-principauté comme un corps étranger au sein de la Confédéra-
tion. Les débats se cristallisent autour de la question: Neuchatel est-il
suisse ?

En 1848, les Républicains réussissent a s’emparer du Chateau. Ils en
chassent le gouvernement royaliste et instaurent la République. Le roi de
Prusse, accaparé par la révolution qui éclate a Berlin, ne réagit pas; il
n’acceptera toutefois pas le fait accompli: la «question de Neuchatel»
restera pendante jusqu’en 1856. Des partisans de 1’ancien régime tentent
de renverser la République par un coup de force. Ils sont emprisonnés et
le roi de Prusse exige leur libération en menacgant de guerre ceux qu’il
considere toujours comme ses sujets. Neuchatel et la Confédération
mobilisent leurs troupes. In extremis, une intervention des puissances
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européennes amene toutes les parties autour d’une table ronde, a Paris.
Le roi de Prusse finit par s’incliner. Neuchétel est suisse, en droit et
en fait.

Ce rappel historique est indispensable pour bien comprendre 1’une
des caractéristiques essentielles de la société neuchateloise de 1’époque.
Les luttes parfois ardentes entre tenants de I’ancien régime et Républi-
cains, entre le parti de Prusse et le parti de Suisse, marqueront et divise-
ront profondément la société neuchateloise durant toute la deuxiéme
moitié du XIXE siecle, voire bien au-dela.

En 1848, les vainqueurs sont donc confrontés a une tache tres déli-
cate: ils doivent démontrer a la Suisse que ’enthousiasme patriotique
du canton est irréprochable, tout en réconciliant les Neuchatelois avec
eux-meémes.

LES MANUELS

Pour des raisons évidentes, il n’est pas possible de détailler ici le
comment et le pourquoi qui présida au choix des différents manuels par
les commissions.

Ce travail se base sur les cinq ouvrages les plus répandus, qui furent
«recommandés» puis, dés 1889, imposés aux instituteurs. Les périodes
durant lesquelles ils furent utilisés s’articulent autour de trois dates :

1868: I’ Histoire de la nation suisse de Henri Zschokke* est abandon-
née au profit de I’Abrégé de [’histoire de la Confédération suisse
d’Alexandre Daguet”.

1894: deux titres viennent seconder le manuel de Daguet: I’Abrégé
d’histoire suisse de Henri Cuchet® et Lecons et récits d’histoire suisse,
par Alfred Schiitz’.

1904: parution de 1’Histoire illustrée de la Suisse par William
Rosier®. Pour étre précis, il faudrait plutét choisir la date de 1898,
puisque la décision a été prise a ce moment-la de remplacer Daguet, Cu-
chet et Schiitz.

Trois themes permettent d’illustrer 1’évolution du contenu des ma-
nuels durant la période considérée :

— L’image du héros des premiers temps de la Confédération.

— Les historiens républicains et la «nouvelle» histoire méthodique.

— Le modele de soci€té que les historiens proposent aux écoliers.

LE HEROS DES PREMIERS TEMPS DE LA CONFEDERATION

Zschokke décrit I’histoire des Suisses jusqu’au XV°© siecle comme
une suite de luttes victorieuses pour la liberté contre I’injustice des
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puissances étrangeres. Mais des le XV© siecle, commence selon lui un
processus de décadence, di a la perte des valeurs et vertus originelles.
L’invasion francaise de 1798 apparait comme une conséquence de cette
dégradation. Son récit est ponctué d’appels a ses lecteurs pour qu’ils re-
trouvent ’esprit des ancétres ainsi que les vertus qui ont permis a la
Suisse de naitre et de s’affirmer. Les premiers siecles de la Confédéra-
tion sont donc présentés comme un age d’or; ses héros, notamment
Guillaume Tell, sont portés aux nues. Voici un extrait qui se situe au
moment ou Tell vient de s’échapper de la barque qui I’emmenait en cap-
tivite:

«Guillaume Tell [...] triste et pensif, se disait a lui-méme: «Ou fuir la
colere du tyran? [...] Devant quel tribunal puis-je citer Gessler? Le roi
lui-méme n’écoute plus les cris du peuple. Eh bien! puisque la justice
n’a plus d’autorité, puisqu’il n’y a plus de juge entre [’oppresseur et
["opprimé, Gessler, nous sommes tous les deux hors-la-loi; notre seule
loi, c’est la nécessité de se défendre. S’il faut que ma femme, mon fils et
ma patrie périssent innocens [Sic), ou que tu tombes chargé de forfaits:
meurs, tyran, et que la liberté revive!» (€d. 1844, p.59).

Zschokke développe dans ce passage la problématique qui passionne
bon nombre d’intellectuels depuis le XVIII® siecle: est-il 1égitime de se
révolter contre I’autorité lorsque celle-ci ne respecte plus la tradition ou
la loi écrite? Jean de Muller, reconnu par tous les historiens suisses
du XIX® siecle comme leur pere spirituel, avait déja tranché en 1795:
«Ainsi périt Hermann Gessler, avant I’heure marquée pour la délivrance
des Waldstettes [sic], sans le concours du peuple qu’il avait opprimé,
victime de la juste colere d’un homme libre [...] [L’action de Guillaume
Tell] fut contraire aux lois; mais c’est pour des actions semblables que
les libérateurs d’Athénes et de Rome, et les héros du peuple juif sont
comblés d’éloges dans les histoires de [’antiquité et dans les livres saints
[...] Il n’est ni a propos, ni nécessaire que les tyrans n’aient rien a re-
douter» (en gras dans le texte, tome III, pp. 365-367).

La lecon que livre I’histoire est donc sans équivoque: la révolte con-
tre I'injustice est un droit 1égitime, ainsi que le recours a la violence
pour gagner la liberté.

Mais, chez Daguet et ses successeurs, aucun commentaire ne vient
compléter le récit de Guillaume Tell et de la mort de Gessler. Le texte
est sobre et se borne a relater les événements:

«Tell [...], s’emparant tout a coup de l'arbaléte d’un des soldats de
Gessler, s’élance d’un bond sur une espece de plateforme; la, par un
mouvement rapide, il se retourne vers le lac, vise et perce le tyran d'un
trait mortel au milieu de ses gardes et des bateliers épouvantés» (éd.

1868, p.36).
Cuchet est encore plus concis:

230



«[...] Une tempéte s’éleve; Gessler effrayé confie le gouvernail a Tell.
Celui-ci conduit la barque vers le rivage, s’élance sur un rocher, et, se
retournant soudain, perce le tyran d’une fléche.» (éd. 1896, p.32)

Les autres manuels font preuve de la méme sobriété. Cette évolution
peut sans doute s’expliquer de la maniére suivante. Dans la deuxiéme
moitié du XIXe siecle, les Républicains aménagent le pouvoir qu’ils ont
conquis en 1848. Le juste combat a été livré, la liberté a été conquise.
Dans ces conditions, il n’est plus nécessaire de mettre en exergue ces
héros en révolte contre |’ autorité.

En effet, glorifier Guillaume Tell comme le champion de la lutte con-
tre 1’injustice, 1égitimer le fait que, parfois, 1’éthique personnelle peut
autoriser a braver la loi et a recourir a la violence n’est pas exempt de
risques en ces temps ou le développement industriel provoque la forma-
tion d’une nouvelle classe sociale défavorisée. Imaginons un instant un
ouvrier qui se reconnaitrait dans le fier combat de Guillaume Tell !

Ainsi, le theme de la lutte pour la liberté passe au second plan dans
les manuels scolaires; il est remplacé par celui de 1’égalité: tous les ci-
toyens ont les mémes droits et les mémes devoirs au sein de la collecti-
vité. Il n’existe plus de priviléges, de discriminations dues a la naissan-
ce. Tous les citoyens sont égaux.

La maniere dont les auteurs traitent la révolte des Paysans de 1653 est
intéressante a cet égard.

Daguet et ses successeurs considerent avec une certaine sympathie la
tentative de ces hommes du peuple; Cuchet va jusqu’a parler de «noble
cause». Il explique que les paysans réunis a Sumiswald «jeterent les
bases d’une nouvelle Confédération démocratique». Il n’est pas loin de
présenter les masses paysannes comme les précurseurs des Radicaux de
1848.

Tous les auteurs s’accordent a dire que la tentative fut maladroite et
insensée, mais aucun ne se livre au moindre commentaire désobligeant
sur le milieu dont les révoltés sont issus et sur I’éventuelle rusticité de
leurs meeurs.

Par contre, Zschokke traite ces hommes avec un mépris non dissimu-
1é: ils sont incultes et incapables de donner un sens désintéressé a leur
combat. Leur basse extraction explique non seulement 1’échec de leur
entreprise, mais aussila vilenie de leur caractere :

«En effet, ces hordes soulevées et tumultueuses n’entreprirent pas la
grande ceuvre de leur affranchissement [...] avec la loyauté pieuse et
["union ferme des anciens libérateurs des Waldstaetten [...] C’était des
gens grossiers, ignorants, sans expérience des affaires civiles, élevés
dans de mauvaises écoles, se défiant les uns des autres, de feu pour

leurs intéréts personnels, de glace pour les intéréts de la patrie» (éd.
1844, p. 243).
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Par ailleurs, les historiens de la République introduisent ou mettent en
exergue dans leurs récits un nouveau type de héros. Il s’agit d’un hom-
me qui pourrait profiter des avantages liés a sa naissance ou a la fonc-
tion qu’il exerce dans la société et qui renonce a ce privilege. Ainsi est
illustré aux yeux des enfants le theme de I’égalité devant la loi et du res-
pect que I’on doit a celle-ci. L’un de ces personnages, dont parlent Da-
guet et Rosier, est le landamann AmBerg, qui vécut a Schwytz au XVle
siecle. Il fut chargé de rendre la justice contre son propre fils dans une
affaire ou la loi prévoyait la peine de mort :

«[...] AmBerg ne chercha pas a soustraire son fils a la sentence; il
remplit consciencieusement son terrible ministére. Mais, la sentence
prononcée, il pleure avec son fils, puis se retire au chdteau solitaire
d’Iberg ety finit ses jours dans la douleur» (A. Daguet, éd. 1868, p.92).

I1 est donc possible de déceler, a la fin des années soixante, une modi-
fication dans la maniere dont la deuxieme génération de Républicains
souhaite présenter 1’histoire aux écoliers. L'image du héros révolté, en
lutte pour la liberté, appartient résolument au passé. Les considérations
moralisantes qui accompagnaient la relation de son acte dans les ver-
sions de Miiller et Zschokke disparaissent, seule subsiste I’exaltation du
courage indomptable de Guillaume Tell. Le projecteur que «manipule»
I’historien tend plut6t a se focaliser sur le membre de la communauté
qui se dévoue pour le bien collectif.

Winkelried, par exemple, dont nous parlerons plus loin, est [’un de
ces héros.

LES HISTORIENS REPUBLICAINS ET L’HISTOIRE
METHODIQUE

Alexandre Daguet, esprit curieux, ouvert, en contact €pistolaire avec
de nombreux intellectuels européens, se montre d’emblée tres réceptif
aux nouvelles tendances de ’historiographie. Des 1868, il met a la dis-
position des écoliers un récit qui se déroule sans heurt, sans exces ora-
toire, d’une neutralité de ton remarquable, un récit au sein duquel les in-
terventions du narrateur pour souligner la portée morale de tel ou tel
eévénement sont extrémement discretes.

D’autre part, dés le milieu des années septanté‘f il mentionne a ses
jeunes lecteurs les doutes qui pesent sur I’authenticité de certains récits.
Daguet est le premier rédacteur de manuel d’histoire a risquer ce pari.

On peut donc dire qu’il tente d’appliquer I’ambition de 1’histoire nou-
velle: dire la vérité dans un récit qui allie neutralité de ton et présenta-
tion objective des faits.

Cependant, Daguet est aussi un ardent républicain; il sait que la Ré-
publique, pour étre forte, doit pouvoir compter sur le soutien enthousias-
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te de tous ses citoyens. Ainsi, la question de savoir s’il est judicieux
de faire état de tous les doutes que souleve la critique historique des
documents 1’a longtemps travaillé. En 1872, il écrit dans la revue péda-
gogique L’ Educateur:

«[Mais] il ne faut pas jouer avec ce sentiment sacré [le patriotisme],
et une grande réserve est nécessaire quand il s’agit de rectifier certains
faits dans le champ de la littérature historique destinée a la jeunesse et
au grand public, parce qu’une fois que vous aurez démoli la croyance de
la jeunesse et celle du peuple a quelques-unes des traditions qui lui sont
les plus cheres et qui symbolisent a ses yeux la liberté, l'indépendance,
les vertus républicaines, vous aurez détruit toute espece de foi historique
et patriotique.|[...]» (p. 211-212).

Alexandre Daguet illustre donc bien le dilemme qui va empoisonner
la tche des historiens de la seconde moiti€ du XIX* siecle: comment en-
seigner 1’histoire en tenant compte des derniers développements de cette
discipline ? Les résultats de la méthode critique, les doutes que celle-ci
fait naitre doivent-ils étre répercutés a l’intérieur de I’école et dans le
grand public ?

En France, les historiens prestigieux de la III° République se sont
compromis — et leur méthode avec eux — quand ils se sont melés de rédi-
ger des programmes et des manuels a 1’usage des écoles. En Suisse, les
historiens se heurtent aussi a ce casse-téte: d’un c6té, 1’objectivité a la-
quelle aspire I’histoire méthodique, de I’autre, la nécessité de gagner aux
valeurs de la République la plus grande partie des citoyens.

Daguet, des la sixieme édition de son Abrégé (1877), fait suivre le ré-
cit des aventures de Guillaume Tell, Arnold de Melchtal, Werner Stauf-
facher, pour ne citer qu’eux, de la mention suivante:

«Tel est le langage des Chroniques. Les historiens contestent I’au-
thenticité de ces récits, qui ne sont pas d’accord avec les documents».

Cuchet, Schiitz et Rosier, eux, rangent ces héros dans des chapitres
distincts, intitulés «Les légendes», «.égendes et traditions» et «Les tra-
ditions nationales sur les origines de la Confédération». Tous trois ne
manquent cependant pas d’ajouter un commentaire selon lequel les 1é-
gendes ont un fond de vérité et qu’on ne peut les rejeter enticrement.

Cependant, lorsque 1’existence de Winkelried lui-méme est mise en
doute, par des historiens autrichiens de surcroit, Daguet semble estimer
que la coupe est pleine. Il se lance dans la bataille pour la défense du
guerrier de Sempach, notamment par le biais d’un article intitulé «La
-question de Winkelried» paru dans le Musée neuchatelois en 1883. Il y
fustige «cette hypercritique dissolvante qui, a la plus légere invraisem-
blance, crie a la fausseté, a I’imposture [...]». Et de poursuivre: «N’a-t-
on pas vu plus d’une fois un criticisme outré porter une main sacrilege
sur les pages les plus sinceéres et les plus glorieuses de 1’histoire [...]. Or,
I’esprit de doute et de négation est contagieux». -
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Jusque dans la dernieére édition de son Abrégé (la 20°, en 1899) il
se refusera a mentionner le moindre doute quant a D’existence de
Winkelried, alors que Cuchet en 1894 indiquait déja sous forme de note
que «Le nom de Winkelried n’est pas donné par les plus anciens docu-
ments qui racontent la bataille de Sempach» (p.41).

Rosier, en 1904, est plus disert, il déclare en note:

«Les traditions relatives au héros de Sempach n’apparaissent qu’as-
sez longtemps apres ['événement. Mais rien n’autorise a nier [’acte su-
blime dont fait mention la tradition. Nous avons le droit [...] d’honorer
en Winkelried I'un des modeles les plus accomplis de ['incontestable
courage et de [’esprit de sacrifice qui animaient les anciens Suisses».
(p- 59).

L’habileté dialectique de Rosier mérite d’€tre soulignée, qui réussit a
laisser entendre que Winkelried n’a peut-étre pas existé tout en enga-
geant I’écolier a croire a 1’authenticité de son acte de bravoure !

Relevons encore que Daguet insiste toujours, lorsqu’il en a la place
(par exemple dans les livres d’histoire suisse qu’il rédige a |’intention
des adultes), sur le fait que la tradition «exprime souvent avec plus de
verité le génie d’un temps ou d’un peuple que I’histoire savante, élabo-
rée sur d’arides documents». Sa théorie est que la 1égende doit étre ac-
ceptée comme vérité historique jusqu’a preuve du contraire. Autrement
dit, c’est aux détracteurs d’amener la preuve que la légende est coupa-
ble! Cette maniere de considérer «la poésie populaire» comme 1’expres-
sion de la vérité historique n’est évidemment pas trés scientifique et
prouve, si besoin était, que Daguet ne peut étre inscrit au rang des histo-
riens positivistes. Mais cette conception de la 1égende fait de Daguet un
historien extrémement attachant a étudier aujourd’hui. Il constitue une
charniere dans I’historiographie suisse, un pont jeté entre 1’esprit poé-
tique de Zschokke et la rigueur scientifique dont se prévaudra Rosier.

LE REGARD DE I’HISTORIEN SUR LA SOCIETE

Tous les manuels de I’école primaire en usage entre 1868 et 1933 (da-
te de I’abandon du manuel Rosier) brossent un tableau enthousiaste de la
société contemporaine.

En 1868, Daguet écrit :

«Le 19¢ siecle est marqué par le progres extraordinaire des arts
utiles. De magnifiques routes franchissent le Saint-Gothard, le Simplon
[...] des bateaux a vapeur, au nombre de 60, des télégraphes, des che-
mins de fer, s’établissent sur tous les points de la Suisse. Le commerce
extérieur s’étend jusqu’en Chine et au Japon. L’industrie marche de pair
avec le commerce et occupe 150000 ouvriers. L’horlogerie seule occupe
30000 personnes des deux sexes. Les progrés en agriculture ne sont pas
moins remarquables. Les sociétés et les expositions des produits agri-
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coles se multiplient. On évalue a 4750000 le nombre des vaches qui
paissent dans les pdturages de la Suisse et a 490000 le nombre des
quintaux de fromage». [La solidarité sociale, la liberté de la presse,
I’éducation populaire et supérieure, les sciences, les lettres et les arts
participent de ce mouvement].

Cuchet présente un tableau de la méme veine, mais conclut par cet appel:
«Ainsi, la Suisse posséde tous les éléments nécessaires pour la prospéri-
té et le bonheur d’un peuple. Heureux ses fils, s’ils savent goiiter ces
privileges et travailler, dans la fraternité, la moralité, la piété, a mainte-
nir intact [’honneur de la patrie!» (p. 128).

Schiitz lui aussi est €logieux :

«Au XIX® siecle, la Suisse raffermie et agrandie marche au premier
rang des nations, sur la voie du progres intellectuel, matériel et social.
Elle devient une terre ou fleurissent [’instruction et la vraie liberté. Sous
cette égide, elle travaille sans cesse a augmenter le bien-étre individuel
et la prospérité générale» (p.301).

Rosier ne consacre pas moins de 17 pages grand format a ce qu’il ap-
pelle «La Suisse nouvelle». C’est en moyenne trois a quatre fois plus
que pour les autres périodes. L’état de progres et de prospérité dans le-
quel vivent les Suisses de cette époque est abondamment décrit et glori-
fié. Mais Rosier conclut son chapitre par ces lignes, qui laissent entendre
que quelque chose a changé:

«[...] Sans doute, il se produira encore [entre les Suisses] des désac-
cords momentanés. Un peuple ne peut rester stationnaire; a chaque gé-
nération s’offrent de nouveaux problemes. Il y aura donc encore des lut-
tes, mais nous devons souhaiter qu’elles restent pacifiques. [...] Dans
nos différends passagers, nous n’oublierons pas que la force nait de ['al-
liance et que nous sommes tous les enfants d’une méme patrie» (p.198).

Par ailleurs, Rosier est le premier auteur de manuel scolaire qui
consacre quelques mots aux ouvriers. En tout 27 mots pour indiquer aux
enfants que «Des lois fédérales ont été faites en faveur des ouvriers pour
protéger leur santé pendant qu’ils travaillent dans les fabriques et pour
les indemniser en cas d’accident» (p.187).

Deux éléments permettent d’éclairer cette évolution :

1. Rosier est citoyen de Geneve; dans sa ville, une alliance regroupant
les principales forces politiques est au pouvoir. Il est plus que probable
que le conseiller d’Etat estime 1’exemple digne d’&tre suivi.

2. Une certaine inquiétude apparait dans notre pays a cette époque:
d’une part, face a la montée des tensions internationales et, d’autre part,
face a I’apparition de nouvelles forces sociales qui menacent 1’édifice
bourgeois.

Apres Alexandre Daguet qui semblait dire a I’écolier: «Voila ol nous
en sommes, il y a de quoi étre fier!», Cuchet et surtout Rosier semblent
placer le témoin dans la main de I’enfant en le rendant attentif a ses
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responsabilités et en lui indiquant clairement, dans le cas de Rosier, en
quelles valeurs croire :

«C’est par la tolérance, le support mutuel, par nos vertus civiques,
par le respect des lois, par notre empressement a appuyer les ceuvres en
faveur des faibles et des humbles, que nous pourrons réaliser ce vaeu ar-
dent de nos cceeurs [1’union]» (p.198).

A lire les manuels, le modele de société instauré en 1848 semble donc
remporter tous les suffrages et générer le consensus de toutes les cou-
ches sociales. L’écolier qui découvre, a travers la lecture des manuels, la
société dans laquelle il vit ne peut nourrir aucun doute: la prospérité est
générale. Seul Rosier, au tournant du siecle, évoque a mots plus ou
moins couverts quelques zones d’ombre possibles.

Au vu de ce qui précede, I’évolution du contenu idéologique des ma-
nuels peut ainsi étre résumeée:

La vision historique de Zschokke n’a plus convenu aux Républicains
quand leur victoire fut acquise. Lorsque la lutte pour la conquéte des li-
bertés battait son plein, lorsque les révolutionnaires neuchatelois ré-
vaient de chasser le pouvoir prussien et d’instaurer un nouveau régime,
le récit de Zschokke faisait merveille en enflammant le sentiment patrio-
tique pour la liberté.

Mais la construction pacifique du nouvel Etat réclame une autre pré-
sentation du passé. Pour les Républicains des années soixante, le passé
est clos; I’histoire a livré sa lecon: la meilleure société possible s’est im-
posée, apres la derniere lutte fratricide que fut le Sonderbund. La liberté
est acquise, reste a développer les vertus civiques. L’amour de la Patrie
apparait alors comme le plus siir moyen de les susciter toutes. Pour s’en
convaincre, il n’est que d’écouter ce discours d’un instituteur a I’une des
conférences annuelles du corps enseignant:

«[Le patriotisme est] ['épanouissement de cette réalité vivante, de
cette union des ceeurs, de ce dévouement qui éleve et ennoblit [’homme
et lui fait oublier rang, fortune, position, pour ne songer qu’a cette indi-
vidualité collective dont toutes les parties sont solidaires et qui n’est pas
une insaisissable abstraction qu’il appelle la Patrie»®.

Cependant, les historiens qui se mettent au service de la République
se heurtent a un casse-téte. Ils sont partagés entre les nouvelles exi-
gences de 1’histoire méthodique, qui tente le pari de 1’objectivité et de la
neutralité et les risques que représente une critique trop consciencieuse
pour cette foi patriotique dont la République encore jeune a besoin.

Un autre instituteur résume bien le danger :

«Evitons surtout le scepticisme de plusieurs de nos historiens |[...]. Si
le maitre vient ajouter [apres un chaleureux exposé patriotique] que
c’est la chronique qui raconte de tels faits, qu’il y a deux traditions op-
posées, etc., le doute entrera dans [’esprit de I’ enfant» '°.
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Comme on ’a vu, I’adoption d’un moyen terme permet de tourner la
difficulté. Les rédacteurs font état des doutes qui pesent sur tel ou tel
épisode de notre histoire, mais ils incitent malgré tout I’enfant a croire si
ce n’est au héros lui-méme, du moins a 1’idéal qu’il est censé incarner.

Ces figures héroiques dont on ne peut se passer incarnent soit les
mythes fondateurs (Guillaume Tell, Arnold de Melchtal, etc), soit des
valeurs dont la République a absolument besoin dans son jeune age (le
dévouement de Winkelried pour la communauté, par exemple).

Daguet, figure capitale de 1’enseignement de 1’histoire au XIX® siécle
dans le canton de Neuchétel, occupe seul le devant de la scéne durant
pres de vingt-cinq ans. Lorsque Cuchet et Schiitz le rejoignent, ils re-
prennent dans une tres large mesure les vues de leur prédécesseur.
Certes, la méthodologie change, mais 1’essentiel du message subsiste :
nous vivons dans le meilleur des mondes possible.

Cependant, c’est une vision relativement figée de la société qui est
proposée aux écoliers. En effet, ceux-ci ne sont pas explicitement invités
a reprendre le flambeau et a continuer le combat. La République radicale
apparait comme le terme d’une «longue marche» vers le Progres. La ter-
re promise a été atteinte.

Par contre, le manuel de Rosier, au début du XX° siécle, attire 1’ atten-
tion de 1’enfant sur le fait que rien n’est acquis et incite les écoliers a
s’engager pour que la prospérité continue. Le message implicite est: «Tu
as une dette envers ceux qui ont travaillé et qui se sont parfois sacrifiés
pour édifier le monde dans lequel tu vis». Ainsi apparait le theme de la
transmission d’un héritage qui fera une belle carriere durant au moins
toute la premiere moitié du XX* siecle.

La lecture de Rosier permet donc de percevoir que des modifications
importantes ont lieu au tournant du siecle; en effet, les socialistes don-
nent de la voix et critiquent la société radicale: le progres et I'industria-
lisation ont créé une nouvelle classe d’exclus, de défavorisés. Le réve
des Peres fondateurs de 1848 se dissipe. Dans ces conditions, le manuel
de Rosier, bien plus que tous ceux qui le précedent, insiste sur le fait que
I’histoire de la Suisse n’a pas été exempte de problemes, mais que la vo-
lonté de les surmonter tous ensemble 1’a toujours emporte.

Ainsi est proposée aux écoliers une vision renouvelée du passé com-
mun, une vision de consensus, selon laquelle la Suisse s’est faite par le
triomphe de la volonté collective sur les aspirations particulieres. L’his-
toire du pays est une longue série de luttes, non pas entre nous, mais sur
nous.
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LA REPUBLIQUE ET L'ENSEIGNEMENT
BEIEEISTI@IRE

Il convient de ne pas se leurrer: I’évolution des manuels telle qu’elle
vient d’étre décrite n’est en aucun cas le résultat d’une volonté exprimée
par les autorités. L’étude des documents officiels montre clairement que
le jeune gouvernement neuchatelois et la Direction de 1’Education pu-
blique accordent une attention toute secondaire — en dehors de quelques
rares déclarations de principe -— a I’enseignement de 1’histoire.

Ainsi, par exemple, les commissions cantonales ou intercantonales
chargées d’évaluer les manuels se montrent tres peu loquaces : elles ne
s’étendent pas sur les motifs qui les incitent a accepter et a rejeter tel ou
tel ouvrage; les reproches qui sont adressé€s aux auteurs portent sur des
questions de méthodologie, de pédagogie. A aucun moment, une quel-
conque critique de I'idéologie véhiculée par les manuels soumis aux ex-
perts n’est explicitement formulée. En ce qui concerne la vision histo-
rique proposée aux enfants, tous les manuels semblent convenables
(Cette remarque ne concerne pas les manuels d’inspiration religieuse,
qui ne passent pas devant les commissions et qui, semble-t-il, disparais-
sent de I’école publique au début des années septante).

De plus, la dotation horaire de la branche dans le programme général
est faible (dans le meilleur des cas, 1 période hebdomadaire a partager
avec l'instruction civique). Par ailleurs, I’histoire suisse se taille la part
du lion (75 a 85% du temps, le reste étant dévolu a 1’histoire généra-
le); I’histoire cantonale n’est pas mentionnée jusqu’en 1890, ou elle
constitue la matiere d’un petit chapitre intitulé «I’émancipation de
Neuchatel».

Ces constatations ont de quoi surprendre. En effet, il parait logique de
penser que I’enjeu de I’histoire dans 1’école républicaine — enseigner le
passé de maniere a former des citoyens conscients et fiers de leurs droits
et de leurs devoirs — aurait di mobiliser toute 1’attention et 1’énergie du
nouveau pouvoir.

Trois éléments permettent de comprendre pourquoi ce ne fut appa-
remment pas le cas.

A. Le nerf de la guerre, 1’argent, fait défaut au gouvernement dans les
premiers temps de la République et restreint sa capacité d’action. Une
remarque revient fréquemment dans les registres de 1’autorité scolaire,
lorsque sont faites certaines propositions d’achat trop généreuses (maté-
riel de classe, notamment): «plus tard, lorsque les finances le permet-
tront».

B. En ce qui concerne la part minuscule réservée a I’histoire neucha-
teloise, il est plus que probable que le gouvernement ne désirait pas jeter
de I'huile sur le feu; les tensions ont longtemps subsisté entre les deux
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camps qui s’étaient affrontés dans les années précédentes. Lhistoire
cantonale est alors devenue un sujet fort délicat, propre a empécher, dans
’esprit des autorités, toute réconciliation cantonale '

De plus, la nécessité de développer et affirmer le sentiment d’apparte-
nir a la «mere-patrie», la Suisse républicaine, I’emporte sur toute autre
considération. Le patriotisme devient une valeur essentielle et I’on peut
affirmer sans crainte de se tromper que, durant la deuxieme moitié du
XIXe siecle, le radical républicain neuchatelois se sent plus suisse que
neuchatelois.

Cette volonté de miser sur la fusion des antagonismes cantonaux a
I’intérieur du creuset du patriotisme helvétique n’est pas dénuée de tout
danger: en 1897, lorsqu’il est question de préparer les Fétes du cinquan-
tenaire de la Révolution, des représentants du monde scolaire font part
de leurs inquiétudes; ainsi, Alexandre Perrochet, directeur du Gymnase:

«[...] La jeunesse de nos écoles [...] a besoin de connaitre les causes
principales qui ont amené la Révolution du Premier mars, les événe-
ments précurseurs de cette révolution et les faits mémes de cette dernie-
re. Aujourd’hui, on cherche a présenter la Révolution du Premier
mars et les progrés qui en sont résultés comme un fruit miir que tout
le monde aurait été d’accord de cueillir, on essaie de faire oublier les
luttes qu’il a fallu soutenir pour arriver a une ére de prospérité intel-
lectuelle et matérielle comme celle dans laquelle nous vivons. Il est
bon de rétablir les faits [souligné par moi]».

Cette remarque est & prendre avec précaution. L'ignorance ainsi fusti-
gée résulte-t-elle d’une lacune en matiere d’enseignement de I’histoire
ou bien n’est-elle rien d’autre que 1’expression d’une caractéristique
propre a la jeunesse de tous les lieux et de toutes les époques ?

C. Mais il apparait finalement que si les autorités ne donnent pas réel-
lement les moyens de ses ambitions a I’ histoire comme discipline scolai-
re, ce n’est pas seulement pour des questions financiéres, ou de métho-
de, ou de temps; c’est tout simplement parce que la diffusion du messa-
ge nouveau incombe en fait a2 ’Ecole toute entiere. Toute 1’institution
scolaire travaille a expliquer a I’enfant le bien-fondé de la société dans
laquelle il vit. L’histoire n’est qu’une branche parmi les autres, tout
comme |’instruction civique, dans cet effort pour inculquer et dévelop-
per dans ’enfant ce sentiment sans lequel le pays ne peut vivre sans
risque de dissolution: le patriotisme.

~ En 1890, le délégué du Val-de-Travers déclare, au cours de la Confé-
rence des instituteurs : ,

«le maitre doit profiter de toutes les occasions pour éveiller |’ attache-
ment de ’enfant au sol natal. Toutes les branches doivent participer de
cet effort (lectures, dictées, exemples de grammaire, modéles d’écriture,
histoire et géographie, instruction civique)».
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Ainsi le role de 1’école n’est pas simplement de répandre 1’instruc-
tion, c’est-a-dire dispenser des connaissances, mais plutdt d’éduquer les
jeunes générations, c’est-a-dire «inculquer des sentiments et des va-
leurs» 2. A cet égard, le programme de 1882 est éloquent; aprés avoir
blamé I’insouciance des parents, il expose les objectifs assignés a 1’école:
«[...] elle doit non seulement répandre [’instruction proprement dite,
mais encore éveiller les facultés, les développer [...], préparer les en-
fants a la vie sociale, leur en faire pressentir les exigences, les devoirs,
enfin former leur ceeur a [’amour du bien. Elle doit, aussi, en un mot,
contribuer a leur éducation» .

La mission de I’Ecole est encore exaltée quelques lignes plus loin:
elle donne littéralement vie aux facultés de I’enfant; apparait aussi le
theme, cher a cette époque, de 1’école société en miniature : '

«[...] toutes ses facultés [de [’enfant] prennent vie par les lecons qu’il
y recoit et trouvent l’occasion de se fortifier, dans cette société en minia-
ture, en attendant qu’elles s’exercent plus tard lorsqu’il occupera la po-
sition que les circonstances lui assigneront un jour dans la société des
adultes».

Dans ces conditions, on comprend aisément que 1’enseignement de
I’histoire n’apparaisse pas comme un enjeu de premiere importance aux
yeux du pouvoir. La République entend faconner les futurs citoyens en
jouant sur tous les tableaux.

Ainsi, la tentation est grande de conclure — méme si le rapprochement
peut paraitre abusif — en rappelant les paroles du révolutionnaire
Georges Danton: «Les enfants appartiennent a la République avant
d’appartenir aux parents» '.

NOTES

'In Encyclopedia Universalis, « Thesaurus», p. 2910.

2Cité par Alexandre Daguet, dans L'Educateur, 1¢ juillet 1872.

*Conférences générales des instituteurs neuchdtelois, année 1890, Archives de I'Etat de
Neuchatel (AEN), Département de 1'Instruction publique (DIP).

*Né a Magdebourg, Zschokke (1771-1848) vient en Suisse a 1’age de 24 ans; son ceuvre a
d’abord paru sous forme d’articles de journal (il rédigeait pour le Schweizerbote). Son Histoire
de la Nation suisse s’arréte en 1833, mais inspire de nombreux continuateurs, notamment deux
Neuchitelois, Gonzalve Petitpierre (jusqu’en 1842) et Louis Favrat (jusqu’en 1860).

Le livre de Zschokke passe par-dessus la césure de 1848. Plusieurs documents attestent
qu’il était utilisé dans de nombreuses écoles primaires du canton dés le milieu des années tren-
te. Il poursuit sa carriere jusqu’en 1868, date a laquelle I’Abrégé d’ Alexandre Daguet le rem-
place officiellement. Il faut relever le fait que le livre de Zschokke, trés répandu sous I’ancien
régime neuchételois, est recommandé en 1860 — soit 12 ans apres la Révolution — aux Commis-
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sions d’Education communales par le Conseil d’Etat lui-méme comme «manuel propre & I’en-
seignement de I’histoire nationale dans les écoles primaires publiques du canton.

Zschokke est un homme de 1’ancien régime, inutile donc de souligner qu’il n’a pas connu
I’école méthodique et son «souffle impur et dissolvant», pour reprendre les paroles de 1’institu-
teur de 1890,

“Né a Fribourg, Alexandre Daguet (1816-1894) représente une figure majeure de [’historio-
graphie suisse. Le succes de ses livres d’histoire destinés aux écoles et aux familles, I’activité
débordante qu’il manifeste dans les domaines de la pédagogie, de la vie associative et politique
font de lui un personnage incontournable de I’histoire du XIX® siecle helvétique. Relevons
qu’il a notamment enseigné a Porrentruy, puis & Neuchétel dans la seconde Académie depuis
1866 jusqu’a sa mort; il fut membre fondateur de la Société d’histoire de la Suisse romande et
de la Société jurassienne d’Emulation, ainsi qu’un président trés actif de la Société d’histoire et
d’archéologie du canton de Neuchiitel.

¢Directeur d’Institution dans le canton de Genéve.

"Professeur au Collége de Genéve.

$William Rosier (1856-1924), professeur de géographie a 'université de Genéve. Des
1902, conseiller d’Etat. Chef du DIP de 1906 a 1918, il est I’auteur de nombreux manuels a
'usage des écoles primaires et secondaires romandes. Le manuel dont il est ici question a été
réalisé sur la demande commune des DIP des cantons de Neuchétel, Genéve et Vaud. Il rem-
place alors officiellement Daguet, Cuchet et Schiitz dans 1'école primaire neuchiteloise.

?Conférences générales des instituteurs neuchdtelois, op.cit.

OTbid.

' Réconciliation ! Cette idée devient un leitmotiv durant la deuxieme moitié du XIX¢ siecle.
Elle ne peut avoir lieu, pense-t-on, que si I’on s’abstient d’évoquer le passé qui divise (c’est-a-
dire rien moins que tous les événements politiques et les questions institutionnelles du XVIII®
et du XIX* siecle neuchitelois).

La fondation de la SHAN est révélatrice de cet état d’esprit: dés ses débuts, en 1864, elle se
présente comme «le terrain neutre» ou «les adversaires politiques peuvent se tendre la main»
(Louis Favre, Musée neuchdtelois, 1871, p.138). L'article 3 du reglement ne laisse d’ailleurs
planer aucune équivoque: «La Société s’interdit toute discussion sur des matiéres de politique
contemporaine ou de religion». 11 faudra ainsi attendre le XX* siecle, plus précisément les an-
nées 20, pour voir paraitre des articles portant sur la révolution de 1848 ou la contre-révolution
de 1856.

12NIQUE, Christian et LELIEVRE, Claude La République n’éduquera plus, Plon, 1993, p. 73.

BAEN, DIP, 129.

4 Cité par Roger Gal, Histoire de I’ éducation, PUF, coll. «Que sais-je?», p.86.
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L’en§eignemen’r de I’histoire
a I’ecole secondaire

par Jean-Francois Nussbaumer,
Ecole secondaire de Porrentruy

APPROCHE: L"ENFANT ET L"HISTOIRE

Il n’est pas inutile de rappeler que les cheminements par lesquels les
¢leves construisent leur savoir sont complexes et mal connus. Ces incer-
titudes ont induit deux catégories de prises de position. Pour les uns, les
enfants ne connaitront I’Histoire que si le maitre la leur enseigne et,
pour les autres, que s’ils se 1’approprient eux-mémes par une démarche
active. L’étonnant est qu’on ait mis treés longtemps a s’aviser que le
mieux était de mélanger les genres en faisant conjointement appel a la
démarche d’éveil et a I’intervention directe de 1’enseignant.

Mais I’Histoire est-elle utile aux enfants ? Leur est-elle intelligible et
accessible ? A la suite d’un Rousseau qui demandait d’attendre qu’Emile
ait dix-huit ans pour étre entretenu de cette matiére qu’il juge par
ailleurs «dénuée de tout intérét et ne procurant pas plus de plaisir que
d’instruction», on trouve encore, en 1907, I’historien positiviste Seigno-
bos qui affirme que «/’Histoire ne sert directement a rien, qu’elle n’en-
seigne rien de pratique, rien qui puisse donner a l’éleve le moyen de fai-
re aucun acte utile...». Or, malgré tout, on enseigne 1’Histoire et c’est
quand on semble moins le faire qu’on assiste a des levées de boucliers
du genre de celle qui nous réunit aujourd’hui.

Quelles que soient les justifications de 'utilité¢ de la branche, justifi-
cations dont les préoccupations politiques ne sont jamais absentes selon
M. Ferro, ’enseignant n’a plus a douter, il doit enseigner. C’est ici qu’il
se heurte a quatre obstacles majeurs qu’il ne devra a aucun moment
perdre de vue:

1. Le concept de temps historique avec ses notions d’antériorité, de
postériorité sont difficilement maitrisables pour les enfants. La chrono-
logie est donc le premier écueil et le premier prétexte a mélanger totale-
ment les échelles de temps (immédiat, historique, préhistorique et
géologique).

2. La causalité historique et la détermination de la conséquence des
événements sont souvent bien plus difficiles a faire passer que I’histoire
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traditionnelle avec son cortége de biographies, de batailles, de dates et
d’anecdotes plus ou moins légendaires.

3. Le vocabulaire ne laisse pas de poser quelques problemes d’acces-
sion a ce qu’il est convenu d’appeler un «jargon d’initiés».

4. Les jeunes, spontanément tournés vers 1’avenir plutét que vers le
passé, ignorent les réalités de la vie des adultes. [ls maitrisent encore dif-
ficilement 1’espace et sa représentation abstraite qu’est la carte, a plus
forte raison la carte historique qui juxtapose ou superpose espace, temps
et événements.

Quelles sont alors les possibilités de contourner ou de surmonter les
difficultés ?

1° Partir de la réalité dans laquelle baignent les enfants, les amener
a saisir une dimension supplémentaire de leur environnement: celle
de la «profondeur» du passé, grace a la mémoire visible et tangible de
I’Histoire.

2° Les initier au travail de 1’historien, utiliser et mettre en éveil leur
golt de la recherche, de I’enquéte et de la découverte. Ici, par exem-
ple, les travaux archéologiques sur la N 16 nous offrent un excellent
stimulant.

3° Les sensibiliser au pittoresque, au coloré, au sentimental des temps
" passés par des cotés que la Nouvelle Histoire a mis a la mode: la vie de
tous les jours, les costumes, la nourriture, les moyens de locomotion,
etc. Plus que jamais on attend de I’enseignant qu’il raconte I’histoire par
des histoires.

4° Essayer de rattacher, aussi souvent que faire se peut, I’actualité aux
gvénements passés qu’elle ne fait le plus souvent que prolonger et par-
fois répéter. Utiliser 1’Histoire comme moyen et prétexte a éclairer le
présent.

PLANS D’ETUDES ET HORAIRES

La réforme des structures scolaires dans le canton du Jura adoptée par
le Parlement en 1990 a débouché, non seulement sur une redistribution
des classes et des éleves entre école primaire (EP) et école secondaire
(ES), mais aussi sur celle des matieres d’enseignement et de leur dota-
tion horaire. C’est ainsi que I’ES se retrouve avec les trois derniéres an-
nées de la scolarité et la totalité des éleves admis a 1I’école obligatoire.
Quant a la dotation qui était de 2 lecons d’Histoire de la 5¢ a la 9¢, elle
passe a 1 '/, lecon en 7¢, 1 lecon en 8¢ et 2 en 9°. En 7¢ année, ces der-
nieres se donnent en cours communs, c’est-a-dire avec la totalité des
éleves, ce qui oblige a mener tant bien que mal un enseignement diffé-
rencié a I'intérieur d’une méme classe, dans un cadre horaire restreint de
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45 minutes. C’est en 9° seulement qu’on retrouve la situation qui préva-
lait pendant les cinq ans dans les anciennes structures.

Faut-il redire ici que les maitres secondaires se sont émus de cette si-
tuation. De plus, nos députés se sont prononcés sur un projet de loi qui
parle d’«environnement» (géographie, histoire et sciences) a I’EP et de
«sciences humaines» (géographique et histoire) a I’ES. Quant aux rai-
sons invoquées pour la diminution de plus de 25 % des heures dévolues
a ces disciplines, c’est I’allegement des horaires et/ou I’introduction de
nouvelles branches jugées a tort ou a raison comme plus utiles telles que
par exemple 1’éducation générale et sociale ou la 2¢ langue étrangere. Je
n’évoquerai pas non plus le fait que I’étude de I’ Antiquité a ét€ presque
totalement évacuée et que les éleves qui nous arriveront de I’EP risquent
fort de subir un sevrage des disciplines dites d’éveil. Ceci au profit d’un
bachotage francais-allemand- mathemathue rendu qua51ment inévitable
par les tests de passage et d’orientation a ES.

C’est donc dans un moule plus restreint qu’il s’est agi de couler un
programme nouveau couvrant une période qui s’étend du Moyen Age a
nos jours. Des possibilités d’extension ou de digression €tant ménagées
en histoire suisse et jurassienne.

MANUELS ET MATERIEL

Ce n’est pas ici le moindre des paradoxes a souligner que, si d’un
coté la dotation horaire a diminu€, de I’autre, le Service de 1’enseigne-
ment a consenti des efforts importants pour tenter, non seulement d’uni-
formiser les moyens, mais aussi pour en créer. Je veux parler ici tout
particulierement: de la Carte du canton du Jura, du fascicule Histoire du
Jura et de ses prolongements sous forme de dias commentées ainsi que
des valises archéologiques. Un dossier: Documents pour [’Histoire du
Jura (manuel + fiches de travail + dias) a été édité en collaboration avec
une banque. Il y aurait la matiére a ne parler que d’histoire jurassienne a
raison de plusieurs lecons par semaine !

Pour ce qui est des manuels d’histoire suisse et générale, I'ES
travaille avec le Fragniére comprenant le fascicule Histoire du Jura,
ainsi que les Bordas I et II dont I'utilisation est laissée a I’appréciation
des maitres et des écoles.

Les Bordas sont appelés a étre remplacés par la série Fragniere I, I1
et III qui offre I’avantage d’une présentation moderne, d’une iconogra-
phie abondante et de qualité, rehaussée de cartes d’une clart€é remar-
quable. Les trois types de séquences marquées de couleur: référence —
complément — découverte, laissent toutes latitudes pour les chemine-
ments d’appropriation du savoir évoqués plus haut. Enfin, le dernier
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Extraits du plan d’études Histoire + Géographie a I’Ecole secondaire

4, SEQUENCES D’APPRENTISSAGE

4.1 Histoire

Connaissance de base Extensions possibles
Histoire générale Histoire suisse et jurassienne
7¢ année

1. Notions de chronologie
— époques, calendriers

2. Le Moyen Age (révision rapide)

3. La Renaissance
— les Grandes Découvertes
— I"'Humanisme — Erasme, Paracelse
— les Réformes — Calvin, Zwingli, Farel
— Blarer, prince-évéque
a Porrentruy

8¢ année

4. 1’Ancien Régime
— 1'Europe de I’ Absolutisme - — les régimes patriciens

— le Prince Evéque

— les Troubles de 1740

— les philosophes (Rousseau, Voltaire)

3. Les Révolutions
— la Révolution américaine
— la Révolution francaise - — la République helvétique,
— les Réformes I’Evéché de Bale a la France

— |'Europe napoléonienne
—le Congres de Vienne — I’Evéché de Bale rattaché a la Suisse
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Connaissance de base Extensions possibles
Histoire générale Histoire suisse et jurassienne

9¢ année

6. Le monde se remodele
— les progres scientifiques et techniques

— le développement industriel — I'industrie horlogere

— les unités italienne et allemande — |' Alsace allemande

— le colonialisme — |’émigration

— les problemes sociaux '

— les mouvement ouvriers _ — la Fédération jurassienne (Bakounine)

7. I’Europe au début du XX siecle
— les grands empires (Grande-Bretagne,
France, Russie, Empire ottoman)
— les rivalités et les alliances — la neutralité armée
— la Premiere Guerre mondiale | —Toccupation des fronti€res

8. Les nouvelles puissances
— URSS, USA, Japon

9. I’Entre-deux-guerres
— les crises économiques — les crises horlogeres
— la montée des régimes totalitaires .

10. La Seconde Guerre mondiale .
— les principaux fronts | - lamobilisation générale

— les réfugiés

— Yalta

—I’arme atomique

— la guerre froide

11. La décolonisation

— le démantelement des empires
coloniaux

— les relations nord-sud

12. Le Monde aujourd’hui
- 1’ONU
— les institutions européennes
— la résurgence des nationalismes
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outil a disposition est la nouvelle édition de 1’Atlas mondial suisse, que
beaucoup de pays étrangers nous envient a ce qu’il parait. Il est le passa-
ge obligé bien souvent pour consolider les notions car il ne sert a rien de
connaitre ou de disserter sur un événement s’il n’est pas possible de le
localiser avec précision. On touche ici a I’interdisciplinarité géographie-
histoire qui serait a elle-seule I’objet d’un autre débat.

Notons au passage que de plus en plus de maitres se constituent une
vidéotheque d’appoint qui peut étre complétée par les préts de la Section
Documentation et Audiovisuel de I'Institut pédagogique (DOCAYV).

Chaque enseignant est donc libre de choisir les ouvrages et les di-
verses sources d’information en fonction de ses éleves, de ses connais-
sances personnelles et de sa propre expérience pédagogique. De plus en
plus, et vu I’abondance des documents présentés, les manuels sont utili-
sés comme outils ou instruments de travail plutdt que comme cours de
base. Lire des textes, comprendre des résumés denses et ardus, n’est pas
a la portée, loin s’en faut, de tous les €leves. Le maitre d’histoire se sur-
prend plus souvent qu’a son tour a ne faire que du francais.

On travaille donc avant tout sur des fiches, des cartes a compléter
fournis par les enseignants. Cela constitue alors la base d’un cours ou le
fundamentum de ce qu’il faudra retenir pour I’évaluation. Cette derniere

“ pourra tout aussi bien se faire sur ce qui est retenu que sur la capacité a
trouver des renseignements ou a maitriser les documents du manuel lais-
sé au besoin a disposition pour un controle écrit.

HISTOIRE LOCALE ET REGIONALE

[’histoire locale ou régionale, je I’entends au sens transfrontalier du
terme, introduit un certain nombre d’éléments concrets, de témoignages
précis en mettant I’enfant en contact direct avec les souvenirs matériels
du passé. Elle assoit la connaissance sur la réalité des faits, elle assure le
souvenir par la richesse des associations. Ce sont la ses mérites pédago-
giques permettant d’éviter les pieges du verbalisme et du bourrage de
crane.

Quel est I'intérét des jeunes pour leur passé et leur patrimoine local,
s’identifient-ils encore aux mythes créés par 1’historiographie du XIX® s.,
se reconnaissent-ils encore, apres le vote du 6 décembre 1992, dans I’1-
mage d’un peuple agreste qui refuse les juges étrangers ? De méme on
peut s’interroger sur leur identification aux héros qui ont «fait» le Jura,
leur capacité a s’émouvoir des grands événements qui jalonnent 1’histoi-
re de leur coin de pays.

Leur souci, c’est: I’emploi possible, la carriére, le créneau dans le-
quel il faudra bien se glisser une fois la scolarité ou la formation termi-
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née.- Leurs parents, leurs maitres de la génération des «golden sixties»
pour qui chdmage ou sida ne signifiaient rien, sont les anciens combat-
tants d’une époque de réve, de boum économique, qui pouvaient s’ offrir
le luxe d’un combat politique et patriotique, poussés par le grand élan li-
bertaire de mai 68.

Dans ces conditions, et vu aussi les contraintes d’horaire et de dispo-
nibilité€ des €léves pour qui la lecon d’Histoire est bien souvent coincée
entre la gymnastique et les mathématiques, il y a lieu de saisir le prétex-
te, chaque fois que les circonstances le dictent ou le permettent, de mon-
trer les effets et les conséquences des principaux faits d’histoire générale
sur le contexte régional ou local. Inutile de préciser que dans une petite
ville lovée sur son riche passé comme 1’est Porrentruy, les occasions ne
manquent pas de ponctuer le programme par quelques clins d’ceil a la
mémoire visible de notre passsé. Du chateau, en passant par la Porte de
France, Saint-Germain ou 1’H6tel-Dieu et j’en passe, il y a de quoi res-
susciter quelques figures et quelques siecles.

En conclusion, j’aimerais encore ajouter que cette approche de la dis-
cipline a le mérite, me semble-t-il, d’intéresser aussi les éleves étrangers
ou allophones. Le zele que certains mettent a découvrir un passé et une
culture qui ne sont pas les leurs me surprend et me touche parfois, com-
me si ’histoire devenait pour eux prétexte a plonger de nouvelles ra-
cines pour favoriser leur intégration.
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L’enseignement de I’histoire
au Lycee.
Role et importance

Par Hervé de Weck, Lycée cantonal de Porrentruy

«Je n’ai pas besoin d’espérer pour entre-
prendre, ni de réussir pour persévérer.»

Guillaume I¢" de Nassau, dit le Taciturne

Les réflexions qui suivent, forcément incompletes et teintées de sub-
jectivité, manquant d’esprit de synthese et de hauteur de vues, sont cel-
les d’un «<homme de terrain» qui, avec ses collegues maitres d’histoire
au Lycée cantonal de Porrentruy, cherche a faire passer une vision mo-
derne de I’histoire tenant compte des résultats de la recherche. Il s’agit
donc d’expériences vécues justifiant des décisions prises dans un gym-
nase par des maitres qui tiennent a exploiter au maximum ce qui leur
reste comme liberté de manceuvre, non de visions futuristes éthérées et
pédagogiquement branchées de quelque commission de réformateurs, de
didacticiens ou de méthodologues. Ce sont les propos d’un enseignant
qui, en vingt-cinq ans de carriere, a pu constater que les réformes
peuvent aussi bien améliorer que détériorer la situation des €leves et des
enseignants.

Depuis une trentaine d’années, 1’enseignement de 1’histoire a I’Ecole
cantonale de Porrentruy ne se limite plus a faire apprendre des dates et
des événements par cceur ou a célébrer d’une maniere lyrique les gran-
deurs et les victoires de nos ancétres. On ne le comprend pas toujours, si
bien qu’en fin de semestre, aux séances dites de repéchage, des colle-
gues s’étonnent qu’un éleéve puisse avoir une note insuffisante en histoi-
re: comment ne pas s’en sortir, alors qu’il suffit d’apprendre par cceur?
Pour d’autres, qui s’expriment moins clairement, il faudrait s’en tenir au
4 «politique» en histoire.

UNE REALITE INCONTOURNABLE
NOTRE «<POPULATION GYMNASIALE»

Que de changements depuis les années 1960, époque a laquelle envi-
ron 40 bacheliers par année sortaient de 1’Ecole cantonale pour une zone
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de recrutement qui s’étendait, sans jeu de mots, de Boncourt a La Neu-
veville! En 1993, pour une zone de recrutement comprenant I’ Ajoie, les
Franches-Montagnes et la Vallée de Delémont, 160 bacheliers sortent du
Lycée cantonal et il y a 4 échecs, soit le 2,5 %, alors que dans I’ensemble
des gymnases d’un grand canton romand, la méme année, le taux d’é-
chec varie entre 8 et 15%. Ce grossissement des effectifs s’explique par
de multiples facteurs; retenons-en trois: la démocratisation des études,
I’exigence, par exemple, d’une maturité a I’entrée de certaines écoles
d’infirmieres et le mythe selon lequel la «voie royale», c’est la maturité.

Il faut constater que le niveau de nos éleves a baissé, ce qui ne veut
pas dire que 1’on ne trouve plus trois ou quatre treés bons éleves par clas-
se qui, entre autres, s’intéressent a 1’histoire et rendent des travaux qui
font plaisir a lire. A la fin des années 1960, ils existaient déja, mais les
effectifs étaient plus bas et les autres, plus travailleurs, s’avéraient d’un
meilleur niveau, vraisemblablement parce que les parents et les ensei-
gnants inspiraient davantage de crainte. Preuve en soit le fait qu’on ne
peut plus envisager certains travaux: les résultats seraient par trop catas-
trophiques. Ne faut-il pas également appliquer la regle propre a notre
établissement, que les autres gymnases suisses ignorent, et qui prévoit
qu’une épreuve est annulée si les deux tiers des éléves de la classe ob-
‘tiennent une note insuffisante? Une «pédagogie du succes» mal compri-
se qui renforce a terme le risque de numerus clausus et d’examens d’en-
trée a l’université. Nous nous attendons encore a une dégradation
lorsque nous arriveront les volées de la nouvelle école secondaire.

En ce qui concerne I’enseignement de 1’histoire, un autre changement
important apparait a partir des années 1970. Jusqu’alors, les éleves se
montraient en général beaucoup plus politisés qu’aujourd’hui. Ils vi-
vaient les retombées de 1968 et se voulaient contestataires. Dans les
classes, on se trouvait face a des militants de la Ligue marxiste révolu-
tionnaire, souvent de trés bons éléves qui ne se contentaient pas de pro-
clamer des slogans, mais qui creusaient les themes traité€s en histoire et
connaissaient bien les problemes politiques. Pendant les lecons, ils vous
attendaient au coin du bois, posant souvent d’embarrassantes questions.
11 fallait étre bien préparé ! Je garde un excellent souvenir de cette pério-
de: c’était un apprentissage motivant pour un jeune maitre: il se passait
quelque chose en classe, ce qui compensait largement I’absence de for-
mation pédagogique et de stage pratique! Le probleme devenait encore
plus aigu quand on parlait d’actualité. Au Lycée cantonal de Porrentruy,
nous avons toujours intégré a notre programme une information sur les
grands problémes en relation avec I’actualité immédiate.

Aujourd’hui, nos gymnasiens, a quelques exceptions pres, apparais-
sent completement dépolitisés; ils ne s’intéressent ni a la politique, ni
bien entendu a la vie des partis au niveau cantonal et fédéral. Souvent
conditionnés par les slogans ou les mythes a la mode, ils se sentent
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Européens, mais sans pour autant réfléchir aux grands problemes du
vieux continent. Chose paradoxale, cette situation ne facilite pas 1’ensei-
gnement de I’histoire, car on ne sent pas une grande différence d’intérét
que I’on parle de décolonisation ou de la vie quotidienne chez les Assy-
riens | En revanche, nos éleves acceptent de recevoir des informations
sur n’importe quel sujet, méme le plus briillant. On peut leur parler de
I’équilibre de la terreur nucléaire, des risques de prolifération des armes
de destruction massive, de la guerre du Golfe ou du fondamentalisme
musulman, mais la participation de la classe ne change guere par rapport
aux lecons du programme «normals. Il y a belle lurette que personne ne
scande plus de slogans militants...

Méme constatation en ce qui concerne |’histoire jurassienne. L’écra-
sante majorité de nos éleves a presque tout oublié ce qui a été fait a
I’€cole secondaire, parce qu’ils se sentent probablement peu concernés,
non pas parce qu’on leur a mal enseigné I’histoire. Le fait d’évoquer
1815, le Rassemblement jurassien ou la réunification n’éveille pas beau-
coup d’échos et de passions. La plupart de nos éleves ignorent autant les
noms de nos ministres que celui de feu le secrétaire général du RJ. Dans
ce domaine, ils rejoignent leurs camarades des autres cantons suisses.

Jusqu’en 1993, les candidats de tous les types de maturité passaient
un examen oral d’histoire dont le cadre thématique, temporel et spatial
avait ét€ mis au point par les maitres et les experts, en principe des pro-
fesseurs d’université. Chaque maitre gardait une certaine marge de ma-
noeuvre pour fixer la matiére sur laquelle portait I’examen. Si les pro-
grammes n’€étaient pas forcément identiques, il y avait pourtant d’ «étran-
ges ressemblances».

Depuis que nos candidats a la maturité peuvent choisir entre un exa-
men oral d’histoire et d’anglais, 1’écrasante majorité opte pour I’anglais,
sans doute parce qu’on juge que le travail de préparation et les «risques»
sont moins importants. En juin 1993, sur les 154 éléves qui se présen-
taient aux examens, 45 avaient choisi 1’histoire, soit le 29 %. En relation
avec ce changement, nous constatons dans les classes de deuxieme et de
troisieme une baisse de 1’attention et du travail, si bien que, dans les
épreuves, il faut insister plus que par le passé sur les connaissances in-
dispensables.

LES BASES LEGALES

L’Ordonnance fédérale sur la reconnaissance des maturités qui nous
régit (en abrégé I’ORM), fixe que le gymnase a pour but de donner aux
éleves la maturité intellectuelle nécessaire aux études supérieures, qu’il
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leur fait acquérir un jugement indépendant et une bonne culture généra-
le. Il s’efforce aussi d’en «faire des membres de la société conscients de
leur responsabilité d’homme et de citoyen», des individus qui «maitri-
sent les méthodes du travail scientifique et celles du traitement de
I’information». Enfin, le gymnase favorise un esprit d’attachement aux
valeurs suisses, qui doit pourtant rester ouvert sur le monde. L’ Ordon-
nance fédérale ne parle pas d’intégration dans la société nationale ou
cantonale.

La nouvelle ORM, pas encore sortie au moment ou nous rédigeons
ces lignes, ne devrait pas révolutionner 1’enseignement de 1’histoire. Elle
soulignera vraisemblablement que, face aux autres disciplines qui sont
davantage axées sur le présent, 1’histoire introduit la dimension tempo-
relle et spatiale sans lesquelles le concept de culture générale resterait un
vain mot. L’enseignement de I’ histoire ne saurait rester événementiel ou
politique. Les €éleves doivent acquérir des connaissances de base sur le
role du document en histoire; ils savent situer et analyser des extraits de
sources ou d’études. Quant aux connaissances, on en demande beaucoup
moins aux candidats qui passent leurs examens dans une école reconnue
qu’a leurs camarades qui passent les examens de maturité fédérale !

Que prévoient les Plans d’étude cadres pour les écoles de maturité,
adoptés par la Conférence suisse des directeurs cantonaux de 1’instruc-
tion publique en 1992, et qui sont progressivement mis en place dans les
gymnases suisses ? Ils restent trés généraux (voir tableau ci-contre), si
bien qu’il appartient a chaque établissement et, dans une large mesure a
chaque maitre, de les meubler avec intelligence. Ces bases légales per-
mettent de tirer quelques conclusions :

— Dans la formation pré-universitaire, I’histoire semble prendre une
importance plus grande que la géographie.

— Dans ’enseignement de I’histoire au gymnase, I’encyclopédisme
est bien mort, mais il faut admettre que nos éleéves ne partiront pas de
I’époque des hommes des cavernes pour en arriver péniblement a Louis
XIV, quelques semaines avant la maturité. Ce choix implique de grosses
lacunes dans leurs connaissances touchant aux époques antérieures au
XIXe siecle, les cours de littérature francgaise et de littératures étrangeres
pouvant combler partiellement ce «vide».

—1II ne s’agit pas de former des érudits, mais des jeunes gens qui,
s’appuyant sur le passé, parviennent a mieux comprendre le présent et a
entrevoir 1’avenir.

— Les maitres restent tres libres de choisir les matieres qu’ils appro-
fondiront avec leurs éleves. Les autorités fédérales, et c’est heureux,
continuent a croire au libéralisme et aux contrdles par objectifs. Nos col-
legues frangais, s’ils entendaient cela, se mettraient a réver...

— Une application honnéte des bases lcgales 1mpl1que un partage
judicieux entre histoire générale et histoire suisse, mais rien n’impose
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Conférence suisse des directeurs cantenaux Berne 1992
de Pinstruction publique (CDIP)

PLANS D'ETUDE CADRES POUR LES ECOLES DE MATURITE

HISTOIRE

Connaissances

Connaitre les époques les plus importantes de I"histoire générale et de I’his-

toire suisse dans les clomames sulvmts pour etabhr des liens logiques entre
_elles

 — les structures pohthues et leur évolution;

— les faits sociaux et économiques;

— les faits culturels (arts, religions, sciences);

— les mentalités et les modes de vie.

Savoir-faire _

— s’informer de maniere circonstanciée et se forger une opinion;

— distinguer entre faits et opinions;

— apprécier et hiérarchiser des opinions divergentes;

— soumettre & une analyse critique les sources historiques contemporaines
et les saisir dans leur contexte;

— identifier les mythes de I’histoire en tant que tels;

— disposer d’un langage adéquat pour décrire les phenomenes historiques
et contemporains; .

- comprendre les dimensions historiques de Iactualité;

— saisir les changements structurels a terme;

— maitriser une approche historique et globale d’un phénomene.

Attitudes .

— reconnaitre les multiples p0331b111tes dont dmpose I’homme pour maitri-
Ser son existence;

— accepter des avis et des théories contradictoires;

— étre ouvert a des cultures, mentalités, systemes de valeurs et modes de
vie «etrangers»;

— percevoir les mutations culturelles dont témoigne 1’histoire;

— &tre attaché aux traditions de sa propre culture, en pleine connaissance
de sa relativité historique;

— voir les chances et les risques de I’action politique;

— étre conscient de la relativité des déclarations historiques et des mythes,
ainsi que des dangers d’une interprétation abusive des arguments poli-
thues

— s’investir en faveur des générations futures, conscient d’étre le maillon
d’un longue chaine.
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I’enseignement de 1’histoire cantonale ou régionale. En revanche, il con-
vient de traiter le fonctionnement des institutions fédérales et cantonales.

LE PROGRAMME D HISTOIRE
AU LYCEE CANTONAL DE PORRENTRUY

Dans le courant des années 1970, les maitres concernés, d’entente -
avec les experts aux examens de maturité, modifient profondément le
programme d’histoire, aussi bien du gymnase que de 1’Ecole supérieure
de commerce de Porrentruy. Jusqu’alors, la mémorisation jouait le role
principal; il s’agira des lors de privilégier la compréhension, la réflexion
et le sens de la chronologie, sans reléguer la mémorisation aux ou-
bliettes. Pas évident de garder le pendule en équilibre... On tient a vulga-
riser de nouvelles approches du passé comme 1’histoire économique,
I’histoire des mentalités, le probléme des rapports entre les socié-
tés, leurs institutions de défense et la violence collective. Les éleves
recevront de plus une initiation a la politologie. (voir le programme des
cours ci-contre).

Pour I’essentiel, la premiere année est consacrée a une initiation aux
méthodes historiques qui n’a rien de commun avec ce que I’on fait a I’u-
niversité. Nos éleves acquierent les connaissances de base qui leur per-
mettront de mieux comprendre le passé et le présent. Ne leur faut-il pas
savoir ce qu’est I'inflation et la déflation s’ils veulent analyser 1’hyper-
inflation de 1923, la crise de 1929 et leurs conséquences ou n’importe
quelle autre situation économique ? La section économique mise a part,
personne, sauf le maitre d’histoire, ne leur parlera de tels probleémes...
Comment approcheraient-ils une situation politique s’ils ignorent les no-
tions de totalitarisme, d’autoritarisme et de démocratie, s’ils ne savent
pas distinguer la gauche, le centre et la droite, le fédéralisme et la cen-
tralisation? Comment cerneront-ils la violence collective, un des grands
problemes du XIX¢ et du XX° siecles, sans disposer d’un outil encore
bien imparfait, mais utile, la polémologie ?

Au cours des deux années suivantes, on approfondit des périodes et
des problemes «exemplaires» choisis dans le XIX© et le XX° siecles, en
accordant une importance égale a 1’histoire générale et a I’histoire suis-
se, en consacrant a chacune, ordre de grandeur, 50 % du temps dispo-
nible. Un exemple concret: on commence par traiter la Premieére Guerre
mondiale, puis on passe a la situation en Suisse entre 1914 et 1918. Tout
ce travail d’approche s’appuie sur 1’analyse d’extraits de documents.
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Lycée cantonal Porrentruy

PROGRAMME DES COURS
HISTOIRE (maturités type A, B, C, D, E)

Objectifs

[’enseignement de I’histoire favorise la compréhension du monde
actuel, I’habitude de la réflexion, le développement de 1’esprit criti-
que, le sens de I'explication, la formation du jugement. Il crée les
conditions d’une recherche personnelle par Iacquisition d’une meé-
thode. Cette derniere se base sur

— I’initiation aux méthodes historiques;

— D’étude des idées et des courants politiques des XX et XX° sie-
cles;

_ Pétude approfondie d’événements majeurs des XIX® et XX° sie-
cles.

Programme traité pendant les trois ans

— analyse de documents historiques;

— sensibilisation aux mécanismes essentiels de I’économie:

— typologie politique, structures démocratiques, autoritarisme, tota-
litarisme;

— étude du phenornene guerre (polemologle)

— la révolution industrielle;

— la Suisse au XIXe siecle;

— les causes de la Premiére Guerre mondlale

— la Premiere Guerre mondiale et ses consequenc_es-;

— la montée des totalitarismes en Europe;

— la Seconde Guerre mondiale;

— la Suisse au XX¢ siecle;

— problémes de I’aprés-guerre (entre autres, la décolonisation).

LE ROLE DE L'HISTOIRE CANTONALE

A notre niveau d’enseignement, 1’histoire cantonale, régionale ou lo-
cale n’est pas enseignée, tout simplement parce que le temps manque.
Deux heures par semaine, compte tenu des heures qui tombent a cause .
de la multiplication des activités extra-scolaires qui prennent place dans
I’horaire, ce n’est pas grand-chose! Cela ne signifie pas qu'on ignore
totalement ces différents domaines, car on y puise des illustrations, des
exemples concrets significatifs qui éclairent un probleme d’histoire
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generale ou suisse. Si I’on parle des principautés monarchiques de 1’an-
cien régime, celle de Béle est intéressante. Durant la montée des pas-
sions politico-religieuses en Suisse au XIX® siecle, les districts catho-
liques et francophones du canton de Berne apparaissent comme un
exemple tres significatif, et cela vaut en particulier pour le Kulturkampf.
Les polémiques, dans le Jura historique pendant la Premiere Guerre
mondiale, révelent bien la nature du fossé qui sépare Romands et Alé-
maniques.

Que I'on fasse au gymnase de I’histoire générale, de 1’histoire suisse
ou que I’on puise des exemples dans 1’histoire régionale, il faut rester
scientifique et objectif, faire veritablement de 1’histoire, et ne pas évo-
quer des combats politiques en les justifiant par des données historiques
tronquées ou faussées. Paul Valéry, a propos de telles utilisations de
I’histoire a formulé deux remarques qui doivent faire réfléchir:

— «L’histoire justifie ce que 1’on veut. Elle est le produit le plus dan-
gereux que la chimie de I’intellect ait élaboré»,

— «Le passé, plus ou moins fantastique ou plus ou moins organisé
apreés coup,' agit sur le futur avec une puissance comparable a celle du
présent méme».

Laissons les tribuns maquiller le passé; il nous appartient d’expliquer
un passé qui peut éclairer le présent. Cherchons a regarder objective-
ment les longs combats de certains pour I’indépendance, d’autres pour le
maintien du statu quo et nous en arriverons peut-étre a la conclusion que
I’histoire de 1’ancien Evéché de Bale, depuis 1815, révele des querelles,
des tensions, voire quelque chose qui s’apparente a certains moments
a une sorte de guerre civile entre Jurassiens. Cela ne se vérifierait-il
pas lors des luttes stériles entre «Rouges» et «Noirs» depuis les années
1830, et tout particulierement pendant le Kulturkampf? Claude Rebetez?
I’a bien montré dans son mémoire de licence consacré au Kulturkampf
dans les Franches-Montagnes. Son exemple devrait inspirer nos jeunes
universitaires, car il y a bien des chapitres de I’histoire jurassienne qui
sont a réexaminer... Gonzague de Reynold ne disait-il pas que I’histoire
est une perpétuelle révision du proces?

LE PASSE POUR COMPRENDRE LE PRESENT

Quelques exemples pour mettre en évidence le souci de faire com-
prendre le présent a travers I’histoire (voir schéma). Lorsqu’on présente
le texte de la Triplice, 1’alliance entre 1’ Allemagne, 1’ Autriche-Hongrie
et I’Italie a partir de 1882, il faut aborder les notions de guerre préventi-
ve et la répartition des compétences entre civils et militaires. Belle occa-
sion de parler du militarisme et du fait que, dans une démocratie, ce sont
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PASSE PRESENT FUTUR

SOURCES INFORMA- SCENARIOS
TIONS .

Ce a quoi devrait tendre 1’enseignement de 1’histoire au gymnase. L’éléve comprend mieux le
présent grice a ses connaissances du passé et peut envisager I’avenir a travers des scénarios.

les politiques qui prennent les décisions de base concernant la politique
de sécurité, les militaires jouant a ce moment le r6le de «conseillers
techniques». Les politiques définissent les buts politiques d’un conflit,
et les militaires déploient les forces armées, puis les engagent.

Dans les causes de la Premiere Guerre mondiale, on ne saurait oublier
le plan Schlieffen. Pourquoi ne pas en profiter pour montrer qu’un tel
plan est une sorte de «scénario-catastrophe», trés long a mettre au point,
que des spécialistes préparent en vue de gagner du temps au moment ou
une crise se produit? Une telle étude, qui prend en compte des para-
metres comme la géographie, la politique, I’économie, la psychologie, la
logistique et la stratégie, ne saurait s’improviser en 1914 comme en
1994. Chaque Etat, méme le plus démocratique, en possede toute une
panoplie dans ses tiroirs, sans que cela indique une quelconque politique
d’agression. Gouverner, ¢’est prévoir le pire et admettre que les trait€s se
transforment facilement en chiffons de papier...

Une mobilisation, comme celle de la Russie 2 la fin juillet 1914, n’est
pas forcément une décision de «faucons» préts a faire couler le sang,
mais, le plus souvent, une mesure de sécurité, de dissuasion, les autori-
tés politiques émettant un signal clair a I’intention d’un Etat voisin:
«Nous ne nous laissons pas impressionner !» La crise de 1929 et le
désordre économico-social en Europe, durant I’entre-deux-guerres, aug-
mentent les risques de totalitarisme, partant d’affrontements intérieurs
ou extérieurs.

Comment la délicate période de la décolonisation va-t-elle passer au-
prés de nos éléves si on ne réfléchit pas sérieusement avec eux aux phé-
nomenes du terrorisme, du contre-terrorisme et de la guérilla. Voila le
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contexte dans lequel il faut situer la torture. Le terrorisme dans les
guerres de décolonisation a été un cancer qui tendait a tout corrompre,
un terrorisme qui n’a rien de commun avec celui de la Rote Armee Frak-
tion ou des Brigades rouges...

REFORMES, FEDERALISME
ET HARMONISATION

Au vu de ce qui précede, la formation des éleves a I’école secondaire
a-t-elle quelque chose a gagner avec la fusion de I’histoire et de la géo-
graphie dans une discipline appelée «sciences humaines», une mesure
qui apparait plutét comme un moyen de camoufler une importante dimi-
nution d’heures. Les programmes d’histoire a I’école secondaire sem-
blent démesurés. Comment faire pendant la seule neuvieme ce que 1’on
peine a réussir en trois ans de gymnase? L’approche thématique du pas-
sé¢, pour des jeunes de la scolarit¢ obligatoire, risque de semer le
désordre et 1’anachronisme dans leurs esprits. Méme aujourd’hui, rien
ne vaut une approche chronologique de I’histoire et le souci de donner
un sens de la chronologie a nos enfants.

Bien qu’une majorité de collegues du Lycée cantonal aient demandé
cette possibilité, on comprend mal que, dans la procédure de consulta-
tion sur la nouvelle ORM, le gouvernement jurassien, pourtant tres
conscient de I’importance de I’histoire, ait ét€ semble-t-il, presque le
seul a se prononcer pour le libre choix entre la géographie et I’histoire
pendant les études au lycée. Deux décisions, celle du Département de
I’éducation a Delémont et celle du Département de I'instruction pu-
blique a Lausanne nous laissent songeurs. Tandis que le canton du Jura
rend facultatif 1’examen oral d’histoire a la maturité, le canton de Vaud
le rend obligatoire pour toutes les sections gymnasiales, ce qui n’était
pas le cas jusqu’a maintenant. Mysteres du fédéralisme!

Quoi qu’il en soit, 1’objectif premier de tout enseignement sérieux de
I’histoire au gymnase se trouve magnifiquement formulé dans la dernie-
re page de La Peste d’ Albert Camus. Il faudrait — c¢’est un idéal — que les
éleves qui sortent de notre école sachent comme le docteur Rieux, qui
entend «les cris d’allégresse qui montent de la ville d’Oran, que le bacil-
le de la peste ne meurt ni ne disparait jamais (...) et que, peut-étre, le
jour viendrait ou, pour le malheur et I’enseignement des hommes, la
peste réveillerait ses rats et les enverrait mourir dans une cité heureuse.»
L’histoire peut nous prémunir contre la peste...

260



L"HISTOIRE ET LA CAUSE SEPARATISTE

Pouvons-nous situer I’'importance des lecons d’histoire dans la con-
quéte de la souveraineté du canton du Jura? Probléme délicat a résoudre
des que I’on tente de dépasser le niveau de la bibliographie. Incontesta-
blement, depuis les débuts du séparatisme, les Jurassiens de tous bords
ont beaucoup publié d’articles et de livres consacrés a 1’histoire. Quel a
¢té I'impact de leurs travaux? On peut admettre qu’ils ont influencé les
¢lites en place et, en premier lieu, tous ceux qui se préparaient a exercer
des responsabilités politiques, culturelles ou journalistiques, spéciale-
ment les universitaires du Jura historique. -

Qu’en est-il, en revanche, au niveau des populations, plus spéciale-
ment des jeunes dans les €coles ? Tant que manqueront des études scien-
tifiques sur cette question, force est de s’en tenir a des hypotheses vrai-
semblables. Depuis la fin des années 1940, quelles que soient leurs sym-
pathies, les instituteurs et les maitres secondaires ne semblent pas avoir
chercher a sensibiliser leurs éleves a la Question jurassienne, entre au-
tres pendant les lecons d’histoire. [’auraient-ils cherché, quels résultats
pouvait-ils en attendre quand on connait la faculté d’oubli de leur pu-
blic-cible? Par ailleurs, les parents, surtout les autorités scolaires au-
raient-ils laissé faire? Les souvenirs ou les témoignages de ceux qui fré-
quentaient 1’Ecole cantonale ou I’Ecole normale, dans les années 1960
et 1970, vont dans la méme direction. Si on leur parlait longuement de la
donation de Moutier-Grandval, de la Réforme, des horreurs de la guerre
de Trente Ans dans la Principauté de Béle, des luttes acharnées autour
du libéralisme, de personnalités comme Thurmann ou Stockmar, d’anec-
dotes pittoresques, jamais on n’abordait I’histoire jurassienne du XX°®
siecle. Et personne ne se rappelle des allusions de nature politique...

En 1963, les futurs bacheliers de 1’Ecole cantonale de Porrentruy ter-
minaient le siécle de Louis XIV, trois semaines avant les examens de
maturité. En cing ou six lecons, ils survolaient vaguement le programme
de 1’oral d’histoire: 1’unité italienne, 1’unité allemande, la Premiére et la
Seconde Guerre mondiale !

Ne faudrait-il pas en déduire que les opinions des jeunes générations
face a la Question jurassienne se forgeaient bien davantage a la maison,
a I’image de celles des parents? Il ne faudrait pourtant pas sous-estimer
le role des tribuns qui enthousiasmaient et chauffaient les foules a 1’oc-
casion de grands rassemblements «rituels» et [’aura de mouvements de
jeunesse semi-clandestins, qui, dans leurs actions, se permettaient de dé-
passer les limites de la légalité. A I’époque, ils fascinaient sans doute
beaucoup plus les jeunes que toutes les lecons d’histoire, méme si elles
avaient été donnée par des maitres atteignant au génie...
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NOTES

'Souligné par nous.
*Saignelégier a I'heure du Kulturkampf (1864-1879). Mémoire de licence. Université de
Neuchitel, 1980, 81 p. Dactyl.
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Note finale

par Aline Paupe

L’hypothese de départ de ce colloque était que I'Histoire — ou du
moins la représentation que 1’on en a et surtout la présentation que I’on
en fait dans le cadre de I’enseignement — pouvait jouer un réle essentiel
dans la formation de I'identité collective des futurs adultes et par la in-
fluencer leur adhésion a telle ou telle doctrine politique. Dans le cadre
de la Question jurassienne, les mouvements séparatiste et antiséparatiste
ont d’ailleurs tous deux voulu légitimer leurs revendications en se ba-
sant sur I’Histoire. '

Aucun historien ne peut effectivement nier que de nombreux hommes
de pouvoir — y compris des démocrates — se sont souvent appuy€s sur
une histoire officielle, au pire falsifiée, au mieux manipulée ou tout sim-
plement interprétée, pour asseoir leur politique.?

Avant de partager I’émotion du RJ quant a la diminution du nombre
d’heures d’enseignement consacrées notamment a [’histoire dans 1’école
jurassienne, il était donc intéressant, méme si le débat n’est pas nouveau,
de poser la question a quelques spécialistes. Il s’agissait de voir tout
d’abord si cet impact de I’enseignement de 1’histoire existe ou s’il ne
correspond pas plutdt a une attente percue comme réelle mais jamais vé-
ritablement vérifiée, de s’interroger ensuite sur les contenus variables
dans le temps et dans I’espace du manuel scolaire — principal outil d’en-
seignement — avant de s’adresser a des «khommes de terrain» dont la réa-
lit€ quotidienne consiste justement a transmettre une image du passé a
de futurs citoyens.

Il est ressorti trés clairement de cette réflexion, notamment du brillant
exposé de Pierre-Yves Chatelain, que les manuels scolaires, modifiables
a souhait, sont toujours le reflet de la société qui les produit, méme si
I’histoire, considérée aujourd’hui comme discipline scientifique, se ré-
clame objective. Ceci étant posé, encore faudrait-il pouvoir vérifier que
les contenus, les «messages» de ces manuels sont compris et intégrés
par les lecteurs selon les veeux de leurs auteurs et qu’ils ont une inciden-
ce véritable sur les modes de pensée, les choix idéologiques et politiques
ou encore les sentiments d’appartenance des enfants ou adolescents. Le
manuel ne représente effectivement pas a lui tout seul le cours d’histoi-
re, I’enseignement de 1’histoire n’est pas 1’école — Pierre-Philippe Bu-
gnard?® et Francois Laville ont fort 2 propos insisté sur la globalité de
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celle-ci —, et I’école n’est pas la vie! Méme dans une société de type to-
talitaire, il reste toujours une possibilité, aussi infime soit-elle, de s’in-
former et de se former a d’autres sources. On ne peut que souhaiter que
les futurs citoyens de nos Etats démocratiques ne s’en privent pas !

Il serait judicieux d’ailleurs, comme le suggere Hervé de Weck, de
procéder a une €tude sur la mémoire scolaire conservée par celles et
ceux qui se sont battus — pour ou contre, la n’est pas 1’essentiel — dans le
cadre de la Question jurassienne, afin de voir si I’enseignement qu’ils
ont regu, en admettant encore que celui-ci ait voulu diffuser un discours
politique clair, a eu une influence quelconque sur leur choix. Car méme
en admettant que la représentation de 1’histoire de tel ou tel manuel est
foncierement biaisée et que le professeur, dont le réle de «lecture» du
manuel est primordial, renforce ce biais, il n’a pas encore été vérifié,
loin s’en faut, que le résultat allait de soi. Foi d’adulte, et je me permets
ict de vous renvoyer a la magistrale intervention d’Henri Moniot, mais
qu’en est-il de I’éleve, donc du Sujet ? Il ne faut pas perdre de vue que
les méthodes d’enseignement ont évolué et qu’il ne s’agit plus aujour-
d’hui pour I’éleve de savoir «réciter sa lecon», mais qu’il doit lui-méme
apprendre — justement en tant que Sujet — a construire ses savoirs, tout
en sachant faire preuve d’esprit critique.

On ne peut reprocher aux autorités du canton du Jura, d’apres les ins-

-tructions officielles et les programmes d’étude, de vouloir «utiliser»
I’histoire. Par dela les problemes méthodologiques mentionnés par Jean-
Francois Nussbaumer et auxquels sont confrontés les plus jeunes éleves
— il n’est en outre aisé pour personne de se «projeter» dans le temps ou
dans tout autre mode de pensée — il semblerait que la jeunesse jurassien-
ne dans sa majorité se sente peu concernée et motivée par [’histoire ré-
gionale ou cantonale. Ma bréve expérience neuchiteloise ne le contredi-
ra pas et j’ajouterai que I’histoire nationale ne les passionne pas beau-
coup non plus... Je n’irais pas jusqu’a dire que les adolescents de cette
fin de sieécle sont «conditionnés par les slogans et les mythes a la mo-
de», mais simplement que leurs aspirations et leur horizon sont diffé-
rents, peut-€tre sont-ils parfois attirés par un certain «exotisme», mais
ils sont certainement toujours ouverts a I’Autre et au Monde. Dans ce
contexte, j’ai le sentiment qu’une lutte visant a une possible réunifica-
tion du Jura leur parait bien dérisoire en regard de la construction euro-
péenne. Si ’on peut sans prendre trop de risques accuser la grande ma-
jorité des jeunes de Suisse de ne pas connaitre les noms de leurs autori-
tés régionales, on ne peut rester insensible a leur élan de protestation
apres la votation du 6 décembre 1992... Le fait d’étre politisé ou non a
peut-Etre tout simplement un autre sens a leurs yeux.

Ceci dit, il serait tres instructif et certainement fort révélateur de réali-
ser un sondage aupres des éleves et étudiants, dans lequel ils devraient
citer les themes abordés en histoire susceptibles de les intéresser ou de
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correspondre a leurs attentes, ainsi que ceux qui ne rencontrent que peu
d’écho, un pas de plus serait de leur demander de tenter d’expliquer
leurs préférences.

Lors de la discussion de I’apres-midi, quelques intervenants du Jura
bernois ont fait part d’un certain malaise: selon eux, le canton du Jura, a
travers notamment un manuel, aurait tendance a vouloir gommer ou
ignorer la problématique jurassienne depuis 1974. 1l serait en effet inté-
ressant de comparer les manuels utilisés dans les deux cantons, de voir
quelle image est donnée de part et d’autre de ce pass€ commun que fut
I’Evéché de Bile, puis si et comment la problématique de la deuxieme
Question jurassienne est abordée. :

En conclusion — et sans revenir ici sur les exposés publiés — ce col-
loque n’a pas confirmé 1’hypothése de départ sans pour autant I’infirmer
totalement, en ce sens que la lecture sélective de 1’histoire permet certai-
nement de répondre a nos interrogations et par la de confirmer et renfor-
cer nos convictions préétablies. Mais pour pouvoir saisir I'impact de
I’enseignement de 1’histoire en général et des manuels en particulier, il
ne suffit donc pas d’analyser, voire d’autopsier littéralement ceux-ci,
puisque les résultats obtenus nous renseignent essentiellement — ce qui
n’est de loin pas dénué d’intérét pour I’historien — sur les intentions de
leurs auteurs, sur I’tmage du passé la plus acceptable, la plus séduisante,
la plus susceptible de conquérir I’adhésion d’une majorité de citoyens
que tel pays, canton ou telle société souhaitait donner de lui-méme a une
époque donnée. Pour obtenir des indices de la mémoire censée en dé-
couler, les historiens ou sociologues n’ont pas d’autre recours que celui
de s’adresser directement aux acteurs concernés, les sources orales for-
mant bien entendu I’essentiel du corpus en ce qui concerne le mouve-
ment de libération.

Méme en admettant que 1’enseignement de I’histoire, les théemes
abordés et les messages transmis correspondent aux préoccupations pré-
sentes de 1’apprenant, en admettant aussi que la famille, la société dans
toute sa complexité ne soit en rien dissonante par rapport au discours of-
ficiel diffusé non seulement par 1’Ecole dans son ensemble mais aussi
par tous les autres médias, peut-on poser comme acquis que cet ensei-
gnement n’aura d’autre impact que celui de renforcer I’identité dans le
sens voulu par de machiavéliques autorités?

Meéme le monde imaginé par Georges Orwell avait ses dissidents!
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NOTES

voir a ce propos la these de Bernard Voutat, Espace national et identité collective. Pour
une sociologie politique du conflit jurassien, Lausanne, 1992, pp.91-99.

2voir & ce sujet la bibliographie ci-apres.

IM. Bugnard parle dans son intervention d’une promotion de I’histoire dans le cadre de la
nouvelle ORM (Ordonnance fédérale de maturité). Le projet a été depuis modifié puisque la
nouvelle mouture (premier trimestre 1994) integre 1’ histoire dans les sciences humaines (histoi-
re, géographie, introduction a I’économie et au droit), tout en laissant la liberté a chaque canton
d’en préciser les modalités et les contenus. Affaire a suivre donc...
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