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Enseigner la temporalité en classe d’histoire :  
résultats d’une recherche quasi expérimentale  
en Belgique francophone

L’apprentissage du temps en classe d’histoire est un 
objet qui soulève de nombreuses questions parmi 
les enseignants et les chercheurs en didactique. 
Traditionnellement, cet apprentissage a été associé 
à une mémorisation mécanique de dates historiques, 
souvent présentées dans l’ordre chronologique, une 
approche dont l’efficacité est remise en question. 
Plusieurs études montrent que peu de ces dates 
mémorisées sont conservées à long terme, ce qui 
remet en question l’idée selon laquelle ces savoirs 
suffiraient à assurer la maîtrise du temps historien, 
qui demeure pourtant centrale en histoire1. En outre, 
si la structure chronologique du récit historien est 
fréquemment utilisée comme canal de communica-
tion, elle n’en demeure pas moins une construction 
interprétative, sujette à variation selon les contextes, 
les objectifs et les choix historiographiques.
S’inspirant de cette pratique historienne, les pro-
grammes scolaires tendent à présenter les contenus 
d’histoire selon un ordre chronologique, consi-
déré comme une progression rationnelle et natu-
relle pour former les élèves au temps historien. 
Cependant, cette approche fait l’objet de critiques 
importantes, d’une part parce qu’elle donne l’illu-
sion qu’il serait possible d’enseigner une chronolo-
gie exhaustive en classe d’histoire et, d’autre part, 
parce que l’aspect téléologique lié à une vision 
linéaire et progressiste du temps historique n’a pas 
de pertinence pédagogique et épistémologique2. 

1  Jadoulle  Jean-Louis, Stevens  Xavier, « L’évaluation des com-
pétences en histoire au cœur des pratiques des enseignants », Les 
sciences de l’éducation - Pour l’Ère nouvelle 51(4), 2018, pp. 99-124. ; 
Tutiaux-Guillon  Nicole, « Former au raisonnement en his-
toire-géographie », Les Dossiers des Sciences de l’éducation 1, 1998, 
pp. 145-164 ; Lautier Nicole, « Former au raisonnement en his-
toire », Aster 25, 1997, pp. 147-170.
2  De  Leonardis  Patrick, « L’invention de la tradition ou l’ana-
morphose de l’histoire au xixe  siècle », in Le cartable de Clio. 
Revue romande et tessinoise sur les didactiques de l’histoire  6, 
2006 ; Doussot  Sylvain, Didactique de l’histoire : outils et 

Abstract
Mastering time in history class is a real challenge, 
both for students and teachers. Indicators and sta-
tistical data converge, pointing to a poor grasp of 
historical time by students. However, the results 
of doctoral research conducted in French-speaking 
Belgium offer food for thought that will open up 
debate for years to come. While the importance 
of critical thinking in history classes is empha-
sised, are we forgetting to teach time, which is an 
intrinsic part of history? When it comes to time in 
history classes, are we missing the point, given that 
discussions when writing the prescribed curricu-
lum focus mainly on the choice of a chronological 
or thematic order? Shouldn’t we instead refocus 
these debates on the constituent dimensions of 
historical time and on ways of ensuring that pupils 
actually learn them? This article presents the main 
findings of a large-scale quasi-experimental study 
conducted in vocational education in French-
speaking Belgium.

Keywords
Historical time, Evaluation, Quasi-experimental 
research
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À partir de ces constats, notre réflexion porte 
sur l’apprentissage du temps historien à l’école : 
que recouvre l’expression « apprendre le temps 
historien » en classe d’histoire, et faut-il privilé-
gier un ordre chronologique ou thématique pour 
l’enseigner ?
Ces questions divisent les enseignants : certains 
estiment que la maîtrise de la chronologie est 
une condition indispensable avant d’engager une 
enquête historienne en classe, tandis que d’autres 
soutiennent que cette focalisation chronologique 
risque de priver les élèves d’espaces cognitifs néces-
saires à la structuration plus complexe et réflexive 
du temps historien. Selon cette dernière perspec-
tive, l’enseignement chronologique classique ne 
favoriserait pas suffisamment le développement 
des dimensions constitutives de l’apprentissage du 
temps historien, telles que la compréhension des 
causalités, des continuités, des ruptures ou encore 
des temporalités plurielles3. La déclaration d’Em-
manuel Macron en 2023, réaffirmant la nécessité 
d’un enseignement de l’histoire fondé sur une pro-
gression chronologique afin de garantir des repères 
clairs et la transmission de valeurs républicaines, 
témoigne de la persistance du débat autour de la 
structuration temporelle des programmes d’his-
toire à l’école4.
L’entrée en vigueur d’un référentiel en  20145 
dans l’enseignement qualifiant en Belgique fran-
cophone a offert une opportunité unique pour la 
recherche en didactique de l’histoire à ce propos. 
Une grande place y est attribuée au temps histo-
rien, où deux des trois compétences répertoriées 
lui sont directement liées (C1 : « situer dans le 
temps » et C3 : « comparer deux situations his-
toriques situées dans des contextes temporels 

pratiques de l’enquête historienne en classe, Rennes, Paideia, 2011 ; 
Legris  Patricia, L’écriture des programmes d’histoire en France 
(1944-2010). Sociologie historique, thèse de doctorat en vue de 
l’obtention du titre de docteur en science politique. Université de 
Paris-I Panthéon-Sorbonne, 2010 ; Pinson Gérard, Enseigner l’his-
toire : un métier, des enjeux, Paris, Hachette éducation, 2007.
3  Jadoulle  Jean-Louis, Faire apprendre l’histoire. Pratiques et 
fondements d’une « didactique de l’enquête » en classe du secondaire, 
Namur, Érasme, 2015 ; Pinson Gérard, Enseigner l’histoire…
4  https://laviedesidees.fr/Le-serpent-de-mer-de-la-chronologie 
(consulté le 9 janvier 2026).
5  Fédération Wallonie-Bruxelles, Référentiel déterminant les 
compétences terminales et savoirs communs en histoire et géographie. 
Humanités professionnelles et techniques, Bruxelles, 2014.

différents »). Les divergences d’interprétation 
du référentiel entre les réseaux d’enseignement, 
l’enseignement officiel optant pour une structu-
ration chronologique des contenus, tandis que la 
Fédération de l’enseignement secondaire catho-
lique privilégie une organisation thématique, ont 
rendu cette configuration contraignante pour les 
enseignants et ont, de ce fait, permis la réalisation 
d’une étude comparative entre un enseignement 
strictement chronologique et un enseignement de 
nature thématique6.
C’est dans ce cadre qu’une étude quasi expérimen-
tale a été menée auprès de 369 élèves de troisième 
secondaire, visant à déterminer dans quelle mesure 
l’ordre de présentation des contenus historiques 
– chronologique ou thématique – favorise la pro-
gression des élèves dans la maîtrise du temps histo-
rien. Cette recherche s’est appuyée sur une mesure 
prétest/post-test portant sur trois dimensions de la 
temporalité historienne. Deux groupes expérimen-
taux ont bénéficié, chacun, d’un dispositif péda-
gogique distinct durant une période de six mois. 
Par ailleurs, ce travail a nécessité une clarification 
théorique des concepts clés relatifs à la temporalité 
historienne, à son rôle dans la pensée historienne 
et à ses principales dimensions constitutives. Cet 
article présente un résumé succinct de ces éléments 
conceptuels et expose une partie des principaux 
résultats issus de l’étude7.

La temporalité historienne

La spécificité de l’histoire, par rapport aux autres 
disciplines regroupées sous l’appellation de 
« sciences humaines » telles que la géographie, la 
sociologie ou l’anthropologie, réside dans le fait 
qu’elle appréhende son objet d’étude à travers le 
prisme du temps historien et de l’ensemble de ses 

6  Fédération de l’enseignement secondaire catholique, 
Formation historique et géographique, 2e et 3e  degrés. Professionnel 
et Technique de qualification, Bruxelles, 2014 ; Ministère de 
la Communauté française, Programme d’études histoire, 2e et 
3e  degrés. Enseignement secondaire ordinaire. Humanités profession-
nelles et techniques, Bruxelles, 2014.
7  Pirard  Gaël, Apprendre à maîtriser la temporalité historienne : 
étude de l’efficacité d’un dispositif partiellement non chronologique. 
Thèse de doctorat sous la promotion de Jean-Louis Jadoulle, ULiège, 
2021.
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dimensions, dans le but de le comprendre et de 
l’interpréter8. Le regard de l’historien est indis-
sociable du temps. Fernand Braudel l’exprime à 
travers une métaphore évocatrice : « en fait, l’his-
torien ne sort jamais du temps de l’histoire : le 
temps colle à sa pensée comme la terre à la bêche 
du jardinier »9. Et cette temporalité historienne ne 
se limite pas à la seule maîtrise des repères chro-
nologiques ; elle repose sur un ensemble plus vaste 
de composantes qui traduisent la complexité du 
rapport de l’historien au temps.
Toute démarche évaluative, comme proposée 
dans notre recherche, suppose un choix préalable : 
celui de déterminer les objets spécifiques soumis 
à l’évaluation. Pour opérer ce choix et en définir 
les contours, nous nous sommes appuyés sur une 
analyse croisée des travaux d’historiens et de didac-
ticiens de l’histoire. Plusieurs dimensions ont ainsi 
été recensées, comparées et mises en perspective. 
Avant d’approfondir ces dimensions, il importe 
toutefois de préciser ce que recouvre la notion 
de temps historien et, surtout, de distinguer trois 
pôles dont l’amalgame tend parfois à brouiller la 
définition de ce concept.

Le temps perçu, retranscrit et réfléchi

Comme le souligne Reinhart Koselleck, « définir ce 
que représente le temps de l’histoire est, de toutes 
les questions posées par la science historique, 
l’une des plus difficiles à résoudre »10. L’analyse 
des écrits d’historiens portant sur la temporalité 
nous a conduit à identifier trois pôles majeurs, 
correspondant aux grands axes de réflexion, 
anciens comme contemporains, de la tempora-
lité historienne. Alors qu’il ne fait aucun doute, 
dans d’autres disciplines telles que la physique, la 
philosophie ou la psychanalyse, de la nécessité de 
distinguer les réalités recouvertes par le terme de 
temps, des confusions persistent encore en his-
toire. Celles-ci tiennent, selon nous, à l’absence de 

8  Martineau  Robert, L’histoire à l’école : matière à penser, Paris, 
L’Harmattan, 2010.
9  Braudel  Fernand, « Histoire et Sciences sociales : La longue 
durée », Annales 13(4), 1958, p. 748.
10  Koselleck Reinhart, Le futur passé. Contribution à la sémantique 
des temps historiques, Paris, Éditions de l’École des hautes études en 
sciences sociales, 1999, p. 9.

distinction explicite entre trois réalités distinctes 
mais souvent confondues sous les expressions de 
« temps historien » ou de « temps historique ». 
Le concept de temps perçu regroupe les réflexions 
relatives à la perception du temps à travers les dif-
férentes époques. Le temps historien ne se perçoit 
pas directement : il s’agit d’une réalité abstraite, 
invisible aussi bien pour l’historien que pour 
l’enseignant ou l’élève. Cependant, cette invisi-
bilité n’exclut pas sa représentation. Celle-ci varie 
selon les individus, influencés par leur apparte-
nance collective et par le contexte géographique, 
culturel ou temporel dans lequel ils s’inscrivent. 
Il s’agit du temps pensé comme progrès, révolu-
tion, réforme, mais aussi comme retour en arrière 
ou régression. Il renvoie aussi aux ères, périodes, 
siècles, cycles ou frises chronologiques ; il peut se 
matérialiser par des marqueurs physiques (grottes, 
arbres, rivières) qui, dans certaines civilisations, 
servent de repères pour les époques anciennes. 
Ainsi, les Premières Nations d’Amérique du Nord 
conçoivent un temps cyclique, lié aux rythmes 
naturels, en contraste avec la perception linéaire 
dominante en Occident. Dans la Chine ancienne, 
le temps s’organise selon un modèle dynastique 
et cosmologique, tandis que, chez les premiers 
peuples d’Australie, le temps du rêve exprime 
la coprésence du passé et du présent dans le 
monde vécu. Ce pôle est éclairé par les travaux de 
François Hartog11 relatifs aux régimes d’historicité, 
ainsi que par l’analyse de Reinhart  Koselleck12. 
L’étude de l’évolution du temps historien met en 
lumière la grande variabilité de sa perception au fil 
des siècles, invitant les historiens à examiner une 
pluralité de facteurs susceptibles d’influencer ces 
représentations temporelles et à s’immerger dans 
les conceptions propres aux sociétés passées.
Le temps historien, bien qu’invisible, peut être 
imaginé, figuré ou représenté graphiquement. 
Cependant, c’est par l’élaboration du récit que 
l’historien lui confère une matérialité spécifique, 

11  Hartog François, « L’art du récit historique », in Boutier Jean, 
Dominique  Julia (éd.), Passé recomposé. Champs et chantier 
de l’Histoire, Paris, Éditions Autrement, 1995, pp.  184-194. ; 
Hartog François, Régimes d’historicité. Présentisme et expériences du 
temps, Paris, Éditions du Seuil, 2003.
12  Koselleck Reinhart, Le futur passé : contribution à la sémantique 
des temps historiques, Paris, Éditions de l’École des hautes études en 
sciences sociales, 1999.
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Pôle 2 : 
Le temps retranscrit

Pôle 1 : 
Le temps perçu

Temps

Pôle 3 : 
Le temps réfléchi

Le temps expliqué par 
les historiens

Figure 1. Les trois pôles du temps expliqué par les historiens13

inscrite dans l’écriture historienne. Le temps ainsi 
retranscrit dans la narration interroge la média-
tion langagière et discursive du passé, processus 
au cours duquel l’historien, inscrit dans son pré-
sent, mobilise une série d’opérations intellectuelles 
propres à la temporalité historienne. Ce champ 
conceptuel se fonde de façon privilégiée sur les 
analyses de Paul Ricœur, qui mettent en lumière 
la relation intrinsèque entre l’expérience du temps 
et la configuration narrative. Selon Ricœur, le 
temps de l’histoire n’est pas donné a priori, mais 
se construit dans et par le récit. Il affirme ainsi 
que seule la narration permet de penser le temps, 
le récit constituant la forme irréductible de l’ex-
périence humaine de la temporalité. Comme il 
l’exprime : « le temps devient temps humain dans 
la mesure où il est articulé de manière narrative ; 
en retour, le récit est significatif dans la mesure où 
il dessine les traits de l’expérience temporelle »14. 
Ricœur insiste sur l’importance de la « mise en 
intrigue », opération par laquelle une simple suc-
cession d’événements acquiert une configuration 
cohérente15. L’intrigue, conçue comme « synthèse 

13  Pirard Gaël, Apprendre à…, p. 79.
14  Ricœur Paul, Temps et récit, Paris, Éditions du Seuil, 1983 (1), 
p. 17.
15  Ricœur, Paul, Temps…, p. 102.

de l’hétérogène », permet ainsi au récit historien 
d’organiser le passé autour d’un « fil conducteur 
de l’ordre de la compréhension »16.
Le temps réfléchi correspond aux opérations intel-
lectuelles que l’historien, l’enseignant ou l’élève 
mettent en œuvre afin de rendre visible un temps 
historien par essence invisible. Ce temps réfléchi 
rassemble ainsi les dimensions qu’il convient d’en-
seigner aux élèves dans le cadre du cours d’his-
toire. Il s’agit du temps tel qu’appréhendé par 
Marc Bloch17, Fernand Braudel18, Antoine Prost19 
et Krzysztof Pomian20. Ces auteurs lui attribuent 
diverses caractéristiques qui constituent autant de 
dimensions : causalité, conséquences, continuité,  
changements, ruptures, durée, périodisation, 
rythmes, contextualisation, unicité ou récurrence  
des événements, influence du présent et du 
contexte contemporain de l’auteur. L’historien 
doit traduire ces attributs en opérations intellec-
tuelles pour construire le récit historien, formant 

16  Ricœur, Paul, Temps…, p. 202.
17  Bloch Marc, Apologie pour l’histoire ou métier d’historien, Paris, 
Armand Colin, 1949.
18  Braudel Fernand, La Méditerranée et le monde méditerranéen à 
l’époque de Philippe II, Paris, Armand Colin, 1949.
19  Prost  Antoine, Douze leçons sur l’histoire, Paris, Éditions du 
Seuil, 1996.
20  Pomian Krzysztof, L’Ordre du temps, Paris, Gallimard, 1949.
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ainsi la « temporalité historienne ». Ce temps 
réfléchi, objet potentiel d’apprentissage en classe 
d’histoire, permet à l’historien, à l’enseignant et 
à l’élève de formaliser un récit en tant que repré-
sentation du passé. Consubstantiel à la pensée de 
l’historien, ce temps a fait l’objet de modélisations 
par certains didacticiens. Il convient dès lors de 
s’interroger sur la place qu’occupe le temps his-
torien dans ces modèles et sur la possibilité d’en 
organiser l’apprentissage et d’en évaluer la maîtrise 
de manière structurée.

Les didacticiens et le temps réfléchi

La pensée historienne, définie comme « un mode 
d’intelligence du social », est une approche spéci-
fique à l’historien pour appréhender le monde21. 
Depuis le début des années 2000, son apprentis-
sage a été progressivement intégré dans les pro-
grammes éducatifs, avec une importance variable 
selon les systèmes. Plusieurs didacticiens de l’his-
toire, tels que Lautier, Wineburg, Martineau, 
Seixas et Morton, van  Drie et van  Boxtel, ont 
proposé des modélisations de cette pensée, accor-
dant une place plus ou moins importante au temps 
historien22. Ainsi, le temps historien se traduit en 
diverses dimensions23, chacune correspondant à 
des opérations intellectuelles mobilisées par l’his-
torien dans sa démarche d’analyse et d’interpré-
tation du passé.
Établir une chronologie : art fondamental de la 
pensée historienne, consistant à ordonner tempo-
rellement les événements24.

21  Ségal  André, Sciences sociales et genèse des professions, Paris, 
L’Harmattan, 1990, p. 45.
22  Lautier Nicole, Enseigner l’histoire au lycée, Paris, Armand Colin, 
1997 ; Martineau Robert, L’histoire à l’école : matière à penser, Paris, 
L’Harmattan, 2010 ; Seixas Peter, Morton Tom, Les six concepts 
de la pensée historique, Montréal, Modulo, 2013 ; Van Drie Jannet, 
Van Boxtel Carla, « Historical Reasoning: Towards a Framework 
for Analyzing Students’ Reasoning about the Past », Educational 
Psychology Review  20(2), 2008, pp.  87-110 ; Wineburg  Sam, 
Historical Thinking and other Unnatural Acts: Charting the Future 
of Teaching the Past, Philadelphie, Temple University Press, 2001. 
Pour une analyse approfondie de ces modèles, voir l’ouvrage : 
Jadoulle Jean-Louis, Pirard Gaël, Lapré Sarah, Le temps historien 
comme objet d’enseignement-apprentissage, Laval, PUL, à paraître.
23  Jadoulle Jean-Louis, Faire apprendre l’histoire…
24  Pucelle Jean, Le temps, Paris, Presses universitaires de France, 
1955

Repérer les causes et les conséquences : démarche 
au cœur de la structure narrative pour dépasser la 
simple chronique25.
Contextualiser : action de situer un événement 
ou un objet historique par rapport à d’autres, 
mobilisant le temps historien pour une meilleure 
compréhension.
Périodiser : opération intellectuelle consistant à 
construire des périodes pour mieux comprendre 
l’objet d’étude. Elle implique la détection de rup-
tures et de rythmes et constitue une interprétation 
subjective donnant du sens à l’histoire26.
Associer les traces du passé à une période : capa-
cité à replacer correctement une source ou un évé-
nement dans le temps, témoignant de la maîtrise 
de la temporalité historienne27.
Prendre en compte les différentes durées et 
rythmes de l’histoire : considérer la pluralité des 
rythmes temporels (temps long, conjoncturel, évé-
nementiel) pour une analyse et une interprétation 
fines de l’objet d’étude28.
Repérer les changements, les continuités, les 
ruptures : déceler les évolutions et les perma-
nences dans le temps, souvent justifiées par des 
ruptures ou des continuités dans divers domaines.
Repérer le caractère unique ou récurrent d’un 
événement historique : identifier la singularité 
ou la répétition d’un événement, en mobilisant 
la longue durée et la comparaison.
Repérer les synchronies : souligner les événe-
ments ou phénomènes se déroulant simultané-
ment, pouvant révéler des liens de causalité ou 
de conséquence.
Mesurer l’influence du temps présent dans 
l’interprétation du passé : être conscient de l’in-
fluence du contexte contemporain de l’historien 
sur son questionnement.
Manifester de l’empathie historienne : tenter de 
comprendre le passé en tenant compte du contexte 
sociétal des acteurs de l’époque.

25  Barton  Keith, « A Perspective on Students’ Ideas about 
History », in Davis, Yeager, Foster (éd.), Historical Empathy 
and Perspective Taking in the Social Studies, Lanham, Rowman & 
Littlefield Publishers, 2001, pp. 197-225.
26  Heimberg Charles, L’Histoire à l’école. Modes de pensée et regard 
sur le monde, Issy-les-Moulineaux, ESF éditeur, 2002.
27  Jadoulle Jean-Louis, Faire apprendre l’histoire…
28  Seixas Peter, Morton Tom, The Big Six…
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Décliné en plusieurs dimensions, le temps réfléchi 
se distingue du temps retranscrit et du temps 
perçu. Il ne se limite plus à l’étude des représenta-
tions ni à la construction du récit, mais désigne un 
ensemble d’opérations intellectuelles spécifiques. 
Ces opérations peuvent être enseignées aux élèves 
afin de leur permettre de maîtriser pleinement la 
notion de temps, d’en améliorer la représentation 
mentale et d’en affiner l’écriture. Une fois ces 
dimensions clairement identifiées, certaines ont 
fait l’objet d’un apprentissage structuré ainsi que 
de dispositifs d’évaluation ciblés, conformément 
aux objectifs de notre recherche.

Cadre méthodologique  
de la recherche : une approche 
quasi expérimentale pour mesurer 
l’efficacité de deux dispositifs
La recherche s’est déroulée en Belgique franco-
phone, en province de Liège, auprès d’élèves de 
3e année de l’enseignement secondaire qualifiant 
(technique ou professionnel) des réseaux de la 
Fédération Wallonie-Bruxelles et libre confession-
nel (catholique). Le choix de la 3e année s’explique 
par le fait que les élèves sont confrontés pour la 
première fois aux trois compétences du nouveau 
référentiel de 2014, et que les programmes des 
deux réseaux permettent de travailler les mêmes 
thèmes historiques (les révolutions industrielles 
et les migrations en Belgique). L’étude compare 
un enseignement strictement chronologique à un 
enseignement thématique. L’objectif principal est 
de déterminer s’il existe un mode de mise à dis-
position des savoirs à privilégier pour favoriser la 
maîtrise de la temporalité historienne, un débat 
persistant et reposant sur des hypothèses contra-
dictoires non vérifiées.

Dispositif

Le dispositif méthodologique s’est déployé en 
plusieurs étapes. Un groupe d’enseignants volon-
taires, engagés à mettre en œuvre le protocole dans 
l’ensemble de leurs classes de 3e année (14-15 ans), 
a participé à plusieurs journées de formation des-
tinées à coconstruire deux séquences centrées sur 
diverses dimensions du « temps réfléchi », telles 

que définies précédemment. Les enseignants, non 
informés de l’objectif comparatif de la recherche 
(effets d’un dispositif chronologique versus 
thématique), partageaient celui de développer 
la maîtrise du temps historien chez les élèves. 
Trois dimensions temporelles furent ciblées : la 
causalité et la conséquence (dimension  1), les 
synchronies ou simultanéités (dimension  2), et 
la périodisation articulée aux changements et 
continuités (dimension 3). Chaque groupe reçut 
deux séquences de dix heures, soit un total de 
vingt heures d’enseignement. Les thématiques 
communes – les révolutions industrielles et les 
mouvements migratoires – furent abordées selon 
deux logiques distinctes d’organisation (chronolo-
gique ou thématique). Dans les deux cas, les élèves 
menaient une démarche d’enquête à partir d’un 
dossier documentaire structuré servant de support 
à la formulation et au traitement de questions de 
recherche.
Dans le groupe expérimental  1, correspondant 
au dispositif chronologique, les élèves devaient 
répondre à des questions portant sur l’évolution 
économique et sociale entre le xviiie  siècle et le 
milieu du xxe siècle : transformations de l’écono-
mie et des modes de vie, conditions de travail et de 
vie des ouvriers belges au xixe siècle, et effets des 
progrès technologiques sur ces transformations. 
Les apprentissages suivaient une progression his-
torique de la société préindustrielle à la seconde 
révolution industrielle. La seconde séquence por-
tait sur les migrations flamandes vers la Wallonie 
à partir de trois questions : les causes de la présence 
de migrants flamands, la nature des mouvements 
migratoires et les conditions de leur travail en 
Wallonie. Les élèves analysaient d’abord les migra-
tions de  1850 à la Première Guerre mondiale, 
puis celles s’étendant jusqu’aux années  1960. 
En clôture des deux séquences, un axe chronolo-
gique unique, allant du xviiie siècle à 1960, était 
construit collectivement afin de rassembler les 
repères temporels et phénomènes étudiés.
Dans le groupe expérimental  2, correspondant 
au dispositif thématique, les élèves suivaient deux 
séquences de dix leçons. La première, centrée sur les 
révolutions industrielles, visait à répondre à la ques-
tion : quelles transformations économiques, sociales 
et technologiques expliquent notre alimentation 
actuelle ? Les documents, regroupés par thème 
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plutôt que par ordre chronologique, exigeaient 
des élèves un important effort de structuration et 
de va-et-vient temporel. Après une leçon d’intro-
duction consacrée à la formulation de la question 
de recherche, trois parcours thématiques étaient 
proposés : l’évolution économique d’une société 
préindustrielle à une société postindustrielle, les 
grandes inventions du xviiie au xxie  siècle et les 
transformations sociales durant la même période. 
La seconde séquence, suivant la même logique, 
portait sur les migrations en Belgique. Les élèves y 
étudiaient la migration des Italiens, celles d’autres 
nationalités, ainsi que l’émigration des Belges. Les 
questions étaient : comment expliquer la diversité 
culturelle actuelle de la Belgique ? Quels furent les 
grands mouvements migratoires de son histoire ? 
Les périodes traitées, allant de la fin du xixe siècle 
au xxie siècle, étaient revisitées à travers les diffé-
rentes thématiques. En clôture, les connaissances 
étaient réunies sur un axe chronologique composé 
de bandeaux thématiques.

Méthodologie

La recherche adopte une approche quantitative 
quasi expérimentale. Elle est qualifiée de quan-
titative car elle repose sur la collecte de données 
à l’aide d’instruments de mesure, l’analyse statis-
tique de ces données transformées en nombres, 
et l’interprétation des résultats29. La recherche est 

29  Legendre Renald, Dictionnaire actuel de l’éducation, Montréal, 
Guérin, 2005.

quasi expérimentale car elle entend vérifier des 
relations de causalité en manipulant une variable 
indépendante pour en mesurer les effets sur une 
variable dépendante et que l’échantillon est un 
échantillon de convenance30. La variable dépen-
dante est la maîtrise de la temporalité historienne, 
tandis que la variable indépendante est l’organisa-
tion des contenus à apprendre (strictement chro-
nologique ou thématique) afin de répondre à la 
question centrale de la recherche : lequel des deux 
dispositifs, dispositif strictement chronologique 
ou thématique est le plus efficace pour apprendre 
la temporalité historienne en classe du qualifiant ?

Protocole de recherche

Le protocole de recherche repose sur la mise en 
place de prétest et de post-test visant à mesurer 
et à comparer l’évolution des apprentissages des 
élèves en fonction du dispositif pédagogique mis 
en œuvre. Les participants sont répartis en deux 
groupes, et deux temps d’évaluation distincts 
sont organisés. Le prétest permet d’appréhender 
le niveau initial de maîtrise des dimensions de 
la temporalité historienne, tandis que le post-
test fournit une mesure des acquis à l’issue de 
l’expérimentation.

30  De  Ketele  Jean-Marie, Roegiers  Xavier, Méthodologie du 
recueil d’informations. Fondements des méthodes d’observation, de 
questionnaire, d’interview et d’étude de documents, Louvain-la-
Neuve, De Boeck Supérieur, 2015.

Critère Groupe 1 : Dispositif chronologique Groupe 2 : Dispositif thématique

Organisation 
générale Progression linéaire dans le temps Regroupement des contenus par thème

Contenus 
étudiés

Économie et modes de vie (xviiie-xxe s.), 
migrations flamandes (1850-1960)

Révolutions industrielles (économie, 
société, technologie), migrations 
(différentes nationalités et émigration)

Progression Parcours unique, du xviiie siècle à 1960, 
seul axe chronologique construit

Parcours multiples, thématiques, allant  
et revenant dans le temps

Construction 
finale

Frise linéaire unique réalisée en un seul 
ensemble continu

Frise chronologique composée  
de bandeaux thématiques

Objectifs Maîtriser les dimensions de causes/conséquences, synchronies, changements/continuités

Figure 2. les deux dispositifs
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Instruments de collecte de données
Plusieurs instruments de collecte de données ont 
été mobilisés. Les prétests et post-tests, conçus 
comme des outils standardisés, mesurent le niveau 
de maîtrise de la temporalité historienne avant 
et après l’expérimentation. Leurs items évaluent 
les principales dimensions citées précédemment, 
telles que la relation causalité-conséquence, la syn-
chronie, ainsi que les changements et continuités 
nécessaires à la construction d’une périodisation. 
Des questionnaires ont également été administrés 
afin de recueillir des variables secondaires relatives 
aux élèves (âge, sexe, parcours scolaire, redouble-
ment, etc.), ainsi que des données concernant leur 
intérêt pour le cours d’histoire et leur compréhen-
sion en lecture.

Analyse des données

Les données collectées à l’aide des différents ins-
truments ont été analysées à l’aide de méthodes 
statistiques appropriées. Les données quantitatives 
issues des prétests et post-tests ont été analysées à 
l’aide de tests statistiques tels que le modèle IRT 
(Item Response Theory), les tests t de Student, les 
analyses de variance (ANOVA), et les analyses 
de covariance (ANCOVA). Ces tests permettent 
de comparer les performances des élèves dans les 
deux groupes expérimentaux, et de déterminer 
si les différences observées sont statistiquement 
significatives.

Outil d’évaluation

Pour comparer la progression des élèves dans leur 
capacité à mobiliser les différentes dimensions 
retenues du temps historien, nous avons élaboré 
deux tests parallèles sous deux formes distinctes, 
que nous nommerons forme A et forme B. Ces 
deux évaluations portaient sur un thème historique 
comparable, à savoir une guerre s’étant déroulée 
en Amérique du Nord, choisie pour la richesse des 
dimensions temporelles qu’elle permet de mobi-
liser. Ce choix s’explique aussi par la nécessité de 
mettre les élèves en situation de confrontation avec 
un contexte qui ne soit ni trop familier, évitant 
ainsi des connaissances déclaratives trop ancrées, 
ni totalement étranger, afin d’atteindre les objec-
tifs liés à une recherche quasi expérimentale.

La forme A portait sur la guerre de la Conquête 
(1754-1763), conflit majeur entre Français et 
Britanniques pour le contrôle des territoires en 
Nouvelle-France, notamment autour de la vallée 
de l’Ohio et du Saint-Laurent. Cette guerre est 
caractérisée par une succession d’événements clés 
tels que la prise de Louisbourg en 1758, la bataille 
des plaines d’Abraham en 1759, et la capitula-
tion de Montréal en 1760, marquant le début du 
contrôle britannique sur le Québec. La forme B 
plaçait les élèves dans le contexte de la guerre 
de Sécession (1861-1865), conflit interne aux 
États-Unis opposant les États du Nord (Union) 
et du Sud (Confédération), connu pour ses bou-
leversements sociaux et politiques ainsi que pour 
des événements synchrones marquants comme 
l’assassinat du président Abraham  Lincoln la 
même année que la fin de la guerre. Ces deux 
formats, bien que portant sur des contextes his-
toriques différents, avaient une construction iden-
tique. Chaque test proposait aux élèves un corpus 
documentaire composé de trois documents variés 
relatifs à la situation étudiée, accompagné d’une 
vingtaine de questions à choix multiples ciblant 
spécifiquement les dimensions du temps historien 
travaillées.
Ainsi, sur la guerre de la Conquête, les élèves 
devaient identifier, à partir des documents, que 
l’une des conséquences de la signature du Traité 
de Paris en 1763 fut l’interdiction pour les colons 
français de continuer le commerce des fourrures, 
du bois et du poisson au Québec, illustrant ainsi 
la dimension de causalité et conséquence (dimen-
sion 1). Par ailleurs, ils étaient amenés à observer 
que malgré le changement de souveraineté du 
territoire, les colons français conservaient leur 
religion, ce qui relevait de la dimension des chan-
gements et continuités (dimension 3). De manière 
similaire, dans le cas de la guerre de Sécession, il 
était demandé aux élèves de repérer que la vic-
toire des « tuniques bleues » entraîna la migration 
de certains soldats confédérés (« tuniques grises ») 
vers le Canada voisin, illustrant encore une fois 
la causalité et conséquence (dimension  1). Ils 
devaient aussi noter la simultanéité ou synchronie 
(dimension 2) entre deux événements majeurs : 
l’assassinat du président Lincoln et la fin même 
de la guerre en 1865.
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Résultats

La figure 3 présente les résultats par groupe. Au 
prétest, la moyenne des scores standardisés de 
maîtrise de la temporalité historienne est de 0,07 
(SD = 0,91) pour le groupe expérimental 1 (dis-
positif chronologique) et de 0,05 (SD =  0,92) 
pour le groupe 2 (dispositif thématique). Au post-
test, ces moyennes sont respectivement de -0,03 
(SD = 0,86) et -0,04 (SD = 0,96). Ces données 
mettent en évidence une légère diminution des 
performances, équivalente à environ un dixième 
d’écart type, dans les deux groupes. En d’autres 
termes, malgré des dispositifs explicitement cen-
trés sur l’apprentissage du temps, les élèves ne 
présentent pas d’amélioration significative et enre-
gistrent même une très légère régression entre les 
deux passations. 
Concernant la question de recherche et la com-
paraison entre les dispositifs chronologique et 
thématique, les analyses de régression linéaire 
confirment l’absence de différence significative 
entre les deux groupes (p = 0,9832). Une fois les 
variables individuelles et contextuelles intégrées 
au modèle, les approches pédagogiques testées 
n’ont donc pas produit d’effets différenciés sur 
la performance des élèves. Cette absence d’écart 
notable doit être comprise à la lumière des 
tendances générales observées dans l’ensemble 
de l’échantillon. Les statistiques descriptives 
indiquent un score moyen global de 18,10 sur 36 
(50 %), avec une distribution normale. L’analyse 
par dimension, tous groupes confondus, montre 
une meilleure maîtrise de la causalité et de la 
conséquence (54,5 %) que des notions de syn-
chronies (50 %) et de changement, de continuité 
et de périodisation (46,5 %). 
L’évolution des moyennes entre le prétest et le 
post-test suit une tendance similaire dans les 
deux groupes. Toutefois, une variabilité impor-
tante apparaît entre les classes et les enseignants, 

suggérant l’influence de facteurs contextuels sur 
les apprentissages. Afin de mieux comprendre 
cette variabilité, une régression linéaire multiple 
a été conduite pour prédire les scores au post-
test. Le modèle, expliquant 14 % de la variance 
(R² ajusté  =  0,14), révèle que cinq variables, 
possèdent un coefficient de régression qui est 
significativement positif et donc jouent un rôle 
significatif : la maîtrise de la compréhension à la 
lecture (p = 0,000), l’indice socio-économique de 
l’établissement scolaire (p = 0,001) l’intérêt pour 
l’histoire (p = 0,04) et la filière d’enseignement 
(p = 0,002), les élèves de filière professionnelle 
obtenant des résultats inférieurs.
Ces résultats mettent en évidence le rôle déter-
minant des variables contextuelles dans l’appren-
tissage de la temporalité historienne, plus que 
l’ordre –  chronologique ou thématique –  selon 
lequel les contenus sont enseignés. Ainsi, il semble 
nécessaire de réorienter les efforts de recherche 
lorsqu’il s’agit de faire apprendre la temporalité 
historienne aux élèves.

Au-delà de la chronologie,  
vers une didactique du temps 
historien renouvelée
Si l’histoire a longtemps été envisagée comme un 
récit chronologique et si l’établissement d’une 
chronologie demeure une compétence fonda-
mentale de la pensée historienne, nos résultats 
suggèrent que l’organisation des savoirs, en elle-
même, exerce un impact limité sur la maîtrise du 
temps historien par les élèves.
Une observation fine des pratiques enseignantes 
et des résultats indiciels par groupe a révélé des 
tendances contrastées. Ainsi, les moyennes géné-
rales obtenues par les élèves des professeurs  1 
et 5 (groupe expérimental 1) et du professeur 11 
(groupe expérimental 2) ont diminué, tandis que 

Groupe Prétest Post-test Évolution

Groupe expérimental 1
Dispositif chronologique

0,07 -0,03 -0,10

Groupe expérimental 2
Dispositif thématique

0,05 -0,04 -0,09

Figure 3. Récapitulatif des performances à la maîtrise de la temporalité historienne au prétest et au post-test dans les deux groupes
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celles des professeurs 4 (groupe expérimental 1) 
et  8 (groupe expérimental  2) ont augmenté. À 
partir des observations en classe, il est possible 
d’avancer une hypothèse explicative prudente. 
Nous attribuons ces différences à la nature des 
modalités d’apprentissage privilégiées : les profes-
seurs 4 et 8 semblent avoir favorisé un « temps 
construit », alors que les professeurs  1, 5 et  11 
auraient davantage promu un « temps présenté ».
En effet, les professeurs 4 et 8 privilégiaient le tra-
vail autonome des élèves ainsi que les activités de 
groupe. Les éléments apportés par les élèves étaient 
pris en compte pour la structuration collective des 
connaissances, et le temps historien était véritable-
ment construit par les élèves, individuellement ou 
en binômes. En outre, le travail sur les différentes 
dimensions du temps était explicite, le professeur 
invitant les élèves à développer oralement leur 
raisonnement pour identifier une cause ou une 
conséquence. Nous avons également constaté une 
lecture majoritairement autonome des documents 
par les élèves.
En contraste, les professeurs 1, 5 et 11 privilégiaient 
une logique d’apprentissage animée par une série 
de questions-réponses, visant à guider les élèves 
vers un temps historien préalablement défini par 
le professeur. Le plus souvent, c’était le professeur 
qui lisait les documents avant de guider l’analyse et 
les activités proposées. Le travail sur les dimensions 
temporelles se faisait surtout de manière implicite. 
Cette tendance à une forte guidance peut s’expli-
quer par une certaine appréhension à laisser des 
élèves, parfois marqués par des parcours d’échec 
scolaire, seuls face à des activités jugées complexes. 
Le risque majeur d’une guidance excessive est 
de cantonner les élèves au simple rôle de répon-
deurs aux questions posées, sans leur permettre de 
construire activement leurs savoirs.

Cette observation soulève une question pour la 
recherche future : l’apprentissage de la temporalité 
historienne ne serait-il pas plus efficace si le temps 
historien n’était plus présenté comme un objet 
fixe, émanant d’une source extérieure (le profes-
seur, le manuel, la société), mais plutôt comme 
une construction variable et dynamique, dépen-
dante des historiens, des enseignants, des élèves, 
des questions posées, ainsi que des contextes cultu-
rels et sociaux ?
Ce constat appelle à dépasser l’opposition binaire 
entre « ordre chronologique » et « ordre théma-
tique » pour explorer des approches pédagogiques 
davantage centrées sur l’apprentissage du temps 
historien. Il semble aussi préférable d’adopter des 
pratiques à même de susciter l’intérêt des élèves, en 
particulier ceux issus de milieux défavorisés ou peu 
familiarisés avec la culture historique. Il est égale-
ment essentiel de tenir compte de la diversité des 
profils d’apprentissage et des besoins spécifiques 
de chaque élève, plutôt que d’imposer un modèle 
unique d’organisation des savoirs.
Enfin, la maîtrise du temps historien ne dépend pas 
tant du simple mode d’agencement des connais-
sances que de l’acquisition d’opérations intellec-
tuelles complexes relevant du « temps  réfléchi ». 
Ces opérations intellectuelles, bien qu’essen-
tielles, apparaissent encore peu présentes dans les 
pratiques enseignantes. Il est donc urgent de les 
intégrer de façon plus systématique dans les cours 
d’histoire, afin de favoriser chez les élèves le déve-
loppement d’une maîtrise solide et réflexive de la 
temporalité historienne. Cette acquisition devra 
s’appuyer également sur les perspectives épisté-
mologiques issues des deux autres pôles – « temps 
retranscrit » et « temps perçu » – qui soulignent la 
complexité d’un objet d’étude souvent réduit, à 
tort, à la simple mémorisation des dates.
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Résumé
Maîtriser le temps en classe d’histoire représente un 
véritable défi, que ce soit pour l’élève ou l’enseig
nant. Les indicateurs et données statistiques con-
vergent, pointant une mauvaise maîtrise du temps 
historien par les élèves. Cependant, les résultats 
d’une recherche doctorale menée en Belgique fran
cophone offrent des pistes de réflexion qui ouv
rent un débat pour les années à venir. Alors que 
l’on souligne l’importance de la pensée critique en 
classe d’histoire, n’oublie-t-on pas d’enseigner le 
temps, pourtant condition intrinsèque à l’histoire ?  
Lorsqu’il est question du temps en classe d’histoire, 
ne se trompe-t-on pas de débat, alors que les discus
sions, au moment de rédiger les prescrits, portent 
surtout sur le choix d’un ordre chronologique ou  
thématique ? Ne faudrait-il pas plutôt recentrer ces  
débats sur les dimensions constitutives du temps  
historien et sur les moyens de les faire réellement  
apprendre aux élèves ? Cet article présente les 
grandes lignes d’une recherche quasi expérimen-
tale menée à grande échelle dans l’enseignement 
qualifiant en Belgique francophone.
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