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Sommaire  

Les recherches ont d’ores et déjà démontré que l’acte de lire est omniprésent dans 

toutes les disciplines du cursus scolaire, dont l’histoire (Blaser, 2008; Blouin, 2020; Deslauriers, 

2007). Néanmoins, les enseignants d’histoire ne sont pas suffisamment outillés pour aider leurs 

élèves en ce qui concerne leur difficulté à lire en histoire (Chartrand, 2009) et peu de ressources 

matérielles s’adressant aux enseignants d’histoire du Québec sont utilisables directement en 

salle de classe. Dans l’optique d’offrir un soutien aux enseignants et aux élèves en prévision de 

l’épreuve unique d’histoire de 4e secondaire (Ministère de l’Éducation, de l’Enseignement 

Supérieur et de la Recherche [MEESR], 2015), qui se base en grande partie sur la lecture de 

documents historiques (Blouin, 2020), la question se pose : Quelles sont les composantes 

essentielles d’un dispositif didactique exploitant les stratégies de lecture en classe d’histoire de 

4e secondaire? Afin de répondre à cette question, une recherche développement (Harvey et 

Loiselle, 2009; Nonnon, 1993, Van der Maren, 2003) en six phases a permis de développer un 

dispositif didactique, de mettre en lumière le processus de développement de ce dispositif 

didactique ainsi que ses composantes essentielles. Cette recherche amène également un 

questionnement sur le rôle réel des dispositifs didactiques comme soutien en lecture aux 

enseignants et aux élèves. 

Mots clés : recherche développement, dispositif didactique, stratégies de lecture, cours 

d’histoire, 4e secondaire 
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En 2015, un avis du Conseil supérieur de la langue française rappelait l’importance de 

maîtriser la langue pour diminuer les risques de décrochage scolaire et pour que tous les 

citoyens1 puissent participer activement à la société et au partage de la culture.  

À l’école secondaire, bien que la langue française soit spécifiquement évaluée en classe 

de français, son enseignement est la responsabilité de tous les enseignants (Cartier, 2006a). Le 

cours d’histoire est l’un des cours où la lecture est présente sous de nombreuses formes 

(questions, réglettes, énoncés, textes informatifs, documents historiques) et le fait de ne pas être 

compétent à lire peut nuire à la réussite des élèves dans cette matière (Martel, 2014). 

 De façon plus spécifique, ce mémoire s’intéresse à la lecture en classe d’histoire de 4e 

secondaire puisqu’il s’agit d’un cours obligatoire pour l’obtention du diplôme d’études 

secondaires (MEESR, 2015). Ce projet de recherche visant le développement d’un dispositif 

didactique destiné à la classe d’histoire de 4e secondaire et exploitant des stratégies de lecture 

s’inscrit dans une démarche de recherche développement qui comporte six phases – analyse de 

la demande, cahier des charges, conception, préparation, mise à l’essai fonctionnelle et diffusion 

(Harvey et Loiselle, 2009; Nonnon, 1993; Van der Maren, 2003). Des notes concernant les 

phases de la recherche ont été ajoutées afin que le lecteur puisse s’y retrouver plus aisément.  

Voici néanmoins une brève description du contenu de chacun des chapitres. 

 
1 Le masculin est employé à titre épicène tout au long de ce mémoire. 
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Dans le premier chapitre, soit la problématique, il est question de l’habileté des élèves 

à lire en contexte scolaire et, plus précisément, de la problématique entourant l’utilisation des 

stratégies de lecture en classe d’histoire de 4e secondaire. Ce chapitre correspond à l’analyse de 

la demande (phase 1) de la recherche développement 

Le second chapitre est celui du cadre théorique. On y présente les concepts clés pour 

cette recherche développement. Il s’agit du savoir-lire acquis en classe de français, du savoir-

lire tourné vers l’apprentissage par la lecture, du savoir-lire spécifique aux disciplines des 

sciences humaines et du concept de dispositif didactique. Dans cette recherche développement, 

ce chapitre correspond à la phase de conception. 

Le chapitre suivant, la méthodologie, met en évidence les différentes phases de la 

recherche développement ainsi que chacun des outils de collectes de données et des méthodes 

d’analyse de celles-ci.  

Le quatrième chapitre est celui des résultats. Pour ce chapitre, les résultats sont 

présentés dans l’ordre de chacune des phases de la recherche. Ainsi, on retrouve les résultats de 

l’analyse des données liées au groupe de discussion, à la préparation du dispositif didactique et 

à la mise à l’essai fonctionnelle du dispositif didactique. 

Le cinquième chapitre, la discussion, présente l’interprétation des résultats en lien avec 

les composantes essentielles d’un dispositif didactique exploitant des stratégies de lecture en 

classe d’histoire de 4e secondaire. Aussi, les limites de la recherche y sont discutées ainsi que 

les retombées de cette recherche. 



 

 

1 Chapitre I : Problématique 

Tel que mentionné en introduction, la problématique correspond à la phase d’analyse 

de la demande de cette recherche développement (phase 1). C’est au cours de ce chapitre que 

sera démontrée la pertinence de cette recherche. En effet, l’importance de la lecture pour la 

réussite des élèves, et ce, dans toutes les disciplines scolaires amènera la réflexion vers le cours 

d’histoire et plus spécifiquement celui de 4e secondaire. L’inventaire des ressources disponibles 

et les besoins déclarés des enseignants tracent ensuite le chemin vers la question et les objectifs 

de recherche. 

1.1 L’importance de la lecture en contexte scolaire 

Fournier et Cartier (2011) rapportent qu’au Québec, les élèves présentant une difficulté 

d’apprentissage représentent plus de 27 % des élèves terminant leur première année du 

secondaire, et ces élèves présentent plus particulièrement des difficultés avec la lecture et 

l’apprentissage par la lecture.  Or, les chercheuses mentionnent que de développer leur habileté 

à lire pourrait les aider à améliorer leur performance puisque la lecture et l’apprentissage par la 

lecture sont deux activités prédominantes à l’école, et ce, dans toutes les disciplines scolaires.  

Étant donné l’importance de la lecture pour la scolarité, il n’est pas surprenant de 

constater que le Programme de formation de l’école québécoise – enseignement secondaire 

(Ministère de l’Éducation, 2006) prescrit l’enseignement de stratégies de lecture (annoter, 

résumer, etc.) par l’entremise de la pratique de l’enseignement explicite. S’il est vrai que 

l’enseignement explicite est une pratique reconnue comme étant efficace pour l’enseignement 

de connaissances de disciplines diverses (Gauthier, Bissonnette, Richard, 2007), les effets 

positifs de l’enseignement explicite des stratégies de lecture ont également été démontrés (Cèbe 
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et Goigoux, 2007; Hubert, 2014). Une recherche au primaire démontre en effet que cet 

enseignement a des résultats positifs dans plusieurs disciplines scolaires et pas seulement en 

français (Hubert, 2014), notamment parce que les titulaires sont à même de faciliter le passage 

d’une discipline à l’autre. 

Toutefois, au secondaire, la réalité organisationnelle ne permet pas de mettre aisément 

en place un fil conducteur entre les différentes tâches de lecture en contextes variés (lire une 

histoire, un compte-rendu, des notes de cours, des textes informatifs de manuels, etc.) et 

l’enseignement de stratégies de d’apprentissage comme les stratégies de lecture. Ainsi, 

l’enseignement et l’utilisation des stratégies de lecture sont souvent perçus comme propres à la 

discipline du français. Selon Lowe (2002), au secondaire, avec des enseignants différents pour 

chaque matière, les enseignements ont plutôt tendance à être compartimentés et présentés 

comme étant indépendants les uns des autres.  

Pourtant, comme le soulignent plusieurs auteurs (Blaser, 2008; Deslauriers, 2007; 

Granger et Debeurme, 2010), les élèves ne sont pas amenés à lire seulement en classe de 

français, bien que ce soit où l’évaluation formelle a lieu. Toutes les disciplines du cursus 

scolaire, dont l’histoire, font appel, à un moment ou à un autre, à la compétence des élèves à 

lire. La lecture est ainsi nécessaire dans de multiples situations : lire et comprendre des 

questions, des énoncés, des textes informatifs, ou encore des documents historiques (Martel, 

2014, 2018). Ainsi, la lecture devrait être au cœur des priorités de tous les enseignants comme 

stipulé dans le Plan d’action sur la lecture à l’école (Ministère de l’éducation et de 

l’enseignement supérieur [MEES], 2019a) puisque le transfert n’est pas chose facile pour les 

élèves (Tardif, 1999). 
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1.2 L’importance de la lecture en histoire 

De toutes les disciplines scolaires du cursus de l’école secondaire, l’histoire est celle 

dans laquelle la lecture est à la base des plus grandes difficultés puisqu’elle y est omniprésente 

(Harniss, Dickson, Kinder et Hollenbeck, 2001; Laparra, 1991; Pageau, 2016).  

Dans le cours d’histoire, l’habileté à lire des élèves est sollicitée au quotidien alors que 

l’utilisation des ensembles didactiques (manuel de l’élève et guide de l’enseignant) est 

largement répandue (Boutonnet, 2013). D’ailleurs, en ce qui concerne ces ensembles 

didactiques, une étude sur l’évaluation du niveau de difficulté des manuels scolaires en histoire 

destinés à des élèves du premier cycle du secondaire révèle que les enseignants ne sont pas 

suffisamment outillés pour aider leurs élèves à bien comprendre les textes des manuels 

(Chartrand, 2009). Vaughn et ses collègues (Vaughn et al., 2013) font le même constat en ce 

qui concerne le manque de formation des enseignants pour accompagner les élèves dans leurs 

lectures en classe d’histoire. Or, Martel (2014) déclare que les élèves ont besoin d’être 

accompagnés par leur enseignant lors de la lecture des textes en histoire étant donné les 

multiples dimensions que revêt l’acte de lire en sciences humaines.  

Il est vrai que, dans les manuels, on retrouve habituellement des pistes 

d’accompagnement spécifiques pour la lecture de documents iconographiques, de lignes du 

temps et de graphiques; documents qui sont intimement liés à la discipline de l’histoire. Ces 

aspects plus précis peuvent donc être laissés au soin des enseignants d’histoire qui en sont les 

experts (Fang et Coatoam, 2013). 
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Toutefois, pour les aspects moins spécifiques à la lecture en histoire, le constat est que 

les manuels d’histoire fournissent peu d’outils concrets et les enseignants ont eux-mêmes besoin 

de formation ou d’accompagnement pour aider leurs élèves à lire en classe d’histoire.  

1.3 Soutenir la lecture dans le contexte de la classe d’histoire de 4e secondaire 

La difficulté pour les élèves de lire en histoire nécessite donc que l’on s’y attarde. C’est 

d’autant plus important de se pencher sur la classe d’histoire de 4e secondaire, car à cet ordre 

d’enseignement, elle constitue une matière à sanction (MEESR, 2015). Pour obtenir une réussite 

dans ce cours, les élèves doivent se soumettre à l’examen ministériel (épreuve unique). Cette 

épreuve a subi son lot de changements au fil des ans (Warren, 2013). Dans sa dernière mouture, 

cet examen comprend trois documents : le questionnaire, le cahier de réponse et le dossier 

documentaire. Le questionnaire est composé de 21 questions à courts développements et d’une 

à long développement. (Warren, 2013) Chaque question est évaluée en fonction d’une des 

opérations intellectuelles (OI), « des savoir-faire qui se rapportent aux composantes des 

compétences. » (MEES, 2017, p.4). Les sept OI sont les suivantes : établir des faits, situer dans 

le temps et dans l’espace, dégager des différences et des similitudes, déterminer des causes et 

des conséquences, déterminer des changements et des continuités, mettre en relation des faits et 

établir des liens de causalité. Le dossier documentaire est composé quant à lui d’une quarantaine 

de documents historiques divers (documents historiques, lignes du temps, graphiques, 

documents iconographiques, etc.). Il est à noter que toutes les questions ne font pas référence à 

un ou des documents à consulter explicitement (Blouin, 2020). 

 Ainsi, lors de l’examen ministériel (épreuve unique), les élèves doivent lire et 

comprendre des questions et des énoncés puis répondre ou réagir à ces derniers en s’appuyant 
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obligatoirement sur un dossier documentaire qu’ils doivent être capables de traiter, notamment 

en recourant à leur compétence à lire. Leur habileté en lecture est donc largement sollicitée 

(Blouin, 2020; Harvey, 2010). De plus, Pageau (2016) met en lumière le fait que la complexité 

et la pluralité des processus liés à la lecture qui doivent être mobilisés par les élèves lors de leurs 

apprentissages en histoire font en sorte que des élèves ayant des difficultés de compréhension 

de texte sont pénalisés. 

Un intérêt plus marqué pour le cours d’histoire de 4e secondaire est également amplifié 

par le changement du programme d’histoire de 3e et 4e secondaire qui a été entamé en 2014 

(Ministère de l’Éducation, du Loisir et des Sports [MELS], 2014) avec la mise en place d’un 

programme provisoire. Le comité de travail ayant préalablement analysé ce nouveau programme 

a émis une recommandation quant à la nécessité de rendre disponible des outils permettant une 

mise en œuvre efficace dudit programme (Beauchemin et Fahmy-Eid, 2014). Sachant que 

l’habileté à lire des élèves peut favoriser leur réussite scolaire dans toutes les matières, dont 

l’histoire, et sachant que la lecture des documents en histoire est un élément important pour la 

réussite, une des pistes de soutien ou d’accompagnement pourrait être la mise en place d’un 

dispositif didactique adapté au nouveau programme d’histoire et tirant profit des dispositifs 

existants, qui exploiterait les stratégies de lecture.  

Étant donné que l’expertise des enseignants d’histoire n’est pas axée sur les spécificités 

de la lecture, outre la lecture de documents iconographiques, de lignes du temps et de graphiques 

spécifiques à leur discipline, leurs moyens sont limités pour construire un tel dispositif. 

Conséquemment, il parait pertinent d’avoir l’apport d’un spécialiste du français pour combler 

ce manque.  
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Aussi, étant donné le changement de programme, le besoin de matériel didactique 

conforme se fera très présent chez les enseignants d’histoire. Malheureusement la création de 

matériel maison n’est pas toujours garante d’une rigueur scientifique ni ne favorise la diffusion 

au sein de la communauté enseignante. En formalisant le processus de développement du 

dispositif par une démarche de recherche développement, Loiselle et Harvey (2007) soutiennent 

que l’on peut tendre vers une plus grande rigueur et ainsi proposer un objet pédagogique 

(matériel pédagogique, stratégies, modèles, programmes) plus fortement susceptible d’être 

largement diffusé, ce qui, dans la situation actuelle, comblerait un réel besoin. 

Avant de diriger cette recherche vers la conception d’un quelconque dispositif 

didactique, une recension des ressources didactiques disponibles a été effectuée. 

1.4 Ressources didactiques concernant les stratégies de lecture en classe d’histoire  

La lecture et les stratégies de lecture en histoire est une préoccupation qui dépasse les 

frontières du Québec. En ce sens, quelques ressources didactiques, autant pour accroitre la 

maîtrise du sujet par l’enseignant que pour une utilisation en salle de classe, sont actuellement 

disponibles. Pour cette recension, seules les ressources didactiques matérielles (ouvrages 

didactiques, guides, documents publiés par les commissions scolaires, site internet) ont été 

considérés parce que plus susceptibles d’être accessible aux enseignants. En voici un aperçu. 

En Belgique, Jadoulle (2015) propose un ouvrage, qui se trouve être à la fois un guide 

pratique et un document théorique, sur l’enseignement de la lecture en histoire dans le contexte 

scolaire belge. Il s’adresse spécifiquement aux enseignants d’histoire et détaille quelques 

stratégies (intention de lecture, annotation guidée, schématisation). Aux États-Unis, plusieurs 

chercheurs (Barber et al., 2014; Wineburg et Reisman, 2015) ont développé des programmes 
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d’enseignement de type « clé en main », tel que Reading like a historian 

(https://sheg.stanford.edu/history-lessons),  misant sur l’utilisation de stratégies de lecture 

historienne et conçus spécifiquement pour les cours d’histoire offerts dans leur pays. Bien que 

les résultats de ces programmes soient prometteurs, les enseignants québécois auraient tout un 

travail à faire pour y recourir. Ils devraient s’approprier cette philosophie que sont les leçons 

basées sur les documents historiques (document-based lessons) très peu pratiquée au Québec et 

la transférer au programme de 4e secondaire du Québec en modifiant leur façon d’enseigner, et 

donc, tout leur matériel. 

À l’échelle provinciale, le Réseau pour le développement des compétences des élèves 

par l’intégration des technologies – univers social (http://recitus.qc.ca/), soutenu financièrement 

par le ministère de l’Éducation, offre, entre autres, un accompagnement aux enseignants. Bien 

que le mandat premier soit axé sur l’utilisation des technologies de l’information et de la 

communication, on remarque que certaines des leçons offertes mentionnent aux élèves d’utiliser 

des stratégies comme l’annotation lors de l’analyse des documents. Un vidéo s’adressant aux 

enseignants démontre comment utiliser les stratégies d’annotation avec un TNI, mais il n’y a 

pas d’enseignement explicite des stratégies. 

À plus petite échelle, des conseillers pédagogiques et des enseignants (Beauregard, 

Farand, Robert-Gemme, Tremblay et Ouellet, 2011; Bilodeau et Gagnon, 2011; Bouchard, 

2014; Lebuis et al., 2010) ont rédigé des référentiels et des recueils théoriques à propos des 

stratégies de lecture applicables entre autres en classe d’histoire. Cela démontre donc un intérêt 

des enseignants à intégrer l’enseignement de la lecture dans leur pratique. Ces référentiels ne 

font, cependant, que détailler les stratégies en ne donnant que peu d’exemples. L’enseignant 

https://sheg.stanford.edu/history-lessons
http://recitus.qc.ca/
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doit donc transposer ce savoir théorique en exercices pratiques pour les élèves. Ainsi, à l’heure 

actuelle, un enseignant d’histoire québécois préoccupé par la lecture dans sa classe se verrait 

obligé d’adapter les dispositifs existants ou de construire son propre dispositif pour travailler 

avec ses élèves.  

1.5 Besoins réels des enseignants en ce qui concerne un dispositif didactique axé sur la 

lecture dans le contexte de la classe d’histoire de 4e secondaire 

La recension des ressources didactiques a mis en évidence le manque de ressources 

concrètes et utilisables facilement par les enseignants en ce qui concerne la lecture et les 

stratégies de lecture spécifiques à la classe d’histoire au secondaire. Dans le respect de la 

méthodologie de la recherche développement (Van der Maren, 2003), il importe tout de même 

de faire une analyse de la demande qui tient compte également des besoins réels de la clientèle 

cible, soit les enseignants, afin d’établir si le développement d’un tel dispositif est nécessaire ou 

non. Dans le cas d’une réponse positive, cette analyse préalable de la demande permet également 

de tracer les premières lignes directrices du cahier des charges, un document qui recense les 

fonctions et éléments essentiels du dispositif à concevoir et préparer. C’est pourquoi, dans le 

cadre de la première phase de cette recherche développement, un groupe de discussion a été 

tenu auprès d’enseignants d’histoire de 4e secondaire.  

Concernant ce groupe de discussion, toute la méthodologie et les résultats se retrouvent 

dans leur chapitre respectif, soit les chapitres 3 et 4, mais l’interprétation des résultats se retrouve 

dans ce chapitre puisqu’elle appuie la problématique. Aussi, sans entrer dans les détails 

méthodologiques, précisons que des questions ouvertes plutôt larges ont permis de soutenir la 

discussion tout en évitant de l’orienter vers des besoins présumés. Les participants ont été 
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questionnés entre autres sur les stratégies et les difficultés de lecture et les caractéristiques du 

matériel pédagogique qu’ils préfèrent utiliser afin de faire ressortir les éléments qui seraient à 

prendre en compte dans la conception d’un dispositif didactique. Il est à noter qu’étant 

visiblement préoccupés par la réussite de leurs élèves à l’épreuve unique, les participants ont 

d’emblée orienté leurs commentaires sur la lecture dans le cadre de cet examen ministériel. 

Ainsi, à la suite du groupe de discussion portant sur la lecture en classe d’histoire, une 

analyse de contenu (Fortin et Gagnon, 2010; Leray, 2008) a permis de déterminer deux 

catégories de besoins liés à la lecture en classe d’histoire, soit les stratégies et difficultés de 

lecture et le format d’un dispositif didactique portant sur la lecture en histoire.  

Il importe de dire que les participants n’ont pas démontré un enthousiasme débordant 

pour l’enseignement des stratégies de lecture. Un enseignant déplorait d’ailleurs de devoir faire 

du français dans sa classe, en parlant d’enseigner comment lire les questions, les réglettes et les 

documents historiques. Le type d’accompagnement proposé en est peut-être la cause. Cet aspect 

sera traité plus amplement dans la discussion (chapitre 5). Néanmoins, sans leur paraitre 

nécessaire, les participants ont été en mesure de nommer des caractéristiques dont un tel 

dispositif devrait tenir compte pour être intéressant.  

1.5.1 Besoins des enseignants pour soutenir la lecture en classe d’histoire  

Sur des questions portant spécifiquement sur les stratégies de lecture et les difficultés 

de lecture des élèves, plusieurs éléments mentionnés par les participants doivent être pris en 

compte dans le cahier des charges du dispositif. D’abord, tous les enseignants participants 



12 

 

utilisent la technique du 3QPOC2 en classe d’histoire, notamment pour l’analyse des documents 

iconographiques (Richard, 2005; Zarié, 2019). Il serait donc pertinent de retrouver cette 

technique dans le dispositif afin d’être cohérent avec l’enseignement de la lecture spécifique à 

l’histoire.   

Aussi, les participants ont nommé deux éléments difficiles pour les élèves dans la 

lecture et qu’il faudrait intégrer au dispositif. Il s’agit de l’utilisation du vocabulaire spécifique 

et de l’analyse des sources des documents historiques  

Puis, plusieurs participants ont dénoté la difficulté pour les élèves de réaliser la tâche 

de lecture dans son ensemble, c’est-à-dire, lire la question jusqu’au bout, se donner une intention 

de lecture pour la recherche de documents appropriés, analyser les documents et leur source. Il 

serait donc important de décortiquer l’ensemble de la tâche de façon à l’opérationnaliser pour 

que les élèves en difficulté puissent effectuer une lecture complète de la tâche et ainsi développer 

leur habileté à lire en histoire. 

Ainsi, on peut recouper les stratégies de lecture nommées par les enseignants en cinq 

catégories : annoter, identifier le vocabulaire, se donner une intention de lecture, effectuer la 

tâche de lecture en entier et faire des liens. 

1.5.2 Besoins des enseignants concernant les ressources et leurs caractéristiques 

matérielles liées à la lecture en histoire 

Interrogés sur leurs besoins quant au format d’un éventuel dispositif permettant de 

soutenir la lecture en classe d’histoire, les participants ont énoncé plusieurs désirs. L’un des 

 
2 Le 3QPOC est un acronyme regroupant la première lettre des mots de questionnement utiles lors de 

l’analyse d’un document : qui, quand, quoi, pourquoi, où, comment. 
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points majeurs est la présence et l’utilisation des sept opérations intellectuelles, en plus de la 

présence des réglettes (petites grilles de correction pour chacune des questions) (figure 1). Les 

enseignants aimeraient également que le dispositif inclut un document qui appartienne à l’élève 

(reproductible) et corresponde à un format tout-en-un, c’est-à-dire qu’on y retrouverait la 

théorie, des dossiers documentaires et des tâches liées aux opérations intellectuelles en univers 

social afin que les élèves puissent travailler directement sur le document et qu’ils puissent s’y 

référer plus tard pour développer leur autonomie. Également, un participant a mentionné 

l’intérêt d’avoir une version numérique afin de pouvoir le projeter et modéliser le travail à l’aide 

d’un tableau numérique interactif. Finalement, les enseignants présents ont démontré une 

ambivalence quant à la longueur des documents du dispositif et à l’investissement de temps 

nécessaire pour les compléter. Certains ont souligné l’importance d’éviter de présenter le 

dispositif sous forme d’un simple procédurier recensant des étapes à franchir. D’autres 

souhaitent que les exercices ne soient pas trop longs et répétitifs, afin que ces derniers ne 

découragent les élèves une fois seuls à la tâche. 

 

Figure 1. Exemple de réglette d’appréciation 
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1.6 La question et les objectifs de recherche 

Afin de répondre aux différents besoins énoncés par les enseignants et en tenant compte 

des difficultés particulières liées à la lecture en histoire et de l’obligation de réussir le cours 

d’histoire de 4e secondaire pour l’obtention du diplôme d’études secondaires, une question se 

pose. « Quelles sont les composantes essentielles d’un dispositif didactique exploitant les 

stratégies de lecture en classe d’histoire de 4e secondaire? » De cette question découlent deux 

objectifs principaux, dont le premier est décliné en trois sous-objectifs :  

1. Développer un dispositif didactique exploitant des stratégies de lecture en classe 

d’histoire de 4e secondaire 

a. Concevoir théoriquement ce dispositif didactique 

b. Préparer ce dispositif didactique 

c. Mettre à l’essai ce dispositif didactique de façon fonctionnelle 

2. Déterminer les composantes essentielles du dispositif didactique conçu, préparé et 

mis à l’essai. 

C’est par la recherche développement que nous comptons atteindre nos objectifs. Cela 

permettra ensuite de déterminer les composantes essentielles d’un dispositif didactique de 

lecture en classe d’histoire de 4e secondaire qui serait un atout pour les enseignants et pour les 

élèves. Ce pourrait non seulement être un outil « clé en main », mais il poserait les bases pour 

les enseignants qui voudraient repenser leur matériel didactique en tenant compte de ses 

composantes essentielles. 



 

 

2 Chapitre II : Cadre théorique 

Avant d’aller plus loin, il est essentiel de définir les concepts entourant la lecture et le 

dispositif didactique sur lesquels se base ce projet de recherche développement et qui vont 

alimenter la conception d’un dispositif qui pourrait répondre aux besoins exprimés par les écrits 

scientifiques et par les participants du groupe de discussion. C’est ce que propose le cadre 

théorique. 

En ce qui concerne la lecture, Martel (2014) a déterminé quatre composantes du savoir-

lire nécessaire en sciences humaines et trois de ces composantes sont abordées dans le cadre de 

ce projet de recherche et sont au cœur des prochaines sections, soit le savoir-lire initial acquis 

en classe de français, le savoir-lire tourné vers le contexte APL, et le savoir-lire spécifique aux 

disciplines des sciences humaines. La composante dont ce mémoire ne traite pas est le savoir-

lire initial contemporain (multimodal et multimédiatique) qui inclut la lecture de documents 

iconographiques, puisque les enseignants d’histoire détiennent déjà une formation sur le sujet.  

2.1 Le savoir-lire initial acquis en classe de français 

L’acte de lire est un processus cognitif complexe qui nécessite la coordination de 

nombreuses opérations cognitives et habiletés, dont minimalement la reconnaissance des mots 

et la compréhension (Demont et Gombert, 2004). Il s’agit d’un processus interactionnel entre le 

lecteur, le texte et le contexte (Giasson, 2011). Giasson (2011) définit la compréhension d’un 

texte comme l’action de se « faire une représentation mentale cohérente en combinant les 

informations explicites et implicites [que le texte contient] à ses propres connaissances » (2011, 

p. 236). En contexte scolaire, la lecture de textes et leur compréhension sont guidées par 
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l’intention de lecture qui peut poursuivre une pluralité d’objectifs : apprendre, comprendre, 

discriminer, interroger, s’intéresser, se cultiver, être évalué (Ramond, 2012).  

2.1.1 Lecture de consignes 

L’un des aspects fondamentaux de la lecture en contexte scolaire est la compréhension 

des consignes. La lecture de consignes et de questions peut constituer une difficulté importante 

en classe, même au secondaire, pour plusieurs raisons. Une première raison serait le manque de 

maîtrise de l’implicite chez les élèves du secondaire, jumeler à une plus grande exigence 

d’autonomie de leur part (Zakhartchouk, 2004). Aussi, le vocabulaire devient plus spécifique et 

les demandes plus complexes (Gregori, 2005; Martineau, 2010). En plus, les élèves ont parfois 

du mal à faire le lien entre la consigne, les savoirs et la tâche à effectuer (Gregori, 2005). Puis, 

plusieurs élèves démontrent une forme de précipitation au moment de se mettre en action qui 

nuit à leur compréhension des consignes. Cette précipitation est souvent traduite par les 

enseignants par des élèves qui ne lisent pas la question jusqu’au bout ou qui n’ont pas repéré les 

éléments clés avant de commencer (Gregori, 2005). 

À la suite d’une recension des écrits, Gregori (2005) nous offre cette définition de ce 

qu’est une consigne en contexte scolaire :  

Une consigne est un énoncé écrit ou oral, injonctif, court et précis formulé, 

par un enseignant, adressé à un élève dans le but de le faire entrer dans une activité 

qui doit l’amener à atteindre un objectif. Son énoncé peut comporter des éléments 

qui vont guider l’élève dans sa tâche, tout en laissant à l’élève le choix entre 

différentes procédures. (2005, p.7) 

 

Zakhartchouk (2000) établit deux catégories de consignes scolaires. On retrouve 

d’abord les consignes d’organisation. Ce sont celles qui permettes de mettre en place les 

conditions nécessaires à la mise en action de l’élève. Ce pourrait être des consignes comme vider 
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le bureau ou sortir un cahier d’exercice. La seconde catégorie est celle des consignes 

d’apprentissage ou les consignes cognitives. Ce sont les consignes qui permettent à l’élève de 

démontrer ses apprentissages, ses connaissances. Elles peuvent être formatives, de contrôles ou 

diagnostiques. On retrouverait dans cette catégorie des consignes comme identifier les 

personnages ou mettre des éléments en ordre chronologique. Quant à elle, Gregori (2005) 

recense cinq types de consignes auxquelles les élèves sont confrontés en classe : la consigne-

but, la consigne-procédure, la consigne-guidage, la consigne-critère et la consigne-

comportementale. Pour chacun des types de questions, le tableau 1 présente un exemple de 

consignes. 

Tableau 1  

Type de consignes et exemples 

Type de consignes Exemple de consignes 

Consigne-but Imagine la suite de cette histoire. 

Consigne-procédure Entoure les noms dans ce texte. 

Coche les cases correspondantes. 

Consigne-guidage Relis le texte avant de répondre. 

Consigne-critère Réponds en faisant des phrases complètes. 

Consigne-comportementale Lève la main quand tu as terminé. 
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Compte tenu des difficultés des élèves en ce qui concerne la lecture de consignes, il 

n’est pas surprenant que Zakhartchouk (2000), dans ses travaux, précise à l’intention des 

enseignants (toutes disciplines confondues) la nécessité d’enseigner aux élèves à lire et 

comprendre les consignes en favorisant la métacognition à travers des exercices 

décontextualisés, tout en mentionnant que cet aspect de la lecture constitue un besoin de 

formation chez les enseignants. 

Précisons que, selon Legendre (2005), la métacognition est « la connaissance qu’on a 

de ses propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui y touche, par exemple, les 

propriétés pertinentes pour l’apprentissage d’informations ou de données. » (2005, p.870) 

Afin d’aider les élèves à comprendre la façon dont ils lisent et apprennent, 

Zakhartchouk (2004) encourage les enseignants à former leurs élèves en leur posant quatre 

questions pour les guider. L’enseignant devrait amener les élèves à se questionner sur leur 

capacité à reformuler ce qui leur est demandé, sur les ressources qui leur sont disponibles, sur 

le vocabulaire de la consigne et sur leur connaissance du type de résultat attendu pour la réponse. 

D’ailleurs, sur ce dernier point, Gregori (2005) rapporte l’intérêt de présenter un exemple de 

résultat final aux élèves à la suite de la lecture des consignes. Cette pratique permet aux élèves 

d’entrer plus facilement en action. 

 Bien que les consignes soient généralement présentées sous forme d’énoncés, elles 

peuvent aussi prendre la forme de questions. Harvey (2010) s’est intéressé à la composition des 

questions de l’examen ministériel de 4e secondaire en histoire. Il a déterminé que le Ministère 

alloue 84 % des points à des questions à choix multiples ou à court développement. Harvey 

démontre également que les manuels scolaires en classe d’histoire ciblent surtout la recherche 



19 

 

de « la » bonne réponse plutôt qu’une compréhension plus profonde des textes, ce qui va 

totalement à l’encontre d’une situation d’APL complexe et signifiante (Cartier, 2007). Il rejoint, 

en ce sens, les écrits de Zakhartchouk (2004) en rappelant l’importance des questions portant 

sur la métacognition, notamment celles sur l’intention de lecture, qui se caractérise par les 

opérations intellectuelles en histoire (Harvey, 2010). 

2.1.2 Lecture de textes informatifs 

La lecture de textes informatifs, souvent utilisés en classe d’histoire entre autres par 

l’intermédiaire du manuel scolaire, peut poser des difficultés à certains élèves (Avanthey-

Granges et Botteron, 2003). Avanthey-Granges et Botteron (2003) invitent les enseignants à 

prendre le temps d’enseigner les stratégies de lecture spécifiques au type de texte à lire par les 

élèves. Gagnon et Ziarko (2011), dans un texte s’adressant à des enseignants du primaire, vont 

dans le même sens en spécifiant l’importance de l’enseignement des caractéristiques spécifiques 

au texte informatif tels que la linéarisation des informations, l’utilisation des connecteurs 

logiques et l’établissement de relations causales. Stanké (2006) indique également la difficulté 

des élèves à comprendre les anaphores et les connecteurs de sens (causalité, concession, etc.). 

Elle mentionne toutefois que des études démontrent que des interventions ciblées peuvent 

améliorer la compréhension des élèves.  

Gear (2011) et Macceca et Brummer (2010) présentent à l’intention d’enseignants du 

primaire des stratégies à enseigner aux élèves lors de la lecture de textes informatifs. De façon 

générale, les stratégies présentées sont tout à fait similaires à celles enseignées dans les classes 

de français au secondaire. On y parle de l’importance de se poser des questions lors de la lecture, 

de faire des inférences, d’utiliser des organisateurs graphiques, d’utiliser ses connaissances 
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antérieures et autres. Dans les deux cas, ces chercheurs abordent des stratégies de métacognition 

pour s’assurer du contrôle de sa compréhension.  

Des chercheurs se sont aussi penchés sur la mise en place d’activités se déroulant dans 

la perspective de l’apprentissage en lisant (APL) en classe d’histoire afin entre autres de 

documenter l’évolution des habiletés en lecture d’élèves du primaire accompagnés (ou non) 

dans la lecture de textes de manuel scolaire, dont la lecture de textes informatifs. Martel, Cartier 

et Butler (2015) ont ainsi pu observer que les élèves tiraient avantage de la mise en place 

d’activités d’APL et du soutien des enseignants en contexte de classe d’histoire tant en ce qui 

concerne leur niveau de motivation face à la tâche qu’en ce qui concerne leur habileté en lecture 

et leur sentiment de compétence.  

2.1.3 Les stratégies de lecture  

Les stratégies de lecture sont un ensemble de microprocessus permettant de développer 

la compétence à lire (Giasson, 2011). Il importe de les enseigner puisqu’elles rendent les élèves 

actifs dans leur lecture tout en leur donnant un sentiment de contrôle sur leur compréhension en 

lecture. Les stratégies de lecture sont nombreuses et leur nom et regroupement varient selon les 

auteurs. Voici un tour d’horizon de quelques auteurs à ce propos. 

Chartrand (2009) propose de regrouper les stratégies de lecture en trois composantes : 

la planification de la lecture, la construction du sens et de la signification, ainsi que la réaction 

émotive et intellectuelle (tableau 2). 
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Tableau 2  

Composantes et stratégies liées au processus de compréhension des textes selon Chartrand 

(2009) 

Planification Construction du sens et de 

la signification 

Réaction émotive et 

intellectuelle 

• Intention de lecture 

• Survol 

• Activation des 

connaissances 

antérieures (sur le 

texte) 

• Activation des 

connaissances 

antérieures (sur le 

monde) 

• Mise en relation 

• Inférences 

• Évaluation 

• Critique 

• Élaboration  

 

Giasson (2011), quant à elle, regroupe les difficultés de lecture des élèves en quatre 

grandes catégories ayant chacune un impact sur la capacité de l’élève à être compétent en 

lecture : fluidité, compréhension, inférence, vocabulaire. Les stratégies relevant de la fluidité et 

certaines méthodes d’enseignement sont moins pertinentes dans un dispositif s’adressant à des 

élèves de 4e secondaire, mais les autres composantes amènent un éclairage intéressant à ce projet 

(tableau 3). 
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Tableau 3  

Trois des quatre composantes et stratégies liées aux difficultés en lecture selon Giasson (2011) 

Compréhension (de textes 

informatifs) 

Inférence Vocabulaire 

• Activation des 

connaissances antérieures 

• Anticipation du contenu 

• Survol du texte 

• Identification de la 

structure du texte 

• Paraphrase du texte 

• Identification de l’idée 

principale 

o Soulignement 

• Résumé, synthèse du 

texte 

• Présentation de l’utilité 

des inférences 

• Questionnement sur les 

inférences à l’oral 

• Modélisation de la 

production d’inférence 

• Questionnement 

fréquent sur les 

inférences 

• Regroupement de 

questions pour mener à 

l’inférence 

• Schématiser 

l’information 

• Manipulation concrète 

de représentation 

• Imagerie mentale 

• Présentation d’un 

nouveau vocabulaire 

(définition accessible, 

sens courant, 

exemplification, 

application, etc.) 

• Intégration graduelle 

(exposition répétitive 

au nouveau mot, 

occasion de l’employer, 

explorer la pluralité des 

significations 

• Mise en relation avec 

d’autres mots (matrice 

sémantique de 

comparaison, échelle 

sémantique de 

graduation) 

 

Quant au MELS (2011b), il reprend sensiblement la même classification que Giasson 

en y ajoutant l’identification des mots ainsi que la motivation et l’engagement dans les tâches 

de lecture. Ainsi, le MELS regroupe les stratégies de lecture sous cinq sphères d’intervention : 

la motivation et l’engagement dans les tâches de lecture, l’identification des mots, la fluidité de 

la lecture orale, le vocabulaire et la compréhension (tableau 4). 
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Tableau 4  

Classification des stratégies de lecture selon le MELS (2011b) 

Sphères 

d’intervention 

Stratégies 

Motivation et 

engagement 
• Je m’engage dans ma tâche de lecture 

• Je pense à mon intention de lecture 

• J’apprends à me connaitre comme lecteur et je me fixe 

des objectifs 

Identification de mots • J’interprète les préfixes et les suffixes 

• J’identifie les marqueurs de relation 

• J’identifie les mots de substitution 

 

Fluidité • Je lis par groupe de mots et j’utilise la ponctuation 

Vocabulaire • J’apprends des mots nouveaux à l’aide d’outils de 

références 

• J’apprends des mots nouveaux à l’aide du contexte 

Compréhension • Je survole le texte 

• J’active mes connaissances antérieures 

• J’annote mon texte 

• Je reconnais les inférences 

• J’utilise un organisateur graphique 

• Je résume 

• Je comprends les questions et je trouve la réponse 
 

Ainsi, on peut constater que, d’un auteur à l’autre, bien que les modèles puissent 

différer, les stratégies de lecture qui sont mises de l’avant se recoupent. Les différences se situent 

surtout dans la classification et le choix des stratégies qui sont approfondies dans les ouvrages 

ainsi que les intentions qui y sont liées. 

2.1.4 L’enseignement explicite au service de l’enseignement des stratégies de lecture 

Gauthier et al. (2007), définissent trois phases à l’enseignement explicite : la mise en 

situation, l’expérience d’apprentissage, l’objectivation. La mise en situation permet de présenter 

aux élèves la stratégie et ses modalités d’utilisation (quand, quoi, pourquoi). L’expérience 
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d’apprentissage se subdivise elle-même en trois actes. On retrouve d’abord le modelage lors 

duquel l’enseignant fait la démonstration de l’utilisation de la stratégie. Ensuite, on procède à 

une ou plusieurs pratiques guidées lors de laquelle l’enseignant accompagne les élèves dans leur 

propre utilisation de la stratégie. Puis, lorsque les élèves sont prêts, on passe à la pratique 

autonome lors de laquelle l’élève utilise seul la stratégie. La dernière phase est celle de 

l’objectivation. Elle permet un retour sur les apprentissages et aide à la mémorisation des 

nouvelles connaissances acquises. 

Pour, Dumais (2012), lors de la mise en place d’un enseignement explicite, l’enseignant 

jour d’abord un rôle de transmetteur. L’élève apprend la théorie sur la stratégie à apprendre et 

maîtriser. L’enseignant passera ensuite à un rôle de modèle en démontrant l’utilisation de la 

stratégie avant de s’effacer peu à peu pour permettre à l’élève d’acquérir une autonomie dans ce 

nouvel apprentissage en servant de guide.   

Cette stratégie d’enseignement qu’est l’enseignement explicite est régulièrement cité 

puisqu’elle est considérée plus efficace que les méthodes traditionnelles comme la lecture seule 

(Gajria, Jitendra, Sood, et Sacks., 2007). D’ailleurs, lorsqu’il est question de l’enseignement de 

la lecture ou de ses stratégies de nombreux auteurs privilégient l’enseignement explicite comme 

stratégie d’enseignement (Barber et al., 2015; Cartier, 2007; Gear, 2011; Macceca et Brummer, 

2010; Martel, 2018; Martineau, 2010; Monte-Sano, De La Paz et Felton, 2014; Vaughn et al., 

2013).  

De façon plus spécifique, l’enseignement explicite est également une stratégie 

d’enseignement privilégiée dans le modèle d’apprentissage par la lecture de Cartier (2006b) 
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2.2 Le savoir-lire tourné vers le contexte APL 

Cartier (2006b) définit le concept de l’apprentissage par la lecture comme « [u]ne 

situation et un processus par lesquels le lecteur/apprenant acquiert des connaissances par la 

lecture de textes informatifs, et ce, en gérant cette situation et son environnement de travail, tout 

en étant motivé à le faire » (p. 439). Le modèle suivant précise les processus que l’élève doit 

mettre en branle lorsqu’il apprend par la lecture (figure 2). 

Figure 2. Modèle d’apprentissage par la lecture (Cartier, Martel, Arseneault, Mourad, 2015) 

Comme mentionné précédemment, l’une des stratégies d’enseignement à privilégier 

dans le modèle APL est l’enseignement explicite qui permet de rendre les élèves conscients des 

processus mis en œuvre lors de leur lecture. En leur enseignant comment apprendre en lisant, 

les élèves deviennent plus autonomes dans leur apprentissage. Ils découvrent comment activer 

leurs connaissances antérieures et interpréter ce qui est attendu comme travail à la suite de la 

lecture. Ils doivent mettre en pratique différentes stratégies cognitives et d’autorégulation 
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(détaillées plus explicitement dans la prochaine section) pour parvenir à une compréhension de 

la tâche de lecture.  

Le modèle APL a l’avantage de présenter aux élèves des stratégies de lecture en 

contexte d’une tâche de lecture complète et complexe (Cartier, 2007). Il ne s’agit pas seulement 

d’un enseignement décontextualisé des stratégies, mais bien de leur insertion en situation de 

tâches signifiantes et complexes. Comme les stratégies avancées par Cartier (2007) permettent 

de favoriser l’autonomie des élèves dans la tâche de lecture, elles valent qu’on s’y intéresse dans 

le cadre de cette recherche développement. 

2.2.1 Stratégies de lecture en contexte APL 

Cartier (2007) classifie, dans son modèle APL, l’ensemble de ces stratégies en sous-

groupes : les stratégies d’autorégulation (planification, autoévaluation, etc.) et les stratégies 

cognitives. Les stratégies cognitives, comprenant des stratégies de lecture, sont présentées dans 

le tableau 5.  

Tableau 5  

Stratégies cognitives du modèle APL selon Cartier (2007) 

Stratégies de 

sélection 

Stratégies de répétition Stratégies 

d’élaboration 

Stratégies 

d’organisation 

• Soulignement 

• Survol 

• Identification 

de mots-clés 

• Relecture 

• Récitation 

• Révision/visualisation 

mentale 

• Résumé 

• Explication à 

quelqu’un 

• Exemplification 

• Schématisation 

• Carte mentale 

• Tableau  
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2.3 Le savoir-lire spécifique aux disciplines des sciences humaines 

L’une des difficultés de la lecture en histoire relevé par Chartrand, Blaser et Gagnon 

(2006) est la perception des élèves de 4e secondaire quant aux tâches de lecture et d’écriture en 

classe. En effet, leur perception est presque exclusivement utilitaire et pragmatique. Ces types 

de fonctions n’engagent que très peu les élèves cognitivement puisqu’ils considèrent que la 

tâche est simplement de répondre à des questions et de se souvenir à court terme. Pourtant la 

lecture en classe d’histoire est très spécifique et ses objectifs sont beaucoup plus poussés. 

2.3.1 La lecture spécifique de documents historiques variés 

La lecture en histoire est une préoccupation présente en plusieurs endroits au monde. 

Aux États-Unis, le programme Read like a historian y a été mis sur pied pour promouvoir 

l’utilisation systématique de stratégies de lecture lors de la lecture de documents historiques 

(Wineburg et Reisman, 2015). Les concepteurs du programme rappellent qu’il faut aller au-delà 

des stratégies de lecture de base et miser sur l’enseignement de stratégies spécifiques à 

l’enseignement de l’histoire. Ils font état de quatre stratégies qui ne seront pas traduites pour 

conserver le sens que leur attribuent leurs auteurs : sourcing, contextualization, corroboration, 

close reading. Ce programme propose de partir d’une question ouverte et de confronter des 

documents historiques au point de vue divergent afin de mettre en pratique la méthode 

historique.  

En ce sens, la méthode historique consiste pour l’historien à s’interroger sur un élément 

historique en formulant une hypothèse. Pour infirmer ou confirmer cette hypothèse, celui-ci 

établit un corpus de documents de sources primaire ou secondaire qu’il critique. Cette critique 

l’amène à analyser les différences, les similitudes et à établir des liens. L’historien effectue 



28 

 

finalement un bilan de sa démarche (Martineau 1997, cité dans Bélanger, 2018). Ainsi, pour que 

la pensée ou la méthode historienne s’exerce, elle exige une lecture en profondeur de documents 

historiques variés ainsi qu’une interprétation de ce qu’on y découvre.  

Malheureusement, Monte-Sano et al. (2014) mettent en évidence le fait que bien que 

l’interprétation fasse partie du programme d’histoire, les élèves cherchent plutôt la bonne 

réponse. Cela pourrait être dû au fait que les enseignants d’histoire ne laissent pas suffisamment 

de temps ou d’occasions aux élèves de lire et de comprendre les textes historiques (Vaughn et 

al., 2013). Dans le contexte québécois, le programme d’histoire s’accompagne d’opérations 

intellectuelles (OI) qui permettent entre autres de guider les élèves dans la lecture spécifique des 

documents historiques. Ainsi l’élève, par l’enseignement des OI, apprend à effectuer une lecture 

critique des documents historiques en s’interrogeant sur différents éléments dont la chronologie 

des faits et les points de vue des acteurs. 

Malgré tout, Barber et al. (2015) ont réussi à implanter un programme d’enseignement 

de stratégies de lecture en histoire avec des résultats positifs quant aux résultats des élèves aux 

examens. En offrant une formation et des outils aux enseignants d’histoire sur les stratégies de 

lecture et l’enseignement explicite de celles-ci, les résultats ont démontré une amélioration chez 

les élèves de leur compréhension en lecture. En plus, cette amélioration a persisté même lorsque 

les élèves ont été soumis à des textes sur un nouveau sujet auquel ils n’avaient pas encore été 

confrontés en classe.  

2.3.2 Des stratégies de lecture mise de l’avant lors de la lecture en histoire 

Plusieurs chercheurs se sont penchés sur les stratégies de lecture propre à la discipline 

de l’histoire. Barber et al. (2015) ont nommé les stratégies de l’activation des connaissances 
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antérieures, de l’utilisation d’organisateurs graphiques et du questionnement au texte comme 

des stratégies efficaces. 

Afin d’interpréter les documents historiques adéquatement, Barksdale (2013) fait 

ressortir l’importance pour les élèves de savoir comment utiliser, en classe d’histoire, le contexte 

pour comprendre un mot, activer leurs connaissances antérieures ou faire des inférences. Ce 

sont toutes des opérations mentales que les élèves doivent pouvoir mettre de l’avant lorsqu’ils 

sont confrontés à la lecture d’un texte historique en situation d’examen où l’enseignant ne peut 

intervenir pour accompagner l’élève et pallier ses difficultés. 

Jadoulle (2015) propose, quant à lui, de favoriser l’engagement cognitif des apprenants 

(en variant les tâches de lecture, en s’assurant de l’intention de lecture, etc.) en développant la 

maîtrise de stratégies de sélection (annotation guidée) et en proposant des stratégies de 

traitement de l’information (notes de lecture, plan, résumé, schéma).  

2.3.3 Les stratégies de lecture retenues pour ce projet de recherche développement 

Il est souligné dans le programme de formation Histoire et éducation à la citoyenneté 

(MELS, 2011a) que les élèves doivent « se référer à des textes qui évoquent le contexte d’une 

époque, mobiliser leurs compétences langagières et faire appel à un ensemble de stratégies de 

lecture et d’écriture acquises en langue d’enseignement » (2011a, p. 7). De nombreuses 

stratégies de lecture ont été nommées précédemment. Certaines d’entre elles ont été 

sélectionnées et approfondies à cause du potentiel qu’elles présentaient pour ce projet de 

recherche. Pour effectuer cette sélection, nous nous sommes appuyés sur la récurrence des 

stratégies dans les écrits liés à la lecture en général, mais aussi sur le fait qu’elles trouvaient un 

écho dans les écrits plus spécifiques à la lecture en histoire. Aussi, ces stratégies ont été ciblés 
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par les enseignants qui ont participé au groupe de discussion lors de la phase de l’analyse de la 

demande. Cette section se consacrera à décrire chacune des stratégies suivantes : annoter, 

identifier le vocabulaire, se donner une intention de lecture, faire des liens, effectuer la tâche de 

lecture en entier. 

2.3.3.1 Annoter 

La stratégie d’annotation recoupe plusieurs actions possibles : surlignement, insertion 

de mots-clés, de questions personnelles ou de symboles dans la marge ou toutes traces laissées 

sur ou en marge du texte (Babin et Dezutter, 2012). 

En salle de classe, l’annotation peut servir différentes intentions. L’une d’elles est 

l’identification de la source et sa contextualisation. Pour les historiens, la source d’un texte est 

porteuse d’informations non négligeables. Les élèves doivent identifier l’auteur du texte, la date 

de publication, la provenance, le but, la pertinence ou encore la fiabilité (Martel, 2018; Monte-

Sano et al., 2014). Ces informations leur permettront de se questionner sur l’auteur, d’anticiper 

ses propos, de contextualiser le texte par rapport aux circonstances sociales et politiques au 

moment de la publication (Monte-Sano et al., 2014). 

Au-delà de ces informations, après une première lecture, l’élève devrait aussi 

s’interroger sur la perspective de l’auteur quant au sujet de son texte (son point de vue), ses 

intérêts dans cette publication, sa crédibilité (Wineburg et Reisman, 2015). 

Accessoirement, l’annotation favorise l’engagement cognitif des apprenants (Jadoulle, 

2015) et permet de décharger la mémoire de travail pour éviter d’être en surcharge cognitive 

tout en facilitant la mémorisation et la recherche d’informations lorsque plusieurs textes ou un 

long texte sont lus (Gear, 2011). Aussi, cette stratégie utilisée en complémentarité avec 
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l’identification de mots-clés permet de réduire la densité d’informations lors de la sélection 

d’informations (Cartier, 2007). 

2.3.3.2 Identifier le vocabulaire 

L’identification du vocabulaire spécifique à l’histoire est un autre aspect important de 

la lecture. Toutefois, avant d’enseigner la stratégie de l’identification du vocabulaire spécifique, 

une réflexion préalable sur l’enseignement du vocabulaire en classe est nécessaire puisque les 

textes historiques et les manuels d’histoire présentent une grande quantité de mots nouveaux 

(Martel, 2009). Macceca et Brummer (2010) proposent de planifier l’enseignement de 

vocabulaire nouveau et spécifique à raison de 10 mots à la fois. Le choix de ces mots devrait 

être fait en fonction de leur occurrence dans les textes à lire, de leur caractère essentiel pour la 

compréhension des dits textes et le fait que le contexte n’aide pas à les comprendre. Elles 

indiquent également que, les enseignants doivent encourager l’emploi de vocabulaire précis et 

valoriser son utilisation par les élèves afin de favoriser l’apprentissage de ces mots.  

Vaughn et ses collègues (2013), afin de développer la rétention du vocabulaire 

spécifique à l’histoire, suggèrent quant à eux de procéder à l’élaboration d’une liste de mots de 

vocabulaire significatifs pour les apprentissages à venir. Cette banque pourrait être bonifiée au 

fur et à mesure des besoins dans le but de s’assurer que l’élève en maîtrise le sens et puisse les 

comprendre en contexte et les utiliser. L’apprentissage de ce vocabulaire de façon séquentielle 

évite de surcharger cognitivement l’élève, tout en lui montrant l’importance de la maîtrise de 

ces mots. Ces mots peuvent ensuite être identifiés plus aisément dans les documents à l’étude 

dans les dossiers documentaires et favorisent ainsi la compréhension des documents. 
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2.3.3.3 Se donner une intention de lecture 

Se donner une intention de lecture est une stratégie qui est très utile pour la motivation 

autant que pour orienter sa lecture en fonction d’objectifs précis (MELS, 2011b). Lorsqu’il est 

question d’enseignement de stratégies de lecture, en français ou dans d’autres disciplines comme 

l’histoire, se donner une intention de lecture est fréquemment mentionné (Cartier, 2007; Gear, 

2010; Giasson, 2011; Martel, 2018). On y apprend que c’est une stratégie de planification 

(Martel, 2018) et qu’en ce sens, elle doit être enseignée et qu’on devrait y avoir recours avant 

de commencer la lecture à proprement parlé. Le survol du document à lire permet aussi de 

préciser cette intention (Martel, 2018). Cartier (2007) mentionne l’importance de clarifier les 

exigences avec les élèves avant d’entamer une situation d’apprentissage par la lecture pour 

justement permettre l’identification d’une intention adaptée au contexte. Cette étape permet à 

l’élève d’assurer une compréhension de ce qui est demandé et de la façon de procéder pour y 

arriver. Gear (2010) suggère également de montrer à l’élève comment se poser des questions 

littérales et réflexives en cours de lecture, en fonction de l’intention de lecture.  

2.3.3.4 Faire des liens 

Pour que l’élève puisse vraiment développer son habileté à lire en histoire, il doit être 

en mesure de faire des liens entre les différents textes et entre les informations d’un même texte 

(Barber et al., 2015). Ces mises en relation lui permettront de mieux connaître le contexte, en 

plus de pouvoir corroborer des informations et évaluer la crédibilité des sources (Wineburg et 

Reisman, 2015). 

Pour travailler la mise en relation des informations, il faut commencer par guider 

l’élève et lui montrer le genre de questionnement nécessaire à la mise en relation avant de le 

laisser acquérir son autonomie dans le processus de questionnement (Fournier, 2009). Ainsi, la 
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mise en relation peut se faire de différentes façons (à l’oral, dans un texte écrit, avec un 

organisateur graphique) et facilite les inférences (Monterano et Lucero, 2012; Wineburg et 

Reisman, 2015). Rappelons, concernant les inférences, que les élèves éprouvent de grandes 

difficultés à en produire (Soussi, Broi et Wirthner, 2007).   

Notons aussi que la stratégie « faire des liens » peut porter plusieurs noms selon les 

auteurs et être utilisée avec des objectifs différents. Ainsi, on parlera d’activation des 

connaissances antérieures quand on veut parler de l’acte de faire des liens entre nos 

connaissances sur le type de texte ou sur le monde et sur le document textuel à l’étude (Giasson, 

2011). On parlera plutôt des stratégies de conception de schémas, de tableaux ou d’organisateurs 

graphiques lorsqu’il s’agit de représenter visuellement les informations d’un texte et les liens 

qui les unissent (Cartier, 2007; Chartrand, 2009; Giasson, 2011; Jadoulle, 2015; Martel, 2009; 

Martineau, 2010).  

En ce qui a trait plus spécifiquement à la création d’organisateurs graphiques ou de 

schémas organisationnels, Montanero et Lucero (2012) détaillent de nombreux avantages à 

l’utilisation de cette stratégie en classe d’histoire. Elle permet de faciliter la mise en relation des 

informations en organisant et en clarifiant les liens. Elle sert aussi à mettre en évidence les 

motivations des acteurs et à confronter les points de vue, tout en forçant l’élève à verbaliser ou 

énoncer les liens qu’ils tracent. L’organisateur est un outil qui peut être bonifié au fur et à mesure 

des lectures et de l’acquisition de nouvelles connaissances, surtout si l’enseignant utilise une 

approche APL (Cartier, 2007). 

Barber et al. (2015) spécifient que la structure du texte et l’intention de lecture 

permettent de choisir le type d’organisateur à employer (causes/conséquences, situations 
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multicausales, comparaison). Cette stratégie peut être mise de l’avant autant comme moyen 

d’études que pour analyser un document historique ou dans une approche de l’apprentissage par 

la lecture.  

2.3.3.5 Effectuer la tâche de lecture en entier 

À la suite de l’analyse d’examens de l’épreuve unique d’histoire de 4e secondaire, des 

chercheurs (Blouin,2020; Duquette, Lauzon et St-Gelais., 2017)) font ressortir le manque de 

rigueur, de constance des élèves dans leur utilisation des stratégies de lecture. Ces auteurs 

suggèrent la systématisation de cette pratique en cours d’année afin que les élèves voient une 

utilité accrue dans la lecture et l’annotation du dossier documentaire lors de l’épreuve.  

Un autre aspect de cette stratégie débute avec la lecture de consignes. Zakhartchouk 

(2000) mentionne cette difficulté pour les élèves ayant des méthodes de travail inefficaces. En 

effet, ils survolent trop rapidement les questions, sans bien les lire et n’arrivent pas à bien 

interpréter le résultat attendu. 

Une des pistes de solution serait le modèle APL de Cartier (2007). Ce modèle prévoit 

une place importante à la situation d’apprentissage par la lecture et ses activités puisqu’elles 

doivent respecter différents critères (pertinence, complexité, motivation) afin que l’élève ait 

envie de s’engager dans la tâche.  

Malheureusement, l’activité de lecture qui nous concerne, soit la lecture de dossier 

documentaire en vue de l’épreuve unique, n’offre pas la possibilité aux enseignants d’adapter la 

tâche en fonction des critères de pertinence, de complexité et de motivation. Il est donc d’autant 

plus important d’enseigner aux élèves à interpréter les exigences et à se donner des objectifs 
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personnels ainsi que d’autoréguler leurs apprentissages et leur travail afin d’augmenter leur 

sentiment de contrôle par rapport à la tâche (Cartier, 2007).  

De plus, Martineau (2010) rappelle qu’être stratégique lorsque l’on parle de lecture a 

de nombreux avantages : meilleure lecture, plus grande rapidité, approfondissement plus 

marqué. Il ne s’agit donc pas seulement d’enseigner aux élèves les stratégies de lecture, mais 

surtout les raisons pour lesquelles il est bénéfique de bien lire en classe d’histoire. Macceca et 

Brummer (2010) insistent quant à elles sur l’enseignement de la métacognition afin que les 

élèves apprennent à contrôler leur compréhension. 

2.4 Le dispositif didactique  

Soutenir la lecture en classe d’histoire peut se faire en recourant à différents moyens et 

en s’appuyant sur différentes ressources. L’appui sur un dispositif spécifique élaboré pour 

répondre à des besoins donnés présente l’avantage de proposer une formule « prête à l’emploi » 

aux enseignants. 

Weisser (2010) définit un dispositif comme « une articulation d’éléments hétérogènes, 

matériels et symboliques, comme un ensemble de moyens mis en œuvre dans un but explicite, 

du moins dans l’esprit de son concepteur » (p. 292).  Cette formulation indique clairement l’idée 

d’un assemblage d’éléments dans un but précis. Cèbe et Goigoux (2007) utilisent l’expression 

« instrument didactique » en parlant de dispositifs techniques. Ils mettent de l’avant 

l’importance de considérer, dans la conception et la réalisation d’un instrument didactique, le 

rôle qu’aura l’enseignant dans la mise en place du dispositif. L’efficacité du dispositif dans 

l’apprentissage des élèves dépend souvent du travail effectué par l’enseignant lors son utilisation 

(Cèbe et Goigoux, 2007). En ce sens, Schell, Roth et Mohan (2013) indiquent l’importance de 
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rendre le dispositif formateur pour l’enseignant qui doit l’utiliser. Ainsi, il sera plus à même de 

l’employer de façon optimale et, s’il y apporte des modifications, elles seront plus sujettes à 

rester dans la même vision qu’en avaient les concepteurs originaux. Pour Thévenaz-Christen, 

Léopoldoff et Ronveaux (2014), un dispositif didactique est « l’ensemble des supports 

matériels » (2014, p. 60) mis en place pour amener l’élève à apprendre. Ils désignent par le terme 

« activité scolaire » la séquence d’enseignement (planification et réalisation) dans laquelle les 

dispositifs sont déployés. Ils rappellent également que l’enseignant ne peut planifier qu’un 

apprentissage souhaité, puisque chaque élève aura fait son propre apprentissage au cours de 

l’activité et que celui-ci ne sera pas nécessairement identique à la prévision. Tout comme Cèbe 

et Goigoux (2007), ils notent la prise en considération de l’enseignant dans la réflexion sur le 

dispositif didactique puisque c’est à lui que revient la tâche de le mettre en place dans la classe. 

Bien que le produit de cette recherche développement aurait pu prendre plusieurs 

formes (formation, accompagnement personnalisé de l’enseignant, site Web), nous avons opté 

pour le développement d’un dispositif didactique puisque ce médium permet une diffusion à 

grande échelle. Ainsi, si la phase de diffusion est bien réalisée, de nombreux enseignants, sans 

égard pour leur emplacement géographique ou le moment où ils en prennent connaissance, 

pourront y avoir accès rapidement. Ce type d’accompagnement était également pertinent étant 

donné le besoin en matériel des enseignants anticipé par le changement de programme en 

histoire (section 1.3).   

Dans le cadre de ce projet de recherche, la lecture et ses microprocessus que sont les 

stratégies de lecture seront donc au cœur du dispositif didactique qui prendra la forme d’une 
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séquence de cours incluant tout le matériel nécessaire à sa mise en œuvre (planification, textes, 

exercices, guide de l’enseignant, etc.).  

À notre connaissance, il n’existe pas de recensions dans la littérature sur les 

composantes de divers dispositifs didactiques. Il est donc difficile de trouver des écrits qui 

décrivent spécifiquement les caractéristiques que devrait prendre un dispositif comme celui-ci. 

C’est pourquoi l’un des objectifs de cette recherche est de déterminer les composantes 

essentielles d’un dispositif pour l’enseignement de la lecture en histoire. Toutefois, tel que 

présenté dans la section sur l’enseignement explicite (section 2.1.4), cette stratégie 

d’enseignement est tout indiqué pour enseigner la lecture en histoire et l’utilisation des stratégies 

de lecture spécifique à cette discipline. (Barber et al., 2015; Gear, 2011; Macceca et Brummer, 

2010; Martel, 2018; Martineau, 2010; Monte-Sano et al., 2014; Vaughn et al., 2013). Elle a donc 

été retenue et un guide de l’enseignant permettra de soutenir les enseignants dans cette pratique 

et de préciser leur rôle. 

 



 

 

3 Chapitre III : Méthodologie 

Ce chapitre présente la méthodologie de cette recherche. Y sont présentés le type de 

recherche, les participants et les experts, les outils de collecte de données et les méthodes 

d’analyse associées, les considérations éthiques et les limites de la recherche. 

3.1 Le type de recherche  

La recherche développement est un type de recherche qui peut se situer autant dans le 

paradigme qualitatif que quantitatif et qui consiste à développer un produit selon une démarche 

scientifique et à en étudier le processus de développement (Loiselle et Harvey, 2007). Dans le 

domaine de l’éducation, cela se traduit par l’étude d’un produit pédagogique (objet 

pédagogique, objet éducatif, dispositif didactique – la terminologie n’est pas constante chez les 

auteurs) ainsi que le processus de développement de ce produit (Loiselle, 2001). Guichon (2007) 

insiste sur les exigences scientifiques et méthodologiques propres à ce type de recherche et 

l’importance de tester le produit réalisé pour en valider la pertinence et les impacts. Aux fins de 

cette recherche développement, étant donné la pluralité des terminologies employées par les 

auteurs, le terme dispositif didactique sera privilégié afin de mieux représenter ce qui en 

résultera et l’approche se situe dans un paradigme qualitatif. 

Dans le cadre de cette recherche développement, une combinaison des phases des 

modèles de Van der Maren (2003) (Appendice A), Nonnon (1993) (Appendice B) et Harvey et 

Loiselle (2009) (Appendice C) a été retenue. Ce choix méthodologique a été fait en tenant 

compte des limites de temps et des ressources inhérentes à une recherche de maîtrise. La figure 

3 représente le modèle de recherche développement correspondant aux phases retenues dans le 

cadre de cette recherche. Ces phases sont explicitées dans la section suivante. 
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 Précisons que, bien que les modèles de Van der Maren (2003) et Nonnon (1993) ne 

sont pas récents, ces auteurs et leurs modèles demeurent des références incontournables pour 

tous ceux (entre autres les étudiants au cycle supérieur) qui emploient la recherche 

développement en éducation (IsaBelle, Gélinas-Proulx, Cool et Nadon, article en préparation). 

3.2 Les phases de cette recherche développement 

Tel que présenté dans la figure 3, cette recherche développement est composée de six 

phases provenant de trois devis différents de recherche développement. Ainsi, les premières 

phases du modèle de Van der Maren (2003) sont respectées dans un processus itératif (analyse 

de la demande, cahier des charges, conception et préparation). La mise au point de ce modèle 

Figure 3. Modèle de recherche développement retenu pour la présente recherche 
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est substituée par la mise à l’essai fonctionnelle de Nonnon (1993), celle-ci s’adaptant plus 

facilement à une recherche qualitative telle que celle-ci. Aussi, après la phase de mise à l’essai 

fonctionnelle suit la phase de diffusion de Harvey et Loiselle (2009). 

Les phases du modèle de recherche développement utilisées dans ce projet de recherche 

ainsi que les objectifs et sous-objectifs de recherche sont représentés dans le tableau suivant 

(tableau 6) en adéquation avec les chapitres de ce présent mémoire et ensuite expliquées dans 

les sous-sections suivants ce tableau. 

Tableau 6  

Arrimage des phases du modèle de recherche développement, des objectifs et sous-objectifs de 

recherche et des chapitres du mémoire 

 Phases et objectifs Chapitre du mémoire 

correspondant 

1 Analyse de la demande Chap. 1 : Problématique 

(Les résultats se trouvent 

au chapitre 4.) 

2 Cahier des charges Chap. 3 : Méthodologie  

3 Conception du dispositif 

Sous-objectif : Concevoir un dispositif didactique exploitant 

les stratégies de lecture en classe d’histoire de 4e 

secondaire. 

Chap. 2 : Cadre 

théorique 

Chap. 4 : Résultats 

4 Préparation 

Sous-objectif : Préparer ce dispositif didactique 
Chap. 4 : Résultats 

5 Mise à l’essai fonctionnelle 

Sous-objectif : Mettre à l’essai ce dispositif didactique de 

façon fonctionnelle. 

Chap. 4 : Résultats 

6 Diffusion 

Objectif : Déterminer les composantes essentielles du 

dispositif didactique conçu, préparé et mis à l’essai. 

Chap. 5 : Discussion 

(Bien que l’ensemble des 

chapitres seront diffusés, 

c’est dans la discussion 

que seront explicitées les 

composantes essentielles 

de ce dispositif.) 
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3.2.1 L’analyse de la demande 

Van der Maren (2003) mentionne que dans une recherche développement, le chercheur 

a déjà une idée des besoins auxquels l’objet pédagogique qui sera conçu, préparé et mis à l’essai 

devra répondre puisqu’elle émane d’une problématique. Cependant, il importe d’effectuer une 

analyse de la demande (une analyse des besoins) en profondeur afin de définir les éléments qui 

feront partie du cahier des charges.  

Outre la recension des écrits qui a mené à la rédaction de la problématique et du cadre 

théorique, un groupe de discussion a eu lieu avec la participation d’enseignants d’histoire de 

quatrième secondaire. Cela a permis entre autres de définir les besoins réels des praticiens. 

3.2.2 Le cahier des charges 

Pour Van der Maren (2003), la rédaction du cahier des charges est préalable à la 

conception de l’objet pédagogique, soit du dispositif didactique dans ce cas-ci. Le cahier des 

charges, à la suite de l’analyse de la demande, détermine les fonctions que devra remplir le 

dispositif et tous les éléments qu’il doit respecter. Dans l’esprit des modèles itératifs de Nonnon 

(1993) et Van der Maren (2003), le cahier des charges a été revu et ajusté selon les besoins 

déterminés lors de l’analyse de la demande et la recension des écrits qui a mené à l’élaboration 

du cadre théorique). La tableau 7 présente le cahier des charges. 
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Tableau 7  

Cahier des charges 

BESOINS ÉMERGEANTS DU GROUPE DE DISCUSSION 

Stratégies et 

difficultés de 

lecture à inclure 

• Utilisation du 3QPOC dans l’annotation 

• Section sur le vocabulaire spécifique 

• Section sur l’importance de la source 

• Opérationnalisation de l’ensemble de la tâche pour inciter les 

élèves à effectuer la tâche de lecture en entier (questions, réglettes, 

documents historiques, sources) 

• Section sur la façon d’amener l’élève à faire des liens (entre des 

documents, des notions, des éléments de la tâche) 

Ressources et 

caractéristiques 

matérielles 

• Utilisation des OI et des réglettes d’appréciation pour les évaluer 

• Possibilité d’annoter le document par l’élève 

• Combinaison de la théorie, des OI, du dossier documentaire et des 

exercices en un seul document 

• Utilisable avec un TNI pour projeter et modéliser  

• Opérationnaliser la démarche  

• Concision du dispositif  

• Limitation du nombre de documents historiques 

Motivation 

• Éviter de devoir recommencer à zéro l’enseignement de la lecture  

• S’assurer que la tâche est accessible à l’élève, dans la zone 

proximale de développement 

• Éviter d’alourdir la tâche des enseignants en accentuant la 

nécessité de corriger les stratégies de lecture 

BESOINS ÉMERGEANTS DES ÉCRITS SCIENTIFIQUES 

Stratégies 

d’enseignement 
• Enseignement explicite des stratégies de lecture privilégié mais 

formation et outils en ce sens limités 

Besoins des 

enseignants 

• Enseignants insuffisamment outillés pour aider les élèves à bien 

lire 

• Éviter d’empiéter sur le champ d’expertise des spécialistes de la 

matière (document iconographique, ligne du temps, graphique) 

• Répondre aux attentes et exigences du nouveau programme 

d’histoire 

Besoins des 

élèves 

• Les élèves ont besoin d’être accompagnés dans la lecture en 

histoire 

• Besoins de lecture des élèves : Lire des questions et des énoncés, 

des textes informatifs, lire des documents historiques variés 



43 

 

3.2.3 La conception 

Toujours selon Van der Maren (2003), la conception de l'objet pédagogique s’effectue 

en deux parties. D’abord la conceptualisation, c’est-à-dire que le chercheur complète ses 

connaissances sur le contenu, la structure et la présentation de l’objet pédagogique. Ensuite, il 

procède à la modélisation de l’objet, autrement dit, il élabore les grandes lignes du prototype et 

envisage des alternatives possibles. Dans le cadre de cette recherche, c’est le chapitre du cadre 

théorique qui fait état de la phase de conception. 

3.2.4 La préparation 

La dernière phase retenue du modèle de recherche développement de Van der Maren 

(2003) est celle de la préparation. Il s’agit de la phase au cours de laquelle le dispositif didactique 

est produit. Étant donné le caractère itératif du modèle, un premier prototype est préparé et 

plusieurs versions peuvent s’ajouter après l’avoir soumis au cahier des charges, puis en réponse 

aux mises à l’essai. C’est ainsi que, dans le cadre de cette étude, neuf versions du dispositif 

didactique ont été préparées avant qu’une première version soit soumise à la mise à l’essai 

fonctionnelle. Puis, le dispositif didactique est retourné deux fois à la phase de préparation en 

réponse aux mises à l’essai avant sa présentation dans ce mémoire. Les détails de la phase de 

préparation se retrouvent à la section 4.2. 

3.2.5 La mise à l’essai fonctionnelle 

Nonnon (1993) propose dans son modèle de recherche-développement technologique 

trois mises à l’essai distinctes : fonctionnelle, empirique, systématique. Dans ce modèle, la mise 

à l’essai fonctionnelle s’effectue en laboratoire afin de valider que le prototype correspond au 

modèle de conception et permet de vérifier si des révisions sont nécessaires avant de passer à la 

mise à l’essai empirique. Cette seconde mise à l’essai permet de recueillir à petite échelle sur le 
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terrain des données réelles liées au prototype. La mise à l’essai systématique se veut quant à elle 

évaluative auprès d’une population plus large afin de valider ou d’invalider le produit avant une 

mise en marché.  

Dans le cadre de cette recherche, seule la mise à l’essai fonctionnelle a eu lieu. Le 

dispositif didactique a ainsi été soumis à un panel d’experts (voir la section 3.5 sur les outils de 

collecte de données et les méthodes d’analyse de données associées). Au cours des dix dernières 

années, plusieurs mémoires et thèses de recherche développement en éducation ont procédé de 

façon similaire, c’est-à-dire que la mise à l’essai empirique n’a pas été effectuée et que l’objet 

pédagogique conçu et préparé a plutôt été soumis à un panel d’experts (Durantaye, 2011; 

Lafleur, 2016; Leonelli, 2011). 

3.2.6 La diffusion 

Pour Harvey et Loiselle (2009), l’étape de diffusion fait partie intégrante de la 

recherche développement. Elle consiste, une fois l’analyse des résultats effectuée, à produire 

des écrits scientifiques, et dans ce cas-ci, la rédaction du présent mémoire, des articles 

scientifiques et des articles professionnels, dans lesquels on retrouve la démarche de la 

recherche développement, les composantes essentielles du dispositif didactique développé et les 

principes de sa conception.  

Afin de mener à bien cette recherche développement, les phases d’analyse de la 

demande et la mise à l’essai fonctionnelle requiert la participation d’enseignants et d’experts. 

Ceux-ci sont présentés dans la prochaine section. 
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3.3 Les participants 

Selon les étapes de cette recherche développement, la participation de différentes 

personnes a été sollicitée. Ces participants interviennent dans la phase d’analyse de la demande 

(groupe de discussion auprès d’enseignants ciblés) et dans la phase de mise à l’essai 

fonctionnelle (soumission du dispositif à des experts ciblés). Afin d’éviter la confusion entre les 

participants de ces deux étapes, l’appellation de participants sera employée chaque fois qu’il 

sera question de l’analyse de la demande et celle d’experts concernera la mise à l’essai 

fonctionnelle. 

3.3.1 Les participants de l’analyse de la demande 

Afin d’approfondir la phase de l’analyse de la demande, un groupe de discussion a été 

formé afin de discuter de la lecture en classe d’histoire de 4e secondaire. Avec la collaboration 

de la conseillère pédagogique (CP) d’une commission scolaire du Québec, une invitation a été 

lancée à l’ensemble des enseignants d’histoire de 4e secondaire de cette commission scolaire. 

Cinq d’entre eux se sont présentés volontairement au groupe de discussion lors de la journée 

pédagogique du 1er octobre 2018. Tous enseignaient, durant l’année scolaire en cours (2018-

2019), à au moins un groupe d’histoire de 4e secondaire. La conseillère pédagogique, bien que 

plus en retrait, a également participé au groupe de discussion en émettant des précisions et des 

éclaircissements pour mon bénéfice sur des formalités liées au programme. 

3.3.2 Les experts de la mise à l’essai fonctionnelle 

Les experts sollicités dans cette phase appartiennent à trois champs d’expertise 

distincts : des enseignants, des conseillers pédagogiques et des experts universitaires. Chacun 
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des champs d’expertise apporte un regard différent et complémentaire sur le dispositif 

didactique.  

D’abord, des enseignants d’histoire de 4e secondaire ont été sollicités pour leur 

connaissance du programme d’histoire et de la didactique qu’il sous-tend et des contenus visés 

afin d’avoir un regard pragmatique sur le dispositif didactique proposé. Également, leur regard 

critique sur la faisabilité de la mise en place du dispositif en classe est non négligeable. Pour 

être retenus, les experts enseignants devaient répondre aux critères suivants : être volontaires, 

avoir enseigné durant cinq ans le cours d’histoire de 4e secondaire, et être reconnus comme étant 

des enseignants valorisant la lecture dans leur cours par leur direction, leurs collègues et leurs 

conseillers pédagogiques. Malheureusement, peu d’enseignants se sont manifestés pour 

participer à la mise à l’essai fonctionnelle. Une seule enseignante, avec six ans d’expérience 

avec le cours d’histoire de 4e secondaire, s’est portée volontaire. Cependant, il est à noter que 

cette enseignante est une collègue de travail de la chercheuse, élément qui sera discuté plus 

amplement dans la section 3.6 portant sur les limites de la recherche. 

La participation de deux CP en univers social était aussi souhaitée afin d’obtenir des 

commentaires de professionnels du domaine de l’éducation qui travaillent à établir des liens 

entre les savoirs enseignés et les savoirs savants. Les critères de sélection étaient d’être 

volontaire et d’avoir cinq ans d’expérience comme CP dans la discipline choisie. 

Malheureusement, malgré les courriels de sollicitation, aucun conseiller pédagogique ne s’est 

manifesté pour participer à notre mise à l’essai fonctionnelle. 

Deux experts universitaires, didacticiens de l’histoire, étaient aussi recherchés pour 

analyser le dispositif didactique avec un regard plus savant, ancré dans les écrits scientifiques. 
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Les critères de sélection étaient d’être volontaire et d’être un didacticien de l’histoire intéressé 

par la lecture. Deux expertes universitaires ont accepté de participer à la mise à l’essai 

fonctionnelle.  

Finalement, ce sont donc trois expertes qui ont formé le panel pour la phase de la mise 

à l’essai fonctionnelle. 

3.4 Les outils de collecte de données et les méthodes d’analyse de données associées 

Afin de mener à terme ce projet, quatre outils de collecte de données ont été mis en 

place et modulés selon les phases du devis de recherche. Le tableau suivant présente, en fonction 

des phases, les outils de collecte de données et la méthode d’analyse des données qui est associée 

à chacun (tableau 8). Les outils sont ensuite explicités dans les sections suivantes. 
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Tableau 8  

Phases, outils de collecte de données et plan d’analyse en lien avec les objectifs de recherche 

 Phases et objectifs Outils de collecte 

de données 

Plan d’analyse 

1. Analyse de la demande Groupe de 

discussion 

 

Analyse de contenu 

 

2 Cahier des charges _____ _____ 

3 Conception de l’objet 

Sous-objectif : Concevoir un dispositif 

didactique exploitant les stratégies de 

lecture en classe d’histoire de 4e secondaire. 

Journal de bord1 

_____ 

4 Préparation 

Sous-objectif : Préparer ce dispositif 

didactique 

Journal de bord 

Documents de 

travail 

_____ 

5 Mise à l’essai fonctionnelle 

Sous-objectif : Mettre à l’essai le dispositif 

didactique de façon fonctionnelle. 

Journal de bord 

Questionnaires de 

mise à l’essai et 

prototypes 

 

Méthode Delphi 

6 Diffusion 

Objectif : Déterminer les composantes 

essentielles du dispositif didactique conçu, 

préparé et mis à l’essai. 

Journal de bord 

Questionnaires de 

mise à l’essai et 

prototypes 

 

Méthode Delphi 

 

1Dans le tableau 8, les outils de collectes de données en italique n'ont pas fait l'objet d'une analyse 

approfondie. Les raisons sont explicitées dans la section correspondant à chacun des outils. 

3.4.1 Le groupe de discussion et son analyse 

Le groupe de discussion sert, entre autres, à déterminer ce que pense une communauté 

d’un sujet tout en permettant aux participants de s’expliquer, de se justifier et de se nuancer, 

dans une recherche qualitative (Moreau, et al., 2004). Le groupe de discussion a, dans ce cas, 

permis d’étoffer l’analyse de la demande (phase 1) en permettant à des enseignants d’histoire 

de se prononcer sur la lecture en classe d’histoire au secondaire. Préalablement à la discussion, 

un guide d’entretien a été élaboré afin de maintenir un fil conducteur (Kitzinger, Marková et 

Kalampalikis, 2004). Cinq questions ont été retenues ainsi que des questions de relance 
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permettant de répondre à quatre objectifs précis de collecte d’informations en vue de la 

préparation du cahier des charges. Ces objectifs poursuivis sont identifier les difficultés 

rencontrées en classe concernant la lecture et dont devrait traiter le dispositif; identifier les 

stratégies que le dispositif devrait présenter et le métalangage employé par les enseignants; 

identifier dans quel contexte le dispositif sera utilisé et identifier les caractéristiques souhaitées 

du dispositif (Appendice D). 

Une seule rencontre a eu lieu au cours d’une journée pédagogique (1er octobre 2018). 

Les enseignants ont été invités au groupe de discussion par le biais de la CP de la commission 

scolaire qui offrait, à la suite de la discussion, un groupe d’échange sur les pratiques en classe 

d’histoire de 4e secondaire. La discussion d’une durée d’une heure a été enregistrée de façon 

audio et la transcription a été effectuée afin de procéder à l’analyse de contenu (Kitzinger et al., 

2004).  

Les données qualitatives recueillies ont été soumises à une analyse de contenu 

manuelle. Les thèmes, catégories et sous-catégories émergeant du morcellement du texte en 

unités de sens ont été identifiés (Fortin et Gagnon, 2010; Kitzinger et al., 2004). En plus de cette 

catégorisation, chaque unité de sens a fait l’objet d’une classification en fonction de l’indice de 

partialité (favorable, neutre, défavorable) (Leray, 2008). Certaines interventions, en raison des 

commentaires précédents ou de l’intonation du participant, dénotaient une partialité que la 

chercheuse a tenu à identifier. Cela permet entre autres de faire ressortir les impressions 

générales des enseignants du groupe de discussion sur la lecture en classe d’histoire.  

Au cours de l’analyse de contenu du groupe de discussion, deux thèmes avaient été 

anticipés, soit les stratégies et les difficultés de lecture ainsi que les ressources. Un troisième 
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thème a cependant émergé alors que la discussion n’était pas orientée en ce sens, celui de la 

motivation. Bien que ce thème n’ait pas été traité dans le cadre théorique puisqu’il n’avait pas 

été anticipé et qu’il constitue à lui seul un champ très vaste de recherches, il a tout de même été 

pris en compte dans l’analyse des données du groupe de discussion puisqu’il permettait de 

préciser les attentes des enseignants d’histoire. Le tableau suivant fait état des thèmes, des 

catégories et des sous-catégories émergents du groupe de discussion (tableau 9). Afin de s’y 

référer plus aisément, ce tableau a été morcelé et reproduit, dans le chapitre des résultats, au 

début des sections de chacun des thèmes.  

Tableau 9  

Thèmes, catégories et sous-catégories émergents du groupe de discussion 

Thèmes Catégories et sous-catégories 

Stratégies et 

difficultés de 

lecture 

Annoter 

Identifier le vocabulaire 

Se donner une intention de lecture 

Effectuer la tâche de lecture en entier 

Faire des liens 

Autres 

Ressource Contenu Contenu disciplinaire 

Évaluation 

Opérations intellectuelles 

Matériel 

Correction 

Motivation Motivation des enseignants 

Motivation des élèves 

L’émergence de ces thèmes et catégories a mené à l’élaboration d’une clé de codage 

(Appendice E) afin d’en uniformiser la compréhension et les distinctions. À l’aide de cette clé 
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de codage, l’analyse de contenu a été soumise à un test de validité interjuge. Selon Miles et 

Huberman (2003), un taux de fiabilité interjuge acceptable devrait atteindre 70 %. Comme le 

test a démontré un accord interjuge de 74 %, le codage est donc considéré acceptable. Il est à 

noter que les divergences de codage ont été, dans 40 % des cas, au sein d’un même thème; dans 

ce cas, seulement la catégorie ou la sous-catégorie divergeait.  

3.4.2 Le journal de bord de la chercheuse et son analyse 

Un journal de bord a été utilisé par la chercheuse tout au long de la recherche 

développement. Ce journal sert à assurer la validité interne et externe de la démarche de 

recherche ainsi qu’à garder en mémoire la chronologie des évènements, les choix de la 

chercheuse et ses justifications (Baribeau, 2005). Le journal de bord tenu par la chercheuse a 

gardé une forme spontanée (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011), c’est-à-dire que la chercheuse a 

noté chronologiquement les évènements, ses pistes de réflexion sur les éléments des différentes 

phases, des questionnements liés à la démarche générale d’une recherche et de l’écriture d’un 

mémoire de maîtrise, ainsi que les réponses apportées par les discussions avec la directrice de 

recherche et les écrits scientifiques, et cela sans utiliser un gabarit spécifique. 

En ce qui concerne l’analyse des données recueillies dans le journal de bord, ces 

données n’ont pas été soumises à une analyse de contenu exhaustive. Elles ont plutôt permis 

d’interpréter plus justement l’ensemble des données qualitatives, en plus d’assurer un suivi entre 

autres méthodologique entre les différentes phases. Comme c’est fréquemment le cas dans la 

rédaction des mémoires, les données recueillies à l’aide de cet outil n’apparaitront donc pas dans 

le chapitre des résultats ni dans celui de la discussion (Baribeau, 2005).  
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3.4.3 Les documents de travail et leur analyse 

La phase de préparation a amené la chercheuse à produire des prototypes du dispositif 

didactique. Ces prototypes ont été préparés en accord avec les éléments émanant du cahier des 

charges (phase 2) et de la conception du dispositif (phase 3). Plusieurs versions du dispositif 

didactique ont été préparées et elles ont toutes été conservées puisque la recherche 

développement vise autant l’analyse du produit que du processus de développement. Ces 

documents de travail sont donc une source de données importante afin de noter l’évolution du 

développement et pour justifier les choix de la chercheuse dans le développement du dispositif. 

Tout comme pour le journal de bord, ces documents ne font pas l’objet d’une analyse 

de contenu exhaustive, mais servent à retracer et documenter le processus de développement du 

dispositif didactique. 

3.4.4 Les questionnaires de mise à l’essai et les prototypes de dispositif didactique et leur 

analyse 

Lors de la mise à l’essai fonctionnelle, un questionnaire accompagnant un prototype 

(Appendice F) a été élaboré. Le questionnaire comporte des questions ouvertes permettant 

d’obtenir des commentaires sur le dispositif didactique conçu et préparé (Slocum, Elliott, 

Heesterbeek et Lukensmeye, 2006). Les questions sont classées en six sections (impressions 

générales, contraintes physiques, contenu, élèves, enseignants, autres considérations). Le 

questionnaire a été largement inspiré de Garand (2009), cette chercheuse ayant conçu un 

questionnaire à soumettre à des experts pour analyser un dispositif didactique destiné à des 

étudiants du collégial. Étant donné les similarités de la méthodologie, il semblait judicieux de 

s’en inspirer pour cette recherche-développement. 
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Le questionnaire et le prototype (dispositif didactique #1, Appendice G) ont été 

envoyés aux expertes, le 23 octobre 2018, dans un processus d’amélioration du dispositif 

didactique (Loiselle et Harvey, 2007). En plus de remplir le questionnaire, les expertes ont été 

invitées à laisser tous commentaires jugés pertinents à même les documents du dispositif. Deux 

des trois expertes se sont prévalues de ce droit lors des deux envois. Les échanges se sont faits 

par voie électronique et les expertes n’ont eu aucun contact entre elles au cours des mises à 

l’essai. Le questionnaire et le prototype amélioré (dispositif didactique #2, Appendice H) ont 

été envoyés aux expertes le 20 mars 2019. Une des expertes, au moment de ce deuxième tour, a 

eu l’opportunité de présenter le dispositif à un élève dyslexique et plusieurs commentaires 

témoignent de cette situation. Dans un souci d’anonymat, les passages traitent simplement de 

« l’élève ». 

Ces questionnaires et prototypes ont été analysés à l’aide de la méthode Delphi. Cette 

méthode d’analyse « vise à recueillir, par l’entremise d’un questionnaire ouvert, l’avis justifié 

d’un panel d’experts dans différents domaines » (Booto Ekionea, Bernard et Plaisent, 2011, 

p. 169). Afin d’atteindre le plus grand niveau de consensus possible entre les experts, la méthode 

Delphi exige de soumettre à nouveau aux participants les documents modifiés autant de fois que 

nécessaire (Maleki, 2009).  

Ainsi, l’analyse des données recueillies lors de la mise à l’essai fonctionnelle du 

dispositif didactique #1 a été effectuée en deux temps. D’abord, les réponses du questionnaire 

ont été analysées selon la méthode Delphi afin de déterminer les éléments de convergence et de 

divergence entre les expertes concernant l’ensemble des documents du dispositif. Ensuite, les 

commentaires plus spécifiques que les expertes ont indiqué à même le document ont été 
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regroupés en trois catégories de modifications suggérées : celles liées à la langue, celles liées à 

la mise en page et celles liées au contenu. Pour chacun des commentaires spécifiques, un 

jugement a été fait concernant l’acceptation ou le rejet de la modification suggérée. Les objectifs 

de la recherche et le cadre théorique ont été à la base de ces jugements. 

À la suite de l’analyse des documents du deuxième tour (dispositif didactique #2), les 

modifications à apporter au contenu n’étaient plus suffisamment significatives pour justifier un 

troisième envoi aux expertes. Le dispositif a donc subi des modifications mineures pour 

atteindre sa version finale (appendice I). 

3.5 Les considérations éthiques 

Cette recherche développement a obtenu un certificat éthique de l’Université du 

Québec en Outaouais (UQO) (Appendice J) et tous les participants et les expertes ont été 

informés des particularités éthiques relatives à leur participation à ce projet de recherche par 

l’entremise d’un formulaire de consentement.  

Ainsi, en ce qui concerne les participants du groupe de discussion, ils ont été informés 

que bien que les données aient été dénominalisées et anonymisées, il est impossible de garantir 

l’anonymat complet des participants ou la confidentialité de leurs propos étant donné la présence 

d’autres participants. En ce qui concerne les expertes de la mise à l’essai fonctionnelle, leur 

anonymat peut être assuré par la dénominalisation et l’anonymisation des données.  

De plus, les données conservées au domicile de la chercheuse ou dans des fichiers 

protégés par un mot de passe ne seront utilisées à d’autres fins que celle de cette recherche 

développement. Celles-ci seront détruites cinq ans après le dépôt du mémoire de maîtrise. 
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3.6 Les limites de la recherche 

Cette recherche développement présente des limites quant au devis de recherche, aux 

participants de l’analyse de la demande (phase 1) et aux experts de la mise à l’essai fonctionnelle 

(phase 5), puis aux outils méthodologiques. 

En ce qui concerne le devis de recherche, il était su dès le départ qu’aucune mise à 

l’essai empirique ou systématique n’aurait lieu auprès d’élèves. Le temps et les ressources 

disponibles dans la réalisation d’une recherche de maîtrise n’étaient pas suffisants pour effectuer 

les autres mises à l’essai du modèle de Nonnon (1993) et du modèle de Harvey et Loiselle 

(2009). Cette pratique, lors d’une recherche développement, de soumettre l’objet pédagogique 

à un panel d’experts plutôt qu’à la population cible, peut être observée autant chez des auteurs 

de mémoires de maîtrise (Durantaye, 2011; Monticone, 2009) que chez des auteurs de thèses de 

doctorat (Beaudry, 2009, Février, 2009). Nous jugeons donc cette limite acceptable même si les 

autres mises à l’essai auraient apporté un éclairage supplémentaire sur le dispositif didactique. 

En ce qui concerne les participants et les expertes, quelques limites peuvent être 

identifiées. D’abord, les participants ont participé à cette recherche sur une base volontaire. Il 

n’est pas impossible qu’ils aient eu des préjugés favorables à l’égard de la lecture en classe 

d’histoire qui ont pu influencer les résultats. Ensuite, le devis de recherche initial prévoyait un 

panel composé de sept experts pour la mise à l’essai fonctionnelle. Cependant, seulement trois 

expertes ont effectivement pris part à cette recherche. Ainsi, aucun expert « conseiller 

pédagogique » n’a été recruté. De même, une seule experte enseignante a donné son avis sur le 

dispositif didactique. Ce faible nombre d’experts a eu pour incidence d’arriver rapidement (deux 

boucles) a un grand consensus des commentaires, ce qui pourrait avoir influencé les résultats. 
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Puis, il avait été prévu que les collègues de travail de la chercheuse seraient exclus au moment 

du recrutement des experts enseignants. Étant donné qu’une seule enseignante (collègue de la 

chercheuse) a manifesté un intérêt à participer à la mise à l’essai fonctionnelle, sa candidature a 

tout de même été retenue. 

Une autre limite méthodologique a été relevée concernant un décalage entre la 

recherche en éducation et la recherche développement. Étant donné les procédures 

administratives entourant la maîtrise en éducation, il a fallu soumettre les documents relatifs aux 

outils de collecte de données avant d’entreprendre la recherche à proprement parler. À cette 

époque, le dispositif didactique n’était donc pas encore conçu. Au moment de la passation du 

questionnaire, il est apparu que des questions étaient finalement peu pertinentes étant donné la 

forme qu’a prise le prototype. Ainsi, il devenait peu pertinent d’interroger les participants sur 

l’organisation de l’espace de la classe. Nous avons tout de même laissé les questions telles que 

soumises au comité d’évaluation et au comité éthique. 

Un dernier élément de cette recherche pourrait constituer une limite. Au moment 

d’analyser le dispositif didactique, les expertes de la mise à l’essai fonctionnelle n’ont pas eu 

accès au cahier des charges qui a soutenu la conception et la préparation du dispositif didactique. 

Leurs commentaires n’allaient donc pas toujours dans le sens de ce qui avait guidé les choix 

initiaux. Toutefois, cela a évité d’avoir un regard trop dirigé. Les expertes ont ainsi pu laisser 

tous les commentaires qu’elles jugeaient pertinents sans restriction. 

Finalement, des données ont donc été collectées dans les phases de l’analyse de la 

demande, de la préparation du dispositif didactique et la mise à l’essai fonctionnelle de ce 

dispositif. C’est dans le chapitre des résultats que l’analyse de ces données est présentée. 



 

 

4 Chapitre IV : Résultats 

Dans ce chapitre, les résultats émanant de l’analyse des données des différents outils 

de collecte de données seront présentés. Afin d’en faciliter la lecture, les résultats seront 

présentés en trois temps dans l’ordre chronologique des phases de la recherche développement. 

Ainsi, nous retrouverons d’abord les résultats de l’analyse de la demande, soit le groupe de 

discussion, puis ceux de la préparation du dispositif didactique et enfin ceux de la mise à l’essai 

fonctionnelle, soit le premier questionnaire lié à la première version du dispositif didactique et 

le deuxième et dernier questionnaire lié à la seconde version du dispositif. 

4.1 Résultats relatifs à l’analyse du groupe de discussion 

Cette section présente les résultats de l’analyse de la demande qui a été effectuée par 

l’entremise d’un groupe de discussion. Rappelons toutefois que l’interprétation de ces résultats 

apparait déjà dans le chapitre de la problématique, conformément à la méthodologie de la 

recherche développement détaillée au chapitre précédent.  

L’analyse de contenu des données recueillies au cours du groupe de discussion a permis 

la catégorisation des 180 unités de sens en trois thèmes. Le premier thème est celui des stratégies 

et des difficultés de lecture. On peut classer en six catégories les 81 interventions associées à ce 

thème. Le second thème, celui des ressources, regroupe 48 interventions classées en trois 

catégories dont l’une comprend trois sous-catégories. Un troisième thème non prémédité est 

ressorti de manière importante avec 38 interventions. Il s’agit du thème de la motivation. Bien 

que ce concept n’ait pas été traité dans le cadre théorique, l’analyse de ces données a été 

effectuée et se retrouve en appendice (appendice K). Le tableau 10 présente les occurrences de 
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chacun des thèmes, catégories et sous-catégories. L’analyse des données des deux premiers 

thèmes est détaillée dans les prochaines sections de ce chapitre.  

Tableau 10  

Répartition des thèmes, catégories et sous-catégories émergents du groupe de discussion 

Thèmes Catégories et sous-

catégories 

Nombre 

d’interventions 

Favorable Neutre Défavorable 

Stratégies 

et 

difficultés 

de lecture 

 81 12 23 46 

Annoter 14 1 8 5 

Identifier le 

vocabulaire 

6 0 0 6 

Se donner une 

intention de lecture 

6 0 6 0 

Effectuer la tâche 

de lecture en entier 

18 3 3 12 

Faire des liens 30 5 6 19 

Autres 7 3  4 

Ressources  48 20 8 20 

Contenu 18 8 3 7 

Contenu 

disciplinaire 
3 0 0 3 

Évaluation 6 3 1 2 

Opérations 

intellectuelles 
9 5 2 2 

Matériel 20 11 4 5 

Correction 10 1 1 8 

Motivation  38 9 0 29 

Motivation des 

enseignants 

25 5 0 20 

Motivation des 

élèves 

13 4 0 9 

Hors sujet  13  12 1 

Total  180 41 43 96 
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4.1.1 Les stratégies et difficultés de lecture 

Nous avons choisi de regrouper les stratégies et les difficultés de lecture sous un même 

thème puisqu’en les plaçant conjointement, cela permet d’avoir un meilleur portrait de la 

difficulté globale de l’élève et des stratégies de lecture proposées par les participants pour y 

remédier. 

Ce thème central dans la discussion regroupe 81 des 180 unités de sens (tableau 11). Il 

était aisé pour les participants de nommer et d’exemplifier les stratégies et difficultés de lecture. 

En s’appuyant sur les écrits scientifiques (section 2.2.2), le thème a été subdivisé en six 

catégories différentes : annoter, identifier le vocabulaire, se donner une intention de lecture, 

effectuer la tâche de lecture en entier, faire des liens et autres. La catégorie « Autres » regroupe 

les sept unités de sens qui relèvent des stratégies ou des difficultés de lecture ne pouvant pas 

être associées à une catégorie existante ni permettre l’émergence d’une catégorie spécifique. 

Tableau 11  

Répartition des interventions concernant les stratégies et les difficultés de lecture 

Thèmes Catégories et sous-

catégories 

Nombre 

d’interventions 

Favorable Neutre Défavorable 

Stratégies 

et 

difficultés 

de lecture 

 81 12 23 46 

Annoter 14 1 8 5 

Identifier le 

vocabulaire 

6 0  6 

Se donner une 

intention de lecture 

6 0 6 0 

Effectuer la tâche 

de lecture en entier 

18 3 3 12 

Faire des liens 30 5 6 19 

Autres 7 3  4 
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4.1.1.1 Annoter 

En ce qui concerne l’annotation en histoire, les participants ont tenu à préciser les 

modalités dans lesquelles la stratégie est utile (8 interventions sur 14). Les participants 

(enseignants d’histoire) comprennent les principes de cette stratégie et l’utilisent fréquemment 

eux-mêmes. La majorité des interventions sont donc neutres.  

Par contre, les interventions négatives font ressortir que les élèves ne trouvent pas de 

signifiance dans l’utilisation de cette stratégie puisque quatre traitent de la nécessité d’offrir une 

motivation extrinsèque aux élèves pour effectuer l’annotation. Ainsi, un enseignant donnait 

l’exemple que si « je ne peux pas compter de point pour l’annotation cette fois-là, ils ne le font 

pas » (Sujet 4). L’autre intervention négative est liée à la difficulté d’identifier, même pour un 

lecteur expert, les éléments relatifs au lieu dans les documents historiques. 

La seule intervention positive relative à l’annotation concerne une modification du 

programme. En effet, dans l’ancien programme, les contenus étaient divisés en aspect 

(peuplement, pouvoir, etc.). Le nouveau programme a mis de côté cette classification, ce qui 

faciliterait l’annotation selon le participant. 

4.1.1.2 Identifier le vocabulaire 

Au cours de la discussion, six interventions ont touché spécifiquement le vocabulaire 

et toutes étaient défavorables. 

Les participants identifient deux sources aux difficultés liées au vocabulaire : les 

documents en langage suranné (1) (« Des fois, en vieux français, c’est des mots un peu plus 

recherchés. Là on les perd total » (Sujet 1)) et le vocabulaire associé au concept spécialisé 
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comme l’économie (3). Pour deux des participants, le vocabulaire est la principale cause des 

bris de compréhension en histoire. 

4.1.1.3 Se donner une intention de lecture 

En ce qui concerne l’intention de lecture, les six interventions sont neutres, c’est-à-dire 

qu’aucune intervention n’a traité des élèves, de leur perception ou de leur difficulté concernant 

cette stratégie. Les participants se sont plutôt entendus pour dire que l’intention de lecture est 

très importante pour lire en histoire. Ils ont partagé leur pratique en tant que lecteur expert en 

histoire, sans plus. En voici un exemple : « Il faut, quand tu lis quelque chose en histoire, que tu 

aies un but. » (Sujet 4). 

4.1.1.4 Effectuer la tâche de lecture en entier 

Une des difficultés de lecture mentionnée par les participants est celle d’effectuer la 

tâche de lecture dans son entier, sans omettre d’étapes. 18 interventions abordent cet élément et 

12 d’entre elles sont négatives. Ces interventions traitent d’éléments distincts. 

D’abord, les participants ont nommé les éléments de la tâche de lecture que les élèves 

négligent, la rendant incomplète : lire l’ensemble des consignes (1), lire la question en entier 

(3), lire la source du document (2), lire les réglettes sous les questions (petite grille de correction 

donnant les éléments clés de l’évaluation de la réponse) (1) ou encore repérer les informations 

liées au 3QPOC dans la question (1). Les participants donnaient ces exemples : « Ils vont lire le 

texte, mais ils ne liront pas la référence » (Sujet 3), ou encore : « On dirait qu’il y a un quiz 

télévisé et [les élèves] ne se rendent pas à la fin [de la question] avant de répondre. » (Sujet 4).  

Ensuite, lorsque les enseignants échangent sur les raisons qui justifient que la tâche de 

lecture n’est pas réalisée dans son entier, un d’entre eux aborde le fait que les élèves ont, dans 
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les examens, trop de documents à lire (1), la tâche est donc trop lourde pour eux. D’autre part, 

certains ont attribué ces négligences à la recherche de facilité (1) et à un faible niveau 

d’autonomie chez les élèves en difficulté qui ont besoin d’une procédure claire pour faire la 

tâche (2). 

Néanmoins, certaines interventions sont neutres (3) ou positives (3). Trois 

interventions neutres ont permis aux participants de réitérer que l’analyse de la question est une 

étape essentielle de la lecture. Les interventions positives, quant à elles, soulignaient que la force 

des élèves réside souvent dans leur aptitude à suivre une procédure (1) et dans le repérage de 

mots-clés, autant dans la question que dans les documents à l’étude (2). Cet extrait le 

relève : « C’est facile d’aller repérer le document parce que souvent les mots de la question sont 

les mêmes que dans le document. » (Sujet 4). Cet élément est bien maîtrisé, mais parfois, au 

détriment de la compréhension générale de la question ou du document. 

4.1.1.5 Faire des liens 

La stratégie de faire des liens, qui inclut toutes les mentions liées à l’inférence, est la 

catégorie qui rassemble le plus d’interventions (30). Dix-neuf interventions sont négatives, six 

neutres et cinq positives. 

D’abord, les participants ont ciblé six liens qui posent un problème aux élèves : avec 

l’inférence (6), avec le point de vue (5), avec les contenus du cours (4), avec la chronologie (2), 

avec les repères culturels (1) et avec les documents sans texte (1). D’ailleurs, on constate que 

les liens identifiés par les participants sont liés aux opérations intellectuelles (mettre en relation 

des faits, situer dans le temps et dans l’espace, dégager des différences et des similitudes, etc.) 

(MEES, 2017). 
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Ensuite, les interventions neutres servent à partager les pratiques de lecteur expert des 

participants (annoter au fur et à mesure en identifiant la chronologie (2), en rappelant le but de 

l’annotation (1)) ou à expliciter le fonctionnement de différentes OI pour lesquelles faire des 

liens est particulièrement important (2). Un participant a mentionné que l’inférence devait être 

enseignée aux élèves (1). 

Puis, les participants ont mentionné des éléments positifs liés à la stratégie ou à la 

difficulté de faire des liens. Ils reconnaissent que les élèves sont capables d’identifier les 

Pourquoi et Comment du 3QPOC (donc faire de l’inférence) (1), qu’ils réussissent bien les 

questions de point de vue à trois personnages (2) et qu’ils savent ce qu’est une inférence (1). À 

ce sujet, un participant a indiqué que : « Si on leur demande c’est quoi une inférence, ils peuvent 

le dire facilement, mais l’appliquer en histoire, ce n’est pas facile. » (Sujet 1).  Aussi, un 

participant a indiqué que dans son école, les enseignants se sont entendus sur une progression 

dans l’enseignement de l’inférence, entre autres, en ce qui concerne les liens de causalité (1).  

4.1.1.6 Autres  

Tel que mentionné en début de cette section sur les stratégies et les difficultés de 

lecture, quelques interventions ne correspondaient à aucune catégorie précédente. Quatre de ces 

sept interventions sont défavorables et les autres sont favorables. 

Dans les interventions défavorables, on retrouve la difficulté de lecture liée à la mise 

en page des documents (1), à l’imprécision de certaines questions (1), à la difficulté de 

compréhension des élèves en général (1) et à l’identification d’un sujet précis pour les questions 

liées à l’OI Dégager des différences et des similitudes (1). Ainsi, un participant a dit que : « [les 

élèves] le savent si [les personnages historiques] sont en désaccord ou en accord, mais ils ne 
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sont pas capables d’aller trouver l’information dans le texte, de trouver le sujet précis » (Sujet 

2). 

Dans les interventions favorables, on retrouve le fait que les enseignants enseignent les 

stratégies spécifiques à l’histoire dont les OI (2) ainsi que l’utilisation du schéma (organisateur 

graphique) qui favorise la réussite des élèves pour la question longue sur les liens de causalité 

(1). 

4.1.2 Les ressources 

Au cours de la discussion de groupe, plusieurs interventions ont traité d’éléments liés 

aux ressources disponibles pour les enseignants. Trois catégories ont émergé concernant celles-

ci : le contenu, le matériel disponible pour enseigner et la correction (tableau 12). Voici donc 

l’analyse des résultats pour ces catégories. 

Tableau 12  

Répartition des interventions concernant les ressources 

Thèmes Catégories et 

sous-catégories 

Nombre 

d’interventions 

Favorable Neutre Défavorable 

Ressources  48 20 8 20 

Contenu 18 8 3 7 

Contenu 

disciplinaire 
3 0 0 3 

Évaluation 6 3 1 2 

Opérations 

intellectuelles 
9 5 2 2 

Matériel 20 11 4 5 

Correction 10 1 1 8 
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4.1.2.1 Le contenu 

La catégorie du contenu compte 18 interventions pouvant elles-mêmes être scindées en 

trois sous-catégories : le contenu disciplinaire (3), l’évaluation (6) et les opérations 

intellectuelles (9). 

En ce qui concerne le contenu disciplinaire de l’enseignement de l’histoire, les 

participants considèrent que, dans les cours, la structure des réponses (le savoir-faire) est de plus 

en plus mise de l’avant au détriment du contenu (le savoir) (1) et qu’un trop grand nombre de 

personnages historiques doivent être maîtrisés par les élèves (2). Voici un extrait qui illustre 

cette problématique : « C’est qu’il y en a pas mal de personnages. Je ne sais pas à quel point 

l’élève moyen […] est capable d’en retenir » (Sujet 5). 

En ce qui concerne l’évaluation en général dans le cours d’histoire, quatre interventions 

portaient sur les réglettes. Elles peuvent être utiles comme indicateur pour valider sa 

compréhension de la question et la qualité de la réponse (2), mais elles peuvent nuire en créant 

une surcharge pour les élèves ou en devenant une béquille (puisqu’elles sont parfois 

incomplètes) (2). Voici deux interventions qui démontrent les opinions divergentes : « Je pense 

aussi qu’il faut que les élèves apprennent [à lire la réglette], juste pour valider qu’ils ont bien 

compris la question » (Sujet 2) et « Quand [la réglette] est plus longue que la question, ce n’est 

pas normal » (Sujet 5). Sur l’évaluation en générale, un participant posait un questionnement 

sur des éléments d’évaluation différents dans l’ancien et le nouveau programme. Un autre a 

mentionné que les changements apportés à la question longue (ajout d’un schéma à compléter) 

aidaient à la réussite de la question. À titre indicatif, la figure 3 présente un exemple de questions 

et de schéma pour cette question. 
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 En ce qui concerne les opérations intellectuelles (OI) (9), deux interventions neutres 

ont permis de valider à quel niveau du secondaire chaque OI est enseignée et évaluée. Cinq 

interventions positives concernaient la progression dans l’enseignement des OI afin de faciliter 

le transfert en plus de mentionner la capacité des élèves à répondre correctement aux attentes 

liées aux OI. Ainsi un participant a dit des opérations intellectuelles : « Je dirais qu’assez 

rapidement, ils comprennent le principe » (Sujet 5). Les interventions défavorables 

mentionnaient que certaines OI étaient difficiles à maîtriser pour les élèves (1) et en déploraient 

le trop grand nombre (1). 

4.1.2.2 Le matériel 

Toutes les interventions concernant le matériel (20) ont émergé en réponse à une 

question directe à ce sujet à savoir quel serait le format idéal, pour eux, d’un document traitant 

des stratégies de lecture en histoire. 

Figure 4. Exemple de questions et de schéma pour la question à long développement (MEES, 

2017). 
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D’un côté, les enseignants ont indiqué ce qu’ils ne veulent pas. Ils ont nommé quatre 

éléments : éviter les procéduriers (2); éviter d’utiliser un format de type manuel que les élèves 

ne possèdent pas et qui empêche l’annotation (1); éviter un document à remplir 

systématiquement à chaque lecture avec des questions récurrentes à cause de la lourdeur de la 

répétition (1); éviter un document uniquement théorique (1). 

D’un autre côté, les participants étaient capables de nommer ce qu’ils aimaient ou 

souhaitaient. D’abord, les enseignants aiment bien utiliser le site Récitus pour les vidéos et les 

exercices motivants pour les élèves (3). Ils aimeraient que les élèves aient un tableau pour 

chaque opération intellectuelle (3), que le document soit simple (1), que le matériel puisse être 

utilisé en sous-groupe (1) et que le tout soit disponible sous un format de type cahier contenant 

théorie, exercices et dossiers documentaires, pour éviter la perte de feuilles volantes (2) comme 

le démontre cette intervention : « Ça prendrait un truc à côté, mais oublie ça, ça se perd, ça ne 

suit pas. Ça, c’est l’avantage du cahier » (Sujet 3). Un participant a également mentionné que 

ce qui fonctionnait bien avec son groupe était la rétroaction personnalisée à l’aide de vraies 

réponses d’élèves du groupe. La rétroaction était ainsi plus authentique et signifiante pour les 

élèves. 

Deux interventions neutres concernaient le type de textes lus en classe d’histoire : l’un 

des enseignants privilégie la lecture de longs textes, un autre indique varier la longueur et les 

type de textes lus. Une troisième était un questionnement à l’égard des vidéos sur le site Récitus, 

à savoir lesquelles avaient été montrées à des élèves par un autre enseignant. Puis, une 

quatrième soulignait que l’enseignant ne se considérait pas comme un expert dans le matériel 

axé sur la lecture en histoire. 
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4.1.2.3 La correction 

La correction a suscité 10 interventions. Elles portent toutes sur les critères 

d’évaluation typique de l’épreuve unique d’histoire de 4e secondaire et le pointage à la question 

de confrontation des points de vue à trois personnages. En ce qui concerne les critères 

d’évaluation, huit participants trouvent que les critères ne sont pas suffisamment sévères (« Tu 

as raison, c’est un trois points faciles. » (Sujet 4)), tandis qu’un considérait que la réponse 

attendue correspondait pourtant à la question posée. Un participant est intervenu de façon neutre 

pour préciser qu’il suffit de valider que les attentes correspondent à la question. 

Bref, l’analyse des données recueillies lors du groupe de discussion a permis de 

déterminer deux catégories de besoins concernant un dispositif didactique sur la lecture en 

histoire, soit les stratégies de lecture à inclure (annoter, identifier le vocabulaire, se donner une 

intention de lecture, effectuer la tâche de lecture en entier et faire des liens) et les caractéristiques 

matérielles du dispositif. Ces résultats ont contribué à l’élaboration du cahier des charges 

(section 1.5) qui a lui-même guidé la préparation du dispositif didactique tel que décrit dans la 

section suivante. C’est dans le journal de bord que des traces ont été laissées de ces choix. 

4.2 Préparation du dispositif 

Tel que décrit dans la méthodologie (section 3.2.4), la préparation du dispositif est une 

phase qui a exigé de nombreux allers-retours. Les premières versions, de l’ordre du prototype, 

étaient rapidement esquissées au fil des lectures des trois premières phases de cette recherche 

développement en tentant d’identifier la meilleure approche pour lier les besoins déclarés des 

enseignants lors de l’analyse de la demande, le cahier des charges et ce que disent les recherches 

scientifiques.  
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Tout d’abord, rappelons que le dispositif didactique créé dans le cadre de ce projet 

s’adresse à des enseignants du cours d’histoire de 4e secondaire. Bien que les élèves de ce cours 

puissent éprouver, à différents degrés, des difficultés dans les processus de base de la lecture 

tels que le décodage et l’utilisation adéquate de la ponctuation, il ne s’agit pas de donner un 

cours de français en histoire. Les stratégies qui relèvent de la fluidité ont donc été écartées du 

projet au profit de celles de la sélection et de l’organisation, selon la classification de Cartier 

(2007).  

Ensuite, la stratégie d’enseignement retenue est celle de l’enseignement explicite, tel 

que recommandé par de nombreux auteurs (Barber et al., 2015; Gear, 2011; Macceca et 

Brummer, 2010; Martel, 2018; Martineau, 2010; Monte-Sano et al., 2014; Vaughn et al., 2013) 

lorsqu’il s’agit de l’enseignement de stratégies de lecture. En ce qui concerne la sélection de ces 

dernières, nous avons opté pour des stratégies qui étaient corroborées à la fois par les participants 

du groupe de discussion et les écrits de la recherche documentaire ayant menée à l’élaboration 

du cadre théorique : l’annotation, l’identification du vocabulaire, l’intention de lecture, le fait 

d’effectuer la tâche de lecture en entier et la mise en relation à l’aide de l’organisateur graphique.  

En ce qui concerne les caractéristiques matérielles, nous avons tenté de respecter tous 

les besoins des enseignants. Nous avons donc conçu un cahier de l’élève qui contient à la fois, 

la théorie, des exemples et des exercices pratique dans lequel l’élève peut écrire directement et 

qui lui servira de référence pour le reste de l’année scolaire. Ce cahier présente un contenu 

conforme au nouveau programme d’histoire, dans le respect des opérations intellectuelles, et ce, 

tout en présentant un nombre limité de documents historiques textuels. Ce choix permet d’éviter 

une surcharge cognitive chez les élèves. En ayant peu de documents historiques à lire, analyser 
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et comprendre, cela permet de se concentrer sur l’apprentissage des stratégies de lecture. De 

plus, chacune des stratégies retenues dans le cadre de cette recherche y est décortiquée de façon 

à opérationnaliser chacune des étapes qui mènent à la maîtrise de la stratégie. De la même façon, 

un cahier de l’enseignant présente une opérationnalisation de la démarche afin que l’enseignant 

soit en mesure de modéliser l’utilisation de la stratégie de lecture. 

Aussi, certains éléments du cadre théorique n’ont pas été retenus étant donné les choix 

découlant de l’analyse de la demande, notamment des besoins des praticiens, concernant le type 

de lecture. De plus, il était difficile de concevoir un dispositif concis qui aurait traité à la fois de 

la lecture (compréhension) des questions et des énoncés, de la lecture spécifique des textes 

informatifs et de celle encore plus spécifique des sources historiques. Comme le dispositif 

s’adresse à des élèves de 4e secondaire et que des difficultés de lecture sont l’un des facteurs 

d’échec à l’épreuve unique d’histoire (Blouin, 2020; Pageau, 2016), il a été décidé d’aborder la 

lecture de sources historiques (ceux de nature textuelle mobilisant la compétence à lire) dans le 

but de répondre à un questionnaire. Ce choix a mené à la mise de côté de plusieurs éléments 

spécifiques au modèle APL, quoique certaines stratégies nécessaires à l’APL s’apparentent à 

celles retenues dans le dispositif. Également, les nombreuses pistes pour l’enseignement du 

vocabulaire spécifique en histoire ne sont pas présentes dans le dispositif puisque nous devons 

prendre en compte que l’enseignement a déjà été effectué au moment de la lecture du dossier 

documentaire. Nous avons tout de même fait une place au vocabulaire par l’identification 

systématique du vocabulaire technique lors de l’annotation. 

Une autre préoccupation lors de la préparation a été le choix du contenu historique 

traité dans le dispositif didactique. Deux éléments principaux ont guidé le choix des réalités 
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sociales retenues (les nationalismes et l’autonomie du Canada; le droit de vote des femmes). 

D’abord, il semblait approprié de choisir des réalités sociales qui devraient être abordées en 

début d’année scolaire. Ainsi, l’enseignant pourrait, dès les premières semaines d’école, 

commencer l’enseignement des stratégies de lecture à l’aide de notre dispositif didactique. 

Ensuite, la conseillère pédagogique de la commission scolaire a gracieusement partagé un 

recueil de documents historiques portant sur les nationalismes et l’autonomie du Canada. Cela 

a grandement facilité la sélection de documents historiques pertinents et accessibles pour des 

élèves du secondaire.  

La première version, qui a été soumise à la mise à l’essai fonctionnelle, le dispositif 

didactique #1 (appendice G), comprenait deux documents : un cahier de l’enseignant et un 

cahier de l’élève. Le choix a été fait de donner des informations plus détaillées à l’enseignant 

sur la méthode et les conditions d’utilisation afin d’augmenter les chances qu’il soit utilisé de la 

façon dont il a été conçu et préparé, selon les mêmes intentions. Ce cahier destiné à l’enseignant 

permet également de rappeler l’importance de l’enseignement explicite (et les étapes qui y sont 

associées). Le cahier de l’élève se voulait, quant à lui, concis afin que la tâche soit perçue comme 

simple et rapide. Les commentaires des expertes (voir la section suivante) ont mené à plusieurs 

ajustements. 

La seconde version du dispositif didactique (appendice H) présente toujours deux 

cahiers, mais les documents y sont plus étoffés afin de mieux guider à la fois les enseignants et 

les élèves. La mise en page a également été revue, tout en restant dans un style plutôt sobre. Cet 

élément pourrait certainement être encore amélioré, mais ce n’était pas l’objectif principal de 

cette recherche développement. 
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4.3 Résultats de la mise à l’essai fonctionnelle 

Cette section du chapitre sur les résultats traitera uniquement des commentaires 

généraux et des modifications suggérées liés au contenu, autant dans le cahier de l’enseignant 

que dans le cahier de l’élève, puisque ce sont les deux sections qui concernent le cœur du 

dispositif. Les suggestions de modifications liées à la langue et à la mise en page ont néanmoins 

été prises en compte lors de l’amélioration du dispositif didactique. Tous les commentaires 

concernant le premier dispositif figurent dans le tableau de l’appendice L et ceux du second 

dispositif, dans l’appendice M. 

4.3.1 Analyse des données liées au dispositif #1 et modifications apportées 

En ce qui concerne la première version du dispositif soumise aux expertes, deux 

catégories de données ont été recueillies : des réponses aux questions directes du questionnaire 

(voir l’appendice L, colonne 1 pour les détails) et des commentaires annotés directement sur le 

cahier de l’enseignant et le cahier de l’élève. Sur la base des données issues de ces deux outils, 

voici les résultats de l’analyse des commentaires ainsi que des décisions qui ont été prises par 

la chercheuse à leur regard. Ces décisions ayant une influence directe sur les modifications 

apportées au dispositif sont présentées dans la même section que les commentaires respectifs. 

Le tableau 13 présente une reformulation des commentaires afin de les rendre compréhensibles 

sans le contexte visuel du dispositif, afin d’en uniformiser la présentation et d’assurer 

l’anonymisation des données.  
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Tableau 13  

Modifications suggérées liées au contenu des cahiers de l’enseignant et de l’élève (dispositif #1) 

CAHIER DE L’ENSEIGNANT 

Modification suggérée Acceptée Rejetée 

Accorder plus de place à la 

spécificité de la lecture en histoire 

dans l’introduction du cahier de 

l’enseignant. 

Se détacher de la lecture en classe 

de français pour parler plus en 

détails de la lecture historienne. 

Organisation et 

formulation de 

présentation différente. 

 

Préciser que plusieurs stratégies du 

dispositif concernent plus 

spécifiquement les stratégies liées à 

la lecture pour apprendre (APL, 

Cartier, 2007), généralement 

travaillées autour de la lecture des 

textes courants. 

 
On ne veut pas 

surcharger la lecture en 

en faisant un document 

théorique pour 

l’enseignant. 

Préciser que les stratégies de lecture 

du dispositif peuvent initialement 

avoir été travaillées en classe de 

français, mais dans le dispositif, 

elles sont mobilisées dans le 

contexte spécifique de la classe 

d’histoire. 

 
Cet élément est 

mentionné à deux 

endroits dans 

l’introduction. 

Préciser que le dispositif accorde 

une grande place à la lecture liée au 

dossier documentaire et aux 

questions d’examen. On ne présente 

cependant que des documents 

textuels. Le dispositif devrait 

expliciter que c’est de ce type de 

lecture dont traite le dispositif.  

Ajout de l'information 

comme quoi le dispositif 

cible surtout la lecture 

pour l'examen du MEES 

de 4e secondaire dans la 

présentation. 

 

Clarifier les concepts de dimensions 

et de stratégies en les liant plus 

explicitement dès le début.  

Changement complet de 

l'organisation en deux 

stratégies plus explicites. 

 

Appuyer davantage sur la façon 

dont l’enseignant doit utiliser le 

dispositif didactique. Il manque 

d’accompagnement.  

Opérationnalisation de 

chaque stratégie pour que 

l’enseignant puisse 

mieux accompagner 

l'élève en difficulté. 
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Spécifier les conseils en allant plus 

loin que de relever des lieux 

communs.  

Reformulation et 

opérationnalisation. 

 

Réduire la confusion entourant 

l’utilisation du 3QPOC usuel en 

classe d’histoire et celle liée à la 

lecture d’un texte.  

Reformulation, mais cette 

notion ne relève pas des 

difficultés de lecture. Les 

enseignants d'histoire 

devraient être outillés 

pour utiliser le 3QPOC 

sans le soutien de ce 

document. 

 

Diversifier le type d’annotation 

dans les exemples pour être en 

cohérence avec le dispositif. 

Reprise des documents et 

des annotations 

spécifiques à l'intention 

de lecture et plus précises 

pour chaque question. 

 

 

CAHIER DE L’ÉLÈVE 

Modification suggérée Acceptée Rejetée 

Clarifier la confusion entre le titre et 

les stratégies en elles-mêmes.  

Refonte des stratégies. 
 

Compléter les exemples en 

répondant aux différentes questions 

posées et en expliquant comment 

trouver les réponses.  

Modifié avec exemple 

précis et concret plus un 

exercice de pratique à 

faire avec l'enseignant. 

 

Assurer la cohérence entre la 

stratégie et l’exemple présenté.  

Nouveaux choix 

d'exemples plus en lien 

avec la stratégie. 

 

Réduire la confusion concernant la 

stratégie de la mise en contexte. Il 

semble y avoir deux stratégies en 

une : celle de la contextualisation 

(comme on le fait avec la lecture 

historienne) et celle de la 

compréhension de l’information, 

voire de l’annotation.  

Refonte des stratégies 

pour cibler celle 

d’annotation. 

 

Cibler les questionnements, mais 

aussi les actions à poser par l’élève. 

Opérationnalisation de la 

stratégie. 

 

Vérifier l’annotation des deux 

stratégies. Les questions sont 

similaires. 

Clarification de la 

structure de la stratégie 

pour éviter la confusion. 
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Ajouter une note dans le tableau des 

opérations intellectuelles 

concernant la spécificité du 

3QPOC. 

 
Modification de la 

stratégie, donc, la 

spécification n’est plus 

nécessaire. 

Expliciter comment trouver l’indice 

temporel dans le document 1. 

Modification des 

exemples. 

 

Rehausser le niveau de difficulté 

des questions puisqu’elles se 

limitent à du simple repérage. Elles 

ne requièrent pas l’utilisation des 

stratégies de lecture.  

Modification de certaines 

questions et modification 

des documents. 

 

Recomposer la question 4 pour que 

tous les éléments de réponse soient 

dans les documents.  

Modification du choix de 

réponses et des 

documents concernés. 

 

Remettre dans l’ordre les éléments 

de réponses de la question 7. 

Modification acceptée. 
 

 

De façon générale, les expertes trouvent l’idée d’un tel dispositif intéressante et 

considèrent qu’il s’agit d’un besoin pour les élèves que de développer leur habileté à lire en 

histoire. De plus, le dispositif constitue un matériel clé en main, ce qui est le bienvenu pour les 

enseignants et est généralement un incitatif à son emploi. Aussi, le dispositif correspond aux 

objectifs du cours d’histoire de 4e secondaire en ce qui concerne les thèmes traités (les 

nationalismes et l’autonomie du Canada; le droit de vote des femmes), le fait de recourir à des 

dossiers documentaires et la mobilisation des opérations intellectuelles. 

Cette version suscite également des commentaires mélioratifs récurrents. Ainsi, parmi 

les 17 modifications suggérées qui ont été retenues, quatre portaient sur l’accompagnement de 

l’enseignant et des élèves pour utiliser le dispositif. Les indications y étant superficielles et 

restant dans les lieux communs, les expertes remettent en question la capacité d’un élève en 

difficulté à comprendre le document et à en retirer un apprentissage. La stratégie de l’utilisation 
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d’un organisateur a été spécifiquement notée comme pouvant poser un problème aux élèves. Un 

plus grand souci a donc été porté à l’opérationnalisation des stratégies pour l’enseignant et pour 

les élèves. L’accompagnement est plus précis et traite les stratégies plus en profondeur. 

Plusieurs modifications (trois dans le cahier de l’enseignant et cinq dans le cahier de 

l’élève) visaient la clarification des stratégies choisies. Il y avait une confusion entre les termes 

dimensions et stratégies, entre les explications et les exemples choisis et avec l’utilisation de la 

stratégie du 3QPOC. Pour remédier à ces problèmes, l’ensemble de la structure a été revu. Plutôt 

que quatre stratégies divisées en trois dimensions, la nouvelle version du dispositif présente 

deux stratégies principales (l’annotation et l’utilisation d’un organisateur graphique) et précise 

les différentes occasions d’utilisation à l’aide d’exemples plus spécifiques. 

Deux commentaires visaient aussi le manque de précision concernant la spécificité de 

la lecture en histoire et le fait que le dispositif cible la lecture de dossier documentaire en vue 

d’une préparation à l’épreuve unique. Ces précisions ont été ajoutées en introduction du 

document de l’enseignant.  

Finalement, trois commentaires plus techniques visaient la section de la mise en 

pratique du cahier de l’élève. Une page de présentation permet de mieux comprendre l’intention 

du document. Le niveau de difficulté de certaines questions a été rehaussé et des éléments de 

réponses ont été modifiés dans les questions 4 et 7. Aussi, afin d’augmenter la clarté du 

dispositif, pour chaque question de la section de la mise en pratique, les documents historiques 

nécessaires sont recopiés, permettant aux élèves de varier leur annotation en fonction de leur 

intention de lecture (guidée par la question et l’opération intellectuelle).  
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Pour certains commentaires uniques, nous n’avons pu déterminer s’il y avait 

convergence ou non entre les expertes. Nous avons tout de même tenu compte de ceux-ci. Ainsi, 

une seule experte a mentionné la facture visuelle désuète du dispositif qui pourrait nuire à la 

motivation des élèves à l’utiliser. Aussi, une experte a mentionné la facilité d’utilisation du 

dispositif avec les tableaux numériques interactifs en salle de classe. 

Voici enfin le détail des trois modifications suggérées qui ont été rejetées ainsi que les 

raisons de ces rejets. Une demande portait sur la présentation de l’origine des stratégies, entre 

autres celles liées à l’apprentissage par la lecture de Cartier (2007). Bien que ce commentaire 

soit pertinent, nous avons choisi de ne pas surcharger le document de l’enseignant avec des 

informations de nature trop théoriques. Les enseignants seront plutôt invités à lire le mémoire 

pour en savoir plus sur les stratégies de lecture en histoire. Un autre commentaire demandait 

d’indiquer que les stratégies sont initialement utilisées en français, mais sont ici présentées dans 

un contexte de classe d’histoire. Ce commentaire a été rejeté puisqu’il y avait déjà deux 

mentions à cet effet en introduction. Le dernier commentaire rejeté était une demande 

concernant la spécificité du 3QPOC dans le tableau des opérations intellectuelles. Cette 

demande a été rejetée parce qu’avec la refonte des stratégies, la présence du 3QPOC n’était plus 

nécessaire dans le tableau. 

4.3.2 Analyse des données liées au dispositif #2 et modifications apportées 

Tel qu’indiqué dans le chapitre de méthodologie, après les modifications apportées au 

dispositif, les expertes se sont à nouveau prononcées sur celui-ci via le questionnaire et les 

commentaires laissés directement sur les cahiers de l’élève et de l’enseignant. Cette section 

comporte, tout comme la précédente, les résultats combinés des deux types de données (tableau 
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14). Afin d’apporter un meilleur éclairage sur l’amélioration du dispositif, l’appendice N 

présente conjointement les commentaires généraux des questionnaires de la première et de la 

seconde version du dispositif didactique. 

Tableau 14  

Modifications suggérées liées au contenu des cahiers de l’enseignant et de l’élève (dispositif #2) 

CAHIER DE L’ENSEIGNANT 

Modification suggérée  Acceptée Rejetée 

Ajouter dans le cahier de l’élève des 

précisions concernant l’intention de 

lecture dont on parle dans le cahier de 

l’enseignant. 

Ajout d'un passage dans 

le cahier de l'élève ainsi 

que d'un passage plus 

explicite dans le cahier 

de l’enseignant. 

 

Clarifier comment un élève qui ne 

repère pas le mot impérialisme doit s’y 

prendre pour comprendre le document. 

Spécifier que l’enseignant doit 

interroger les élèves sur les 

connaissances vues en classe dans les 

cours précédents.  

 
Ce document sert à 

enseigner la lecture et 

non les connaissances 

en histoire. 

L'enseignant pourra 

combler les manques 

liés au contenu 

disciplinaire. 

Demander préalablement aux élèves 

les mots qui leur semblent importants 

avant de répondre aux questions en 

groupe et de guider les élèves. 

Modification apportée 

en spécifiant que 

l'enseignant peut 

d'abord modéliser ou se 

retrouver déjà en 

pratique guidée. Cela 

dépend du niveau de 

littératie du groupe. 

 

Distinguer plus clairement la 

différence entre source primaire et 

source secondaire dans le dispositif.  

 
La distinction entre 

source primaire et 

secondaire relève 

spécifiquement de 

l’enseignement de 

l’histoire et non de 

l’enseignement de la 

lecture.  
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Modifier le document 3 (exemple 6), 

puisqu’il est difficile d’identifier qu’il 

s’agit de la Guerre des Boers en ayant 

seulement la date pour aider à mettre 

en contexte.  

 
Comme l'intention 

n'est pas d'évaluer, 

l'enseignant est invité 

à accompagner les 

élèves pour qu'ils 

comprennent la 

stratégie. 

Préciser que l’utilisation de 

l’organisateur graphique relève de 

l’apprentissage par la lecture et n’est 

pas toujours travaillée en français.  

Modification acceptée 
 

Préciser dans le document la place de 

l’intention de lecture dans l’utilisation 

des différentes stratégies de lecture.  

Modification acceptée 
 

Préciser le contexte des documents 

employés pour enseigner les stratégies. 

Ainsi l’élève pourra plus facilement 

identifier le contexte et trouver les 

mots-clés. 

 
L’enseignant peut 

donner cette 

information aux 

élèves lors de 

l’accompagnement. 

 

CAHIER DE L’ÉLÈVE 

Modification suggérée Acceptée Refusée 

Modifier l’exemple de réponse 

« pour faire un compte-rendu à 

son patron » par « pour décrire 

un événement auquel il a 

participé » 

Modification 

acceptée 

 

Préciser comment l’élève va 

cibler ce qui est important si le 

contexte ne lui est pas présenté. 

Ajouter une note plus 

explicite sur le fait 

que le document doit 

être fait en 

modélisation, donc 

on aide l'élève. 

Le document doit être utilisé 

avec un accompagnement de 

l'enseignant. C'est donc le rôle de 

l'enseignant de pister les élèves 

sur la tâche à faire.  

Préciser comment l’élève qui 

ne connait pas Henri Bourassa 

peut bien comprendre le 

document.  

 
On précise que le dispositif doit 

être utilisé avec un 

accompagnement. 
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Préciser ce que doit faire un 

élève qui ne reconnait pas le 

nom de la source. Le dispositif 

laisse supposer qu’il s’agit 

alors d’une source secondaire. 

 Le document est utilisé avec un 

accompagnement. On veut 

travailler le fait de prendre 

l'habitude de regarder la source.  

Modifier les cases titres du 

tableau qui prennent un 

raccourci. Un élève pourrait ne 

pas reconnaitre Godbout, mais 

plutôt Lacoursière car il 

possède le manuel.  

Modification 

acceptée par un ajout 

au libellé de la case.  

 

Modifier le choix du lieu dans 

l’annotation du document 1 

(exemple 5). Le document 

concerne le Canada et non la 

Grande-Bretagne. 

Modification 

acceptée 

 

Modifier l’incohérence 

temporelle entre le titre du 

document 3 (exemple 6). On y 

parle de 1899 et de Jacques 

Lacoursière. 

 
Modification du titre avec l’ajout 

d’un extrait, mais le titre permet 

de situer l'extrait dans son 

contexte et est effectivement une 

citation secondaire.  

Modifier l’exemple en donnant 

plus d’indications sur 

l’organisateur graphique. On 

pourrait lui fournir directement 

le thème central et on pourrait 

lui demander de compléter.  

 
Cette étape du dispositif est en 

modélisation. On veut que 

l’élève ait d’abord un exemple 

que l’enseignant expliquera 

avant de commencer à mettre en 

pratique cette stratégie. On veut 

également qu’il puisse voir 

plusieurs types d’OG.  

Démontrer plusieurs exemples 

si le mot important choisi par 

l’élève était autre (exemple : 

race plutôt qu’impérialisme). 

 
On précise que le dispositif doit 

être utilisé avec un 

accompagnement. Le but n’est 

pas d’évaluer, l’enseignant doit 

orienter les élèves.  

Mettre en contexte les 

documents pour aider les élèves 

à les lier aux contenus 

historiques vus en classe. 

 
Il est possible que l'élève en 

question n’ait pas vu les 

contenus. Le dispositif doit être 

utilisé avec un accompagnement 

de l'enseignant. 
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En lien avec la question 4 : 

Question plus difficile pour 

l'élève. 

 Possible que l'élève en question 

n'ait pas compris la question. Le 

dispositif doit être utilisé avec un 

accompagnement de 

l'enseignant. 

En lien avec la question 6 : Il a 

été difficile de comprendre la 

question pour l'élève. J’ai dû lui 

dire de lire le document pour 

tenter de voir si cela pouvait 

l’aider à mieux comprendre la 

question. Ce fut le cas. 

 Possible que l'élève en question 

n'ait pas compris la question. Le 

dispositif doit être utilisé avec un 

accompagnement de 

l'enseignant. 

 

Dans un premier temps, on constate que des éléments se répètent du premier dispositif : 

le respect des objectifs du programme avec les thèmes abordés, la présence des opérations 

intellectuelles et la précision concernant la lecture de dossier documentaire. Le fait que le 

dispositif est clé en main est à nouveau souligné. Les commentaires sont toutefois un peu plus 

poussés et portent sur des éléments plus précis. Les trois expertes trouvent que le dispositif a 

subi une belle amélioration et que la présentation est plus intéressante (claire, pas trop 

surchargée) et l’ordre de présentation du dispositif convient bien.  

Dans un deuxième temps, les expertes ont fait part de plusieurs commentaires 

mélioratifs. Sept modifications suggérées liées au contenu ont été retenues. Deux des 

commentaires portaient sur le fait que, tout au long du dispositif, on sous-entendait l’importance 

de l’intention de lecture, mais sans verbaliser explicitement son rôle. Ce manquement a été 

rectifié. Un autre commentaire suggérait de questionner les élèves sur les mots importants avant 

que l’enseignant les identifie. La suggestion a été retenue et une note à cet effet a été ajoutée au 

cahier de l’enseignant. Une autre demande demandait de préciser que l’utilisation de 

l’organisateur graphique (contrairement à l’annotation) n’est pas toujours enseignée en français. 
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L’ajout a été effectué. Deux commentaires concernaient le tableau de l’identification de la 

source. Une première modification visait à changer le libellé d’une case qui pouvait mener les 

élèves à un faux raisonnement concernant le fait de reconnaitre ou non le nom d’une source. 

Ainsi, la case s’intitule désormais : « Je reconnais le nom de l’auteur (comme étant un 

personnage historique) ». Aussi, une des raisons pour lesquelles le document historique avait 

été écrit était de faire un compte-rendu à son patron. Ce passage a été changé pour « pour décrire 

un événement auquel il a participé ». La dernière modification qui a été acceptée était un 

problème dans l’annotation d’un document. L’annotation correspondant à un lieu était erronée; 

le tout a été ajusté. 

Dans les commentaires généraux, deux d’entre eux ont également mené à une 

amélioration du dispositif. Une experte a précisé que les titres des différentes sections restaient 

à améliorer. Puis, un commentaire visait à pister davantage les élèves sur la façon d’activer leurs 

connaissances antérieures et l’annotation qui y est associée.  

Lors du deuxième tour de la mise à l’essai fonctionnelle, de nombreuses modifications 

suggérées ont été rejetées. Ainsi, 10 modifications l’ont été pour des raisons similaires : elles 

demandaient d’ajouter du contenu spécifiquement historique et remettaient en question la 

capacité des élèves à compléter le document à cause des possibles lacunes liées aux 

connaissances historiques. La raison du rejet est la même pour tous : le dispositif est un outil 

d’enseignement et non d’évaluation. Ainsi, même si les élèves présentent quelques lacunes 

quant au vocabulaire ou au contenu, l’enseignant pourra les combler au fur et à mesure que le 

groupe progresse dans le dispositif. Une note plus explicite a toutefois été ajoutée au cahier de 
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l’enseignant pour préciser l’importance de la modélisation avec les élèves de ce document de 

travail. 

Trois autres demandes de modification ont été rejetées pour des raisons diverses. Deux 

commentaires concernaient les sources historiques. Le premier demandait des précisions sur la 

distinction entre source primaire et secondaire, le second mentionnait que si un élève ne 

reconnaissait pas le nom d’un personnage historique, le tableau laissait sous-entendre qu’il 

s’agissait d’une source secondaire. La raison de ces rejets est qu’il ne s’agit pas de besoins 

identifiés dans le cahier des charges. Ainsi, des notes ont été ajoutées pour mentionner que ces 

aspects relèvent davantage de l’enseignement de l’histoire et ne sont pas uniquement liés à une 

difficulté de lecture. Finalement, une experte a remarqué une incohérence temporelle entre le 

titre d’un document et sa source (document 3, exemple 6). Cette modification n’a pas été 

effectuée puisque c’est un cas de citation de source secondaire et le document est conforme à la 

source secondaire. Le titre a tout de même été modifié pour mettre ce fait en évidence. 

Dans un troisième temps, certains des commentaires uniques se voulaient positifs. 

Ainsi, une experte a mentionné que le dispositif permettait aux élèves d’être actifs par la prise 

de notes et la modélisation des stratégies. Un autre rappelait l’importance du vocabulaire 

spécifique en histoire et appréciait la place que le dispositif laissait à cet aspect. 

4.3.3 Un dispositif final 

Ces deux tours de mise à l’essai fonctionnelle ont mené à la version finale de notre 

dispositif didactique, soit la 3e version (appendice I). Au premier tour, 17 modifications avaient 

été acceptées contre neuf au deuxième tour. En ce qui concerne les modifications rejetées, il 

était question de trois au premier tour contre 13 au deuxième. Cette inversion en ce qui concerne 
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le nombre de modifications acceptées et refusées, en plus de la nature des commentaires du 

second tour indique que la saturation des données est atteinte et qu’un troisième tour n’est pas 

requis (Maleki, 2009).  

Au terme de cette analyse, on retient que des données ont été recueillies lors des 

différentes étapes de cette recherche développement afin de documenter le processus de 

développement et d’en assurer une rigueur scientifique. Ainsi, l’analyse des données du groupe 

de discussion a mené à l’élaboration du cahier des charges en identifiant les besoins des 

enseignants en ce qui concerne les stratégies et les difficultés de lecture et les caractéristiques 

matérielles qui devraient être prises en compte pour le développement d’un dispositif didactique 

sur la lecture en histoire. La préparation du dispositif a également été documentée afin de faire 

le suivi des diverses décisions et choix effectués. Puis, les données recueillies lors des deux 

tours de la mise à l’essai fonctionnelle ont été soumises à une analyse par la méthode Delphi 

afin de déterminer les convergences et les divergences menant à l’amélioration du dispositif 

didactique. 

À ce stade-ci de la recherche développement, le premier objectif ainsi que ces sous-

objectifs ont été atteints. En effet, un dispositif didactique exploitant les stratégies de lecture en 

classe d’histoire de 4e secondaire a été développé en passant par trois phases importantes soit la 

conception, la préparation et la mise à l’essai fonctionnelle. 

C‘est dans le chapitre de discussion (chapitre 5) que des liens entre les résultats obtenus 

et les recherches scientifiques sur le sujet sont établis en guise d’amorce à la dernière phase de 

cette recherche développement, soit la diffusion. C’est également au cours de ce chapitre que 

les composantes essentielles du dispositif didactique seront énoncées. 



 

 

5 Chapitre V : Discussion 

Le présent chapitre constitue une partie de la dernière phase de cette recherche 

développement, soit la phase de la diffusion. Trois sections principales le composent. La 

première reviendra rapidement sur le premier objectif de recherche et tentera d’apporter une 

réponse concrète au second objectif de recherche de cette recherche développement; la seconde 

abordera des pistes de réflexion concernant divers aspects de cette recherche développement et 

la troisième annoncera les suites de la phase de diffusion. 

5.1 Discussion liée à la question de recherche 

Rappelons d’abord que la question de recherche est « Quelles sont les composantes 

essentielles d’un dispositif didactique exploitant les stratégies de lecture en classe d’histoire de 

4e secondaire? » Aussi, pour y répondre, le choix de devis de recherche s’est arrêté sur la 

recherche développement puisqu’elle permet d’assurer une rigueur scientifique au 

développement d’objet pédagogique, tel un dispositif didactique (Harvey et Loiselle, 2009). 

Notre recherche poursuivait l’atteinte de deux objectifs, soit le développement d’un dispositif 

didactique exploitant les stratégies de lecture en classe d’histoire de 4e secondaire (incluant la 

conception, la préparation et la mise à l’essai fonctionnelle dudit dispositif) et la détermination 

des composantes essentielles de ce dispositif.  

5.1.1 Le développement d’un dispositif didactique 

En ce qui concerne le premier objectif, le dispositif didactique dans sa version finale 

(appendice I) et les différents chapitres de ce mémoire reprenant les phases de la recherche 

développement démontrent que l’objet pédagogique mentionné a bel et bien été développé. 

Ainsi, on retrouve la phase de conception au 2e chapitre (cadre théorique); la phase de 

préparation est explicitée dans le 4e chapitre (résultats, voir section 4.2); finalement, la phase de 
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mise à l’essai fonctionnelle apparaît dans les 3e et 4e chapitres (méthodologie et résultats). Afin 

d’arriver à un résultat garantissant une rigueur scientifique, nous avons conçu et préparé le 

dispositif didactique en nous appuyant non seulement sur l’analyse de la demande, mais 

également sur les écrits scientifiques relevant à la fois du domaine de l’enseignement de la 

lecture et du domaine de l’enseignement de l’histoire. La mise à l’essai fonctionnelle effectuée 

auprès d’un groupe d’expertes, selon la méthode Delphi, a également permis une analyse externe 

rigoureuse.  

Le dispositif didactique final a ainsi pris la forme de deux documents complémentaires, 

soit le cahier de l’élève et celui de l’enseignant. Une section de chacun des cahiers est 

représentée par les figures 5 et 6 afin de visualiser une partie du résultat final. 

 Figure 5. Extraits de la stratégie de l’annotation du cahier de l’élève 
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Précisons que le dispositif a été conçu et développé pour être diffusé et utilisé tel quel 

afin d’éviter d’alourdir la tâche des enseignants d’histoire. Bien que nous espérons grandement 

une large diffusion du dispositif didactique auprès des enseignants d’histoire de 4e secondaire 

et que nous y œuvrerons après la publication de ce mémoire, nous savons toutefois qu’il s’agit 

d’une pratique courante pour les enseignants de s’approprier les documents didactiques en les 

modifiant ou en les restructurant afin de l’adapter à leurs besoins spécifiques (Boutonnet, 2015). 

En ce qui concerne ce dispositif didactique, nous croyons que les enseignants pourraient vouloir 

 

 
Figure 6. Extraits de la stratégie de l’annotation du cahier de l’enseignant 
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morceler l’un ou l’autre des documents pour enseigner les stratégies de façon indépendante. Il 

serait également possible que les enseignants préfèrent présenter les stratégies avec d’autres 

documents historiques (autres réalités sociales abordées, autres sources) ou encore y ajouter plus 

d’exercices. Il est donc primordial d’énoncer les composantes essentielles de ce dispositif 

puisque l’un des objectifs d’une recherche développement est de produire des connaissances 

qui, à défaut d’être généralisables, étant donné le contexte précis de développement, pourraient 

être transférables (Loiselle, 2001). Cela permettra aux enseignants d’histoire qui désireraient 

modifier en partie les documents de s’appuyer sur des bases solides et validées par la recherche.  

5.1.2 Les composantes essentielles du dispositif didactique exploitant les stratégies de 

lecture en classe d’histoire de 4e secondaire 

Comme l’indique Loiselle (2001), dans une recherche développement en éducation, il 

peut être difficile de déterminer des caractéristiques qui seraient généralisables à l’ensemble des 

objets pédagogiques développés en raison de la diversité et de la spécificité des différents 

contextes d’enseignement. Ainsi, Loiselle recommande plutôt aux chercheurs de faire ressortir 

les caractéristiques transférables à d’autres développements d’objets pédagogiques similaires. 

Ainsi, quatre caractéristiques nous semblent essentielles concernant ce dispositif-ci : 

l’accessibilité des documents historiques choisis; l’intégration de stratégies de lecture reconnues 

par des experts de la lecture en histoire; l’opérationnalisation des stratégies de lecture; une réelle 

préoccupation pour une préparation matérielle accessible. 

5.1.2.1 L’accessibilité des documents historiques choisis 

Comme mentionné par les participants du groupe de discussion (section 4.1.1.2), le 

vocabulaire employé dans les documents historiques peut grandement nuire à la compréhension 

du texte par les élèves. En effet, dans le développement d’un dispositif didactique sur la lecture 
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en histoire, il faut tenir compte du niveau de difficulté des documents choisis puisque 

l’apprentissage en soi de l’utilisation de la stratégie peut être la cause d’une surcharge cognitive 

(Clerc, Rémy et Leclercq, 2017). Ainsi, puisque le dispositif vise l’enseignement de stratégies 

de lecture, le vocabulaire doit être accessible aux élèves. Néanmoins, afin de les amener à porter 

une attention au choix de vocabulaire des documents, il peut être approprié de présenter des 

extraits qui utilisent un vocabulaire technique. Dans ce cas, il est recommandé d’avoir 

préalablement enseigné ces mots (Macceca et Brummer, 2010; Vaughn et al., 2013) et de revenir 

sur leur définition avec les élèves lorsque ceux-ci sont rencontrés puisque l’objectif du dispositif 

n’est pas d’évaluer leur connaissance, mais bien d’enseigner des stratégies.  

La section spécifique à cet aspect dans le dispositif permet d’ailleurs de rappeler aux 

élèves l’importance de s’attarder aux mots de vocabulaire spécifiques à la matière afin de 

réellement comprendre le sens des documents textuels présentés (figure 7). 

 Figure 7. Extraits du cahier de l’élève (p.6) 
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5.1.2.2 L’intégration de stratégies de lecture reconnues par des experts de la lecture en 

histoire 

L’un des défis à relever dans le développement d’un dispositif sur la lecture en histoire 

est de mettre de l’avant des stratégies de lecture spécifique aux disciplines des sciences 

humaines (Martel, 2014). Bien que les stratégies de lecture soient fondamentalement les mêmes 

d’une discipline scolaire à l’autre, le traitement qui en est fait doit être intimement lié à la 

discipline de l’histoire et à la méthode historienne (Fang et Coatoam, 2013). Ainsi, le dispositif 

reflète les tâches de lecture attendues, soit la lecture de documents historiques textuels. 

L’intention de lecture associée à la lecture des documents est également vraisemblable, c’est-à-

dire qu’il est attendu de l’élève qu’il réponde à des questions qui mobilisent les sept différentes 

opérations intellectuelles attachées au programme d’histoire. La mise à l’essai fonctionnelle 

auprès des experts démontre que le dispositif est conforme aux attentes du programme d’histoire 

de 4e secondaire.  

Chacune des stratégies du dispositif est donc reconnue par des spécialistes de la lecture 

en histoire. Ce point est fondamental puisque l’une des craintes des participants du groupe de 

discussion est justement de devoir faire du français dans leur cours. Afin de rendre le dispositif 

intéressant pour les enseignants d’histoire, il est conséquemment important qu’ils perçoivent 

l’intérêt direct pour leur discipline.  Dans cette perspective, Jadoulle (2015) Monte-Sano et al. 

(2014) recommandent l’utilisation de l’annotation pour se questionner sur les documents 

historiques et favoriser l’engagement des élèves dans la tâche de lecture (voir les figures 4 et 5). 

Trois méthodologies d’annotation sont présentées en fonction de l’intention de la lecture. Il 

s’agit de l’annotation pour activer les connaissances antérieures (Giasson, 2011), pour identifier 
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la source et le contexte de production (Martel, 2018; Monte-Sano et al., 2014) et pour identifier 

le vocabulaire spécifique (Vaughn et al., 2013). De même, l’utilisation de l’organisateur 

graphique est une stratégie privilégiée entre autres lors de la lecture en histoire selon Monterano 

et Lucero (2012) et Wineburg et Reisman (2015).  

5.1.2.3 L’opérationnalisation des stratégies de lecture 

Si les stratégies présentées dans le dispositif sont reconnues par des experts de la lecture 

en histoire, les chercheurs qui traitent de la lecture en histoire recommandent également 

d’enseigner aux élèves à devenir des lecteurs stratégiques, entre autres par l’enseignement 

explicite des stratégies de lecture (Barber et al., 2015; Gear, 2011; Macceca et Brummer, 2010; 

Martel, 2018; Martineau, 2010; Monte-Sano et al., 2014; Vaughn et al., 2013). 

Une autre composante essentielle de ce dispositif est donc l’opérationnalisation des 

différentes stratégies afin de rendre les élèves compétents à les utiliser. D’emblée, il a été 

nommé que les élèves ont besoin d’un accompagnement lorsqu’il s’agit d’apprendre à lire en 

histoire (Martel, 2014). Chartrand (2009) rapporte également que les enseignants manquent de 

formation et d’outils pour bien accompagner les élèves dans la lecture en histoire. Ainsi, il est 

important dans tout dispositif d’apporter un maximum de soutien à la fois à l’enseignant et à 

l’élève. Dans le cas d’un accompagnement par le biais d’un dispositif didactique, le choix de 

faire deux cahiers distincts pour l’enseignant et les élèves parait pertinent. 

Aussi, l’opérationnalisation consiste à définir les actions métacognitives et cognitives 

au cœur d’une stratégie d’apprentissage (Bégin, 2008). Dans notre cas, il s’agit en plus 

d’expliciter le raisonnement global qui sous-tend la stratégie de lecture, d’énumérer toutes les 

étapes et tous les questionnements qui mènent au développement optimal de l’habileté à utiliser 
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les stratégies de lecture pour rendre le tout explicite. Pour cette composante, l’avantage des deux 

cahiers est de fournir une opérationnalisation personnalisée destinée à l’enseignant et aux élèves. 

De cette façon, on peut fournir un soutien plus didactique à l’enseignant pour optimiser son 

utilisation du dispositif. L’outil devient alors formateur pour l’enseignant et sa vision du 

dispositif est plus susceptible d’être conforme à celle souhaitée par les développeurs (Schell et 

al., 2013). L’opérationnalisation des stratégies dans le cahier de l’élève offre, quant à elle, un 

soutien plus métacognitif de l’ordre du « Think Aloud » à l’élève (Reisman, 2012). 

5.1.2.4 Une préoccupation pour une présentation matérielle accessible 

Cette dernière composante essentielle n’a pas été une préoccupation dominante au cours des 

phases de conception et de préparation du dispositif didactique. Lors de ces étapes, l’accent a 

été mis principalement sur le contenu du dispositif et non sur son aspect visuel. Cependant, bien 

que cet aspect ne faisait pas partie du cahier des charges et n’était donc pas une priorité, il a été 

nommé à quelques reprises par les expertes que la facture visuelle du dispositif pouvait nuire à 

l’atteinte de notre objectif qui est la diffusion de celui-ci. Les extraits suivants démontrent 

l’évolution entre la présentation visuelle du premier et du troisième dispositif (figure 8). 

 

Figure 8. Comparaison entre la présentation visuelle du dispositif #1 (gauche) 

et du dispositif #3 (droite) 
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Cependant, peu d’énergie a été consacrée à cet aspect pour l’instant et cela pour deux 

raisons. D’abord, bien que la mise à l’essai fonctionnelle auprès d’expertes soit prometteuse, 

nous croyons qu’il vaudrait mieux soumettre notre dispositif à des mises à l’essai en salle de 

classe avant d’investir notre énergie dans l’aspect visuel. Ensuite, tel que mentionné 

précédemment, la propension des enseignants à modifier le matériel qui leur est offert 

(Boutonnet, 2015) nous pousse à croire que bon nombre d’enseignants risquent de modifier ce 

dispositif, entre autres en ce qui concerne le choix des documents ou des réalités sociales 

choisies dans le dispositif didactique.  Et comme l’objectif sous-jacent de cette recherche est de 

mieux outiller les enseignants en ce qui concerne la lecture en histoire, nous croyons qu’il est 

bénéfique que les enseignants puissent s’approprier le dispositif didactique de cette façon. Bref, 

dans ce dispositif, le choix a été fait de ne pas mettre d’énergie dans l’aspect visuel du matériel 

puisque les documents sont appelés à être modifiés.  

Toutefois, nous avons tenté de respecter les conseils de mise en page de manuels 

scolaires de Gérard et Roegiers (2009) pour éviter de surcharger la mise en page ou de créer un 

bruit parasite détournant l’attention des élèves et nuisant aux apprentissages. Ainsi, nous avons 

porté une attention particulière à la multiplication des couleurs, des fonds et des polices ainsi 

qu’à la multiplication des renvois dans le texte. Nous avons aussi réfléchi à l’espace nécessaire 

aux élèves pour écrire sur le dispositif et à la cohérence de la mise en page.  

Ainsi, comme cette recherche vise à déterminer les composantes essentielles du 

dispositif développé dans ce contexte précis, il nous apparaît que ces composantes seraient à 

privilégier dans le développement de tout dispositif visant un objectif similaire.   
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5.2 Pistes de réflexion concernant divers aspects de cette recherche développement 

Au cours de cette recherche, certaines limites, ne relevant pas de la méthodologie, ont 

été rencontrées. Ainsi, bien que des composantes essentielles du dispositif didactique aient pu 

être déterminées, nous avons poussé notre réflexion plus loin en réfléchissant à nos hypothèses 

préliminaires. 

Tout d’abord, au cours de la recension des écrits qui a mené à l’élaboration du chapitre 

de la problématique, il est apparu flagrant que peu de ressources matérielles concrètes et 

utilisables directement en salle de classe traitaient des stratégies de lecture en histoire. Dans une 

suite d’idées logiques, avec l’avènement du nouveau programme d’histoire qui a forcé la 

restructuration de l’enseignement du cours d’histoire de 3e et 4e secondaire en entier, il était 

justifié d’émettre l’hypothèse que les enseignants auraient besoin de matériel et qu’il s’agissait 

d’une opportunité intéressante pour le développement d’un outil portant sur les stratégies de 

lecture. Néanmoins, cette hypothèse ne tenait pas compte de toutes les facettes des indicateurs 

qui influencent l’engagement des enseignants dans les formations ou dans les modifications de 

pratiques, c’est-à-dire, des indicateurs cognitifs, émotifs et comportementaux (Devos et Paquay, 

2015). Ainsi, bien que sur papier le moment soit opportun – les enseignants doivent réorganiser 

l’ensemble de leur planification et donc rebâtir leur matériel à zéro –, dans la vie réelle, on 

constate que les enseignants ne sont pas cognitivement et émotionnellement disponibles pour 

cet ajout de nouveauté, portant de surcroit sur un aspect de l’enseignement (la lecture) qu’ils ne 

jugent pas être sous leur responsabilité. Ils ne le sont d’autant pas que le changement n’est pas 

proposé par un expert de l’enseignement de l’histoire ou de la géographie, mais bien par une 

enseignante en français. Rappelons qu’une seule enseignante a manifesté son intérêt pour 
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participer à la mise à l’essai fonctionnelle. En effet, Maulini et Mugnier (2015) rapportent 

l’importance pour les enseignants de la crédibilité du formateur par sa proximité avec leur 

réalité, ce qui n’est pas mon cas, bien que je sois enseignante. 

Dans cette perspective, d’autres approches auraient pu être envisagées telles qu’une 

recherche collaborative ou une formation avec un accompagnement personnalisé. Des 

chercheurs (Baffrey et Littré, 2015; Bareil, 2009; Cartier, Martel, Boutin et Bélanger, 2018; 

Devos et Paquay, 2015; Lafortune, 2006; Saussez, 2015) préconisent justement de placer les 

enseignants en action dans des projets menant au changement souhaité. L’utilisation de la 

communauté d’apprentissage professionnel (CAP), donc le recours à des groupes d’échange et 

de collaboration axés sur la recherche de solutions pour combler des besoins précis, aurait pu 

être appropriée pour atteindre les objectifs de cette recherche (Saussez, 2015). Un 

accompagnement de cette nature aurait permis non seulement aux enseignants de se sentir 

impliqués dans la recherche de solutions, mais ce type de processus itératif permet aussi aux 

participants de faire le point en cours de route et de se sentir soutenus à long terme (Baffrey et 

Littré, 2015). Ce type d’accompagnement aurait permis à la chercheuse de se positionner comme 

soutien au changement plutôt que pilote de celui-ci. Néanmoins, des chercheurs (Cau-Bareille, 

2014; Maroy, 2006; Moussay et Ria, 2014) rapportent que les enseignants hésitent à travailler 

en équipe, à collaborer, car ces projets deviennent contraignants quant aux attentes et au temps 

qui doit être investi. L’engagement des enseignants à une CAP n’est donc pas garanti, d’autant 

pour une problématique qui bien qu’importante ne constitue pas pour les enseignants d’histoire 

une priorité. 
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Une autre option aurait pu être d’offrir une formation soutenue par un accompagnement 

personnalisé (Giguère, Turcotte et Godbout, 2016). Néanmoins, cette avenue comporte 

également des désavantages. En effet, Giguère et al. (2016) concluent que même avec une offre 

d’accompagnement personnalisé, une formation en deçà de 14 heures ne permet pas d’apporter 

de changements significatifs dans les pratiques et que pour une meilleure efficacité, la formation 

doit alterner entre la théorie et la pratique. Elles ajoutent qu’à la demande des enseignants, lors 

de leur recherche, un support matériel (des fiches aide-mémoire) avait semblé accélérer le 

changement des pratiques et le processus d’analyse réflexive. Une autre difficulté qu’elles ont 

soulevée, et qui est corroborée par d’autres chercheurs (Cau-Bareille, 2014; Maroy, 2006; 

Pelletier, 2007), est le fait que certains enseignants manifestent une forme de résistance au 

changement causant un climat tendu. 

Ainsi, nous croyons que notre dispositif didactique peut apporter des pistes pour 

amenuiser les difficultés de lecture des élèves en classe d’histoire, mais nous croyons également 

qu’il ne s’agit pas d’un remède miracle. Comme bon nombre de situations en éducation, c’est 

la somme d’une multitude d’interventions et de ressources rendues disponibles qui permet de 

faire une différence dans l’apprentissage des élèves (Bissonnette, Gauthier et Péladeau, 2010).  

L’organisation même du dispositif autour de stratégies données, bien qu’intéressante, 

ne permet d’explorer qu’une manière de contrer les difficultés en lecture vécues en classe 

d’histoire. Certains, comme Wexler (2019), remettent en question l’accent mis sur les stratégies 

de lecture, toutes disciplines confondues, pour augmenter le taux de réussite des élèves. S’il est 

vrai que les bons lecteurs réussissent mieux à l’école (Fournier et Cartier, 2011), Wexler croit 

que les élèves ayant un bagage de connaissances antérieures (culture générale) et de vocabulaire 



97 

 

étendu sont mieux outillés pour comprendre les textes qui leur sont soumis en classe. Ainsi, les 

difficultés de lecture auraient, selon Wexler, un moins grand impact sur la réussite des élèves 

que leurs connaissances préalables des sujets traités.  

Wexler (2019) fait entre autres le lien entre le niveau de culture générale plus faible 

des élèves issus de milieux défavorisés et leur rendement scolaire moins élevé. Cartier, 

Chouinard et Contant (2011) explorent des pistes similaires concernant l’utilisation des 

stratégies de lecture par les élèves provenant de milieux défavorisés qui abondent dans le même 

sens. Les élèves ayant des résultats plus faibles déclarent utiliser plus fréquemment les stratégies 

de lecture relevant simplement de la répétition (comme apprendre par cœur), alors que les élèves 

qui ont de meilleurs résultats disent utiliser en plus des stratégies de traitement de l’information 

telles que l’utilisation de schémas. Donc, bien que les élèves utilisent des stratégies de lecture, 

ce sont ceux qui arrivent à traiter l’information en liant de nouvelles informations à leur bagage 

de connaissances antérieures qui réussissent le mieux, ce qui laisse penser qu’il serait tout autant 

important de travailler sur la consolidation de ces connaissances antérieures.  

Dans un autre ordre d’idée, une autre des limites auxquelles se confrontent notre 

dispositif, est que bien qu’il prépare l’élève à la passation de l’épreuve unique ministérielle en 

histoire, il parait important de s’interroger sur le type de lecture qui est justement attendu lors 

de cette épreuve. Plusieurs chercheurs rapportent que l’épreuve unique propose une évaluation 

qui est désalignée aux finalités du programme d’histoire tel que présenté dans le Programme de 

formation de l’école québécoise (Blouin, 2020; Déry, 2016). En effet, selon le MEES (2017b), 

le cours d’histoire ne vise pas la simple mémorisation de connaissances historiques, mais bien 

le développement de la capacité de l’élève à user de la pensée historienne lors de l’analyse et 
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l’interprétation de réalités sociales. Selon Déry, la pensée historienne est exercée lorsque l’on 

répond à une question ou un problème lié à l’histoire qui exige la sélection de documents 

historiques soumis à une critique rigoureuse. D’après son analyse des questions des épreuves 

uniques de juin de 2012 à 2015, la quasi-totalité des documents historiques sert uniquement à 

réactiver les connaissances antérieures des élèves. En aucun cas ceux-ci ne doivent critiquer les 

documents ou s’interroger sur leur fiabilité. On ne peut donc qu’évaluer la capacité des élèves 

à mobiliser les savoirs historiques et non leur compétence à interpréter des réalités sociales. En 

ce sens, nous pouvons nous demander si notre dispositif ne permet pas surtout aux élèves de se 

préparer à une lecture plutôt superficielle de documents historiques sans que la pensée 

historienne soit absolument nécessaire. Il s’agit toutefois d’un besoin réel des enseignants 

d’histoire et de leurs élèves, comme le constate Lanoix (2015), puisque les enseignants 

d’histoire de 4e secondaire adaptent leur enseignement pour bien préparer les élèves à passer 

cette épreuve étant donné son importance pour l’obtention du diplôme d’études secondaires. 

5.3 La diffusion 

Tel que mentionné en introduction de chapitre, la dernière phase de cette recherche 

développement est la diffusion. Il s’agit d’une phase importante puisque ce travail de recherche 

est peu utile s’il ne dépasse pas les frontières des quelques personnes qui ont participé à ce 

projet. La première étape de cette phase est la publication du mémoire de maîtrise. S’en suivra 

la rédaction d’articles scientifique et professionnel. Une diffusion auprès des enseignants 

d’histoire par l’entremise de conseillers pédagogiques est également envisagée. Nous tenterons 

ensuite de rendre le dispositif accessible via des plateformes stables de partage connues des 

enseignants pour éviter que sa durée de vie soit éphémère.  
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Conclusion 

Cette conclusion présente un résumé des six phases de cette recherche développement, 

un rappel des limites de cette recherche ainsi que des perspectives de recherches futures. 

6.1 Apport de la recherche 

À la base de cette recherche développement (Harvey et Loiselle, 2009; Nonnon, 1993; 

Van der Maren, 2003), il y a le constat que la lecture est un acte incontournable dans le contexte 

scolaire (Blaser, 2008, Deslauriers, 2007; Granger et Debeurme, 2010). S’il est vrai que la 

compétence à lire s’acquiert d’abord dans la classe de français, il est tout aussi véridique de dire 

que cette compétence est requise dans toutes les disciplines du cursus scolaire, dont l’histoire. 

Dans cette discipline à sanction (MEESR, 2015), les difficultés de lecture des élèves sont 

documentées par plusieurs auteurs (Boutonnet, 2013; Pageau, 2006; Vaughn et al., 2013). 

Néanmoins, peu de ressources directement utilisables avec les élèves traitent des stratégies de 

lecture spécifiques à l’histoire.  

Au moment où s’effectuait un changement dans les programmes d’histoire de 3e et 4e 

secondaire, nous avons soulevé la question à savoir quelles seraient les composantes essentielles 

d’un dispositif didactique exploitant les stratégies de lecture en classe d’histoire de 4e 

secondaire. De cette question ont découlé deux objectifs : développer un dispositif didactique 

exploitant les stratégies de lecture en classe d’histoire de 4e secondaire et déterminer les 

composantes essentielles du dispositif conçu, préparé et mis à l’essai. 

Une analyse de la demande (Van der Maren, 2003), sous forme d’un groupe de 

discussion auprès d’enseignants d’histoire de 4e secondaire, a permis de mettre en lumière leurs 
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besoins quant aux difficultés et aux stratégies de lecture à mettre de l’avant dans un dispositif 

didactique sur la lecture en histoire, en plus des caractéristiques matérielles d’un tel dispositif.  

Dans l’esprit d’un processus itératif, les besoins émergeants du groupe de discussion 

ainsi que des écrits scientifiques ont mené à l’élaboration d’un cahier des charges (Van der 

Maren, 2003) qui a été modifié à plusieurs reprises. Ce cahier des charges a guidé les phases 

subséquentes de cette recherche développement. 

La phase de conception (Van der Maren, 2003) a permis d’approfondir les concepts liés 

à la lecture en classe de français, à l’apprentissage par la lecture, à la lecture spécifique aux 

disciplines des sciences humaines, ainsi qu’aux multiples stratégies de lecture propres à chacun 

de ces savoir-lire.  Le concept de dispositif a également été défini. En adéquation avec les 

besoins émergeants du groupe de discussion, la recension des écrits au centre de la phase de 

conception a permis de cibler la stratégie d’enseignement – l’enseignement explicite – et les 

stratégies de lecture qui seraient au cœur du dispositif didactique : annoter, identifier le 

vocabulaire spécifique, se donner une intention de lecture, faire des liens et effectuer la tâche de 

lecture en entier.  

C’est au cours de la phase de préparation (Van der Maren, 2003) que le dispositif 

didactique a réellement été produit. C’est alors que les choix techniques concernant la mise en 

texte des stratégies et les réalités sociales abordées ont pris forme. 

Le dispositif didactique ainsi conçu et préparé a ensuite été soumis à une mise à l’essai 

fonctionnelle (Nonnon, 1993). Un questionnaire et le dispositif ont été soumis à un panel 

d’expertes afin de recueillir leurs commentaires permettant l’amélioration du dispositif 

didactique. Dans le respect de la méthode Delphi, le dispositif modifié a été soumis une 
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deuxième fois au panel d’expertes. L’analyse des résultats de la mise à l’essai a permis de mettre 

en évidence quatre caractéristiques essentielles : l’accessibilité des documents historiques 

choisis, l’intégration de stratégies de lecture reconnues par des experts de la lecture en histoire, 

l’opérationnalisation des stratégies de lecture et une préoccupation pour une présentation 

matérielle accessible. 

La dernière phase de cette recherche développement est la diffusion (Harvey et Loiselle, 

2009) qui se concrétise par la rédaction de ce mémoire et la rédaction ultérieure d’un article 

professionnel et d’un article scientifique permettant justement de faire connaître les conclusions 

de cette recherche. 

6.2 Limites de la recherche  

Outre les limites méthodologiques traitées dans le chapitre 3, l’une des limites de cette 

recherche développement est la spécificité de son sujet d’étude et donc, le caractère peu 

généralisable des résultats obtenus. Cette limite est toutefois caractéristique de la recherche 

développement (Loiselle, 2001), de là l’importance d’avoir mis en évidence les caractéristiques 

essentielles propres à ce dispositif didactique. 

Il faut également mentionner le nombre limité d’experts ayant participé à la mise à 

l’essai comme une limite. Bien que l’analyse des résultats ait été effectuée de façon rigoureuse 

et que les résultats sont prometteurs, le dispositif bénéficierait certainement à être soumis à plus 

d’experts, entre autres, à des enseignants et des conseillers pédagogiques. 

Finalement, tel que mentionné dans le chapitre de discussion, d’autres types 

d’accompagnement auraient pu être envisagés. Le dispositif aurait ainsi pu être développé dans 
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le cadre d’une recherche collaborative ou encore le dispositif aurait pu prendre la forme d’une 

formation ou d’un accompagnement personnalisé. 

6.3 Perspectives de recherche futures 

Plusieurs pistes de développement pourraient suivre cette recherche. La première piste 

est évidemment la mise à l’essai empirique de ce dispositif didactique auprès de la clientèle 

cible, c’est-à-dire, dans un contexte réel de classe d’histoire de 4e secondaire. Cela permettrait 

de valider le dispositif didactique auprès d’élèves. 

Une autre perspective de recherche pourrait être le développement d’une formation sur 

la lecture en histoire destinée aux enseignants d’histoire. Cette recherche rejoindrait les 

préoccupations concernant une véritable transformation des pratiques enseignantes.  

Dans un autre ordre d’idée, comme mentionné dans le cadre théorique, il n’existe pas 

à notre connaissance de recensions des écrits traitant des caractéristiques essentielles ou 

généralisables d’un dispositif didactique à l’autre. Cela pourrait également faire l’objet d’une 

recherche ultérieure. 
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Appendice A La représentation du modèle du développement d’objet éducatif de 

Van der Maren (2003), 
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Appendice B La représentation du modèle de recherche-développement 

technologique de Nonnon (1993)  
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Appendice C La représentation du modèle de recherche développement en 

éducation de Harvey et Loiselle (2009) 
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Appendice D Grille d’entretien du groupe de discussion 

 

Thème : La lecture en classe d’histoire 

Questions principales Questions de relance Objectif 

1. Quelles sont les 

difficultés de lecture 

que vous remarquez 

chez les élèves en classe 

d’histoire? 

Placer en ordre d’importance 

les difficultés nommées. 

Identifier les difficultés 

principales rencontrées en 

classe concernant la lecture et 

dont devrait traiter le 

dispositif. 

2. Quelles stratégies 

mettez-vous en place 

pour aider vos élèves à 

mieux lire en histoire? 

D’où proviennent ces 

stratégies? Sont-elles 

élaborées dans un contexte 

d’histoire ou de français? 

Identifier les stratégies que le 

dispositif devrait présenter et 

identifier le métalangage 

employé par les enseignants. 

3. Quand vous faites lire 

vos élèves en histoire 

quels sont vos 

objectifs? 

Est-ce plus pour préparer à 

l’examen, ou plus pour la 

compréhension, ou plus pour 

faire apprendre? 

Identifier dans quel contexte 

le dispositif sera utilisé. 

4. Connaissez-vous du 

matériel pédagogique 

en histoire qui favorise 

l’habileté des élèves à 

apprendre en lisant? 

Pourriez-vous me parler de 

ce matériel? 

Identifier les caractéristiques 

souhaitées du dispositif 

 

5. Quel type de matériel 

pédagogique préférez-

vous utiliser dans vos 

cours d’histoire? 

 

 

  



119 

 

Appendice E Clé de codage de la transcription du groupe de discussion (phase 1 – 

analyse de la demande) 

Thèmes Code Définition 

S
tr

at
ég

ie
s 

et
 d

if
fi

cu
lt

és
 d

e 
le

ct
u
re

 

A
n
n
o
te

r 

L’annotation est ici définie comme l’action ou le résultat de l’action 

de faire des remarques sur un texte (ou un document) pour l’expliquer 

ou le commenter. 

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si on trouve cette stratégie utile ou si on 

considère que l’élève n’éprouve pas, plus, moins de 

difficulté en lien avec cette stratégie. 

- Négative si on trouve cette stratégie inutile ou si on 

considère que l’élève éprouve ou éprouve plus de 

difficulté en lien avec cette stratégie. 

O    neutre si on parle de la stratégie pour donner de 

l’information, pour assurer une compréhension commune 

ou pour poser une question afin d’assurer sa 

compréhension. 

Id
en

ti
fi

er
 l

e 
v
o

ca
b
u
la

ir
e
 

La connaissance du vocabulaire est ici définie comme la 

compréhension et la capacité à utiliser adéquatement les mots, termes, 

concepts propres au cours d’histoire. On inclut ici la capacité à 

comprendre le vocabulaire utilisé dans les questions, les textes 

informatifs, les documents historiques ou encore les réglettes. 

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si on trouve cette stratégie utile ou si on 

considère que l’élève n’éprouve pas, plus, moins de 

difficulté en lien avec cette stratégie. 

- Négative si on trouve cette stratégie inutile ou si on 

considère que l’élève éprouve ou éprouve plus de 

difficulté en lien avec cette stratégie. 

O    neutre si on parle de la stratégie pour donner de 

l’information, pour assurer une compréhension commune 

ou pour poser une question afin d’assurer sa 

compréhension. 
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S
e 

d
o

n
n
er

 u
n
e 

in
te

n
ti

o
n
 d

e 
le

ct
u
re

 

L’intention de lecture est ici définie comme le fait d’avoir une raison 

qui guide la lecture. Le fait de savoir pourquoi on lit est l’intention de 

lecture. 

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si on trouve cette stratégie utile ou si on 

considère que l’élève n’éprouve pas, plus, moins de 

difficulté en lien avec cette stratégie. 

- Négative si on trouve cette stratégie inutile ou si on 

considère que l’élève éprouve ou éprouve plus de difficulté en 

lien avec cette stratégie. 

O    neutre si on parle de la stratégie pour donner de 

l’information, pour assurer une compréhension commune 

ou pour poser une question afin d’assurer sa 

compréhension. 

E
ff

ec
tu

er
 l

a 
tâ

ch
e 

d
e 

le
ct

u
re

 e
n
 e

n
ti

er
 

Effectuer la tâche de lecture en entier est ici défini comme le fait de 

compléter toutes les étapes de la lecture : activer ses connaissances 

antérieures, survoler, lire, comprendre le texte (ou le document ou la 

question), donner une réponse complète à la suite de la lecture. 

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si on trouve cette stratégie utile ou si on 

considère que l’élève n’éprouve pas, plus, moins de 

difficulté en lien avec cette stratégie. 

- Négative si on trouve cette stratégie inutile ou si on 

considère que l’élève éprouve ou éprouve plus de difficulté en 

lien avec cette stratégie. 

O    neutre si on parle de la stratégie pour donner de 

l’information, pour assurer une compréhension commune 

ou pour poser une question afin d’assurer sa 

compréhension. 
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F
ai

re
 d

es
 l

ie
n
s 

Faire des liens est ici défini comme la capacité ou la compétence de 

l’élève à faire des connexions entre ses connaissances antérieures et 

de nouvelles connaissances ou l’exposition à de nouveaux documents 

ou de nouvelles informations liées au cours d’histoire.  

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si on trouve cette stratégie utile ou si on 

considère que l’élève n’éprouve pas, plus, moins de 

difficulté en lien avec cette stratégie. 

- Négative si on trouve cette stratégie inutile ou si on 

considère que l’élève éprouve ou éprouve plus de difficulté en 

lien avec cette stratégie. 

O    neutre si on parle de la stratégie pour donner de 

l’information, pour assurer une compréhension commune 

ou pour poser une question afin d’assurer sa 

compréhension. 

A
u
tr

es
 

Le code autre est attribuée à des unités de sens qui relèves de 

difficultés ou de stratégies de lecture, sans être les précédentes et en 

trop faible nombres pour représenter une catégorie en soi.  

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si on trouve cette stratégie utile ou si on 

considère que l’élève n’éprouve pas, plus, moins de 

difficulté en lien avec cette stratégie. 

- Négative si on trouve cette stratégie inutile ou si on 

considère que l’élève éprouve ou éprouve plus de difficulté en 

lien avec cette stratégie. 

O    neutre si on parle de la stratégie pour donner de 

l’information, pour assurer une compréhension commune 

ou pour poser une question afin d’assurer sa 

compréhension. 
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R
es

so
u
rc

e 

C
o
n
te

n
u
 

Le contenu est ici défini comme les unités de sens qui font référence 

au contenu disciplinaire, aux exigences du ministère de l’éducation 

envers les cours d’histoire au secondaire, incluant les spécificités des 

réglettes ou des opérations intellectuelles. 

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si on parle du contenu en des termes positifs. 

En considérant comme bien ce qu’il contient, en étant en 

accord avec le contenu du programme. 

- Négative si on parle du contenu en des termes négatifs. En 

considérant comme mauvais ce qu’il contient, en étant en 

désaccord avec le contenu du programme. 

O    neutre si on parle du contenu pour donner de 

l’information, pour assurer une compréhension commune 

ou pour poser une question afin d’assurer sa 

compréhension. 

M
at

ér
ie

l 

Le matériel est ici défini comme les documents physiques ou virtuels 

utilisés par l’enseignant ou l’élève afin de faire apprendre ou 

d’apprendre dans le cadre des cours d’histoire au secondaire. 

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si on parle du matériel en des termes positifs. 

En considérant comme bien ce qu’il contient, en étant en 

accord avec le contenu ou le contenant. 

- Négative si on parle du matériel en des termes négatifs. En 

considérant comme mauvais ce qu’il contient, en étant en 

désaccord avec le contenu ou le contenant. 

O    neutre si on parle du matériel pour donner de 

l’information, pour assurer une compréhension commune 

ou pour poser une question afin d’assurer sa 

compréhension. 
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C
o
rr

ec
ti

o
n

 

La correction est ici définie comme les exigences relatives à 

l’évaluation des contenus ou des compétences des cours d’histoire au 

secondaire. 

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si on parle de la correction en des termes 

positifs. En la considérant comme bien, en étant en accord 

elle. 

- Négative si on parle de la correction en des termes négatifs. 

En la considérant comme mauvaise, en étant en désaccord elle. 

O    neutre si on parle de la correction pour donner de 

l’information, pour assurer une compréhension commune 

ou pour poser une question afin d’assurer sa 

compréhension. 

M
o
ti

v
at

io
n
 M

o
ti

v
at

io
n
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es
 e

n
se

ig
n
an

ts
 

La motivation est ici définie comme ce qui justifie une action, la cause 

d’une action. Il s’agit des raisons et des intérêts qui poussent quelqu’un 

à agir. 

Dans ce cas, on parle de l’enseignant. 

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si l’enseignant ressent de la motivation, de la 

fierté, qu’il trouve du sens dans ce qu’il fait 

Négative si l’enseignant ne ressent pas, plus, ou moins de motivation, 

de la déception, qu’il ne trouve pas, plus ou moins de sens dans ce 

qu’il fait 
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La motivation est ici définie comme ce qui justifie une action, la cause 

d’une action. Il s’agit des raisons et des intérêts qui poussent quelqu’un 

à agir. 

Dans ce cas, on parle de l’élève. 

 

Les unités de sens sous ce code peuvent être  

+    positive si l’élève ressent de la motivation, de la fierté, 

qu’il trouve du sens dans ce qu’il fait 

Négative si l’élève ne ressent pas, plus, ou moins de motivation, de la 

déception, qu’il ne trouve pas, plus ou moins de sens dans ce qu’il fait 
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Appendice F Questionnaire d’évaluation d’un dispositif didactique exploitant les 

stratégies de lecture en classe d’histoire de 4 e secondaire 

(Questionnaire inspiré de Garand, 2009) 

Les questions qui suivent pourraient vous guider. Veuillez noter que vous n’êtes pas limités 

dans le nombre de caractères pour vos réponses et que vous pouvez indiquer tout autre 

commentaire que vous jugerez pertinent dans la section 6 « autres considérations ». 

 

1. Les impressions générales 

Quelles sont vos premières impressions à la suite de la lecture du dispositif didactique? 

2. Les contraintes physiques 

Comment l’organisation de l’espace de la classe peut-elle se prêter aux activités telles que 

proposées? 

3. Le contenu 

Quelles activités vous semblent pertinentes? Pourquoi? 

Quelles activités devraient être enrichies ou modifiées? Comment les amélioreriez-vous? 

Que pensez-vous de la logique du déroulement du dispositif? 

En quoi le contenu correspond-il aux objectifs du cours d’Histoire du Québec et du Canada de 

4e secondaire? 

En quoi le contenu permet-il aux élèves de développer leur habileté à mettre en pratique les 

opérations intellectuelles? 

4. Les élèves 

Selon vous, pour quelles raisons les élèves seraient-ils motivés par ce dispositif didactique? 

Pourquoi pourraient-ils être, au contraire, peu motivés? 

5.  L’enseignant 

Dans quelle mesure un enseignant serait-il intéressé à exploiter ce dispositif en classe? 

6. Autres considérations 
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Appendice G Première version du dispositif didactique (version enseignant et 

version élève) 
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Appendice H Deuxième version du dispositif didactique (version enseignant et 

version élève) 
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Appendice I Troisième et dernière version du dispositif didactique (version 

enseignant et version élève) 
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Appendice J –Certificat éthique 
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Appendice K Résultats du groupe de discussion lié à la motivation (phase 1 – 

analyse de la demande) 

Tout au long du groupe de discussion, les participants ont émis des commentaires 

dénotant leur motivation et leur perception de celle des élèves même s’ils n’étaient pas 

questionnés directement sur ce sujet (tableau 15). Ces unités de sens ont été traitées 

séparément pour bien distinguer les points de vue. Commençons par la motivation des 

enseignants concernant la lecture en classe d’histoire. 

Tableau 15  

Répartition des interventions concernant la motivation 

Thèmes Catégories et sous-

catégories 

Nombre 

d’interventions 

Favorable Neutre Défavorable 

Motivation  38 9 0 29 

Motivation des 

enseignants 

25 5  20 

Motivation des 

élèves 

13 4  9 

 

 La motivation des enseignants 

Au total, 25 interventions abordent la motivation des enseignants et une grande 

majorité sont négatives (20). Dans les éléments qui nuisent à la motivation des enseignants, 

les participants ont mentionné que les pratiques mises en place pour améliorer la qualité de 

la lecture des élèves en classe d’histoire ne donnent pas les résultats escomptés en plus 

d’alourdir leur tâche de correction tel qu’illustrer par l’intervention suivante : « Fac ça c’est 

gossant. Parce que moi je passe mon année à enseigner des stratégies de lecture pis là 
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j’arrive à l’examen, pis là le dossier documentaire y’est blanc. Ça, c’est quelque chose de 

fatiguant » (Sujet 4) 

De plus, un autre facteur qui semble affecté la motivation des enseignants est le 

fait que les élèves n’atteignent pas les attentes des enseignants. Certains reprochent le fait 

qu’ils doivent constamment modéliser la lecture en histoire alors que ceux qui en ont 

réellement besoin ne sont pas attentifs. Les élèves ne semblent pas suffisamment investis 

ce qui donne moins le goût aux enseignants de passer du temps sur la lecture en histoire. 

Voici une intervention qui illustre bien ces situations : « Mais quand je fais de la 

modélisation, ce n’est pas tout le monde qui écoute […] C’est sûr qu’il y en a qui ont déjà 

compris ça fait longtemps » (Sujet 4). 

Si on s’attarde aux interventions positives concernant la motivation des 

enseignants, l’élément ressortant le plus (3/5) est le fait de vivre de belles réussites avec 

certains élèves. Les enseignants s’attachent aux victoires plus individuelles. Les 

participants ont également mentionné le fait d’appliquer le français en classe d’histoire et 

la qualité du travail d’équipe – en verticalité, avec les enseignants d’histoire de tous les 

niveaux – comme des facteurs de motivation.  

La motivation des élèves 

Les enseignants ont abordé leur perception de la motivation des élèves face aux 

tâches de lecture. Neuf des 13 interventions étaient négatives. Ce manque de motivation 

transparaît selon les participants dans le fait que les élèves ressentent de l’insécurité face à 

leur capacité à accomplir la tâche et évitent d’essayer, qu’ils utilisent mal leurs outils ou 

ne les utilisent pas du tout, qu’ils n’effectuent pas la tâche de lecture ou d’annotation pour 
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des raisons multiples (trop facile, trop long, ne compte pas). Un participant nommait ainsi 

cette problématique : « Les documents, quand il y en a treize, quinze… la quantité fait 

peur. » (Sujet 2) 

En ce qui concerne les éléments qui ont un impact favorable sur la motivation des 

élèves, les participants mentionnent trois éléments distincts sur lesquels ils peuvent avoir 

un impact. Les élèves seraient plus motivés lorsque l’enseignant à enseigner comment lire 

la réglette (petite grille de correction sous chaque question) (1), lorsque les opérations 

intellectuelles ont été enseignées et qu’ils ont pu se pratiquer (1) et quand la tâche leur 

semble authentique et signifiante (2). 
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Appendice L Ensemble des modifications suggérées liées au dispositif #1  

CAHIER DE L’ENSEIGNANT 

Modification suggérée liée liées à la langue  Acceptée Refusée 

Il serait bon de préciser que l’emploi du masculin 

n’est choisi que pour alléger la formulation. 

Autrement, il faudrait écrire : aux enseignant(e)s 

ou aux enseignants et enseignantes. 

Ajout effectué  

Veut-on dire modéliser la tâche ou la stratégie? Modifié : Il faut 

modéliser 

l’utilisation des 

stratégies  

 

De quelles questions est-il question ? Les 

questions qui sont formulées ou les questions 

auxquelles on tente de répondre. Ne serait-il pas 

plus juste de parler de la tache? 

 Refonte de 

la stratégie - 

commentaire 

caduque 

Ici, il est davantage question d’annotation et il en 

va de même dans le volet pratique. Ne serait-il pas 

plus juste d’appeler ainsi ces dernières (stratégies 

d’annotation et d’intégration – puisque les 

organisateurs graphiques sont des stratégies 

d’intégration et d’élaboration selon Cartier, 

(2007)). Cela aurait le mérite de réduire la 

confusion avec la référence à la contextualisation. 

À réfléchir sérieusement. -- Les stratégies en lien 

avec l’annotation sont à revoir. 

Modification de la 

terminologie pour 

en revenir à deux 

stratégies plus près 

du français, mais 

développées sur 

l'utilisation en 

histoire. 

 

Unifmorniser Élève ou ÉlèveS. Acceptée  

À clarifier : Amener l’élève à repérer les mots-

clés lui permettant de faire des liens avec les 

savoirs liés au cours en lien avec la réalité 

historique, l’époque, les personnages. 

Passage clarifié  

Ne pas dire qu'une tâche est simple ou complexe. Acceptée  
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CAHIER DE L’ÉLÈVE 

Modification suggérée liées à la langue  Acceptée Rejetée 

Attention, titre similaire (mise en relation) à 

OI. 

Refonte des stratégies pour 

éviter la confusion. 

 

Dans le tableau des OI :  trop vague? Quoi 

doit aller chercher l'élève dans cette page? 

Reformulation de l’utilité 

du tableau 

 

Pourquoi seulement un acteur ? Pourquoi pas 

des acteurs ? Idem pour les autres aspects. 

Emploi du singulier pour 

tous. 

 

 

CAHIER DE L’ENSEIGNANT 

Modification suggérée liée à la mise en page Acceptée Refusée 

Pourquoi des symboles différents (sur la page de 

présentation du dispositif)?  

  Les symboles 

différents 

permettent 

d’attirer 

l'attention sur la 

différence. 

Dans le doc enseignant, titrer les pages de 

stratégie en plus de la capture d'écran. 

Acceptée 
 

Apparence vieillotte du dispositif - revoir la 

facture visuelle 

Acceptée 
 

Clarification du tableau des stratégies et des OI : 

Comment le lien entre les opérations et les 

stratégies a-t-il été établi ? D’autres liens 

pourraient être posés. De fait, il pourrait être bon 

de nuancer en précisant par exemple que les 

stratégies jugées les plus utiles sont identifiées, 

mais que toutes les stratégies ont leur place. Voir 

commentaires dans le document de stratégies. 

Refonte du 

tableau et 

reformulation de 

l'explication 

pour 

l'enseignant. 

 

Pourquoi certains mots sont soulignés : 

impérialisme… 

Ajout d'un 

exemple précis 

en partant d'un 

vrai document. 
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CAHIER DE L’ÉLÈVE 

Modification suggérée liée à la mise en 

page 

Acceptée Rejetée 

Est-ce qu’une page couverture ou un 

élément de contextualisation pour 

l’élève serait approprié? Par exemple 

dire à l’élève pourquoi on attend x ou y 

de lui. 

Acceptée  

Pourquoi un titre ici pour deux numéros 

et pas au verso? 

Refonte des 

stratégies. 

 

On ne comprend pas si clairement 

qu’on met en pratique ce qui précède. 

Reformulation de la 

page avec 

introduction et 

explication des 

attentes. 

 

Pourquoi ne pas présenter les 

références comme les règles 

habituelles?  

 Les références sont 

présentées 

conformément à ce 

qui se retrouve dans 

l'examen ministériel. 

 

CAHIER DE L’ENSEIGNANT 

Modification suggérée liée au contenu Acceptée Refusée 

De manière générale, cette introduction 

n’accorde pas assez de place à la spécificité de 

la lecture en histoire (lecture historienne). Tout 

est présenté comme si les stratégies retenues 

étaient des stratégies de lecture travaillées 

d’office en classe de français. C’est cependant 

plus ou moins vrai, puisque certaines stratégies, 

par exemple la contextualisation ou le recours 

au 3QPOC, est beaucoup plus une stratégie de 

lecture historienne qu’une stratégie directement 

travaillée en français. Il faudrait donc nuancer 

cela.  

Organisation et 

formulation de 

présentation 

différente. 

 

Il faudrait aussi préciser que plusieurs 

stratégies ici travaillées concernent plus 

spécifiquement les stratégies liées à la lecture 

pour apprendre (APL, Cartier, 2007), 

généralement travaillées autour de la lecture 

des textes courants. 

 On ne veut 

pas 

surcharger la 

lecture en en 

faisant un 

document 

théorique 
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pour 

l’enseignant. 

Assurément, il serait bon de dire que ce 

dispositif s’intéresse à des stratégies de lecture 

qui peuvent initialement avoir été travaillées en 

classe de français, mais qui sont ici mobilisées, 

expliquées voire bonifiées dans le contexte 

spécifique de la classe d’histoire. 

 Mentionné en 

deux endroits 

dans 

l'introduction. 

De même, plus loin dans le dispositif, une 

grande place est accordée aux tâches de type 

« questions d’examen ». Si ce dispositif vise 

spécifiquement à préparer les élèves à lire 

efficacement lors des examens (notamment lors 

de l’épreuve unique), cela devrait être 

clairement explicité. De même, seuls les 

documents textuels sont ici travaillés. IL 

faudrait aussi le spécifier et le justifier.  

Ajout de 

l'information surtout 

ciblé pour l'examen 

du MEES dans la 

présentation. 

 

Il s’agit plutôt de dimensions auxquelles sont 

attachées des stratégies. À revoir. De plus, il 

serait bon ici de tout de suite nommer les 

dimensions et stratégies associées. 

Changement 

complet de 

l'organisation en 

deux stratégies. 

 

Pas suffisamment spécifique pour accompagner 

l'enseignant. 

Opérationnalisation 

de chaque stratégie 

pour que 

l’enseignant puisse 

mieux accompagner 

l'élève en difficulté. 

 

Les conseils sont adéquats mais me semblaient 

relever des lieux communs. Serait-il possible 

d’être plus spécifiques? 

Reformulation de 

l'opérationnalisation. 

 

Utilisation précise du 3QPOC qui sert 

davantage généralement à identifier la source. 

Qui a produit le document ? Quand ? Où ? 

Pourquoi ? Comment ? Quoi ? Ici, le 3QPOC 

est utilisé pour repérer les éléments essentiels 

d’un texte. Il faudrait préciser les choses. Dans 

Traces (Richard, 2005), cette manière de faire 

était précisée. Confusion donc dans cette 

présentation. 

Reformulation, mais 

cette notion ne 

relève pas des 

difficultés de 

lecture. Les 

enseignants 

d'histoire devraient 

être outillés pour 

utiliser le 3QPOC 

sans le soutien de ce 

document. 

 

Dans la mise en pratique : exemple 

d'annotation uniquement sur le 3qpoc. 

Reprise des 

documents et des 

annotations 
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spécifiques à 

l'intention de lecture 

plus précise pour 

chaque question. 

 

CAHIER DE L’ÉLÈVE 

Modification suggérée liée au contenu Acceptée Rejetée 

Lien entre le titre et la stratégie : Source ou 

document ? En quoi l’activation des 

connaissances permet d’identifier la source 

? Ne faudrait-il pas revoir le titre ? À 

réfléchir. 

Refonte des 

stratégies. 

 

Pourquoi ne pas répondre à chaque 

question? Qui a écrit le doc : Jacques 

Lacoursière Que sait-on sur lui? : comment 

faire pour trouver cette information? Est-ce 

que son nom est sur la couverture ou dans 

le document? 

Modifié avec 

exemple précis et 

concret plus un 

exercice de pratique à 

faire avec 

l'enseignant. 

 

Dichotomie entre la stratégie et l'exemple : 

Ici, il n’y a rien de cela dans l’exemple en 

dessous. 

Nouveaux choix 

d'exemples plus en 

lien avec la stratégie. 

 

Je suis très ambivalente avec cette stratégie 

et sa description. Il y a comme confusion 

entre l’identification du contexte de 

production et l’identification des 

informations principales dans le texte qui 

permettent de dresser le portrait d’un 

contexte informatif donné. Il y a pour moi 

deux stratégies ici travaillées : celle de la 

contextualisation (comme on le fait avec la 

lecture historienne) et celle de la 

compréhension de l’information, voire de 

l’annotation. Un point de travail à revoir.  

Refonte des stratégies 

pour cibler celle 

d’annotation. 

 

Cibler les questionnements, mais aussi les 

actions à poser. 

Opérationnalisation 

de la stratégie. 

 

Les questions "qui" et "quoi" sont 

similaires à celles de la stratégie 2. 

Meilleure structure de 

la stratégie pour 

éviter la confusion. 

 

Dans le tableau des OI : questionnement 

sur la spécificité du 3QPOC. 

 Modification de 

la stratégie donc 

spécification 

plus nécessaire. 
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Comment trouver l’indice temporel dans le 

doc 1? 

Modification des 

exemples. 

 

Personnellement, je trouve les questions 

très faciles et liées à du simple repérage 

textuel. Je vous invite à réfléchir à cela. De 

plus, ces questions n’exigent pas vraiment 

de l’élève qu’il recourt aux stratégies 

déployées dans le dispositif, sauf en ce qui 

a trait à la fameuse stratégies (à revoir) de 

la contextualisation qui en est davantage 

une d’annotation.  

Modification de 

certaines questions et 

modifications des 

documents. 

 

Concernant la question 4 : Pas dans les 

documents.  

Modification du 

choix de réponses et 

des documents 

concernés. 

 

Concernant la question 7 : Revoir l’ordre 

des énoncés, plutôt 2-1-3 (remettre en 

ordre). 

Acceptée  
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Appendice M Ensemble des modifications suggérées liées au dispositif #2 

CAHIER DE L’ENSEIGNANT 

Modification suggérée liée à la langue Acceptée Refusée 

Suggestion de titre :  Dispositif didactique de lecture en 

classe d’histoire. 

Acceptée  

Précision sur le type de lecture (compréhension) pour 

éviter la confusion avec la lecture historienne. 

Acceptée  

Pourrait-on parler d’annotation critique et réflexive 

(puisque c’est de cela dont il est question)? 

 Terminologie 

spécifique 

non trouvée. 

Ajout d'un passage : "qui dépend entièrement de 

l’intention de lecture et des éléments sur lesquels elle 

peut porter (connaissances antérieures; critique du 

document; vocabulaire spécifique)".   Je pense important 

d’ajouter cela pour comprendre la présence des sous-

stratégies. 

Acceptée  

Demande de précision : Ou autre formation, mais il faut 

bien lier l’explication à la stratégie d’annotation. 

Acceptée  

Demande de clarification sur ce passage : "Il serait 

possible de reprendre tous les documents de ce document 

et de se questionner sur leur impact sur la lecture du 

document. " 

Modification 

du passage. 

 

 

CAHIER DE L’ÉLÈVE 

Modification suggérée liée à la langue Acceptée Rejetée 

Dans la mise en pratique : De quels documents parlons-

nous ? 

Modification du 

passage.  

 

Dans l’analyse, tu sembles lier le fait que ce soit une 

source primaire ou secondaire au fait qu’on connaisse 

ou non l’auteur. Ce n’est pas le critère pour décider si 

une source est primaire ou secondaire. Par ailleurs une 

même source peut être primaire ou secondaire selon la 

raison pour laquelle on la consulte.  

Modification de 

certains mots et 

ajout d'une note de 

bas de page sous 

le tableau de 

l'identification de 

la source. 

 

Certaines? En lien avec plusieurs questions pourraient 

rester sans réponse. 

Acceptée  

Le but n’est pas « sûrement » d’informer le lecteur, ça 

pourrait être autre chose, il ne faut pas être si 

catégorique. Peut-être dire le but est « possiblement »? 

Acceptée  
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Attention à l’orthographe de Baillargeon. Acceptée  

Dans l’extrait de Foisy, l'élève ne comprenait pas 

« l’octroi du platonique droit de suffrage ». Pour octroi, 

il soupçonnait quelque chose en lien avec huit 

(octogone). 

Ajout d’une 

définition en note 

de bas de page. 

 

 

 CAHIER DE L’ENSEIGNANT 

Modification suggérée liée à la mise en page Acceptée Refusé

e 

Habituellement, l’énumération après un deux-points limite 

l’utilisation de la majuscule et nécessite le point-virgule en fin 

d’aspect. 

Structure de 

phrase 

modifiée. 

 

En lien avec l'activation des connaissances antérieures : Est-ce 

une stratégie liée à l’annotation ou une autre stratégie 

indépendante ? Pas clair ! Je sais que c’est une sous-stratégie 

de l’annotation (ou type d’annotation). De fait, il faut être plus 

explicite à cet égard dans ce document, au besoin au moins en 

ajoutant a) b) et c) comme c’est fait dans le cahier de l’élève. 

Ajustement 

de tous les 

intertitres. 

 

On passe maintenant à la stratégie no. 2.  Il serait bon que 

visuellement on le sente davantage dans ce passage.  

Réutilisatio

n du 

bonhomme 

des 

stratégies. 

 

 

CAHIER DE L’ÉLÈVE 

Modification suggérée liée à la mise en page Acceptée Rejetée 

Pourquoi ne pas ajouter un sous-titre de type 

: Pour bien lire un dossier documentaire. 

Acceptée  

Ajout du terme annoter dans les sections a-

b-c. 

Acceptée  

Page de l'annotation : Dans cette page, je ne 

sais pas exactement à quel endroit, 

j’ajouterais une information à l’effet que 

dans l’utilisation de cette stratégie (et même 

de la suivante) il est utile/important de se 

dire au préalable dans quel contexte on est 

en train de travailler (avec quel thème). Je 

donnerai des exemples plus loin.  

Ajout d'un 

encadré sur 

l'intention de 

lecture. 
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Un dossier documentaire aura toujours un 

titre. Peut-être que de faire un lien avec ce 

titre serait aidant. Évidemment dans un 

examen le titre ne sera pas là de la même 

manière, mais est-ce qu’il y a à tout le moins 

un sous-titre de section pour organiser les 

documents? C’est le document 1 que nous 

avons. 

 Les titres de sections 

sont liés à la période. 

Dans ce cas-ci, la 

section s'intitulerait : 

1896-1945 Les 

nationalismes et 

l'autonomie du Canada. 

Comme le travail se fait 

avec un 

accompagnement de 

l'enseignant, il peut 

indiquer aux élèves que 

l’on traite du suffrage 

féminin. 

Fait intéressant ici, comme la date était de 

2012 l'élève a dit qu’il devait s’agir d’un 

événement en lien avec Pauline Marois, car 

c’est elle qui était au pouvoir à cette époque. 

 En classe, l'enseignant 

aurait démystifier avec 

les élèves que les 

documents portent sur 

le droit de vote des 

femmes, évitant 

méprise. 

Simplement avec les numéros de page un 

élève pourrait classer chronologiquement. 

Mais il est vrai que ça pourrait aussi 

l’induire en erreur. 

 On précise que le 

dispositif doit être 

utilisé avec un 

accompagnement. 

Ici quand on voit des lignes, il me semble 

qu’on ne répondra pas en faisant un schéma. 

Si tu souhaites que la réponse soit sous 

forme de tableau il faudrait mettre le format 

tableau en indiquant les noms dans les cases 

auteurs et pour le reste c’est l’élève qui 

complèterait. Un élève pourrait répondre le 

droit de vote des femmes tout simplement! 

Le schéma 

sert 

d'annotation 

et non de 

réponse, 

mais j'ai 

ajouté un 

canevas vide 

pour faciliter 

la réflexion 

de l'élève. 

 

Pourquoi mettre quatre lignes pour la 

réponse quand on demande un fait et que 

celui-ci peut tenir en une ligne : Grégoire 

Bélanger voulait éviter le communisme. 

Retrait de 

deux lignes. 

 

Encore une fois, si ici tu veux encourager les 

élèves à utiliser l’organisateur graphique 

peut-être faudrait-il le mettre partiellement 

Ajout de 

l'OG à 

compléter. 
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vierge pour soutenir ceux qui veulent 

l’utiliser dans leur réponse. 

 

CAHIER DE L’ENSEIGNANT 

Modification suggérée liée au contenu Acceptée Refusée 

Je suis d’accord avec cette idée, mais dans le 

document de l’élève le mot « intention » 

n’apparaît nulle part! 

Je pense également que tout ce qui relève du 

contexte devrait être davantage pris en compte. 

(2e fois – dans : identification du vocabulaire) 

Ajout d'un 

passage plus 

explicite à 

cet effet. 

 

Et si les élèves ne repèrent pas le mot « 

impérialisme » comme un mot important? 

Question à poser aux élèves : Est-ce qu’il y a dans 

ce document des mots dont on parle en classe ces 

jours-ci?  Les élèves peuvent être capables de dire 

de quoi il est question en classe d’histoire à ce 

moment, mais que faire s’ils sont capables de 

décrire l’impérialisme sans utiliser le mot? 

 Ce document sert à 

enseigner la lecture 

et non les 

connaissances en 

histoire. 

L'enseignant 

pourra combler les 

manques liés au 

contenu 

disciplinaire. 

Préalablement on pourrait peut-être aussi 

demander aux élèves ce qu’ils voient comme mots 

importants à annoter et à faire ressortir.  (Avant 

de commencer à réfléchir en groupe - comme 

première question.) 

Modificatio

n apportée 

en spécifiant 

si 

l'enseignant 

veut d'abord 

modéliser ou 

se retrouver 

déjà en 

pratique 

guidée.  

 

En parlant de la source secondaire : Tu 

mentionnes cela ici, mais ce n’est pas mis en 

pratique dans le dispositif. Seule la source 

primaire est mentionnée. 

 Ce document ne 

sert pas à enseigner 

les connaissances 

spécifiques à 

l'histoire. La 

distinction entre 

source primaire et 

secondaire devrait 

être su de l'élève en 

4e année du 

secondaire. 



201 

 

Remise en question du choix de l'extrait : 

Comment l’élève peut savoir que c’est de la 

Guerre des Boers dont il est question simplement 

en lisant ce document? 

Moi-même en lisant uniquement l’extrait et en 

regardant Lacoursière comme source je n’avais 

pas d’idée! 

 Le document en 

contexte aurait 

certainement aidé, 

mais comme 

l'intention ici n'est 

pas d'évaluer 

l'élève, l'impact est 

minime. 

L'enseignant doit 

accompagner les 

élèves pour qu'ils 

comprennent la 

stratégie. 

Cette stratégie relève de l’apprentissage par la 

lecture et elle n’est pas toujours travaillée en 

français. Il faudrait peut-être le préciser.  

Acceptée  

Tout se passe comme si l’ensemble des stratégies 

travaillées concernent l’intention de lecture. Ne 

serait-il donc pas préférable de présenter les 

choses ainsi en début de dossier ? Une piste à 

réfléchir…  

Acceptée  

Oui, ils pourraient faire cette association, mais 

cela sera aidé en donnant le contexte des savoirs 

enseignés dès le départ. Est-ce qu’on parle de la 

colonisation? Du nationalisme? De la période 

1980 à aujourd’hui? 

 L’enseignant peut 

donner cette 

information aux 

élèves lors de 

l’accompagnement

. 

 

CAHIER DE L’ÉLÈVE 

Modification suggérée liée au contenu Acceptée Rejetée 

Dans le tableau des sources : Étrange 

exemple de réponse. Ne serait-il pas 

mieux de proposer des exemples de type 

: pour décrire un événement auquel il a 

participé. (x2) 

Acceptée  

Comment l’élève va arriver à cibler ce 

qui est important? Sur quelle base? Ici 

vient l’idée de la contextualisation. 

Prise hors contexte un élève pourrait 

très bien dire que le terme « race » est 

important dans cet extrait. 

Ajout d'une note 

plus explicite sur 

le fait que le 

document doit être 

fait en 

modélisation, donc 

on aide l'élève. 

Le document doit être 

utilisé avec un 

accompagnement de 

l'enseignant. C'est 

donc le rôle de 

l'enseignant de pister 
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les élèves sur la tâche 

à faire.  

Ici l'élève a répondu à cette question 

que le texte parle de Québécois, de leur 

place dans le Québec. Quand je lui 

demande si l’identification de la source 

peut l’aider, il me répond qu’il ne sait 

pas qui est Henri Bourassa.  

Actuellement, il voit la période 1960 à 

aujourd’hui en classe donc il a 

davantage Robert Bourassa en tête. 

 On précise que le 

dispositif doit être 

utilisé avec un 

accompagnement. 

Je ne suis pas à l’aise avec cette 

prémisse. Et si l’élève ne reconnaît pas 

le nom d’Adélard Godbout? Et s’il 

reconnait le nom de Jacques 

Lacoursière, car il a vu le manuel 

d’histoire en classe? J’ajusterais le 

tableau en ayant en tête cette possibilité. 

Les élèves ne pensent pas toujours 

comme on pense qu’ils vont le faire. Il 

faut vraiment tenter de se mettre dans la 

peau d’un élève qui ne sait pas quel est 

le contexte, alors il peut aller dans 

toutes les directions. (2X) 

Modifié : Je 

reconnais le nom 

de 

l’auteur (comme 

étant un 

personnage 

historique) 

 

Ici il y a selon moi une erreur dans ce 

que tu proposes comme réponse. Il me 

semble que le lieu dont on parle est le 

Canada, on parle de l’affectation pour la 

GB, ce n’est pas l’endroit où ça se 

passe. Ceci dit je pense que plusieurs 

élèves tomberaient dans ce piège en 

identifiant comme « où » le premier lieu 

géographique qu’ils vont croiser dans 

leur lecture. Pourquoi le pas utiliser cet 

extrait pour montrer que même pour 

trouver le « où » il faut être vigilant et 

bien lire! 

Acceptée  

Ici le titre parle d’un journal en 1899 et 

en bas la source est de Jacques 

Lacoursière!!! L'élève a relevé cette 

ambiguïté. 

 Citation de source 

secondaire. 

Modification du titre, 

mais le titre permet de 

situer l'extrait dans son 

contexte. 
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Pour cet exemple, il me semble qu’il 

manque le « mode d’emploi » pour 

comment passer du texte au graphique. 

Est-ce qu’il ne pourrait pas y avoir une 

version « en construction » par exemple 

guider l’élève en disant si 

l’impérialisme est le thème traité en 

classe et l’élément central de cet 

organisateur graphique, indique des 

éléments qui sont des caractéristiques 

liées au sujet. C’est une proposition, il 

pourrait y en avoir d’autres mais il me 

semble que c’est un peu si tu mettais 

« impérialisme au Canada » au centre et 

l’élève aurait à compléter le reste. 

 On précise que le 

dispositif doit être 

utilisé avec un 

accompagnement. 

L'enseignant va 

justement expliquer le 

raisonnement qu'il 

aurait fait pour arriver 

à ce résultat. 

Et si c’était le mot « race » que l’élève 

identifiait comme étant déterminant? Le 

graphique serait totalement différent. 

 On précise que le 

dispositif doit être 

utilisé avec un 

accompagnement.  

En ayant des documents hors contexte, 

l'élève a l’impression qu’il n’a pas vu 

ces contenus. 

 Possible que l'élève en 

question n'ait pas vu 

les contenus. Le 

dispositif doit être 

utilisé avec un 

accompagnement de 

l'enseignant qui 

comble les lacunes.  

En lien avec la question 4 : Question 

plus difficile pour l'élève. 

 Possible que l'élève en 

question n'ait pas 

compris la question. 

Le dispositif doit être 

utilisé avec un 

accompagnement de 

l'enseignant qui 

comble les lacunes. 

En lien avec la question 6 : Il a été 

difficile de comprendre la question pour 

l'élève. J’ai dû lui dire de lire le 

document pour tenter de voir si cela 

pouvait l’aider à mieux comprendre la 

question. Ce fut le cas. 

 Possible que l'élève en 

question n'ait pas 

compris la question. 

Le dispositif doit être 

utilisé avec un 

accompagnement de 

l'enseignant qui 

comble les lacunes. 
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Et si l’élève ne reconnait pas le nom de 

Henri Bourassa? Est-ce à dire que c’est 

une source secondaire? 

 Le document est 

utilisé avec un 

accompagnement. On 

veut travailler le fait 

de prendre l'habitude 

de regarder la source.  
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Appendice N Tableau comparatif des résultats liés aux commentaires généraux des 

dispositifs #1 et #2 (tableau 16) 

 

Tableau 16  

Tableau comparatif des résultats liés aux commentaires généraux des dispositifs #1 et #2 

S
ec

ti
o

n
s 

Q
u

es
ti

o
n

 Commentaires généraux des 

expertes 

Dispositif #1 

Commentaires généraux des expertes 

Dispositif #2 

Im
p
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n

s 
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s 

Q
u

el
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t 

v
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s 

p
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s 
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s 
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u
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e 
d
e 
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d
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p
o
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ti

f 
d
id

ac
ti

q
u
e?

 

Le travail proposé est intéressant, 

quoiqu’il soit nécessaire d’y réaliser 

plusieurs bonifications. À cet égard, 

l’étudiante est invitée à consulter les 

nombreux commentaires et 

modifications suggérées réalisés à 

même les documents de travail.  Un 

réel travail de révision parait 

fondamental.  

Très bonne bonification du premier 

dispositif, malgré quelques précisions 

encore nécessaires pour éviter les 

confusions, entre autres sur ce qui unit le 

générique « stratégie d’annotation » avec 

les stratégies liées aux connaissances 

initiales, étude critique du document et 

vocabulaire. Voir commentaires dans les 

deux documents.  

Difficile pour l'élève. C'est comme 

un examen, on explique peu.  

Je pense que la forme est adéquate. 

Visuellement il y a une belle homogénéité. 

Je crois que cibler deux stratégies est une 

bonne idée cela laisse de l’espace pour les 

décortiquer. 

Beau travail. Par contre, je trouve 

certaines parties difficiles pour un 

élève à faire. L'auteur est 

généralement inconnu de l'Élève et il 

peut difficilement connaître son 

intention… même chose pour 

l'organisateur graphique. Je pense 

que ça peut être une lourdeur ou un 

stress.  

Les modifications du dispositif sont super. 

La mise en page des stratégies permet la 

prise de notes et parfois elle laisse aux 

élèves une place pour le modelage. Le 

vocabulaire est adéquat et précis. 

L
es

 c
o

n
tr

a
in

te
s 

p
h

y
si

q
u

es
 

C
o
m

m
en

t 

l’
o
rg

an
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at
io

n
 

d
e 

l’
es

p
ac

e 
d
e 
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cl
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se
 

p
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le
 

se
 

p
rê

te
r 

au
x

 
ac

ti
v
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te
ll

es
 

q
u

e 

p
ro

p
o
sé

es
? 

Difficile de répondre pour moi. Il est difficile pour moi de répondre à cette 

question. Toutefois j’ai demandé à un 

élève dyslexique, actuellement en 

secondaire 4 (donc il fait le cours 

d’histoire) de faire la mise en pratique. Je 

l’ai questionné et certains de ces 

commentaires seront intégrés directement 

dans le document. 
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Le TBI et les affiches en classe vont 

aider à modéliser les stratégies.  

On peut enseigner les stratégies aux TBI, 

aux tableaux verts ou sous forme de jeux. 

Selon moi, cela convient à toutes les 

organisations de classe. 

Bien, quoique la question me parait 

bien peu pertinente. 

 

L
e 

co
n

te
n

u
 

Q
u
el

le
s 

ac
ti

v
it

és
 v

o
u
s 

se
m

b
le

n
t 

p
er

ti
n
en

te
s?

 P
o
u
rq

u
o
i?

 

Le sujet même du dispositif s’appuie 

sur un besoin reconnu : les élèves ont 

besoin d’être soutenus dans leur 

compétence à lire en histoire et les 

enseignants sont généralement peu 

outillés et formés pour les soutenir. 

Le dispositif envisagé est à cet égard 

utile et généralement pertinent.  

Le cahier des élèves est très bien organisé. 

Le tableau quant à la critique des sources 

et le lien stratégies/opérations 

intellectuelles sont particulièrement 

intéressants.  

Je suis ambivalente.  Les activités semblent pertinentes 

toutefois j’ai quelques commentaires 

(directement dans le document). 

Aussi je me demande pourquoi avoir ciblé 

ces deux thèmes? Pourquoi la mise en 

pratique des sept stratégies se fait 

uniquement avec un seul thème. 

L'approche de lecture face aux 

opérations intellectuelles. On piste 

bien les élèves.  

En secondaire 4, la problématique de 

plusieurs élèves est le vocabulaire, donc 

une stratégie qui leur donne des outils est 

super. Aussi, cette stratégie peut aider 

ceux qui ont des difficultés avec 

l'inférence. J'aime beaucoup les 

organisateurs graphiques car très clair et 

résumé (mots-clés). 
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s 
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v
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 d

ev
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m
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o
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Comme l’illustrent les nombreux 

commentaires et propositions de 

modifications, les aspects suivants 

sont à retravailler (voir les 

documents annotés pour le détail) : 

- la présentation du dispositif aux 

enseignants – page 1 (liens établis 

entre le français et l’histoire, 

distinction entre la lecture en 

français et la lecture en histoire, 

place de l’épreuve unique dans le 

dispositif et ses intentions,  

prépondérance des documents 

textuels, organisation (confuse) du 

dispositif autour de l’idée de 

dimensions ou stratégies; 

- l’organisation visuelle du 

document autour des 

dimensions/stratégies retenues; 

- la cohérence entre le grand « titre » 

de la dimension et les stratégies de 

lecture associées; 

- la cohérence interne de certaines 

stratégies, plus particulièrement 

celle dite de contextualisation; 

- la pertinence du volet pratique au 

regard du dispositif et de l’ensemble 

des stratégies travaillées. 

 

Pour réaliser les améliorations 

nécessaires, l’étudiante est invitée à 

réfléchir à tous les aspects de son 

dispositif et au besoin, à compléter 

ses lectures à propos de la lecture 

dite historienne et des stratégies 

(avec la terminologie employée) qui 

y sont associées. Elle pourrait aussi 

lire sur l’apprentissage en lisant 

(APL). 

La présentation générale des stratégies, en 

début des documents, est à bonifier par 

endroits, tout comme d’autres éléments 

plus spécifiques (voir commentaires et 

propositions de modifications dans les 

deux documents annotés). Comme le 

dossier documentaire comporte aussi 

beaucoup de documents iconographiques, 

il serait bon de préciser si les stratégies 

s’appliquent seulement aux documents 

textuels, mais aussi à ceux imagés. 

Guider davantage l'élève, le prendre 

par la main. Opérationnaliser.  

Les améliorations possibles sont indiquées 

directement dans les documents. 

Question sur l'auteur et schéma 

graphique.  

Activation des connaissances antérieures 

est difficile pour les élèves. Ils ne savent 

pas comment faire. Je crois qu'il faudrait 

les pister davantage.  
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o
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Le déroulement proposé est 

intéressant et pertinent. Je me 

demande cependant s’il ne serait pas 

plus riche d’aller plus loin dans la 

description des stratégies pour entre 

autres guider davantage les 

enseignants dans la pratique guidée 

entendue. Des pistes de tâches 

pourraient être proposées, des types 

de documents à lire pourraient être 

identifiés, etc. Tel que déjà 

mentionné, il serait important aussi 

que le volet pratique assure la mise 

en pratique de toutes les stratégies 

travaillées.  

Belle logique quant aux choix effectués 

dans l’ordre de présentation des stratégies.  

La structure ne me semble pas 

totalement claire.  

Je crois que la logique est adéquate. On 

pourrait choisir une autre logique mais 

celle qui a été ciblée se défend totalement. 

C'est bien pensé et logique. Pour 

moi, c'est très réalisable puisque je 

l'applique déjà en classe en bonne 

partie.  

Très bien. On le présente étape par étape 

(pour moi, du plus simple au plus 

compliqué). Les stratégies sont claires et 

on peut les appliquer une à la fois.  

E
n

 q
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 c

o
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 c

o
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4
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La référence implicite à l’épreuve 

unique est directement liée au cours 

de 4e secondaire, tout comme 

l’exigence de travailler la lecture 

(étude critique des sources) et 

particulièrement de recourir à des 

dossiers documentaires. De même, 

le thème traité dans le volet pratique 

est au programme.  

Intéressant choix du contexte autour du 

recours au dossier documentaire et liens 

très signifiants avec les opérations 

intellectuelles. 

Bien.  

Il cible les contenus obligatoires et les OI. 

Il vise à bien répondre aux différents 

OI et il n'ajoute pas de travail 

supplémentaire aux élèves.  

Le vocabulaire est bien choisi et les 

documents choisis sont en lien avec le 

cours. On ne doit pas l'adapter comme prof 

d'histoire.  
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Le dispositif propose un lien 

intéressant (bien qu’à nuancer) entre 

les opérations intellectuelles et 

l’intention de lecture qu’elles 

induisent. Il offre aussi une relation 

intéressante (mais elle aussi à 

nuancer) entre les opérations 

intellectuelles et les stratégies de 

lecture.  

Le lien explicite posé avec les opérations 

intellectuelles est particulièrement 

éclairant pour les élèves. 

Le dispositif permet de mettre en 

pratique les OI mais pas 

véritablement de guider les élèves en 

leur montrant comment faire. Un 

élève faible restera faible.  

Selon moi ce n’est pas tant le contenu que 

le traitement et le type de questions qui 

permet de mettre en pratique les OI. 

L'approche du dossier documentaire 

sera toujours le même et l'élève se 

sentira rassuré au fil du temps. (Les 

infos vont ressortir facilement des 

documents).  

La lecture est la clé des OI. Les élèves 

doivent pouvoir décoder rapidement les 

infos à l'intérieur des documents. Les 

examens ont beaucoup de documents et 

peu de temps. Ce dispositif permettrait à 

certains de mettre en application au moins 

1 stratégie. Présentement certains refusent 

d'annoter les documents. 
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Il est à prime abord difficile de 

motiver les élèves sur cet aspect de 

la lecture en histoire. La relation 

établie entre leur compétence à lire 

en français et la compétence à lire en 

histoire est intéressante; elle est 

susceptible de sécuriser certains 

élèves. De même, le travail sur des 

habiletés de lecture transférables 

dans la vie courant peut être 

stimulant. 

Les élèves pourraient cependant 

trouver le travail conventionnel : la 

facture visuelle des documents remis 

aux élèves reste très scolaire (et 

quelque peu désuète), le travail 

proposé se limite aux documents 

textuels (et de surcroit à des 

documents textuels très peu 

engageants - comme bien des 

documents utilisés en histoire-, et 

finalement, le volet pratique propose 

un travail assez facile qui mobilise 

très peu les stratégies travaillées. 

Bien que je comprenne l’utilité de 

rester près des pratiques habituelles, 

il pourrait être intéressant d’innover 

un peu, en recourant par exemple à 

des documents textuels différents 

(par exemple un extrait de roman 

historique), voire à des documents 

iconographiques (dont l’étude est au 

programme et qui sont présents dans 

les dossiers documentaires).  

Le cahier présentant les stratégies est très 

accessible et concret. Bravo à cet égard. 

Toutefois, les exercices proposés peuvent 

être un peu rébarbatifs, notamment parce 

que les sujets traités ne sont pas 

nécessairement ceux qui motivent le plus 

les élèves (surtout lorsqu’ils sont traités de 

manière statique).  

Il manque l'intention, le pourquoi 

derrière cette activité.  

Visuellement le dispositif n’est pas trop 

chargé ce qui me semble intéressant pour 

les élèves. Toutefois le dispositif me 

semble être quand même difficile d’accès 

pour les élèves ayant des difficultés. Il y a 

aussi le fait que les mêmes sources 

reviennent à répétition dans les exercices, 

je pense que c’est lassant et que les élèves 

vont se désintéresser.   

Ce dispositif permettrait aux élèves 

de lire les documents une fois et de 

saisir le sens et l'info et le 

caractériser plutôt que de devoir lire 

et le relire plusieurs fois lors de 

l'examen.  

On présente l'annotation, l'organisateur 

graphique et les autres comme une recette. 

Les élèves faibles pourraient voir ces 

stratégies comme un moyen de réussir.  
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Pour les mêmes raisons que les 

élèves, certains enseignants 

pourraient y trouver de l’intérêt et 

d’autres non. Assurément, le fait de 

recevoir un dispositif clé en main est 

un incitatif important.  

Il demeure facile pour l’enseignant de 

recourir au dispositif. Il est bien guidé et 

les activités proposées sont clé en main. 

Cependant, il pourrait être bon d’offrir 

des pistes générales de transfert des 

stratégies ciblées dans d’autres contextes 

(d’autres contextes que celui des 

exercices proposés). Il serait dommage 

que le dispositif s’arrête à l’exercisation. 

Si cela lui dégage une certaine 

lourdeur, le document doit devenir 

un soutien.  
Cet outil peut lui donner des pistes pour 

accompagner les élèves. 

C'est selon moi, un bon clé en main 

et il permet à l'enseignant de 

l'adapter à sa réalité de classe 

facilement.  

Ce dispositif est un clé en main. Bravo. 
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 De manière globale en regardant le 

dispositif et en voyant l’élève travailler 

avec celui-ci j’en suis venue à me 

questionner sur l’importance du contexte 

pour faire les apprentissages et les liens.  

En effet, en présentant les activités hors 

contexte cela amène un niveau de 

difficulté supérieur. Je crois qu’il faudrait 

prendre cela en compte. 

À quelque part c’est peut-être un peu la 

question de la poule ou l’œuf… il me 

semble qu’avec le dispositif tu travailles 

davantage dans le sens que le document va 

être un indice, une clé, une porte vers le 

contenu traité en classe d’histoire mais si 

pour l’élève il fallait plutôt avoir le 

contexte global (on parle du vote des 

femmes ou du nationalisme) pour être en 

mesure d’avoir accès à une certaine 

compréhension des documents.  
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Les nombreuses erreurs de français 

encore présentes à ce stade de 

diffusion sont, à mon avis, 

inadmissibles. De même, la 

présentation soulignant qu’une heure 

est nécessaire à l’évaluation du 

dispositif à ce stade de la recherche 

est inexacte. Il faut bien plus d’une 

heure pour évaluer avec rigueur le 

travail et le commenter. 

 

Voir les nombreux commentaires 

dans les documents annotés.  

Considérant toutes les potentialités 

actuelles de la mise en page numérique, 

je pense que le cahier de l’élève pourrait 

être visuellement bonifié. Cela demeure 

toutefois accessoire.  

 Il pourrait y avoir des exemples à faire 

avec les élèves pour chacune des 

stratégies.  

 

 


