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Sommaire

Les recherches ont d’ores et déja démontré que I’acte de lire est omniprésent dans
toutes les disciplines du cursus scolaire, dont I’histoire (Blaser, 2008; Blouin, 2020; Deslauriers,
2007). Néanmoins, les enseignants d’histoire ne sont pas suffisamment outillés pour aider leurs
éleves en ce qui concerne leur difficulté a 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 1’optique d’offrir un soutien aux enseignants et aux éléves en prévision de
I’épreuve unique d’histoire de 4° secondaire (Ministére de I’Education, de I’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
4° secondaire? Afin de répondre a 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 lumiere le processus de développement de ce dispositif
didactique ainsi que ses composantes essentielles. Cette recherche amene également un
questionnement sur le réle réel des dispositifs didactigues comme soutien en lecture aux

enseignants et aux éleves.

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

d’histoire, 4° secondaire
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En 2015, un avis du Conseil supérieur de la langue frangaise rappelait I’importance de
maitriser la langue pour diminuer les risques de décrochage scolaire et pour que tous les

citoyens! puissent participer activement a la société et au partage de la culture.

A 1’école secondaire, bien que la langue frangaise soit spécifiquement évaluée en classe
de francais, son enseignement est la responsabilité de tous les enseignants (Cartier, 2006a). Le
cours d’histoire est I’'un des cours ou la lecture est présente sous de nombreuses formes
(questions, réglettes, énonces, textes informatifs, documents historiques) et le fait de ne pas étre

compétent a lire peut nuire & la réussite des éléves dans cette matiere (Martel, 2014).

De fagon plus spécifique, ce mémoire s’intéresse a la lecture en classe d’histoire de 4°
secondaire puisqu’il s’agit d’un cours obligatoire pour 1’obtention du diplome d’études
secondaires (MEESR, 2015). Ce projet de recherche visant le développement d’un dispositif
didactique destiné a la classe d’histoire de 4° 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 a 1’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 ais€ément.

Voici neanmoins une breve description du contenu de chacun des chapitres.

! Le masculin est employé a titre épicéne tout au long de ce mémoire.



Dans le premier chapitre, soit la problématique, il est question de 1’habileté des éleéves
a lire en contexte scolaire et, plus précisément, de la problématique entourant ’utilisation des
stratégies de lecture en classe d’histoire de 4° secondaire. Ce chapitre correspond a I’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. 11 s’agit du savoir-lire acquis en classe de francais, du savoir-
lire tourné vers 1’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 a 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 quatrieme chapitre est celui des résultats. Pour ce chapitre, les résultats sont
présentés dans 1’ordre de chacune des phases de la recherche. Ainsi, on retrouve les résultats de
I’analyse des données li¢es au groupe de discussion, a la préparation du dispositif didactique et

a la mise a I’essai fonctionnelle du dispositif didactique.

Le cinquieme chapitre, la discussion, présente I’interprétation des résultats en lien avec
les composantes essentielles d’un dispositif didactique exploitant des stratégies de lecture en
classe d’histoire de 4° secondaire. Aussi, les limites de la recherche y sont discutées ainsi que

les retombées de cette recherche.



1 Chapitre | : Problématique

Tel que mentionné en introduction, la problématique correspond a 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, I’importance de la lecture pour la
réussite des éleves, et ce, dans toutes les disciplines scolaires amenera la réflexion vers le cours
d’histoire et plus spécifiquement celui de 4° 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 éléves présentant une difficulté
d’apprentissage représentent plus de 27 % des éléves terminant leur premiere année du
secondaire, et ces éeleves présentent plus particulierement des difficultés avec la lecture et
I’apprentissage par la lecture. Or, les chercheuses mentionnent que de développer leur habileté
a lire pourrait les aider a améliorer leur performance puisque la lecture et I’apprentissage par la

lecture sont deux activités prédominantes a 1’école, et ce, dans toutes les disciplines scolaires.

Etant donné ’importance de la lecture pour la scolarité, il n’est pas surprenant de
constater que le Programme de formation de 1’école québécoise — enseignement secondaire
(Ministére de 1’Education, 2006) prescrit 1’enseignement de stratégies de lecture (annoter,
résumer, etc.) par I’entremise de la pratique de ’enseignement explicite. S’il est vrai que
I’enseignement explicite est une pratique reconnue comme étant efficace pour I’enseignement
de connaissances de disciplines diverses (Gauthier, Bissonnette, Richard, 2007), les effets

positifs de ’enseignement explicite des stratégies de lecture ont également été¢ démontrés (Cebe



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
francais (Hubert, 2014), notamment parce que les titulaires sont a méme de faciliter le passage

d’une discipline a 1’autre.

Toutefois, au secondaire, la réalité organisationnelle ne permet pas de mettre aisément
en place un fil conducteur entre les différentes taches de lecture en contextes variés (lire une
histoire, un compte-rendu, des notes de cours, des textes informatifs de manuels, etc.) et
I’enseignement de stratégies de d’apprentissage comme les stratégies de lecture. Ainsi,
I’enseignement et 1’utilisation des stratégies de lecture sont souvent pergus comme propres a la
discipline du frangais. Selon Lowe (2002), au secondaire, avec des enseignants différents pour
chaque matiére, les enseignements ont plutdt tendance a étre 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 éléves ne sont pas amenés a lire seulement en classe de
frangais, bien que ce soit ou 1’évaluation formelle a lieu. Toutes les disciplines du cursus
scolaire, dont I’histoire, font appel, a un moment ou a un autre, a la compétence des €leves a
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 étre au cceur des priorités de tous les enseignants comme
stipulé dans le Plan d’action sur la lecture a I’école (Ministere de 1’éducation et de
I’enseignement supérieur [MEES], 2019a) puisque le transfert n’est pas chose facile pour les

éleves (Tardif, 1999).



1.2 L’importance de la lecture en histoire
De toutes les disciplines scolaires du cursus de 1’école secondaire, I’histoire est celle

dans laquelle la lecture est a 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, 1’habileté a lire des éleves est sollicitée au quotidien alors que
’utilisation des ensembles didactiques (manuel de 1’éleve et guide de I’enseignant) est
largement répandue (Boutonnet, 2013). D’ailleurs, en ce qui concerne ces ensembles
didactiques, une étude sur I’évaluation du niveau de difficulté des manuels scolaires en histoire
destinés a des éléves du premier cycle du secondaire révéle que les enseignants ne sont pas
suffisamment outillés pour aider leurs éléves a bien comprendre les textes des manuels
(Chartrand, 2009). Vaughn et ses collégues (Vaughn et al., 2013) font le méme constat en ce
qui concerne le mangue de formation des enseignants pour accompagner les éléves dans leurs
lectures en classe d’histoire. Or, Martel (2014) déclare que les éléves ont besoin d’étre
accompagneés par leur enseignant lors de la lecture des textes en histoire étant donné les

multiples dimensions que revét I’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 a la discipline de ’histoire. Ces
aspects plus précis peuvent donc étre laissés au soin des enseignants d’histoire qui en sont les

experts (Fang et Coatoam, 2013).



Toutefois, pour les aspects moins spécifiques a la lecture en histoire, le constat est que
les manuels d’histoire fournissent peu d’outils concrets et les enseignants ont eux-mémes besoin

de formation ou d’accompagnement pour aider leurs éléves a 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 éleéves de lire en histoire nécessite donc que I’on s’y attarde. C’est
d’autant plus important de se pencher sur la classe d’histoire de 4° secondaire, car a cet ordre
d’enseignement, elle constitue une matiere a sanction (MEESR, 2015). Pour obtenir une réussite
dans ce cours, les ¢leves doivent se soumettre a I’examen ministériel (épreuve unique). Cette
épreuve a subi son lot de changements au fil des ans (Warren, 2013). Dans sa derniére mouture,
cet examen comprend trois documents : le questionnaire, le cahier de réponse et le dossier
documentaire. Le questionnaire est compose de 21 questions a courts développements et d’une
a long développement. (Warren, 2013) Chaque question est évaluée en fonction d’une des
opeérations intellectuelles (Ol), «des savoir-faire qui se rapportent aux composantes des
compétences. » (MEES, 2017, p.4). Les sept Ol sont les suivantes : établir des faits, situer dans
le temps et dans I’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 a lui d’une quarantaine
de documents historiques divers (documents historiques, lignes du temps, graphiques,
documents iconographiques, etc.). Il est a noter que toutes les questions ne font pas référence a

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

Ainsi, lors de I’examen ministériel (épreuve unique), les éléves doivent lire et

comprendre des questions et des énoncés puis répondre ou réagir a ces derniers en s’appuyant



obligatoirement sur un dossier documentaire qu’ils doivent étre capables de traiter, notamment
en recourant a leur compétence a lire. Leur habileté en lecture est donc largement sollicitée
(Blouin, 2020; Harvey, 2010). De plus, Pageau (2016) met en lumiere le fait que la complexité
et la pluralité des processus liés a la lecture qui doivent étre mobilisés par les éléves lors de leurs
apprentissages en histoire font en sorte que des éleves ayant des difficultés de compréhension

de texte sont pénalisés.

Un intérét plus marqué pour le cours d’histoire de 4° secondaire est également amplifié
par le changement du programme d’histoire de 3° et 4° secondaire qui a été entamé en 2014
(Ministére de I’Education, 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 a la nécessité de rendre disponible des outils permettant une
mise en ceuvre efficace dudit programme (Beauchemin et Fahmy-Eid, 2014). Sachant que
I’habileté a lire des €leves peut favoriser leur réussite scolaire dans toutes les maticres, dont
I’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 étre 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.

Etant donné que ’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
specifiques a leur discipline, leurs moyens sont limités pour construire un tel dispositif.
Conséquemment, il parait pertinent d’avoir 1’apport d’un spécialiste du frangais pour combler

ce mangque.



Aussi, étant donné le changement de programme, le besoin de matériel didactique
conforme se fera trés 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 I’on peut tendre vers une plus grande rigueur et ainsi proposer un objet pédagogique
(matériel pédagogique, stratégies, modeles, programmes) plus fortement susceptible d’étre

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
frontieres du Québec. En ce sens, quelques ressources didactiques, autant pour accroitre la
maitrise du sujet par I’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’étre accessible aux enseignants. En voici un apergu.

En Belgique, Jadoulle (2015) propose un ouvrage, qui se trouve étre a la fois un guide
pratique et un document théorique, sur 1’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 Etats-Unis, plusieurs

chercheurs (Barber et al., 2014; Wineburg et Reisman, 2015) ont développé des programmes



d’enseignement de type «clé en main», tel que Reading like a historian

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

historienne et congus 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 a faire pour y recourir. lls devraient s’approprier cette philosophie que sont les lecons
basées sur les documents historiques (document-based lessons) trés peu pratiquée au Québec et
la transférer au programme de 4° secondaire du Québec en modifiant leur fagon d’enseigner, et

donc, tout leur matériel.

A I’échelle provinciale, le Réseau pour le développement des compétences des éléves

par I’intégration des technologies — univers social (http://recitus.gc.ca/), soutenu financiérement
par le ministére de I’Education, offre, entre autres, un accompagnement aux enseignants. Bien
que le mandat premier soit ax¢é sur l’utilisation des technologies de I’information et de la
communication, on remarque que certaines des lecons offertes mentionnent aux éléves d’utiliser
des stratégies comme 1’annotation lors de I’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.

A 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 redige des réferentiels et des recueils théoriques a propos des
stratégies de lecture applicables entre autres en classe d’histoire. Cela démontre donc un intérét
des enseignants a intégrer I’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 €léves. Ainsi, a I’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 éleves.
1.5 Besoins reéels 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
concretes et utilisables facilement par les enseignants en ce qui concerne la lecture et les
stratégies de lecture spécifiques a la classe d’histoire au secondaire. Dans le respect de la
méthodologie de la recherche développement (Van der Maren, 2003), il importe tout de méme
de faire une analyse de la demande qui tient compte également des besoins réels de la clientele
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 premieres lignes directrices du cahier des charges, un document qui recense les
fonctions et éléments essentiels du dispositif a concevoir et préparer. C’est pourquoi, dans le
cadre de la premiére phase de cette recherche développement, un groupe de discussion a été

tenu aupres d’enseignants d’histoire de 4° 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 I’ 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 plutot larges ont permis de soutenir la

discussion tout en évitant de ’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 préferent utiliser afin de faire ressortir les éléments qui seraient a
prendre en compte dans la conception d’un dispositif didactique. Il est a noter qu’étant
visiblement préoccupés par la réussite de leurs €léves a 1’épreuve unique, les participants ont

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

Ainsi, & 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 a 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 I’enseignement des stratégies de lecture. Un enseignant déplorait d’ailleurs de devoir faire
du francais 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-étre 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 étre intéressant.

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

Sur des questions portant specifiquement sur les stratégies de lecture et les difficultes
de lecture des éleves, plusieurs éléements mentionnés par les participants doivent étre pris en

compte dans le cahier des charges du dispositif. D’abord, tous les enseignants participants
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utilisent la technique du 3QPOC? en classe d’histoire, notamment pour ’analyse des documents
iconographiques (Richard, 2005; Zarié, 2019). Il serait donc pertinent de retrouver cette
technique dans le dispositif afin d’étre cohérent avec I’enseignement de la lecture spécifique a

P’histoire.

Aussi, les participants ont nommé deux éléments difficiles pour les éleves dans la
lecture et qu’il faudrait intégrer au dispositif. Il s’agit de ’utilisation du vocabulaire spécifique

et de I’analyse des sources des documents historiques

Puis, plusieurs participants ont dénoté la difficulté pour les éleves de réaliser la tache
de lecture dans son ensemble, ¢’est-a-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 I’ensemble de la tache de facon a 1’opérationnaliser pour
que les éléves en difficulté puissent effectuer une lecture compléte de la tache et ainsi développer

leur habileté & lire en histoire.

Ainsi, on peut recouper les stratégies de lecture nommées par les enseignants en cing
catégories : annoter, identifier le vocabulaire, se donner une intention de lecture, effectuer la

tache de lecture en entier et faire des liens.

1.5.2 Besoins des enseignants concernant les ressources et leurs caractéristiques
matérielles liées a 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 premiere lettre des mots de questionnement utiles lors de
I’analyse d’un document : qui, quand, quoi, pourquoi, ou, comment.
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points majeurs est la présence et 1’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 a 1’¢léve
(reproductible) et corresponde & un format tout-en-un, c’est-a-dire qu’on y retrouverait la
théorie, des dossiers documentaires et des taches liées aux opérations intellectuelles en univers
social afin que les éléves puissent travailler directement sur le document et qu’ils puissent s’y
référer plus tard pour développer leur autonomie. Egalement, un participant a mentionné
I’intérét d’avoir une version numérique afin de pouvoir le projeter et modéliser le travail a I’aide
d’un tableau numérique interactif. Finalement, les enseignants présents ont démontré une
ambivalence quant a la longueur des documents du dispositif et a I’investissement de temps
nécessaire pour les compléter. Certains ont souligné I’importance d’éviter de présenter le
dispositif sous forme d’un simple procédurier recensant des étapes a franchir. D’autres
souhaitent que les exercices ne soient pas trop longs et répétitifs, afin que ces derniers ne

découragent les éléves une fois seuls a la tache.

1 point 0 point
Déterminer des causes et des
conséquences L éléve détermine correctement la | L7éléve détermine incorrectement
cause. le cause ou ne la détermine pas.
2 points 1 point 0 point
Déterminer des . i ] )
L &léve détermine e . . L éléve détermine
changements et des L’ éléve détermine plus .
. correctement le . mcorrectement le
continuités ou moins correctement
changement. changement ou ne le
le changement. . -
détermine pas.

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 particuliéres liées a la lecture en histoire et de I’obligation de réussir le cours
d’histoire de 4° secondaire pour 1’obtention du dipléme 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 4° 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 4° secondaire
a. Concevoir théoriqguement ce dispositif didactique
b. Préparer ce dispositif didactique
c. Mettre a I’essai ce dispositif didactique de fagcon fonctionnelle
2. Déterminer les composantes essentielles du dispositif didactique concgu, préparé et

mis a |’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 4° secondaire qui serait un atout pour les enseignants et pour les
éleves. Ce pourrait non seulement étre un outil « clé en main », mais il poserait les bases pour
les enseignants qui voudraient repenser leur materiel didactique en tenant compte de ses

composantes essentielles.



2 Chapitre Il : 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 exprimeés 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 coeur des prochaines sections, soit le savoir-lire initial acquis
en classe de francais, 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 déja une formation sur le sujet.

2.1 Le savoir-lire initial acquis en classe de francais

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 1’action de se « faire une représentation mentale cohérente en combinant les
informations explicites et implicites [que le texte contient] a ses propres connaissances » (2011,

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

discriminer, interroger, s’intéresser, se cultiver, étre 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, méme au secondaire, pour plusieurs raisons. Une premiére raison serait le manque de
maitrise de I’implicite chez les éléves du secondaire, jumeler a 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 éleves ont parfois
du mal a faire le lien entre la consigne, les savoirs et la tache a effectuer (Gregori, 2005). Puis,
plusieurs éléves démontrent une forme de précipitation au moment de se mettre en action qui
nuit a leur compréhension des consignes. Cette précipitation est souvent traduite par les
enseignants par des éléves qui ne lisent pas la question jusqu’au bout ou qui n’ont pas repéré les

éléments clés avant de commencer (Gregori, 2005).

A 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 a un éléve dans le but de le faire entrer dans une activité
qui doit I’amener a atteindre un objectif. Son énoncé peut comporter des éléments
qui vont guider 1’¢éléve dans sa tache, tout en laissant a 1’éléve le choix entre
différentes procédures. (2005, p.7)

Zakhartchouk (2000) etablit 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 a la mise en action de 1’éléve. Ce pourrait étre des consignes comme Vvider
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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 a 1’éléve de
démontrer ses apprentissages, ses connaissances. Elles peuvent étre formatives, de contréles ou
diagnostiques. On retrouverait dans cette catégorie des consignes comme identifier les
personnages ou mettre des éléments en ordre chronologique. Quant a elle, Gregori (2005)
recense cing types de consignes auxquelles les éléves sont confrontés en classe : la consigne-
but, la consigne-procédure, la consigne-guidage, la consigne-critere 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-critere Réponds en faisant des phrases complétes.

Consigne-comportementale | Leve la main quand tu as termine.
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Compte tenu des difficultés des éleves en ce qui concerne la lecture de consignes, il
n’est pas surprenant que Zakhartchouk (2000), dans ses travaux, précise a I’intention des
enseignants (toutes disciplines confondues) la nécessité d’enseigner aux éléves a lire et
comprendre les consignes en favorisant la métacognition a 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 I’apprentissage d’informations ou de données. » (2005, p.870)

Afin d’aider les éleves & comprendre la facon dont ils lisent et apprennent,
Zakhartchouk (2004) encourage les enseignants a former leurs éleves en leur posant quatre
questions pour les guider. L’enseignant devrait amener les €léves a se questionner sur leur
capacité a 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.
Drailleurs, sur ce dernier point, Gregori (2005) rapporte 1’intérét de présenter un exemple de
résultat final aux éléves a la suite de la lecture des consignes. Cette pratique permet aux éleves

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 a la composition des
questions de 1’examen ministériel de 4° secondaire en histoire. Il a déterminé que le Ministére
alloue 84 % des points a des questions a choix multiples ou & court développement. Harvey

démontre également que les manuels scolaires en classe d’histoire ciblent surtout la recherche
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de «la» bonne réponse plutdét qu’une compréhension plus profonde des textes, ce qui va
totalement a 1’encontre d’une situation d’APL complexe et signifiante (Cartier, 2007). 1l rejoint,
en ce sens, les écrits de Zakhartchouk (2004) en rappelant 1I’importance des questions portant
sur la métacognition, notamment celles sur I’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
I’intermédiaire du manuel scolaire, peut poser des difficultés a certains éléves (Avanthey-
Granges et Botteron, 2003). Avanthey-Granges et Botteron (2003) invitent les enseignants a
prendre le temps d’enseigner les stratégies de lecture spécifiques au type de texte a lire par les
¢léves. Gagnon et Ziarko (2011), dans un texte s’adressant a des enseignants du primaire, vont
dans le méme sens en spécifiant I’importance de 1’enseignement des caractéristiques spécifiques
au texte informatif tels que la linéarisation des informations, I’utilisation des connecteurs
logiques et 1’établissement de relations causales. Stanké (2006) indique également la difficulté
des éléves a 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 éléves.

Gear (2011) et Macceca et Brummer (2010) présentent a 1’intention d’enseignants du
primaire des stratégies a enseigner aux éléves lors de la lecture de textes informatifs. De fagon
géneérale, les stratégies presentées sont tout a fait similaires a celles enseignées dans les classes
de francais au secondaire. On y parle de I’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 controle de sa compréhension.

Des chercheurs se sont aussi penchés sur la mise en place d’activités se déroulant dans
la perspective de I’apprentissage en lisant (APL) en classe d’histoire afin entre autres de
documenter 1’évolution des habiletés en lecture d’éléves 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 éleves 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 a la tiche 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 a lire (Giasson, 2011). Il importe de les enseigner puisqu’elles rendent les éléves
actifs dans leur lecture tout en leur donnant un sentiment de contréle 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 a 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 | Réaction emotive et
la signification intellectuelle

e Intention de lecture e Activation des e Evaluation

e Survol connaissances o Critique

e Activation des antérieures (sur le e Elaboration
connaissances monde)
antérieures (sur le e Mise en relation
texte) e Inférences

Giasson (2011), quant a elle, regroupe les difficultés de lecture des éleves en quatre
grandes catégories ayant chacune un impact sur la capacité de 1’éléve a étre 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 a des
éléves de 4° secondaire, mais les autres composantes amenent un éclairage intéressant a 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

e Activation des
connaissances antérieures

e Anticipation du contenu
Survol du texte
Identification de la
structure du texte
Paraphrase du texte
Identification de I’idée
principale

o Soulignement
Résumé, synthese du
texte

Présentation de 1’utilité
des inférences
Questionnement sur les
inférences a I’oral
Modélisation de la
production d’inférence
Questionnement
fréquent sur les
inférences
Regroupement de
questions pour mener a
I’inférence
Schématiser
I’information
Manipulation concréte
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 I’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 méme classification que Giasson

en y ajoutant I’identification des mots ainsi que la motivation et I’engagement dans les taches
de lecture. Ainsi, le MELS regroupe les stratégies de lecture sous cinq sphéres d’intervention :
la motivation et I’engagement dans les taches de lecture, I’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)

Sphéres Stratégies
d’intervention
Motivation et e Jem’engage dans ma tache de lecture
engagement e Je pense a mon intention de lecture

e J’apprends a me connaitre comme lecteur et je me fixe
des objectifs
Identification de mots = e  Jinterpréte les préfixes et les suffixes
e J’identifie les marqueurs de relation
e J’identifie les mots de substitution

Fluidité e Je lis par groupe de mots et j’utilise la ponctuation
Vocabulaire e J’apprends des mots nouveaux a I’aide d’outils de
reférences

J’apprends des mots nouveaux a I’aide du contexte
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

Compréhension

Ainsi, on peut constater que, d’un auteur a 1’autre, bien que les modeles puissent
différer, les stratégies de lecture qui sont mises de 1’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 I’enseignement des stratégies de lecture

Gauthier et al. (2007), définissent trois phases a I’enseignement explicite : la mise en
situation, I’expérience d’apprentissage, 1’objectivation. La mise en situation permet de présenter

aux €leves la stratégie et ses modalités d’utilisation (quand, quoi, pourquoi). L’expérience



24

d’apprentissage se subdivise elle-méme en trois actes. On retrouve d’abord le modelage lors
duquel I’enseignant fait la démonstration de I’utilisation de la stratégie. Ensuite, on procede a
une ou plusieurs pratiques guidées lors de laquelle I’enseignant accompagne les €léves dans leur
propre utilisation de la stratégie. Puis, lorsque les éléves sont préts, on passe a la pratique
autonome lors de laquelle 1’éléve utilise seul la stratégie. La derniére phase est celle de
I’objectivation. Elle permet un retour sur les apprentissages et aide a la mémorisation des

nouvelles connaissances acquises.

Pour, Dumais (2012), lors de la mise en place d’un enseignement explicite, I’enseignant
jour d’abord un réle de transmetteur. L’¢léve apprend la théorie sur la stratégie a apprendre et
maitriser. L’enseignant passera ensuite a un réle de modele en démontrant I’utilisation de la
stratégie avant de s’effacer peu a peu pour permettre a 1’éléve d’acquérir une autonomie dans ce

nouvel apprentissage en servant de guide.

Cette stratégie d’enseignement qu’est I’enseignement explicite est régulierement 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 I’enseignement de
la lecture ou de ses stratégies de nombreux auteurs privilégient I’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 fagon plus spécifique, 1’enseignement explicite est également une stratégie

d’enseignement privilégi¢e dans le modele 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 1’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 a le faire » (p. 439). Le modeéle suivant précise les processus que 1’éléve doit

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

Contexte social, historique et culturel

Processus d’APL en action

Objectifs

Planification
personneis

Histoire de
I'apprenant
Expériences
Forces

Défis
Intéréts
Habitudes

Situation d’APL
* Disciplines

* Activités

s Dccasions

» Textes

—_—— e = = ————

I Facteurs médiateurs

!« Connaissances
| antérleures
* Motivation

I et émotions
L

[

Interprétation
des exigences
de I'activité

\

Autoévaluation

\

Miseen
oeuwe
de stratégies

Controle / /

ajustement

Performance e Gestionde la

motivation et

des émations

=

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

Comme mentionné précédemment, I’une des stratégies d’enseignement a privilégier
dans le modele APL est I’enseignement explicite qui permet de rendre les éléves conscients des
processus mis en ceuvre lors de leur lecture. En leur enseignant comment apprendre en lisant,
les éléves deviennent plus autonomes dans leur apprentissage. Ils découvrent comment activer
leurs connaissances antérieures et interpréter ce qui est attendu comme travail a la suite de la

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

la tAche de lecture.

Le modéle APL a I’avantage de présenter aux éléves des stratégies de lecture en
contexte d’une tache de lecture compléte et complexe (Cartier, 2007). Il ne s’agit pas seulement
d’un enseignement décontextualisé des stratégies, mais bien de leur insertion en situation de
taches signifiantes et complexes. Comme les stratégies avancées par Cartier (2007) permettent
de favoriser I’autonomie des él¢ves dans la tache 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 modéle APL, I’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 modéle APL selon Cartier (2007)

Stratégies de Stratégies de répétition Stratégies Stratégies
sélection d’élaboration d’organisation
e Soulignement e Relecture e Résume e Schematisation
e Survol e Récitation e Explication a e Carte mentale
e |dentification | e Révision/visualisation quelqu’un e Tableau

de mots-clés mentale o Exemplification
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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 éleves de 4° secondaire quant aux taches de lecture et d’écriture en
classe. En effet, leur perception est presque exclusivement utilitaire et pragmatique. Ces types
de fonctions n’engagent que trés peu les €éléves cognitivement puisqu’ils consideérent que la
tache est simplement de répondre a des questions et de se souvenir a court terme. Pourtant la

lecture en classe d’histoire est trés spécifique et ses objectifs sont beaucoup plus pousses.

2.3.1 La lecture spécifique de documents historiques variés

La lecture en histoire est une préoccupation présente en plusieurs endroits au monde.
Aux Etats-Unis, le programme Read like a historian y a été mis sur pied pour promouvoir
I’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-dela
des stratégies de lecture de base et miser sur I’enseignement de stratégies spécifiques a
I’enseignement de I’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 I’historien a s’interroger sur un elément
historique en formulant une hypothése. Pour infirmer ou confirmer cette hypothése, celui-ci
¢établit un corpus de documents de sources primaire ou secondaire qu’il critique. Cette critique

I’amene a analyser les différences, les similitudes et a établir des liens. L’historien effectue
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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
I’interprétation fasse partie du programme d’histoire, les éleves cherchent plutét la bonne
réponse. Cela pourrait étre di au fait que les enseignants d’histoire ne laissent pas suffisamment
de temps ou d’occasions aux éléves 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 (Ol) qui permettent entre autres de guider les éléves dans la lecture spécifique des
documents historiques. Ainsi I’¢éléve, par I’enseignement des OI, apprend a 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.

Malgreé tout, Barber et al. (2015) ont réussi a implanter un programme d’enseignement
de stratégies de lecture en histoire avec des résultats positifs quant aux résultats des éléves aux
examens. En offrant une formation et des outils aux enseignants d’histoire sur les stratégies de
lecture et I’enseignement explicite de celles-ci, les résultats ont démontré une amélioration chez
les éléves de leur compréhension en lecture. En plus, cette amélioration a persisté méme lorsque
les €éléves ont été soumis a des textes sur un nouveau sujet auquel ils n’avaient pas encore €té

confrontés en classe.

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

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

de I’histoire. Barber et al. (2015) ont nomme les stratégies de 1’activation des connaissances
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antérieures, de I’utilisation d’organisateurs graphiques et du questionnement au texte comme

des stratégies efficaces.

Afin d’interpréter les documents historiques adéquatement, Barksdale (2013) fait
ressortir I’importance pour les éléves 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 €éléves doivent pouvoir mettre de 1’avant lorsqu’ils
sont confrontés a la lecture d’un texte historique en situation d’examen ou I’enseignant ne peut

intervenir pour accompagner 1’¢éléve et pallier ses difficultés.

Jadoulle (2015) propose, quant a lui, de favoriser I’engagement cognitif des apprenants
(en variant les taches de lecture, en s’assurant de I’intention de lecture, etc.) en développant la
maitrise de stratégies de sélection (annotation guidée) et en proposant des stratégies de

traitement de I’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 a la citoyenneté
(MELS, 2011a) que les éléves doivent « se référer a des textes qui évoquent le contexte d’une
époque, mobiliser leurs compétences langagiéres et faire appel a un ensemble de stratégies de
lecture et d’écriture acquises en langue d’enseignement» (201la, p. 7). De nombreuses
stratégies de lecture ont ét¢ nommeées précédemment. Certaines d’entre elles ont été
sélectionnées et approfondies a 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 a la lecture en général, mais aussi sur le fait qu’elles trouvaient un

écho dans les écrits plus spécifiques a 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 1’analyse de la
demande. Cette section se consacrera a decrire chacune des stratégies suivantes : annoter,
identifier le vocabulaire, se donner une intention de lecture, faire des liens, effectuer la tache 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, I’annotation peut servir différentes intentions. L’une d’elles est
I’1dentification de la source et sa contextualisation. Pour les historiens, la source d’un texte est
porteuse d’informations non négligeables. Les éléves doivent identifier I’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 1’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-dela de ces informations, aprés une premiére lecture, 1’éléve devrait aussi
s’interroger sur la perspective de I’auteur quant au sujet de son texte (son point de vue), ses

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

Accessoirement, I’annotation favorise 1’engagement cognitif des apprenants (Jadoulle,
2015) et permet de décharger la mémoire de travail pour éviter d’étre 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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I’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 a I’histoire est un autre aspect important de
la lecture. Toutefois, avant d’enseigner la stratégie de I’identification du vocabulaire spécifique,
une réflexion préalable sur I’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 1’enseignement de
vocabulaire nouveau et spécifique a raison de 10 mots a la fois. Le choix de ces mots devrait
étre fait en fonction de leur occurrence dans les textes a lire, de leur caractére essentiel pour la
compréhension des dits textes et le fait que le contexte n’aide pas a les comprendre. Elles
indiquent également que, les enseignants doivent encourager 1’emploi de vocabulaire précis et

valoriser son utilisation par les éléves afin de favoriser I’apprentissage de ces mots.

Vaughn et ses collegues (2013), afin de développer la rétention du vocabulaire
spécifique a I’histoire, suggeérent quant a eux de procéder a 1’élaboration d’une liste de mots de
vocabulaire significatifs pour les apprentissages a venir. Cette banque pourrait étre bonifiée au
fur et a mesure des besoins dans le but de s’assurer que 1’¢léve en maitrise le sens et puisse les
comprendre en contexte et les utiliser. L’apprentissage de ce vocabulaire de fagon séquentielle
évite de surcharger cognitivement 1’¢éleve, tout en lui montrant I’importance de la maitrise de
ces mots. Ces mots peuvent ensuite étre identifiés plus aisément dans les documents a 1’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 trés 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 frangais ou dans d’autres disciplines comme
I’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 étre enseignée et qu’on devrait y avoir recours avant
de commencer la lecture a proprement parlé. Le survol du document a lire permet aussi de
préciser cette intention (Martel, 2018). Cartier (2007) mentionne I’importance de clarifier les
exigences avec les éléves avant d’entamer une situation d’apprentissage par la lecture pour
justement permettre ’identification d’une intention adaptée au contexte. Cette étape permet a
I’¢leve d’assurer une compréhension de ce qui est demandé¢ et de la fagon de procéder pour y
arriver. Gear (2010) suggére également de montrer a 1’éléve comment se poser des questions
littérales et réflexives en cours de lecture, en fonction de 1’intention de lecture.
2.3.3.4 Faire des liens

Pour que I’¢leve puisse vraiment développer son habileté a lire en histoire, il doit étre
en mesure de faire des liens entre les différents textes et entre les informations d’un méme texte
(Barber et al., 2015). Ces mises en relation lui permettront de mieux connaitre 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
I’¢éleve et lui montrer le genre de questionnement nécessaire a 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 fagons (a 1’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 éleves éprouvent de grandes

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

Notons aussi que la stratégie « faire des liens » peut porter plusieurs noms selon les
auteurs et étre utilisée avec des objectifs différents. Ainsi, on parlera d’activation des
connaissances antérieures quand on veut parler de 1’acte de faire des liens entre nos
connaissances sur le type de texte ou sur le monde et sur le document textuel a 1’étude (Giasson,
2011). On parlera plut6t 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 a la création d’organisateurs graphiques ou de
schémas organisationnels, Montanero et Lucero (2012) détaillent de nombreux avantages a
I’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 a mettre en évidence les
motivations des acteurs et a confronter les points de vue, tout en forgant 1’¢leve a verbaliser ou
énoncer les liens qu’ils tracent. L’ organisateur est un outil qui peut étre bonifié au fur et a mesure
des lectures et de I’acquisition de nouvelles connaissances, surtout si I’enseignant utilise une

approche APL (Cartier, 2007).

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

permettent de choisir le type d’organisateur a employer (causes/conséquences, situations
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multicausales, comparaison). Cette stratégie peut étre mise de ’avant autant comme moyen
d’études que pour analyser un document historique ou dans une approche de 1’apprentissage par
la lecture.
2.3.3.5 Effectuer la tache de lecture en entier

A la suite de I’analyse d’examens de 1’épreuve unique d’histoire de 4 secondaire, des
chercheurs (Blouin,2020; Duquette, Lauzon et St-Gelais., 2017)) font ressortir le manque de
rigueur, de constance des éleves dans leur utilisation des stratégies de lecture. Ces auteurs
suggerent la systématisation de cette pratique en cours d’année afin que les éleves voient une

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

Un autre aspect de cette stratégie débute avec la lecture de consignes. Zakhartchouk
(2000) mentionne cette difficulté pour les éleves ayant des méthodes de travail inefficaces. En
effet, ils survolent trop rapidement les questions, sans bien les lire et n’arrivent pas a bien

interpréter le résultat attendu.

Une des pistes de solution serait le modéle APL de Cartier (2007). Ce modele prévoit
une place importante a la situation d’apprentissage par la lecture et ses activités puisqu’elles
doivent respecter différents critéres (pertinence, complexité, motivation) afin que 1’¢éléve ait

envie de s’engager dans la tache.

Malheureusement, 1’activité de lecture qui nous concerne, Soit la lecture de dossier
documentaire en vue de 1’épreuve unique, n’offre pas la possibilité aux enseignants d’adapter la
tache en fonction des critéres de pertinence, de complexité et de motivation. Il est donc d’autant

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

sentiment de contréle par rapport a la tache (Cartier, 2007).

De plus, Martineau (2010) rappelle qu’étre stratégique lorsque 1’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 éleves 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 a elles sur I’enseignement de la métacognition afin que les

éleves apprennent a contrdler leur compréhension.

2.4 Le dispositif didactique

Soutenir la lecture en classe d’histoire peut se faire en recourant a différents moyens et
en s’appuyant sur différentes ressources. L’appui sur un dispositif spécifique ¢élaboré pour
répondre a des besoins donnés présente I’avantage de proposer une formule « préte a I’emploi »

aux enseignants.

Weisser (2010) definit un dispositif comme « une articulation d’¢léments hétérogenes,
matériels et symboliques, comme un ensemble de moyens mis en ceuvre dans un but explicite,
du moins dans I’esprit de son concepteur » (p. 292). Cette formulation indique clairement I’idée
d’un assemblage d’¢éléments dans un but précis. Cebe et Goigoux (2007) utilisent 1I’expression
«instrument didactique» en parlant de dispositifs techniques. Ils mettent de 1’avant
I’importance de considérer, dans la conception et la réalisation d’un instrument didactique, le
role qu’aura I’enseignant dans la mise en place du dispositif. L’ efficacité¢ du dispositif dans
I’apprentissage des €éléves dépend souvent du travail effectué par I’enseignant lors son utilisation

(Cebe et Goigoux, 2007). En ce sens, Schell, Roth et Mohan (2013) indiquent 1I’importance de
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rendre le dispositif formateur pour 1’enseignant qui doit ’utiliser. Ainsi, il sera plus a méme de
I’employer de fagcon optimale et, s’il y apporte des modifications, elles seront plus sujettes a
rester dans la méme vision qu’en avaient les concepteurs originaux. Pour Thévenaz-Christen,
Léopoldoff et Ronveaux (2014), un dispositif didactique est « I’ensemble des supports
matériels » (2014, p. 60) mis en place pour amener 1’éléve a apprendre. 1ls désignent par le terme
«activité scolaire » la séquence d’enseignement (planification et réalisation) dans laquelle les
dispositifs sont déployés. Ils rappellent également que 1’enseignant ne peut planifier qu'un
apprentissage souhaité, puisque chaque éleve aura fait son propre apprentissage au cours de
I’activité et que celui-Ci ne sera pas nécessairement identique a la prévision. Tout comme Cébe
et Goigoux (2007), ils notent la prise en considération de I’enseignant dans la réflexion sur le

dispositif didactique puisque c’est a lui que revient la tdche 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 1’enseignant, site Web), nous avons opté
pour le développement d’un dispositif didactique puisque ce médium permet une diffusion a
grande échelle. Ainsi, si la phase de diffusion est bien réalisée, de nombreux enseignants, sans
égard pour leur emplacement géographique ou le moment ou ils en prennent connaissance,
pourront y avoir acces rapidement. Ce type d’accompagnement €tait 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 cceur du dispositif didactique qui prendra la forme d’une
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séquence de cours incluant tout le matériel nécessaire a sa mise en ceuvre (planification, textes,

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

A 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 1’un des objectifs de cette recherche est de déterminer les composantes
essentielles d’un dispositif pour ’enseignement de la lecture en histoire. Toutefois, tel que
présenté dans la section sur [’enseignement explicite (section 2.1.4), cette stratégie
d’enseignement est tout indiqué pour enseigner la lecture en histoire et I’utilisation des stratégies
de lecture spécifique a 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 1’enseignant permettra de soutenir les enseignants dans cette pratique

et de préciser leur réle.



3 Chapitre 111 : 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 a développer un produit selon une démarche
scientifique et a en étudier le processus de développement (Loiselle et Harvey, 2007). Dans le
domaine de 1’éducation, cela se traduit par 1’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 a ce type de recherche et
I’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 I’approche se situe dans un paradigme qualitatif.

Dans le cadre de cette recherche développement, une combinaison des phases des
modeles 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 a une recherche de maitrise. La figure
3 représente le modéle 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 modéles de Van der Maren (2003) et Nonnon (1993) ne
sont pas récents, ces auteurs et leurs modeles 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).

1. ANALYSE DE LA DEMANDE
({Van der Maren, 2003)

2. CAHIER DES CHARGES
(Van der Maren, 2003) "
3. CONCEPTION
(Van der Maren, 2003)
o 4 PREPARATION

(Van der Maren, 2003)

I}

5 MISE A LESSAI —
FONCTIONNELLE
(Nonnon, 1993)

V

6. DIFFUSION
(Harvey et Loiselle, 2009)

h 4

Figure 3. Modéle de recherche développement retenu pour la présente recherche

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 premieres
phases du modeéle 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 modeéle
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est substituée par la mise a 1’essai fonctionnelle de Nonnon (1993), celle-ci s’adaptant plus
facilement a une recherche qualitative telle que celle-ci. Aussi, aprés la phase de mise a 1’essai

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

Les phases du modéle 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 modele 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 4°
secondaire.

Chap. 2 : Cadre
théorique
Chap. 4 : Résultats

4 Préparation
Sous-objectif : Préparer ce dispositif didactique

Chap. 4 : Résultats

5 Mise a I’essai fonctionnelle
Sous-objectif : Mettre a [’essai ce dispositif didactique de
facon fonctionnelle.

Chap. 4 : Résultats

6 Diffusion
Obijectif : Determiner les composantes essentielles du
dispositif didactique congu, préparé et mis a l’essai.

Chap. 5 : Discussion
(Bien que I’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 déja une idée des besoins auxquels 1’objet pédagogique qui sera congu, préparé et mis a I’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 a la rédaction de la problématique et du cadre
théorique, un groupe de discussion a eu lieu avec la participation d’enseignants d’histoire de

quatrieme 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 a la
conception de I’objet pédagogique, soit du dispositif didactique dans ce cas-ci. Le cahier des
charges, a la suite de I’analyse de la demande, détermine les fonctions que devra remplir le
dispositif et tous les éléments qu’il doit respecter. Dans 1’esprit des modeles itératifs de Nonnon
(1993) et Van der Maren (2003), le cahier des charges a été revu et ajusté selon les besoins
déterminés lors de I’analyse de la demande et la recension des écrits qui a mené a 1’¢élaboration

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



Tableau 7

Cahier des charges

BESOINS EMERGEANTS DU GROUPE DE DISCUSSION

Stratégies et
difficultés de
lecture a inclure

Utilisation du 3QPOC dans I’annotation

Section sur le vocabulaire spécifique

Section sur I’importance de la source

Opérationnalisation de 1’ensemble de la tache pour inciter les
éleves a effectuer la tache de lecture en entier (questions, réglettes,
documents historiques, sources)

Section sur la fagon d’amener 1’éléve a faire des liens (entre des
documents, des notions, des éléments de la tache)

Ressources et
caractéristiques
matérielles

Utilisation des Ol et des réglettes d’appréciation pour les évaluer
Possibilité d’annoter le document par 1’éléve

Combinaison de la théorie, des Ol, 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

Eviter de devoir recommencer a zéro ’enseignement de la lecture
S’assurer que la tache est accessible a I’¢leve, dans la zone
proximale de développement

Eviter d’alourdir la tAche des enseignants en accentuant la
nécessité de corriger les stratégies de lecture

BESOINS EMERGEANTS DES ECRITS 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 éléves a bien
lire

Eviter d’empiéter sur le champ d’expertise des spécialistes de la
matiére (document iconographique, ligne du temps, graphique)
Répondre aux attentes et exigences du nouveau programme
d’histoire

Besoins des
éléves

Les ¢léves ont besoin d’étre accompagnés dans la lecture en
histoire

Besoins de lecture des éléves : Lire des questions et des énoncés,
des textes informatifs, lire des documents historiques variés

42
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3.2.3 La conception

Toujours selon Van der Maren (2003), la conception de I'objet pédagogique s’effectue
en deux parties. D’abord la conceptualisation, c¢’est-a-dire que le chercheur compléte ses
connaissances sur le contenu, la structure et la présentation de I’objet pédagogique. Ensuite, il
procede a la modélisation de I’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 derniere phase retenue du modeéle de recherche développement de Van der Maren
(2003) est celle de la préparation. 11 s’ agit de la phase au cours de laquelle le dispositif didactique
est produit. Etant donné le caractére itératif du modele, un premier prototype est préparé et
plusieurs versions peuvent s’ajouter aprés 1’avoir soumis au cahier des charges, puis en réponse
aux mises a I’essai. C’est ainsi que, dans le cadre de cette étude, neuf versions du dispositif
didactique ont été préparées avant qu’une premiére version soit soumise a la mise a 1’essai
fonctionnelle. Puis, le dispositif didactique est retourné deux fois a la phase de préparation en
réponse aux mises a I’essai avant sa présentation dans ce mémoire. Les détails de la phase de

préparation se retrouvent a la section 4.2.

3.2.5 La mise a I’essai fonctionnelle

Nonnon (1993) propose dans son modele de recherche-développement technologique
trois mises a I’essai distinctes : fonctionnelle, empirique, systématique. Dans ce modele, la mise
a I’essai fonctionnelle s’effectue en laboratoire afin de valider que le prototype correspond au
modeéle de conception et permet de vérifier si des révisions sont nécessaires avant de passer a la

mise a I’essai empirique. Cette seconde mise a 1’essai permet de recueillir a petite échelle sur le



44

terrain des données réelles liées au prototype. La mise a 1’essai systématique se veut quant a elle
évaluative aupres 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 a 1’essai fonctionnelle a eu lieu. Le
dispositif didactique a ainsi été soumis a 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 derniéres
années, plusieurs mémoires et théses de recherche développement en éducation ont procédé de
facon similaire, c’est-a-dire que la mise a 1’essai empirique n’a pas été effectuée et que 1’objet
pédagogique congu et préparé a plutdt ét¢ soumis a un panel d’experts (Durantaye, 2011;

Lafleur, 2016; Leonelli, 2011).

3.2.6 La diffusion
Pour Harvey et Loiselle (2009), 1’étape de diffusion fait partie intégrante de la

recherche développement. Elle consiste, une fois 1’analyse des résultats effectuée, a 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 a bien cette recherche développement, les phases d’analyse de la
demande et la mise a ’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 auprés d’enseignants ciblés) et dans la phase de mise a I’essai
fonctionnelle (soumission du dispositif a des experts ciblés). Afin d’éviter la confusion entre les
participants de ces deux étapes, I’appellation de participants sera employée chaque fois qu’il
sera question de I’analyse de la demande et celle d’experts concernera la mise a 1’essai

fonctionnelle.

3.3.1 Les participants de I’analyse de la demande

Afin d’approfondir la phase de 1’analyse de la demande, un groupe de discussion a été
formé afin de discuter de la lecture en classe d’histoire de 4° secondaire. Avec la collaboration
de la conseillére pédagogique (CP) d’une commission scolaire du Québec, une invitation a été
lancée a 1’ensemble des enseignants d’histoire de 4° secondaire de cette commission scolaire.
Cinq d’entre eux se sont présentés volontairement au groupe de discussion lors de la journée
pédagogique du 1° octobre 2018. Tous enseignaient, durant 1’année scolaire en cours (2018-
2019), a au moins un groupe d’histoire de 4° secondaire. La conseillére 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 a I’essai fonctionnelle

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

distincts : des enseignants, des conseillers pédagogiques et des experts universitaires. Chacun



46

des champs d’expertise apporte un regard différent et complémentaire sur le dispositif

didactique.

D’abord, des enseignants d’histoire de 4° 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. Egalement, leur regard
critique sur la faisabilité de la mise en place du dispositif en classe est non négligeable. Pour
étre retenus, les experts enseignants devaient répondre aux criteres suivants : étre volontaires,
avoir enseigné durant cinq ans le cours d’histoire de 4° secondaire, et &tre reconnus comme étant
des enseignants valorisant la lecture dans leur cours par leur direction, leurs collégues et leurs
conseillers pédagogiques. Malheureusement, peu d’enseignants se sont manifestés pour
participer a la mise a 1’essai fonctionnelle. Une seule enseignante, avec six ans d’expérience
avec le cours d’histoire de 4° secondaire, s’est portée volontaire. Cependant, il est a noter que
cette enseignante est une collégue 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 I’éducation qui travaillent a établir des liens
entre les savoirs enseignés et les savoirs savants. Les criteres de sélection étaient d’étre
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 a notre mise a I’essai fonctionnelle.

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

analyser le dispositif didactique avec un regard plus savant, ancré dans les écrits scientifiques.
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Les critéres de sélection étaient d’€étre volontaire et d’étre un didacticien de I’histoire intéressé
par la lecture. Deux expertes universitaires ont accepté de participer a la mise a 1’essai

fonctionnelle.

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

a ’essai fonctionnelle.

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

Afin de mener a 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 donneées et la méthode d’analyse des données qui est associée

a 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

Analyse de la demande

Groupe de
discussion

Analyse de contenu

Cahier des charges

Conception de I’objet
Sous-objectif : Concevoir un dispositif
didactique exploitant les stratégies de

lecture en classe d’histoire de 4° secondaire.

Journal de bord?!

Préparation
Sous-objectif : Préparer ce dispositif
didactique

Journal de bord
Documents de
travail

Mise a ’essai fonctionnelle
Sous-objectif : Mettre & [ ’essai le dispositif
didactique de facon fonctionnelle.

Journal de bord
Questionnaires de
mise a I’essai et
prototypes

Méthode Delphi

Diffusion

Obijectif : Déterminer les composantes
essentielles du dispositif didactique congu,
préparé et mis a [ ‘essai.

Journal de bord
Questionnaires de
mise a I’essai et
prototypes

Méthode Delphi

!Dans 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 a chacun des outils.

3.4.1 Le groupe de discussion et son analyse

Le groupe de discussion sert, entre autres, a 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 1’analyse de la demande (phase 1) en permettant a des enseignants d’histoire
de se prononcer sur la lecture en classe d’histoire au secondaire. Préalablement a la discussion,
un guide d’entretien a été ¢laboré afin de maintenir un fil conducteur (Kitzinger, Markova et

Kalampalikis, 2004). Cing questions ont été retenues ainsi que des questions de relance
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permettant de répondre a 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 (1°" octobre 2018).
Les enseignants ont été invités au groupe de discussion par le biais de la CP de la commission
scolaire qui offrait, a la suite de la discussion, un groupe d’échange sur les pratiques en classe
d’histoire de 4° secondaire. La discussion d’une durée d’une heure a été enregistrée de fagon
audio et la transcription a été effectuée afin de procéder a I’analyse de contenu (Kitzinger et al.,

2004).

Les données qualitatives recueillies ont été soumises a une analyse de contenu
manuelle. Les themes, 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 1’objet d’une classification en fonction de 1’indice de
partialité (favorable, neutre, défavorable) (Leray, 2008). Certaines interventions, en raison des
commentaires précédents ou de I’intonation du participant, dénotaient une partialit¢ que la
chercheuse a tenu a 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 I’analyse de contenu du groupe de discussion, deux thémes avaient été

anticipes, soit les stratégies et les difficultés de lecture ainsi que les ressources. Un troisieme
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théme a cependant émergé alors que la discussion n’était pas orientée en ce sens, celui de la
motivation. Bien que ce théme n’ait pas été traité dans le cadre théorique puisqu’il n’avait pas
¢été anticipé€ et qu’il constitue a lui seul un champ trés vaste de recherches, il a tout de méme été
pris en compte dans 1’analyse des données du groupe de discussion puisqu’il permettait de
préciser les attentes des enseignants d’histoire. Le tableau suivant fait état des thémes, 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 themes.

Tableau 9

Thémes, catégories et sous-catégories émergents du groupe de discussion

Themes Catégories et sous-catégories
Stratégies et | Annoter
iighcr‘éltés de "identifier le vocabulaire
Se donner une intention de lecture
Effectuer la tache de lecture en entier
Faire des liens
Autres
Ressource Contenu Contenu disciplinaire
Evaluation
Opérations intellectuelles
Matériel
Correction
Motivation Motivation des enseignants
Motivation des éléves

L’émergence de ces thémes et catégories a mené a 1’élaboration d’une clé de codage

(Appendice E) afin d’en uniformiser la compréhension et les distinctions. A 1’aide de cette clé
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de codage, I’analyse de contenu a été soumise a 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 a
noter que les divergences de codage ont été, dans 40 % des cas, au sein d’un méme théme; 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 & assurer la validité interne et externe de la démarche de
recherche ainsi qu’a garder en mémoire la chronologie des événements, 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), ¢’est-a-dire que la chercheuse a
noté chronologiquement les évenements, ses pistes de réflexion sur les éléments des différentes
phases, des questionnements liés a la démarche générale d’une recherche et de 1’écriture d’un
mémoire de maitrise, 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 I’analyse des données recueillies dans le journal de bord, ces
données n’ont pas €té soumises a une analyse de contenu exhaustive. Elles ont plutét permis
d’interpréter plus justement I’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 meémoires, les données recueillies a I’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 a produire des prototypes du dispositif
didactique. Ces prototypes ont été prépares 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 I’analyse du produit que du processus de développement. Ces
documents de travail sont donc une source de données importante afin de noter 1’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 1’objet d’une analyse
de contenu exhaustive, mais servent a retracer et documenter le processus de développement du
dispositif didactique.

3.4.4 Les questionnaires de mise a I’essai et les prototypes de dispositif didactique et leur
analyse

Lors de la mise a I’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 concu et préparé (Slocum, Elliott,
Heesterbeek et Lukensmeye, 2006). Les questions sont classées en six sections (impressions
générales, contraintes physiques, contenu, éléves, enseignants, autres considérations). Le
questionnaire a éte largement inspiré de Garand (2009), cette chercheuse ayant congu un
questionnaire a soumettre a des experts pour analyser un dispositif didactique destiné a des
étudiants du collégial. Etant 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
envoyes 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 a laisser tous commentaires jugés pertinents a méme 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 a
I’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 deuxieme tour, a
eu I'opportunité de présenter le dispositif a un éléve dyslexique et plusieurs commentaires
témoignent de cette situation. Dans un souci d’anonymat, les passages traitent simplement de

«1éléve ».

Ces questionnaires et prototypes ont été analysés a 1’aide de la méthode Delphi. Cette
méthode d’analyse « vise a recueillir, par ’entremise d’un questionnaire ouvert, I’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 a nouveau aux participants les documents modifiés autant de fois que

nécessaire (Maleki, 2009).

Ainsi, ’analyse des données recueillies lors de la mise a ’essai fonctionnelle du
dispositif didactique #1 a été effectuée en deux temps. D’abord, les réponses du questionnaire
ont eté analysees selon la méthode Delphi afin de déterminer les éléments de convergence et de
divergence entre les expertes concernant 1’ensemble des documents du dispositif. Ensuite, les

commentaires plus spécifiques que les expertes ont indiqué a méme le document ont été
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regroupés en trois catégories de modifications suggérees : celles liées a la langue, celles liées a
la mise en page et celles liées au contenu. Pour chacun des commentaires spécifiques, un
jugement a été fait concernant 1’acceptation ou le rejet de la modification suggérée. Les objectifs

de la recherche et le cadre théorique ont été a la base de ces jugements.

A la suite de 1’analyse des documents du deuxiéme tour (dispositif didactique #2), les
modifications a apporter au contenu n’étaient plus suffisamment significatives pour justifier un
troisieme envoi aux expertes. Le dispositif a donc subi des modifications mineures pour

atteindre sa version finale (appendice 1).

3.5 Les considérations éthiques

Cette recherche développement a obtenu un certificat éthique de 1’Université du
Québec en Outaouais (UQO) (Appendice J) et tous les participants et les expertes ont été
informés des particularités éthiques relatives a leur participation a ce projet de recherche par

I’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
I’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 a I’essai fonctionnelle, leur

anonymat peut étre assuré par la dénominalisation et I’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 a d’autres fins que celle de cette recherche

développement. Celles-ci seront détruites cing ans aprés le dépot du memoire de maitrise.
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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 I’analyse de la demande (phase 1) et aux experts de la mise a I’essai fonctionnelle

(phase 5), puis aux outils méthodologiques.

En ce qui concerne le devis de recherche, il était su deés le départ qu’aucune mise a
I’essai empirique ou systématique n’aurait lieu aupres d’éleves. Le temps et les ressources
disponibles dans la réalisation d’une recherche de maitrise n’étaient pas suffisants pour effectuer
les autres mises a 1’essai du modéle de Nonnon (1993) et du modéle de Harvey et Loiselle
(2009). Cette pratique, lors d’une recherche développement, de soumettre 1’objet pédagogique
a un panel d’experts plutot qu’a la population cible, peut étre observée autant chez des auteurs
de mémoires de maitrise (Durantaye, 2011; Monticone, 2009) que chez des auteurs de theses de
doctorat (Beaudry, 2009, Février, 2009). Nous jugeons donc cette limite acceptable méme si les

autres mises a 1’essai auraient apporté un éclairage supplémentaire sur le dispositif didactique.

En ce qui concerne les participants et les expertes, quelques limites peuvent étre
identifiées. D’abord, les participants ont participé a cette recherche sur une base volontaire. I
n’est pas impossible qu’ils aient eu des préjugés favorables a I’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 a I’essai fonctionnelle. Cependant, seulement trois
expertes ont effectivement pris part a cette recherche. Ainsi, aucun expert « conseiller
pédagogique » n’a été recruté. De méme, 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 collegues de travail de la chercheuse seraient exclus au moment
du recrutement des experts enseignants. Etant donné qu’une seule enseignante (collégue de la
chercheuse) a manifesté un intérét a participer a la mise a 1’essai fonctionnelle, sa candidature a

tout de méme été retenue.

Une autre limite méthodologique a été relevée concernant un décalage entre la
recherche en éducation et la recherche développement. Etant donné les procédures
administratives entourant la maitrise en éducation, il a fallu soumettre les documents relatifs aux
outils de collecte de données avant d’entreprendre la recherche a proprement parler. A cette
époque, le dispositif didactique n’était donc pas encore congu. 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
I’organisation de 1’espace de la classe. Nous avons tout de méme 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 a 1’essai fonctionnelle n’ont pas eu
acces 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 1’analyse de la
demande, de la préparation du dispositif didactique et la mise a I’essai fonctionnelle de ce

dispositif. C’est dans le chapitre des résultats que I’analyse de ces données est présentée.



4 Chapitre 1V : Résultats

Dans ce chapitre, les résultats émanant de 1’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 1’ordre chronologique des phases de la recherche développement.
Ainsi, nous retrouverons d’abord les résultats de 1’analyse de la demande, soit le groupe de
discussion, puis ceux de la préparation du dispositif didactique et enfin ceux de la mise a I’essai
fonctionnelle, soit le premier questionnaire lié a la premiere version du dispositif didactique et

le deuxiéme et dernier questionnaire lié a la seconde version du dispositif.

4.1 Résultats relatifs a I’analyse du groupe de discussion

Cette section présente les résultats de I’analyse de la demande qui a été effectuée par
I’entremise d’un groupe de discussion. Rappelons toutefois que I’interprétation de ces résultats
apparait déja dans le chapitre de la problématique, conformément a 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 themes. Le premier theme est celui des stratégies
et des difficultés de lecture. On peut classer en six catégories les 81 interventions associées a ce
theme. Le second theme, celui des ressources, regroupe 48 interventions classées en trois
catégories dont 1’'une comprend trois sous-catégories. Un troisiéme theme non prémédité est
ressorti de maniére importante avec 38 interventions. Il s’agit du théme de la motivation. Bien
que ce concept n’ait pas été traité dans le cadre théorique, ’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 thémes, catégories et sous-catégories. L’analyse des données des deux premiers

themes est détaillée dans les prochaines sections de ce chapitre.

Tableau 10

Répartition des themes, catégories et sous-catégories émergents du groupe de discussion

Thémes Catégories et sous- Nombre Favorable | Neutre | Défavorable
catégories d’interventions
Stratégies 81 12 23 46
et Annoter 14 1 8 5
difficultés | Identifier le 6 0 0 6
de lecture | vocabulaire
Se donner une 6 0 6 0
intention de lecture
Effectuer la tache 18 3 3 12
de lecture en entier
Faire des liens 30 5 6 19
Autres 7 3 4
Ressources 48 20 8 20
Contenu 18 8 3 7
_ Contenu o] o 3
disciplinaire
Evaluation 3 1 2
_ Opérations 5 9 2
intellectuelles
Matériel 20 11 4 5
Correction 10 1 1 8
Motivation 38 9 0 29
Motivation des 25 5 0 20
enseignants
Motivation des 13 4 0 9
éléves
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 méme
theme puisqu’en les plagant conjointement, cela permet d’avoir un meilleur portrait de la
difficulté globale de 1’¢éléve et des stratégies de lecture proposées par les participants pour y

remédier.

Ce théme central dans la discussion regroupe 81 des 180 unités de sens (tableau 11). Il
était ais€ 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 théme a été subdivisé en six
catégories différentes : annoter, identifier le vocabulaire, se donner une intention de lecture,
effectuer la tche de lecture en entier, faire des liens et autres. La catégorie « Autres » regroupe
les sept unités de sens qui relévent des stratégies ou des difficultés de lecture ne pouvant pas

étre associées a une catégorie existante ni permettre I’émergence d’une catégorie spécifique.

Tableau 11

Reépartition des interventions concernant les stratégies et les difficultés de lecture

Thémes Catégories et sous- Nombre Favorable | Neutre | Défavorable
catégories d’interventions
Stratégies 81 12 23 46
et Annoter 14 1 8 5
difficultés | Identifier le 6 0 6
de lecture | vocabulaire
Se donner une 6 0 6 0
intention de lecture
Effectuer la tache 18 3 3 12
de lecture en entier
Faire des liens 30 5 6 19
Autres 7 3 4
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4.1.1.1 Annoter

En ce qui concerne I’annotation en histoire, les participants ont tenu a 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 I’utilisent freqguemment

eux-mémes. La majorité des interventions sont donc neutres.

Par contre, les interventions négatives font ressortir que les éléves ne trouvent pas de
signifiance dans I’utilisation de cette stratégie puisque quatre traitent de la nécessité d’offrir une
motivation extrinseque aux éléves pour effectuer I’annotation. Ainsi, un enseignant donnait
I’exemple que si « je ne peux pas compter de point pour I’annotation cette fois-13, ils ne le font
pas » (Sujet 4). L’autre intervention négative est liée a la difficulté d’identifier, méme pour un

lecteur expert, les éléments relatifs au lieu dans les documents historiques.

La seule intervention positive relative a I’annotation concerne une modification du
programme. En effet, dans I’ancien programme, les contenus étaient divisés en aspect
(peuplement, pouvoir, etc.). Le nouveau programme a mis de coté cette classification, ce qui
faciliterait I’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 frangais, ¢’est des mots un peu plus

recherchés. La on les perd total » (Sujet 1)) et le vocabulaire associé au concept spécialisé
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comme 1’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 I’intention de lecture, les six interventions sont neutres, ¢’est-a-dire
qu’aucune intervention n’a traité des éléves, de leur perception ou de leur difficulté concernant
cette stratégie. Les participants se sont plutdt entendus pour dire que I’intention de lecture est
trés 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 tache de lecture en entier

Une des difficultés de lecture mentionnée par les participants est celle d’effectuer la
tache 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 tache de lecture que les éleves
négligent, la rendant incomplete : lire I’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 1’évaluation de la réponse) (1) ou encore repérer les informations
liées au 3QPOC dans la question (1). Les participants donnaient ces exemples : « lls 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 éléves] ne se rendent pas a la fin [de la question] avant de répondre. » (Sujet 4).

Ensuite, lorsque les enseignants échangent sur les raisons qui justifient que la tache de

lecture n’est pas réalisée dans son entier, un d’entre eux aborde le fait que les éléves ont, dans
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les examens, trop de documents a lire (1), la tache est donc trop lourde pour eux. D’autre part,
certains ont attribué ces négligences a la recherche de facilité (1) et a un faible niveau

d’autonomie chez les éleéves en difficulté qui ont besoin d’une procédure claire pour faire la

tache (2).

Néanmoins, certaines interventions sont neutres (3) ou positives (3). Trois
interventions neutres ont permis aux participants de réitérer que I’analyse de la question est une
étape essentielle de la lecture. Les interventions positives, quant a elles, soulignaient que la force
des éléves réside souvent dans leur aptitude a suivre une procédure (1) et dans le repérage de
mots-clés, autant dans la question que dans les documents a 1’étude (2). Cet extrait le
releve : « C’est facile d’aller repérer le document parce que souvent les mots de la question sont
les mémes que dans le document. » (Sujet 4). Cet élément est bien maitrisé, 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 a I’inférence, est la
catégorie qui rassemble le plus d’interventions (30). Dix-neuf interventions sont négatives, six

neutres et cing positives.

D’abord, les participants ont ciblé six liens qui posent un probleme aux eléves : avec
I’inférence (6), avec le point de vue (5), avec les contenus du cours (4), avec la chronologie (2),
avec les reperes 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 1’espace, dégager des différences et des similitudes, etc.)

(MEES, 2017).
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Ensuite, les interventions neutres servent a partager les pratiques de lecteur expert des
participants (annoter au fur et a mesure en identifiant la chronologie (2), en rappelant le but de
I’annotation (1)) ou a expliciter le fonctionnement de différentes Ol pour lesquelles faire des
liens est particulierement important (2). Un participant a mentionné que I’inférence devait étre

enseignée aux éleves (1).

Puis, les participants ont mentionné des éléments positifs liés a la stratégie ou a la
difficulté de faire des liens. lls reconnaissent que les éléves sont capables d’identifier les
Pourquoi et Comment du 3QPOC (donc faire de I’inférence) (1), qu’ils réussissent bien les
questions de point de vue a trois personnages (2) et qu’ils savent ce qu’est une inférence (1). A
ce sujet, un participant a indiqué que : « Si on leur demande c’est quoi une inférence, ils peuvent
le dire facilement, mais 1’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 I’enseignement de I’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 a 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 a la mise
en page des documents (1), a I’'imprécision de certaines questions (1), a la difficulté de
compréhension des éléves en général (1) et a I’identification d’un sujet précis pour les questions
lices a 1’0l Dégager des differences et des similitudes (1). Ainsi, un participant a dit que : « [les

éléves] 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 1’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 a I’histoire dont les Ol (2) ainsi que I’utilisation du schéma (organisateur
graphique) qui favorise la réussite des éléves 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

I’analyse des résultats pour ces catégories.

Tableau 12

Répartition des interventions concernant les ressources

Thémes Catégories et Nombre Favorable | Neutre | Défavorable
sous-catégories | d’interventions
Ressources 48 20 8 20
Contenu 18 8 3 7
_ Contenu 3 0 0 3
disciplinaire
Evaluation 6 3 1 2
Opérations
intellectuelles 9 S 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-mémes étre scindées en
trois sous-catégories : le contenu disciplinaire (3), 1’évaluation (6) et les opérations

intellectuelles (9).

En ce qui concerne le contenu disciplinaire de 1’enseignement de I’histoire, les
participants considérent que, dans les cours, la structure des réponses (le savoir-faire) est de plus
en plus mise de I’avant au détriment du contenu (le savoir) (1) et qu’un trop grand nombre de
personnages historiques doivent étre maitrisés par les éleves (2). Voici un extrait qui illustre
cette problématique : « C’est qu’il y en a pas mal de personnages. Je ne sais pas a quel point

I’éléve moyen [...] est capable d’en retenir » (Sujet 5).

En ce qui concerne I’évaluation en général dans le cours d’histoire, quatre interventions
portaient sur les réglettes. Elles peuvent étre 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 éléves ou en devenant une béquille (puisqu’elles sont parfois
incomplétes) (2). Voici deux interventions qui démontrent les opinions divergentes : « Je pense
aussi qu’il faut que les éleves apprennent [a 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 1’évaluation en générale, un participant posait un questionnement
sur des ¢éléments d’évaluation différents dans 1’ancien et le nouveau programme. Un autre a
mentionné que les changements apportés a la question longue (ajout d’un schéma a compléter)
aidaient a la réussite de la question. A titre indicatif, la figure 3 présente un exemple de questions

et de schéma pour cette question.
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Schéma

Expliquez les conséquences économiques de la participation canadienne
a la Seconde Guerre mondiale.

/_ Indiquez une conséquence de la _\ f Indiquez une intervention du \
participation du Canada a la gouvernement fédéral sur les
Seconde Guerre mondiale sur I'emploi. finances publiques.
Expliquez pourquoi cela se produit. Expliquez pourquoi il intervient.
L AN vy

Figure 4. Exemple de questions et de schéma pour la question a long développement (MEES,
2017).

En ce qui concerne les opérations intellectuelles (Ol) (9), deux interventions neutres
ont permis de valider a quel niveau du secondaire chaque Ol est enseignée et évaluée. Cing
interventions positives concernaient la progression dans 1I’enseignement des Ol afin de faciliter
le transfert en plus de mentionner la capacité des éléves a 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 Ol étaient difficiles a maitriser pour les €léves (1) et en déploraient
le trop grand nombre (1).
4.1.2.2 Le matériel

Toutes les interventions concernant le matériel (20) ont émerge en réponse a une
question directe a ce sujet a savoir quel serait le format idéal, pour eux, d’un document traitant

des stratégies de lecture en histoire.



67

D’un c6té, les enseignants ont indiqué ce qu’ils ne veulent pas. Ils ont nommé quatre
éléments : eviter les procéduriers (2); éviter d’utiliser un format de type manuel que les éléves
ne possédent pas et qui empéche I’annotation (1); éviter un document a remplir
systématiquement a chaque lecture avec des questions récurrentes a cause de la lourdeur de la

répétition (1); éviter un document uniquement théorique (1).

D’un autre coté, 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 éleves (3). Ils aimeraient que les éleves aient un tableau pour
chaque opération intellectuelle (3), que le document soit simple (1), que le matériel puisse étre
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 : « Ca prendrait un truc a c6té, mais oublie ¢a, ¢a se perd, ¢a ne
suit pas. Ca, c’est I’avantage du cahier » (Sujet 3). Un participant a également mentionné que
ce qui fonctionnait bien avec son groupe €tait la rétroaction personnalisée a 1’aide de vraies
réponses d’¢leves du groupe. La rétroaction était ainsi plus authentique et signifiante pour les

éleves.

Deux interventions neutres concernaient le type de textes lus en classe d’histoire : I’'un
des enseignants privilégie la lecture de longs textes, un autre indique varier la longueur et les
type de textes lus. Une troisiéme était un questionnement a 1’égard des vidéos sur le site Récitus,
a savoir lesquelles avaient été montrées a des éléves par un autre enseignant. Puis, une
quatrieme soulignait que 1’enseignant ne se considérait pas comme un expert dans le matériel

axeé 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 criteres
d’évaluation typique de 1’épreuve unique d’histoire de 4° secondaire et le pointage a la question
de confrontation des points de vue a trois personnages. En ce qui concerne les criteres
d’évaluation, huit participants trouvent que les critéres ne sont pas suffisamment sévéeres (« Tu
as raison, c’est un trois points faciles. » (Sujet 4)), tandis qu’un considérait que la réponse
attendue correspondait pourtant a la question posée. Un participant est intervenu de fagon neutre

pour préciser qu’il suffit de valider que les attentes correspondent a la question.

Bref, I’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 a inclure (annoter, identifier le vocabulaire, se donner une
intention de lecture, effectuer la tAche de lecture en entier et faire des liens) et les caractéristiques
materielles du dispositif. Ces résultats ont contribué a 1’élaboration du cahier des charges
(section 1.5) qui a lui-méme 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 premiéres versions, de I’ordre du prototype,
étaient rapidement esquissées au fil des lectures des trois premiéres phases de cette recherche
développement en tentant d’identifier la meilleure approche pour lier les besoins déclarés des
enseignants lors de 1’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 a des enseignants du cours d’histoire de 4° secondaire. Bien que les éleves de ce cours
puissent éprouver, a différents degrés, des difficultés dans les processus de base de la lecture
tels que le décodage et I'utilisation adéquate de la ponctuation, il ne s’agit pas de donner un
cours de francais en histoire. Les stratégies qui relévent de la fluidité ont donc été écartées du
projet au profit de celles de la sélection et de I’organisation, selon la classification de Cartier

(2007).

Ensuite, la stratégie d’enseignement retenue est celle de I’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 I’enseignement de stratégies de lecture. En ce qui concerne la sélection de ces
derniéres, nous avons opté pour des stratégies qui étaient corroborées a la fois par les participants
du groupe de discussion et les €crits de la recherche documentaire ayant menée a 1’¢laboration
du cadre théorique : I’annotation, I’identification du vocabulaire, 1’intention de lecture, le fait

d’effectuer la tache de lecture en entier et la mise en relation a 1’aide de 1’ organisateur graphique.

En ce qui concerne les caractéristiques matérielles, nous avons tenté de respecter tous
les besoins des enseignants. Nous avons donc congu un cahier de 1’éléve qui contient a la fois,
la theorie, des exemples et des exercices pratique dans lequel 1’éléve peut écrire directement et
qui lui servira de référence pour le reste de I’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 éléves. En ayant peu de documents historiques a lire, analyser
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et comprendre, cela permet de se concentrer sur 1’apprentissage des stratégies de lecture. De
plus, chacune des stratégies retenues dans le cadre de cette recherche y est décortiquée de facon
a opérationnaliser chacune des étapes qui menent a la maitrise de la stratégie. De la méme facgon,
un cahier de I’enseignant présente une opérationnalisation de la démarche afin que I’enseignant

soit en mesure de modéliser 1’utilisation de la stratégie de lecture.

Aussi, certains éléments du cadre théorique n’ont pas été retenus étant donné les choix
découlant de I’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 a 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 a des éléves de 4° secondaire et que des difficultés de lecture sont 1’un des facteurs
d’échec a I’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 & lire) dans le
but de répondre a un questionnaire. Ce choix a mené a la mise de c6té de plusieurs éléments
spéecifiques au modele APL, quoique certaines stratégies nécessaires a I’APL s’apparentent a
celles retenues dans le dispositif. Egalement, les nombreuses pistes pour ’enseignement du
vocabulaire spécifique en histoire ne sont pas présentes dans le dispositif puisque nous devons
prendre en compte que ’enseignement a déja été effectué¢ au moment de la lecture du dossier
documentaire. Nous avons tout de méme fait une place au vocabulaire par 1’identification

systématique du vocabulaire technique lors de I’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 1’autonomie du Canada; le droit de vote des femmes).
D’abord, il semblait approprié¢ de choisir des réalités sociales qui devraient étre abordées en
début d’année scolaire. Ainsi, I’enseignant pourrait, dés les premiéres semaines d’école,
commencer ’enseignement des stratégies de lecture a 1’aide de notre dispositif didactique.
Ensuite, la conseillere pédagogique de la commission scolaire a gracieusement partagé un
recueil de documents historiques portant sur les nationalismes et 1’autonomie du Canada. Cela
a grandement facilité la sélection de documents historiques pertinents et accessibles pour des

éleves du secondaire.

La premiére version, qui a été soumise a la mise a 1’essai fonctionnelle, le dispositif
didactique #1 (appendice G), comprenait deux documents : un cahier de 1’enseignant et un
cahier de I’¢leve. Le choix a été fait de donner des informations plus détaillées a 1’enseignant
sur la méthode et les conditions d’utilisation afin d’augmenter les chances qu’il soit utilisé de la
facon dont il a été congu et préparé, selon les mémes intentions. Ce cahier destiné a 1’enseignant
permet également de rappeler I’importance de 1’enseignement explicite (et les étapes qui y sont
associées). Le cahier de I’éléve se voulait, quant a lui, concis afin que la tAche soit percue comme
simple et rapide. Les commentaires des expertes (voir la section suivante) ont mené a plusieurs

ajustements.

La seconde version du dispositif didactique (appendice H) présente toujours deux
cahiers, mais les documents y sont plus étoffes afin de mieux guider a la fois les enseignants et
les éléves. La mise en page a également été revue, tout en restant dans un style plutot sobre. Cet
¢lément pourrait certainement étre encore amélioré, mais ce n’était pas 1’objectif principal de

cette recherche déeveloppement.
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4.3 Résultats de la mise a I’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 I’enseignant
que dans le cahier de 1’¢léve, puisque ce sont les deux sections qui concernent le cceur du
dispositif. Les suggestions de modifications liées a la langue et a la mise en page ont néanmoins
été prises en compte lors de 1’amélioration du dispositif didactique. Tous les commentaires
concernant le premier dispositif figurent dans le tableau de 1’appendice L et ceux du second

dispositif, dans 1’appendice M.

4.3.1 Analyse des données liées au dispositif #1 et modifications apportées

En ce qui concerne la premiere version du dispositif soumise aux expertes, deux
catégories de données ont été recueillies : des réponses aux questions directes du questionnaire
(voir I’appendice L, colonne 1 pour les détails) et des commentaires annotés directement sur le
cahier de I’enseignant et le cahier de 1’¢leve. Sur la base des données issues de ces deux outils,
voici les résultats de ’analyse des commentaires ainsi que des décisions qui ont été prises par
la chercheuse a leur regard. Ces décisions ayant une influence directe sur les modifications
apportées au dispositif sont présentées dans la méme 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

I’anonymisation des données.
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Modifications suggérees liées au contenu des cahiers de 1’enseignant et de 1’éléve (dispositif #1)

CAHIER DE I’ENSEIGNANT

Modification suggérée

Acceptée

Rejetée

Accorder plus de place a la
spécificité de la lecture en histoire
dans D’introduction du cahier de
I’enseignant.

Se détacher de la lecture en classe
de francais pour parler plus en
détails de la lecture historienne.

Organisation et
formulation de
présentation différente.

Préciser que plusieurs stratégies du
dispositif concernent plus
spécifiqguement les stratégies liées a

On ne veut pas
surcharger la lecture en
en faisant un document

francais, mais dans le dispositif,
elles sont mobilisées dans le
contexte spécifiqgue de la classe
d’histoire.

la lecture pour apprendre (APL, théorique pour
Cartier,  2007),  généralement I’enseignant.
travaillées autour de la lecture des

textes courants.

Préciser que les stratégies de lecture Cet élément est
du dispositif peuvent initialement mentionné a  deux
avoir été travaillées en classe de endroits dans

I’introduction.

Préciser que le dispositif accorde
une grande place a 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 I'examen du MEES
de 4° secondaire dans la
présentation.

Clarifier les concepts de dimensions
et de stratégies en les liant plus
explicitement deés le début.

Changement complet de
I'organisation en deux
stratégies plus explicites.

Appuyer davantage sur la fagon
dont I’enseignant doit utiliser le
dispositif didactique. Il manque
d’accompagnement.

Opérationnalisation de
chaque stratégie pour que
I’enseignant puisse
mieux accompagner
I'éléve en difficulté.




Spécifier les conseils en allant plus
loin que de relever des lieux
communs.

Reformulation et
opeérationnalisation.

Réduire la confusion entourant
I’utilisation du 3QPOC usuel en
classe d’histoire et celle liée a la
lecture d’un texte.

Reformulation, mais cette
notion ne releve pas des
difficultés de lecture. Les
enseignants d'histoire
devraient étre outillés
pour utiliser le 3QPOC
sans le soutien de ce
document.

Diversifier le type d’annotation
dans les exemples pour étre en
cohérence avec le dispositif.

Reprise des documents et
des annotations
specifiques a l'intention
de lecture et plus précises
pour chaque question.
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CAHIER DE L’ELEVE

Modification suggérée

Acceptée

Rejetée

Clarifier la confusion entre le titre et
les stratégies en elles-mémes.

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 a
faire avec l'enseignant.

Assurer la cohérence entre la
stratégie et I’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 [’information,
voire de 1’annotation.

Refonte des stratégies
pour cibler celle
d’annotation.

Cibler les questionnements, mais
aussi les actions a poser par 1’¢éléve.

Opérationnalisation de la
stratégie.

Vérifier 1’annotation des deux
stratégies. Les questions sont
similaires.

Clarification de la
structure de la stratégie
pour éviter la confusion.




75

Ajouter une note dans le tableau des

operations intellectuelles
concernant la  spécificité  du
3QPOC.

Modification de la
stratégie, donc, la
spécification n’est plus
nécessaire.

Expliciter comment trouver 1’indice
temporel dans le document 1.

Modification des

exemples.

Rehausser le niveau de difficulté
des questions puisqu’elles se
limitent a du simple repérage. Elles

Modification de certaines
questions et modification
des documents.

ne requierent pas l’utilisation des
stratégies de lecture.

Recomposer la question 4 pour que
tous les éléments de réponse soient
dans les documents.

Remettre dans 1’ordre les éléments
de réponses de la question 7.

Modification du choix de
réponses et des
documents concernés.
Modification acceptée.

De facon générale, les expertes trouvent 1’idée d’un tel dispositif intéressante et
consideérent qu’il s’agit d’un besoin pour les éléves que de développer leur habileté a 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 a son emploi. Aussi, le dispositif correspond aux
objectifs du cours d’histoire de 4° secondaire en ce qui concerne les thémes traités (les
nationalismes et I’autonomie du Canada; le droit de vote des femmes), le fait de recourir a 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 I’accompagnement de
I’enseignant et des éléves pour utiliser le dispositif. Les indications y étant superficielles et
restant dans les lieux communs, les expertes remettent en question la capacité d’un éléve en

difficulté a comprendre le document et a en retirer un apprentissage. La stratégie de ’utilisation
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d’un organisateur a été specifiqguement notée comme pouvant poser un probléme aux éléves. Un
plus grand souci a donc été porté a I’opérationnalisation des stratégies pour 1’enseignant et pour

les éléves. L’accompagnement est plus précis et traite les stratégies plus en profondeur.

Plusieurs modifications (trois dans le cahier de 1’enseignant et cinq dans le cahier de
I’¢leéve) 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 I’utilisation de la
stratégie du 3QPOC. Pour remédier a ces problémes, I’ensemble de la structure a été revu. Plutot
que quatre stratégies divisées en trois dimensions, la nouvelle version du dispositif présente
deux stratégies principales (I’annotation et 1’utilisation d’un organisateur graphique) et précise

les différentes occasions d’utilisation a 1’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 a I’épreuve unique. Ces précisions ont été ajoutées en introduction du

document de I’enseignant.

Finalement, trois commentaires plus techniques visaient la section de la mise en
pratique du cahier de 1’éléve. Une page de présentation permet de mieux comprendre I’ 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 éléves de varier leur annotation en fonction de leur

intention de lecture (guidée par la question et I’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 méme tenu compte de ceux-ci. Ainsi,
une seule experte a mentionné la facture visuelle désuete du dispositif qui pourrait nuire a la
motivation des éleéves a I’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 1’origine des stratégies, entre
autres celles liées a 1’apprentissage par la lecture de Cartier (2007). Bien que ce commentaire
soit pertinent, nous avons choisi de ne pas surcharger le document de 1’enseignant avec des
informations de nature trop théoriques. Les enseignants seront plutdt invités a 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 frangais, mais sont ici présentées dans
un contexte de classe d’histoire. Ce commentaire a été rejeté puisqu’il y avait déja deux
mentions a 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 apportees

Tel qu’indiqué dans le chapitre de méthodologie, apres les modifications apportées au
dispositif, les expertes se sont & nouveau prononcées sur celui-ci via le questionnaire et les
commentaires laisses directement sur les cahiers de 1’éléve et de I’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 1’amélioration du dispositif, 1’appendice N
présente conjointement les commentaires généraux des questionnaires de la premiére et de la

seconde version du dispositif didactique.

Tableau 14

Modifications suggérées liées au contenu des cahiers de I’enseignant et de 1’¢éléve (dispositif #2)

CAHIER DE L’ENSEIGNANT

Modification suggérée Acceptée Rejetée

Ajout d'un passage dans
le cahier de I'éleve ainsi
que d'un passage plus
explicite dans le cahier
de I’enseignant.

Ajouter dans le cahier de 1’¢éléve des
précisions concernant I’intention de
lecture dont on parle dans le cahier de
I’enseignant.

Clarifier comment un éléve qui ne
repere pas le mot impérialisme doit s’y
prendre pour comprendre le document.
Spécifier que I’enseignant doit
interroger les  éléves sur les
connaissances vues en classe dans les

Ce document sert a
enseigner la lecture et
non les connaissances
en histoire.
L'enseignant  pourra
combler les manques

pratiqgue guidée. Cela
dépend du niveau de
littératie du groupe.

cours précédents. liées au  contenu
disciplinaire.
Demander préalablement aux éléves | Modification apportée
les mots qui leur semblent importants | en  spécifiant  que
avant de répondre aux questions en | I'enseignant peut
groupe et de guider les éléves. d'abord modéliser ou se
retrouver  déja  en

Distinguer  plus  clairement la La distinction entre
différence entre source primaire et source primaire et
source secondaire dans le dispositif. secondaire reléeve

spécifiguement de
I’enseignement de
I’histoire et non de
I’enseignement de la
lecture.




Modifier le document 3 (exemple 6), Comme I'intention

puisqu’il est difficile d’identifier qu’il n'est pas d'évaluer,

s’agit de la Guerre des Boers en ayant I'enseignant est invité

seulement la date pour aider a mettre a accompagner les

en contexte. éleves pour qu'ils
comprennent la
stratégie.

Préciser  que  [l’utilisation  de | Modification acceptée

I’organisateur graphique reléve de

I’apprentissage par la lecture et n’est

pas toujours travaillée en francais.

Préciser dans le document la place de | Modification acceptée

I’intention de lecture dans 1’utilisation

des différentes stratégies de lecture.

Préciser le contexte des documents L’enseignant peut

employés pour enseigner les stratégies. donner cette

Ainsi I’¢éleéve pourra plus facilement information aux

identifier le contexte et trouver les éleves lors de

mots-clés. I’accompagnement.

CAHIER DE L’ELEVE

Modification suggérée

Acceptée

Refusée

Modifier I’exemple de réponse
« pour faire un compte-rendu a
son patron » par « pour décrire
un événement auquel il a
participé »

Modification
acceptée

Préciser comment [’éléve 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
étre fait en
modélisation, donc
on aide I'éléve.

Le document doit étre utilise
avec un accompagnement de
I'enseignant. C'est donc le réle de
I'enseignant de pister les éléves
sur la tache a faire.

Préciser comment 1’¢éléve qui
ne connait pas Henri Bourassa
peut bien comprendre le
document.

On précise que le dispositif doit
étre utilisé avec un
accompagnement.
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Préciser ce que doit faire un
éleve 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
I'nabitude de regarder la source.

Modifier les cases titres du
tableau qui  prennent un
raccourci. Un éléve pourrait ne
pas reconnaitre Godbout, mais
plutdt Lacoursiere car il
possede le manuel.

Modification
acceptée par un ajout
au libellé de la case.

Modifier le choix du lieu dans
I’annotation du document 1
(exemple 5). Le document
concerne le Canada et non la
Grande-Bretagne.

Modification
acceptée

Modifier I’incohérence
temporelle entre le titre du
document 3 (exemple 6). Ony
parle de 1899 et de Jacques
Lacoursiére.

Modification du titre avec 1’ajout
d’un extrait, mais le titre permet
de situer l'extrait dans son
contexte et est effectivement une
citation secondaire.

Modifier I’exemple en donnant
plus d’indications sur
I’organisateur graphique. On
pourrait lui fournir directement
le theme central et on pourrait
lui demander de compléter.

Cette étape du dispositif est en
modélisation. On veut que
I’¢leve ait d’abord un exemple
que [D’enseignant expliquera
avant de commencer & mettre en
pratique cette stratégie. On veut

¢galement qu’il puisse voir

plusieurs types d’OG.
Démontrer plusieurs exemples On précise que le dispositif doit
si le mot important choisi par étre utilisé avec un

I’¢leve était autre (exemple :
race plutdt qu’impérialisme).

accompagnement. Le but n’est
pas d’évaluer, I’enseignant doit
orienter les éléves.

Mettre en  contexte les
documents pour aider les éleves
a les lier aux contenus

historiques vus en classe.

Il est possible que I'éleve en
question n’ait pas wvu les
contenus. Le dispositif doit étre
utilisé avec un accompagnement
de I'enseignant.
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En lien avec la question 4 :
Question plus difficile pour

Possible que I'éleve en question
n‘ait pas compris la question. Le
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I'éleve. dispositif doit étre utilisé avec un
accompagnement de
I'enseignant.

Possible que I'éléve en question
n'ait pas compris la question. Le
question pour I'éleve. J’ai di lui dispositif doit étre utilise avec un
dire de lire le document pour accompagnement de
tenter de voir si cela pouvait I'enseignant.

I’aider a mieux comprendre la
question. Ce fut le cas.

En lien avec la question 6 : 1l a
été difficile de comprendre la

Dans un premier temps, on constate que des éléments se répétent du premier dispositif :
le respect des objectifs du programme avec les thémes 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 a nouveau souligné. Les commentaires sont toutefois un peu plus
poussés et portent sur des eléments 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 I’ordre de présentation du dispositif convient bien.

Dans un deuxiéme temps, les expertes ont fait part de plusieurs commentaires
mélioratifs. Sept modifications suggérées liees au contenu ont été retenues. Deux des
commentaires portaient sur le fait que, tout au long du dispositif, on sous-entendait I’importance
de I’intention de lecture, mais sans verbaliser explicitement son role. Ce manquement a été
rectifié. Un autre commentaire suggérait de questionner les éleves sur les mots importants avant
que ’enseignant les identifie. La suggestion a éteé retenue et une note a cet effet a été ajoutée au
cahier de l’enseignant. Une autre demande demandait de préciser que I’utilisation de

I’organisateur graphique (contrairement a I’annotation) n’est pas toujours enseignée en francais.



82

L’ajout a été effectué¢. Deux commentaires concernaient le tableau de 1’identification de la
source. Une premicre modification visait a changer le libellé d’une case qui pouvait mener les
éleves a 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 1’auteur (comme étant un
personnage historique) ». Aussi, une des raisons pour lesquelles le document historique avait
été écrit était de faire un compte-rendu a son patron. Ce passage a été changé pour « pour décrire
un éveénement auquel il a participé ». La derniére modification qui a été acceptée était un
probléme dans 1’annotation d’un document. L’annotation correspondant a un lieu était erronée;

le tout a été ajusté.

Dans les commentaires généraux, deux d’entre eux ont également mené a une
amélioration du dispositif. Une experte a précisé que les titres des différentes sections restaient
aaméliorer. Puis, un commentaire visait a pister davantage les éléves sur la fagon d’activer leurs

connaissances antérieures et ’annotation qui y est associée.

Lors du deuxiéme tour de la mise a I’essai fonctionnelle, de nombreuses modifications
suggérées ont été rejetées. Ainsi, 10 modifications 1’ont été pour des raisons similaires : elles
demandaient d’ajouter du contenu spécifiquement historique et remettaient en question la
capacité des éléeves a compléter le document a cause des possibles lacunes liées aux
connaissances historiques. La raison du rejet est la méme pour tous : le dispositif est un outil
d’enseignement et non d’évaluation. Ainsi, méme si les éléves présentent quelques lacunes
quant au vocabulaire ou au contenu, 1’enseignant pourra les combler au fur et a mesure que le

groupe progresse dans le dispositif. Une note plus explicite a toutefois été ajoutée au cahier de
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I’enseignant pour préciser I’importance de la modélisation avec les ¢léves 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 éleve 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 relévent davantage de I’enseignement de I’histoire et ne sont pas uniquement liés a 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 a la

source secondaire. Le titre a tout de méme été modifié pour mettre ce fait en évidence.

Dans un troisieme temps, certains des commentaires uniques se voulaient positifs.
Ainsi, une experte a mentionné que le dispositif permettait aux ¢léves d’étre actifs par la prise
de notes et la modélisation des stratégies. Un autre rappelait I’importance du vocabulaire

spécifique en histoire et appréciait la place que le dispositif laissait a cet aspect.

4.3.3 Un dispositif final

Ces deux tours de mise a 1’essai fonctionnelle ont mené a la version finale de notre
dispositif didactique, soit la 3° version (appendice I). Au premier tour, 17 modifications avaient
été acceptées contre neuf au deuxieme tour. En ce qui concerne les modifications rejetées, il

était question de trois au premier tour contre 13 au deuxiéme. 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 troisiéme 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, I’analyse des données du groupe
de discussion a mené a 1’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 étre 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 a I’essai fonctionnelle ont été soumises a une analyse par la méthode Delphi
afin de déterminer les convergences et les divergences menant a I’amélioration du dispositif

didactique.

A 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 4° secondaire a été développé en passant par trois phases importantes soit la

conception, la préparation et la mise a 1’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 a la derniére 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 derniére phase de cette recherche
développement, soit la phase de la diffusion. Trois sections principales le composent. La
premiére reviendra rapidement sur le premier objectif de recherche et tentera d’apporter une
réponse concrete 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 troisieme annoncera les suites de la phase de diffusion.

5.1 Discussion liée a 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
4° secondaire? » Aussi, pour y répondre, le choix de devis de recherche s’est arrété 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 I’atteinte de deux objectifs, soit le développement d’un dispositif
didactique exploitant les stratégies de lecture en classe d’histoire de 4° secondaire (incluant la
conception, la préparation et la mise a I’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 1) et les différents chapitres de ce mémoire reprenant les phases de la recherche
développement démontrent que 1I’objet pédagogique mentionné a bel et bien été développe.
Ainsi, on retrouve la phase de conception au 2° chapitre (cadre théorique); la phase de

préparation est explicitée dans le 4° chapitre (résultats, voir section 4.2); finalement, la phase de
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mise a I’essai fonctionnelle apparait dans les 3° et 4° chapitres (méthodologie et résultats). Afin
d’arriver a un résultat garantissant une rigueur scientifique, nous avons congu et préparé le
dispositif didactique en nous appuyant non seulement sur I’analyse de la demande, mais
également sur les écrits scientifiques relevant a la fois du domaine de 1’enseignement de la
lecture et du domaine de I’enseignement de ’histoire. La mise a 1’essai fonctionnelle effectuée
aupres 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 1’éléve et celui de I’enseignant. Une section de chacun des cahiers est

représentée par les figures 5 et 6 afin de visualiser une partie du résultat final.

A) Annoter pour aetiver ses commuissumees amtérienres

Lointention de lecture, c'sst la rsison pour
laquells on liL‘ Evidernment, le  dossiar
Chaue fois qua vous sersz imités & ive des m_m‘ S"‘Eﬁﬁ ﬂ?;m’:g;mﬂ; dlz
dossiers documentaires. Mais su préalable, | So- 0" o5

vous dewrez wous imtemroger sar vome
intention de lacture.

iliser?

- Quel théme est abordé ou risgue de 1'&tra?

- Quelle est la question liée au document 2 lire?

- Quelle opération intellectuelle estce que ga
conceme?

Pourguoi Putiliser?

A) Pour activer ses connaiszances antérienras
B) Pour iderrifier la source et le comexte de production du document
) Pour idemrifier le vocabulaire spécifique

Qruzls som las bénéfices? Quoi annoter en histoire?
E Facilite 'implication dans Iz tiche ot
‘pemmet d'éviter de tomber davs la hme. ¥ ASPECT
B Permet de vérifier Lz compréhension ¥ 3QROC .
B Permet de 52 poser les bonnes questions t : WW
die posar les bonnes questions 3 Re:ume
r . +  Pridictions
1 Farilite le rapérage et 1a rédaction de v Clarification
P — - Luns avec les  counaiszances
amtérignres

-
/ L'activation des comaizsances antérisures consiste 3 g8 questionner sur le sujst du document & lire et
. Stratégie 1 l.o nnototion 4 s remémover toutes les informations conmies 3 ce sujet Vous powver poter ces informations en
margs du document 3 I'émde.
w .
T Om armotera d°sbard le sujet (Quoi) du document, mzis on pourra ensuits commencer un résean de
3
concepts en y greffant des infonmations plus précises (Quand, Qui, O, Comument, Pourquoi). II s’agit
d*une annotation sommaire qui ne demands pas une anslyse en profondsur.
On'ast-ce que c’ext?
Exemple 1
L’ anmotation consiste 3 laissar des traces de 3a pensée, de sa raflexion sur et autour das doomments 3
lire. Ce teme parle die

IWPERTALIEME ; ANGLO-5ASON
« L'affectation pour la Grande-Bretagne

a pis différentes formes. La fonma la plus (Qu'ast-ce que je connais & ce aget?

conumme 4 impérislizme su Canada Stait : . o

basés mr I'mypotiize de la supériosité Mouvement de pensée oui prone ln domination de

d'une race: la crovance que les Anglo- [t sur ses colomies.

Samoms étaient destinés i diriger la Anzlophores venant de Grande Bretaere

plangte. = Grande-Bretagne = pay: d Europe

T iy NEATOY,  Conie sl Trperilin o, Kaper o
s Maeriag af i Cemadiin issevice! drzectarisn, val 14
W, 1955, 34

Exemple 2

Cee texe parle de -

« Motre nationalisme 3 nous est le
natiomalisme canzdien fondé sur la cualité Quest-ce que ja comnmis & ce sjet?
dias races. La nation que nous vouloss voir
2 développar c'ast la nation ¢ i 3
composée des Camadiens francais et des
Canadiens anglais, c'est-a-dire de deux
Elémentz séparés par lz lagpe ot la
relizion, maiz wnies dans un conumn
attarhament & 1z patria commume o

Figure 5. Extraits de la stratégie de 1’annotation du cahier de I’¢léve
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L'annotation

On y trauve les ddments suivants.

e que clest
Le mament d'utlisation

La raksan de Putiksation

Les béntfices de Futilisation de
stratégie
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Saur co type d'annatation, I est essentiel
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quand la durde de Févaluation, et denc de la mobiliser plus rapidement et efficacement les

connalssances antérieures des dlives

tiche de lecture, est limide. i s'agit d'une
stratdgle qui ot ftre mise au sendce de

es, Il faut privikégier 'annat. rte. Le but est ée noter

Vintentian de lecture pour qu'elle soit sgrifiants
pour les dkves. s serant ainsi plus portés &
utiliser [a stratéghe.

Dars le cadre do ce disposit, comme nous sommes en madélisation et en pratigue guldée, Fenselgnant Lexernple 2 dait étre fait avec les dléves. On initie b questionnement aves sux. i et done recommandé

dait guider kes dlisves paur identfier 'intention de lecture. L3 recherche des mots-chés dans 12 question.
parmat auzsl didentier intantian de lacture. Il sera donc essentiel qu'avant de demander aus dlives
d'annoter, Fenseignant rappelle lintention au alde les &kéves 3 la rower 3 Faide de b questian.

de falre une premiére lecture du document 2 avant de cammencer 4 réfléchir avec eux 3 voix haute. Tout
cépendant ke niveau de vos dlives, vous pouves falre cet exemale en modébsation complite cu encare,
wioas paurrie: o' embkée les guestionner sur les mots-chés qui leur semblent Importants.

Dars Fesemple 2, on amenera les éléves & identifler les mats-ciés
Katioralisme canadien
Hation canadienna
Canaciens frangais ET Canaciens angals

Buks, nous tenterans de leur faire mobilser leurs connalssances 3 ce sujet

Les dates importantes
Le fait gue ce soit un mouvernent de pensde

Figure 6. Extraits de la stratégie de I’annotation du cahier de 1’enseignant

Précisons que le dispositif a été concu et développé pour étre diffusé et utilisé tel quel
afin d’éviter d’alourdir la tiche des enseignants d’histoire. Bien que nous espérons grandement
une large diffusion du dispositif didactique auprés des enseignants d’histoire de 4° secondaire
et que nous y ceuvrerons apres 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 I’adapter a leurs besoins spécifiques (Boutonnet, 2015).

En ce qui concerne ce dispositif didactique, nous croyons que les enseignants pourraient vouloir
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morceler I’un ou I’autre des documents pour enseigner les stratégies de facon indépendante. Il
serait également possible que les enseignants préférent 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 I’un des objectifs d’une recherche développement est de produire des connaissances
qui, a défaut d’étre généralisables, étant donné le contexte précis de développement, pourraient
étre 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 4¢ secondaire

Comme I’indique Loiselle (2001), dans une recherche développement en éducation, il
peut étre difficile de déterminer des caractéristiques qui seraient généralisables a 1’ensemble des
objets pédagogiques développés en raison de la diversité et de la spécificité des différents
contextes d’enseignement. Ainsi, Loiselle recommande plut6t aux chercheurs de faire ressortir
les caractéristiques transférables a d’autres développements d’objets pédagogiques similaires.
Ainsi, quatre caractéristiques nous semblent essentielles concernant ce dispositif-ci
I’accessibilité des documents historiques choisis; 1’ intégration de stratégies de lecture reconnues
par des experts de la lecture en histoire; I’opérationnalisation des stratégies de lecture; une réelle
préoccupation pour une préparation matérielle accessible.
5.1.2.1 L’accessibilité des documents historiques choisis

Comme mentionne par les participants du groupe de discussion (section 4.1.1.2), le
vocabulaire employé dans les documents historiques peut grandement nuire a la compréhension

du texte par les él¢ves. 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
I’apprentissage en soi de I’utilisation de la stratégie peut étre la cause d’une surcharge cognitive
(Clerc, Rémy et Leclercq, 2017). Ainsi, puisque le dispositif vise I’enseignement de stratégies
de lecture, le vocabulaire doit étre accessible aux éleves. Néanmoins, afin de les amener a porter
une attention au choix de vocabulaire des documents, il peut étre 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 éleves lorsque ceux-ci sont rencontrés puisque 1’objectif du dispositif

n’est pas d’évaluer leur connaissance, mais bien d’enseigner des stratégies.

La section spécifique a cet aspect dans le dispositif permet d’ailleurs de rappeler aux
¢éléves I’importance de s’attarder aux mots de vocabulaire spécifiques a la matiere afin de

réellement comprendre le sens des documents textuels présentés (figure 7).

C) Arncter pour identifier le vecabulaire spécifigue

La vocsbulaire wrilise dans e coms d'histoire est spécifigne & cene discipline. Des termes
spécifiques servent 3 definir plosizurs dlements.

B Périodes histariques F Mouverent: da pensée
B Feclités sociales Bl Concepts particuliers ef conpununs
H Acteurs historigues ef témoins Fl Comnaizsances historigues

La lectars de docwments histariques exize le repérase do ces tenmes ot leur comprshension Tne
fois 1 on phisienrs de ces termas rapérés, il fzut Uidantifier (an la surlisnant) ot an indiguant 3
quel élément du IQPOC e terme e:t associé. Ensuite, il e:f recommandé de noter en marge les
informations comrmes ligss 3 ce terme. Cette srmotstion facilitera Ia recherchs °éléments de
TEponse.

11 est possible que certzing termes aiewt d8j3 &te repérss lors de lactivetion des comnaizsances
amtérisuTes.

Esiemple 5

Quoi
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comrmme 4 impérialisme Canada .nm-""""_-—’
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Mistug o tha Canadion Himerical d
nis

Figure 7. Extraits du cahier de I’¢éléve (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 a relever dans le développement d’un dispositif sur la lecture en histoire
est de mettre de I’avant des stratégies de lecture spécifique aux disciplines des sciences
humaines (Martel, 2014). Bien que les stratégies de lecture soient fondamentalement les mémes
d’une discipline scolaire a 1’autre, le traitement qui en est fait doit étre intimement lié a la
discipline de I’histoire et a la méthode historienne (Fang et Coatoam, 2013). Ainsi, le dispositif
reflete les tdches de lecture attendues, soit la lecture de documents historiques textuels.
L’intention de lecture associée a la lecture des documents est également vraisemblable, ¢’est-a-
dire qu’il est attendu de 1’éléve qu’il réponde a des questions qui mobilisent les sept différentes
opérations intellectuelles attachées au programme d’histoire. La mise a ’essai fonctionnelle
aupres des experts démontre que le dispositif est conforme aux attentes du programme d’histoire

de 4° secondaire.

Chacune des stratégies du dispositif est donc reconnue par des spécialistes de la lecture
en histoire. Ce point est fondamental puisque 1’une des craintes des participants du groupe de
discussion est justement de devoir faire du francais dans leur cours. Afin de rendre le dispositif
intéressant pour les enseignants d’histoire, il est conséquemment important qu’ils pergoivent
I’intérét direct pour leur discipline. Dans cette perspective, Jadoulle (2015) Monte-Sano et al.
(2014) recommandent I’utilisation de 1’annotation pour se questionner sur les documents
historiques et favoriser I’engagement des éléves dans la tdche de lecture (voir les figures 4 et 5).
Trois méthodologies d’annotation sont présentées en fonction de 1’intention de la lecture. Il

s’agit de I’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 méme, 1’utilisation de 1’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 ¢leves a devenir des lecteurs stratégiques, entre autres par I’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 1’opérationnalisation des
différentes stratégies afin de rendre les éléves compétents a les utiliser. D’emblée, il a été
nommé que les €léves ont besoin d’un accompagnement lorsqu’il s’agit d’apprendre a lire en
histoire (Martel, 2014). Chartrand (2009) rapporte également que les enseignants manquent de
formation et d’outils pour bien accompagner les éléves dans la lecture en histoire. Ainsi, il est
important dans tout dispositif d’apporter un maximum de soutien a la fois a 1’enseignant et a
I’éleve. Dans le cas d’un accompagnement par le biais d’un dispositif didactique, le choix de

faire deux cahiers distincts pour I’enseignant et les €léves parait pertinent.

Aussi, ’opérationnalisation consiste a definir les actions métacognitives et cognitives
au cceur 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 menent au développement optimal de 1’habileté a utiliser
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les stratégies de lecture pour rendre le tout explicite. Pour cette composante, I’avantage des deux
cahiers est de fournir une opérationnalisation personnalisée destinée a I’enseignant et aux éléves.
De cette fagon, on peut fournir un soutien plus didactique a I’enseignant pour optimiser son
utilisation du dispositif. L’outil devient alors formateur pour I’enseignant et sa vision du
dispositif est plus susceptible d’étre conforme a celle souhaitée par les développeurs (Schell et
al., 2013). L’opérationnalisation des stratégies dans le cahier de 1’éléve offre, quant a elle, un
soutien plus métacognitif de I’ordre du « Think Aloud » a I’éléve (Reisman, 2012).

5.1.2.4 Une préoccupation pour une présentation matérielle accessible

Cette derniere 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, I’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
nommeé a quelques reprises par les expertes que la facture visuelle du dispositif pouvait nuire a
’atteinte de notre objectif qui est la diffusion de celui-ci. Les extraits suivants démontrent

I’évolution entre la présentation visuelle du premier et du troisiéme dispositif (figure 8).
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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 a cet aspect pour ’instant et cela pour deux
raisons. D’abord, bien que la mise a 1’essai fonctionnelle auprés d’expertes soit prometteuse,
nous croyons qu’il vaudrait mieux soumettre notre dispositif a des mises a 1’essai en salle de
classe avant d’investir notre énergie dans 1’aspect visuel. Ensuite, tel que mentionné
précédemment, la propension des enseignants a modifier le matériel qui leur est offert
(Boutonnet, 2015) nous pousse a 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 1’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 fagon. Bref,
dans ce dispositif, le choix a été fait de ne pas mettre d’énergie dans I’aspect visuel du matériel

puisque les documents sont appelés a étre 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 1’attention des €léves et nuisant aux apprentissages. Ainsi, nous avons
porté une attention particuliére a la multiplication des couleurs, des fonds et des polices ainsi
qu’a la multiplication des renvois dans le texte. Nous avons aussi réfléchi a I’espace nécessaire

aux éleves pour écrire sur le dispositif et a la cohérence de la mise en page.

Ainsi, comme cette recherche vise a déterminer les composantes essentielles du
dispositif développé dans ce contexte précis, il nous apparait que ces composantes seraient a

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
étre determinées, nous avons poussé notre réflexion plus loin en réfléchissant a nos hypotheses

préliminaires.

Tout d’abord, au cours de la recension des écrits qui a mené a 1’élaboration du chapitre
de la problématique, il est apparu flagrant que peu de ressources matérielles concrétes et
utilisables directement en salle de classe traitaient des stratégies de lecture en histoire. Dans une
suite d’idées logiques, avec 1’avénement du nouveau programme d’histoire qui a forcé la
restructuration de I’enseignement du cours d’histoire de 3° et 4° secondaire en entier, il était
justifié d’émettre I’hypothese 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 hypothése ne tenait pas compte de toutes les facettes des indicateurs
qui influencent I’engagement des enseignants dans les formations ou dans les modifications de
pratiques, c’est-a-dire, des indicateurs cognitifs, émotifs et comportementaux (Devos et Paquay,
2015). Ainsi, bien que sur papier le moment soit opportun — les enseignants doivent réorganiser
I’ensemble de leur planification et donc rebatir leur matériel a zéro —, dans la vie réelle, on
constate que les enseignants ne sont pas cognitivement et émotionnellement disponibles pour
cet ajout de nouveaute, portant de surcroit sur un aspect de 1’enseignement (la lecture) qu’ils ne
jugent pas étre sous leur responsabilité. Ils ne le sont d’autant pas que le changement n’est pas
proposé par un expert de 1’enseignement de I’histoire ou de la géographie, mais bien par une

enseignante en frangais. Rappelons qu’une seule enseignante a manifesté son intérét pour
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participer a la mise a I’essai fonctionnelle. En effet, Maulini et Mugnier (2015) rapportent
I’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 étre 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 a des groupes d’échange et
de collaboration axés sur la recherche de solutions pour combler des besoins précis, aurait pu
étre 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 a long terme (Baffrey et
Littré, 2015). Ce type d’accompagnement aurait permis a la chercheuse de se positionner comme
soutien au changement plutdt que pilote de celui-ci. Néanmoins, des chercheurs (Cau-Bareille,
2014; Maroy, 2006; Moussay et Ria, 2014) rapportent que les enseignants hésitent a travailler
en équipe, a collaborer, car ces projets deviennent contraignants quant aux attentes et au temps
qui doit étre investi. L’engagement des enseignants a 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 priorite.
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Une autre option aurait pu étre d’offrir une formation soutenue par un accompagnement
personnalisé (Giguére, Turcotte et Godbout, 2016). Néanmoins, cette avenue comporte
également des désavantages. En effet, Giguére et al. (2016) concluent que méme avec une offre
d’accompagnement personnalisé, une formation en dega 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’a la demande des enseignants, lors
de leur recherche, un support matériel (des fiches aide-mémoire) avait semblé accélerer 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 €léves en classe d’histoire, mais nous croyons également
qu’il ne s’agit pas d’un remeéde 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 1’apprentissage des éléves (Bissonnette, Gauthier et Péladeau, 2010).

L’organisation méme du dispositif autour de stratégies données, bien qu’intéressante,
ne permet d’explorer qu'une manicre de contrer les difficultés en lecture vécues en classe
d’histoire. Certains, comme Wexler (2019), remettent en question 1’accent mis sur les stratégies
de lecture, toutes disciplines confondues, pour augmenter le taux de réussite des éléves. S’il est
vrai que les bons lecteurs réussissent mieux a 1’école (Fournier et Cartier, 2011), Wexler croit

que les eleves ayant un bagage de connaissances antérieures (culture génerale) et de vocabulaire
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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 éléves

que leurs connaissances préalables des sujets traités.

Wexler (2019) fait entre autres le lien entre le niveau de culture générale plus faible
des éleves issus de milieux défavorisés et leur rendement scolaire moins élevé. Cartier,
Chouinard et Contant (2011) explorent des pistes similaires concernant I’utilisation des
stratégies de lecture par les éléves provenant de milieux défavorisés qui abondent dans le méme
sens. Les éleves ayant des résultats plus faibles déclarent utiliser plus fréqguemment les stratégies
de lecture relevant simplement de la répétition (comme apprendre par cceur), alors que les éléves
qui ont de meilleurs résultats disent utiliser en plus des stratégies de traitement de I’information
telles que I’utilisation de schémas. Donc, bien que les éléves utilisent des stratégies de lecture,
ce sont ceux qui arrivent a traiter I’information en liant de nouvelles informations a 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 1’¢leve a la passation de I’épreuve unique ministérielle en
histoire, il parait important de s’interroger sur le type de lecture qui est justement attendu lors
de cette epreuve. Plusieurs chercheurs rapportent que 1’épreuve unique propose une évaluation
qui est désalignee aux finalités du programme d’histoire tel que présenté dans le Programme de
formation de 1’école québécoise (Blouin, 2020; Dery, 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 1’éléve a user de la pensée historienne lors de 1’analyse et
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I’interprétation de réalités sociales. Selon Déry, la pensée historienne est exercée lorsque 1’on
répond a une question ou un probléme li¢ a I’histoire qui exige la sélection de documents
historiques soumis a une critique rigoureuse. D’apres son analyse des questions des épreuves
uniques de juin de 2012 a 2015, la quasi-totalité des documents historiques sert uniquement a
réactiver les connaissances antérieures des éléves. 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 éléves
a mobiliser les savoirs historiques et non leur compétence a interpréter des réalités sociales. En
ce sens, nous pouvons nous demander si notre dispositif ne permet pas surtout aux éleves de se
préparer a une lecture plutét superficielle de documents historiques sans que la pensée
historienne soit absolument nécessaire. 1l s’agit toutefois d’un besoin réel des enseignants
d’histoire et de leurs éleves, comme le constate Lanoix (2015), puisque les enseignants
d’histoire de 4° secondaire adaptent leur enseignement pour bien préparer les éléves a passer

cette épreuve étant donné son importance pour 1’obtention du diplome d’études secondaires.

5.3 La diffusion

Tel que mentionné en introduction de chapitre, la derniére 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 frontieres des quelques personnes qui ont participé a ce
projet. La premiére étape de cette phase est la publication du mémoire de maitrise. S’en suivra
la rédaction d’articles scientifique et professionnel. Une diffusion aupres des enseignants
d’histoire par I’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 éphemere.
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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

A 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 a lire s’acquiert d’abord dans la classe de frangais, il est tout aussi véridique de dire
gue cette compétence est requise dans toutes les disciplines du cursus scolaire, dont I’histoire.
Dans cette discipline a sanction (MEESR, 2015), les difficultés de lecture des éleves sont
documentées par plusieurs auteurs (Boutonnet, 2013; Pageau, 2006; Vaughn et al., 2013).
Néanmoins, peu de ressources directement utilisables avec les éleves traitent des stratégies de

lecture spécifiques a I’histoire.

Au moment ou s’effectuait un changement dans les programmes d’histoire de 3° et 4°
secondaire, nous avons souleve la question a savoir quelles seraient les composantes essentielles
d’un dispositif didactique exploitant les stratégies de lecture en classe d’histoire de 4°
secondaire. De cette question ont découlé deux objectifs : développer un dispositif didactique
exploitant les stratégies de lecture en classe d’histoire de 4° secondaire et déterminer les

composantes essentielles du dispositif congu, préparé et mis a 1’essai.

Une analyse de la demande (Van der Maren, 2003), sous forme d’un groupe de

discussion aupres d’enseignants d’histoire de 4° secondaire, a permis de mettre en lumiére leurs
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besoins quant aux difficultés et aux stratégies de lecture a mettre de 1’avant dans un dispositif

didactique sur la lecture en histoire, en plus des caractéristiques matérielles d’un tel dispositif.

Dans I’esprit d’un processus itératif, les besoins émergeants du groupe de discussion
ainsi que des écrits scientifiques ont mené a I’¢laboration d’un cahier des charges (Van der
Maren, 2003) qui a été modifié a plusieurs reprises. Ce cahier des charges a guidé les phases

subsequentes de cette recherche développement.

La phase de conception (Van der Maren, 2003) a permis d’approfondir les concepts liés
a la lecture en classe de frangais, a I’apprentissage par la lecture, a la lecture spécifique aux
disciplines des sciences humaines, ainsi qu’aux multiples stratégies de lecture propres a 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 — I’enseignement explicite — et les
stratégies de lecture qui seraient au cceur du dispositif didactique : annoter, identifier le
vocabulaire spécifique, se donner une intention de lecture, faire des liens et effectuer la tache 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 congu et préparé a ensuite été soumis a une mise a 1’essai
fonctionnelle (Nonnon, 1993). Un questionnaire et le dispositif ont été soumis a un panel
d’expertes afin de recueillir leurs commentaires permettant 1’amélioration du dispositif

didactique. Dans le respect de la méthode Delphi, le dispositif modifié a été soumis une
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deuxiéme fois au panel d’expertes. L’analyse des résultats de la mise a I’essai a permis de mettre
en évidence quatre caractéristiques essentielles : 1’accessibilité des documents historiques
choisis, I’intégration de stratégies de lecture reconnues par des experts de la lecture en histoire,
I’opérationnalisation des stratégies de lecture et une préoccupation pour une présentation

matérielle accessible.

La derniére 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 connaitre les conclusions

de cette recherche.

6.2 Limites de la recherche

Outre les limites méthodologiques traitées dans le chapitre 3, I’'une des limites de cette
recherche développement est la spécificité de son sujet d’étude et donc, le caractére peu
généralisable des résultats obtenus. Cette limite est toutefois caractéristique de la recherche
développement (Loiselle, 2001), de 1a I’importance d’avoir mis en évidence les caractéristiques

essentielles propres a ce dispositif didactique.

I1 faut également mentionner le nombre limité d’experts ayant participé a la mise a
I’essai comme une limite. Bien que ’analyse des résultats ait été effectuée de fagon rigoureuse
et que les résultats sont prometteurs, le dispositif bénéficierait certainement a étre soumis a plus

d’experts, entre autres, & des enseignants et des conseillers pedagogiques.

Finalement, tel que mentionné dans le chapitre de discussion, d’autres types

d’accompagnement auraient pu étre envisagés. Le dispositif aurait ainsi pu étre 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 premiére piste
est évidemment la mise a 1’essai empirique de ce dispositif didactique aupres de la clientele
cible, c’est-a-dire, dans un contexte réel de classe d’histoire de 4° secondaire. Cela permettrait

de valider le dispositif didactique aupres d’éleves.

Une autre perspective de recherche pourrait étre 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
a notre connaissance de recensions des écrits traitant des caractéristiques essentielles ou
généralisables d’un dispositif didactique a 1’autre. Cela pourrait également faire 1’objet d’une

recherche ultérieure.
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Appendice A La représentation du modéle du développement d’objet éducatif de

Van der Maren (2003),

1.

AMNALYREDELA DEMANDE

A

[analyse de besoing)

2. CAHIER DES CHAERGER
{contrat de production)

3. CONCEFTION DE L'OBJET
(conceptialisation et modél sati o)

V.| 4 FREPARATION
- (sitnulations et prototyp e)

5. MISE AU POINT

4

l Eszais réels ]

_ # Adantati oms
:-HEH“'

k4

Evaluation

v

IMPLANTATION
(tnise en marché)

115



Appendice B La représentation du modeéle de recherche-développement
technologique de Nonnon (1993)
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Appendice C La représentation du modeéle de recherche développement en
éducation de Harvey et Loiselle (2009)
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Appendice D Grille d’entretien du groupe de discussion
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Théme : La lecture en classe d’histoire

Questions principales Quiestions de relance Objectif

1. Quelles sont les Placer en ordre d’importance | Identifier les  difficultés
difficultés de lecture les difficultés nommées. principales rencontrées en
que vous remarquez classe concernant la lecture et
chez les éléves en classe dont devrait traiter le
d’histoire? dispositif.

2. Quelles stratégies D’ou  proviennent  ces | Identifier les stratégies que le
mettez-vous en place stratégies? Sont-elles | dispositif devrait présenter et

pour aider vos éléves a
mieux lire en histoire?

élaborées dans un contexte
d’histoire ou de frangais?

identifier le métalangage
employé par les enseignants.

3. Quand vous faites lire
vos éleves en histoire
quels sont vos
objectifs?

Est-ce plus pour préparer a
I’examen, ou plus pour la
compréhension, ou plus pour
faire apprendre?

Identifier dans quel contexte
le dispositif sera utilise.

4. Connaissez-vous du
matériel pédagogique
en histoire qui favorise
I’habileté des €leves a
apprendre en lisant?

Pourriez-vous me parler de
ce matériel?

5. Quel type de matériel
pédagogique préférez-
vous utiliser dans vos
cours d’histoire?

Identifier les caractéristiques
souhaitées du dispositif
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Appendice E Clé de codage de la transcription du groupe de discussion (phase 1 —
analyse de la demande)

Thémes

Code

Définition

Stratégies et difficultés de lecture

Annoter

L’annotation est ici définie comme 1’action ou le résultat de 1’action
de faire des remarques sur un texte (ou un document) pour 1I’expliquer
ou le commenter.

Les unités de sens sous ce code peuvent étre

+ positive si on trouve cette stratégie utile ou si on
considére que 1’éléve n’éprouve pas, plus, moins de
difficulté en lien avec cette stratégie.

- Négative si on trouve cette stratégie inutile ou si on
considere que 1’¢éléve éprouve ou éprouve plus de
difficulté en lien avec cette stratégie.

@) neutre si on parle de la stratégie pour donner de
I’information, pour assurer une compréhension commune
ou pour poser une question afin d’assurer sa
compréhension.

Identifier le vocabulaire

La connaissance du vocabulaire est ici définie comme la
compréhension et la capacité a utiliser adéquatement les mots, termes,
concepts propres au cours d’histoire. On inclut ici la capacité¢ a
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 étre

+ positive si on trouve cette stratégie utile ou si on
considere que 1’¢éleve n’éprouve pas, plus, moins de
difficulté en lien avec cette stratégie.

- Négative si on trouve cette stratégie inutile ou si on
considere que 1’éleve éprouve ou éprouve plus de
difficulté en lien avec cette stratégie.

0 neutre si on parle de la stratégie pour donner de
I’information, pour assurer une compréhension commune
ou pour poser une question afin d’assurer sa
comprehension.
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Se donner une intention de lecture

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 ’intention de
lecture.

Les unités de sens sous ce code peuvent étre

+ positive si on trouve cette stratégie utile ou si on
consideére que 1’¢éléve n’éprouve pas, plus, moins de
difficulté en lien avec cette stratégie.

- Négative si on trouve cette stratégie inutile ou si on
considére que 1’éléve éprouve ou éprouve plus de difficulté en
lien avec cette stratégie.

@) neutre si on parle de la stratégie pour donner de
I’information, pour assurer une compréhension commune
ou pour poser une question afin d’assurer sa
compréhension.

Effectuer la tache de lecture en entier

Effectuer la tAche de lecture en entier est ici defini 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 complete a la suite de la lecture.

Les unités de sens sous ce code peuvent étre

+ positive si on trouve cette stratégie utile ou si on
considere que 1’¢éleve n’éprouve pas, plus, moins de
difficulté en lien avec cette stratégie.

- Neégative si on trouve cette stratégie inutile ou si on
considere que 1’¢léve éprouve ou éprouve plus de difficulté en
lien avec cette stratégie.

@) neutre si on parle de la stratégie pour donner de
I’information, pour assurer une compréhension commune
ou pour poser une question afin d’assurer sa
compréhension.
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Faire des liens est ici défini comme la capacité ou la compétence de
I’¢léve a faire des connexions entre ses connaissances antérieures et
de nouvelles connaissances ou I’exposition a de nouveaux documents
ou de nouvelles informations liées au cours d’histoire.

Les unités de sens sous ce code peuvent étre

[%2]

c

2 + positive si on trouve cette stratégie utile ou si on

§ considére que I’éléve n’éprouve pas, plus, moins de

o difficulté en lien avec cette stratégie.

i - Neégative si on trouve cette stratégie inutile ou si on
considere que 1’¢éléve éprouve ou éprouve plus de difficulté en
lien avec cette stratégie.

@) neutre si on parle de la stratégie pour donner de
I’information, pour assurer une compréhension commune
ou pour poser une question afin d’assurer sa
compréhension.
Le code autre est attribuée a des unités de sens qui reléves de
difficultés ou de stratégies de lecture, sans étre les précédentes et en
trop faible nombres pour représenter une catégorie en soi.
Les unités de sens sous ce code peuvent étre
+ positive si on trouve cette stratégie utile ou si on
3 considere que 1’¢éleve n’éprouve pas, plus, moins de
E difficulté en lien avec cette stratégie.

- Neégative si on trouve cette stratégie inutile ou si on
considere que 1’éléve éprouve ou éprouve plus de difficulté en
lien avec cette stratégie.

@) neutre si on parle de la stratégie pour donner de
I’information, pour assurer une compréhension commune
ou pour poser une question afin d’assurer sa
compréhension.
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Ressource

Contenu

Le contenu est ici défini comme les unités de sens qui font référence
au contenu disciplinaire, aux exigences du ministére de 1’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 étre

+ 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.

@) neutre si on parle du contenu pour donner de

I’information, pour assurer une compréhension commune
ou pour poser une question afin d’assurer sa

compréhension.

Matériel

Le matériel est ici défini comme les documents physiques ou virtuels
utilisés par D’enseignant ou [’¢leéve afin de faire apprendre ou
d’apprendre dans le cadre des cours d’histoire au secondaire.

Les unités de sens sous ce code peuvent étre

+  positive si on parle du matériel en des termes positifs.
En considérant comme bien ce qu’il contient, en €tant 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.

@) neutre si on parle du matériel pour donner de
I’information, pour assurer une compréhension commune
ou pour poser une question afin d’assurer Sa
compréhension.
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Correction

La correction est ici définie comme les exigences relatives a
I’évaluation des contenus ou des compétences des cours d’histoire au
secondaire.

Les unités de sens sous ce code peuvent étre

+  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
I’information, pour assurer une compréhension commune
ou pour poser une question afin d’assurer sa
compréhension.

Motivation

Motivation des enseignants

La motivation est ici définie comme ce qui justifie une action, la cause
d’une action. Il s’agit des raisons et des intéréts qui poussent quelqu’un
a agir.

Dans ce cas, on parle de I’enseignant.

Les unités de sens sous ce code peuvent étre

+  positive si I’enseignant ressent de la motivation, de la
fierté, qu’il trouve du sens dans ce qu’il fait

Négative si I’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

Motivation des éléves

La motivation est ici définie comme ce qui justifie une action, la cause
d’une action. Il s’agit des raisons et des intéréts qui poussent quelqu’un
a agir.

Dans ce cas, on parle de 1’¢leve.

Les unités de sens sous ce code peuvent étre

+ positive si I’¢éleve ressent de la motivation, de la fierté,
qu’il trouve du sens dans ce qu’il fait

Négative si I’éleéve 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’étes pas limités
dans le nombre de caractéres pour vos réponses et que vous pouvez indiquer tout autre
commentaire que vous jugerez pertinent dans la section 6 « autres considérations ».

Les impressions générales

Quelles sont vos premieres impressions a la suite de la lecture du dispositif didactique?

Les contraintes physiques

Comment I’organisation de 1’espace de la classe peut-elle se préter aux activités telles que
proposées?

Le contenu

Quelles activités vous semblent pertinentes? Pourquoi?

Quelles activités devraient étre 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

4° secondaire?

En quoi le contenu permet-il aux éleves de développer leur habileté a mettre en pratique les
opérations intellectuelles?

Les éléves

Selon vous, pour quelles raisons les éléves seraient-ils motivés par ce dispositif didactique?

Pourquoi pourraient-ils étre, au contraire, peu motivés?

L’enseignant

Dans quelle mesure un enseignant serait-il intéressé a exploiter ce dispositif en classe?

Autres considérations
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Appendice G Premiere version du dispositif didactique (version enseignant et

version éleve)

Dispositif didactique exploitant les stratégies de lecture en classe
d'histoire de 4% secondaire

Ao ansaignant,

Avznt toutn chose, 1l est de mxise de vous présestar I'edging de oo projet. Ca disposdtifa oié concn par une:
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= Quelle est I'operation intellecmelle impliquee?
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OPERATIONS INTELLECTUELLES ET LECTURE DE DOSSIER. DOCUMENTATEE

Les operations iofellectuelles (precisess powr chagque gquestion) Iepréssnfent
I'intention de lechure. Elle doit guider la lecture ef ['amnotatton variem selon

chacme.
OPERATIONS
INTELIECTUELLES CE QUI BST ATTENDU STRATEGIE DE LECTURE
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EN PRATIQUE
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L'umicmiste Crégoire Bélanger aodt que « b démocratie oo +'onwe pas aux Seeemes, slles poumient S koides de =

towrmer vars b commmmizme:. Le Hosral Hemry Miles previant qeame 3 bl les dépunes dn gownarmeman que os Sommes

ohtisadnont Is droit de voie um jour ou Vamtm et qu'slies puxinont alon Je parti qui k kar am mfisd. Lo liberal Bdgar

Hnnwﬂ_uiuu?nﬂﬁ?ﬂui%ﬂ&ﬁnﬂ.ﬁ?hﬂd&n?ﬂiﬁvggggg
om.

Lirts e parrain: des projest de kol o b wris dee fammes

imes | Famin Pt | A [ g
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e
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i
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Une multitude de questions peuvent Se poses 2 parti des meémes decuments.
Retenez que I"opération intellectuelle vous guidera dans votre anmotation.

Cuestion 1
Le decument 2 traite d'un évenement relatif a la condition des femmes au Quebec. Nommesz

I"événsment doat il est question.

1 peint: 0 paim®

Etablir des faits " alive. eeabifit & &

L aleve wablit comactarens ko fait. it on ma |'atablit pas.

Cuestion 2

Placez les documents 1 et 2 en erdre chronologique.

.
1 peint 0 paim2
Saoar dazs e s ot dans
Faspacs L alerom sifmn o Jos fpin dms I | Ll oo niman o tous Jea it
amps. s b ngps

Question 3

A partir des documents 1 et 2, indiquez In différence entr= la fagon dont le souvernement an pouvolr

mraite les femmes an Cushec

pot 1 point Dpo
Dparzmimer des difarancss L'élas digas dl ! L ilére dagags
st dan similimdas commomant It difrencs, | L S SR plm o ICOrmCtamars
noizs cormctamant by - y
: difference sune b
differanca. -
Sorering pas.

Duestion 4
Au Cuebec, ke droit de vote n'2 at2 accorde aux femmes qu'en 1940, Parmi les énonces suivants, cochez

une canse qui explique que ce droif ne leur aif pas et accorde plus tot.

1. Le clerzs et les hommes politiques recevaient trop de
pression de [a Ligne cathalique feminine.

1. LaLigue catheolique feminine manifestait conire le droit de
vite

3. Les femmes pe faisaient pas de demande pour obienir le
dredt de vate.

1 point (' point
Cxrmorimear di camses ot de
COnSquEnCE Laleve datorming comctamenr I | Lsleve dnarming incomrscamant
g o cames 0w na b daterming pas.

Question §

i partir du document 2, indiquez un changement survenu dans la condifion des femmes au Quebec,

poiz 1 point Opoix
Dwrarzminar des changemants L'alenw drermine -aliva & - . L'sbaw dommeing
ot dog comtimies comeckoent lo H“Maﬂ” .nnvﬂﬁh-.mu_nﬂp incormctaman k
chamgarnget e ) = oo ke
&z .
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COmestion §

Au Quebec, ke droit de vote 2 6t accordé aux femmes por éviter une sin@tion embamassante phutdt gue
pour agner ime cause. Clarfie cette affinmation parun fait tire do document 3

1 points point 0 poimt
= e i Ll met s relation L alivs mat an mlation Ldlens mo mstpas an.
tous Jes faits carins fait melation kes futs.

estion T
A T'aide des docurnenss 1 4 4, expliquez comment I'élection 4 Adélard Godbout influsnce Ia Kgislation
concemant Je drogt de vote
Repondez A L question en précisant ke Sléments ci-dessous of en bes liant entre us.

« Election 4" Adelard Godbout en tant que premisr miniztre du Cusber.

« Moyen udlise par les femmes pour faire entendre leur voix.
« Modification dez lois sur le suffrage

3 poimss 2 points 1 paint U point
o L'slirn aeakli L'aevs geshiit L lere o enibs
Emmiblr ds Bee de compctamentlos | comactamantm seal | e | Ldlive precise m e
cmaling dorex Lo ligm do cousalitganre | o e S lément ou x'an.
cansaling ot les deux slimnarrs . ins diex i
p—y . indn. e mmedn: PRCIEe pRs.
Precian )




134

Appendice H Deuxiéme version du dispositif didactique (version enseignant et

version éleve)

Dispositif didactique exploitant les stratégies de lecture en classe
d’histoire de 4* secondaire

A araignants!,

Anant toute chosw, I oot do iz de vous présamear ecging do oo projer. o dispositid x 4ta conqu par une
ensigmanis do fancais qui &' minesss A l2 locius sn classe dhisinine of aux nosshrenses. difficalis qu'ells
soulive. L' objectf 13 eaf & parmetze aux lines de devani de exdlleurs lecteurs an clisse Shismire aa
¥ e ks stmnigies de lecture nfrhlarent tnailless e fangais. Cet ool 2'a pas L precedion Jéme
LA solcfion qui régler bous Jes problames de lectume des dles. Mows espérons cependant scutent les
aaigmnt o e pEroposant dis plites powT miam accompaEmar b dlives dans b keomis an cluse
dhdsioam.

A noter

B L'utilisation de oo dspositifrepese sur I'enssignement saplicie de soebigies de lecturs.

P ques o élives appremneer 4 lire aficacemant an classe d'histoms, il St modaliser Inilisasion des
smagies de lectms spacifiquamant dans 1m comtaxe 4o tiche & lectme on histoire ot lar dennar dew
momant: & pratique acconpemas J'une regoacton rapide pour qu'ils piient s cormiger. Uze fols
Eabdles en pratique aufonome, s dadendront de meilleurs lecters o clxss 3 histeins of 1os tches de
Joctore qui v wont nombeomsor somot peio reus e,

B La disposisf set ozicmed var: by lectere &o dossian documencros.

Bien que 12 Jechors an hisinire puisss comporter des déds Tos dleves doms phusicars o, clest ln
Eﬂo?&.magiuﬁggﬂﬁhﬁ&ﬂoguﬁmﬁﬁﬁg
T'inporance de Eprans migue d'histin da Québec ot du Canadh de # seconduim. Los somegien
Bamecars S wilisses dus ' muires comtaies do lect en clase & histoin.

Ce que o¢ dispasicf s"e pas :

B Une oo dtournée d anssignar da Samcals dans un anie coums.

'l et v que e bons lectsurs comprezment goe ks statémes &e lechme ansaignides an fangas somt tour

mea weles om Biatoim, oo misst pa D mojecin dos dltves gu amive & efocter co mamdar Un

Eﬁn?&ﬂd@amﬁé&ﬂﬁnégga:ui!
-t

B Unowil d'cvalustion

1 parmet o dleves J appramdre 4 mobiliser les statises de lecte an foncton de I 'Inention de kectme
(lise aux opdrations miallecalies mokilsées so Misum). 1 2o pameiia dooc pas, dans 2 Soome
En.ﬁ%f?ﬂ_iigrﬂ;&ﬁ?iﬁh ¥

..r,.ﬁmuEE!anﬂzin_vﬂH::ith-:mnﬂ—nﬁ.ﬁ.

CAHIER

DE STRATEGIES

T J wm |

1%

Le cispositif &st prézanté cous forme de cahier
Contanant |y thECris et s madoes Dour mattre

en pratique les stratfsies de lechure.

Les stratesies de lechoe séecfonnzes dans o
gizpogitit  tont  Fannotston st rutiizstion

Pour chacuns des stratisias, une pass rEsume les
séments ois de b statesie Des sxplicitions

SUpIEMENLRIrES o OEs Enemples SONt fOUMS 3 [
sufe de cette pase et sont sunds de oourts
ENErGCes.

Ln demigre parte consiste en ume mise an
uﬂ%ﬂﬂﬂ?ﬁqﬂ.ﬁj.ﬂ.ﬂﬂuﬂk.«
reponcre. L mise en pege 3 et chaisie pour
permetire s Seves de pratiquer les shrateges

oe lechune.
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L L'mninostion e nctivalion des N ambiri
- L - L v ima Lactivation des connaissances anterewres
St H aktak 2 . " e o e, b s (a0 e Vi oot e e bratin
v lon Catce page parmet aux Sdves favoi une e e
X ranzemicie de ln stratésie ce rannotstion. L —
e Sy S — Dens un premier temgs, il st Camener les
E-q..——-ﬂ-._fﬂ” _-I-...'-I'FI'.IH—.’—.I.EII.-I n W1ﬂ . les ; o sort das
Lt e et e e il e e - Coguece P quiils pourront mssoder B es SAVOIrS I_un.m-..ﬂ
- L= moment d*utilication .|u....§.=ﬁ.cei.§p =0 emaze.
1 “ Lo e drmde-Soenps
i - Lnmison o Putisti e T T L L T T —— . .
g e B S e ST Eu..H; o ._“u.uun.nllllvlh.lﬂl. . Cznz un Cmudeme temps, il faut amener jes
- Lesbénéfices ge rutilisation o s e —a— &2ves & expliciber ces liens. Aing, 2ils repérent le
o i s e & G 8 | depecem e aiemnimpe T oL T T N
ma.nnl..u_.n n - - izt imperialisme, on 123 guitemn & 5 questionner
- Ceguipmretre arncte pCEeEslS sur e qurils savent & ce propos. Se souviennent-
Cz oui doit Bre retenu per les Seves et que foomini _nf”ﬂ-mqsq”w..ﬁﬂnw»vnna_nnﬂ
Fanrotation qui sern eiplictee dans les pages . ...... e
sueantes u..n:_i.n | smtegie qu depend R e i | Il Sagt dune habitude 3 prendre ofin de
entierement de Fintention de lechune. i . L il i
e Lt g 1 o mobilser phus rapidement et effimoement ses
e i St w on cerrai
Wn'est pos utile CfONNOter poUr BNNCRE. Surtout e e b s |
" " N g, e i s = - X . .
_ﬂ_iﬁun_!nnﬂ:uﬁ.-.jn?.ﬂ u!..n_Hx_ b 1 ot e ——— Pour Factisstion e DoRnAIssanoss antarieunes, il
Eﬁ.. de lechune, 4 limitee. 0l sagit dune e e 1 .__w_-n_...“a_.. F bom courte. Le but st de
sisizge qa dort Sre ms m sEwe de nater o= qui nous vient & Pesprit rapidement. pour
A rirtention S lecture pour qusle soit sigrifiants &viter dfoublier. Eviter de faire nober des phrases
pour bes Seves. |l seront sinsi plus portss & entitres qui decouragemient les £ives de cette
wtifiser i as i
stratesie. rtigue.
Lienamipie 2 coit &re foit owes les £ives. On initie le questionnement avec eux Il 5t dond recommands
Ge faire une premisre lectuns cu docurment 2 avant de commencer a rEflechir aver eux b voix hate.

Daws Fexemple 2, onaméners les Sienes 2 identifier les mots-cis
Nutionalisme canadizn
Nation canadi=nne
Camadiens frangais ET Canadiens angleis

Fuis, nous t=nberons de leur faine mobiliser gnﬂ!lgwﬂuﬁ.ﬁ.

Les dates importantes
L foit que ©2 301t R MOUVETEDE ot penses
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Tan i s v e e TSR G e

Liidentification de |a source

Ca type d*annotation parmat dramener jas Eéves

B poser un regard oitique S Pater ou
ocument B analyser.

annvnqen..ﬂﬂunﬂ&namnﬁmnhTum
Faubeur permet Ezalement de jater Ln Schimge
différent sur le documert. En Staciizant e fait
ﬂm_%ﬂﬂngﬁaiiﬂegﬂ
les Eleves suront une meileurs lecture cu
dourrent.

W Fozjt dune haditude & prencre on tout temps
ofin de oévelopper des automatismes. Czpencant,
rtte strabisie et suriout importants lorsque
wiEnt | tempe oe oAmper des similtudes ou des
différsnces enkre le point de vus de plusieus
Bcteurs.

Cette paze weut ciler princpalement |a source,
Mais WOUS POUFTIEZ nevenir 21 document complet
[6 i page précfdente) mvec les Sdves ofin oo
mnstater Fimpact de Fidentification de la source
sur In lecture du document en guestion.

[r—————1 e i ——

b o | g P
L e el I ==t L e
L [ . T e i e

L || o i i Bce g e
e . o
] T
+Facs e
=T - g e AT o "
= ’ % d— m
e

e B R e St P P e
s thy g
g | T P . 8 i [

L by ol
e P P o e o e o
ot e sty [ T
L e e 4858 1
e T
By by
i ot
— i e e
i e e T

Lidentification de bs source:

Ce taiblesy permet s eiéves de cidler les quastions pertinentes lewr permettant de Sinberroger sur
Pauteur dun document.

Comme c= tablesu contient de nombreus Siéments, il sers dsutsnt pls important de rappeler
wmﬂhmTuEuﬂ_rEng.ﬂmﬁlr_nﬂk_._nlﬂliihnwmEnﬁﬂmun?ﬂuuﬂ!ﬂ
BdSquUatEmENt sur les suteurr.

1l serait possible de reprendre: Eous les doouments de oe dooument et de se questionner sur leur impact
sur b leciure cu document.
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e Lusilizstion orun organisataur graphi
Lsilization o'un organisstewr graphicus
i i Lo A, e e £
—— s Cett= strat e
[ — . — ﬂ.nag_!u% pour g L'utflisation ﬂr!n..ml‘hu.n_.ﬂm_i_u.,-_“___..n BT
. B o pedn o sy le=: E1éves loregyils font face i une gquestion. L= 7 les SEves b effectuer des fens entre diverses
o o e A8 2 s question Cexamen sert dfintention de lecture. information: en les regoupant cans um
“R.l:lﬁr”&.ﬂ“ﬂllahi.!g:!vl_ r-ian\&hﬂﬂ!ﬂ.u:m%ﬂi-ﬂ.. n.m!.nlnk gFephique, un schema. Lac
Ei&.ﬁ S O e e B R (e 8 demande dans i question, il pourrant moduler rriﬂﬂﬂlslililii_rl n..mn._.aur..w peuvert ._i._q.u.uo-_ e bype
PR — leur inftention de keckure. e dfintormations, b type e uestions o ke fype oe
documents & anshzer.
Les Hfves Stant pEncralement sarsibiisas 2 ﬁl'
gnﬂﬁsiuﬂﬂn_.nunm__lnnuliﬂ Lo strotizie peut Btre utiisEe pour mettre en
__ﬂ..ﬂ.ﬂnunun_ﬂ:un.ﬁmur...ﬂ!:nﬁ.u [ s e relation ces sléments d'un meme document ou
repérer les Eléments essentiels du texte @ Pz e = T e = de pilzieurs cocuments.
- = Ll
On peut enssmer aux Sleves & Risser des traces - =3 b O i Quand el et bisn manrissz, ele pmf sende
e da coulewr [en lien par mEmple seEc b p..a...ﬂi.....lzu..l i L= i | =micacemant ge moyen or&ude pour rensembie
questions Oui, Ouoi, Cumnd, OU, Pourguoi, e e R e | ducours.
Comment], NEches vers des mots-oks, prises de - b S e S ey i . . ..
¥= ox a U} __n.ﬁ_ﬂn\r!nh._dn.lu__ _u.EUn-.-EEon gL
note dans les marges, stc Il est bon de rappeler . v
iﬁgivﬂﬁnﬂwﬁnﬂnu- s o - s==e———-=| Il £t recommant g guiter kes SiEves s i
et que _.um_uﬁ_u!!.!;nu..ﬁu..-_ﬂg_n:. DT Ll Choix des orpanisstewrs graphiques en un_r..w
Egﬂniﬂ.ﬁn:ﬂ:—nﬂuﬁ Teoprentizzage. On peut foumit un schéma &
dafirir une ritroaction & r:.!&.-!-!:l | rempir ou encore 12 construire: aver les Sives
BANGRE ¢, SIS OR N2 Paut pas le panalizer =il e _En.ﬂ._:wﬁ..ni!aﬂa_.ﬁun_.\auﬁ“

Cette stratiie sera pius whilistz par les S2ves slils percoivent quislle leur parmet o Stre pius rapides o
Pl justes: dares ses réporsas. Pour arriver & o= stade, ils dovent | pratiquer souvent de faon muicee.

[+ 111 _u-.ﬁ.—._._un__ D._._ ehec Qui - can ...d«ln
Qi : refus de _—n:un_u.ﬂ Quand : 1859 = Guarne des

enthousiaste:
I3 guerre o \ BOErS
Lz journal Mews, 1293
a Tandis que les Canadiens ool :m _-m.!uu dun ocsan & Pautre, sont E-__u_mn
d'enthousiasme, b _:_u_.l_nn de D.EuUun se met dans b= chemin, et b -n_uqmn!nu:—h de e
peupke suquel k= mére patric o accorde des privilges et des concessions spEcales nous
couvrent de b le monde =ntier. [_] lamais le ooeur des Canadiens s batiua @
fortemert & Furi du corur anglais; mais kes palpitations de oz corur sont comprimess par

I'apathiz canacien neaise []. =
EE!%EE..EEFE%EE 1=, 20

Qi - ‘Grande-Eretagne

11 i2
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Les operations inseliectuiies £t ks stratigies de
_ OFERATHIN: 3ELIECTERLLE! BT LiX TURE DS DENSIAS DO UM TADEY _ [r—
I= | Void dewst exemples dforpansabeurs graphiques. L1 5 i i . I L S e i [T i .
. . ~ . e L= tableay de c=tbe paze rappelle BUN Slves les
Crautres  informetions sursent  pu  skre T e o e S s @ ey 4 S e wans e .,..n H= facburs fravsilgas mar s
predlegees en fanction de Fintenbon de lecture, Gizoositit et leur Ben  meec les opérations
doncde (3 question  eamen. Eoiram EULEIATEY o inteliectuelies mobilisfes par les thches sttandies
) ESTETEN S ciasse dhistoi
Ce type d'organisatewr est fautant plus while sy = - e = e
moment Ce cogmper ces simiitudes et de = = Dz taon gEndrale, on expliquer s Sdves que
e ) [FETr— P— Iz e e = tant o activer
diffenerces. e [ e i e [re— E.noﬂ.ﬂ o perme: 2
V1 —— ir les S— “:..l!.l.l sms EPE“ME.“EE n_n.!maﬂ LY
. s . e SOUNCE £t el vocaouRine spacitigue ne
pascagEs Ui OME pu MEner B Co5 OEANIsEtErT. et ) J— N == .
e v s s e desmient jameis Sne lmissees de e Eles
e —— utauu...“l.rl..l_ pemetient e mener une premidne anabEe du
=TT - m— . - .
...... ———— document historique en se famifanisane avec ke
s A 1 e s e ombera
ST -
rep———— L] Capancant, les Sses coivent suszi conzigirer Iy
— - o eu__._u_w:n atemps s ders .E.qﬂ__.ﬂn!._ de leur
T treveil En dbiant i srEtésie @ plus opportane
U.J-.ll.l....- _uﬂlllllllll..lllll.l. Ao - [ intadl _Fm_hﬂ m
mler B Fezmentiel darz l=ur snnokstion sfin

cobtenit s inforrations  necaszaires  pour

riponare B Is question qui leur est poste.
L'apération inteliectuetie, dermisre I tBche ou k2 question pasee, guide done les SiSvas dans leu intention
e lecture et leur 2Rnoizkion, en phis G2 les puider dans Ia formuiation de leur répanse.

13 i3
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Utilization ges strasigies e bcture on pratigus
e%o Wire em pratique puinée
A f e Cethe page inifie le volet prafique du cispositi

L ot rdaen P BT o B | i s g s b Sept questions _”_.-ﬁ.. _uﬂnmn..uun!_.-ﬂ'..ﬂ.._.n—n_
e presiakim. Eappelon. s (i s g s b sur le sffmge fEminin sont présemtees mum
IO 014 R o o 58 e b s i S s AT ' - .
i oevesen i s s o s o o e i ki sieves. Set guestions  sivent e dossier
e o . it e e e ire

ammm)

B dun esEmen. jﬁqgﬂg
— nﬁ_ﬁnnv.n—nnn—on:._._n._.w —-hu:nv—nnuni
Etre traibés de plusieurs manisnes et en foncion
de plusieurs intenkions de lectune

[T ——

ﬁu .................... =
T T e -
- - - . WOUS pourez donc constater que les questions
%gvﬁﬂfiﬂgﬁn
memes alementn. Eles ne se retrowsemient
normalement pas dans une meme svmiation
fois, Rous woulons permettre 3 aux SiEves de
Egﬂﬂiﬂguﬂiﬂ!gg
g lecture.

Il sars nécaszaine e rEppader que Fojecti inftisl ast pec de fsire une Course & bs bonne réponse, mais
bien de cévslopper keur hadilet2 b utiliser efficacement des stratggies o2 lecture en classe Shistoire.

Agpansa
Lz suffrage PEminin ou le droit 52 otz pour les fommes
Qi ; femme connue =

sutfrage feminin Qui
L‘. T

Reponse

2 1

eyt

de reperer des indices temparels.

m..ai-.;_.—uﬂ_._.ﬂ.;m_dun E%?Tﬂaﬁ.ﬂﬁnﬂiﬂ_&ngﬂﬁﬂxﬂgﬁr&
ﬂ“ii-ﬂ?ﬂ.‘u _i.iﬂa.n—ﬁ" oo CMune n—rﬁ.l..u!nﬂnlumrﬂnn iﬂ:ﬁu._ﬁnuﬂ

Eﬂ.!?um.!suﬂ_gnuﬂ_nxﬁ.ﬂz.m:uai;.ﬂ DErauy, mﬂu!..t_nln
FoChoLt, TEnnert Jroimesre. \\
Dwrynas BALLARGEADN, Satve birmirs Sar s sv Qusder, Cussac, e sdtion: de Bardal, 1017, £ L4E ‘.

Qi __H.z_q:::_ e .ﬁ:.»
permis le énoit de vote feminin

Qui - pre:
mccorde

femimes - »mw.m

mier ministre qui a
b= droit de vobe aux

Pour cxtte question, les 8&wes doivent tenter

‘s= produit finalement grace & Thersss Cassrain qui, profitant de s position de vics-prasidente du Oub

s femmes librales, pervisnt, svec Fappu

dune quarantzine de edispudes, b faie inscrire cette

!

question au programme du .I...._uun!uﬂm_.ﬂ_ul_ £z l'arnes suvants, —Hmwu.lh,.h.ﬂﬂ per Aceiand
Godhout, Hienment promesze.
Daryos BAILLARGEADS, S birsine Sar fmoa 2w Cusiac, Do, e sdtions 4o Barkal
Qui: femmes = manageras
A

ourtant rEtat rconnait implictement I8 contribution des menageres & 'Econamis famikale puisque
distribation des secours ] est conditionrelle & in banne berue du ménepe = que Pattribution &'un ot
aux aspirants oolons depend 42 de leur conjoinbe B ='adapter au milieu de vis sericle
o Jf?n:_...r = .i...é—n.. - L

o Cuoi : recannaissance des femmes

Quanrd : colonisation du Quedec pour istrinution coL
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Deni
L e - b e v e e 3 5 e o T e e o s s
friemprmpre b ooy sy
1. L g b b, el o g e o, e e
X . imodme b |
= = = loAloest Foisy ne coft pas que les femmes P ———— L Le clergé et ez hommes
N = | T dewrzient ofterir le droit de vote pusque cest [ T vt s e e | politiques recevaient trop ce
Sl | pmmiien h.s.._n.!..utmn.y m«ﬂﬂh.hﬁh -ji.unx_ﬂain_ﬂnu‘ﬁ.i que Henry pression de Ia Ligue catholique
Miles defiend que les femmes devraient obbenir e [RE—— [ = = | nil
[re— droit ge wote puisqurelies somt of on mesurs — rp—p— ....u.-l-t.....l__
e e T e . : -
e s g d'&duguer les hammes en fonction des valeurs et L= clergé catholique
1o e e B e e des qualitEs qui leur valant, & Em, e droit o= Y ——— n.uu_..._“_ rovesit  le suffrage x
P i T P i i B { B - B o 1
votm . a2 S . A . e #Eminin.
e e e s T D 3. Lesfemmes ne faisient pas ce
b=y . . .
[ —————— Droit de vote des femmes e e i e pm T o er e e EERSEE pour oltenir le: drut
0 s 0 S P s e e s b s o e i st e et L+ B fe——
[t i s = i T o e s e i e s e B 3
| s
J.-Albert Foisy Henry Miles e e e e | | PR O queson. e Sieves murnt 8 alider
e T T o e e i B o el lequel des enonces presentent une cauze. lis Mont pas 2
S b e e e Bnnoter tous les coouments de fagon exhoustive. On
it o i 2an 2 it de fam ampdctar dn identifiern s mots-cifs des Enoncis awant daller
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CAHIER

DE STRATEGIES

Y Stratigie 1 l'annotation |

Chaque fois que vous serez invites i lire des dossiers documentaires.

P i I"utiliser?
A) Dour activer 525 CODNAIssANCes antéreures
B) Pour identifier la source et le contexte de ../._
production du decument Quoi annoter en histoire
C) Pour identifier le vocabulaire specifiqus
ASPECT
3QPOC
Cuels sopf es bépsfices? Auto-guestiomnement
v i
& Facilite I'implication dans 1a ticke &t y mm_,. ._Eu. :
permat d"éviter de tomber dans la hune. v Clhrfication
= E%eﬂhﬂﬁé ¥  Liems aver les conmaissances
= Permet de se poser les bonnes questions et amérieures
de poser ks bemnes questions a |.\.h

I'emseignant.
& Facilite le repérage 2t la rédaction de réponses en examen.
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A) Pour activer ses connaissances antérisures
L activation des connaissances anterisures consiste 2 52 questionper sur le sufef du document 3 lire ot
2 32 rememorer foutes les informations conmuss 2 ce swiet Vious pouvez nofer ces informations en
marge du decument 2 1'éuda.
On annptery d'shord le syjet (Qued) du document, mais on powma ensuite g
£pncept en ¥ greffant des informations plus précises (Quand, Qui, O, Comment, Pourqued). I 5"agit

d"une annembon sommaire qoi pe demande pas une analyse en profondsur.

Esenple 1

Ce fexte parke de :

IMPERIALISME ; ANGLO-SANON

« L'affectation pour la Grande-Bretagne
a pris differentes formes. La forme Ia phus Q’est-ce qua je conmais 2 e sujat?
commune 4'imperialisme au Canada stait
basée sur Ihypothése de la supériarité Mowvement dé peniss g prime Ly dommstion de
I'Etat mr sas colonies

d'upe mce: la covance que les Anglo-
Sawons emient destings A diriger la
planete.

T Tar FBATHY, » lame and Impenaiem u, fpor
Ammal kineiing of the Comodian Rinerical Asociotion, wal. H,
a1, 1688, p. 24

Enenple 3

Ce texte parle de

& Nowe matiomalisme i mous est le
matieralisme canadien, fondé sur la dualite Q’est-ce que je connais 3 ce sujet?
des races. La nadon que nous voulons voir
s¢ développer c'est la nation camadisnne,
composée des Canadiens famcais et des
Capadiens anglais, cest-a-dire de deux
élements separss par la lamgue ot L
religion. mais umiss dams un compmm
attachement 3 la patrie commune. 5

Hlenr ICRIRASSA, Le Marbormbuic, 3 vl 190,

1
1. Le document a éte acrit en 1935, Cetie

B} Pour identifier la source et le contexte de produdion du document

La source d'up texte est 1ensemble des informatiens concemant la publicadon d'un document © Ja

nom de I'auteur. ke liew et b date de publication.

Voict une liste de questions que vous devriez vous poser en effecruant la leonme d'un document.
Les réponses 2 ces différentes questions et réflexions devrajent ége surlizmées (=1 explicite dans le
document) g4 potees en marzs du document. Phisieurs de ce: questions pourmaient restsr sams
Tépanse.

L identification de la source permetma entre autres de sifwer un événement dans le s ou dans

T'espace et de misus cibler le poimt d= voe des auteurs.

Analyzons les sources des decuments 1 et 2 de 2 page precedenta.

i I

Hicnri EBCLURASEA, Ls Mationalisis, 3 nril 1AM, p. 2

B Brinir MEATIEY, « Laewier nad Irsperilion », Mo
of dmmal Mmy of sw Coadem  Hoenical
Amasciation, vel. 4, 171, V288, p24

Je ne connais pas H. Blair Neathy. 1. Jerscommais le nom d"Henn Bourasza.
2. Je me souviens quil a milite pour le

darz p= me semble pas siznifiante. nademalisme canadien C'est donc upe

3. Ledocument a éte publis dans « Beport S0UrCE primaine.

of Annual Meeting of the Canadian
Historical Associations gui semble éqe
un rapport afficisl

3. I a pent-dre écrit ce fexte pour
comvaincre les gens de ses idees
puisque ¢'est pam dans un journal.

4. Lebut est donc sirement d'informer ke

lacteur.




Identification de la source et du contexte de produdion d'un document

- Qe sait-on sur I"amtenr?
' En quelles annges a-t-il véo? Pourquoi a-t-il écrit ce document?
Te Christophs Colomb o Que se passait-d dans ces années-1a? . . .
5 T 3 - > o Pour convainere des gens de ses idess
’]':.:;:: Tacques Cartisr @ _“ af;axunilﬁzr::;?m Emportant? o Pour faire un compte-Tendu 4 son patron
Tautear | Fustin Trudean »  A-t-il cansé T événsment? o Bour defendre un geste qu'il a fait
N = Pour annoncer une lod
B * (aal etait son 1ole? Est-ce qu'il St un
polidcien, un sxplorateur, un membre de
I'Eglize?
o Je verifie I'apnee de publication
*  Est-ceune anee recente? Fourquei a-t-1 écrit ce document?
= Est-gllz lies 3 un evensment
mportant?
Ex: . . 51 le document provient dun  mamuel
Teme o Jewerifie ke medium de publication d'histaire, Iz ut est 4" informer les lactenms sur
TECOMBALS | it = Est-ce un mannal 4 histedire? un sujet
pas k= nom -1 ) Pour L2 saved, je lis ls nom du madium
de I'amteur | Lacia Femsd de publication
Marcal Fousmisr L auteur o'a done pas pris part a 1'évenement.
Exgmple de manuel d histoire T 5"agit d'une source serondaire.
+ Histoire du Québec ot du Canada »
o Le Qe de 1960 2 1900 »
Lz vocabulaine permet-I da siruer la documment | Ponrqued le document a-6-il été écrit?
In'v apas dans le temps?
d!snlr:n o Pour informer un lacteur )
Im o Pour convainere des pens de ses idées
o Pour faire un compte-rendu 3 un patron
o Pour annoncer une lod

SmETe Mo 1P TosTm |

o ] mime g e
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-.. & n Exenple 7 :.»....E.:.HH..
¥ _ organisateur - .
| e graphique o
© Stratégie 2 % L'affectation pour la Grande-Bretagne a e e
3 - — 5 pris différentes formes. La forme la plus _._..l!f.....r_ l\\.\..z._!ii
™ commune d'impérialisme au Canada était - - Impérializme - ’
— L asée sur I'hypothése de la supériorité dune au Canada
o mcz: la croyance que les Anglo-Savans . )
#faient destines a diriger la planste. » .\v /
est-ce que Cest? Pl oy mremsigieng i e e JR——
= % . oo - L=l - ool
1l s"agit de représenter sous forme de schéma des liens entrs différents éléments d'un méme Ll H_N.,.tv
document ou de plusieurs documents. s —
senple forgeemuieer el 1w dicment | e k1 impi
canadicn
Quand I'utiliser?
Chaque fois que vous devrez mettre en relation des faits.
DIFFERENTS EXEMPLES D'ORGANISATEURS GRAPHIQUES .
Pourguoi 1"utiliser? Le jonrnal News, 1399
X . e T | A Gwiunn «Tendis que les Camadions dlorigine mghise, dun océan 8 U'mumw, sent memplis
nvoﬂmﬂaﬁsr”_cuwm e 1y ) u\Jn — dsnthousiasme, 1a province de Guebec so mot dams Jo chemin, st les représentants do co peugple
o des similitude —— et e auquel 2 mére patrie 2 accorda des privileges st des comcassions spéciales nows cowerent de
différences TTT I bonts devant ls mesds sstiar. [ ] Jamais lo comr dos Camadisms n'a baths i fortament 3
o Esgan_hm Crastemn Sty S &0 U I'mivon dn cour anglais; mais les palpitations ds o8 cour somt comprimédes par ['apathis
e Lt . AL canadisnsa-ramgaine].. ] v
e mhmno”w.hﬂ”ﬂ”““—»”ﬁm A,liﬁ i ‘Incepaca LACUUMSERRE, Hinine popwiaiva da Jalber : W5-1900, Casbe, Lanécitionn da Sepinsinon, 1955, 5.2
& Pour organiser sa pensée £ i ) \ ‘Flvl" L_Fy
& Pour étudier en prévision d'une L= = lnt.l..;,...,.v dt.».w[;»_ [ H 1899
eévaluation [o—— o [— Qe Kl
—_— — 0 : La Guerre des Boers
— e — — S v 1 ¢ £,
o 22 e (P G RS | \
o 5 = s wﬁr ->'w D\.\.M. a k. /
Quels sont les bensfices? = a(8) e YT A S Canadien anglais | | Canadien frangais
& Facilite la mémorisation t 1a mobilisation d'informations.
& Facilite la rédaction de réponses complétes. enthousinstes i
soutenir MEmpire refusent nu. E.S.u:.q
britanrigqus FEmpire britannig
Eumple dungamisaie Iodud B s decument & of & Timplation
de I Provises de Qudba: dms la (e des Boen
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-1
OPERATIONS INTELLECTUELLES ET LECTURE DE DOSSIERS DOCUMENTAIRES is en ‘aﬂm‘.m
Lors de I'Eprenve unigue. les opsrations inellectuelles seromt précisées pour chaque queston.
Elles guideront wotre intention de lectune et les smatégies de lacrure 3 déployer pear effectuer une 3 ha
lecrure efficace des doouments. - - — —
Vaici la liste des opérations intellacmnelles et des stratégiss de lecture 3 privilegier dans chaque
s, Les questions ci-Gessous vous permettront de vous exercer 3 utiliser les stratégies de leciure
présentées préalablement Rappelez-wous que 'ohjectif est de développer votre habileté 3 misux
CRERATIONS e STRATEGE DE lire en ¢lasse d histire pour devendr plus eficace dans votre lecrure de dossier documentaire.
INTELLECTUELLES AR VD LECTURE i ; : inei
Ces pouvenm documents seront wiiles pour plusieurs questions. Vous powmez ainsi moduler
Eraii o (% FATTS Tdeatifior das Faits do diffareartos naremes votre annotation en fonction de 1" mtention de lechare.
T Comes Acmesiza Question 1
R - activité econemique
-  phimomans - role .. .
- action - teitoie Die quel évensment traife le document 27
SITUER DANS LE Crrdonzar
TEMPS ET DAMS Simer | Classer vur mna ligne du semps Amctation L poime 0 poine
L ESPACE Tdentifier un tarritoire Eratlir des St FE—— "
Ideatifiar un sliment wr una cams L'aleve ethit correcoment o fit Bt o et pas.
DEQATER DE =} Identifier
LIFFERENCES ET DES )
- e diffecence i
SIMILITUTES e rieibmd Armeceation i
- =mpoint pracis & divergence Irpimas gy . - . : .
- cint peacis & comer + 11 e produit fmalomaent grace 3 Thames Casgrain qui, profitant do sa position de wice-providenss do Club dou fomees
"= pemipm panss Bbaralo, parviser, avec Mappu d'ume quaranting do delagmses, & Sirs nsci cotts quedtion ¥2 programes &2 parti 4 wa
DETESMTER DES Identifier un fait ) camgzees [...]. Ehos 'annés vahams, les Hbarmy, didges par Adslard Godboot, Sannent promesse.
m..“/_rﬁmm .u|.._.{_-_._"m..“ - ui explique une réalits historique camse) gﬂu ;
ORSEQREHCES - qai decouls d'une realite historiges (consequence) Orgamisaicur graphicu
DETERMINER DES Idemtifier un fait qui momive qu une réalité historiqua
CHANCEMENTS ET DES - e mamforms
CONTINUTTES o e mainti Eﬂaﬁ .
Meatrer gu'm=me realite hivtorique w mamsforme om e Orgasisatomr grapkicpe
e
Armctation
M= ﬂwam“uﬂy_ﬂm.& e Associer des manifestatiens ou des descriptions a des faits Orgai ;
h : Famar meplioue
ETARLI DESLENSDE | Exprimer mwn sochainement logiqes qui existe entre des Amoeation
CAUSALITE Eaits Orgamsaeer sk
9
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extion 2

Placez les documents 1 et 2 en ondre chronologioque.

1 poimt
Situer dans le s of dans

0 point

Qruestion 3

Le document ci-dsssous présents le point de vue de denx acteurs du 20° siécle. Sur guel point
precis ces deux personnages seni-ils en desaccord?

I'sspacs L aléve st tous Jos £xits dans Jo
s,

L'akive no sitne pas toes Jes St
dans ke temgs

# [ wg produit Smalemant grace 3 Thamws Casgraim qui, profitane de sa position &e vice-pracddams da Chub oo fanemes
Bbdrales, parciest, avec appudl d'une quarsniing de diélasades, & faire macim cetie question ae mrogmaonw &u past & wa
congzes [...]. e Iannde wafvemis, les B, dirieés par Addlard Godbost, Sennent promesis.

1 poims 1 point 0 poimt
Dterminer des différsncas L' alerrw atablit L"alaww: otabilit phus ou Lslins despg
&t de sizmilimdes corecRnEar ko poizt do Exoing comctamant k incormctamant le point de
dnergence soire les ponts | pomnt de divergence enis | dovergancs enime les points
daTua. Tos poizes da v, devne ou z0 ek pas.

ours [ .| est comditicmnalle 2 I boons fenus &z mémgs st que I"sttriution d'em Jot aux aspimasts, coloms dépand de b

onmunﬂ?ulﬂnﬂuoﬂ! & adapter . milies e 1is agricale

+ Porrtant I'Etat mconmait fvpliciteman: |a contriterion dot ménagare: 2 I'econonsic Smiliale puisque by disoribsion das
e

« La momvemant fip=nisie ne & xréies pas A Uoctrod do plateoiqnes Sroit de mSmes: 4 va phes loim 2
.ﬁn—ﬂnuﬁﬁﬁmﬂuﬂn F&Q.n_nrﬂum__iﬂ uﬂ?bqk.bh?.lﬂn.ﬁﬂﬂﬁﬂ. ‘m st I'mem,
doscamda dams |'avime, w mélee ax hemmes, Jeur St los charges st los votes, par Jos misen
morvee of ee miengs damarches.

Cala est Indigne de Ia fumme chretanms, inconparitle avec v davoin ¢t propme & produis phis de ol
e debien.

1-Albart Fodsy. jourmlism

# On 2 mpmants que i phcs & 12 Samme doit e x frver, salon [ tradition, mois pourdgeet I
adition charcharairslle & Hnn-R,.FEHEEE o que L zamire mams bt nio, ot do restar
contimuslismant aa facs o 1a miew pampect v ?Jnusrnﬂdﬂnmu aaT Son. tensps dans tm eitien
mqual slle niear aduptis gos pandar gelgmes aomics?

Ca oot alles qui xettenr @2 monds ks bommes dEoe ks dlineet ot lor mansmetsent ke phos baums
_u.uwnep #.bnbh!.n Jors Sarmmes sont phus importamies qes Jes hommes dans le mosvemant des 2Fies
Ermeorings,

Himry Milas, dapute Bhazal




149

Crnestion 4

An Guébec, L2 droit de vote n'2 €22 accords aux fammes qu'en 1940, Pammi kes enoncés suivants,
cochaz une cause qui explique qua ce droét ne leur ait pas été accerds phas 15t

1. Le clerge et les hommes pelitiques racevaient rop de pressien de la Ligue
catholigne feminine,

2. Le clerge catholique desapprowvait le suffTage feminin.

3. Les femumes ne faisaient pas de demande pour ebtendr le drodt de vote.

1 point i point
Détereimar das comas of des
ComHREncs L'sas deemeing comecamant . | L' aléve daterming meormec o
e, o camze om =6 12 déterrig pas

# 1 % prodsi Snalement grace 3 Thaws Casmain qui, profoe de sa position de wics-prasidams 4 Club de faeee
Eibérales, parvient, avec Uappu d'ime quarsnting de déldgnees, 3 fai oz cete question an programme do pert 2 so
comgzes [ Flus Mannés sehiamts, Jos By, dirigds par Addlard Gedboet, Sennant promessa

3|

L'mioniste Gragoie Balanger ool que si b damocmtie os 5'omTe pas aux Sames, alles poumaiant e woks da
fonar vers e comnamisme Le Bhéral Feery Miks préuviend quant 3 il los déquids di gowmsernement que Jes fammmes
o..unﬂ_m..ﬂnrP.&??...n.n_E...uESu.qu:qn.puSMHHﬂuu—oﬂkvﬂmﬁ._v_nnuuﬂﬂmE Ls Ebaral Edgar
Eochetn tarte de commings s colligues qe'ils n'ent pas 3 cands e @ farnimin puisgoe les Samemen Lo
acconderost carbomoment leur vots.

HBEDEwEHnUnH.HE.HrnHﬁﬂEEJHEEﬂhmﬂ@h,_.n.upu_ﬂ.ﬁcuﬁn.hﬁvnﬂ«_h
famemia, ke droir d'aligibiling &t woppose que calle-cl pour smercar 1'un ot 'oeme, descendr dans ['amece, 5 mélem o
uEPth_.rHHE_FEEQ_FJ?E_FEEEQFrEE@S.
ﬁn__uoﬂ.wp&ulu.nmnFwEP.ﬂomE.wﬂnHﬁF.umaﬁ.ﬁﬁn?d&JH%nmquuﬂ&omuﬁ?ﬂbﬂﬁnr.ﬂa

Qmestion

i partir du document 1, indiguez un changement surveru dams la comdition des femmes au

Cuehec.
poim 1 point O point
Disteeriner das chamgemmants L'aléve détormsing . . . L alérvn dotarmine
&t dos comiing comucment |n__h.§nMEuE__u_u.rE Imcomrecwmant o
champument e : changerment oune s
chamgpenar. [r———

# [ w prodeit Smalemant grace 3 Tharew Casgrain qui, profita de 5a position de wios-pracdidams du Chib G fomees
Hberale:, pardiser, avec Uappul 'ume quaranbing do- delomaoss, 2 faire insim cotte question a2 progmamme du pasti 3w
congzé [...]. Eles U'annde vafvamse, les Hodrax, didpds par Adéberd Godbost, Sennant promessa
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Omestion &

Au Quebec, le droit de vote 2 &é accordé aux femmes pour eviter une situation embarrassante
plutot que pour Fazner une cause. Clarifis cette affirmarion par un fait Gre du document 3.

1 points 1 point ' point
5 malarion des Eaity
Martrz an. e i L"alae mat an rlation L'slove met on melation L'slane o mat pa an
tous low fairs cortain fain ralation los fin

3|

Cmestion T

A T'aide des documents 1 3 4 (2 la page suivante), expliquez comment I'election 4" Adélard
Godbeut inflnence la Bgizlaten concearmant e droit de vatz.
Fépondez 2 [a question en précisant les elements ci-dessous ef en les liant entre sus.

»  Movyen utilisé par les femmes pour faire entendre lear voiz.

= Election d'Adélard Godbout en tant que premisr ministre du Qushec.

= Modification des lois sur le suffTage

Limicnist Gregode Salanger oot que o b damocmte ne 5'owmre pas aux S, elles pourmtent #Te w3 W
soenar v b conmmisme. Le Bhéral Fomry Mikes prnieet quast 2 bui los députes du gomcernament que Jes fammss
ohtandmom k it & vom m ES_quRﬁESdHHE.uuoﬂruuuaE_:snuHer-ﬂ Lz Hixral Edgar
Fochettn trte e comnaines: s collégss qo'ils n'ent pas & camde le mifraps fiormin proisgme les faomes Lo
acconderot cortainamant leur vobs.

3 pains 1 points 1 point 0 point
L'alero smhin Laloro sobln S
i L dleve n'atablit
| T | STEERR | e | L
frp—— dex ) _._B___b_HEuI.EuE: &.R,n!ﬂoﬁ:ﬁ.
oz dl o pricisde . mED..n.EEEnmﬂH préciie pas.
praciia.
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« [ v prodest Smalemant grice 3 Thirews Caspaim qui, proftant de sa posifion de vice-praddans do Chib & Smmes
Hbaralss. parviser, avec Uapm d'une quarsnting de delegmess, 2 faire Mudin catte queston ¥2 rogmmme &u pasti 3 wn
congze [...]. Ehes U'anne vafvams, lew Harrex, didpes par Adslrd Godboet, Sannont promesse.

ey HAILLA

« Portant 'Efat mcormait fmplicitemarnt 1a contribetion des ménagéres & 1économmis fansiale prisque la Esxibution des.
wecous [ et condiSomnelle 2 [ boone teone de mémige st que 1'stidution d'en bot aux mspinats coloms dépend de b

capacits da e comjoints 2 o adapter au mikien J vie agriccla. »

E

L'mioniste Grégoze Balmnper it qus i b démocatia e s'omwe pas aux faommes, ellss pourmtent e wobkes 36w
fommar vars be compamizme. Le Bharal Fieery Miles provient quast & i les dépui%s du gowvemement que les Sammes
osﬁnwuﬂufnr.&n?ﬂﬁu_ﬁ_.ga__.gﬂmﬂ.nﬁ”——qﬂwa alors ke pard qui Je Jar @ mifisd. Le Hbéral Edgar
Bochers mare de comainge s colleguss qu'ils n'onr pas 3 cainds e mSaps S puisgm le Somes e
accorderoest certadmement keur vots.

........
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Appendice | Troisieme et derniére version du dispositif didactique (version
enseignant et version éléve)

Dispositif didactique de lecture en classe d'histoire de 4+ secondaire

Aurx enzqignants!,

Aozt boute chose, @ sst de zmse de vom présenbar 1'od gne de oe projet. Cs dispossif

mmiﬁmupsm:ﬂahmmdmdwﬁmmmmﬁ

souléne. L objectf vis est de parmeits aux dénves de devanir de medlleors leciems m.n:'hssnd'h.l:m.u'lm
¥ bt ks sirebises de leciure pémdralamsest tmnailless o fangais. Cet cutl o'z pas 12 prkadon

d.-l-h.'n-]'...q.mhmmqm réglar toz bs-pu'h]mﬂn-hﬁ'mni: aknres. Mous eupdmons copemdame st

dlxﬁ_m.gumuhm]nrpum-in Pistes. pour mieey accompammar s deves dans 1a Joctome wn clase

Fime.

A porer

B L'milisation do cs dispositif reposs sur 1 wmsaimmemant explicie de stabégies de lechm.

Mwhhmmah@mdmﬂ'hﬂﬁﬂhﬂmﬁlﬁl‘uﬂ@mh
srtagies de lechme qui some gandm lement ersedTmees am is d=ns 1m conteers de tche da lechms an
h:unm]mdmdnsmdn-pmqmm 'ung rétroacton rapmde poer il s puissear
w corigar. Une fiis bobiks oo pofiqgue seowew, s doviendroot de sedllem: koo sn chisse
i stoire et bes SAches de Jectore qui v wont nombresses saront meew reussies.

B La dispondsif et orientd vers I lectore do dossiem docomantrines

Edan qee |2 lectims an hismim e comporter des défis porr les édices dans phisicur comtextes de
httncmla]m-idusmdxummhuﬁquaﬂmtﬂ:mpnmmﬂupﬁmﬂp U chomx a éd fait
a0 comsidéran: 1 icportncs de |'Epresrs unique d'histoin dn Québec ot do Camads de 4 scondxim.
Lo sirahapics. prévaniie: poovar ndanmnin: &g otilisée: dms d arres conmetes do lecime en classs

dhisinire, par exempls lors de by lechme do mennel do clase.

Ce que oo dizposicf " e pas

B Tne fapon détourzsde d enseimmar du femcais dame un anine: cours.

5l eet v que do bons becteurs, comprenmeet gue ks sratkges e lechee enseignée: an fancas oot tout
e etles s Bsolm, of o't pas b majootd dew dles g2 amve 8 efecher co Tamdart Um
accompeemernant das elares wst done recormmemds 25 quils comprurmen les spécificites de b lechms e
classe dhisimirg.

EH Unowl d'svalston

I parmet ax akves, o appremdrs 2 mobiliser ks sratdges de lectors an foncton & 'imention da lectams
(lide mx opeatioes minllecmalios mobilizoss an Misoim). I = pomwitia donc pas, dens 2 Sorme

prinams, d' avahnar Jes slaves. bdan qoe des acthaies de prolongemen wont possibles.

Pour de plus assples inliresalions e o felesenis de oe digpesilil, voes Bes ievilds § Ere e mimsire de
et de (encvigve D, U0

' L"mEE-:Iurrus-u.lhda.rsne-:l-:lcunuTtuF-:q.runi:rJetLtn'ullEEHEtm.




CAHIER

DE STRATEGIES

FOuE EmH LFE LN TOSSITE DoOUMENTARE

Le cispositif st présante sous forme de oahier
contenant i theorie et les exendoss pour mettns

&n pratique les stratesies de lechure dblees.

Les stretegies de lechure selechionness dans o=
dispositit  conement  Fannotation  [liee &
Firkention  de Ei:h.l'e:| =t Futilisation
d'orpEnissteurs sraphiques.

PCILIl:I'I-deFStFI jEs rafmnyes LI'EFIEE
resume les slements ces ce sh-'uteE'rt Dz
ﬂp-im:l'ls mpplm'run-_: =t gEs EdETOles
mm;hﬂtumﬂzp@ﬂﬂHm
de courks sxarcioes,

Ly dermisns perte consists en Une mize en
pmqhﬂqmm:ms,dmm
n:mrq:uﬁrttdsmm'rmtnucuﬂrspury
rq:nmummqeamdmzm

pﬂrrcl'h'l:ai.l:-:eh'-slt Fru'hquu"ls FI:I"H'EEEF
de kechuns.
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S

l'._ I

;r - L’ anniotation
L"annotation 1l . ]

EEEEF%!F‘H"TH‘."I“EH.‘IE d'=oir une ue

£ - t'ensembie de Ia strategie de Fannotation.

el &' On y trouses jes SEments suivants.
L N T L T R e
s

- Cegquecest

Dol il II'-:-I-.- i L 1 [ L mceient oLt lisakion

ke e s v o i B | SCSRRE S B R PR S O Ls raison de Futilisation

it o Dis o ket :mr,r" A, O fex Fumogs & - ..
—_— Le=s benfipes de Futilisation de I

“T Im ot mETE nroiEm
Sl sl v e i
ey o - el e i, i i | B
arin geam melnsels ra g e w
I

(R CE qui peut £ire annote

<1 e e e T 1 ———

::::::;::::fpmtm EEq.-.II_:luﬂEh'EFEI:e.I‘IJFE:lHdE'I.'E”EItqHEH
rh'uteg:_d‘ BnnotEton q!lsc:'-:nq:h:lt:::dlﬁbﬂ

ek piai i el Wm-stuushrmﬁuq.ldewﬂu
B e B i ﬁrtmﬁundeln:tl.netﬂueﬂrnmﬁnlluqlﬂs

A o R -

e T . . .
R T R —— « r chﬂln:tu'[mmm“mm

e . e oitique du doasment; vobulsine specifique).
B Fac e b et o L bl

o . Il nfest pes ubile d'annoter pour annoter, surtout
quand fa durse ce Fevalstion, et donc de k
thche oe lecture, &t limitee. N fagit dune
stretfgie qui doit Etre mise mu senice oe
Fintantion o= lecture pour quizlle soit sigpifiants
pour les seves. lis seront sinsi plus portes &
utilizer ia stratésie.

Dans ke cadre: ge o dispositif, cOMME Nous sommes en modelisation et en pratique puides, Fenssipnant
doit puider les S&ves pour identifier Iintention oe lecture. L recherche ges mots-0Es dans |a guestion
Pl:rmetu.mirhaﬁﬁurimﬁmmMIlzmm:muqtrmumm“ﬂhﬁ
@annoter, Fenseiznant rappeiie Fintention ou sice las S2ves & s trouver & Paice: de Ia quastion.




155

B drrrrarpor mevisar @ reesabee i awsiviean s
L e L e L PR e PR P i B - R A:I AFINOTET Eor

| H SR W H TR SO |0 | AT Y O RO AN R kg GEHHE o FHE ll'll'"l-lr-lt
s s . e 1 R

el R LT P R i TR e L P S T TR Ny bt : s
o s o ool priciss e, . 4, o, P o ng L'scinestion des III'I'ESS;-'ICE anb=nEgres est
1l WL e e P e B0 Tondamenmake dans towte tache d= schure =t osns

s stratesie d*snnotation.
Cvpd s &

BETILAEME . AL OATE Pour o= type cannotaion, il est essentiel
R S 'EmEnEr dans LR premier temps les Seves &
frmatmaa s usmmn s | reperer les mots-oes. Ce sont des mots qufiks

ELILITEELLO. T pourront assocer 3 des SAVOIrS ensmiEnés en
P ——r—

Dars un ceusdeme temps, il faut amener les
S mimyems & mplicter ons fens ef B lsissar des traces
f'arnotmtion o= cEme-d. Ainsi, s repSrent b=
e s ot e mot jmperalisme. on les guider & se questionner
nlmq.ﬁumticuprmus.iemﬁmnth
its Quril "Bzt cun MOUVEmEnt de pensée? Que &
Concerme les Caradiens angais?

IIs‘aﬁtd‘utlnbih.ﬂeaerﬂrufhd&
miobilizar pius rup-l-:iur:rt =t efficacemeant s
CONMEITSEN0es Briaraures Gas sjyes,

Four F'activation des connaissances amereures, il faut privilégier Fannotation ourte. Le but &5t de Roter
th.l'l-'lEITtFHPIdHI"lH‘t B 'msorit powr eviter Coublisr. Esitez o= fmire noter des phreses sntisnes |:|'I.l

tm'uﬁammum u:nﬂ'bepm:q.n
Lexermple 2 doit stre fait avec les eleves. mﬁﬁ:hmmmllmmmﬂé
= faine ure prurmlu:h.red.lﬂ:u.lmtlmt = comMeEncer & refachir gyer =0 & woix heuks Tout

mhmutumﬁmnmmhmcﬂmzmmﬂthmMan
VOUus mu‘mmmmuum&w lerﬂ:ntlrrq:mwn:.

Dans Fexempie 2, 0n ameners bes Sleves 3 identifier les mots-cles.

- Hationalisre canacisn

- Hation carnadienne

- Carmdiens frangais ET Canadiens angisis

Fuis, nous t=nterons d= lewr fairs mobilisar Hl:mimimﬂliet.

Les dakes importankes
Le fit: que 02 508t UN MOUvement de penses
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D derwroies moar o v e 0

B AnnoSer pour

; - - . i= B pllEENEEF [ s &0 D S o
[ ST LR R T EEeHUARERE
b e L R Gl U AL YR e - AT e s
L @ s s v i A T T e e s B

iyl i e i L Delieiel DR e L peeha gl e s
e

Ce type Cannotaion permet Camensr les stves

& poser un regend oitique s Fautewr ou

L beneic o 4 B ACH [T e W e s O St i B B O document i snakzar

Loy @ v e v ik o e 0 i s ey

AARER S IO i e L e e o Le fait de porter uke atbenbion pu.rhn.iérl: ]
Rammia ! — Fauteur permet exsiement de jeter Ln 2cimze

- - di*ferert s e document EroSablzzant e fait

P Tr———— P—— quill #azisse dune source primaine oo secondaire,

N T

E e e meyer muront une meillsune lechore cu

I el 2ol R B T Ty | A e R o R PRl domument
& Ly ey i dore o [R2E Darw 1 [ s e gyl 0o pey g
e e R e LEFLELAS EEEL L
Lt st & ke e 1 K. o' AN !

of Jommd Mesiag of i Cmasm LB u pmedm bz o4 wn Ils'ug'td"l.mhnbi'h.ltipr:m:htmmt:rrps

Himrsad Jusssmier 1 sk T [ P - =
e i - ww:rru.'.:i-.l_-:-m ﬁnd&mrd&um.&m

o .. .
e s = cette skrabegie -stds..rtnut imporiants lrsgque
wient e temps de degazer des similitudes ou des
diffirences entre e point de vue ce plusiess
mtEurs.

Cefie page weut cbler princpalement i SOUNCE, Mals WAUS POUTIET Mevenir 30 document m'r'pbet[ih
paze préctdents] avec les Sleves afin ce constaber Mimpact ce Fidentificition de ks source sur i lecture
G diooumenk & question,
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1 dard i o i b 2w o s sbende e mreA i S Ea e

[ -

. [ [ e B A

2 G e o el L T e i ks ke
BTl e i il u P e i il 3.
v Clommi- vl
r g o Teveswrsy " ::lu".lﬁu'.lllr
[ P S e o P e
pum- S RITRT, (O feves B

TPk 8 ETH IR (el i il T
[ S ——
S — T F P —
[T S S — | MR, @ B T R BT
5 RErE i EE LT -
o b L 1 L o el
. e L'y 'y s s v | rirarare
:-.l-.l-'ll-dul-:m O e 4 e PP el
s Ccbn i Zmalla
-.|.. i PRCC IR
L rovabalary pares J da omun G e
i o ™

Ce tablesu permet sun Siéves de cidler les questions pertinentes leur permettant de sintermoger sur

I"suteur dun dooament.

mmmmmn&mmummmslmmmppﬂu
Wmmmtﬂmuﬂﬁzudﬁudhq.fﬂdmmﬂsmupﬂurum&n:pshmm
mmmtmlﬁum

IIwﬂpnm'ﬂetmpﬂmmtsmum:ﬂkrltm#sﬂmﬂequsﬁmmmw
irrpu:tn.rhb:h.rzmmnm




L et e ol wid e e sroslesbeder peuFinr

La vocemlain woilied Gme b e wens op ciiled @ o dicoies. D woe
gy e 4 s pl st e,

2 s

¥ Phimn

R T

Lo B i ol Ml ki U | e i i i 1. . i Maisass. ik
Pl e s o e e, U A e - N e . e |

el g DT bt e v e Tamse o vt s de e o sy by
mim e s by 4 50t e masmim Ledewsd robebe o, o
i

B i o O T i S i O TR e R
e

[ R

oL a3 i Beuper

[T S .

o . e
FF AT F PR AT
s I o g b e

L BT P P

e R N BT

Ceim |

Frrwe sm el e (i
Clmds pa b Cmslme Prpe spees Cwomaon Cmmosw gl
AEE e T W e T s 4 e, ol e o A
e e B
e L ny——
(e e e, PR Y Qe W T cw s s e
ek D | | ¢

T T B T T T T

O Amnoher pour
il enbifinr lx veiubulnire ueatigue

Cette  outre  statéme  daonotsbion  est
partiodierement  sisnifiante  pour les  2ieves
lorsquils font face 3 une question. Ls question
dFecarmen sert alors dfintention de lechure. Une
fois que les Sieves ont identifie o= qui est
demancé dans la question, ils pourmant moculer
l=ur inkention de kechure,

Les Sves Etant pénemlement sensitilises &
futiisation du 30POC, Ferseizrant est invite &
rqm:uml:lvzll:lztr'riﬂﬁemlsmri
rq:eru'lselurﬂi:mrbehdutrt:.

On peut ensepner aux Seves B laisser des traces
code de couleur [en len par essmple evec les
questions Cui, Quoi, Cuand, O, Pourguoi,
Comment], féches vers des mot-o8s, prises de
rb:l!tﬂ"slﬁrrﬂp,!h’.llﬂthﬂﬂdtwpﬂlﬂ'
q.trm'ctuﬁunn'stpnsut-n:imuﬂ:t:-
ot que les SEves pOUTONE CORSEGUETIMENT SVOIr
plusieurs « reponses = cifferentes. || est possible
o'ofTrir une nebroackion & un S U FUTER « mal
BAROLE v, MRS oR Re peut pas le penaliser 'l n°a
ms Parnokation sbhercue.

Cette stratesie sera pius utilisse par les sleves 5'ils perpoivent quialie leur permet dfstre plus rapides et
Pl justes dares leurss reponses. Pour arviver & o= stade, il dofvent is pratiquer sousent de facon puides.

Ex= 5= ion d'anrokation

Ol - Frovinos die Québer

. o . Tl = Can. AnE;IaE:=
i - refus de participer & —
Ia pusnre F.

Ousnd @ 1859 = Guerre des

__.,.,.-I" BoiErs

couvrent de hio
fortemient a Fupis
I"anathie congcenme

npzise []. =

ﬁhi'tdujmlﬂd Wews, 1299

aTandis que les |Canadiens cforigine angleise, cun ocesn B Pautre, sont remplis
d'enthousiasme, s provinge o= Québec se met dans b= chemin, et les representants de ce
peuple suquel la mere patrie & accorde des privileges et Ge5 CORCESSIORS spECales mous
l= monde =ntier. [..] Jamais le ooeur des Cansdiers ns batiu =

du comur an:El-uis,' mais bes uulp-il:utium de o= ooeur soot n:mpriméf.s par

n-hmﬂr.um-tnunmm:mmummmm LSS, p2E.

gui : Srange-Eretazne
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117 e i e 1o e i s (e o e e
il e B ol i

el i
Pl L e o B e ] Wil 0 .

. | VST L ARaRi b e TR R BT
P | ke —— —_— ey
13 ow e i -
e e, o e — L
P pe——
b
v DO T
e v e e e e
B i o A A i
0 Fow el A v e
[

Sl . i T
1D Teciiinn b im0 i meinlmamon 4 Efmase
= Mo b s i o o, mplans

Lutilisation ¢'un organissteur graphique améne
jaz Meves 3 eTectusr das lisns endre dieersas
informations  &n s resroupant  dens  un
an;mm.r E"uphqu: un schema  Lss
an;mm.n' peirvent warer ssion e Tyoe
ﬁnfurﬂ'ﬂiaﬁ,htlmedeq.jsﬁ:luzttqpede

docurrents & anatyser.

Ln stratésie peut &tre wtiisie pour mettne &n
reistion des slemenks @UR MEme Gooument o
de plusiewrs dooarenks,

Cuand sls =t bisn metris=e slls psd sen
ETicacement o Moy o St pour Fenseminle
du Cours.

Il s'msit dune stratépie phus compless & acquers,
dautart Quielie n's pas NEcessArEment S
intislement tewailée en francais. I est
recommance G suider les SEves dans be choix

d'apprentiszare. On paut fournic un schéms &
mimmhcmmmcuaﬁu
mczwlhmmmmmw
a.m-nmmmn'ﬁa‘mﬂrw'iq.:uq.ut
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L' utilEation o'un ergenisateur graphique [2]

VDN deun ewemples o orpEnisaLeLrS ETEnhiguEs.
D aubres informetions sursenk m&:‘ep‘mﬁﬁéﬁ
=n fonchion d= Fintenbon = lechure, donc de s

s o e F o womp o e e et q:r..IEtIDﬂ =t

Ce type Forganisseur et dmuant plus utile &
moment s ofpEper des Smilitages et des
diffErenoes.

Tk o o Comln e g, ' i s ok, ot gl Franez b= tEmos avec b dlsves de deoounTr ks

. v .
o E——, ) T i e R A g e e e o pera Lo TEATAT m;mEmmu.r-_;
el g el b e e s gl e DEEHW'I PI.I =
s e e [ ] e b ool Do o1 b @ e o
Trrmee m ey g, peey by pepTan: R oy E RS o o
cmclmeeliior |0

T ——— ey

1
i B b Boan

Sermsmuaepias | SamrdsSaman
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b =
HPEi 5 | e TEE

“abd b low e oD userisiG pok e e A e | el das Uegs
=

oA R

Erismvrmimuars Er-umwnwmh

Les cperations infelisciuslles ef bas strategies de
l=cture:

Le tablsau Oe cette paze rappelle BuUX Sives ks
différentes stratisias de lecture travaillées par o=
dispost? =t leur li=n  mver bes upl':ru'h'-nrs
intellectuelies mobilistes par les taches sttancies
En classe dTistnine.

D= fagon mendrale, on expliquern aux Séves gue
ks strabapies C"annotation permetiant Cactier
IS CONPEiSERCES ankeTimgnes, oidentiter
sounce et didentifier le vocabulsine specifique ne
devrzient jameis Stre Bissees de oXe Eles
permetient ce mener une premisns anafse ou
dowrent historique &n se familansant avec e
CoHThEnL

CEpercant, 155 AlEvEs Soient BUST Considerer Is
variable «temps s Omns Is reslisstion e lewr
trevail En dhiant i stratisie i plus opportune

pour chague operation inbsliechssile, ils peuvent
mier @ Feszentiel dars leur sprotstion =fn

fobterir l==  informations  nEceszaines  our
reponcre 8 is question qui leur est poste.

L'operation inteliectuelie, deTidre i thche ou ks question pasee, puide dond les Sisves cans keur intention
IEEEEtIum,EnpAEmEEﬁHMMMmu Hrrépuns:.
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Cetie paze initie iz wolet pratique du cisposit.
Lo i e P LT e O O AT e O mm#““mmhﬂmhl

riemaa sl Fapaler - ru. g s e A ey - e s < H a
2 el [ R R V- e o i S ST i D BT e e o T sur IE m fETIm ﬂnt m Bux

s - . .
L . Chi B B i AR, (R I Wl B . o simees. Sept guesbors  suvent e dosmer
TR AT I PPN e T W PO i e docurrErbsirs

IIEtirchrmrtdr.mPFﬂu -:r.r‘iﬂ:s'uE;itpE-
d'un examen. L'objectil est de demontrer aux
Eifves que les cocuments historiques peuvent
Et'ztr-it&ﬁeﬁ.siu.r:mﬂi&s:tmrum
de phusieurs interkions ds oiure.

Vous pourrez donc constater que s guestions
pr?msézflupwmm_ls
memes slsmenis, BHles me ose nebroueersient
normalement pas dars une meme Saluation
fois, MoUS VOUKS Derreboe & U Seves de
misu comprendre Fimportance de Fintention dz

l=chare.

II sera nEcessaire: de rappeler que Fobjecti initisl west pas de fSire une Corse & ka bonne rEponss, mais
bien de cévelopper leur habilebs & whliser sfficacement des stratesies o lechure en dasse Shistoire.

ian1 . £oie

Répansa

Ln:n.rrrruﬂerérrir'inmlzq:mituem DOUr b5 fermimies

Cjul © femime connue =
suffrage feminin Oui
- L %

]
|IlﬂpﬂtﬁmE@=iﬁ;&:ﬂﬁqﬂmmmmut&F&mmm
ges femmes lbérasles, pandent, avec Fappui UK quaraNtmine ce OSEpusss, B faire insoire cette
question su programime du parti & son congres [, Elus Fannés suivante, les lintraus, difigss par AdSisnd
Godhaouk, Hermeant o,

Carses BALLAECIDHN, Srea Admede dae feowme ow Sualbar, Ousbac, |ax sfBore su Boesl, 2005 p 4,
i : pre miEr ministre myant
permis le droit de vote fEminin




Bz ai dRREEN | 4046 S0 iaHH RS

Pour cette question, les SSves doivent tepter
de reperer des indices temporels.

Qi - premisr ministre qui s
acoarde e droit de vote sux
e mimes - 15}'}

« Il 52 procduit finslement prace & Thensss Caserain qui, profitant de sa position de vice-presidents du Oub
ges femmis ibérales, parvient, sver Fappul fune quarsntaine de o&itpudes, A faire inscrire cette
queSiian AU progrEmee du mrh'i::n-mn:l'Erl':i[_l. Eulm&m,ﬁiﬁnn,ﬁ‘ﬁéi pu'.n'-ldEhId
iGochout, tennenk promesze.

Darwes EAILLSEGEDHN, Orevw fdrroids dae ferwmes oo Suaidar, Qusbec, lee soore Sy Borl, 3002, pl 4G

Qi : femmes = menageres

« Pourtant FEtat reconnait implictement I contribution des menazsres 3 Pamnamie familiale puisgue o

i stribution ces secours [ &st conditionnelle & ia banne tenus du ménsge at que Pattribution dun kot
mupimtnﬂmdénﬂﬂ%\ﬂm‘ﬁdehrmidnﬁehfnﬂaﬂﬂuunﬁmd&ﬁc sericole.

Carmes B \I.i-.:‘:r"."\. Oranm ITCSR dan PeTRTY :TW:THJ-Q‘.“ o
Quoi - reconrEissance des femmes

Quard : colomsation du Quebec pour i dlistrisution des seoowrs
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(e b 0 £ a-r i3t a I

L devamnns s v presss b e b o e e s e 15 e D pond pu
i et [ S 0 Haed .

Hnlm-:m

Jo=Blert F:inrrr:u'n-itpusq.l:lﬁl‘arms
de=araimnt utlﬂirled"l:-itutm:p.iﬂpul:'st

de I femme chretienne, tancis que Henry
Miles aefend que les fermmes Gevrsient obtenir e
droit ge wote puisqueliss sont deja en mesure
u‘é-:l.q.u'luhunmmrnn:ﬁunﬂsuumet
des qualites quil leur valent, & s, le droit os
woke

=

Droit de vote des femmes

J.-Albert Foisy Henry Miles

* 4
AR sy mme e SaE 2@ ranre e ae smpachar de
I

NI I'd'Chli
i ENpaT b o Eayer B orTman
Inzlgres S ln Ferrs critlenes - dores capbie e eoter

&y -

pourquoi ; indigne, intompatiole gwec devairs Quoi : contre b= droit de wote pour s femmes

+

= LE roi Teminisie ne 'amebera pas a Poctrol du pltorague droit de suffrage: il va plus ki il
T e Iurarme,le:rmtd‘eim:'lrterts-up-puuqnnﬂh—n pour exenoer Fun et Fautre,
descendrm r'u'en: mm:lu'ul.nchnrrrrﬁ b:l:cf.::l.tnbsd‘u@ﬁeﬂsm Doar ez maTiEs
MR =t =5 s deTErches.

Ceis st indigne de |8 femme chretienne, inoxmoatisie SVEC 525 CEVOIrS &1 propne & produine plus e
rrqu.zd-:bim.:—

J-Alpert Foisy, joumaliste

:m“r,::.nﬂhéu.ﬂh.pmuufcmdﬂ&:emmwﬂmnmiﬁm RS oi I
tm:iﬁmd'rﬂ':l'rﬂ'i-ﬂl:'uirpnﬁu’lhhﬂmun mods e '.'IEl:r.ItlII'ﬂ't'ﬂ mEmie i mie, &t ds rester
|erpayt an s g ummp-m:echw'qum b= foroer & pEsser son tEmps dans un miliey

el= et aomobee que F-tm:hn't q.rdq.ru Enn&ss?

C= eles qui mettent aumonde les hommes o Etat, les Sevent ot leur transmettent les phus hautes
quaibas A ca compte, les femmes sont plus importantes que ke hommes dans e Mouvement des
wTaifas Humsires. o

= %

Ouod & pouwr b= droit de vots powr ks femime pourguoi ; £ —éduquc les iommies

Herry Riles, d=oute liperal
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[T K

Ouesticn 4 [anraotation suggeree]

A kel 82 5 A B RS R Rl g b P e el ps
A R TTLL 11 P T Y AL S Ee N RA R
=

Fhlmm

D Loy @ b v ples e vy e ks Zeps
akikn TR

ER P R —— e — ||| & L= clerge =t les hommes
5. Lite B e Do s 0 ki o el e i 34 ok | politiques recevaient trop de
pressicn de e Ligue catholique

f=minine.

L= dergs catholique
oesapprowvait  le  suffrage
pEminin.

Les femimes ne fmisaiant paz de
demande pour obtenir e dnoit
o wobe,

Pour o= type de question. Les &ieves suront a valider

lequel des Enonoss presemte une cause. Ils ont pas &
snnoter fous les doouments de fagon exheustive On

identifisrn ez mots-cles des EnoncEs mvant draller

vocabulsire | dens les dorumens.

Cemande COnC ERONCE 3 = faux
a Ilﬂcpl'u-:l.i'tﬁnuh'rtntE'iu: IH#IIEE I:usE;r:inq'Ll',Fﬂ:ﬁmtd:m SOEToN de vice-oresidente du Cub
dies femmees liberales, pardent, m-z:l‘quq.id‘l.lt q.marl:li-cﬁc dﬂéﬂ.&u,ifnﬁtiﬂu‘irﬂnﬂ'ﬂ:
guestion au projramimie du parti & $on congres []. Elus Fannds suivante, ks iberm, difges par Acslard
Gioshout, Hennenk Dromesse.

Darwes BALLSEGEDN, Sre Adreosie dan ferwres v Quaber, Qusber, Lae soitora du Borenl, 202, g 140

Demande supres de plusisurs parties donc énonce 3 = faux

L'unioniste Greppire BElanger croit Es'lunﬂmc‘:mrmnﬂmmfenmzuspﬂrdmtiﬂ
tenties de e tourner vers e isme. Le liberal Henry Miles prévient quant & ki les G2putes ou
Emm'renu'rtqubufeqm‘ hl:h'u‘tdemmli:l.rn.tlr'um& H-uu._li'nrrtuhrslle
parti qui be leur aura refuse. Le liv&ral Edzar Rochette t=nbe de convaincre ses colisgues quils niont pes
craindne b= suffrass faminin puisgues s farmmes leur somrderon certmirmment e vote.

Alsarnroirs DLBAAS, [300E. La o'roit de vode Sar fecrar d M semibdde Spiodve du Jeslbes 11537010001 Cusbec, Bulstin Shinboin
poilious, RN L

Jq:-urm.ln:u'thn:-i'que_.l'ndiﬁne de s femmie =|:Ier5E dé.':u.zpn:lu'.le =2 =vrai

ru'r'rh:mpns ra:hﬁduphttiqttdﬁtmmuﬁc;ilmphﬂbin;il
it o Sligibifif et suppose que celle-d, pour exercer Fun ot Fautre, descendm

es, lewf cisputers les charges =t les vokes, par les "rrE'rrsrru:lll:'sEtB
h::nq:uﬁhlzne:sudewhetp‘upmirnﬂjreplusdenl
de bisn,

Lidoart FOISY. « Lis euSroge demicin ». Locton ortholiquee, 10 8risr 1502, p 3
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o R L] - - a -
Buestion 5 [anneiaticn suggeree]
AT N O |, Sl O O CMRR T R L OO O e

H!nll:n-:m

Ak PEsction d'ASS s Sodbout, les fammes
navsient pas le croit de vote ou Quebec A B
suite de son Section, il @ tenu s promesss
Slectorale d'autoriser le sulfrage fEminin,

=TT |

Signe de changzment dEmarche droit de vote des femmes awtorise
« |l 52 prodist finslement prace & Thersse Casgrein fitark e o poesition o vice-onasidente du
ges femmies libérales, parvient, aver Fappul fune quarsntsine de S&lesudes, A fire inscrire cette

Question au programImE du perti B 5on congres [ Elus Fannée suivante, les ibarmu, dirigés par Acisnd
iGochout, tennenk promesze.

Darwes EAILLSEGEDH, Oreve furrrid dae v ow Sueebbar, Ciosdec, L soitiora oy Borenl, 2002 oo 14

Femmes n'ont Election Drroit de vote
pas le droit de adelard aux femmes
viober Godbout accorde
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g

e S drma de v s cam R e s e e s P
UL i R AR SR LA S ERLIESY. W S i e |

somis | . £xix}
Reponse

En scoordsnd e drodt de vobs s femimes, des
politiciens veulent Sviter que les femmes ne se
Mmuﬂunhmum_q.tﬂruﬁm
punissent les praeEmEmEnts qui leur onk refuse
e Groit de wotz]. s veulent Sviter une situstion et

n'amdisagEnt pas que ke vote des femmes pourmait
leur st Lt

punir cewsx qui ne
I'ont pas donne

REFUS
droit de
vote aux

femmes
opter pour le vote
ComMMmunisme

L'unioniste Granire BEanger it que S I8 CEMOTEtie N2 50UV D8S B FEmimes, ailes pourmaient Stre
tentées de se tourner vers be communisme. Le ibéml Henry Miles présient quant & hui les 6éputes du
mﬁmﬂﬂtmﬂlﬂfenrrﬂamm b= diroit: de vote un I:-Lrl:luru-l.rtn:d: I:E.I"HH FI.I'I'I:IﬂI:HII:H'SlE
pu'hqul: ieur AUrE refuse, uhm%ﬁm:tmummmmylhm s m
mtsm:ﬂerunnn puisgue les femmes leur scoorderont certaimement keur vobe.

Alsorarors DLBAAS, [0, Le orodt de vode dlar ferear o Cilemibdde pivkethe dy Seeibec D150 150001 Ciusbec, Bulstn ZThirbcins
pealiizus, ZAJL p 13T :'=.'




e |

AT e s | 6 4 e ) Dl el Tiee i sk
i mfeeci 2 A s P

oo b [ e e prvdonns b Ao o 1 o o rom w:

v B e e Bt s D el
v Enad - [—
ER T -

Question 7 [anmotation neggeres]

Raponsa

L=z femmes cu Oub des femmes  Fosrmies
eiercent de ln pression par des requetes au
mndidet mm elections Addand Godbout. Alors,
lorsqur Ad&iard Godbout [du Parti Lineal] est &
premier ministre: i Cueber, il acoonde be droit de
MEuanfurrlTEthucmisd.mﬂl-u
mﬂ'mg'taem:ruh.

NE. Voir I page sulante pour Fannotation das
docurreets.
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Question 7 suite [snrotstion gperes]

= |1 5= produit finslement race a Thersse Cassrain qui, profitant de sa position de vice-presidents: du Oub
ges femmes iberales, parvient, svec Fappui une guarantaine de celzpudes, a faire inscrire cette
gquestion au programime du parti & son congres []. Eus Fannés suvante, las BDSrmu, dirigts par AcSiard
Goabout, tiennent promesss.

Carses BALLARGEDK, Orea Armode cee ferwmed o Dubac, Cosdgg Sora cu Boreal, 2002, p L4

Qucd = droit: de wots aux femmes obbEng

= Pourtant 'Etat reconnait impligtement a contribution des menagzeres & Feconomie familiale puisque i
gistribution ges sacours [] &5t conditionnelie & i Donne berue du mEnape ot que Fattribution dun kot
BUX aspIrANts colorns 0EDEnd Ot ks CApSCTE de keur Conjointe & sadaster au milieu de vie BETiCOl. =

Darwes EAILLSEGEOH, Oreva Adroie dae femwmae Ear, Oustar, L soitorn du Borsnl, 302, p 133

Quoi © reconnaissance du « travail = de s femme pour coloniz

me Bemn-nﬂmrz::lum”: 5 OUNTE msmfenmu_.:llspﬂ.mmtm
kEnties de sa DOUITEr vars hmnmmhih&ulkb‘qhﬂﬁ I:I"EI.'IEITI:E’.FIII:HP..IIEEPU'I:EH.I
Emnmnu'rt:rulufenrrr_muh Eu'u‘tutumemlu.ruurmmaTrHEantmt
pu.rhqubeulul.rurmm-_Lellml # kente de CoreEincre ses onliEsues guilintont pas B
Craindre |2 suffmane feminin puisgue les BCCOrTEront CErkEIrE rTETE lEur e,

Alsaarors DLRALS, [201E, Learoit de vode iar ey J FAomer LT-5 oy Sustbec (15301580 ) Chus Balsrdri =Thixtaire
polidous, 2R p 137-157
Quoi z e que pensent jes

E membres des différents partis

Lt i, e i tel vl i it b bl G b ool d od Teaaviad

politiques sur Bz droit de
44220 FaTar e AL 15

wotes auy fermimes
wi] r Ll i

L

bofin

i
Qi -

L

=] L ; : sl=ctorale.

Alsrarors DLUPAAS, [2006, Lasroit de vode Sar fereear J FAosmnibdie g
chu Sealbec [1500-1500]. Cusbec, Bulletn 2 hittalne poltiges, 246 1] g L1711

Deux mandais de FUpion
nationslEs =vERt de  rEvenic
livéral ave: Godbout qui B
promis le droit de wobe mum
femmies &n CampaEne
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#

]

Strategie 1

L

Ch"est-re que ¢est?

L’ annotation consiste a laisser des traces de sa pensée, de sa reflexion sur et autour des documssnts 2

lira.

e utiliser?
Chaque fois que vous serez invites a lire des
dossiers documentaires Mais au preéalable,
vous devrezr wvous imbsrToger S wedme
infention de lectare

r/::intl-ntlm de lecture, cest 3 mion pom

lagoells: om 5. Evidemment [l dossier
documentaire doft etre lu pour répondre 3 des
questions. Alors, i Sut s'interroger sur les
elements suivanis
(rusl theme 25t aborda ou risgue da I"ame?
Cruelle est la question Hee au document 3 lirs?
Croelle operation imtellscmslle est-ce que Ca

l\‘_ concerns?
Pourgood 1 atilizes?

A) Pour activer 525 CODNAlssances anterieures

B) Pour identifier 1a sparce ot le contexte de produoction du dooument

) Pour identifier le vocabulaire spacifique

Quels sont les bénéfices?
9 Facilite 'implication dans la tiche et
permet 4 eviter de tomber dans la lune.
= Permet de verifier la comprehension

E Permeat de se poser les bonnes questions et

de poseT les bonnes guestions a
I'enseipnant.

& Facilite le reperage et 1a radaction de
TEpOnsss e SxAmen.

/-_ Quoi annoter en histoire? _'\‘

ASPECT

IQBOC

Auto-qaestiormemsnt

Rssime

Dridicfions

Clanfication

Liems awver lpz connaissances

N /

oo
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A) Annoter pour activer ses connaissandes antérienres

L activation des connaissances anterieures consiste 3 52 questionmer sur le sujet do document a Lire ot

2 e TEmemarer toutes les informations conmuss 2 ce sujet Vious pouvez noter ces informations en

marpe du document a I'stade.

iUo monotera d abord le sujet (Coel) du document, mais oo poulra ensuite COIMDENCET OO Tesed de
concepts en ¥ preffant des informations phis precises (Quand, Cud, O, Comment, Pourquod). 1 5"agit
d"une annembon sommaire qui e demande pas une anabyse en profondeur.

Ex el

« L affectation pour la Grande-Bretazne
a pris différentes formes. La forme la phas
commune d'imperialisme au Canada &tait
basee sur Ihypothese de la superiorite
d'une race: Ia coyance que les Anglo-
Sawons efmient destipes a dimger la
planets. =

i Her MEATHY, s lamer ard [mpemalem s, Mapoer of
Ay Mg of S Cassdiaw Minencal Aoaaadan, w2l M
™, 1985, p. 34

Ex gl

Notre matiomalisme a pous est le
nationalisme canadien, fonde sur la dumalite
des races. La naden qgoe nous voulons voir
;¢ developper C'est la nation canadienne,
composee des Capmadiens famcais et des
Canadiens apglais, Cest-a-dire de deux
élement; separés par la lanpue of la
relimon. maiz umies dans uo COmMEMID
attachement a la patrie commune. %

Heren HLRRASEA, Lo Masorahmie, F ol 1M, 52

Ce texte parks da
PERTATIEME | ANGLO-EATON
(J’est-c2 gue je connais & ce suwjet”
IE P

Crande-Erstzmme = pays d'Exrops

Ce texie parls da

(J’est-ce gue je connaks 2 o swjet”

Lad
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1.

.
.

-
a

B) Anncter pour identifier la source et le contexte de production du document

La source d'up texie est 'ensembls des informatons concemant la publicadon d'un documesnt © l

nom de 'aoieur, ke len ef la date de publication.

Vioicl une liste de questions que vous devriez vous poser en effectuant la l=cnme d'un documert

Les reponses 2 ces différentes questions et reflexions devraient éme surliznées (si explicits dans le

documsnt) oo potees en marge du doomment Cerfaines de Ces gquestions pouITaisnt restar sams

TEponse.

L identification de la sounce permetira entre autres de sifuer un evenement dans le temps ou dans

I'espace of de mieux cibler |= poimt de voe des autenrs.

Analvzons les sources des documents 1 et 2 de la page precedents

Es g3

H EHlur HEATHEY, « Lemnor asd Imperalemn &, Meparm
of Amaa’  Meakg g W Camadlan Rioeniad
Amyeciagon, vel. M, n®l, B9, p2d

Je me connais pas H. Blar Meathey,

Le document a ete ecrit en 1935 Cette
date pe me semble pas siznifiants.

Le document a &t publie dans « Feport
aof Anmoal Meeting of the Canadian
Historical Association » gui semble
&fre un rappart officiel

Le Tbumt est donc possblement
d " mfermer le lectear

Exemple 4

Henn BCHCASNA, | Lz Mabonslide, 3 sl E¥E, g 2

[ )

Je recoomais le nom d Henrd Bourassa.
Je me souviens gu'il a milite pour le
nadonalisme camadien. C'est dooc
possiblament une souTCe primalre.

I a peut-étre &crt Ce fexte pour
comvaincre  les gens de ses  idees
puisque o est parn dans oo journal,
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ldentification de la source et du contexte de produdion d'un document

Ex- Qe sait-on sor Iawtear? . ..
: . e Pourquod a-f-1 ecTit ¢ docoment?
e - Enquelles annees a-t-11 wacn?
H Chrivtepha Colamb o e sepassait-il dans ces annes-137 o Pour convainere des pens de ses idées
oo . o ¥ a--il & un evenement mepartant? > Pour décrire un événement auguel i a
auter | feases Carma Dievait-il v réagir? participe
u FlﬂIh.l:E_:IE
foumme dere. | Justin Trudeam v A-til canzé 1" evénement? o Pour defendre un geste gu'dl a fait
g . . . . Pour annoncer une lod
Biserigee’) | Marin Luther Bing . (el atait son réle? Est-ce qu'il Smit un ;
palificien, un exploratenr, un memsbre de
I'Eglize?

= Jewerifie I'annee de publication
=  [Esi-ceuns annes recente”
»  Certe annes est-zlle Hee 3 un

Pourquoid a-t-1 ecrit ce document?

Ex: evenemant important? 51 le document provient dun  mamse]
feme = T wérifie le médium de publication d’histoire, le but est d"informer les Jecteurs sur
— Tzegaes Laceariiars *  Esi-ceun manuel d'histoire? i st
de I"ans Liscia Famrsti Por le SavO, je lis ]z pom du medmm
) de publication . . e
Marcal Foumiar L auteur o'a donr pas pris pam a 1'evensment.
Exempie de manus! 4 histoire I 5" agit d une smrce secondaire.
« Histoire du Cuébec ot du Carada »
i Lig Chagber de 1960 & 1990 »
Le wocabulaire permet-il de simer le document Fourquoi le document a-t-i ete ecrit”
S dams le femps? = Pour informer un lecteur
&5;:1::! o Pour comvainere des gens de ses L:iéei
; o Pour decrire un evenement auquel il a

participe
o Pour annoncer unge lod

1 —um.m..mxm:'pulm.qnn oremg Festin Tradean poucrait presdis b pancle pour commenter 1 dvenament dn passd mueel il o'a pes pris part. Par sxampla,
20017, M. Tradean & comsmants les pensionmats indiens pour offir des excuses o victimes, bisn qu'il n"ait pas Tei-oudme &% m:[:\l.l.l:[l.ﬂupa s oo dvenemGnts
ththmﬂmxﬂﬂﬂmnmm@mﬁn T ger done iveporont de considerer Uemnamble &u documens e eout e,
E




175

C) Anncter pour identifier le vecabulaire spécifique

Le vocabulaire utilisé dans le cours d'histoire est spécifique A cette discipline. Dies termes
specifigues servent a definir phasieurs élements.
B Periodes historiques H Mouvements de pensés
Realites sociales E Concepts particuliers et communs
Acteurs historiques ef temoins H Conraissances historiques

La lecture de documents historiques exige le repeérage de ces termes et leur comprebension. Une
fois un ou phasieurs d= ces termes repéres, il faut |"identifier (en lo surliznant) et en indiquant a

quﬂ-ﬂmmdu.’rqmc le terme est associe. Ensuite, il est recommande de noter en marge les
] Catte annotation facilitera la recherche d'eléments de

TEpODSE.
Tl st possible que certains termes aient deja ete reperes lors de Iactivation des conmaissamces

(oo
« L affectation pour la Grande-Bretagne --""""H"
priz differentes formes. La f o
commure d"impérialisme =08 Canada ﬂ't"'"—-'-——r

basee sur I'hypothese de la superiorite d une .
race: la croyance que les Angha-ﬁamny——'_'—'_' G
etaient destines a diriger la planets. »

L Har MEATHY, & lasner asd ImpenaleT &, Mg of Ao

dhraring of oal Camacan Sdeonicai desaciorioa, vzl M, 501, 1Y,
pak

Exerple §

Extraif du journal News, 1829
¥ Tandis que ks Capadisns d'origing amglaizse, d'mn océan & 1'smtw, somt mmplis
d'snthousiasme, la province de (mdbec se met dexs le chemin, st les repréveatants de o peaple
anqual la mére patrie a accordd des powiléges et des comcessions spéciales nous cowsTent de
bonte dewant lo monds emtior. [...] Jamai lo comr des Camdisms n'a batta i fortement 2
I'mpisson dn comr anglais; mais ks palpitatons de oo cmwr sont comsprimséss pear 1'apathio
camadicome-framgaie ... ). »

J.uq.—l.i.LUI.'I-L"iJ':I-IJ'.. g P ety ﬂ.l-}}ult-i." AT e Law dfrieww du Neptrsbren, 1V, B
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Uorganisateur

graphique

i1

Qu’ “ast?
Il s’agit de représenter sous forme de schema des liens entre différents élements d'un méme
document ou de plusieurs documents.

Quand 1"utiliser?
Chaque fois que vous devrez mettre en relation des faits.

DIFFERENTS EXEMPLES D'ORGANISATEURS GRAPHIQUES

Pourguoi 1'utiliser?
Tathon, compe el Schoru & Vo Farwiand

Pour mettre en lumiére T —
i — - i
| 57|

o des causes ou des

conséquences .i“L‘].».;j s OO
o des convergences ou des r’InE y
divergences de point de vue. et s e aals o o e
Pour organiser sa pensée B=i="0 A L_h—
Pour étudier en prévision d'une — i Oy = ;.__}/j
evaluation compaane o crpece o L_FL_|

e - =
Quels sont les bénéfices? = 000 s oy
Facilite la mémorisation et la mobilisaton d'informations.
Facilite Ia redaction de réponses completes.
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Exsmple 7

« L affectation pour la Grande-Bretagne a
pris differentes formes. La forme L plus
commune d'imperalizme au Canada etait
basée sur I'hypothése de la superiorité d une
race : la coyance que les Anglo-Saxons
etaient destines a diriger la planste. »

H. Hax NEATHY, 2 Lasner axd Impoisbem w, Mapers off Aol
mquc‘mmrw_m M, =1, "33,
pas

LT
T e L
R T ey W
[-FEE T
MebeT RO
Rpplle
m:.-. oz
""‘I""_“"‘L bricannigus
Imiperialisme
au Canzda
L B e '-'Wn'f
Lt il wapirirfie
BRI L des Anglo-
I Carahiln

2 L

Exempic Fongaessieer teloe] e au docusent | et b imperialiane
canadion

capadisnne-Tangaine ... ). »

Le jonrmal Mews, 1399

¥ Tandiz que les Capadiens d'orgne anglaize, don ocdéam & 'mfm, somt memplis
d’snthousiases, la province de Gudbec se met dams le chemin, st s mprissntzats de co peuple
anguel 1z mars patris a accordd des prowiléges st des comcessions speciales nous cowvTent de
bonte devant lo mozds cztir. [...] Jamais lo comr des Cazadizsas o'a batta i fortemsezt &
I"'miwon dn comr anglais; mai ks palpitatons de o cmur somt compriesss par U'apatids

J.:q.—l.ALUI.'I-L‘ii:I-IJ.. s pop s ﬂl{hlt-i." AT e Laaw ddriswe du Sepirmbren, VRS, RN

1859

La Guerre des Boers

Canadien anglais

souwtEnir 'Empire
britanriqus

Epthousinstes & I

Canadien frangais

refusent de soutenic
rEmpirs britannigues

K,

Excmple diongestasleer Iodud B o decusent 3 of b Fiepleaioe
e I Provwimees e Qe dins e Chisere e Baisers
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OPERATIONS INTELLECTUELLES ET LECTURE DE DOSSIERS DOCUMENTAIRES

Lors de l'i‘]:-re.m'e unique, les operations intellectuelles seromt précisees pour chaque question.
Elles guideront votre intention de lecture ef les smategies de lectare 2 deplover pour effectuer une
lecturs efficace des documents
Voici la liste des operations mtellactaelles et des stratepies de lecture a privilegier dans chaque

s
OPFERATIONS ETRATECIE OE
INTELLECTUFLLFES CE QUIEST ATTENDU LECTURE
ETa Lo (65 PAITS Idemtificr das faits de diffsresios naberes
- actemr - EP'-'U:I-'P . Armotation
- Emoupe = AciEaid Soomooxqeg
-  phizomsns - e
- action - temitoirs
SITIER DANE LE Crdonzar
TEMPEET DAME Situar | Chsser oo woe LEgoe du tezps Ammotation
1."ESPACE Idemtifier un territoins
[demtificr un slément sur moe caste
DEGAGER DES Idemiifiar
DIFFERENCES ET DES .
et - e difficence PR—
SIMATLITLIDES - e similitnds ; ﬂ!.
- umpeint précis da divergencs TR R
- um point précis d& comeTgance
DETFRMINER DFS [demtifior un fait .
CALISES BT DFS - g explique noe rdalite historique (caase) Aot
CORERQUERCES - qgu deconls 4'wne réalite historiges (conséguencs) Crganizatonr gaphiou
DETERMINER DFES Idemtifier un fait qui momtre qn nos réalitd historiqoe
CHANGEMENTSE ET DES - o tramEorms
CONTINLITTES R Anmotation
Momtrer gu'eme realitd historigne = amsformse om 5e ‘Crgranicaivar graplia
maintiant
METTRE EN RELATION Amoation
DES F rr*-'.-n Assocer des manifesations ou des descmptions 4 des fits .
et FALLT Crzamisaiwer prapkige
ETARLI DES LIENEDE | Exprimer wn sockainemant logiqee gui sxiste sote des Ammotation

CALTSALITE

faits
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Mise en pratique

Les questions ci-dessous vous permettront de vous exercer 3 utiliser les stratégies de lecture
présentées prealablement Rappelez-vous que 1'objectif est de developper votre habilets 3 mieux
e en classe d histodire pour devenir plos effcace dans votre lectore de dessiers decumentairss.

Les documents choisis pour les questions suivantes peuvent éfre utilises plusieurs fois pour des
questions. differentes. Vous pourres ainsi moduler votre annotation en fonction de Iintention de

lecturs.

Cmestion 1

De quel evensment traite le document 17

| point 0 pomt
. _ . L’alavm eeablit incoomectenan le
L alérve sabiEt coreciomant b B3t " P

1l v prodest Smalement grics 3 Thames Casgam qui, profSant de @ positon de vics-précdents do Chub dos fooms
Hberales, parvient, mvec app d'me quersnbine de délszaies, & s Msmin celte question Fa prograees o part 4 wo
congzes [ ... Blos annde sehamts, les B, divigés par Adslard Godbont, tisnnent promesss.

I RG]

ARiH

L, Hrbvr Aloodre ger s oo {haditec, (usboc, oo adrbons da Hontel, 3102, 58

10
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extion 2

Flacez les decuments 1 et 2 en ordre chronologicques

Situer dams ke teeag of dans
I'sspacs

1 poimt

0 point

L' dlinw witne tons les faits dans 1
o

L' alewvm oe itos pas toms s Bt
dans Jo teees

¢ Il e prodedt fnalzenent grace 3 Thasdes Casgrain qui, profitant de sa position de wice-précidams de Chib dee formes
Hharales, parvist, avec Uappui d'ime querenbing de déldmmies, & e hsaire cette question F= rogeoms da pasti 4 woo
ooz [ ... Eles Uannde semvams, les B, dirigds par Addland Godboot, Gennent promesse

v Portznt 1'Etat mecommait mpliciement 1a contriteation des ménagiew 4 1'dcomonsie Smiliale pussqoe b distoilngion des
wedotms [ et comditionells 3 [ hoone feone de mémge of que 1 atirbetion 4'mn lot #=x aspiret: colons depesd di 1

capacitd da leur comjointe & & adapter an milien & vis agricals
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Cmestion 3

Le document ci-dessous presente le point de vue de deux acteurs do 20* siecle. Sur quel point
precis ces deux personnages sont-ils en desaccard?

1 points 1 poimt 0 point
Determiner des differancas L’ dlerrn atablit L’ alirs atablit phs oo L sling
& den Sxmbimdes cETRCRoRD b pot de moins comechenant ke incorme: ment ke point de
dnwrgencs sotrs ks points | pomt de dowopencs antre | dEwergencs entre ke point
de e Jos points da voe. e vne oo oo 1 b pas

# Lo moevemant finsniste ne & mrdem pas 4 loctrd do platoniqne &eoit de mSmge; 1 va ples o 8
maclame pour b famme, ke drodt Jeliohiling o suppes g celle-ci, powr exercer un et 1amm,
descamdra dans |'arenc, 5 melera arx hommes, leur Eqputors les charges ot los vots, par Jes mémos
mooyRe of les mxienss démarches.
Cala st mdigne da |3 fenme chritienns, coompatible: mwc sos Saois of props 4 produimn ples 3 pmld
g dabaen. #

1 -Albert Foisy, jourmalisia

# U 2 xpmments que B phos do 1 Some doit St @ foryer, selon L tradition, zois poungeot [
tradition charcharest-slle & insposar 4 12 oo oo mode devie qus [a st mdme bl nie, o de mestar
contimnellement an face do 12 miew parpective? Poogued by forcer & pasar son teosps dans wmesheu

angual e niest adaptis que pandar queolgees amndes”

Ca pomt alles qui ottent 7o monds ks boramos dEtat les dlemant of kar rensmetterne les ples. hartos
quaalitis. A e compis, kes fomemes sont plos impostamtes que les bommes dans 1o zoceesent des aSfaimnes
brreyings. o

Hizery hkas, daputs Bl

SL_'i:I: :

Act=ur 1 : ACtewur Z :

J0IRT G e : I poink de wue
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extion 4

An Gusbec, le droit de vote n'a et accorde s femmies qu'en 1940, Parmi les énonces suivants,
cochez une caese qui expliqae qus ce drodt ne leur ait pas ete accorde phas tot

I. Le clerge et les hommes politiques recevaient top de pression de la Ligue
catholigne faminine.

1. Leclerge catholique desapprouvait le suffraze feminin.

Las fommes ne faisaient pas de demandes pour obiendr le doodt de wots.

| point { point
Cratarreinar des comsaes o das
oD MR L'éax demmeing comcemant [ | L'dlne detarming meorme: e
b lo s om o 1 détmreieg pa

# Il % prodet Snalement srice 3 Thartes Casmam qui, profifas de sa position. de vics-présidas du Chub dow fommmes
bbsirales, parvient, mec Uappd d'ime queranting de déldgndes, 3 fain meoim catte question m programe de partt 2 son
congzes [ .. ] Eles annde sefiamts, les By, diriges par Adslard Godbost, Sennant promesss

L izocnisie Grégooe Belangar oot que o b démocmte oe s'omre pas aux fammgs, elles poumment Sre teobies e
toranar vers le commamisme L Hhearal Heomry Mikes priniest quamt 4 i lee déguotés du gowcernement que Jes fammes
-:-'n:m:l:‘m::]q-:I:nir-i'.mlm_'-:urm]'muqﬂ'nﬂnmalxﬂhymiﬁ']n]mmnﬁuﬂ Lz bbdral Edger
Bochetin e de comainow s collégues qu'ils o'oof pas & camdw le 5 T puisgw s foommes e
accondarnet cartrimamant leur vote.

Ls pwoinvement Sinenisis mo 5 am¥tera pas & U'octod! e platonime dmoit de srfaps:; il va phs loix i riclams poer 12
farome, o droit A dlighilitd ot soppose qoe mlle-d, porr woeroar 'm et |'aem, descendm dams 1'adee, s miiers o
bomme:, lar dispicam les charges st les wotes, par les mizoss moysns «f bes mEmes déosarches

Cala est indizne da la farre chmitianne, incompathle muec wes devodns of ropes A prodets pius de mal que da bien

L. Octroi : accond
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estion &

A partr do decoment 1, indiquez un chingement survenu dans la conditbon des femmes au

Caeber,
1 paints | point 0 paint
Digtarringr des chamgemants Lo déturmsing - . . L alern dtermine
e dos comdiraids caTecienent kb = d’:“ -.T-;::m.n:u Ph'km mcoTecismant
chom gumant. I"_'|:LI:I'J_I nn:lm. changemie o ne ke

ki e pa

0 I 5 prodedt Snalement mrace 3 Thares Caszam qui, profitant de sa position de wice-précdente do Chub dow fopmees
bbarales, paraet, avec Uappa d'ume querenteie de déldraies, & e Dumin ostte queston 72 programeme do. part 2 som

o [ ... Ehes Uennde semamis, les Bbdraax, dingds par Addlard Godbost, Gennent promessa
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estion §

Anu Cruebec, le droit de voie a ete accorde aux femmes pour eviter ime sifuation embarrassante
phitdt que pour gagner une cause. Clarifie cette affirmation par un fait tire du documsnt 3.

2 poimes 1 point 0 point
Nfottre an ralatiom des fasts ) P— L gl met an rmiation L dline oo met pas an.
tous | fxits cartaims it mlation los it

L umdoniste Crrégoime Balanger oroit que i b dimocmtio ne & 'omre pas aux fenrees, alles pourmdent Sre mobees da e
toramar wars e copmamisme L Hhéral Henry Miles provient quamt 4 B lew déguotés du gorvernement qne Jes: fanmmes
obendmre ke drodt do vote um. jour ou 1" st et nﬂupmuﬂahl}h%ﬂmmnﬁuﬂ ]'_q-]:'ht'a.l.En:I.p:
Bochetio e de comvainos s collégues qu'ils o'oot pas & cumdm | frminm puisgoe les S oo
accondernet cartrimamant leur vobs.

Wk A drodl o ar ok i W N - & S 1 P

Raison 1

Pourguoi
donner le
droit de vote
aux fermmies?

d N

Raison 2 Raison 3
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estion 7

A T'aide des documents 1 & 4 (2 1a pape suivante), expliquez comment élection 4 Adelard

Godbout influence la legislatdon concermant le droit de vote.

Fepondez 2 la question en pracisant les elements ci-dessous et en les liant entre eux.

= Movyen utilise par les fommes pour faire entendre leur voix.
» Election d"Adélard Godbout en fant que premier ministre du Cuebec.
«  Modification des lois sur le suffrage

Esablir das Lians de
cazsalits

3 point 1 points 1 point 0 paint
L' alerr atzhiit L alerrs abis . N
- ; L’ alawom 0" atabli
e Loz d:. M$ commcemant mocen | L'alios précise m sed
comnaling entee Los ety a— liaas e camsalzts, s alamam oz 0'an
— ; —cy Freciie mumaing Sam Ereci pas.
F":mm alamants,
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i 11 % prodeit Snalemant sracs 3 Thires Caspamm qui, profitar de sa position de wice-prcddente do Chib & fopmes
Hharale, parvist, avec Uappa d'ime quersobing de delammies, & e mumin cette question @ mrogeems da pastt 4 wo
o [ ... Elhes Uennds seivamse, ke Didra, diniges par Addbed CGodboet, Senneot promesse.

e HLA 11 d, Hribrr ool ey o o (et | uiboc, Lon ackboss du Hordal, 2002 5. 148

w Porrtznt 1'Efet recommait plictement |2 contribretion des ménagams & 1'conmeie Spslale pesque 12 dsdnbution des
weroums [..] st comdimonolle 3 [ bone e de mange of que 1 arrimiion d'em lot @ sspineis colew depand de by
capacitd da leur comjointe & 5 adapter an milies & vis agricele. @

=TV CLA, A, 1, Hrir e L g B I SR amtos, Lon achivoas du Hortal, 2000, 5. 152

L moonisie Grégoime Balmgar oot que @ b dénocmbie ne s"owre pas. ax fepwees, alles pouraient Sre wobes de e
tormmar wees le commmminme. Le Bbdral Hezoy Miles prvest quamt 3 b lew déguibds du gowrermament que les fanmmes
oibtiendmnd & drodt do woie 1 jour ou 1'asze of qu'elles paroat alom kb part qui e Jar ame miisd. Le Bbial Edgr
Fochetin e de comainom we collégues qu'ils o'ont pas 3 cande b mSage fogs pusge e S e
accorderomt cartamomant lenr voba.

A leoarsfre BRSNS (201 af el ol v i om0 LoseSdis doidartes de (et 7 FIT-1080)0 (b, Helickn dhasrae polnd que, 2
Lt e ke .0 ol il i . ik o i e v i T s
(44220 FaTIr 1T Az Crw [
il i, =y Ll i Led 11 NI
JET
MR TR W n Al | My
17E M | T, AR Tyl ! T i [T
FOHAT | Vb e ag ] mkia Sarei
T L=
i Pl b e [ ] wrmnl Wi | e
A Eadin i, Ll s LT B K
ETF-UTE
o Bertfie: Ligw fag il S L
L
Tl ahofi, Ll U T 7] TR A | M
MTwl Al
=1 e B T A CLE ] AFgE- AP
ik Sge LFEn | Lemnaomi ] Tl e | teomTE
culbenr, ks il - 1A lrcme
TR
A, leoarere CEL e s LN R T
B e TR gtes, Helcin d Tadores poiogee, 24
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Appendice K Résultats du groupe de discussion lié a 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 éléves méme 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. Commencons par la motivation des

enseignants concernant la lecture en classe d’histoire.

Tableau 15

Répartition des interventions concernant la motivation

Thémes Catégories et sous- Nombre Favorable Neutre Défavorable
catégories d’interventions
Motivation 38 9 0 29
Motivation des 25 5 20
enseignants
Motivation des 13 4 9
éleves

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 & la motivation des enseignants,
les participants ont mentionné que les pratiques mises en place pour améliorer la qualité de
la lecture des ¢éleéves en classe d’histoire ne donnent pas les résultats escomptés en plus
d’alourdir leur tache de correction tel qu’illustrer par I’intervention suivante : « Fac ¢a c’est

gossant. Parce que moi je passe mon année a enseigner des stratégies de lecture pis la
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j’arrive a I’examen, pis la le dossier documentaire y’est blanc. Ca, 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 €léves 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 éléves ne semblent pas suffisamment investis
ce qui donne moins le goGt 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 siir qu’il y en a qui ont déja

compris ¢a fait longtemps » (Sujet 4).

Si on s’attarde aux interventions positives concernant la motivation des
enseignants, 1’élément ressortant le plus (3/5) est le fait de vivre de belles réussites avec
certains €léves. Les enseignants s’attachent aux victoires plus individuelles. Les
participants ont également mentionné le fait d’appliquer le frangais 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 éléves

Les enseignants ont abordeé leur perception de la motivation des éléves face aux
taches de lecture. Neuf des 13 interventions étaient négatives. Ce manque de motivation
transparait selon les participants dans le fait que les éléves ressentent de I’insécurité face a
leur capacité a accomplir la tache et évitent d’essayer, qu’ils utilisent mal leurs outils ou

ne les utilisent pas du tout, qu’ils n’effectuent pas la tiche 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
éleves, les participants mentionnent trois éléments distincts sur lesquels ils peuvent avoir
un impact. Les éléves seraient plus motivés lorsque I’enseignant a 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 tiche 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 suggerée liée liées a la langue Acceptée Refusée
Il serait bon de préciser que 1’emploi du masculin | Ajout effectué
n’est choisi que pour alléger la formulation.
Autrement, il faudrait écrire : aux enseignant(e)s
Ou aux enseignants et enseignantes.
Veut-on dire modéliser la tache ou la stratégie? Modifié : Il faut
modéliser
I’utilisation des
stratégies
De quelles questions est-il question ? Les Refonte de
questions qui sont formulées ou les questions la stratégie -
auxquelles on tente de répondre. Ne serait-il pas commentaire
plus juste de parler de la tache? caduque

Ici, il est davantage question d’annotation et il en
va de méme dans le volet pratique. Ne serait-il pas
plus juste d’appeler ainsi ces dernieres (stratégies
d’annotation et d’intégration — puisque les
organisateurs graphiques sont des stratégies
d’intégration et d’élaboration selon Cartier,

Modification de la
terminologie pour
en revenir a deux
stratégies plus pres
du francais, mais
développées sur

(2007)). Cela aurait le mérite de réduire la I'utilisation en
confusion avec la référence a la contextualisation. | histoire.

A réfléchir sérieusement. -- Les stratégies en lien

avec ’annotation sont a revoir.

Unifmorniser Eléve ou EléveS. Acceptée

A clarifier : Amener 1’éléve & repérer les mots-
clés lui permettant de faire des liens avec les
savoirs liés au cours en lien avec la réalité
historique, I’époque, les personnages.

Passage clarifié

Ne pas dire qu'une tache est simple ou complexe.

Acceptée




CAHIER DE L’ELEVE

Modification suggerée liées a la langue

Acceptée
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Rejetée

Attention, titre similaire (mise en relation) a
Ol.

Refonte des stratégies pour

éviter la confusion.

Dans le tableau des Ol : trop vague? Quoi
doit aller chercher I'éléve dans cette page?

Reformulation de ’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 suggerée liée a la mise en page Acceptée Refusée

Pourquoi des symboles différents (sur la page de Les symboles

présentation du dispositif)? différents
permettent
d’attirer
I'attention sur la
différence.

Dans le doc enseignant, titrer les pages de Acceptée

stratégie en plus de la capture d'écran.

Apparence vieillotte du dispositif - revoir la Acceptée

facture visuelle

Clarification du tableau des stratégies et des Ol : | Refonte du

Comment le lien entre les opérations et les tableau et

stratégies a-t-il été établi ? D’autres liens reformulation de

pourraient étre posés. De fait, il pourrait étre bon | I'explication

de nuancer en précisant par exemple que les pour

stratégies jugées les plus utiles sont identifiées, | I'enseignant.

mais que toutes les stratégies ont leur place. Voir

commentaires dans le document de stratégies.

Pourquoi certains mots sont soulignés : Ajout d'un

impérialisme. .. exemple précis

en partant d'un
vrai document.
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CAHIER DE L’ELEVE

élément de contextualisation pour
I’¢éléve serait approprié? Par exemple
dire a 1’¢éléve pourquoi on attend x ou 'y
de lui.

Modification suggerée liée a la mise en | Acceptée Rejetee
page
Est-ce qu’une page couverture ou un Acceptée

Pourquoi un titre ici pour deux numéros

Refonte des

et pas au verso? stratégies.
On ne comprend pas si clairement Reformulation de la
qu’on met en pratique ce qui précede. page avec

introduction et
explication des
attentes.

Les références sont
présentées
conformément a ce
qui se retrouve dans
I'examen ministériel.

CAHIER DE L’ENSEIGNANT

Modification suggérée liée au contenu Acceptée Refusée

De maniére générale, cette introduction Organisation et
n’accorde pas assez de place a la spécificité de | formulation de
la lecture en histoire (lecture historienne). Tout | présentation
est présenté comme si les stratégies retenues différente.
étaient des stratégies de lecture travaillées
d’office en classe de francais. 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 francais. Il faudrait donc nuancer
cela.

Il faudrait aussi préeciser que plusieurs
stratégies ici travaillées concernent plus
specifiqguement les stratégies liées a la lecture
pour apprendre (APL, Cartier, 2007),
généralement travaillées autour de la lecture
des textes courants.

Pourquoi ne pas présenter les
références comme les regles
habituelles?

On ne veut
pas
surcharger la
lecture en en
faisant un
document
theorique
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pour
I’enseignant.

Assurément, il serait bon de dire que ce
dispositif s’ intéresse a des stratégies de lecture
qui peuvent initialement avoir été travaillées en
classe de frangais, mais qui sont ici mobilisées,
expliquées voire bonifiées dans le contexte
spécifique de la classe d’histoire.

Mentionné en
deux endroits
dans

I'introduction.

De méme, plus loin dans le dispositif, une
grande place est accordée aux taches de type

« questions d’examen ». Si ce dispositif vise
spécifiqguement a préparer les éleves a lire
efficacement lors des examens (notamment lors
de I’épreuve unique), cela devrait étre
clairement explicité. De méme, seuls les
documents textuels sont ici travaillés. 1L
faudrait aussi le spécifier et le justifier.

Ajout de
I'information surtout
ciblé pour I'examen
du MEES dans la
présentation.

Il s’agit plutot de dimensions auxquelles sont
attachées des stratégies. A revoir. De plus, il
serait bon ici de tout de suite nommer les
dimensions et stratégies associées.

Changement
complet de
I'organisation en
deux stratégies.

Pas suffisamment spécifique pour accompagner
I'enseignant.

Opérationnalisation
de chaque stratégie
pour que
I’enseignant puisse
mieux accompagner
I'éléve en difficulté.

Les conseils sont adéquats mais me semblaient
relever des lieux communs. Serait-il possible
d’étre plus spécifiques?

Reformulation de

I'opérationnalisation.

Utilisation précise du 3QPOC qui sert
davantage généralement a identifier la source.
Qui a produit le document ? Quand ? Ou ?
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 maniére de faire
était precisee. Confusion donc dans cette
présentation.

Reformulation, mais
cette notion ne
releve pas des
difficultés de
lecture. Les
enseignants
d'histoire devraient
étre outillés pour
utiliser le 3QPOC
sans le soutien de ce
document.

Dans la mise en pratique : exemple
d'annotation uniquement sur le 3gpoc.

Reprise des
documents et des
annotations
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spécifiques a
I'intention de lecture
plus précise pour
chaque question.

CAHIER DE L’ELEVE

Modification suggerée liée au contenu

Acceptée

Rejetée

Lien entre le titre et la stratégie : Source ou

Refonte des

question? Qui a écrit le doc : Jacques
Lacoursiere Que sait-on sur lui? : comment
faire pour trouver cette information? Est-ce
que son nom est sur la couverture ou dans
le document?

document ? En quoi I’activation des stratégies.
connaissances permet d’identifier la source

? Ne faudrait-il pas revoir le titre ? A

réfléchir.

Pourquoi ne pas répondre a chaque Modifié avec

exemple précis et
concret plus un
exercice de pratique a
faire avec
I'enseignant.

Dichotomie entre la stratégie et I'exemple :
Ici, il n’y a rien de cela dans I’exemple en
dessous.

Nouveaux choix
d'exemples plus en
lien avec la stratégie.

Je suis tres ambivalente avec cette stratégie
et sa description. Il y a comme confusion
entre I’identification du contexte de
production et I’identification des
informations principales dans le texte qui
permettent de dresser le portrait d’un
contexte informatif donné. 1l'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 I’information, voire de
I’annotation. Un point de travail a revoir.

Refonte des stratégies
pour cibler celle
d’annotation.

Cibler les questionnements, mais aussi les
actions a poser.

Opérationnalisation
de la stratégie.

Les questions "qui™ et "quoi" sont
similaires a celles de la stratégie 2.

Meilleure structure de
la stratégie pour
éviter la confusion.

Dans le tableau des Ol : questionnement
sur la spécificité du 3QPOC.

Modification de
la stratégie donc
spécification

plus nécessaire.
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Comment trouver 1’indice temporel dans le
doc 1?

Modification des
exemples.

Personnellement, je trouve les questions
tres faciles et liées a du simple repérage
textuel. Je vous invite a réflechir a cela. De
plus, ces questions n’exigent pas vraiment
de I’¢leve qu’il recourt aux stratégies
déployées dans le dispositif, sauf en ce qui
a trait a la fameuse stratégies (a 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
concernes.

Concernant la question 7 : Revoir I’ordre
des énoncés, plutdt 2-1-3 (remettre en
ordre).

Acceptée




Appendice M Ensemble des modifications suggérées liées au dispositif #2

A b . A

Modification suggérée liée a la langue

Acceptée

197

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 entierement de
I’intention de lecture et des ¢léments 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 I’explication a 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’ELEVE

Modification suggérée liée a la langue Acceptée Rejetée
Dans la mise en pratique : De quels documents parlons- | Modification du
nous ? passage.

Dans I’analyse, tu sembles lier le fait que ce soit une
source primaire ou secondaire au fait qu’on connaisse
ou non I’auteur. Ce n’est pas le critére pour décider si
une source est primaire ou secondaire. Par ailleurs une

Modification de
certains mots et
ajout d'une note de
bas de page sous

pourrait étre autre chose, il ne faut pas étre si
catégorique. Peut-&tre dire le but est « possiblement »?

méme source peut étre primaire ou secondaire selon la | le tableau de

raison pour laquelle on la consulte. I'identification de
la source.

Certaines? En lien avec plusieurs questions pourraient | Acceptee

rester sans réponse.

Le but n’est pas « sGrement » d’informer le lecteur, ¢ca | Acceptee
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Attention a I’orthographe de Baillargeon. Acceptée

Dans I’extrait de Foisy, I'éléve ne comprenait pas Ajout d’une

« I’octroi du platonique droit de suffrage ». Pour octroi,

il soupconnait quelque chose en lien avec huit
(octogone).

définition en note
de bas de page.

CAHIER DE L’ENSEIGNANT

Modification suggérée liée a la mise en page Acceptée Refuse
e
Habituellement, 1’énumération aprés un deux-points limite Structure de
I’utilisation de la majuscule et nécessite le point-virgule en fin | phrase
d’aspect. modifiée.
En lien avec l'activation des connaissances antérieures : Est-ce | Ajustement
une stratégie liée a I’annotation ou une autre stratégie de tous les
indépendante ? Pas clair ! Je sais que c’est une sous-stratégie | intertitres.
de I’annotation (ou type d’annotation). De fait, il faut étre plus
explicite a cet égard dans ce document, au besoin au moins en
ajoutant a) b) et ¢) comme c’est fait dans le cahier de I’¢éleve.
On passe maintenant a la stratégie no. 2. Il serait bon que Réutilisatio
visuellement on le sente davantage dans ce passage. ndu
bonhomme
des
stratégies.

CAHIER DE L’ELEVE

Modification suggeérée liée a la mise en page | Acceptée Rejetée
Pourquoi ne pas ajouter un sous-titre de type | Acceptéee

: Pour bien lire un dossier documentaire.

Ajout du terme annoter dans les sections a- | Acceptée
b-c.

Page de lI'annotation : Dans cette page, je ne | Ajout d'un
sais pas exactement a quel endroit, encadré sur
j’ajouterais une information a ’effet que I'intention de
dans I’utilisation de cette stratégie (et méme | lecture.

de la suivante) il est utile/important de se

dire au préalable dans quel contexte on est

en train de travailler (avec quel théeme). Je

donnerai des exemples plus loin.
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Un dossier documentaire aura toujours un
titre. Peut-étre que de faire un lien avec ce
titre serait aidant. Evidemment dans un
examen le titre ne sera pas la de la méme
maniere, mais est-ce qu’il y a a 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 a la période.
Dans ce cas-ci, la
section s'intitulerait :
1896-1945 Les
nationalismes et
I'autonomie du Canada.
Comme le travail se fait
avec un
accompagnement de
I'enseignant, il peut
indiquer aux éleves que
I’on traite du suffrage
féminin.

Fait intéressant ici, comme la date était de
2012 I'éléve a dit qu’il devait s’agir d’un
événement en lien avec Pauline Marois, car
c’est elle qui était au pouvoir a cette époque.

En classe, I'enseignant
aurait démystifier avec
les éléves que les
documents portent sur
le droit de vote des
femmes, évitant
méprise.

Simplement avec les numéros de page un
éléve pourrait classer chronologiquement.
Mais il est vrai que ¢a pourrait aussi
I’induire en erreur.

On précise que le
dispositif doit étre
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 1’éléve qui
compleéterait. Un éléve 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 I'éléve.
Pourquoi mettre quatre lignes pour la Retrait de
réponse quand on demande un fait et que deux lignes.
celui-ci peut tenir en une ligne : Grégoire
Beélanger voulait éviter le communisme.
Encore une fois, si ici tu veux encourager les | Ajout de
¢léves a utiliser I’organisateur graphique I'OG a
peut-étre faudrait-il le mettre partiellement | compléter.
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vierge pour soutenir ceux qui veulent
’utiliser dans leur réponse.

CAHIER DE L’ENSEIGNANT

importants & annoter et a faire ressortir. (Avant
de commencer a réfléchir en groupe - comme
premiere question.)

Modification suggerée liée au contenu Acceptée Refusée

Je suis d’accord avec cette idée, mais dans le Ajout d'un

document de 1’éléve le mot « intention » passage plus

n’apparait nulle part! explicite &

Je pense également que tout ce qui reléve du cet effet.

contexte devrait étre davantage pris en compte.

(2° fois — dans : identification du vocabulaire)

Et si les éléves ne repérent pas le mot « Ce document sert a

impérialisme » comme un mot important? enseigner la lecture

Question a poser aux éléves : Est-ce qu’il y a dans et non les

ce document des mots dont on parle en classe ces connaissances en

jours-ci? Les €léves peuvent étre capables de dire histoire.

de quoi il est question en classe d’histoire a ce L'enseignant

moment, mais que faire s’ils sont capables de pourra combler les

décrire I’impérialisme sans utiliser le mot? manques liés au
contenu
disciplinaire.

Préalablement on pourrait peut-étre aussi Modificatio

demander aux éléves ce qu’ils voient comme mots | n apportée

en spécifiant
Si
I'enseignant
veut d'abord
modéliser ou
se retrouver
déja 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 a enseigner
les connaissances
specifiques a
I'histoire. La
distinction entre
source primaire et
secondaire devrait
étre su de I'éleve en
4e année du
secondaire.
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Remise en question du choix de I'extrait :
Comment 1’¢léve peut savoir que c’est de la
Guerre des Boers dont il est question simplement

Le document en
contexte aurait
certainement aidé,

en lisant ce document?

pas d’idée!

Moi-méme en lisant uniquement 1’extrait et en
regardant Lacoursiére comme source je n’avais

mais comme
I'intention ici n'est
pas d'évaluer
I'eleve, I'impact est
minime.
L'enseignant doit
accompagner les
éleves pour gqu'ils
comprennent la

réfléchir...

travaillées concernent 1’intention de lecture. Ne
serait-il donc pas préférable de présenter les
choses ainsi en début de dossier ? Une piste a

stratégie.
Cette stratégie reléve de 1’apprentissage par la Acceptée
lecture et elle n’est pas toujours travaillée en
francais. 1l faudrait peut-étre le préciser.
Tout se passe comme si I’ensemble des stratégies | Acceptée

1980 a aujourd’hui?

Oui, ils pourraient faire cette association, mais
cela sera aidé en donnant le contexte des savoirs
enseigneés des le départ. Est-ce qu’on parle de la
colonisation? Du nationalisme? De la période

L’enseignant peut
donner cette
information aux
éléves lors de
I’accompagnement

CAHIER DE L’ELEVE

Modification suggérée liée au contenu

Acceptée

Rejetée

Dans le tableau des sources : Etrange
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 1’¢éléve va arriver a cibler ce
qui est important? Sur quelle base? Ici
vient I’idée de la contextualisation.
Prise hors contexte un éléve pourrait
trés bien dire que le terme « race » est
important dans cet extrait.

Ajout d'une note
plus explicite sur
le fait que le
document doit étre
fait en
modélisation, donc
on aide I'éléve.

Le document doit étre
utilisé avec un
accompagnement de
I'enseignant. C'est
donc le role de
I'enseignant de pister
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les éléves sur la tache
a faire.

Ici I'éléve a répondu a cette question
que le texte parle de Québécois, de leur
place dans le Québec. Quand je lui
demande si I’identification de la source
peut I’aider, il me répond qu’il ne sait
pas qui est Henri Bourassa.
Actuellement, il voit la période 1960 a
aujourd’hui en classe donc il a
davantage Robert Bourassa en téte.

On précise que le
dispositif doit étre
utilisé avec un

accompagnement.

Je ne suis pas a 1’aise avec cette
prémisse. Et si I’¢éléve ne reconnait pas
le nom d’Adélard Godbout? Et s’il
reconnait le nom de Jacques
Lacoursiére, car il a vu le manuel
d’histoire en classe? J’ajusterais le
tableau en ayant en téte cette possibilité.
Les éleves ne pensent pas toujours
comme on pense qu’ils vont le faire. Il
faut vraiment tenter de se mettre dans la
peau d’un éléve qui ne sait pas quel est
le contexte, alors il peut aller dans
toutes les directions. (2X)

Modifié : Je
reconnais le nom
de

I’auteur (comme
étant un
personnage
historique)

Ici il y a selon moi une erreur dans ce
que tu proposes comme reponse. Il me
semble que le lieu dont on parle est le
Canada, on parle de I’affectation pour la
GB, ce n’est pas I’endroit ou ¢a se
passe. Ceci dit je pense que plusieurs
éléves tomberaient dans ce piege en
identifiant comme « ou » le premier lieu
géographique qu’ils vont croiser dans
leur lecture. Pourquoi le pas utiliser cet
extrait pour montrer que méme pour
trouver le « ou » il faut étre vigilant et
bien lire!

Acceptée

Ici le titre parle d’un journal en 1899 et
en bas la source est de Jacques
Lacoursiere!!l L'éleve a relevé cette
ambiguité.

Citation de source
secondaire.
Modification du titre,
mais le titre permet de
situer I'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 ’¢léve en disant si
I’impérialisme est le théme traité en
classe et I’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
I’¢léve aurait a compléter le reste.

On précise que le
dispositif doit étre
utilisé avec un
accompagnement.
L'enseignant va
justement expliquer le
raisonnement qu'il
aurait fait pour arriver
a ce résultat.

Et si c’était le mot « race » que 1’¢éléve
identifiait comme étant déterminant? Le
graphique serait totalement différent.

On précise que le
dispositif doit étre
utilisé avec un

accompagnement.

En ayant des documents hors contexte,
1'éléve a ’impression qu’il n’a pas vu
ces contenus.

Possible que I'éleve en
question n‘ait pas vu
les contenus. Le
dispositif doit étre
utilisé avec un
accompagnement de
I'enseignant qui
comble les lacunes.

En lien avec la question 4 : Question
plus difficile pour I'éléve.

Possible que I'éleve en
question n‘ait pas
compris la question.
Le dispositif doit étre
utilisé avec un
accompagnement de
I'enseignant qui
comble les lacunes.

En lien avec la question 6 : 1l a été
difficile de comprendre la question pour
I'¢leve. J ai da lui dire de lire le
document pour tenter de voir si cela
pouvait I’aider a mieux comprendre la
question. Ce fut le cas.

Possible que I'éléve en
question n‘ait pas
compris la question.
Le dispositif doit étre
utilisé avec un
accompagnement de
I'enseignant qui
comble les lacunes.
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Et si I’¢éléve ne reconnait pas le nom de
Henri Bourassa? Est-ce a dire que c’est
une source secondaire?

Le document est
utilisé avec un
accompagnement. On
veut travailler le fait
de prendre I'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

Commentaires généraux des

Commentaires généraux des expertes

%) c
s | 8 expertes Dispositif #2
g 3 Dispositif #1
2 o
) Le travail proposé est intéressant, | Trés bonne bonification du premier
z quoiqu’il soit nécessaire d’y réaliser | dispositif, malgré quelques précisions
2 plusieurs bonifications. A cet égard, | encore nécessaires pour éviter les
= 1’étudiante est invitée a consulter les | confusions, entre autres sur ce qui unit le
3 nombreux commentaires et | générique « stratégie d’annotation » avec
2 modifications suggérées réalisés a | les stratégies liées aux connaissances
@ méme les documents de travail. Un | initiales, étude critique du document et
8 ‘—c: réel travail de révision parait | vocabulaire. Voir commentaires dans les
'S ® fondamental. deux documents.
Q| o Difficile pour I'éleve. C'est comme | Je pense que la forme est adéquate.
S |8 un examen, on explique peu. Visuellement il y a une belle homogénéité.
g E. Je crois que cibler deux stratégies est une
Z | = bonne _idée cela laisse de ’espace pour les
o @ décortiquer.
g f°§’ ‘% Beau travail. Par contre, je trouve | Les modifications du dispositif sont super.
= =y certaines parties difficiles pour un | La mise en page des stratégies permet la
o8 éleve a faire. L'auteur est | prise de notes et parfois elle laisse aux
S 3 généralement inconnu de I'Eléve et il | éléves une place pour le modelage. Le
‘g = peut difficilement connaitre son | vocabulaire est adéquat et précis.
28 intention... méme chose pour
2 F I'organisateur graphique. Je pense
£73 que ¢a peut étre une lourdeur ou un
oo stress.
3384 Difficile de répondre pour moi. Il est difficile pour moi de répondre a cette
8 S question. Toutefois j’ai demandé a un
= g §83 § éleve dyslexique,  actuellement en
‘E g _5 5 secpndglre 4 (donc !I fait Ie. cours
S22 5 '§ § o 2 d’hlstmre) fie faire la mise en pratique. Je
g G E 02w o I’ai quesjuonne’ et_ certalns. de ces
- S °°8 g commentaires seront intégrés directement
—_—— O

dans le document.
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Le TBI et les affiches en classe vont
aider & modéliser les stratégies.

On peut enseigner les stratégies aux TBI,
aux tableaux verts ou sous forme de jeux.
Selon moi, cela convient a toutes les
organisations de classe.

Bien, quoique la question me parait
bien peu pertinente.

Le contenu

Quelles activités vous semblent pertinentes? Pourquoi?

Le sujet méme du dispositif s’appuie
sur un besoin reconnu : les éleves ont
besoin d’étre soutenus dans leur
compétence a lire en histoire et les
enseignants sont généralement peu
outillés et formés pour les soutenir.
Le dispositif envisagé est a cet égard
utile et généralement pertinent.

Le cahier des éleves est tres bien organisé.
Le tableau quant a la critique des sources

et le lien stratégies/opérations
intellectuelles  sont  particuliérement
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 thémes? Pourquoi la mise en
pratique des sept stratégies se fait
uniguement avec un seul theme.

L'approche de lecture face aux
opérations intellectuelles. On piste
bien les éleves.

En secondaire 4, la problématique de
plusieurs éléves est le vocabulaire, donc
une stratégie qui leur donne des outils est
super. Aussi, cette stratégie peut aider
ceux qui ont des difficultés avec
I'inférence. ~ Jaime  beaucoup  les
organisateurs graphiques car trés clair et
résumé (mots-clés).
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Quelles activités devraient étre enrichies ou modifiées? Comment les amélioreriez-vous?

Comme [I’illustrent les nombreux
commentaires et propositions de
modifications, les aspects suivants
sont a retravailler (voir les
documents annotés pour le détail) :
- la présentation du dispositif aux
enseignants — page 1 (liens établis
entre le francais et 1’histoire,
distinction entre la lecture en
francais et la lecture en histoire,
place de I’épreuve unique dans le
dispositif et ses intentions,
prépondérance  des  documents
textuels, organisation (confuse) du
dispositif autour de I’idée de
dimensions ou stratégies;
- lorganisation 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 particuliérement
celle dite de contextualisation;
- la pertinence du volet pratique au
regard du dispositif et de I’ensemble
des stratégies travaillées.

Pour réaliser les améliorations
nécessaires, 1’étudiante est invitée a
réfléchir a tous les aspects de son
dispositif et au besoin, a compléter
ses lectures a propos de la lecture
dite historienne et des stratégies
(avec la terminologie employée) qui
y sont associées. Elle pourrait aussi
lire sur D’apprentissage en lisant
(APL).

La présentation générale des stratégies, en
début des documents, est a 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 a ceux imageés.

Guider davantage I'éléve, 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 éléves. Ils ne savent
pas comment faire. Je crois qu'il faudrait
les pister davantage.
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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 taches
pourraient étre proposées, des types
de documents a lire pourraient étre
identifiés, etc. Tel que déja
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 I’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 trés réalisable puisque je
I'applique déja en classe en bonne
partie.

Trés bien. On le présente étape par étape
(pour moi, du plus simple au plus
compliqué). Les stratégies sont claires et
on peut les appliguer une a la fois.

En quoi le contenu correspond-il aux objectifs du | Que pensez-vous de la logique du déroulement du dispositif?

cours d’ Histoire du Québec et du Canada de 4¢

secondaire?

La référence implicite a 1’épreuve
unique est directement liée au cours
de 4e secondaire, tout comme
I’exigence de travailler la lecture
(étude critigue des sources) et
particuliéerement de recourir a des
dossiers documentaires. De méme,
le theme traité dans le volet pratique
est au programme.

Intéressant choix du contexte autour du
recours au dossier documentaire et liens
tres signifiants avec les opérations
intellectuelles.

Bien.

Il cible les contenus obligatoires et les Ol.

Il vise a bien répondre aux différents
Ol et il najoute pas de travail
supplémentaire aux éléves.

Le vocabulaire est bien choisi et les
documents choisis sont en lien avec le
cours. On ne doit pas I'adapter comme prof
d'histoire.
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En quoi le contenu permet-il aux éléves de développer leur

habileté a mettre en pratique les opérations intellectuelles?

Le dispositif propose un lien
intéressant (bien qu’a nuancer) entre
les opérations intellectuelles et
I’intention de lecture qu’elles
induisent. Il offre aussi une relation
intéressante (mais elle aussi a
nuancer) entre les opérations
intellectuelles et les stratégies de
lecture.

Le lien explicite posé avec les opérations
intellectuelles est particulierement
éclairant pour les éléves.

Le dispositif permet de mettre en
pratique les Ol mais pas
véritablement de guider les éléves en
leur montrant comment faire. Un
éleve 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 Ol.

L'approche du dossier documentaire
sera toujours le méme et I'éleve se
sentira rassuré au fil du temps. (Les
infos vont ressortir facilement des
documents).

La lecture est la clé des OIl. Les éleves
doivent pouvoir décoder rapidement les
infos & l'intérieur des documents. Les
examens ont beaucoup de documents et
peu de temps. Ce dispositif permettrait a
certains de mettre en application au moins
1 stratégie. Présentement certains refusent
d'annoter les documents.
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Les éléves

Selon vous, pour quelles raisons les éléves seraient-ils motivés par ce dispositif didactique? Pourquoi pourraient-ils étre, au contraire, peu

motivés?

Il est & prime abord difficile de
motiver les éléves sur cet aspect de
la lecture en histoire. La relation
établie entre leur compétence a lire
en francais et la compétence a lire en
histoire est intéressante; elle est
susceptible de sécuriser certains
éleves. De méme, le travail sur des
habiletés de lecture transférables
dans la vie courant peut étre
stimulant.

Les éleves pourraient cependant
trouver le travail conventionnel : la
facture visuelle des documents remis
aux éleves reste trés scolaire (et
quelque peu désuete), le travail
proposé se limite aux documents
textuels (et de surcroit a des
documents  textuels trés peu
engageants - comme bien des
documents utilisés en histoire-, et
finalement, le volet pratique propose
un travail assez facile qui mobilise
trés peu les stratégies travaillées.
Bien que je comprenne ['utilité¢ de
rester prés des pratiques habituelles,
il pourrait étre intéressant d’innover
un peu, en recourant par exemple a
des documents textuels différents
(par exemple un extrait de roman
historique), voire a des documents
iconographiques (dont 1’étude est au
programme et qui sont présents dans
les dossiers documentaires).

Le cahier présentant les stratégies est trés
accessible et concret. Bravo a cet égard.
Toutefois, les exercices proposés peuvent
étre un peu rébarbatifs, notamment parce
que les sujets traités ne sont pas
nécessairement ceux qui motivent le plus
les éleves (surtout lorsqu’ils sont traités de
maniére statique).

Il manque l'intention, le pourquoi
derriere cette activité.

Visuellement le dispositif n’est pas trop
chargé ce qui me semble intéressant pour
les éléves. Toutefois le dispositif me
semble étre quand méme difficile d’acces
pour les éléves ayant des difficultés. Il y a
aussi le fait que les mémes sources
reviennent a répétition dans les exercices,
je pense que c’est lassant et que les éleves
vont se désintéresser.

Ce dispositif permettrait aux éleves
de lire les documents une fois et de
saisir le sens et linfo et le
caractériser plutét que de devoir lire
et le relire plusieurs fois lors de
I'examen.

On présente l'annotation, l'organisateur
graphique et les autres comme une recette.
Les éléves faibles pourraient voir ces
stratégies comme un moyen de réussir.
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L’enseignant

Dans quelle mesure un enseignant serait-il

loiter ce dispositif en classe?

éressé a exp

7

int

Pour les mémes raisons que les
éleves, certains enseignants
pourraient y trouver de I’intérét et
d’autres non. Assurément, le fait de
recevoir un dispositif clé en main est
un incitatif important.

Il demeure facile pour I’enseignant de
recourir au dispositif. 1l est bien guide et
les activités proposées sont clé en main.
Cependant, il pourrait étre 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’arréte a I’exercisation.

Si cela lui dégage une certaine
lourdeur, le document doit devenir
un soutien.

Cet outil peut lui donner des pistes pour
accompagner les éléves.

C'est selon moi, un bon clé en main
et il permet a l'enseignant de
l'adapter a sa réalité de classe
facilement.

Ce dispositif est un clé en main. Bravo.

Autres considérations

De maniére globale en regardant le
dispositif et en voyant 1’éleve travailler
avec celui-ci j’en suis venue a me
questionner sur I’importance du contexte
pour faire les apprentissages et les liens.
En effet, en présentant les activités hors
contexte cela améne un niveau de
difficulté supérieur. Je crois qu’il faudrait
prendre cela en compte.
A quelque part c’est peut-tre un peu la
question de la poule ou I’ceuf... il me
semble qu’avec le dispositif tu travailles
davantage dans le sens que le document va
étre un indice, une clé, une porte vers le
contenu traité en classe d’histoire mais si
pour 1’¢éléve il fallait plutot avoir le
contexte global (on parle du vote des
femmes ou du nationalisme) pour étre en
mesure d’avoir accés a une certaine
compréhension des documents.
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Les nombreuses erreurs de francais
encore présentes a ce stade de
diffusion sont, & mon avis,
inadmissibles. De méme, la
présentation soulignant qu’une heure
est nécessaire a 1’évaluation du
dispositif a 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 1’éléve pourrait
étre visuellement bonifié. Cela demeure

toutefois accessoire.

Il pourrait y avoir des exemples a faire

avec les é€léves pour
stratégies.

chacune des




