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RESUME

Cette recherche de type mixte dans le champ de la didactique de I'histoire
cherche a mieux saisir la nature de I'épreuve unique d’histoire ainsi que les facteurs
de difficultés qui lui sont associés et a comprendre I'influence de la compréhension de
lecture sur la réussite de I'épreuve auprés des éléves de 4° secondaire. Trois objectifs
découlent de cette démarche de recherche : 1) documenter le taux de réussite de
I'épreuve unique d’histoire en fonction des différents facteurs étudiés; 2) décrire les
actions menées par les éleves au moment de réaliser les questions de I'épreuve
unique a l'aide du dossier documentaire et 3) observer la réalisation des questions de
I'épreuve unique en fonction des niveaux de compétence en compréhension de lecture
et 'utilisation des stratégies de lecture chez les éléves de 4° secondaire. Pour ce faire,
60 copies de I'épreuve unique d’histoire de juin 2016 ont été analysées et par la suite,
six éléves classés en fonction de leurs résultats en compréhension de lecture (en
francais) ont réalisé un exercice d’histoire basé sur le modéle de I'épreuve unique
d’histoire.

Les données quantitatives ont permis de comprendre que I'épreuve unique est
un examen complexe et déconnecté des pratiques habituelles de la classe d’histoire.
L’épreuve unique d’histoire demande la mobilisation de nombreux savoirs et savoir-
faire liés a la pensée historique, au développement d’opérations intellectuelles,
I'analyse de documents de plusieurs types et par la présence privilégiée de documents
textes dans le dossier documentaire qui exige un travail pointilleux de la littératie
historique. Finalement, les entretiens réalisés auprés des éléves ont conclu que les
eléves ne semblent pas connaitre et utiliser les stratégies de lecture qui pourraient les
aider a lire en histoire et cela peu importe leurs résultats en compréhension de lecture.
Par contre, a I'exception des stratégies de lecture, les éléves avec un haut niveau de
compétence a lire seraient plus outillés pour parvenir a réussir les questions en
histoire et par conséquent, ils ont plus de chance de réussir I'épreuve unique
d’histoire.

Mots-clés : histoire du Québec et du Canada, Histoire et Education & la citoyenneté,
didactique de lhistoire, épreuve unique d'histoire, difficultés, compréhension de
lecture, textes historiques, lecture, stratégies de lecture.
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ABSTRACT

This mixed-type research in the field of history education seeks to better
understand the influence of students’ reading comprehension skills on the success
rate of Quebec’s provincial examination in the field of Quebec and Canadian history.
The study has three specific objectives: 1) document the success rate of the provincial
examination for the discipline of history; 2) describe the actions taken by students
when working with written secondary sources; 3) observe how the level of reading
comprehension skills and the use of reading strategies among secondary 4 students
might influence the success rate to the examination. To do this, 60 copies of the
provincial examination of June 2016 were analyzed. Following this, six students,
ranked according to their reading comprehension scores (in French class), completed
an exercise modeled from the provincial examination. Students were then interviewed
to explain how they worked their way through the exercise and which reading strategy
they used while working with the provided evidence.

Data from the research tend to show that the provincial examination is a
complex form of assessment and that it is somewhat disconnected from the usual
pedagogical practices found in history class. In order to past such an examination,
students need to have a certain level of mastery in historical thinking, have developed
a set of 7 intellectual operations and be able to analyze several types of written
evidence which in turn require them to a develop a form of historical literacy. Finally,
interviews with students concluded that secondary 4 students don’t seem to know
and/or use reading strategies that could help them analyze the given evidence,
regardless of their level of reading comprehension skills. Aside from the reading
strategies, students with a higher level of reading skills appear to be better equipped to
successfully complete the examination.

Keywords: History Education, History of Quebec and Canada, History and Citizenship
Education, historical thinking, provincial examination, reading comprehension skills,
historical texts, historical literacy, reading strategies.
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INTRODUCTION

L’origine du questionnement derriére cette démarche de recherche repose sur mon expérience
personnelle comme enseignante d’histoire au secondaire. En tout début de carriere, jai enseigné I'histoire
du Québec et du Canada en 4° secondaire. J'ai rapidement été confrontée aux réalités de I'épreuve unique
d’histoire en cotoyant des éléves anxieux face a cet examen, des éléves ne sachant pas comment organiser
leurs périodes d’étude en vue de la réussite de I'épreuve et surtout des éléves inconfortables avec
linterprétation des documents historiques présents dans I'épreuve. Un peu plus tard, jai effectué du tutorat
privé avec des éléves ayant des grandes difficultés en histoire. Lors des moments passés avec eux, je me
suis particulierement intéressée a la maniére dont ils travaillaient les documents historiques. La majorité des
éleves peinaient a utiliser les documents afin de bien répondre aux questions posées. J'ai voulu
accompagner ces éléves vers des techniques et des stratégies d’analyse de documents afin de mieux les
aider. Selon le profil des éléves, ce soutien a été plus ou moins efficace : certains éléves développaient une
meilleure compréhension de la discipline tandis que d’autres ne comprenaient pas ce qu'ils lisaient. Je
soupgonnais (et j'avais souvent attendu d’autres enseignants d’histoire le dire) que la compréhension de
lecture venait influencer la réussite aux questions de I'épreuve ou de I'examen. Effectivement, quelques
éléves que je suivais en tutorat privé avaient de faibles résultats en frangais (compréhension de textes), mais
la compétence a lire n’expliquait pas, du moins elle n’expliquait pas en totalité, les difficultés en histoire
vécues par les éléves. Jai donc entamé un dipldbme de deuxiéme cycle en éducation afin de creuser
davantage cette problématique. Le but de ce mémoire est de mieux comprendre les exigences de I'épreuve
unique d’histoire, les difficultés rencontrées par les éléves de 4° secondaire au moment de la réaliser et de

mieux saisir I'influence de la compétence a lire sur sa réussite.

Pour y arriver, le premier chapitre dédié a la problématique de la recherche dresse le portrait actuel
de I'enseignement de I'histoire et I'éducation a la citoyenneté au secondaire en misant sur la présentation de
I'épreuve certifiée d’histoire nationale dont son portrait, ses exigences et ses difficultés. Le chapitre aborde
ensuite limportance de la lecture dans toutes les disciplines scolaires, mais principalement sur la

compréhension de lecture et les stratégies associées a la discipline de I'histoire. La problématique se

termine avec la présentation des caractéristiques des documents textes donnés a lire en histoire.




Le deuxieme chapitre de la recherche fournit les assisses théoriques derriére les concepts étudiés
dans ce mémoire. Une recension des écrits sur les thématiques suivantes a été réalisée : la pensée
historique dans les programmes d’enseignement d’histoire au secondaire, les éléments d’évaluation a l'aide
des opérations intellectuelles en histoire, le modéle des types d’erreurs en histoire, la compétence a lire et

ses stratégies dans toutes les disciplines scolaires et la lecture historienne propre a la classe d’histoire.

Dans le chapitre qui présente la méthodologie avec laquelle s’est réalisée cette recherche, il est
mention de la posture épistémologique mobilisée pour explorer la démarche de recherche, de la sélection et
la composition des participants a I'étude, des outils d’analyse utilisés pour traiter les données et du

déroulement effectué pour les trois étapes d’exploration.

L’analyse des résultats est présentée dans le quatriéme chapitre de ce mémoire. Les données sont
présentées en trois moments, répondant chacun a 'un des objectifs de recherche. Dans un premier temps,
ce sont les résultats issus de l'analyse quantitative des copies d’épreuves uniques d’histoire qui sont
exposés. Ensuite, les données provenant des observations avec les éléves sont analysées d’abord dans une
perspective quantitative et finalement reprises conjointement avec les informations dites qualitatives tirées

des entrevues.

Le chapitre de la discussion traite des grandes tendances observées et présente I'interprétation des
résultats du chapitre quatre. La discussion se termine avec quelques réflexions et propositions a saveur

didactique.




CHAPITRE | : PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

Le débat sur I'enseignement de I'histoire suite au remaniement du programme d’Histoire et Education
ala citoyenneté1 au Queébec n’est pas nouveau. Déja, un sondage réalisé en 1988 sur I'enseignement de
I'histoire concluait que « les Québécois ne sont guére satisfaits de I'enseignement de l'histoire qui est
dispensé » dans les écoles (Gravel, 1988, dans Martineau, 1999, p.1). Bien que depuis ce temps des
modifications de programmes se soient enchainées, les critiques demeurent nombreuses. La nature et la
réussite de I'épreuve unique d’histoire de quatrieme secondaire demeurent des points fondamentaux de
débat (Létourneau, 2008). Peu importe les programmes ou les réformes, I'épreuve d’histoire est en effet
régulierement critiquée. Méme a I'époque de I'ancienne formule d’examen, l'historienne et didacticienne
Micheline Dumont (1985) affirmait son mécontentement sur la structure de I'épreuve unique d’histoire : « Je
considére que I'examen du Ministére est devenu un cauchemar. Il ne permet pas un véritable apprentissage
de I'histoire ! » (Dumont, 1985). Plus récemment, Déry (2017) parle d’'une désincarnation des savoirs et d’'un
désalignement entre le programme d’HEC et I'épreuve ministérielle associée. De leurs cbtés, les
enseignants se plaignent de la formule de I'épreuve unique d’histoire de quatrieme secondaire qu'ils jugent
déconnectée de ce qui se fait en classe (Bouvier et Sarra-Bournet, 2008). Au-dela des critiques qu’elle
suscite, I'épreuve reste toutefois un passage obligé dans le parcours scolaire des éléves québécois puisque

sa réussite est nécessaire pour décrocher le dipldome d’études secondaires (DES).

Comme en témoignent les statistiques comparatives produites par le Ministére de I'Education du
Québec (MEQZ) et présentées dans le tableau 1, les taux de réussite des éléves sont rendus disponibles a
chaque année. Les résultats sont cependant fluctuants, mais surtout plus faibles en comparaison des
résultats aux autres épreuves uniques québécoises, et moins élevés au cours des dernieres années de
passation. Harvey (2010) note que ces fluctuations s’observent plus spécifiquement depuis 'année 2003.
Dans le tableau 1, il est possible d’observer que la moyenne sur 100 points a I'examen d’histoire est
généralement plus basse que celle des autres matiéeres a sanction, sauf en ce qui concerne les

mathématiques (pour I'année 2012 : anglais, 76,4%; frangais, 72,9%; histoire, 68,6%; et mathématiques,

' L’acronyme HEC sera utilisé tout au long du texte lorsque qu'il sera question du programme d’Histoire et d’Education & la citoyenneté
au secondaire (le programme d’histoire de deuxi€éme cycle entre 2006 et 2017).

2 ’acronyme MEQ sera employé tout au long du texte afin de simplifier et uniformiser la lecture malgré les différentes appellations
depuis la création du ministére de I'Education. Cependant, lorsque le ministére sera cité, c’est 'acronyme en vigueur lors de 'année de
publication qui sera utilisé.
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61,9%). Conséquemment, au Québec, 'une des épreuves uniques ayant la moyenne la plus basse est celle
d’histoire de quatrieme secondaire. De méme, en comparant les résultats obtenus a I'épreuve d’histoire
selon les années de passation, il est possible de remarquer une diminution de la moyenne obtenue au cours
des dernieres années. Par exemple, les années d’avant la réforme obtiennent une moyenne de 73,4% a
I'épreuve d’histoire, alors que les années aprés la réforme obtiennent une moyenne de 70,5%. De fait, les
difficultés des éléves semblent s’accentuer depuis I'année 2007, moment charniére du changement

d’orientation du programme d’HEC au deuxiéme cycle du secondaire.

Tableau 1 : résultats par matiére aux épreuves ministérielles entre 2003 et 2015

MOYENNE SUR 100°

MATIERE Avant la réforme Aprés la réforme (sous le
programme d’HEC)

2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007° | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015

Anglais - 5° sec

langue seconde | 73,1 73,6 73,7 73,2 73,4 76,8 76,4 77,2 76,8 77,6

Frangais -5° sec

Langue 69,4 72,5 73,1 71,6 72,6 73,2 729 | 726 |715 72,6
d’enseignement

Histoire

Québec et

Canada 72,1 75,9 71,3 | 714 76,4 X 68,6 71,2 | 71,6 71,0

(HEC) 4° sec

Mathématiques | 70,9 72,4 68,7 | 67,2 |69,6 X 61,9 | 64,7 | 65,1 63,6
4° sec
Sciences 71,8 | 70,4 | 751 714 | 71,0 X 624 | 709 |695 |664
4° sec

Extrait de : Ministere de 'Education du Québec (2008). Tableau 5 : Résultats par matiere, pour 'ensemble du Québec, de 2003 a 2007
et MELS (2015) et Résultats par matiére, pour 'ensemble du Québec, de 2011 a 2015.

% Le tableau présente seulement la moyenne sur 100 en faisant fi du taux de réussite sur 100 pour la raison suivante : les éleves sont
invités a reprendre plusieurs fois I'épreuve unique advenant un échec a leur premiére passation de juin. Un éléve peut donc reprendre
son épreuve en juillet-aodt, en janvier et méme en juin de I'année suivante. En raison de ce fait, le taux de réussite n’est pas aussi
représentatif des résultats des éleves que la moyenne sur 100. Par exemple, pour I'année 2007, le taux de réussite a I'épreuve est de
89,4% alors que sa moyenne sur 100 est de 76,4%. L’écart considérable de 13% appuie cette préférence de la moyenne sur 100.

* Les données des épreuves entre 2008 et 2011 ne sont pas disponibles, car ces épreuves n’étaient pas sanctionnées pour le DES.
Lors de ces années d’'implantation du nouveau programme d’HEC suite a la réforme en histoire au secondaire, soit entre 2008 et 2011,
la réalisation des examens d’histoire revenait aux commissions scolaires ou aux écoles.
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Ces résultats obtenus & I'épreuve unique d’histoire® ne sont pas sans conséquences puisqu'ils
permettent de penser que I'enseignement et [I'apprentissage de la discipline historique au
Québec rencontrent certaines difficultés. Un bon nombre de modifications ont été apportées a
I'enseignement et a I'évaluation de la discipline depuis la réforme des années 2000. Ces derniéres peuvent-
elles expliquer, en partie, les fluctuations observées quant aux résultats des éléves a I'épreuve unique
d’histoire? D’autres facteurs sont-ils en jeu et si oui, lesquels? Pourquoi ne parvenons-nous pas a améliorer
les résultats des éléves aux épreuves uniques d’histoire? Comment faire pour assurer la réussite du plus

grand nombre ?

1.1 Le programme d’histoire de deuxiéme cycle au secondaire

Afin d’éclairer ces interrogations et surtout pour bien contextualiser I'épreuve unique d’histoire de
quatrieme secondaire et ses liens avec lhistoire scolaire, les prochaines sections s’intéressent aux
principaux changements qui ont touché I'enseignement de I'histoire au cours des derniéres décennies, aux
caractéristiques du programme d’HEC, aux cadres d’évaluation qui lui sont associés et aux caractéristiques

de I'épreuve unique.

1.1.1 Le programme d’HEC (valide entre 2006 et 2017)

En 1994, les finalités de I'école québécoise sont redéfinies par un comité, composé de conseillers
pédagogiques, d’enseignants et d’acteurs externes au milieu scolaire (Létourneau, 2008). Afin de favoriser le
développement de compétences disciplinaires, le comité derriere le Rapport Lacoursiére (1996) privilégie de
lier les disciplines de I'histoire et de la géographie sous I'appellation d’'un nouveau domaine de formation :
I'univers social, éducation civique et sociale. Avec les Etats généraux sur I'éducation, tous les cours sont
repensés et I'histoire est dorénavant associée a I'éducation a la citoyenneté; ce programme Histoire et

éducation a la citoyenneté (HEC) s'offre dorénavant sur cing années. Son application en classe du

secondaire se réalise pour une premiére fois en 2006. Le cours d’histoire du Québec et du Canada se

5 Le terme «épreuve unique d’histoire» sera utilisé pour contextualiser les épreuves uniques d’histoire nationale de quatriéme
secondaire issues du programme d’HEC.




retrouve alors dans le cursus scolaire au deuxiéme cycle du secondaire®. Le cours en troisiéme secondaire
aborde le contenu de fagon chronologique, soit de 1534 a nos jours; celui de quatrieme secondaire revoit la
matiére en fonction de quatre thématiques. Parmi les thématiques abordées, il y a Population et Peuplement,
Economie et Développement, Culture et Mouvement de Pensés et Pouvoirs et Pouvoir. Pour chaque théme,
la matiére est enseignée chronologiquement en respectant les périodes suivantes : les Premiers occupants,
le Régime francgais, le Régime anglais et la Période contemporaine (MELS, 2013a). Ce Programme de
formation de I'école québécoise propose en 2006 de nouvelles visées dans I'apprentissage de I'histoire.
Comme dans les autres disciplines, I'accent ne repose plus sur I'exposé de connaissances factuelles, mais
sur la maitrise de compétences situant I'éléve dans l'action et la construction de divers savoirs (Cardin,
2006). Dans ce programme et au deuxieme cycle, trois compétences disciplinaires sont ciblées : interroger
les réalités sociales dans une perspective historique; interpréter des réalités sociales a l'aide de la méthode
historique et consolider I'exercice de sa citoyenneté a l'aide de I'histoire. Dés lors, les connaissances ne sont
pas évacuées par la présence des compétences, mais elles se retrouvent a l'intérieur des documents offerts
dans les manuels, les cahiers d’apprentissage ou tout autre support didactique. Le développement de la
compétence en histoire découle d’'une combinaison entre les ressources, les connaissances et leur contexte
d’application (Cardin, 2006). En rupture avec le précédent programme dit « par objectifs » de 1982, celui
d’'HEC préconise et exige le traitement et linterprétation de documents historiques ou I'éléve doit, pour
construire sa vision du passé, travailler les questionnements et les interrogations du présent (Bouvier, 2009).
Que ce soit a 'aide de textes d’époque, de photographies, de caricatures, etc., I'éléve doit faire preuve d’'un
esprit d’analyse pour le traitement et la compréhension. La construction des compétences disciplinaires en
histoire passe par le développement de la pensée historique, qui exige 'interprétation et la critique des faits

historiques (Duquette, 2011).

1.1.2 Le nouveau programme d’histoire du Québec et du Canada (valide dés 2017)
En 2014, suite au rapport Beauchemin-Fahmy-Eid intitulé Le sens de [lhistoire, le programme
d’histoire au deuxiéme cycle est revu’. Cette révision invite les enseignants & revenir a un enseignement

chronologique sur deux ans de I'histoire du Québec et du Canada, un changement qui entraine la mise de

® Les deux années du premier cycle sont réservées a I'enseignement de I'histoire occidentale de I'Antiquité jusqu’au 20° siécle et a la
géographie.
Le programme du premier cycle demeure le méme.




c6té de I'ancien programme de quatriéme secondaire fondé sur I'étude de thémes variés. L’année 1840 est
alors fixée comme date de bascule entre le programme de troisieme secondaire et celui de quatriéme
secondaire. Ce « nouveau » programme d’histoire nationale est dorénavant axé sur le développement de
deux compétences au lieu de trois : caractériser une période de Ilhistoire du Québec et du Canada et
interpréter une réalité sociale. Mise a part la reformulation des deux premiéres compétences de I'ancien
programme, la réelle nouveauté est I'abolition d’'une compétence strictement réservée au développement de
la conscience citoyenne. Cette derniére n’est pas complétement écartée du nouveau programme, mais plutét
intégrée a l'intérieur des deux compétences disciplinaires retenues. Comme dans le précédent programme,
les éléves sont invités a développer un grand nombre d’habiletés intellectuelles et méthodologiques. lls
doivent « distinguer l'information essentielle de I'information complémentaire, anecdotique ou accessoire [...]
vérifier la provenance des sources, juger de leur pertinence [...] établir des faits situés dans le temps et
'espace, prendre en compte la durée et se poser diverses questions. » (MEES, 2017, p.9). Les éléves
doivent aussi se montrer critiques lors de I'analyse des sources historiques en considérant les éléments de
causalité et les conséquences des évenements étudiés, recenser les changements et les continuités,
s’éloigner de la prise de position qui ne prend pas en compte les multiples interprétations des faits. En
définitive, ils doivent développer des habiletés intellectuelles, déja présentes dans le programme d’HEC,
propres a l'histoire, a savoir I'analyse, la confrontation des points de vue, la synthése et la comparaison
(MEES, 2017). Essentiellement, les changements en ce qui concerne la transmission de la matiére se
situent au niveau de la trame narrative strictement chronologique. Du c6té des cadres d’évaluation, les
criteres changent peu et le travail avec les opérations intellectuelles demeure inchangé. Pour ce qui est de
I'épreuve, elle est toujours composée de questions a réponses courtes, mais deux questions longues, soit
une pour chacune des compétences disciplinaires remplacent I'unique question a long développement de

I'ancienne version de I'épreuve.

1.1.3 La pensée historique dans le programme d’histoire au deuxiéme cycle8
Les programmes disciplinaires d’HEC et d’HQC du deuxiéme cycle abordent & de nombreuses
reprises I'importance de la pensée historique dans I'enseignement de I'histoire, plus particulierement dans la

section sur I'apport de la discipline a la formation des éléves. On y lit que

8 valide pour le programme d’HEC et le nouveau programme d’histoire du Québec et du Canada (HQC) : les deux programmes
abordent de la méme fagon le travail de la pensée historique.




« lapprentissage de ['histoire favorise, par ailleurs, le développement d’une
démarche intellectuelle, d'un langage et dattitudes qui rendent possible
I'appropriation graduelle d’'un mode de pensée historique. Les éléves apprennent a
interroger des réalités sociales dans une perspective historique et a fonder la
compréhension qu’ils s’en donnent en recourant a des sources documentaires et en
déployant un raisonnement instrumenté » (MELS, 2007a, p.1).

Il est également mentionné que le développement des compétences disciplinaires contribue au
déploiement de la pensée historique. C’est grace a cette pensée historique que les enseignants sont invités
a outiller les éléves aux sujets controversés, a I'analyse des faits et a une participation sociale éclairée

(MELS, 2007a). L’enseignement de la pensée historique apparait comme une prescription ministérielle.

1.2 L’épreuve unique d’histoire nationale du programme d’HEC

Depuis 1976, tous les éléves de quatrieme secondaire sont évalués selon les modalités fixées par
I'épreuve centralisée du MEQ et il demeure obligatoire pour qui veut obtenir un dipldbme d’études
secondaires (Warren, 2013). Au cours des années, et avec les changements de programmes, I'épreuve est
passé d’'un examen a choix multiples (figure 1) ou les documents a utiliser étaient placés directement sous la
question, a un examen basé sur I'évaluation des compétences accompagné de plusieurs documents ne

suivant pas I'ordre des questions.

Figure 1. Question a choix multiples d’une épreuve d’avant la réforme de 2006

B. Parmi les énoncés ci-dessous, lesquels présentent des effets de I'Acte de Québec sur certains
groupes sociaux de la Province of Quebec?

1. Les membres de 'administration coloniale voient leur pouvoir diminuer avec la création d'une
chambre d'assemblée.

2. Les Loyalistes obtiennent un temitoire séparé avec la division de la colonie en deux parties.
3. Le clergé peut percevorr la dime grace a la reconnaissance du libre exercice du culte catholique.
4, Les marchands doivent réorienter le commerce des fourrures vers le nord-ouest, en

raison de la perte du sud des Grands Lacs.

5. Les droits des seigneurs sont confirmés par la reconnaissance des lois civiles frangaises.

A} 1 et 2
B) 2 e 4
C) 3 e 5

D) 4 e 5

Avec I'avénement de la Réforme en Education au Québec dans les années 2000, plus précisément
en 2006 pour le deuxiéme cycle du secondaire, I'épreuve unique d’histoire demande une compréhension

globale du passé par un juste traitement de documents historiques. De ce fait, I'épreuve a été modifiée afin
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gu’elle respecte les intentions de I'apprentissage par compétences, mais également les objectifs de la
pensée historique. En observant I'évolution de 'examen d’histoire de 1970 a 2012, Warren (2013) souligne
qu’une pression semble avoir été placée sur I'épreuve d’histoire pour qu’elle « oblige I'éleve a un véritable
travail de compréhension, de raisonnement et de schématisation, au lieu de se contenter de jauger sa
faculté de mémorisation » (p.42). Dans cette épreuve certificative revisitée, chaque question courte est
associée a une opération intellectuelle et chaque opération est pondérée. En effet, les opérations
intellectuelles en histoire sont présentées dans I'épreuve d’histoire comme des criteres de correction ou
d’évaluation. Elles sont mentionnées sous chaque question et elles sont reprises dans le guide de correction
de I'épreuve. Elles offrent un cadre et une intention aux questions formulées ainsi qu’aux réponses données
par les éleves. La liste des opérations élaborées par le MEQ fut introduite pour faciliter I'évaluation (voir
annexe A). Lors de la correction, certaines questions offrent une échelle graduée permettant d’obtenir plus

ou moins de points, alors que d’autres questions sont réussies ou non réussies (figure 2).

Figure 2. Différentes pondérations possibles aux questions de I’épreuve d’histoire

2 points 0 point
Situer dans le
temps et dans L'éléve situe L'éléve ne situe pas
I'espace tous les faits dans I'espace. tous les faits dans 'espace.
(3 sur3) (2, 10u0sur3)

3 points

2 points

1 point

0 point

L'éleve établit

L'éléve établit

L'éléve n'établit

; : correctement correctement correctement o s
Et::lga%essa::gns les deux Iie_zns un seul !it_aq aucun hgn L']‘ne;i‘ﬁ glr;}nilesgt
de causalité de causalité de causalité, SR
entre les entre mais précise P
trois éléments deux éléments au moins preciseipas;
précises. précisés. deux éléments.

Le calcul de la note ou de la moyenne de I'éléve se fait en utilisant la note-école modérée (50%), soit
le résultat obtenu par I'éléve sur son bulletin école aprés le traitement statistique ou modération effectuée
par le MEQ et la moitié (50%) du résultat obtenu et converti au besoin a I'épreuve d’histoire. En raison du
traitement particulier des résultats, le MEQ fournit des exemples de calculs de la note finale pour les éléves

qui ont effectué I'épreuve (voir annexe B).




1.2.1 Les caractéristiques de I’épreuve unique d’histoire

Au total, I'épreuve d’histoire® est composée de 21 questions a courts développements (figure 3) et
d’'une question a long développement qui sont évaluées en fonction des opérations intellectuelles propres a
Ihistoire ' (voir annexe C). Le résultat de I'épreuve est placé sur 50 points; 36 points sont accordés a la
section des questions a courts développements et 12 point a la question longue. Il 'y a 72% de la note de
I'épreuve qui repose sur les questions courtes et c'est sur ces questions courtes que se base cette

recherche.

Figure 3. Exemples de questions courtes de I’épreuve d’histoire (juin 2015)

13. A partir du document 2, comparez le moyen utilisé par le Front de libération du Québec a celui
utilisé par le Parti québécois pour obtenir 'indépendance du Québec.

1 point 0 point

Etablir des

comparaisons L'éléve établit incorrectement

la comparaison ou
ne |'établit pas.

L'éléve établit correctement
la comparaison.

17. Avant 1791, la population coloniale n'exerce aucun pouvoir politique. Comment cette situation
change-t-elle avec I'adoption de I'Acte constitutionnel?

2 points 1 point 0 point

Déterminer des

éléments de
continuite et des
changements

L'éléve détermine
correctement
le changement.

L'éléve détermine
plus ou moins
correctement

le changement.

L'éleve détermine
incorrectement
le changement ou
ne le détermine pas.

L’épreuve ainsi composée d’'un nombre donné de questions est accompagnée d'un dossier
d’accompagnement, appelé le dossier documentaire. Mis a la disposition des éléves lors de la passation de
I'épreuve, la compréhension de ce dossier et son interprétation constituent des piliers importants de réussite
(Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016). D’année en année, ce dossier regroupe une dizaine de documents
par thématique pour un total d’environ 40 documents (voir figure 4 pour des exemples). Il est composé de
documents historiques écrits ou figurés, de textes d’historiens, de schémas, de tableaux, de cartes ou de

lignes du temps (MELS, 2014a). Parmi les questions a courts développement, certaines indiquent quel(s)

® Informations valides pour les épreuves uniques d’histoire entre 2008 et 2017. Depuis 2018, il s’agit d’'une épreuve test du ministére
sans sanctions pour le dipldome d’études secondaires.
"% a structure des questions courtes est souvent la méme d’'une année a l'autre (Déry, 2017; Pageau, 2016).
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document(s) aller consulter pour répondre a la question, alors que d’autres ne mentionnent pas le ou les

documents a utiliser (figure 3).

Figure 4. Exemples de documents du dossier documentaire de I’épreuve d’histoire (juin 2015)

« Depuis lundi matin, Montréal est dans la consternation’ et I'alarme? croit a chaque instant. Il n'y a
plus de doute sur I'existence du choléra et nous recommandons au public la stricte observation des |
Réglements du Bureau sanitaire. »

Extrait du journal La Minerve, 14 juin 1832 |

1. Consternation : désolation
2. Alarme : inquiétude

Immigrants britanniques durant la

n Pyramide des ages au Québec, 1961
~ _traversée de I'Atlanti

FEMMES B HOMMES

Tranche d4ge
Tranche dige

= The llustrated London News/Bbwotneque et Archwves Canada/C
a ai

Nombre de persomes Norre de personmes et

MELS. daprés Recensement du Canada. 1961

1.2.2. Les compétences a développer pour réussir I’épreuve unique d’histoire

Les cadres d’évaluation en univers social indiquent que I'éleve doit a la fois maitriser les
connaissances, utiliser de fagon appropriée ces derniéres et démontrer la rigueur de son raisonnement dans
ses réponses. Dans le document d’information sur I'épreuve unique d’histoire de quatriéme secondaire, le
MEQ fournit une liste de compétences et d’habiletés précises que I'éléve doit mobiliser pour tendre vers la
réussite (MEERS, 2015a). Essentiellement, I'épreuve exige de I'éléve qu’il maitrise des connaissances
historiques et des concepts qui lui permettent d’analyser avec justesse et pertinence les documents du
dossier documentaire et de répondre aux questions posées. Un bagage de connaissances est
conséquemment exigé pour réaliser I'épreuve, car I'éléve doit mobiliser ses connaissances antérieures afin
de répondre correctement aux questions. Ce bagage est construit par I'enseignant et par le matériel
pédagogique tout au long de I'année scolaire. Selon Déry (2017), presque tous les documents (184 sur 189
documents) peuvent servir pour restituer l'information déja mémorisée en réactivant les connaissances
antérieures. Pour accéder a ces connaissances antérieures, I'éléve doit analyser et utiliser de maniére
efficace les documents du dossier documentaire. Comme Il'analyse de tableaux, d'images et de textes

n’exigent pas le méme type de travail, I'éléve est amené a recourir a plusieurs opérations intellectuelles lors

de I'épreuve d’histoire (Martineau, 2010; MEERS, 2015a). Ces opérations (voir annexe A) sont indiquées
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dans le cahier de I'éléve en dessous de chaque question. Une opération intellectuelle peut revenir plus d’'une
fois dans I'épreuve. Ultimement, I'éléve doit parvenir a élaborer une explication qui s’appuie sur les
évenements de chaque réalité sociale du passé et I'épreuve d’histoire demande a I'éleve de formuler des
réponses claires, complétes et exactes (MEERS, 2015a). Assurément, les compétences pour réussir

I'épreuve sont nombreuses.

1.2.3 Les difficultés rencontrées par les éléves lors de I’épreuve unique d’histoire

Puisque I'épreuve et l'analyse des dossiers documentaires qui y sont associés exigent des
compétences particuliéres, les éléves peuvent éprouver des difficultés lors de sa réalisation. Pageau (2016)
s’est intéressée aux causes pouvant expliquer I'’échec a I'épreuve selon la perspective des éléves. Les
résultats obtenus montrent que pour prés de 60% des 102 répondants, la principale cause d’échec
s’apparente aux difficultés a mémoriser les connaissances historiques: « Je ne connaissais pas le récit/les
faits historiques ». Bien que les difficultés des éléves puissent effectivement provenir d'une méconnaissance
d’'un fait ou d’un événement, tel que relevé par Pageau (2016), il est possible qu’elles découlent du niveau
de complexité de I'épreuve; c'est-a-dire de la difficulté des questions et de [l'utilisation du dossier
documentaire, de la réussite aux opérations intellectuelles mobilisées, mais aussi de la compétence a lire les
documents qui composent le dossier documentaire (Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016; Moisan, 2010;

Nokes, 2010 et Pageau 2016).

1.2.3.1 Difficultés associées a la complexité et la dualité de la tdche : questions et dossier documentaire.

A ce qui a trait au traitement du dossier documentaire, Duquette, Lauzon et St-Gelais (2016) ont
défini la réalisation de I'épreuve unique d’histoire comme étant un travail sur deux temps. L’éléve doit lors
d'une premiére étape analyser le document, identifier les informations importantes, contextualiser ou
périodiser le document et inférer les concepts illustrés ou expliqués (Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016).
Cette étape est nommée la phase d’analyse et elle doit précéder I'étape suivante pour réaliser correctement
la tache demandée. La deuxieme étape est la phase de la mise en application, c’est-a-dire le moment ou
I'éleve utilise les informations des documents pour répondre aux questions de 'examen. Pour se faire, il doit
associer le bon document a la question et se servir conjointement de son analyse lors de la premiére étape

et de ses connaissances antérieures apprises en classe. Dans son mémoire, Pageau (2016) fait également
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référence a ce travail sur deux temps. Lors de I'épreuve unique, I'éléve doit dans un premier temps prouver
sa compréhension d’'un concept ou d’'un événement historique a I'aide du dossier documentaire. Il « doit
donc passer par un premier processus de médiation [...] qui consiste a lire les documents fournis [...],
organiser de l'information transitant par I'écrit et batir une abstraction a partir de ceux-ci » (Pageau, 2016,
p.25). Le deuxiéme processus est celui ou I'éléve notera sa réponse par écrit. A ce moment, il devra utiliser
adéquatement les informations apprises ou offertes par les documents historiques dans une réponse claire
et précise. Il a été observé, entre autres par Duquette, Lauzon et St-Gelais (2016), que I'éléve peine a
associer le bon document a la bonne question. Il semble en effet exister une rupture entre I'habileté des
éléves a analyser les documents et leur utilisation des informations provenant du document. De sorte, méme
si I'éléve identifie le bon concept relié a la question, il peut éprouver de la difficulté a transférer et bien
réinvestir I'information dans sa réponse. A la lumiére de ces observations, les chercheurs concluent que la
réussite a une question semble davantage liée a un traitement efficace du dossier documentaire qu’a
'opération intellectuelle visée par I'évaluation (Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016). Les résultats de
Pageau (2016) soutiennent cette idée dans la mesure ou 48,1% des 102 éléves consultés expriment leur
difficulté a comprendre les documents qui composent le dossier documentaire : « Je ne comprenais pas bien
les documents historiques ». En paralléle, pour 10%, c’est aussi leur difficulté a comprendre avec finesse les

questions de I'épreuve unique qui peut constituer un motif d’échec.

Les pratigues dominantes observées chez les enseignants d’histoire au secondaire permettent de
s’interroger sur la place accordée en classe au développement des habiletés nécessaires pour répondre aux
questions de I'épreuve unique d’histoire. Selon Moisan (2010), les activités les plus courantes en histoire
visent encore la transmission de savoirs; les occasions de travailler avec les documents historiques sont,
selon elle, rarissimes. Par ailleurs, lorsqu’elles sont utilisées, les sources primaires le sont surtout de
maniére isolée, c’est-a-dire sans comparaison entre elles. De méme, elles servent surtout a illustrer les
propos de l'enseignant. Selon Nokes (2010), un vrai travail d’analyse et dinterprétation de sources
premiéres ne se produit qu’'une fois sur trois (27,3%) chez les éléeves. Comme les questions de I'épreuve
unique exigent I'utilisation de documents sans y retrouver l'intégrale de la réponse, il se pourrait aussi que le
type de questions qui composent I'épreuve améne des difficultés supplémentaires? Giasson (2007), en

fonction du modéle de Cunningham (1995), classe a cet effet en deux catégories les questions présentes
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dans le matériel scolaire d’histoire. Elles sont littérales lorsque les réponses se retrouvent explicitement dans
le texte. Le travail cognitif est alors moindre, car I'éléve doit comprendre la question et faire un travail de
repérage lexical. La qualité de sa réponse dépendra de ses aptitudes lexicales et de ses techniques de
repérage. Lorsque les questions demandent au lecteur d’utiliser son raisonnement et d’aller plus loin que le
texte, ces questions sont inférentielles. Pour trouver la réponse, I'éleve doit dés lors utiliser ses
connaissances antérieures sur le sujet et les mettre en lien avec les informations du texte. Le travail cognitif
étant plus exigeant, les compétences en lecture jouent dans ce contexte un réle primordial car la réussite a
la question dépendra de la bonne compréhension du texte lu. Ces questions sont souvent jugées plus
difficiles et les éléves du secondaire réussissent moins bien a répondre a ce type de questions (Soussi,
1995, cité dans Chartrand, 2009). Les éléves sont habitués a répondre aux questions inférentielles dans les
cahiers d’apprentissage et comme les questions de la sanction ministérielle semblent étre aux antipodes, on
peut se demander si la nature méme des questions et les caractéristiques qui la composent n’expliqueraient

pas, du moins en partie, la difficulté des éléves a effectuer I'épreuve unique.

1.2.3.2 Difficultés associées a la pensée historique et a la réalisation des opérations intellectuelles.

Le programme d’HEC et son évaluation mettent de I'avant le développement de la pensée historique
dans les classes d’histoire du secondaire. Cependant, plusieurs auteurs qui s’intéressent de prés aux
pratiques du milieu, tels que Martineau (1999, 2000, 2010), Létourneau (2011) et Lévesque (2011), croient
que les visées du MEQ sont trop larges et pas assez précises pour faire un bon usage de la pensée
historique en classe. Létourneau s’inquiete : comment les éléves peuvent développer leur pensée historique
et plonger dans I'étude d’'un événement passé sans avoir eu, auparavant, les connaissances de base pour le
faire ? (Létourneau, 2011). Pour cet historien, 'approche socioconstructiviste a la base du programme pose
probléme parce qu’elle s’acharne a « mettre la charrue avant les boeufs » (p.82). Létourneau mise plutdt sur
l'importance de travailler les concepts pour que les éléves puissent construire le récit historique. Cette
critique est reprise, du moins en partie, par Lévesque (2011) qui souligne I'impossibilité pour les éleves de
répondre par une connaissance procédurale s'’ils n‘ont pas d’abord la connaissance du contenu. Selon lui, «
le passage de novice a expert d’'un éléve en classe d’histoire passe obligatoirement par la pensée historique
», mais cette pensée ne se développe pas systématiquement chez tous les éléves du secondaire

(Lévesque, 2011, p.118). Toujours pour cet auteur, en se penchant réellement sur la capacité mentale des
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éléves de niveau secondaire, les demandes du programme d’HEC par rapport aux aptitudes réelles des
éléves ne seraient pas en adéquation. Laville (1975) souléve a cet égard une contradiction a propos de
'acceés a la pensée formelle chez les adolescents. Plus spécifiquement, il affirme qu’il est difficile pour des
éléves du secondaire de bien assimiler une matiére trop abstraite qui demande des capacités de haut
niveau. A l'adolescence, le développement intellectuel est encore incomplet (Laville, 1975), et
conséquemment, certaines opérations de la pensée historique ne se font pas de fagon spontanée. Par
contre, Laville (1975) précise que la pensée historique est a la portée de la majorité des éléves a condition

de se faire accompagner dans cette voie par les enseignants.

Selon Lautier et Allieu-Mary (2008), un faible degré d’activité intellectuelle lors de la réalisation des
tdches en histoire s’explique par le niveau de complexité des tdches demandées. « [...] rares sont les
situations (d’apprentissage) caractérisées par des opérations intellectuelles plus complexes : mise en
relation, comparaison, hiérarchisation, discrimination, catégorisation et structuration, [...] des activités
permettant a I'éleve de donner du sens et de conceptualiser. [...] » (Lautier et Allieu-Mary, 2008, p.112). Ces
opérations de haute tension, comparativement aux opérations de basse tension telles que le repérage,
I'écoute et I'identification sont pourtant fondamentales et elles devraient étre convoquées plus fréquemment
dans les situations d’apprentissage proposées en classe d’histoire. Toutefois, cet enseignement est encore
trop peu fréquent et les éléves québécois sont rarement invités a exercer leur pensée historique en salle de
classe (Lautier et Allieu-Mary, 2008; Boutonnet, 2013), ce qui n’est pas sans conséquence sur leur maitrise
des opérations intellectuelles qui y sont liées et ultimement, sur leur réussite a I'épreuve. Demandant des
compétences de haut niveau en histoire, la pensée historique n’est assurément pas innée pour les éléves, et
conséquemment, il est vrai que le soutien des enseignants est central (Laville, 1975). Comme le souligne
Wineburg (2001), la pensée historique est an unnatural act pour les éléves du secondaire, car le niveau de
difficulté et de complexité qu’elle exige ne peut se faire d’instinct. Cependant, ce n’est pas parce que ce n’est
pas naturel que ce n’est pas possible (Nokes, 2010). Pour plusieurs auteurs dont Wineburg (1991a), Stahl,
Hynd, Britton, McNish et Bosquet (1996) et Dole et Hacker, 2007, cité dans Nokes, 2010, c’est en assurant
notamment I'enseignement des stratégies propres a la discipline historique qu’il est possible de développer

la pensée historique des éléves.

Dans un contexte post-réforme, I'étude des pratiques enseignantes révéle plutét la forte présence

d’activités de type « compréhension de texte » (Ethier, Lefrangois et Moisan, 2010) et le trés peu de place
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accordée a l'acquisition de la méthode historique (Boutonnet, 2013). Un réel décalage entre ce qui est
majoritairement fait en classe d’histoire au secondaire et les exigences du programme d’histoire au sujet du
développement de la pensée historique et des opérations intellectuelles semble donc exister. Est-ce que ce
décalage entre ce qui est évalué par le programme d’histoire et les pratiques enseignantes est un obstacle

susceptible d’interférer sur la compétence des éleves a réussir I'épreuve d’histoire?

1.2.3.3 Difficultés associées a la compétence a lire.

L’épreuve unique d’histoire de quatrieme secondaire est une tache qui exige de I'éleve qu'il lise, qu’il
discrimine des informations et en fasse une synthese rigoureuse (Laperle, 2011). Loin de préparer les éléves
a ces habiletés spécifiques liées a la compétence a lire (Martel, 2018), la classe d’histoire se préoccupe fort
peu de ces derniéres (Martel et Lévesque, 2010; Martel, Lévesque et Aubin-Horth, 2012 et Martel, Cartier et
Butler, 2014). Pourtant, dés les années 90, Leinhardt et Young (1996) ont montré que les problémes
centraux dans les taches en histoire sont liés a la lecture, a I'analyse et a l'interprétation des documents.
Plus récemment, Duquette, Lauzon et St-Gelais (2016) ont toutefois observé que les éléves ont tendance a
se référer plus facilement aux textes du dossier documentaire qu’aux images proposées, et cela, malgré leur
faible compétence de lecture. Ces auteurs supposent que c’est I'aspect plus sérieux et scientifique d’un texte
par rapport a une image qui est susceptible d’expliquer ce recours privilégié aux textes. De leur cbété, Cartier,
Martel, Arseneault et Mourad (2015) parlent de I'effet scolaire et de la priorité traditionnellement accordée
aux textes a I'école. Méme si les éléves se dirigent plus rapidement vers les documents écrits, ils paraissent
cependant souvent plus compétents pour analyser un tableau ou un graphique, alors que leur habileté a

analyser des textes est trés variable (Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016).

Assurément, les éléves n’ont pas le réflexe de s’adonner a la lecture comme le font les historiens. lls
misent sur le sens premier des mots et n‘ont pas les bonnes stratégies pour lire entre les lignes et ainsi
pouvoir faire un réel travail d’interprétation (Wineburg, 1991a). Pour le lecteur inexpérimenté, les
informations disponibles commencent et se terminent avec le texte. Lorsqu’ils sont en situation de lecture
avec des documents de sources premiéres, les éléves peinent a trouver l'idée principale, a prédire la suite
des choses, a trouver l'information dans le texte et a faire des inférences (Wineburg, 1991b). Ayant étudié

les différences entre les pratiques des historiens et celles des éléves invités a investir I'histoire comme
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discipline scolaire, Wineburg (1991a) fait trois grands constats : 1) a 'opposé des historiens capables de
pratiquer la corroboration, les éléves ne font pas de liens entre les documents et ne les commentent que trés
peu; 2) contrairement a 98% des historiens sondées, seuls 31% des jeunes lecteurs arrivent a juger la
pertinence des sources et 3) les éléves n’utilisent pas les éléments du texte afin de le contextualiser, ce qui
les empéche de situer le document dans I'espace-temps (Wineburg, 1991a). La fagon méme dont les éléves

parcourent les documents textes en dit long sur leurs compétences de compréhension et d’interprétation

« In reading texts from top to bottom, from the first word in the upper-lefthand
corner to the last word in bottom-righthand corner, students seemed to view texts
as a vehicle for conveying information in which the attribution was just the last
thing to read, one more bit of information to be added to the other bits that had
been gathered. » (Wineburg, 1991a, p.83)

Lorsque I'étude de sources notamment de sources premiéres est utilisée en classe, elle s’appuie
rarement sur un travail optimal permettant I'acquisition de compétences de lecture et d’analyse (Martel,
2018). Elle prend plutét appui sur un travail d’analyse superficiel qui s’apparente a une tache de repérage,
s’éloignant des exigences de la pensée historique (Boutonnet, 2013) et préparant peu aux exigences de la
lecture historienne et des exigences de I'épreuve unique. De méme, comme les textes présents dans
I'épreuve d’histoire, les manuels et les cahiers d’apprentissage, fortement utilisés en histoire, sont souvent
trés courts et plusieurs extraits utilisés sont régulierement sortis de leurs contextes initiaux, ce qui rend la
contextualisation des sources et des auteurs plus difficile et affecte linterprétation (Chartrand, 2009).
Jadoulle (2015) qualifie pourtant d’indispensables les informations permettant la contextualisation d’'un texte.
Conséquemment, il juge séverement ce qu’il appelle les documents-confettis (figure 5) qui limitent
sensiblement I'analyse judicieuse des documents. Les cahiers d’apprentissage, les manuels, certains
enseignants, tout comme I'épreuve unique d’histoire, semblent également «confondre textes courts et textes
faciles @ comprendre, commettant ainsi la grave erreur d’ignorer I'importance de la macrostructure discursive
et des liens explicites entre différentes composantes d’'un chapitre, et sous-estimant les difficultés propres a

une lecture hybride et éclatée» (Chartrand, 2009, p.54).
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Figure 5. Exemple de document-confettis dans I’épreuve de juin 2014"

« [L'es Métis] ont des difficultés considérables avec les colons blancs qui viennent s'établir dans les
Prairies. [...] des arpenteurs viennent [mesurer] leurs terres, qui devront étre remises a des colons

blancs. »
Jeor-Paire CHARLAND, A Fauba i 304 sicie : histoirs du Owabet ot du Canada, avec [ coilaboralion 08 Jacques Swl P, manuel da Tdisve Wonras (e 1007 5. 370

Pourtant, les recherches montrent bien qu’il est plus difficile de comprendre de courtes phrases
accolées et discontinues que de longues phrases conservant I'unité et le sens (Paret, 1991). Ajoutons un
contenu abstrait, des phrases complexes, un lexique spécialisé a la discipline historique, différentes
structures d’organisation du texte (Cartier, Martel, Arseneault et Mourad, 2015) et tout est réuni pour
complexifier la tadche de I'éléeve et expliquer, du moins en partie, les difficultés qu'il rencontre. D’apres
'enquéte Scriptura de 2004-2005, des éléves de deuxieme et de quatrieme secondaire ont été sondés sur
les textes utilisés dans les cours d’histoire. Les formats de textes les plus souvent ou trés souvent lus sont :
des notes de cours (78%), des textes de manuels (66%), des textes sur Internet (24%) et des articles de
journaux (22%). Ces formats de textes sont principalement de types informatifs, mais pour ce qui est de
I'épreuve d’histoire, trés peu de textes compris dans le dossier documentaire sont de ce type. Si les éléves
éprouvent des difficultés de lecture en classe d’histoire, en situation d’examens ou d’évaluation, notamment
lors de la passation de I'épreuve, ils risquent «de ne pas comprendre les indices ou encore de mal les
interpréter et ainsi handicaper leurs chances de réussite» (Pageau, 2016. p.26). Une faible gestion de la
compétence a lire, associées aux difficultés a effectuer les opérations intellectuelles peut donc désavantager
considérablement I'atteinte des compétences en histoire. L'épreuve unique d’histoire étant sanctionnée pour
le dipldbme d’études secondaire, sa réussite peut étre conséquemment un réel défi pour certains éléves pris

avec des lacunes en compréhension de lecture.

Loin d’étre inexistantes, les difficultés en compréhension de lecture sont bien réelles puisque 60%
des éléves de 17 ans n’arrivent pas a comprendre, trouver, résumer ou expliquer les informations contenues
dans un texte complexe en histoire (Pisha et Coyne, 2001). Plus encore, parmi ceux qui ont échoué
'épreuve unique dhistoire de 2016, 62,7% des répondants avouent éprouver des problémes en

compréhension de lecture (Pageau, 2016). Considérant ces difficultés en lecture des éléves et considérant le

" La figure 5 refléte bien le type de document qui se retrouve dans I'épreuve unique d’histoire. Comme le souligne Chartrand (2009), le
travail d’interprétation est pourtant grandement facilité lorsque le document est contextualisé. Comme dans le dossier documentaire de
I'épreuve et dans certains manuels scolaires, ces informations primordiales au bon traitement du document demeurent sous silence, le
risque est grand que les éléves avec peu d’expérience en lecture troquent I'interprétation du document par un traitement subjectif sur ce
gu’ils ont lu (Chartrand, 2009).

18




réle que joue la lecture de textes dans I'’épreuve unique d’histoire, il apparait opportun d’explorer plus en
détail la question de la lecture en tant que compétence transdisciplinaire, mais aussi disciplinaire chez les

éléves du secondaire et ses liens possibles avec la réussite de I'épreuve d’histoire.

1.3 Lalecture au secondaire : une compétence partagée et disciplinaire

La maitrise de la compétence a lire est un outil contre I'échec scolaire (O'Reilly et McNamara, 2007)
puisque la lecture est omniprésente au primaire et au secondaire, que ce soit pour la résolution de
problémes en mathématique, pour lire un schéma en sciences ou lire les nombreux manuels scolaires sur
lesquels s’appuient nombre de disciplines, dont celle de [l'histoire. Pour appuyer l'importance de la
compétence a lire, le Programme de formation a I'école québécoise (PFEQ) souligne le caractére transversal
du savoir lire. Ce qui signifie qu’il doit étre enseigné dans toutes les disciplines scolaires. Cette
responsabilité, qui devrait étre partagée, peine a s’installer en dehors de la classe de frangais, (Chartrand,
2007) ce qui n’est pas sans expliquer, en partie du moins, les nombreuses difficultés en lecture vécues par
les éléves, notamment en ce qui a trait a la compréhension et l'interprétation de textes variés et les
conséquences de ces difficultés sur la réussite scolaire. Les résultats provenant du Programme international
pour le suivi des acquis des éléves (PISA) montrent que les niveaux d’habiletés en lecture des éléves

canadiens ont connu une diminution depuis 2012 (OCDE, 2014).

1.3.1. Les difficultés en lecture, toutes disciplines confondues, chez les éléves du secondaire.

Au secondaire, les enseignants s’attendent a un certain niveau de maitrise de la compétence a lire
de leurs éleves puisque les habiletés qui permettent de décoder et de comprendre une variété de textes
s’apprennent initialement durant les premiers cycles du primaire et sont par la suite perfectionnées (Martel et
Lévesque, 2010). Il arrive toutefois que certains éléves n’aient pas atteint les exigences en lecture attendues
et qu’ils se retrouvent avec un retard en compréhension de texte (MELS, 2012), ce qui est susceptible
d’affecter la réussite dans les différentes disciplines. Dans une étude réalisée au début des années 2000 sur
les habiletés de lecture des éléves de la sixieme année du primaire, Van Grunderbeeck, Théorét, Chouinard
et Cartier (2004) concluaient que le quart des éleves de 12 ans n’avaient pas un niveau de lecture

suffisamment élevé pour entrer au secondaire et répondre aux exigences. Sachant qu’au secondaire, une
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grande partie des apprentissages se réalisent par le biais de la lecture, il va sans dire que de tels résultats
sont alarmants pour toutes les disciplines scolaires (Van Grunderbeeck et al., 2004). La compréhension et
linterprétation sont des processus complexes, tout comme le processus d’apprentissage par la lecture
(Cartier, 2007), et ce ne sont pas tous les éléves du secondaire qui les maitrisent (Falardeau, 2003). De
méme, les éléves ne sont pas toujours convenablement accompagnés et soutenus dans leur développement
de leur compétence a lire (Martel, 2018). Selon Blaser (2007), les éléves lisent et écrivent peu a I'extérieur
de la classe de frangais. Les enseignants proposent plutdt des activités qui sont peu exigeantes
cognitivement comme les notes trouées, répondre a des questions par de courtes phrases et la prise de
notes recopiées au tableau (Chartrand, 2007). Bien souvent, les enseignants qui sont familiers avec les
lacunes en lecture de leurs éléves iront jusqu’a lire les textes aux éléves ou les résument pour eux (Vaughn
et al., 2013). Enfin, les éléeves sont peu soutenus dans l'acquisition des stratégies qui assurent
I'apprentissage par la lecture (Cartier, 2007; Cartier, Boutin, Martel et Bélanger, 2018), comme ils sont peu
soumis a de réelles situations d’apprentissage par la lecture. En 2012, le MEQ cherchant a préciser les
difficultés rencontrées par les éléves québécois en lecture, conséquemment a établi que plusieurs habiletés
de lecture ne sont pas maitrisées par tous les éléves. Au secondaire, de plus en plus d’éléves maitrisent
partiellement les codes de I'écrit et conséquemment, ils n’arrivent pas a comprendre I'implicite dans les

textes. De méme, ils ne répondent pas toujours a ce qui est demandé dans une tache (Zakhartchouk, 2004).

Les résultats de la recherche menée par Martel et Lévesque (2010) démontrent que les enseignants
du deuxiéme et du troisiéeme cycle du primaire affirment apprendre a leurs éléves des stratégies afin de
mieux comprendre les documents écrits. Les stratégies de lecture sont travaillées dans les classes du
primaire, mais les classes du secondaire se retrouvent avec des éléves inconfortables avec I'utilisation de
ces stratégies. D'ailleurs, selon Cébe et Goigoux (2007), les stratégies de lecture sont les compétences les

plus superficielles chez les éléves et les moins bien enseignées.

L’enseignant doit pourtant se soucier du comment utiliser la stratégie, mais aussi du pourquoi et du
quand [I'utiliser (Bilodeau et Gagnon, 2010). Comme I'a répété Tardif (1999) une progression entre
'enseignement dirigé comme le modelage et I'étayage, la pratique guidée et la pratique autonome
permettrait un apprentissage significatif et de longue durée. Puis, « il est tout aussi important d’acquérir le
vocabulaire de réflexion pour pouvoir nommer la stratégie utilisée et expliquer comment elle a facilité la

compréhension de texte que d’apprendre les stratégies elles-mémes.» (Gear, 2011, p.9). De plus, les
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stratégies devraient étre enseignées en simultanée et non séparément, car lorsque le lecteur est en situation

de lecture il passe fréquemment d’'une stratégie a une autre (Gear, 2011).

D’autres recherches, dont plusieurs sont soucieuses du contexte spécifique de I'apprentissage par la
lecture (Cartier, 2007), notent que les éléves ne sont pas équipés pour utiliser des stratégies efficaces pour
comprendre le contenu des textes (Blaser, 2007; Chartrand, 2009; Nokes, 2010). Les conclusions qui
émanent des recherches sur le sujet établissent que plusieurs éléves du secondaire manquent de stratégies
(Chan, 1994 ; Hébert, 2004, cité dans Nokes, 2010), qu’ils les utilisent de la mauvaise facon (Laparra, 1986;
Barton, 1997; Kozminsky et Kozminsky, 2001, cité dans Nokes, 2010); et qu’ils en font une planification
inappropriée (Schmidt et al., 1989, cité dans Nokes, 2010). Les stratégies rapportées par les éléves du
secondaire comme étant utiles aux taches proposées concernent surtout la lecture des titres et le recours a
des stratégies de répétition comme retenir les mots clés. Plusieurs stratégies utiles et efficaces, dont les
stratégies d’élaboration (faire un résumé ou un schéma), ne sont pas mentionnées par les éléves. Pour aider

les éléves, il serait

« essentiel pour les enseignants des différentes disciplines comme les sciences,
les mathématiques ou l'univers social de soutenir ces éléves en difficulté en lecture
afin qu'ils s'approprient le contenu disciplinaire et qu'ils puissent tisser des liens entre
les stratégies en lecture et les contenus disciplinaires. » (Kaldenberg et al., 2015, cité
dans Granger et Moreau, 2018, p.47)

Comme le conclut Cartier (2007), « les stratégies cognitives que I'éléeve mentionne utiliser sont
[donc] insuffisantes pour I'apprentissage par la lecture » (Cartier, 2007, p.60). Plus important encore, les
éléves avouent mobiliser peu de stratégies utiles a la lecture en contexte d’apprentissage disciplinaire, et
cela, lors des exercices, mais aussi lors des examens (Chouinard et al., 2005). Les recherches montrent
avec éloquence qu'il reste beaucoup de chemin a faire pour que I'enseignement de ces stratégies soit pris
en compte par les enseignants de toutes les disciplines et que cet enseignement fasse partie de leur culture

d’enseignement (Granger et Moreau, 2018).

1.3.3 Lecture et stratégies de lecture en histoire chez les éleves du secondaire : les difficultés
Quoique primordial dans I'exercice de toutes les disciplines scolaires, la lecture est fondamentale en
sciences humaines (Martel, 2009; Wineburg, Martin et Monte-Sano, 2013) puisqu’a l'instar de plusieurs

autres disciplines, les connaissances sont données majoritairement sous forme de textes (Mével et Tutiaux-
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Guillon, 2013). En histoire spécifiquement, le savoir-lire permet aux éléves d’aborder des documents écrits et
de les traiter pour, entre autres, atteindre une compréhension d’un concept social a I'étude ou d’une réalité
historique (Poirier, 2008). En complément, le savoir-lire permet de réaliser la majorité des taches et des

activités proposées en classe d’histoire.

Lire en histoire est une tache complexe pour les éléves car ils doivent sélectionner, juger ou
comparer les sources, trouver les informations essentielles, comprendre ce qu’ils viennent de lire et
finalement, interpréter les contenus pour articuler une réponse (Martel, Cartier et Butler, 2014). Les
possibilités de commettre des erreurs au niveau de la sélection, de la compréhension et/ou de I'interprétation
des documents sont en l'occurrence multiples. Qui plus est, la discipline historique demande une
contextualisation des faits, un vocabulaire distinct et I'inférence des connaissances antérieures sur les
nouveaux apprentissages (Caron et Trudel, 2014). La lecture en histoire est d’autant plus complexe qu’elle
repose sur des textes de formes et de styles variés (tableau 2) qui « appellent des modalités d’exploitation
pédagogique tout aussi diversifiees que leur nature respective » (Martineau, 2010, p.108). Tour a tour, les
éléves peuvent étre invités a lire des sources primaires ou secondaires, de textes d’historiens, des extraits

de discours/lois/rapports/ journaux, sans compter les documents composés d’'images (Martel, 2018).

Tableau 2 : les caractéristiques des textes en histoire (Cartier et Martel, 2014)

Caractéristiques des textes a lire en classe d’histoire

Lexique complexe

Contenu notionnel abstrait ou nouveau

L’information traitée en surface (extrait ou apergu ou raccourcis explicatif)

Formes variées

Faiblement structurés

Saturation de marqueurs de relation et des pronoms

Plusieurs temps de verbe

Niveau d’information qui va au-dela de connaissances lexicales et notionnelles de plusieurs
éléves

e Peu motivants
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En conséquence, Martel (2009) qualifie les textes donnés a lire en histoire comme étant
généralement complexes, car les concepts et les faits sont abstraits, le vocabulaire est tres spécialisé12, les
structures de présentation sont multiples et comprennent plusieurs idées. Mével et Tutiaux-Guillon (2013),
quant a eux, soulignent que le texte en histoire scolaire ou savante posséde « une élégance d’écriture qui
efface les connecteurs et mise sur l'intelligence du lecteur, mais le texte n’est pas seulement un énoncé de
faits, il sous-entend une interprétation [...] » (p.27). Pourtant, Boutonnet (2009) remarque que les exercices

se limitent a du repérage et proposent rarement aux éléves d’aborder une posture réflexive sur ces textes.

A la lumiére de cette complexité apparente de la lecture en histoire, faut-il étre surpris que les textes
historiques a visée didactique, ceux donc qui sont régulierement proposés en classe, aient été qualifiés dés
les années 90 comment étant les plus difficiles a lire pour les éléves, toute discipline confondue et peu
importe la compétence a lire des éléves (Laparra, 1991). Deux didacticiennes du frangais, Blaser et
Chartrand, concluent que le matériel dans la classe d’histoire n’est pas adapté aux compétences en lecture
et au niveau de littéracie des éléves du secondaire (Blaser, 2007; Chartrand, 2009, cité dans Boutonnet,
2013). Avec une grande majorité de petits paragraphes dénudés d’'une logique sémantique qui sont
proposés aux éleves et avec les lacunes en lecture de certains jeunes du secondaire, il n’est pas surprenant
de se retrouver avec un haut taux d’échec en histoire. Le tableau 3 regroupe quelques causes liées aux

difficultés avec les textes en histoire.

Tableau 3 : les obstacles a la lecture en histoire selon Cartier et Martel (2014)

LES OBSTACLES A LA LECTURE EN HISTOIRE

o Difficultés générales en lecture (probléme de décodage et de compréhension)
o Difficultés liées a I'apprentissage par la lecture (APL)

o Difficultés liées aux exigences de la littéracie contemporaine

e Complexité et multiplication des structures de présentation des textes

e Complexité du lexique

o Difficultés a traiter et a organiser I'information

o Difficultés a trouver I'information recherchée

o Difficultés a traiter et a comprendre le manuel ou le documentaire

2 par exemple, les textes d’époque, principalement ceux datant entre le 16° et le 20° siécle, le fait qu'ils soient rédigés dans un frangais
éloigné de celui des éléves, demande un travail de compréhension additionnel par rapport aux textes plus contemporains. L’ancienneté
du lexique ou de la syntaxe occasionne des difficultés de lecture difficilement franchissables et vient réduire leur accessibilité aux éléves
de niveau scolaire (Jadoulle 2015).
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Tout comme d’autres auteurs (Lappara 1991; Martel, 2009), Cartier (2007) émet que parmi les textes
de toutes les disciplines, les textes historiques sont les plus difficile a lire pour les éléves. Dans les textes
informatifs ou courants, les éléves ne comprennent pas en moyenne cing mots sur 100. En sciences et en
histoire, les éléves n’arrivent pas a comprendre jusqu’a 25 mots sur 100 (Allington, 2002). Alors comment
comprendre le message d’'un texte si presque le quart de ce qui a été lu reste incompris? Pour étre
autonome, le lecteur doit toutefois saisir presque tous les mots compris dans le texte. Toujours dans le but
de comprendre le sens du discours, le lecteur peut se tromper sur le sens d’au maximum un ou deux termes
dans un texte de 100 mots (Kirk et al., 2001, cité dans Cartier et Martel, 2014). Par malheur, les textes en

histoire possédent ces difficultés.

Selon Nokes (2013), un lecteur en histoire peut détenir différents rbles. Le premier role est celui de
décoder les lettres, les sons et les mots. Il s’agit de la compréhension de ce qui est lu (code breaker). Le
deuxiéme rdle est de construire une signification et aller au-dela de la simple compréhension (meaning
maker)13. Un éléve qui est un bon code breaker (décodeur), mais qui ne posséde pas ou que trés peu de
connaissances antérieures, n’arrive pas a s’éloigner du texte pour aller chercher les éléments implicites
contenus dans le subtext. Beaucoup de ces éleves se contentent de copier-coller les informations des
documents au moment de répondre aux questions ou en feront un résumé sans réellement faire
d’'inférences : « Their analysis often represents a summary of what the document says with little
contextualization, sourcing or other acts of reading between the lines » (Nokes, 2013, p.92). Et aucun éléve
ne peut s’engager dans un traitement de texte historique s'il ne comprend pas tous les éléments qui s’y

trouvent

« they must be able to decode and construct meaning with primary sources. The
decoding is difficult when texts are age-worn or written in illegible handwriting.
Comprehension is difficult when texts are written using challenging language,
unfamiliar vocabulary, or terms that have a different historical meaning. » (Nokes,
2013. p.75)
A leur décharge, il n'est guére surprenant que les éléves rencontrent ces difficultés, notamment
parce que les enseignants des autres disciplines que celle du frangais, dont entre autres les enseignants
d’histoire, se sentent peu concernés par la responsabilité partagée de former au savoir-lire (Blaser, 2007).

Surtout, ils sont peu ou pas formés pour enseigner les stratégies de lecture qui permettraient a leurs éléves

3 Les deux autres rdles sont présents en histoire comme celui de critiquer et d’évaluer le texte, cependant comme I'épreuve unique de
demande pas ces actions que les deux premiers réles seront abordés.
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d’interpréter correctement un document historique (Chartrand, 2009). Nécessaire au développement des
compétences et savoirs en histoire, la lecture demeure en fait peu abordée par les enseignants de sciences
humaines (Martel 2009), dont ceux d’histoire. Bien que I'on n’enseigne pas I'histoire de la méme fagon qu’on
le faisait il y a des décennies, les enseignants font encore principalement lire les textes de manuels scolaires
et ils enseignent ou soutiennent peu l'utilisation des stratégies de base permettant d’apprendre par la lecture

(Blaser 2007).

Les conclusions des quelques recherches portant sur les pratiques de lecture en classe d’histoire au
secondaire illustrent donc que les opportunités offertes aux éléves de travailler, de fagon engagée, avec les
textes en histoire ne sont pas si fréquentes et que lorsque les éléves ont I'occasion de le faire, ils éprouvent
des difficultés a saisir le sens (Nokes, 2008). Comme I'exprime Nokes, Dole et Hacker (2007), les éléves ne
peuvent pas développer de maniére optimale leurs compétences en littératie avec la lecture de manuels et
de cahiers d’activités composés essentiellement de textes informatifs'. La lecture de sources premieres
dans ce contexte, est rare (Nokes, et al., 2007; Nokes, 2008) et la lecture entre les lignes exigée en histoire
(Wineburg, 1991b) est peu mobilisée. Wineburg (1994), a propos de cette lecture entre les lignes, affirme
que la lecture de textes historiques demande plus que la simple compréhension des mots; elle exige une
attention particuliére au subtext, c’est-a-dire aux éléments implicites cachés entre les lignes. Loin d’étre
accoutumés a cette lecture, les éléves du secondaire auraient plutét tendance a miser sur l'information qui
revient le plus souvent, soit un mot récurent dans un texte ou plusieurs textes (Wineburg, 1994, cité dans
Nokes, 2013). Certes, afin de décoder un texte en classe d’histoire, les éléves ont besoin des stratégies de
base en lecture qui permettent de décoder et de comprendre, mais celles-ci ne suffisent pas lorsqu'il est
temps d’interpréter et d’interagir avec les textes historiques (Wineburg et Reisman, 2015) dans le but de
construire des connaissances nouvelles et d’apprendre par la lecture (Martel, 2014). En fonction de leur
niveau de lecture, les éléves n’utilisent pas de la méme fagon les stratégies de lecture : « One of the
differences between less mature and more mature readers was their use of strategies. The poorest readers
were not strategic in their reading and thinking. Better readers used what he considered general literacies »

(VanSledright, 2002, cite dans Nokes, 2013, p.190) Plus encore,

" Les textes informatifs étant les plus utilisés en classe (manuels et cahiers d’apprentissage), les éléves ont le réflexe d'utiliser les
textes comme des distributeurs d’'information et cette conception pourrait obstruer ou méme empécher toute tentative d’apprentissage
par la lecture (Nokes 2013).
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« lls [les éléves] connaissent trés peu les stratégies de lecture nécessaires a
I'apprentissage en lisant. lls maitrisent trés peu les stratégies permettant de traiter
efficacement l'information écrite, et cela méme si, a premiere vue, ils savent lire.
[...] peu d’enseignant ont en effet pris le temps dans le passé de montrer aux
éléves l'utilisation de tels outils, parce que plusieurs ne croient pas que ces outils
sont nécessaires a leur discipline. » (Ouellet, 2013, p. 30)

Lorsque les éléves utilisent des stratégies permettant d’apprendre par la lecture, ici dans le contexte
spécifique de la classe d’histoire; ils le font aussi régulierement de maniere incompléte (Cartier, 2007). Par
exemple, ils lisent surtout avec I'idée de répondre aux questions posées qui nécessitent trop peu souvent le
recours a l'inférence et s’appuient davantage sur I'identification de mots-clés (Cartier, 2007), ce qui est loin

de suffire pour traiter avec efficacité la complexité des textes de nature historique.

Comme la lecture semble nécessaire a la réussite en histoire, un rapprochement entre les faibles
compétences en lecture et les difficultés des éléves rencontrées dans cette matiere a-t-il lieu d’étre? Les
éléves qui ont des lacunes avec les textes en histoire ont des difficultés qui s’expliquent par les différents
problémes d’interprétation de la tadche, de compréhension des textes et d’engagement motivationnel, et
également par la méconnaissance des stratégies et des habiletés liées a la méthode historique et la critique
de sources. Au moment de lire des textes historiques, un lecteur en difficulté «mise souvent sur le sens
littéral des documents et oublie d’utiliser des stratégies de lecture qui lui permettraient de comprendre et
d’interpréter les informations implicites du texte» (Stahl et al., 1996; Afflerbach et VanSledright, 2001, cité
dans Mastropieri, Scruggs, et Graetz, 2003, p.231). De fagon générale et non documentée formellement, les
enseignants d’histoire tentent d’accorder le crédit aux lacunes en frangais; plus particulierement a la
compréhension en lecture, comme causes des échecs et des difficultés en histoire de leurs éléves. |l est

possible de se questionner sur I'influence de ces difficultés sur I’épreuve unique d’histoire.

1.3.4 Les difficultés en lecture en histoire et impacts sur la réussite a I’épreuve unique d’histoire.

Un éléve qui éprouve de la difficulté en lecture aura tendance a se fier qu’a ses connaissances qui
sont bonnes ou mauvaises pour répondre aux questions qui lui sont posées et ne se référera pas
suffisamment au texte. Si une telle situation se présente lors de I'épreuve unique ou en situation
d’évaluation, le correcteur ne prendra pas en compte les connaissances antérieures de I'éléve; il évaluera
plutdt la capacité a faire des liens avec le texte. Et si I'éleve n’a pas utilisé le texte ou I'utilise mal, il ne

réussira pas a répondre a la question selon les attentes. Méme en présence de questions a choix multiples,
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il sSavére que les éléves qui réussissent moins bien sont ceux qui lisent et interprétent mal les documents
associés (Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016). Le choix du vocabulaire dans les questions ou les
documents associés aux examens et aux épreuves peut aussi jouer sur la compréhension des éléves et
conséquemment, leur réussite’®. Par exemple, dans I'épreuve unique de juin 2014, la question 1 (peu
réussie et jugée difficile par les éléves) recourait au terme infrastructure alors que le document associé
utilisait plutot le terme canaux. Loin d’étre sans conséquence, une telle différence lexicale complexifie la
compréhension puisque « pour réussir, I'éleve devait étre a la fois capable de se représenter un continuum
temporel sous la forme d’'une ligne du temps et d’associer le concept de canaux provenant du document

avec le concept d’infrastructure évoqué dans la question » (Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016, p.17).

Les documents textes les plus utilisés a I'école sont du type informatif; soit des textes visant a
informer le lecteur sur un sujet. Leur importance n’est pas remise en cause, mais comme il s’agit du type de
texte le plus fréquemment travaillé, et cela, depuis le primaire, les éléves ont plus d’expérience avec ces
textes qu’avec les textes historiques de sources primaires ou secondaires (Martel, 2009). Le manque
d’occasion de pratiquer avec des documents historiques de nature variée rend difficile le transfert de ce qui a
été appris, car on ne traite pas un texte informatif de la méme maniére que tous les autres types de textes,
dont les textes historiques. L’épreuve unique d’histoire et le développement de la pensée historique passent
par le traitement de documents historiques. N’étant pas fréquemment exposés a ce genre de travail, a moins
que I'enseignant utilise les sources historiques de fagon réguliére, les exigences langagiéres de I'épreuve
unique d’histoire deviennent difficilement accessibles pour certains éléves. En somme, le travail est double
avec I'épreuve d’histoire car le MEQ évalue deux éléments : la capacité a travailler les sources historiques
dans le dossier documentaire et les connaissances apprises durant 'année (Duquette, Lauzon et St-Gelais,
2016). Lorsque les éléves réussissent a lier leurs connaissances antérieures aux sources historiques, c’est
qu’ils effectuent des inférences entre les deux. Dans cette perspective, une inférence est une conversation

entre le texte et le subtext et les historiens utilisent le texte pour construire ce qui n’est pas visible.

Dans sa recherche sur les causes de I'échec a I'épreuve unique d’histoire, Pageau (2016) a sondé
les éléves sur les difficultés ressenties lorsqu’ils réalisent I'épreuve. |l est intéressant de constater que les

difficultés les plus fréquentes reposent sur la faible connaissance des faits historiques (58,7% des

% Aux dires des répondants de I'étude de Pageau (2016), I'élément le plus problématique dans la compréhension de lecture de
I'épreuve est justement la compréhension des questions.
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répondants), sur une mauvaise compréhension des documents historiques (48,1% des répondants) et sur la
question longue (47,5% des répondants). Les deux premiéres difficultés recensées ainsi que le 10% des
répondants qui ont mentionné avoir des difficultés a comprendre les questions de I'épreuve s’insérent bien

dans la démarche de la présente recherche.

1.4 Questions de recherche

Ce premier chapitre a dévoilé que I'épreuve unique du programme d’HEC demande un traitement
particulier et que ses difficultés sont multifactorielles. Entre autres, la compétence a lire dans toutes les
disciplines et plus spécifiquement en histoire et la difficulté des éléves a recourir aux stratégies de lecture qui
permettent de donner sens a des textes variés et d’apprendre par ces derniers paraissent des facteurs

importants a examiner.

Considérant I'importance de la réussite de I'épreuve unique d’histoire en 4° secondaire dans le parcours
scolaire des éléves québécois et considérant I'enjeu de la lecture dans la discipline de I'histoire, mais surtout
dans I'épreuve d’histoire; la question suivante sous-tend cette recherche : De quelle fagon la nature de
I’épreuve unique d’histoire et les facteurs de difficulté qui y sont associés viennent influencer sa

réussite auprés des éléves de 4° secondaire?

Les trois questions suivantes, plus spécifiques, viennent appuyer cette derniére et permettent de

préciser les intentions de recherche :

e De quelle maniére une évaluation centrée sur les opérations intellectuelles et sur I'analyse de
documents historiques influence-t-elle la réussite des éléves de 4° secondaire a I'épreuve unique
d’histoire?

e Considérant la complexité de I'épreuve unique d’histoire et ses difficultés associées, de quelle
maniére les compétences, les savoir-faire et les habiletés des éléves de 4e secondaire influencent—
ils le travail des éléves avec les sources historiques?

e De quelle maniére la compétence a lire et I'utilisation des stratégies de lecture des éléves de 4°

secondaire influencent-elles leur réussite de I'’épreuve unique d’histoire?
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1.5 Objectifs de recherche

A la lumiére des questions posées, les objectifs poursuivis sont les suivants :

1) Documenter le taux de réussite de I'épreuve unique d’histoire en fonction des différents facteurs
étudiés.

2) Décrire les actions menées par les éléves de 4° secondaire au moment de réaliser les questions de
I'épreuve unique d’histoire, plus spécifiquement en ce qui a trait a leur recours au dossier
documentaire.

3) Observer la réalisation des questions de I'épreuve unique en fonction des niveaux de compétence
en compréhension de lecture et I'utilisation des stratégies de lecture chez les éléves de 4°

secondaire.

La valeur de la recherche s’appuie sur I'intérét porté au réle de divers facteurs sur la réussite ou I'échec
de I'épreuve d’histoire, tels que les types d’erreurs, les opérations intellectuelles, l'utilisation du dossier
documentaire, le type de document associé aux questions, mais aussi au lien plus spécifique entre la

compétence a lire et la réussite de I'épreuve unique d’histoire.

Au cours du prochain chapitre, les concepts phares seront définis et approfondis afin d’établir le cadre

conceptuel sur lequel repose la recherche.
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CHAPITRE Il : CADRE CONCEPTUEL

Le précédent chapitre rassemble plusieurs notions qui demandent une clarification. Ce chapitre
permet de saisir la complexité derriére la réalisation de I'’épreuve unique et de savoir comment la lecture est
conceptualisée et quelles sont les stratégies reconnues comme étant nécessaires a la lecture en classe
d’histoire. Afin de connaitre ce qui peut influencer la capacité des éléves a employer et a comprendre les
sources écrites et, par extension, a réussir I'épreuve unique d’histoire, cette recherche s’appuie sur les
concepts clés suivants : 1) la pensée historique, sa nature théorique et sa prise en compte en classe
d’histoire et les opérations intellectuelles propres a I'histoire; 2) le modéle du type d’erreurs en histoire; 3) la
compétence a lire et les stratégies de lecture et 4) la lecture historienne et les stratégies de lecture

permettant de traiter efficacement les documents historiques.

2.1 La pensée historique

Le concept de la pensée historique est explicitement mentionné dans la problématique de cette
recherche lorsqu’il est mention du programme d’HEC et des opérations intellectuelles en histoire. Les
programmes d’histoire et les évaluations qui en découlent en ont en effet fait leur cheval de bataille. La
pensée historique s’appuie sur 'histoire-probléme qui veut expliquer des réalités sociales a partir d’éléments
du passé (Massicotte, 1981). Cette pensée s’éloigne de la mémorisation et de 'exposé de connaissances
factuelles; il ne s’agit pas de rapporter ce qui est arrivé et quand c’est arrivé, mais d’interpréter et d’expliquer
le passé (Atkinson, 1978). Essentiellement, la pensée historique comprend un ensemble d’habiletés de
raisonnement que les éléves doivent développer en classe d’histoire leur permettant d’interpréter, d’analyser
et de trouver l'information sur les événements passés. Puisqu'il existe dans la littérature autant de définitions
que d’auteurs les sections suivantes en exposent quelques-unes en cherchant a mettre en lumiére leurs

spécificités.

2.1.1 La pensée historique et les opérations intellectuelles en histoire telles qu’attendues par le
programme d’HEC
Tout d’abord, le MEQ inspiré entre autres par les travaux de Martineau (2000) définie la pensée

historique comme étant :
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« des attitudes, une démarche intellectuelle et un langage [...] L’éléve interroge des
réalités sociales dans une perspective historique. Il construit des réponses a ses
questions a laide de sources, ses réponses étant le fruit d’'un raisonnement
instrumenté et nécessitant le recours au langage de l'histoire. » (MELS, 2003, p. 337)

La discipline de l'histoire appelle dans cette perspective au développement d’'une démarche, d'un
langage et d’attitudes qui permettent d’atteindre un mode de pensée historique (tableau 4, p.36-37). « Les
éleves apprennent a interroger des reéalités sociales dans une perspective historique et a fonder la
compréhension qu’ils s’en donnent en recourant a des sources documentaires et en déployant un
raisonnement instrumenté » (MELS, 2007a, p.1). L’histoire enseignée aux éléves n’a conséquemment pas
pour objectifs la mémorisation des savoirs savants produits par les historiens ni l'acquisition de
connaissances générales de type encyclopédiques. Au contraire, I'apprentissage de l'histoire améne les
éléeves a construire des compétences qui leurs seront utiles afin d’analyser et de comprendre les réalités
sociales d’aujourd’hui grace a I'étude du passé (MELS, 2003, p. 337). Martineau (1999) révéle que les
documents du MEQ veulent offrir un apprentissage des habiletés propres a la discipline historique donc

visent un apprentissage de la pensée historique.

2.1.2 Les cadres d’évaluation du programme d’HEC

Pour chaque discipline scolaire, un cadre évaluatif sur les apprentissages accompagne le programme
disciplinaire et donne les informations nécessaires a I'évaluation des connaissances et des compétences
pour les enseignants. Il existe un cadre d’évaluation pour chacun des cycles d’enseignement pour la
discipline de I'histoire. La figure 6 suivante présente les critéres d’évaluation ainsi que les éléments pouvant

aider a la compréhension de ces critéres.
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Figure 6. Les cadres d’évaluation dans le programme d’HEC

Evaluation des apprentissages

Critéres d’évaluation’

par la progression des
apprentissages

= Maitrise des connaissances ciblees

= Utilisation approprieée de connaissances

@ = Rigueur du raisonnement

Eléments favorisant la compréhension des critéres

Maitrise des connaissances

Utilisation appropriée
de connaissances

Rigueur du raisonnement

Acquisition des connaissances présentées dans la progression
des apprentissages

Realisation des opérations intellectuelles suivantes :

a & & & & 8 @8

-

Examiner des réalités sociales du présent et du passé
Situer dans le temps et dans l'espace

Etablir des faits

Caractériser une réalité historigue

Etablir des comparaisons

Déterminer des facteurs explicatifs et des conséquences
Déterminer des éléments de continuité et des
changements

Mettre en relation des faits

Etablir des liens de causalité

Explication mettant en evidence des transformations sociales,
politiqgues, économigues, culturelles et territoriales survenues dans
le passé

MELS (2011) Cadre d’évaluation des apprentissages : Histoire et éducation a la citoyenneté, premier et deuxiéme cycle du

secondaire.

Les cadres d’évaluation sont pensés de maniére a favoriser des rapprochements directs avec les

connaissances du programme d’HEC décrites dans la progression des apprentissages et les opérations

intellectuelles propres a la discipline. La maitrise de ces connaissances, la mobilisation de ces derniéres et

la rigueur du raisonnement de l'éleve sont les trois criteres d’évaluation retenus. L’acquisition et la

mobilisation des connaissances sont la base pour maitriser la discipline et pour utiliser de maniére

appropriée des connaissances. |l s’avére donc nécessaire que I'éleve recoure a diverses opérations

mentales. Pour y arriver, les cadres d’évaluation préconisent I'utilisation des opérations intellectuelles en

histoire et pour chaque élément de réponse, la rigueur du raisonnement est évaluée. Telle que la figure 6 le

démontre, ces trois critéres doivent étre pris en compte simultanément.
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2.1.2.1 Les opérations intellectuelles

Les opérations intellectuelles prescrites par le programme d’HEC, présentées dans les cadres
d’évaluation (voir figure 6) et nécessaires a la réalisation de I'épreuve unique d’histoire sont formellement
identifiées pour chacune des questions de I'épreuve unique, et cela depuis 2009. Les huit opérations
intellectuelles liées au programme d’HEC de deuxiéme cycle sont les suivantes : situer dans le temps et
dans I'espace; mettre en relation des faits; déterminer des éléments de continuité et de changements;
déterminer des facteurs explicatifs et des conséquences; établir des comparaisons; établir des faits; établir
des liens de causalité et caractériser une réalité historique. Méme si plusieurs commissions scolaires par le
biais généralement des conseillers pédagogiques et des maisons d’éditions ont construit et mis en
disposition du matériel pédagogique sur les opérations intellectuelles, trés peu de documents de référence a
leur propos ont cependant été produits par le MEQ au cours des derniéres années. Seul un passage, en ce
qui a trait a I'évaluation, permet en fait de conclure que les opérations intellectuelles sont des savoir-faire liés

aux composantes des compétences disciplinaires en histoire'®.

« L’évaluation des apprentissages porte sur I'acquisition de connaissances, sur la
réalisation d’opérations intellectuelles, soit des savoir-faire qui se rapportent aux
composantes des compétences, ainsi que sur la mise en ceuvre des compétences. A
partir de manifestations observables et mesurables, I'enseignant fonde son jugement
sur les critéres d’évaluation explicités dans le Cadre d’évaluation des apprentissages
— Histoire du Québec et du Canada. » (MELS, 2007a, p.11)

Au Québec, le recours aux diverses opérations intellectuelles retenues (voir annexe A) est pourtant
attendu a tous les cycles de formation, au primaire comme au secondaire. Chacune des opérations
intellectuelles est associée a des habiletés particuliéres, de méme qu’a des comportements attendus de la
part de I'éleve. Aucune indication n’est toutefois formulée quant a la maniére de les travailler en classe et
rien n’indique si elles sont soumises a une certaine progression telles que I'ordre de présentation selon les
cycles, et la gradation. Les penseurs derriéres la rédaction du programme d’HEC ne mentionnent pas
explicitement d’ou viennent ces huit opérations. Méme s'il s’agit d’'un modéle ou d’'une hypothése non testée
empiriquement, on peut supposer que le MEQ s’est basé sur les écrits de Lautier (1997), de Seixas (1996) et

de Martineau (1999, 2000) pour le développement des opérations intellectuelles en histoire.

'® Pour aller plus loin dans la compréhension du concept d’opérations intellectuelles, il est intéressant de référer aux réflexions
réalisées a I'extérieur du Québec. Wineburg (1991a), par exemple, aborde le concept d’opération intellectuelle comme des habiletés
mentales propres a la discipline historique que les éleves doivent mobiliser afin d’atteindre une pensée historique. Dans son ouvrage
Reading like Historian, les cinq opérations ciblées sont : evidence, accounts significance, time, continuity and change, cause and
effect. Force est de constater que la plupart rejoignent les concepts de la pensée historique de Seixas (1996).
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2.1.2.2 Portrait de I'épreuve unique d’histoire de juin 2016

Afin de donner plus de sens aux données amassées et aux résultats qui en découlent, il parait

opportun de profiler ici les 21 questions courtes du questionnaire et le dossier documentaire de I'épreuve

unique d’histoire de juin 2016.

Figure 7. Nombre de questions par thématiques

Nombre de questions par thématiques

B Population et peuplement
Economie et développement
M Culture et mouvements de

pensée

Pouvoirs et pouvoir

Comme dans toutes les épreuves d’histoire précédentes17 I'épreuve de juin 2016 est composée de

21 questions courtes divisées en thématiques18 et en périodes historiques. S’il y a le méme nombre de

questions courtes par thématique soit sept questions (voir figure 7), ce n'est pas le cas pour les périodes

historiques (voir figure 8). Il n'y a que 4,8% des 21 questions qui portent sur la période des Premiers

occupants, 23,8% sur la période du Régime francgais, 28,6% sur la période du Régime anglais et 42,9% sur

la Période contemporaine. Or, ce sont les questions sur les deux dernieres périodes qui sont habituellement

les moins bien réussies (Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016).

" Pour les épreuves uniques entre 2008 et 2017.

'8 Les théematiques de I'épreuve sont les suivantes : population et peuplement, culture et mouvements de pensée, économie et

développement, pouvoir et pouvoirs.
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Figure 8. Répartition du nombre de questions par période historique

Nombre de questions par période
historique

5%

43% B Premiers occupants
Régime francais
M Régime anglais

B Période contemporaine

Pour ce qui est de la pondération accordée aux questions a court développement, certaines
questions valent un point, deux points ou trois points. Parmi les 21 questions, la majorité est pondérée sur
deux points, six valent un point et seulement deux questions valent trois points. Sachant que chaque
question est associée a une opération intellectuelle du programme d’HEC, la figure 12 présente la fréquence
de celles-ci dans I'épreuve de juin 2016. Force est de constater que les opérations intellectuelles les plus
fréquentes sont d’établir des faits (4 questions sur 21), de déterminer des facteurs explicatifs et des
conséquences (4 questions sur 21) et de situer dans le temps et I'espace (4 questions sur 21)
correspondant chacune & 19% des questions de I'épreuve. A linverse, I'opération intellectuelle mettre en
relation des faits est évaluée qu'une seule fois. La fréquence des autres opérations intellectuelles se

retrouve a la figure 9.
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Figure 9. Fréquence des opérations intellectuelles selon les questions

Fréquence des opérations intellectuelles

Caractériser une
réalité historique

2 T

Etablir des faits
4
Etablir des
comparaisons
2

Mettre en relation _~
des faits
1

facteurs explicatifs
et conséquences

Continuités et 4

changements
2

Etablir des liens de
Situer dans le causalité
temps et I'espace 2
4

Afin d’effectuer un lien avec les éléments de la pensée historique chez les auteurs recensés dans le
cadre conceptuel, les opérations intellectuelles liées a la perspective historique de Martineau (2010) ont été
analysées quant a leur fréquence dans I'épreuve d’histoire. Pour ce faire, le tableau 4 associe chaque

question de I'épreuve a I'opération intellectuelle du modéle de Martineau (2010).
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Tableau 4: I'opération intellectuelle d’HEC et opérations intellectuelles de Martineau (2010) pour

I’épreuve unique d’histoire

Opérations
intellectuelles

Opérations
intellectuelles de

Question Enoncé de la question d’HEC Martineau (2010)

1 Indiquez une activité de subsistance pratiquée par les Etablir des faits L’occurrence
Autochtones nomades vers 1500.

2 Le document 6 fait référence a la politique Etablir des faits L’occurrence
économique appliquée par la France dans ses
colonies. Quel est le nom de cette politique?

3 Indiquez une raison du déclin du commerce des | Déterminer des facteurs La causalité
fourrures au début du 19° siécle. explicatifs et des

conséquences

4 Expliquez comment la mesure économique adoptée Etablir des liens de La causalité et I'incidence
par la Grande-Bretagne en 1846 influence les causalité
exportations du Canada-Uni.

5 A partir des années 1950, une zone d’exploitation de | Situer dans le temps et L’occurrence
minerai de fer est ouverte au Québec afin de répondre dans I'espace
aux besoins des marchés américains.

6 Un changement contribue & la modernisation de Déterminer des Le changement
'agriculture au Québec sous le gouvernement de éléments de continuité
Maurice Duplessis. Quel est ce changement? et des changements

7 Les documents 9 a 12 se rapportent au Situer dans le temps et La chronologie
développement industriel du Québec aux 19° et 20° dans I'espace
siecles. Placez ces documents par ordre
chronologique.

8 Le document 1 se rapporte a une période de I'histoire Situer dans le temps et La périodisation
du Québec. Encerclez la lettre qui correspond a cette dans I'espace
période sur la ligne du temps.

9 Indiquez le numéro des deux documents qui Mettre en relation des L’incidence et le jeu des
présentent des manifestations de I'absolutisme de faits forces sociales
droit divin au 17° siécle et celui des deux documents
qui présentent des manifestations de [lesprit
d'indépendance des Canadiens durant la méme
période.

10 A partir du document 11, indiquez un élément de Déterminer des La continuité
continuité lié aux idées libérales durant le Régime éléments de continuité
britannique. et des changements

11 Nommez le mouvement de pensée qui motive les Etablir des faits L’occurrence
actions de M* Bourget dans la seconde moiti¢ du 19°
siécle.

12 Le document 3 présente le point de vue d’Eva Circé- Etablir des La différence
Coté et celui d’'Henri Bourassa pendant la premiére comparaisons
moitié du 20° siécle. Sur quel point précis sont-ils en
désaccord?

13 Indiquez le numéro des deux documents qui | Caractériser une réalité L’occurrence

présentent des caractéristiques de 'américanisme.

historique
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14 Indiquez le but poursuivi par le mouvement | Déterminer des facteurs La causalité
autochtonie a partir de la fin des années 1960. explicatifs et des
conséquences
15 Indiquez une caractéristique de la population frangaise | Caractériser une réalité L’occurrence
en Nouvelle-France avant 1666. historique
16 Indiquez le principal facteur de croissance de la | Déterminer des facteurs La causalité et I'incidence
population de la Nouvelle-France aprés le départ de explicatifs et des
Jean Talon en 1672. conséquences
17 Les documents 1 a 4 font référence au peuplement de Situer dans le temps et La chronologie et la
la colonie durant le Régime britannique. Indiquez si les dans I'espace synchronie
faits présentés dans ces documents surviennent avant
ou aprés 1791.
18 Le document 13 fait référence a deux vagues Etablir des La différence
d’'immigration qui ont lieu au cours du Régime comparaisons
britannique. Comparez ces deux vagues d’'immigration
quant a leur provenance.
19 En tenant compte d’un probléme lié a 'occupation des Etablir des liens de La causalité et I'incidence
terres dans les seigneuries, expliguez comment un causalité
mouvement migratoire des Canadiens frangais durant
la seconde moitié du 19° siécle ameéne le clergé et le
gouvernement du Québec a agir.
20 Le document 6 fait référence a une mesure du Etablir des faits L’occurrence
gouvernement fédéral qui favorise I'immigration dans
'ouest canadien au tournant du 20° siécle. Indiquez
cette mesure.
21 A partir des années 1960, des habitants de certaines | Déterminer des facteurs La causalité et I'incidence
régions du Québec migrent vers d’autres régions. explicatifs et des
Inscrivez le numéro du document qui présente une conséquences
cause de cette migration et le numéro de celui qui en
présente une conséquence.

Les opérations intellectuelles de Martineau (2010) les plus travaillées par I'épreuve sont I'occurrence
avec sept questions lui faisant référence, la causalité avec six questions lui faisant référence et l'incidence
avec cing questions lui faisant référence. L’épreuve est composée de deux questions qui travaillent la
différence et de deux questions qui travaillent la chronologie. Finalement, les opérations suivantes sont
mobilisées qu’une seule fois : la synchronie, la périodisation, le changement, la continuité et le jeu des forces

sociales.

Au sujet du dossier documentaire, plusieurs types de documents s’y retrouvent. Il y a 11 questions
sur 21 qui sont associés seulement qu’a des documents textes; pour un total de 52,4% des questions de
I'épreuve s’y référant. Le texte est donc le type de document le plus fréquent avec 81,0% des questions qui

lui fait référence, c’est-a-dire qu’il y a 17 questions dans I'’épreuve qui demandent de travailler avec au
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minimum un texte (tableau 5). A la lumiére de ces pourcentages, il est possible de dire que les textes sont

fréquents dans I'épreuve unique.

Tableau 5: nombre de questions dans I’épreuve selon le type de document associé

Type de document

Nombre de questions

1 texte 9

1 image 2

1 carte 2

1 tableau/graphique 1

2 textes 1

1 texte et 1 image 1

2 textes et 1 image 1

2 textes et 1 tableau/graphique 1
3 textes et 1 image 2

1 texte, 2 cartes et 1 tableau/graphique 1
Total 21

Le dossier documentaire est composé de documents de plusieurs types qui peuvent étre soit de

source premiére, c’est-a-dire du matériel de premiére main, ou soit de source seconde s’ils ont été produits

aprés les événements et/ou avec une réinterprétation des faits. Parmi tous les documents du dossier

documentaire de I'épreuve unique de juin 2016, la grande majorité sont des sources secondes (71,4%).

Figure 10. Répartition des documents de source premiére et de source seconde

Source des documents

B Premiére

Seconde
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Pour les 21 questions de I'épreuve, la majorité de celles-ci (57,1%) ne nomme pas le nhuméro du

document ou des documents a utiliser pour y répondre. Au contraire, 42,9% des questions en fait mention.

2.1.3 La pensée historique : le modéle de Martineau (1999)

Martineau s’est inspiré du concept de la pensée historique d’abord élaboré par son prédécesseur
Christian Laville (1984); et propose sa propre définition, «une attitude qui, a propos du passé et a partir des
données spécifiques (les traces) enclenche et oriente le raisonnement sur un certain mode, jusqu’a la
production d'une représentation de ce passé (une interprétation) en utilisant un langage approprié».
(Martineau, 1999. p.154). Conséquemment, un éléve qui maitrise un mode de pensée historique est celui qui
s’est approprié les trois dimensions suivantes : I'attitude historique, la méthode historique et le langage
historique. En fonction de ces trois dimensions, I'objectif de la pensée historique n’est pas de faire apprendre
un contenu précis, mais plutét d’acquérir une méthode menant a la compréhension de I'histoire. Martineau
rappelle que cette conception de la discipline historique est celle prescrite dans les orientations du
programme d’histoire. De plus, parmi les trois compétences du programme d’HEC, la deuxiéme qui demande
aux éleves d’interpréter des réalités sociales a l'aide de la méthode historique porte explicitement sur
I'exercice de la méthode historique et cette méthode est 'un des trois concepts a la base de la pensée

historique de Martineau (1999). Comme la pensée historique vient avec ses spécificités et sa méthode,

« [...] les éléves doivent apprendre a penser de maniére méthodique et critique
les réalités sociales du passé. Cela est possible si les éléves développent leur
maturité cognitive, leur autonomie et la maitrise d’opérations intellectuelles de
haut niveau face au contenu historique. Et c’est pourquoi les éléves doivent non
seulement travailler a comprendre les sources historiques, mais a mettre en
relations les faits et les interpréter avec les lunettes de I'historien. » (Martineau,
1999, p.140)

Par conséquent, Martineau divise le concept de la pensée historique en trois : I'attitude historique qui
se veut une disposition de I'esprit face aux enjeux historiques avec ses croyances et ses conceptions, la
méthode qui regroupe la démarche de recherche avec ses étapes menant au raisonnement historique et le
langage historique qui est un cadre de références ou un code qui permet de comprendre les concepts a
l'étude. Le modéle de la pensée historique de Martineau (1999) a été bonifié par 'auteur au-dela de la
pensée critique grace a plusieurs opérations de I'analyse réflexive historienne. Cette opérationnalisation de
la perspective historique est liée aux diverses dimensions du passé et des traces laissées par le temps. Bref

chaque dimension de cette perspective historique est «en fait autant de capacités d'une compétence
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historique a lire la réalité sociale. Concrétement, I'éléve apprend a manipuler ses données dans le sens des

questions qu'il pose au passé et des objectifs de sa réflexion.» (Martineau, 2000, p.300).

Figure 11. Les dimensions et opérations intellectuelles du mode de pensée historique de Martineau

(2000)
La discipline ————» HISTOIRE
I Poser un probléme )
Systéme
La discipline —{ d*explication Raisonner le pvob@
I Expliquer le probléme )

PAR LE TEMPS

La perspective
privilégiée

=2

L'empathie Le jeu des
historique forces sociales

(Martineau, 2000, p.299)

2.1.3.1 Les opérations intellectuelles de la perspective historique de Martineau (2000, 2010)

Si chaque discipline permet d’acquérir une quantité de connaissances, elles demandent également
certaines habiletés liées aux savoir-faire. Ces habiletés ou opérations intellectuelles en histoire se rattachent
au concept du temps ou de la durée et ont été « intégrées aux programmes d’histoire actuels sous la forme

de capacités a développer dans le cadre de compétences associées a un mode de pensée historique »

(Martineau, 2010, p.79).

41




Tableau 6: les opérations intellectuelles et les liens avec les programmes actuels d’histoire selon

perspective historique de Martineau (2000, 2010)"°

Opérations
intellectuelles

Questions posées aux faits

Capacités ou habiletés énoncées dans les
programmes actuels en histoire

L’occurrence

Invite a décrire les traits principaux d’'une période ou
d’une société donnée ou d'une institution (Que s’est-il
passé? Qui? Quand? Ou? Comment?).

Etablir des faits des réalités sociales: se
documenter sur divers aspects de ces faits;
délimiter le cadre spatio-temporel; dégager les
circonstances et les actions; identifier des témoins
et des acteurs.

L’incidence

Interroge les conséquences d'un événement ou d’'une
situation historique.

Expliquer les réalités sociales : rechercher des
facteurs explicatifs; établir des liens entre ces
facteurs; déterminer des conséquences dans la
durée.

Le changement

Interroge les modifications d’'une société dans la durée
et les modifications de certains aspects de société dans
la durée (politique, social, économique, culturel, etc.).

S’enquérir d’éléments de changement. Etablir des
liens entre l'action humaine et le changement
social.

La continuité

Interroge la continuité entre plusieurs situations
historiques (ou sociétés) d’époques différentes.

S’enquérir d’éléments de continuité.

La causalité Interroge les causes d’'un événement ou d’'une situation | Expliquer les réalités sociales : rechercher des
historique. facteurs explicatifs.

L’empathie Littéralement, la capacité de se mettre dans la peau d'un | S’enquérir du contexte de I'époque. Se préoccuper

historique autre, acteur d’une situation historiques ou d’'une société | des croyances, des attitudes et des valeurs de

du passé. Questionne linfluence des contextes
géographiques et historiques sur les sociétés ou les
situations historiques, sur les idées, attitudes et
comportements des gens dune époque ou dune
société.

I'époque. Chercher a comprendre le point de vue
des acteurs et des témoins de la réalité sociale du
passeé.

La chronologie

Interroge la datation, la situation et la mise en ordre
chronologiques des faits dans la durée.

Se questionner sur les réalités sociales a I'aide de
reperes de temps (chronologie, périodisation,
antériorité, postériorité et synchronie).

La synchronie

Occurrence de plusieurs unités déterminées dans un
méme contexte. Interpelle la comparaison de sociétés
ou de situations historiques appartenant a une méme
époque.

Se questionner sur les réalités sociales a I'aide de
repéres de temps. Tenir compte de la synchronie
des réalités sociales.

La diachronie

Interroge les liens entre le passé et le présent.
Questionne les liens entre deux ou plusieurs sociétés ou
situations historiques d’époques différentes.

Se préoccuper des traces de ces réalités sociales
dans le présent. Tenir compte de la diachronie des
réalités sociales.

La
périodisation

Invite & découper les temps, a segmenter la chronologie
en étapes temporelles fortement individualisées. Invite a
découper des laps de temps dotés d’une unité suffisante
pour qu'on puisse les différencier d’autres unités
temporelles situées avant ou aprés, sur la base de la
conscience d’une rupture.

Etablir les faits des réalités sociales: se
documenter sur les divers aspects de ces faits ;
délimiter le cadre spatio-temporel; dégager les
circonstances et les actions; identifier des témoins
et des acteurs.

La différence

Interpelle les différences entre les sociétés ou les
situations historiques d’époques différentes, entre les
réalités sociales de deux ou plusieurs sociétés
d’époques différentes; la diversité des idées, des
attitudes et des circonstances dans les situations
historiques complexes; les différences d’opinions et de
points de vue dans [linterprétation de situations
historiques.

Expliquer les réalités sociales : rechercher des
facteurs explicatifs; établir des liens entre ces
facteurs; déterminer des conséquences dans la
durée.

* Parmi les opérations intellectuelles retrouvées dans le tableau 6, certaines peuvent étre liées aux huit opérations intellectuelles
contenues dans I'épreuve unique d’histoire et celles-ci sont présentées en caractere gras.
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Le jeu des | Questionne [linteraction des facteurs de société | S'enquérir d'éléments de continuité et de
forces sociales | (économie, politique, culture, etc.) dans une situation | changement. Etablir des liens entre [I'action
historiques. Questionne les forces sociales en cause | humaine et le changement social.

dans une situation historique ou une société du passé.

Le jugement | Interroge I'évolution des sociétés ou des situations | S’enquérir d’éléments de continuité et de

moral historiques du passé en fonction d’'un critére ou d’'une | changement.
valeur (le progres, le déclin, la civilisation, etc.).

Adaptation de Martineau, 2010, p.78-79 et de Martineau, 2000 p.300-301

Afin de mobiliser des habiletés essentielles au raisonnement historique, Martineau propose un mode
de pensée historique accompagné d’opérations intellectuelles qui englobent les demandes du programme

d’HEC (tableau 6).

2.1.4 La pensée historiquezo : le modéle de la pensée historienne de Lautier (1997)

En France, chez Lautier (1997) et plus tard chez Lautier et Allieu-Mary (2008), pour penser le temps
de maniére historique, il faut plus que la capacité a percevoir la durée, la succession et la flexibilité du
temps. La pensée historique demande la mobilisation de quatre opérations mentales ou intellectuelles. Ces
opérations sont des exercices qui ménent a la pratique de la pensée historique. Il y a tout d’abord la
périodisation, c’est-a-dire les manipulations possibles du temps dans lesquelles sont comprises l'idée de
continuité et changement, la compréhension du récit et la compréhension de la pluralité du temps. Le
concept de chronologie peut étre ajouté a cette opération, si essentiel a I'histoire et facilement associé a
quelques opérations intellectuelles d’HEC, comme situer dans le temps et I'espace et déterminer des
éléments de continuité et de changement. Ensuite, en vue du développement sa pensée historique et
toujours selon les auteures, il y a le contréle du raisonnement comparatif qui se manifeste lorsqu’un éléve
utilise la comparaison. Lautier et Allieu-Mary (2008) aborde le mot contrble pour signifier que I'éléve se
référe correctement au contexte historique afin d’y établir les différences. Selon les auteurs, le contréle du
degré de généralisation est atteignable si I'éleve a recours a des exemples, des anecdotes et s’il peut
effectuer des conceptualisations”. Finalement, la pensée historique demande de distinguer les niveaux de
lecture et d’écriture. Pour y parvenir, un éléve doit reconnaitre les multitudes de supports historiques tels que
la photographie, le texte, le schéma, I'article de journal et comprendre leurs spécificités. Comme plusieurs
auteurs, Lautier et Allieu-Mary (2008) affirment que tous les types de documents historiques ne demandent

pas le méme travail d’analyse.

% Dans un souci d’uniformité, le terme utilisé sera la pensée historigue méme si les auteures parlent de la pensée historienne.
2 Méme si ce dernier point est moins présent dans I'épreuve unique d’HEC, le tableau regroupe toutes les opérations intellectuelles afin
bien profiler la pensée des auteurs.
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2.1.5 La pensée historique : le modéle de Seixas (1996)

Du c6té des Canadiens anglais, Seixas aborde le concept de la pensée historique pour la premiéere
fois en 1996. Par la suite, Seixas ira s’allier a 'enseignant d’histoire Morton pour rédiger 'ouvrage The Big
Six Historical Thinking (2013) sur I'acquisition de six concepts nécessaires afin de penser historiquement en
classe d’histoire. L'ouvrage de Seixas et Morton (2013) expose les concepts suivants : établir la pertinence
historique, utiliser les sources primaires, définir la continuité et le changement, analyser les causes et les
conséquences, adopter une perspective historique et comprendre la dimension éthique des interprétations
historiques. Lorsqu’il est mention de pertinence historique, les questions suivantes peuvent émanées:
Pourquoi s’intéresser a un évenement ou un personnage historique plutét qu'un autre? Comment cet
évenement ou ce personne a influencé la société d’aujourd’hui? Il s’agit donc de discriminer les faits,
évenements et personnages importants de I'histoire. Si I'éleve développe ce concept, il pourra expliquer ce
qui rend un personnage pertinent a étudier, choisir les événements les plus importants de la période
historique et justifier ses choix, décrire les conséquences a long terme d’un événement historique. Pour le
deuxiéme concept sur l'utilisation des sources primaires, Seixas et Morton (2013) les présentent comme des
trésors du passé nécessitant un travail de lecture différent selon la nature des sources; en s’interrogeant sur
ce que les sources peuvent nous apprendre, sur la fagon d’analyser cette source ou se questionner sur la
présence d’éventuels biais. Si I'éléve travaille ce concept, il pourra trouver et sélectionner les sources
historiques afin de Il'aider a répondre aux questions, construire son argumentation avec les sources,
comparer le point de vue de plusieurs auteurs et se questionner sur la fiabilité des sources. Le troisieme
élément de la pensée historique se référe a la causalité d’un fait ou d’un événement historique. En analysant
les causes et les conséquences, I'éléve met en place une certaine narration de I'histoire en répondant aux
Comment? et aux Pourquoi? d’un événement. De ce fait, il pourra analyser des documents afin de
comprendre les motifs et les répercussions, étudier les relations liées aux événements et mieux
contextualiser 'événement a I'intérieur de sa période historique. Par la suite, pour comprendre que I'histoire
est un amalgame de situations, il est nécessaire d’en dégager des continuités et des changements en
observant I'évolution d’'un élément de la société sous la dimension de I'Avant-Aprés ou du Passé-Présent.
L’éléve y parvient s’il effectue la chronologie des événements, compare des documents sur des différentes
périodes de I'histoire et évalue I'amélioration ou le déclin d’une situation dans le temps. Le prochain concept
de la pensée historique de Seixas et Morton (2013) porte sur la perspective historique. Comprendre les

agissements, les décisions des personnages du passé tout en s’intéressant au contexte historique demande
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plus que de I'imagination. Une connaissance des contextes sociaux-culturels a la base des décisions et des
actions des gens de I'époque permet de tout remettre en perspective et de juger la situation avec les yeux du
passé. Un éleve apte a adopter des points de vue historiques sera celui qui formule des hypothéses
plausibles, celui qui évite le présentisme22 et celui qui sera capable de situer un événement dans son
contexte tout en prenant en considération la pluralité des points de vue des auteurs. Finalement, la
compréhension de la dimension éthique des interprétations historiques est le jugement porté sur les actions
antérieures. Il ne s’agit pas seulement d’étre en accord ou non avec les gestes de nos prédécesseurs, mais
de comprendre ceux-ci sans y imposer les valeurs d’aujourd’hui. Ce recul historique peut étre difficile, mais il
évite des jugements éthiques non-fondés ou injustifiés. Par contre, il ne s’agit pas de demander aux éléves
de rester neutre ou de tout pardonner, mais plutét de les amener a un jugement raisonné sur les valeurs et
les actions du passé. C'est grace a cette compréhension éthique que les éléves développeront leur

conscience citoyenne.

2.1.6 Les concepts de la pensée historique retenus pour la recherche

Dans un souci de concordance avec la thématique de recherche, quelques concepts de la pensée
historique sont ici retenus en fonction de trois derniers modéles mentionnés. Les concepts retenus sont ceux
qui sont travaillés dans I'épreuve unique d’histoire et intimement liés aux opérations intellectuelles en
histoire. Premiérement, il s’agit de la pensée historique de Martineau (1999), car ses écrits ont influenceé la
construction du programme d’HEC et que le modele de I'épreuve unique demande a la fois une méthode de
travail rigoureuse et spécifique a la discipline histoire et prend en considération un /angage ou un
vocabulaire propre a I'histoire. De plus, la majorité des opérations intellectuelles de la perspective historique
de Martineau (2000; 2010) sont travaillées dans I'épreuve unique. Ces opérations sont les suivantes :
l'occurrence, lincidence, le changement, la continuité, la causalité, la chronologie, la synchronie, la
diachronie, la périodisation, le jeu des forces sociales et la différence. Deuxiemement, le modéle offert par
Lautier et Allieu-Mary (2008) est pertinent a utiliser, quoique orientée sur les programmes de I'Europe
francophone, car il propose trois habiletés qui sont essentielles pour la passation de I'épreuve unique
d’histoire, telles que la périodisation, le raisonnement comparatif et la distinction entre les différents formats
d’écrits lors de la lecture. Troisiemement, du cété de Seixas et Morton (2013), quatre des six concepts de la

pensée historique ont été sélectionnés, principalement ceux qui se rapprochent des opérations intellectuelles

2Ze présentiste est lorsqu’un éléve n’arrive pas a faire abstraction du présent pour envisager le passé.
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demandées par I'épreuve d'histoire. Ces quatre23 concepts sont les suivants : utiliser les sources primaires,
définir la continuité et le changement, adopter une perspective historique et analyser les causes et les
conséquences. En somme, un éléeve qui fait 'usage d’'une pensée historique compléte devrait réussir
I'épreuve unique d’histoire, car elle demande plusieurs habiletés cognitives et méthodologiques propre a la

pensée historique de méme que le développement d’opérations intellectuelles spécifiques.

2.1.6.1 Un modele hybride de la pensée historique

Puisque plusieurs modéles de la pensée historique coexistent dans la littérature, il semble adéquat
d’effectuer des rapprochements entre certains concepts qui rejoignent les opérations intellectuelles de
I'épreuve unique d’histoire. Une sélection a été faite parmi les concepts des différents modeles de la pensée
historique, car comme il a été dit, chaque modéle posséde des concepts qui sont pris en compte par
I'épreuve unique et éventuellement utilisés pour la recherche. Ces choix sont présentés dans le tableau 7 et

relatent les concepts de Seixas (1996), Lautier (1997) et Martineau (2000, 2010).

Tableau 7 : un modéle hybride de la pensée historique et rapprochements avec les opérations
intellectuelles de I’épreuve unique d’histoire.

LES CONCEPTS DE LA PENSEE HISTORIQUE ET LES OPERATIONS INTELLECTUELLES

Les opérations intellectuelles Martineau Martineau Lautier Seixas

de I'épreuve unique d’histoire (1999) (2000, 2010) (1997) (1996)

La chronologie

Situer dans le temps et I'espace La synchronie Définir la continuité et le
changement

La périodisation Périodisation

L'occurrence™

Déterminer des éléments de La méthode Le changement
continuité et de changements historique
La continuité
Déterminer des La causalité
facteurs
Et?bllr des explicatifs et Lincidence Analyser Igs causes et les
liens de des conséquences
causalité conséquences ;
L’occurrence

Ble concept relié a 'empathie historique et celui lié a la pertinence historique seront écartés car ils ne sont pas des éléments évalués
dans I'épreuve unique d’histoire.

2 ’occurrence est une opération se retrouve liée a plus d’une opération intellectuelles du programme d’HEC, c’est pourquoi elle figure
a plusieurs endroits dans le tableau 5.
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Etablir des comparaisons La diachronie Contréle du Adopter une perspective
raisonnement historique
La différence comparatif
La méthode L’occurrence
historique
Le jeu des forces
sociales
Mettre en relation des faits
L’occurrence
Caractériser une Etablir des L’occurrence
réalité historique faits
Attitude L’empathie historigue Contréle du Comprendre la dimension
historique degré de éthique des interprétations
généralisation historiqgues
Le jugement moral
Etablir la pertinence
historique
(L 'utilisation des sources et leur (L utilisation des Utiliser des sources
lecture peuvent étre liées a toutes sources et leur lecture primaires (La
les opérations intellectuelles de Langage peuvent étre lices a Niveaux de source est centrale pour
I'épreuve d’histoire, car elle exige historique toutes les opérations lecture et les concepts de la pensée
l'utilisation de documents intellectuelles de d’écriture historique chez Seixas)
historiques) Martineau)

Les rapprochements entre concepts semblables sont visibles sur les mémes lignes du tableau 7, car
ces concepts offrent un travail similaire pour I'éléve. Pour ce qui est des concepts qui sont soulignés, ce sont

les concepts qui ne sont pas travaillés par I'épreuve unique d’histoire.

2.2 Le modeéle des types d’erreurs en histoire de Lauzon (2016)

Un élément important de I'étude, soit les types d’erreurs propres a I'histoire, mérite que I'on pose ses
assises théoriques, car les erreurs des éléves peuvent étre révélatrices. Le modele des types d’erreurs en
histoire de Lauzon (2016) émerge des analyses d’épreuves d'histoire effectuées par I'auteur. Selon lui, les

types erreurs commises par les éléves seraient souvent du méme ordre et généralement ces quatre types
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d’erreurs se retrouvent dans I'épreuve unique. En catégorisant ces erreurs, Lauzon a voulu comprendre

I'origine des erreurs des éléves pour éventuellement mieux comprendre les difficultés des éléves. C'est sur

ce modele d’erreurs que la grille d’analyse quantitative (tableau 21 p.74) a été réalisée et ce modele a été

également utilisé pour catégoriser le type d’erreurs dominant des éléves. Dans le tableau 8, les types

d’erreurs sont définis et des exemples pour chaque type sont présentés.

Tableau 8 : les types d’erreurs en histoire de Lauzon (2016)

LES 4 TYPES D’ERREURS EN HISTOIRE

Types

Définitions

Exemples d’erreurs

Erreur
conceptuelle

Une erreur conceptuelle se référe a un fait,
une caractéristique ou un concept erroné a
l'intérieur du cadre temporel offert par la
question.

- Les Algonquiens sont sédentaires

- Samuel De Champlain est le gouverneur de la Nouvelle-
France

- Le commerce des fourrures favorise le peuplement de la
Nouvelle-France entre 1608 et 1663

Erreur
chronologique

Une erreur de type chronologique n’est
pas seulement une erreur de date, mais
aussi un fait, une caractéristique ou un
concept qui n'est pas compris a l'intérieur
du cadre temporel par la question.

- La colonie comptoir se déroule entre 1663 et 1760

- L’Acte de Québec a été appliqué avant la Proclamation
royale.

Erreur
informationnelle
ou erreur de

Ce type derreurs est associé a deux
phénomeénes: Ne pas suivre les
consignes prescrites par la question ou

- I'éléve répond par un chiffre au lieu d’'une lettre, I'éléve
donne trois numéros de documents alors que la question
en demande deux.

consignes faire  un copier-coller du dossier
documentaire. L'éléve n'a pas fait ce que | - I'éleve fait une copie intégrale du document historique
la question lui a demandé. utilisé pour répondre a la question.
Erreur Une erreur opérationnelle est ciblée | - Nommer une cause lorsque que la question demande
opérationnelle lorsque I'éleve utilise la mauvaise | une conséquence.

opération intellectuelle déterminée par la
question.

- Nommer une similitude

convergence.

lorsque qu’il s’agit d'une

- Ne pas nommer I'élément demandé.

- Ne fait pas de liens entre les éléments a la question qui
demande d’effectuer un lien causalité.

Erreurs multiples

L’éleve peut commetire une erreur
associée a plus d'un type d’erreurs.
Toutes les combinaisons d’erreurs sont
possibles.

- Pendant la colonie comptoir le principal enjeu du
gouvernement royal est le commerce du bois
(chronologique et conceptuelle)

- La cause de I'Acte de Québec est I'union du Haut et du
Bas-Canada (opérationnelle et conceptuelle)

Sommairement, les erreurs associées aux savoirs ou aux connaissances sont celles conceptuelles et

celles chronologiques, alors que les erreurs informationnelles (de consignes) et opérationnelles sont
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associées aux savoir-faire. Méme si ce modele est trés complet en soit, il ne peut recenser les erreurs des

éléves provenant des difficultés en lecture.

2.3 La compétence a lire

A la fin des études secondaires, vers 16-17 ans donc, les éléves devraient quitter I'école avec un
niveau de littératie?”® nécessaire pour fonctionner dans la société. Pour ce faire, 'une des orientations
scolaires retenues pour assurer la réussite du plus grand nombre est de privilégier le développement de la
compétence a lire dans le but d’acquérir des connaissances et de développer des compétences tout au long
de la vie (MELS, 2012). Ce développement de la compétence a lire, loin d’étre sous la seule responsabilité
des enseignants de frangais, interpelle les enseignants de toutes les disciplines. Comme le soulignent
Vaughs et al. (2013), les enseignants ont deux grandes missions : accroitre les connaissances des éléves et

améliorer leurs compétences en lecture.

Bien que la compétence a lire ne soit pas la seule a étre liée au concept de littératie puisque ce
dernier convoque aussi la compétence a écrire, la compétence a construire du sens a partir de la lecture
d'une variété de documents textuels, mais aussi visuels, voire sonores (Cope et Kalantzis, 2000; Martel,
2018), est fondamentale. Cette compétence a lire sous-tend quantité de termes qui renvoient de prés ou de
loin a I'idée de « lecture », dont ceux plus génériques de littératie et ceux plus spécifiques du décodage, de

la compréhension, de I'interprétation, de I'apprentissage en lisant, de I'appréciation littéraire, etc.

Dans le cadre de cette recherche, c’est I'enjeu de la compréhension en lecture dans le traitement des
documents historiques qui est préoccupant. Lorsqu’il est question dans ce mémoire de compréhension en
lecture, ce n’est pas tant en référence au décodage des lettres et des mots, mais surtout au sens et a

l'interprétation du discours lu (Falardeau, 2003).

2.3.1. Lire : définitions générales et stratégies en jeu.
L’acte de lire est une activité dont les finalités peuvent aller du décodage des lettres et des mots, a la

compréhension en lecture, voire I'apprentissage par la lecture (Cartier et Tardif, 2000). Au contraire des

% Definition de I'Office de la langue francaise : Capacité d'une personne a lire et & comprendre un texte, lui permettant de maitriser
suffisamment I'information écrite pour étre fonctionnelle en société.
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productions écrites ou des communications orales qui laissent des traces que les enseignants peuvent
évaluer, la lecture renvoie a une démarche peu apparente. « Evaluée traditionnellement par I'entremise de
questionnaires suivant la lecture d’un ou de plusieurs textes et généralement négligée dans les disciplines
autres que le francgais, la compétence a lire n’est que rarement décomposée, décortiquée, autopsiée »
(Bilodeau et Gagnon 2010, p.42), d’ou la difficulté a la définir clairement et surtout unanimement. Pour
Giasson (2007) la lecture considérée dans son sens large renvoie a un processus qui met en relation : 1) le
lecteur et ses connaissances, son engagement, ses différentes expériences en lecture, etc.; 2) le texte et
son théme, ses caractéristiques, son niveau de difficulté, son genre, etc. et 3) le contexte de lecture, soit le
lieu et moment de lecture. Pour parvenir a une bonne compréhension de ce qui est lu, I'interaction entre ces
trois composantes doit étre élevée. Pour Chartrand (2009), la compréhension de lecture passe par le

décodage et la quéte de sens (figure 12).

Figure 12. Les étapes de la compréhension de lecture selon Chartrand (2009)

Reconnaitre
1 et 5 Donner du
Décoder différencier Comprendre Sens aux
les mots phrases

Bien lire dans cette perspective qui est celle des sciences cognitives, c’est recourir a « des

processus perceptifs et cognitifs qui permettent de faire en sorte que la forme physique du signal graphique
ne constitue plus un obstacle a la compréhension du message écrit » (Morais, Pierre et Kolinsky, 2003, cité
dans Chartrand, 2009, p.53). Et comprendre ce qui est lu, c’est s’éloigner « de la microstructure lexicale et
syntaxique pour réorganiser les informations dans une structure globalisante, qui rend intelligibles les
informations essentielles du contenu du texte. Cette généralisation cherche a dégager un sens [...] »

(Chartrand, 2009, p.40).

Dans le programme de frangais comme dans la littérature, la construction du sens recherché dans

'acte de lire s’'opére par une série de processus distincts. Lorsque I'éléve comprend un texte, c’est qu'il se
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fait une représentation des informations et qu’il utilise cette représentation pour lui donner du sens. Au
moment d’interpréter un texte, I'éléve crée un équilibre entre les propositions de ce dernier et sa propre
personne. Il se permet alors une part de subjectivité afin d’attribuer au texte un ou plusieurs sens. Un éleve
qui réagit au texte est celui qui suite a la compréhension et a l'interprétation choisira d’aborder les effets du
texte sur sa personne. La réaction peut étre unanime ou plus disparate. Au final, lorsque I'éléve apprécie un
texte, une prise de distance est de mise (MELS, 2009, p.127). Les actions de comprendre et d’interpréter
demandent au lecteur d’employer ses connaissances générales et spécifiques, ses reperes culturels, sa
propre vision du monde et ses croyances. Comme le processus de lecture est interactif (Giasson, 2000), la
compréhension et I'interprétation sont intimement liées au contexte, a la nature de l'activité de lecture et aux
exigences de la tache et au texte a lire (MELS, 2009, p.126). Pour ce qui a trait a la variable « texte », les
enseignants sont invités a proposer la mise en relation de différentes ceuvres et de différents textes afin de
réaliser des opérations de sens entre ceux-ci. Une importance est accordée aux connaissances antérieures
dans cette visée de compréhension en lecture puisque la qualité de ces connaissances (dont celles en lien
direct avec le sujet) permet a I'éleve de comprendre plus finement le texte en réalisant notamment plus
facilement des inférences avec les éléments de ce dernier®. Le lecteur qui souhaite quant a lui interpréter «
ausculte le texte de maniére attentive pour explorer les récurrences et déployer des possibles signifiants. Ce
n’est plus le sens qu’il poursuivra mais une signification [...] », c’est-a-dire une interaction critique ou non
entre le discours du texte et le lecteur (Chartrand, 2009, p.40)27. Dernierement, certains auteurs, dont
Lacelle, Boutin et Lebrun (2017) et Martel (2018) ont également mis en évidence l'importance de
conceptualiser les activités de lecture, et les tadches de décodage et de compréhension qui leur sont
associées, comme une activité multimodale qui sollicite tout autant le traitement du texte que celui des

autres modes de communication.

Peu importe la maniére dont est conceptualisée la lecture, tous les écrits s’y rapportant soulignent la

nécessité de recourir a des stratégies28 de lecture qui induisent une fagon générale de lire en se servant

% | "enjeu des connaissances antérieures sur la compréhension en lecture est tel pour Giasson qu’elle met en lumiére quatre situations
jugées problématiques. La premiére situation est celle ou I'éléve posséde déja des connaissances sur le sujet, mais ne les utilisent pas
lors de sa lecture. La deuxiéme situation est celle ou I'éléve détient que des connaissances sommaires et donc pas de connaissances
spécifiques sur le sujet, ce qui 'empéche de réaliser des inférences. La troisieme situation problématique met en scéne I'éléve qui a des
connaissances inexactes rendant impossible la compréhension du texte. Et finalement, la quatriéme situation est celle d’'un éleve
n’ayant pas ou peu de connaissances générales.

# En fait, peu d'éléves (13%) parviendraient a comprendre les informations complexes d'un texte, méme si le sujet a été traité en
classe (Rampey, Dion, et Donahue, 2009, cité dans Vaughn et al., 2013).

% Distinction entre la stratégie et I'habileté : alors que la stratégie est une action délibérément choisie pour atteindre un but; I'habileté est
une action automatique produite ne demandant pas de régulation de la part de I'apprenant. Une stratégie de lecture est donc le résultat
d’«un ensemble d’opérations intellectuelles et méthodologiques, de moyens, auquel recourt consciemment le lecteur pour comprendre,
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d’outils cognitifs acquis et utilisés plus ou moins consciemment par le lecteur pour faciliter son apprentissage
et sa compréhension (Legendre, 2005). Les deux derniéres décennies de recherche sur la compréhension
de lecture permettent d’observer que les lecteurs efficaces utilisent des stratégies spécifiques pour bien
saisir leurs lectures (Gear 2011). Pour Vauras (1991), I'éleve peut et doit mobiliser trois types de stratégies
cognitives lorsqu'il lit : 1) les stratégies qui traitent le texte en soi, comme lire les titres et les sous-titres; 2)
les stratégies qui permettent de sélectionner les idées principales et secondaires, comme la stratégie des
mots clés; 3) les stratégies qui traitent les informations contenus dans le texte jusqu’a la réalisation d’une
version personnalisée des informations, comme les stratégies d’élaboration (paraphraser) et les stratégies
d’organisation telles que les organisateurs graphiques, le schéma, le tableau et le réseau de concepts

(Fournier et Cartier, 2011).

Lorsque le MEQ fait allusion aux stratégies de lecture dans les programmes de frangais, il distingue
de son coté les stratégies de reconnaissances et d’identification des mots d’'un texte, les stratégies de
gestion de la compréhension et les stratégies d’évaluation de sa démarche. Ces quatre types de stratégies
de lecture sont présentés dans le tableau 9. Bien gqu’initialement travaillées en francais, ces stratégies sont a
utiliser par I'éléve dans toutes les disciplines, et donc en histoire, dés lors que I'éleve doit lire.

Tableau 9 : les stratégies de lecture suggérées par le MEQ

Les stratégies de lecture
Stratégies de e Reconnaitre les mots
reconnaissance et e Décoder les nouveaux mots
d’identification e Anticiper les mots
e Faire des correspondances graphophonologiques
e Créer des organisateurs graphiques
e  Schématiser
Stratégies de e Résumer
compréhension e  Etablir la chronologie des événements
e Dégager le theme ou le sujet
e  Comparer les informations entre les textes
e Relever les éléments d’information essentiels

interpréter, réagir et apprécier un texte» (Bilodeau et Gagnon, 2010, p.10). Une stratégie demande aux lecteurs la mobilisation de
savoirs et de savoir-faire.
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Stratégies de gestionet | »
de compréhension .

Préciser son intention de lecture
Explorer le texte

Planifier sa lecture

Survoler le texte pour I'anticiper
Formuler des hypothéses

Se servir du contexte

Utiliser les indices de ponctuation
Faire les liens évoqués par les connecteurs
Regrouper l'information

Inférer I'implicite

Retenir I'essentiel de I'information
Surmonter les obstacles

Stratégies d’évaluation

Décrire ou expliquer sa démarche

Etablir des liens entre la démarche et son intention

Evaluer l'efficacité des stratégies retenues
S’autoévaluer comme lecteur.

(MELS, 2007a, p.7)

Dans la classe de frangais ou la lecture est une activité quotidienne, le développement de stratégies

de lecture reliées a la compétence disciplinaire lire des textes variés est assurément primordial (annexe D).

Lors de leurs deux cycles du secondaire, les éléves, dans le prolongement de ce qu’ils ont acquis au

primaire, acquiérent de nombreuses compétences et stratégies reliées a la compréhension d’'un texte. Le

tableau 10 revisite les stratégies qui devraient étre mobilisées par les éléves en classe de frangais en

fonction du moment de lecture.

Tableau 10: les stratégies de lecture issues du programme de frangais

Avant la lecture

Pendant la lecture

Aprés la lecture

. Préciser son intention
. Identifier la tache a effectuer

. Mobiliser et faire référence a ses

connaissances antérieures

. Faire des liens avec des lectures ou

expériences antérieures

e Se rappeler les
exigences et les
consignes de la tache

e Tenir compte des
réactions des pairs ou
de I'enseignant

e Survoler le texte pour anticiper son e Déceler les obstacles
contenu de lecture

e  Anticiper le contenu a 'aide d'indices ¢ Prendre des notes

e Prévoir une ou des fagons de noter les e Trier et organiser les

éléments importants du texte

e  Explorer la structure du texte pour orienter

sa recherche de sens

o Utiliser les éléments de présentation du

texte

e Anticiper le contenu, I'organisation ou le
point de vue en utilisant les intitulés, le type

de texte, 'auteur, etc.

informations (schéma)

Poser un regard critique sur
sa démarche

Se fixer des défis
Considérer son aisance a
aborder les textes et sa
fluidité de lecture

Trouver d’autres contextes
pour utiliser ses ressources
Se référer aux autres
taches qu’il a fait pour
évaluer celle qui vient d’étre
faite

(MELS, 2009, p.6)
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Les principales stratégies de lecture travaillées au secondaire sont regroupées en grandes
catégories : planifier sa lecture, comprendre et interpréter un texte, réagir au texte, et évaluer I'efficacité de

sa démarche.

2.3.1.1. L'importance des stratégies de lecture pour la compréhension en lecture

Parmi les stratégies de lecture principalement travaillées en classe de frangais mais utiles a
'ensemble de la scolarité, les stratégies de compréhension en lecture et d’apprentissage par la lecture
jouent un rdle important dans toutes les disciplines (Granger et al., 2010), car elles permettent a I'éléve de
donner sens et d’interpréter ce qu'il lit en fonction de son intention et/ou de la tache (Cartier, 2007). Pour
interagir avec des textes variés et apprendre de ces derniers, I'éleve doit utiliser des stratégies diverses qui
sont a la fois des pensées et des actions (Cartier, 2007). La grande majorité des lecteurs du secondaire
maitrisent les stratégies de décodage et de reconnaissance des mots qui permettent de déchiffrer ce qui est
donné a lire. Cependant, le décodage/déchiffrage differe de la compréhension en lecture. En conséquence,
un certain nombre d’éléves du secondaire n’arrivent toujours pas a donner sens a leur lecture (Cébe et
Goigoux, 2007; Martel et Lévesque, 2010). lIs sont de «mauvais-compreneurs» (Martel, 2004), et cela méme
s’ils savent lire au sens premier du terme. En fait, c’est que la compréhension en lecture exige 'emploi et la
maitrise de plusieurs stratégies spécifiques qui permettent de construire du sens (MELS, 2012). « Selon leur
maitrise des stratégies et leurs caractéristiques personnelles, les lecteurs manifestent des niveaux de

compréhension différents » (Giasson, 2011, cité dans Martel, 2014a, p.166).

Les chercheur(e)s consacré(e)s a la lecture et/ou plus spécifiquement a la compréhension en lecture
sont nombreux a mettre de I'avant I'importance de I'enseignement-apprentissage des stratégies de lecture
(Bilodeau et Gagnon, 2010). Sans considération pour la discipline enseignée, le surlignement, I'annotation,
la synthése d’idées et [utilisation d’un organisateur sont régulierement identifiées comme étant des
stratégies de lecture qui aident a la compréhension de ce qui est lu (Granger et al., 2010). L’étude de Cartier
et Fournier (2011) sur les stratégies de lecture chez les éléves en difficulté illustre que le modelage de ce
type de stratégies améliore la performance en lecture, mais aussi et surtout I'acquisition et la compréhension
des concepts vus. Comme le souligne Nokes (2013), miser uniquement sur le contenu a apprendre ne
permet pas aux éléves de développer des stratégies de lecture. Un enseignement qui prend en

considération les connaissances des éléves et l'utilisation adéquate de stratégies efficaces permet
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véritablement aux éléves de mieux interagir avec les textes et par le fait méme, d’apprendre les contenus

Visés par ceux-Ci.

2.3.2 L’apprentissage par la lecture (Cartier, 2007)

En classe d’histoire mais aussi dans toutes les disciplines scolaires, il importe que les éléves lisent
mais surtout qu’ils comprennent ce qu’ils viennent de lire. En contexte d’apprentissages disciplinaires, par
exemple en classe d’histoire, il faut aussi qu’ils lisent avec l'intention explicite d’acquérir des connaissances
par la lecture. Cette lecture fonctionnelle est nommée par Cartier (2007) I'apprentissage par la lecture (APL).
Lire pour apprendre, c’est « traiter I'information contenue dans divers documents informatifs, comme les
manuels, les articles de revues ou de journaux, les ouvrages documentaires, les sites Internet, etc.
susceptibles d’informer sur un sujet » (Cartier, 2007, p.10). Conséquemment, I'APL n’est pas que de la
compréhension de texte, bien que cette derniere soit un préalable. Un éléve qui comprend un texte doit
interpréter les informations qui le composent en effectuant des liens avec ce qu’il connait déja sur le sujet.
Lors de I'APL, la modification « des structures de connaissances du lecteur, [...] I'ajout de nouvelles
connaissances, [...] ou la correction de ses connaissances erronées » grace au texte lu sont convoités
(Cartier, 2007, p.11). Pour atteindre ces visées, le modele de 'APL de Cartier (2007) propose un processus
en plusieurs étapes qui met, entre autres, en relation les connaissances antérieures, la motivation a la tache,
les exigences de la tdche et les objectifs personnels de I'éléve avec un ensemble de stratégies cognitives et
d’autorégulation permettant d’apprendre par la lecture. Cartier et Martel (2014) propose une synthése du

modele d’APL dans le tableau 11.

Tableau 11: le modéle de I’apprentissage par la lecture de Cartier (2007)

Connaissances Motivation et Interprétation des Stratégies cognitives et

émotions exigences de la stratégies d’autorégulation
tache

e Connaissance Perception de e Lire Cognitives :

du sujet. compétence face a | ¢  Comprendre
e Connaissance l'activité. e Mémoriser e  Sélection (souligner)

des activités. Perception de e Apprendre » Répétition (réciter)
e Connaissance contrélabilité de e Bien réaliser | ®* Elaboration (résumer)

des textes. l'activité. I'activité e Organisation (schématiser)

e Connaissance

des stratégies.

Perception de la
valeur de l'activité.

e Performer

Autorégulation

Planification
Contréle
Ajustement
Autoévaluation

55




2.3.2.1 Les stratégies de lecture de 'APL

L’'un des outils qui rend possible 'apprentissage par les textes est le développement de stratégies
par I'éleve. Ces stratégies liées a la lecture sont de deux ordres : les stratégies cognitives et les stratégies
d’autorégulation. Selon Cartier (2007), les stratégies d’autorégulation permettent « la planification, le contrble
et 'ajustement de la progression de I'apprentissage ainsi que I'autoévaluation de I'activité d’apprentissage et
de la performance » (Butler et Wineburg, 1995; Zimmerman, 2000, cité dans Cartier, 2007, p.26). L’objectif
des stratégies d’autorégulation est d’obtenir un climat optimal pour le travail de I'éleve, ces stratégies
s’utilisent avant la tache de lecture. Les stratégies cognitives se mobilisent pendant la tache de lecture.
Cartier divise les stratégies cognitives en quatre catégories : les stratégies de sélection, de répétition,

d’organisation et d’élaboration (tableau 12).

Tableau 12 : les stratégies cognitives de I’APL

Types de stratégies L’éléve...

Sélection e Souligne l'information importante
e Utilise les titres et les sous-titres
¢ |dentifie les mots clés

Répétition e Serelit
Récite ce qu’il a lu
¢ Revoit mentalement ce qui vient de lire

Elaboration e Résume
e Explique a quelqu’un d’autre
e Donne des exemples

Organisation e Faitun schéma
e Fait ne carte conceptuelle (sémantique)
e Regroupe linformation en tableau

(Cartier, 2007, p.89)

Les stratégies de sélection permettent de réduire la quantité d’information par un procédé qui
discrimine les éléments importants des éléments secondaires. Des exemples de stratégies de sélection
sont : souligner les informations importantes, utiliser les titres et les sous-titres et identifier les mots-clés. Les
stratégies de répétition sont utiles afin de traiter 'information selon la structure méme du texte. Les exemples
sont : relire, réciter et revoir dans sa téte. Lorsque I'éléve réalise sa propre version de I'information c’est qu’il
utile des stratégies d’organisation et d’élaboration. Cela peut se démontrer par la construction d’'un schéma
ou d’un tableau ou encore de faire un résumé personnel de ce qui a été lu ou expliquer le texte a quelqu’un

d’autre. Dans le modéle de I'APL, il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises stratégies. Il y a que des
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stratégies mal utilisées ou utilisées pour la mauvaise tache (tableau 13). Une stratégie sera efficace si elle
s’adapte aux caractéristiques personnelles des éleves, si elle correspond a la situation d’apprentissage

(tache) et si elle permet aux éleves de bien traiter I'information contenue dans le texte (Cartier 2007).

Tableau 13 : les stratégies cognitives efficaces et non efficaces pour une activité d’APL

Stratégies efficaces Stratégies non efficaces
e Prendre des notes en lisant e Lire le texte en entier sans s’arréter
e Retranscrire les idées importantes e Attendre au dernier moment pour
e Faire un plan commencer a travailler (méme si 'on pense
e Retranscrire les titres et les sous-titres que le texte sera plus frais dans notre
e Organiser l'information dans un tableau meémoire).
e FEtc. e Etc.

(Cartier 2007, p.144)

En somme, un éléve qui apprend en lisant se procure de nouvelles connaissances ou valide celles
qu’il posséde déja en ayant recours aux stratégies de lecture pour décoder les mots, mais aussi en utilisant
des stratégies pour apprendre de ses lectures et en essayant d’atteindre le message ou le sens des textes a
lire. La présente section abordait la compréhension de lecture au sens large et de maniére multidisciplinaire.
Pour servir notre démarche de recherche, la compétence a lire propre a la discipline de I'histoire semble

indispensable a explorer.

2.4 La lecture historienne

La compétence a lire telle que définit en classe de francais et I'apprentissage par la lecture sont
assurément sollicités dans les classes ou s’enseigne I'histoire puisque I'enseignement/apprentissage de
cette discipline repose en grande partie sur le traitement de documents écrits dont plusieurs relévent de ce
qgu’on appelle dans le programme de frangais les textes courants. Toutefois, la lecture en histoire mobilise
aussi des compétences et des stratégies de lecture plus spécifiques, ce qui explique que certains auteurs
(Martel, 2009; Nokes, 2013; Wineburg, 1991a) parlent de lecture historienne. Cette lecture disciplinaire, qui
soutient 'acquisition de connaissances et le développement de compétences disciplinaires, s’appuie sur une
fagon de faire lire et raisonner les éléves avec les textes historiques. Comme le souligne Martel (2009), pour
lire efficacement en histoire, I'éléve doit donc

« apprendre a mettre en lien les compétences disciplinaires des sciences
humaines, les étapes de la démarche de recherche et de traitement de
linformation (ou de conceptualisation) en géographie et en histoire et les
connaissances historiques et géographiques qu’il posséde et qu’il peut au

besoin confronter avec le contenu des textes a lire » (Martel, 2009, p.178).
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L’éleve doit aussi, et cela est tout autant fondamental, s’inspirer des pratiques historiennes grace
auxquelles il est possible d’accéder au message du texte lu et d’utiliser les informations importantes du texte.
Pour accéder aux apprentissages complexes que nécessite la lecture des documents au contenu historique,
il est bien entendu nécessaire que les enseignants d’histoire accompagnent les éléves dans le
développement et le perfectionnement de la compétence a lire. Castellani (1995) souligne que le cours de
francais « ne permet pas a tous les éléves de se familiariser avec les textes qu'’ils devront lire dans toutes les
disciplines scolaires et, donc, ne les améne pas a acquérir les outils sémiotiques spécifiques pour
comprendre les différents genres disciplinaires » (Castellani, 1995, cité dans Chartrand, 2009, p.41). Dans
cette perspective, les enseignants d’histoire devraient connaitre « les principaux textes ou types de
documents proposés a lire en univers social ainsi que leurs caractéristiques; et les principales stratégies et
habiletés nécessaires a leur lecture et les défis de traitement qu’ils posent a I'éleve » (Cartier et Martel,
2014, p.1). Sur la base de cette connaissance, ils devraient permettre aux éléves de vivre des situations de
lecture de textes variés leur permettant entre autres de reconstruire et d’interpréter véritablement le dialogue
historique (Meuniot, 1993, cité dans Chartrand, 2009). Pour ce faire, il est aussi important que les
enseignants se soucient des spécificités de la lecture historienne et qu’ils proposent aux éléves des
occasions de lecture grace auxquelles ces derniers peuvent améliorer leur niveau d’interprétation historique,
augmenter leurs compétences en lecture et en écriture, utiliser de maniére de plus en plus autonome les
stratégies de lecture des historiens, se sensibiliser aux diverses perspectives possibles et accentuer leurs

connaissances générales (Nokes, 2013).

Conscient de l'enjeu de la lecture en histoire, Nokes (2013) identifie trois raisons justifiant
l'importance de faire lire en classe d’histoire : 1) les recherches montrent que les éléves sont plus motivés et
engagés lorsqu’ils travaillent avec des documents historiques que lorsqu’ils travaillent avec les cahiers
d’apprentissage ou les méthodes plus conservatrices, 2) si le travail est fait sérieusement, les
apprentissages seront plus faciles et l'inscription dans leur mémoire sera plus longue et 3) la lecture

historique améliore les capacités des éléves de penser de facon critique.

2.4.1 Les stratégies de lecture en histoire selon le MEQ
Dans le programme de deuxiéme cycle d’'HEC, il n’y a pas de liste de stratégies de lecture a utiliser
en classe d’histoire. On retrouve plutét des pistes de travail et d’analyse avec les documents historiques

utilisés en histoire et cela peu importe la nature des documents. Le tableau 14 présente ces pistes de
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lectures et le MEQ mentionne que les questions formulées pour chaque catégorie devraient faciliter 'analyse

des sources historiques.

Tableau 14 : les pistes de lecture pour les documents historiques selon le MEQ

Pistes

Questions a se poser pour 'analyse

Attributs du

document

De quel type de document s’agit-il?

Quelle en est la nature?

Sur quel support est-il présenté?

S’agit-il d’'un document original, d’'une reproduction, d’'une copie, d’un extrait?

Production et
diffusion du

document

Quelle est la date de production?

Quelle est la date de diffusion?

Quelle est la date des faits auxquels le document fait référence?
Dans quel contexte historique général a-t-il été produit?

Dans quelles circonstances particuliéres a-t-il été produit?

A qui le document était-il destiné?

Dans quel but le document a-t-il été produit?

La production du document était-elle commanditée?

Auteur du

document

Qui est 'auteur du document?
Quelle était sa fonction?

Quelles étaient ses allégeances?
L’auteur prend-il position?

Sujet du

document

Quel est le titre du document?
Quel est le sujet ou quelle est I'idée principale du document?
Quelles en sont les idées secondaires?

MELS (2017) p.66-67

En ayant recours aux sources, on fait « appel a la rigueur et au jugement critique » (MELS, 2017,

p.11). Parmi les différentes possibilités de sources premiéres et deuxiémes, le MEQ avance que « I'analyse

critique de source est ponctuée de nombreux allers-retours entre l'intention, la tache et le document; il ne

s’agit pas d’'un processus linéaire » (MELS, 2017, p.66). Au contraire, les éléves doivent dépasser la

premiére lecture, et s’assurer de bien comprendre chaque mot, d’étre capable d’utiliser les documents de

facon adéquate afin d’apprendre de ceux-ci. En effectuant cette analyse fine des documents historiques, les

éléves devraient étre en mesure de comprendre le sens du document et pouvoir l'utiliser de fagon adéquate.

Par contre, aussi pertinentes soient-elles pour I'analyse des documents historiques, ces pistes offertes par le

MEQ ne sont pas des stratégies. De plus, ces stratégies ne sont pas propres aux documents textuels. C’est

pourquoi les écrits des prochains auteurs permettront, d’aborder dans la section qui suit, les stratégies utiles

et utilisées en classe d’histoire.
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2.4.2 Lire de maniére efficace en sciences humaines (Martel, 2004; 2009; 2013)

Plusieurs auteurs présentent des modéles ou des pistes d’'accompagnement pour soutenir la lecture
en histoire. Comme premier modéle de lecture historienne, Martel propose le portrait du lecteur efficace en
sciences humaines. Celui-ci doit étre capable de relier les éléments suivants : le traitement d’information, les
connaissances antérieures qu’il a sur le sujet et la démarche d’investigation propre a I'histoire (Martel 2009).
Ceux qui sélectionnent et jugent les sources historiques, ceux qui lisent et comprennent les informations du
texte, ceux qui identifient les informations importantes et ceux qui apprennent de leurs lectures sont
considérés comme des lecteurs compétents (Martel, 2013). Bref, un lecteur efficace effectue des inférences
entre plusieurs éléments du texte. Mais pour étre un lecteur compétent « il ne suffit pas de décoder les
symboles de la langue écrite; il faut étre capable de comprendre différents types de textes, de réagir a ces
textes et d'utiliser avec efficacité les informations qu’ils présentent » (MEQ, 2001, cité dans Martel et
Lévesque, 2010, p.28). Lorsque les éléves lisent, on souhaite d’eux qu’ils comprennent le discours du texte
en y trouvant le sens. Pour la présente recherche, la difficulté en lecture n’est pas au niveau du décodage
des mots®; elle se situe plutét au niveau de la compréhension générale de ce qui est lu. Martel élabore sur
des profils de lecteurs en histoire. L'un d’eux est le lecteur « bon-décodeur/mauvais-compreneur », le profil
d’'un éléve qui effectue correctement sa lecture, en décodant tous les mots, mais qui peine au moment de
donner du sens a ce qu’il vient de lire. La problématique nait « principalement d’une faible capacité des
jeunes lecteurs a faire le rappel des idées principales d’un texte, a inférer des informations (faire des liens), a
relier les nouvelles informations a leurs connaissances antérieures et a gérer leur compréhension pendant
I'acte de lire » (Martel et Lévesque, 2010, p.29). L’autre profil de lecteur intéressant pour cette recherche, le
« bon-décodeur/bon-compreneur » arrive non seulement a déchiffrer le texte, mais démontre une
compréhension de son message lui permettant de travailler efficacement avec le document. Ce dernier type
de lecteur serait un lecteur compétent ou efficace. Martel n'indique pas le pourcentage d’éléve pour chaque
profil de lecteur, mais il est possible d’affirmer que ces deux types de lecteurs®® sont présents dans les

classes du secondaire.

® |es difficultés lices au décodage des mots ne sont pas prises en compte pour cette recherche ce qui correspond au premier profil de
lecteur soit le « mauvais-décodeur/mauvais-compreneur ». Les difficultés d’apprentissage seront laissées aux bons soins des
chercheurs qui s’intéressent a ces problématiques liées a la lecture.

Ve «bon-décodeur/mauvais-compreneur» et le «bon-décodeur/bon-compreneur».
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2.4.2.1 Les stratégies du lecteur efficace en sciences humaines

Un lecteur efficace utiliserait donc des stratégies de lecture afin de traiter I'information comprise dans

les textes. Mais quelles stratégies sont gagnantes? Martel en 2009 propose a identifier quelques stratégies

ayant faites leurs preuves en classe d’histoire. Ces stratégies dites efficaces figurent dans le tableau 13.

Tableau 15 : les stratégies du lecteur efficace en histoire

Stratégies

Apports a la lecture

Survoler le document ou
certaines sections de
celui-ci

Permet d’activer les connaissances antérieures a propos du type de
document et de son contenu.

Permet de préciser son intention de lecture.

Permet d’ajuster sa vitesse de lecture en fonction de I'importance
accordée au document.

Décoder et comprendre

Permet de dégager le sens du document et s’en servir comme preuve
pour I'argumentaire a construire.

Permet de mettre en relation les informations et de réaliser les
inférences (explicites et implicites) nécessaires.

Questionner le document
et son auteur
(contextualisation)

Permet d’émettre des hypothéses en adoptant une posture critique.
Permet de situer le document dans son contexte de production, de
diffusion et de réception.

Synthétiser sa lecture

Permet de dégager les éléments principaux a retenir pour ensuite y
réfléchir et en discuter.

Permet de faire ressortir les arguments, les preuves, les images
utilisées, etc. pour rendre compte de la perspective de l'auteur.

Surmonter les obstacles
de sens

Permet de surmonter les difficultés de décodage du sens de certains
documents historiques.
Permet de lever les obstacles liés a la complexité du vocabulaire.

Considérer le bruit
intertextuel

Permet de prendre en compte toutes les questions suscitées par la
lecture d’'un document, en gardant a I'esprit qu’aucune source seule
ne détient la vérité.

Lire en démontrant de
'empathie historique

Permet de mettre en perspective ce qui est lu.
Réduit la part de jugement.

Aller au-dela de la lecture
d’un seul document
(corroborer)

Permet de comparer et de lier les informations et les différentes
sources.

Dans son récent ouvrage, elle compléte le portrait des lecteurs en classe d’histoire en identifiant

(Martel, 2018, p.64-65)

d’autres stratégies complémentaires (Martel, 2018).

2.4.3 Lire a la maniere des historiens (Wineburg, Monte-Sano et Reisman, 2013)

Un deuxiéme modéle sur la lecture historienne mérite d’étre présenté. Il s’agit du programme

Reading like a Historian offert dans tous les états des Etats-Unis et dans 127 pays. Il a fait ses preuves dans

plusieurs pays et notamment dans les provinces anglophones du Canada. Reading Like a Historian

positionne les éléves en situation d’enquéte historique. Chaque thématique historique est abordée a l'aide
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d’'une question fondamentale. Les réponses se trouvent dans les documents de sources premiéres et les
éléeves développement ainsi leurs compétences en lecture historique. La mémorisation de faits historiques
n'a pas sa place dans ce programme. Selon Wineburg, I'un des fondateurs, la mission du programme est
d’enseigner aux éléeves a bien évaluer les sources historiques en se questionnant sur la provenance,
l'auteur, le contexte de production, etc. Wineburg, Martin et Monte-Sano (2013) comparent les différences
entre les historiens et les éléves du secondaire au moment d’étre en contact avec des sources historiques.
Les éléves, et méme les meilleurs lecteurs de la classe débutent le texte avec le premier mot et terminent
avec le dernier mot. A linverse les historiens commencent la lecture du document par la fin pour obtenir le
plus d’informations de contexte avant d’accéder au texte. Pour y arriver les historiens possédent des
stratégies de lecture de documents textuels, de documents iconographiques, d’artefacts, etc. Le
questionnement est fondamental, les lecteurs se posent des questions au moment de travailler les sources
historiques ; ces questions peuvent porter sur les circonstances sociales et politiques entourant le texte afin
d'obtenir une meilleure connaissance de la période historique (Fogo, 2014; Monte-Sano, 2010; Reisman,
2015; Seixas et Morton, 2013 ; Wineburg, 2001). Se poser de telles questions, est un réflexe quont la
majorité des historiens. A premiére vue, le programme Reading like a historian pourrait sembler utopique
quand si peu d'éléves s’orientent vers une carriere d’historiens. La n’est pas l'objectif, mais c’est au
secondaire que les éléves doivent apprendre a reproduire les habitudes de lecture des historiens, car eux
sont capables de percevoir le sens des textes, les contradictions et de formuler des interprétations
(Wineburg, Martin et Monte-Sano, 2013). Avec Reading Like a Historian les enseignants pourraient mieux
préparer leurs éléves au travail avec les sources historiques, voire mieux les préparer a la réalisation de

I'épreuve unique d’histoire.

2.4.3.1 Les stratégies et habiletés de I'historien

Le programme propose l'apprentissage de plusieurs stratégies de lecture propres aux historiens
comme la contextualisation et la corroboration. Lire a la maniére des historiens dépasse I'utilisation des
stratégies de lecture apprises en classe d’histoire et qui participent au développement de la compétence a
lire. Comme ils fréquentent quotidiennement des textes historiques, les historiens ont adopté diverses
stratégies et compétences lorsqu’ils en font la lecture. Nokes (2013) mentionne au moins huit stratégies

utilisées par les historiens dans le cadre de leurs travaux. Ces stratégies sont : 1) Développer une position
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épistémique appropriée, 2) utiliser les heuristiques®' de I'historien (trouver la source, corroborer, comparer,
évaluer, etc.), 3) faire des inférences, 4) comprendre les métaconcepts et les concepts, 5) démontrer de
I'empathie historique, 6) rester sceptique, 7) éviter la pensée réductionniste, et 8) construire des arguments
appuyés sur des faits™2, Lorsque I'historien étudie une thématique il a recours a différentes méthodes
d’analyse en fonction de ce qui se trouve devant lui. Son travail ne sera pas le méme s’il est en présence
d’'un document qu’il connait ou non (Leinhardt et Young, 1996; Wineburg, 1998, cité dans De La Paz, 2005).
Par aprés, les historiens utilisent les informations sur le contexte de production comme l'auteur et la date
pour interpréter les textes. Ensuite, ils comparent et confirment les informations entre les différents textes. Et
finalement, ils utilisent leurs connaissances antérieures sur la période étudiée pour valider la véracité des
informations (Wineburg, 1991a). Ce processus en trois étapes peut étre repris en classe afin d’effectuer une
lecture de document & la maniére des historiens. Parmi les stratégies des historiens certaines sont plus
susceptibles d’étre utilisées par les éléves lors de l'analyse des documents de I'épreuve d’histoire :
I'utilisation des heuristiques, la découverte du texte, les inférences, la compréhension des concepts et
I'élaboration de réponses appuyées par des preuves. L'ensemble de ces stratégies sont décrites dans le

tableau 16.

Tableau 16: les stratégies et habiletés de I’apprenti lecteur/historien

Lire a la maniére des historiens

La recherche de sources | Rechercher et sélectionner les traces écrites :
(Pheuristique)

. En fonction des questions que 'on se pose;

. En fonction de la disponibilité des sources.

Observer de maniére générale le texte :

La découverte du texte
(Pobservation)

En prenant connaissance de la forme du document et de son contenu;

En vérifier sa compréhension générale du texte;

En identifiant, au besoin, les mots ou parties du texte qui nécessitent des éclaircissements;
En portant une attention particuliere aux informations liées a I'histoire (noms, dates, lieux,
etc.).

Analyser le contexte de production en s’interrogeant :

L’étude du contexte de
production

Quelle est la nature du document (sources premiéres, secondes ou tertiaires) ?

A quel genre appartient le document (texte informatif, texte narratif, texte argumentatif, etc.) ?
Est-ce un document complet ou un extrait ?

Quel est le destinataire ?

Quand le document a-t-il été produit ?

Qui a écrit ce document? Dans quel contexte ?

(la critique externe)

*" Une heuristique est une action qui porte a la découverte; qui consiste ou tend a trouver.

%2 Traduction libre: 1) Developing an appropriate epistemic stance, 2) using historian’s heuristics (sourcing, corroborating, comparing,
evaluating, etc.), 3) making inferences, 4) comprehending metaconcepts and concepts, 5) showing historical empathy, 6) remaining
skeptical, 7) avoiding reductionist thinking, et 8) constructing evidence-supported arguments.
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Réaliser une étude détaillée du texte afin d’évaluer sa crédibilité :

L’analyse fine du . En surmontant tous les obstacles susceptibles d’entraver une compréhension fine (difficultés
contenu de vocabulaire, précision de certains savoirs disciplinaires, etc.);
. En mettant en perspective les informations au regard de la nature du texte, de son genre, de
(la critique interne sa structure, etc.;
. En cherchant a identifier les buts poursuivis par l'auteur lors de la production de ce
document;

. En se demandant si 'auteur prend position et en mettant en lumiére 'argumentation produite.

Le bilan ('interprétation) | Prendre de la distance et synthétiser :

. En se concentrant sur les informations essentielles au regard des questions qui supportent la
lecture;

e En dégageant les informations les plus objectives ou en réfléchissant le contenu en prenant
en compte le contexte de production;

. En tirant des conclusions personnelles en liant le contenu du document aux connaissances

acquises.
La confrontation a Comparer les témoignages :
d’autres sources (la
corroboration) e Enmettant & I'épreuve les idées émises;

. En confirmant ou en infirmant les informations par I'étude de d’autres sources;
e Endéterminant les documents qui se renforcent mutuellement et ceux qui se contredisent

(Alloprof, 2013; Mandell et Malone, 2007; Seixas et Morton, 2013; Wineburg et al.,2013, cité dans Cartier et Martel, 2014, p.8)

Un éléve qui aurait développé les stratégies de lecture a la maniére des historiens se trouverait plus
confiant au moment de travailler avec les documents historiques (Nokes 2013). Mais si les éléves ne
développent que des stratégies de décodage et de repérage, ils nauront accés qu’aux fragments de

I’histoire.

2.4.4. La littéracie historique (Nokes, 2013)

Le prochain modéle de lecture historienne est celui de la littéracie historique offert par Nokes. Tout
d’abord, il est requis de faire une distinction entre la lecture et la littéracie. Alors que le but de la lecture est
de « construire du sens avec du texte traditionnel qui comprend des mots, des phrases et des paragraphes;
[...] la littéracie invoque la construction d’un sens provenant de plusieurs genres de textes, [...], mais aussi
les images, la musique et toutes autres sources » (Cope et Kalantzis, 2000). Dans le cadre de cette
recherche, le concept de littéracie sera abordé par rapport a la compréhension de texte en mettant de coté
les autres sources possibles. Selon 'OCDE, la littéracie se divise en trois habiletés par rapport a la
compréhension de lecture : la compréhension des textes suivis, des textes schématiques et des textes au
contenu quantitatif. La littéracie disciplinaire est I'une des manieres de percevoir I'enseignement et
I'apprentissage de la lecture selon les exigences de chaque discipline. Wineburg et Reisman (2015) révélent
tout ce que la littéracie disciplinaire n’est pas : ce n’est pas prédire le sens des mots en fonction du contexte,

ce n'est pas lire dans le but de trouver I'idée principale du texte, ce n’est pas résumer un texte et ce n’est
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pas une stratégie générale de lecture. Néanmoins, les éléves ne lisent pas de la méme maniére en
mathématiques qu’en histoire. C’est pourquoi la lecture devrait étre initi€ée par chaque enseignant de chaque

discipline scolaire (Moniot, 1993). Effectivement, d’aprés Chartrand (2009)

« contrairement aux idées recues, ce n'est pas parce qu’un éléve arrive a comprendre,
sans trop de mal, les textes imposés en frangais qu’il peut lire avec aisance les textes
des autres disciplines. Voir les choses autrement serait se méprendre sur les
connaissances et les habiletés en jeu dans la compréhension en lecture, en particulier
sur le réle du contexte. » (Chartrand, 2009, p.40).

Ce point est constaté chez Monte-Sano, De La Paz et Felton (2014) qui croient a une maniére
particuliére de lire en fonction de la discipline « Because disciplinary literacy includes reading and writing as
well as conceptual understanding and procedural knowledge of a discipline, the literacies demanded are not
generalizable; they vary by discipline » (Monte-Sano et al., 2014, p.541). lls vont jusqu’a associer la pensée
historique a I'apprentissage de la littéracie disciplinaire. Toujours selon leurs écrits, la littéracie historique
s’appuie sur des bases théoriques qui aideraient le raisonnement historique; gathering the main idea of text,
recognizing biases in sources, comparing evidence, situating evidence in its context et taking into account
different perspectives and multiple causes (Coffin, 2006; Monte-Sano, 2010, cité dans Monte-Sano et al.,
2014, p.543). Aux Etats-Unis il s’est fait plusieurs recherches sur la littéracie disciplinaire et Nokes est I'un
des chercheurs qui a le plus contribué a la recherche sur la littéracie historique, c’est-a-dire la littéracie
propre a la discipline de I'histoire (Nokes, 2007, 2008, 2010, 2013). Il la définit comme étant une habilité a
récolter des informations utiles sur le passé a I'aide de sources historiques de tous les genres (Nokes, 2010).
Conformément a lui, les enseignants doivent préparer leurs éléves a la vie adulte dans une ére
d’'informations en leur enseignant a lire et & penser comme des historiens. Et 'apprentissage de la pensée

historique serait possible grace a 'enseignement de la littéracie historique (Nokes, 2013).

Contrairement a d’autres auteurs qui valorisent les connaissances antérieures dans le processus
d’apprentissage par la lecture, Nokes (2013) évalue que les connaissances antérieures ne sont pas
obligatoires a la littéracie historique. Bien entendu, il importe de bien comprendre le contenu, mais les
documents historiques sont eux-mémes sources de connaissance par leur seule lecture,

« [...] to glean (search) appropriate information about the past from resources of many
genres. to engage in historical processes — to not simply possess knowledge, but to

know how to build it. [...] to distinguish primary from secondary sources, and to work
with them in appropriate ways. To use source information, including the context of the
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document’s creation, whether a primary or secondary source, to build meaning with it.
» (Nokes, 2013, p.20-22)

Bref, plusieurs éléments travaillés par la littéracie historique permettent d’accéder a la réussite en

histoire et idéalement a la réussite de I'épreuve d’histoire.

2.4.4.1 Stratégies liées a la littéracie historique

Les stratégies générales de lecture ne sont pas suffisantes pour former des éléves compétents en
classe d’histoire (Nokes, 2013). Ainsi pour comprendre les sources historiques, les éléves doivent saisir plus
que le sens premier du texte qui est accessible grace aux stratégies générales de lecture, ils doivent
comprendre le subtext qui lui est facilité par I'utilisation de stratégie propre a la discipline (Conley, 2008, cité
dans Monte-Sano et al., 2014). Selon Nokes (2013), les stratégies de lecture ne sont pas toutes pertinentes
pour la classe d’histoire. Au contraire, certaines stratégies développées dans le parcours scolaire (vues en
francais ou au primaire) viennent nuire au développement de la pensée historique. Prenons I'exemple de la
stratégie de lecture se mettre dans la peau du personnage ou de l'auteur, cette stratégie aide peu a
comprendre le message et méme qu’elle nuit au lecteur si celui-ci s’appuie sur son opinion personnelle ou
effectue un jugement subjectif du message. Dans certains cas les stratégies proposées dans la recherche
sur la lecture en général, comme l'inférence, peuvent étre utilisées dans le travail avec des ressources
historiques. Cependant, dans d’autres situations les stratégies de lecture rentrent en conflit avec la pensée
historique (Nokes, 2013). Les derniers auteurs offrent de réelles mises en pratique de la lecture en classe
d’histoire. De plus, chacun d’eux proposent I'utilisation de stratégies de lecture qui aideraient les éléves avec

les documents historiques.

2.4.5 Synthése des stratégies et habiletés nécessaires a la lecture en histoire

Il n'y a pas de stratégies de lecture de documents historiques prescrites dans le programme d’HEC,
ni consensus dans le milieu scolaire, ni du cété des auteurs, une synthése des stratégies et habiletés
propices aux activités de lecture en histoire sera élaborée. Ces stratégies proviennent d’'un amalgame des
précédentes stratégies et habiletés nécessaire a la lecture en histoire présentés par les auteurs. Comme ces
stratégies sont nombreuses, le tableau 17 expose celles qui sont gagnantes ou nécessaires lorsque les
éléves lisent en histoire. Parmi celles-ci, quelques stratégies générales ne provenant pas de la discipline
historique comme celle de décodage et de compréhension de lecture de méme que des stratégies provenant

de I'APL (Cartier, 2007; Gear 2011; Giasson, 2000, 2007) ont été recensées. Des stratégies de lecture
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disciplinaires ont été choisies, soit celles du programme Reading like a historian et celles découlant de la

littéracie historique. Finalement, afin de bien arrimer les modéles théoriques avec la pratique, le matériel

disciplinaires de certains conseillers pédagogiques et dans les ressources en ligne comme celles du Récit de

I'Univers social (Récitus) ont été répertoriées, de méme que les pistes de lecture de documents historiques

qui ont été compilées dans les documents ministériels (MELS, 2017). Les stratégies ont été classées en

fonction du moment ou il est souhaitable de les employer.

Tableau 17: synthése des stratégies de lecture et habiletés gagnantes en histoire

Stratégies de lecture et habiletés gagnantes en histoire

e Déterminer I'intention de lecture (ce que je recherche dans le texte)
e  S’assurer d’avoir bien compris la question ou la tache a réaliser
Avant la e Faire des liens avec les connaissances antérieures

lecture e Survoler le texte
e Anticiper le texte
e Poser une ou des hypothése(s)
e Prendre connaissance du type de texte ou de sa forme
e Chercher des informations comme I'année de rédaction, I'auteur, etc.
e Faire une premiére lecture rapide
e Utiliser les titres et sous-titres
e Identifier les mots-clés importants
e Identifier les mots incompris ou difficiles

Pendant la e Discriminer I'information important de celle superflue

lecture e  Sélectionner les informations utiles a la tache
e Souligner ou surligner I'essentiel du texte
e Faire des liens entre des éléments du texte et ses connaissances antérieures
e Juger la pertinence du texte (en fonction de la tache ou de la question)
e Annoter le texte
e Se donner des exemples
e Se poser des questions
e Prendre des notes
e Associer les textes qui abordent le méme sujet
e Comparer le contenu des textes
e Relever les contradictions
e Relire une deuxieme fois
e Résumer le texte

Apreés la e Faire un schéma, un plan, un tableau ou un organisateur graphique pour structurer les
lecture idées

Retenir I'essentiel du texte

Inférer 'implicite du texte

Revoir les consignes de la tAche ou relire la question
Confirmer ou infirmer son ou ses hypothése(s) de départ
Faire ressortir le but de I'auteur ou le message

Prendre position (si demandé)

Les concepts centraux de la démarche de recherche ont été explorés et définis.

Ce chapitre

présentait différents modéles de la pensée historique et par la suite a exposé le modele des types d’erreurs

propres a la discipline de I'histoire. Ensuite, le concept de la compétence a lire a été exploré de fagon
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générale et multidisciplinaire pour par la suite s’orienter sur la compétence a lire en histoire. Finalement,
plusieurs modéles de stratégies de lecture discipline ont été présentés. Les assises méthodologiques de la

recherche seront posées dans le prochain chapitre, soit le chapitre 3.
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CHAPITRE Ill : METHODOLOGIE

Dans ce chapitre, I'approche utilisée pour cette démarche d’exploration, soit une approche de type
mixte sera présentée. Ensuite, les trois étapes de la recherche seront décrites; pour chacune d’elles, le
déroulement, les outils de collecte, les choix derriére ces outils méthodologiques, la description de

I’échantillon et des répondantes ainsi que les outils d’analyse seront définis.

3.1 Une approche de type mixte

Méme si elles sont souvent opposées, la méthode interprétative et la méthode descriptive ont été
choisies pour mieux répondre aux trois objectifs de la recherche. C’est par souci de complémentarité que
cette recherche empirique reposera sur une approche mixte. Le recours a deux approches offre une vision
plus achevée et plus authentique du phénoméne a I'étude (Moss, 1996). Le croisement des données
quantitatives et qualitatives permet de vérifier I'influence de certaines variables sur la réussite de I'épreuve
unique d’histoire de quatrieme secondaire. Cet amalgame de méthodes demande une diversification des
outils d’analyse pour une meilleure compréhension du phénoméne a I'étude et enrichie les résultats de
recherche (Savoie-Zajc et Karsenti, 2011). Comme la recherche vise la description et la révélation de faits,

une approche mixte était toute indiquée pour cette démarche d’exploration.

Dans un premier temps, cette recherche est de nature quantitative, car des données empiriques
issues de I'analyse de I'épreuve unique d’histoire ont été analysées. En examinant un ensemble de données;
le type d’erreurs, les opérations intellectuelles, le recourt au dossier documentaire, la réussite aux questions
et a I'épreuve, etc., il a été possible de découvrir les différentes relations entre les variables (Van der Maren,
1995). Si les différences ou les ressemblances des données ne pas sont pas accordées au hasard, alors on
pourra suggérer des corrélations et offrir une généralisation de ces résultats (Boudreault et Cadieux, 2011,
cité dans Savoie-Zajc et Karsenti, 2011). Cette étape de la recherche a permis d’expliquer les forces et les
faiblesses des éléves & I'épreuve unique en fonction de I'utilisation du dossier documentaire. Egalement,
I'étude des caractéristiques de I'épreuve unique d’histoire de 2016 permet de mieux comprendre ce qu’elle
demande comme travail pour les éléves. Puis, I'analyse des épreuves a offert un portrait en temps réel des
différents éléves provenant des deux groupes sondés. De plus, des données quantitatives ont été récoltées

a l'aide de I'exercice d’histoire que les six éléves classés en fonction de leurs résultats en compréhension de
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lecture ont effectuée. Les informations de nature quantitatives ont donc été recueillies lors des observations;

tels que le taux de réussite aux questions de I'exercice et le type d’erreurs, l'utilisation du dossier

documentaire.

Dans un deuxiéme temps, afin de décrire les processus mentaux des éléves, en l'occurrence la

réalisation de I'épreuve unique d’histoire, les données qualitatives ont été utilisées pour décrire une situation

vécue par les sujets (Paillé et Mucchielli, 2003) et non I'expliquer. Il s’agit de comprendre une situation

singuliere contenue dans un contexte particulier et précis. C’est pourquoi, a la suite de I'exercice, des

entrevues ont été réalisées avec chacun des éléves pour vérifier quelles compétences, savoir-faire,

stratégies et habiletés ils ont utilisés pour effectuer I'exercice. Et finalement afin de savoir si ces stratégies

influencent la réussite et comment ils ont travaillé avec les documents historiques. Le tableau 18 revient sur

les trois objectifs de recherche et la méthodologie choisie pour atteindre chaque objectif.

Tableau 18: objectifs et méthodologie employée

Objectifs Description de I’objectif Méthodologie
choisie

1 Documenter le taux de réussite de I'épreuve unique d’'HEC en fonction Quantitative
des différents facteurs étudiés.

2 Décrire les actions menées par les éléves de 4° secondaire au moment Quantitative
de réaliser les questions de I'épreuve unique d’'HEC, plus spécifiquement
en ce qui a trait a leur recours au dossier documentaire.

3 Observer la réalisation des questions de I'épreuve unique en fonction Qualitative

des niveaux de compétence en compréhension de lecture et I'utilisation

des stratégies de lecture chez les éléves de 4° secondaire.

Cette recherche mixte a permis a la fois de comprendre et de décrire une situation particuliére, soit la

réalisation de I'épreuve unique d’histoire. Pour cette recherche, I'analyse des commentaires récoltés en

entretien permet de tempérer et a creuser le traitement des données quantitatives.
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3.2 Déroulement général de la recherche : démarche en trois étapes

Comme il y a trois objectifs de recherche précisés, les différentes étapes de la recherche seront
présentées en trois étapes distinctes. L’enchainement pour les trois étapes de la recherche est sensiblement
le méme. Chaque section débutera systématiquement par un exposé du déroulement effectué pour I'étape
d’exploration. Ensuite, les outils de collecte utilisés seront présentés ainsi que les raisons derriéres ces
choix. En plus, le portrait des répondants ou de I'échantillon sera dévoilé et la section se terminera avec les

outils utilisés pour effectuer les analyses.

3.2.1 Premiére étape : I’'analyse des 60 copies d’épreuve uniques d’histoire

Une fois les épreuves uniques d’histoire effectuées par les sujets de cette premiére étape de
recherche et corrigées par les enseignants, les 60 copies ont été récoltées afin d’étre analysées. A ce
moment, le questionnaire, les cahiers de réponses et les dossiers documentaires associés pour la passation
de juin 2016 ont été utilisés pour les 60 éléves de I'échantillon. Chacune des 60 copies ont été analysées et

le tableau 21 recense les indicateurs pris en compte pour faire ces analyses quantitatives.

Tableau 19: les indicateurs utilisés pour analyser les 60 copies d’éléves

Indicateurs

Le programme d’études de I'éléve : Régulier ou PEI

La réponse a la question donnée par I'éleve

La correction effectuée par I'enseignant : bonne réponse, réponse partielle et mauvaise réponse

Le résultat sur 38 (/a valeur de la section des questions courtes est de 38/50)

Le résultat des questions courtes remis sur 100

La réussite ou I'échec de I'épreuve unique (en considérant la correction de I'enseignant)

La réussite aux opérations intellectuelles liées aux questions™

La quantité de traces laissées par I'éléve dans son dossier documentaire : Aucune trace, entre une et
cinq traces, entre cinq et dix traces et plus de dix traces

Si présence de traces, sous quelles formes sont les traces laissées dans le dossier documentaire :
Annotation (mots écrits ou phrases écrites), soulignement (un mot souligné ou des mots soulignés ou
mis en évidence), code de couleurs (utilisation de différentes couleurs pour classer l'information),
schéma (un dessin, croquis ou schéma dessiné), périodisation (diviser les documents en quatre
périodes historiques pour classer les documents) et autres (foutes autres traces laissées)

* Voir annexe A
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En cas derreur a la question, quel est le type d’erreur effectué : chronologique, conceptuel, de
consignes, opérationnel

Type d’erreurs dominant ou plus fréquent chez I'éléve : chronologique, conceptuel, de consigne,

opérationnel

3.2.2 Deuxieme étape : I’exercice d’histoire

Il est a noter que la réalisation de I'exercice basé sur I'épreuve unique d’histoire s’est fait aprés
l'analyse des résultats de I'étape précédente et en fonction des résultats issus de la premiére étape
d’analyse. Pour la deuxiéme étape de recherche, chaque éléve a été sorti une fois de sa classe d’histoire et
a été invité a rejoindre la chercheure dans un local ou se sont déroulés I'exercice et I'entretien. Il a été
demandé aux éleves d’effectuer un exercice d’histoire composé de huit questions courtes et accompagné
d’un dossier documentaire (annexe E). Aucune consigne verbale n’a été donnée pour ne pas influencer les
éleves avant la réalisation. Cet exercice est similaire a I'épreuve unique; en fait, toutes les questions
proviennent des épreuves uniques d’histoire des années précédentes. La seule différence entre cet exercice
et I'épreuve unique est que la majorité des documents du dossier documentaire sont sous la forme écrite,
c’est-a-dire des documents textuels, afin de mieux observer les stratégies et habiletés de lecture de I'éleve
avec les textes historiques. De plus, cet exercice est lié a une seule thématique historique, soit la culture et
les mouvements de pensée. Elle est également divisée en périodes historiques a I'image des autres
épreuves uniques. Pour cette étape, le cahier de réponses ainsi que le dossier documentaire des éléves ont
été recueillis a la fin de I'exercice pour recenser les actions posées par ceux-ci. La réalisation de I'exercice a

duré entre 15 et 30 minutes en fonction des éléves.

3.2.2.1 Portrait de I'exercice d’histoire

Comme il a été fait pour les 60 épreuves uniques d’histoire, le portrait de I'exercice d’histoire sera
effectué. Le tableau (annexe F) présente les informations sur la pondération accordée aux questions, le type
de document associé et si le document est spécifié ou non dans la question. Pour ce qui est du travail des
opérations intellectuelles, le tableau (annexe F) présente les opérations intellectuelles du programme d’'HEC

et celles de la perspective historique de Martineau (2010) qui sont mobilisées par I'exercice.
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3.2.3 Troisieme étape : les entrevues

Lors de la méme période ou les éléves ont été sortis de leur classe et tout de suite apres avoir
effectué I'exercice d’histoire, ils ont été rencontrés en entrevue afin d’expliquer ce qu’ils ont fait au moment
de répondre aux questions et afin de valider ce qui a été vu et noté dans la fiche d’observation. Lors de
'entretien, la chercheure est revenue avec l'éleve pour élaborer sur les actions, les savoir-faire, les
stratégies et les habiletés déployés lors de la réalisation de I'exercice. Pendant l'entretien, quelques
questions ont été posées sur leurs habitudes, perceptions et comportements a I'extérieur du cadre de

'exercice, c’est-a-dire en classe d’histoire et/ou en situation d’examen d’histoire.

3.3 Présentation des participants et des échantillons
Les prochains paragraphes reviennent sur le choix des participants et la formation des échantillons

pour les trois étapes de la recherche.

3.3.1 Premiére étape : les participants

Les copies des épreuves uniques d’histoire utilisées pour I'étude proviennent de deux groupes classes
de la région du Saguenay Lac-St-Jean. Chaque groupe-classe est composé de trente éleves, pour un
échantillon total de 60 éleves. Dans chacun des groupes, il y a sensiblement le méme nombre de filles que
de garcons. Les deux groupes-classes suivent le programme de formation du secondaire prescrit par le
MEQ : I'un poursuit le programme régulier et l'autre le programme d’enseignement international (PEI)
(tableau 20). Les éléves sont tous agés entre 15 et 17 ans. Dans un souci d’anonymat, chaque copie a été

numérotée entre 1 et 60, et le nom de I'éléve a été caché.

Tableau 20: la répartition des éléves en fonction du programme d’étude

Programme d’étude Programme d’enseignement Programme régulier
international (PEI)
Enseignant 1 2
Numeéro de I'éléeve 1231 32a61

Pour la premiére étape d’exploration, les copies des questionnaires de 60 éléves proviennent de deux
groupes-classes différents et ayant tous les deux un enseignant d’histoire différent. Le type d’enseignement

pour chacun des enseignants d’histoire a été profilé. Tout d’abord, I'enseignant 1 offre des activités
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d’apprentissage plus centrées vers I'épreuve unique d’'HEC. Sans étre un enseignant dit teach to the test, il
propose aux éléves de travailler avec des documents historiques et leur enseigne quelques stratégies
d’analyse de documents historiques. L’enseignant 1 a une approche dite plus socioconstructiviste dans son
enseignement. Pour ce qui est de I'enseignant 2, il a une approche dite plus traditionnelle. Il alterne entre
exposé magistral et cahier d’activités. Les occasions de pratique avec des documents historiques sont plus

rares dans sa classe.

3.3.2 Deuxieme étape et troisiéme étape : échantillon des éléves™

Pour la deuxiéme et la troisieme étape, la sélection des six éléves s’est fait de fagon aléatoire parmi
I'échantillonnage et en fonction des résultats en frangais compréhension de lecture selon la compétence lire
des textes variés. Ces résultats ont été fournis par I'enseignant de frangais qui a collaboré a cette étape de
la recherche. Les éléves ont été classés selon trois niveaux de compétence en lecture : deux éléves jugés
supérieur a la moyenne en compréhension de lecture, leurs résultats sont supérieurs a 80%; deux éléves
jugés dans la moyenne en compréhension de lecture, leurs résultats sont compris entre 60% et 79%; et deux
éléves jugés inférieur a la moyenne en compréhension de lecture, leurs résultats sont inférieurs a 60%. Dans
chacune des catégories, il y a un garcon et une fille. Pour ces éléves, un formulaire de consentement leur a
été remis, car ils ont été interviewés par la chercheure. Les six éléves se sont vus accordés une lettre entre

A et F afin d’assurer leurs anonymats (tableau 21).

Tableau 21: la répartition des répondants en fonction du sexe et des résultats en compréhension de

lecture
Lettre Résultats en compréhension de lecture Sexe™
A Supérieurs a la moyenne en compréhension de Féminin
B lecture Masculin
C Dans la moyenne en compréhension de lecture Féminin
D Masculin
E Inférieurs a la moyenne en compréhension de lecture Féminin
F Masculin

=) s’agit des mémes répondants pour la deuxieme étape que pour la troisiéme étape d’exploration.

% Méme si le tableau 21 présente les répondants en fonction du genre, aucune analyse de genre n'a été effectuée. Une fille et un
garcon ont été choisis afin de s’assurer d’'uniformiser chaque groupe en s’intéressant uniquement a leurs résultats en compréhension de
lecture. En aucun cas les comportements des filles et des gargons ont été comparés sur le genre.
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Il est & noter que les six éléves proviennent du méme groupe-classe, un groupe suivant le

programme régulier de quatriéme secondaire et tous les éléves ont le méme enseignant d’histoire, soit

I'enseignant 2 (voir tableau 20).

3.4 Présentation des outils de collecte et d’analyse

La prochaine section s’intéresse aux outils utilisés afin de récolter les résultats de recherche ainsi

que les outils utilisés pour effectuer les analyses des résultats pour les trois étapes de cette recherche.

3.4.1 Premiére étape : Outils de collecte et d’analyse

En premier lieu et avant de procéder a 'analyse des copies des épreuves uniques d’histoire, il parait

opportun de dresser le portrait global de I'épreuve de juin 2016 pour chacune des 21 questions en fonction

de plusieurs indicateurs quantitatifs tels qu’identifiés dans le tableau 22.

Tableau 22: les indicateurs sur le portrait global de I’épreuve unique de juin 2016

Les indicateurs

L’énoncé de la question et son numéro dans I'épreuve

La thématique reliee a la question (Population et peuplement, Culture et mouvements de pensee,
Economie et développement, Pouvoir et pouvoirs)

La période historique ciblée par la question (Premiers occupants, Régime francais, Régime anglais,
Période contemporaine)

La pondération de la question (/1, /2, /3)

Le numéro du document associé ou des documents associés a la question

La bonne réponse a la question

Le type d’erreurs dominant a la question (chronologique, conceptuel, opérationnel, de consignes)

L’opération intellectuelle reliée & la question™ (celles du programme d’HEC et celles de Martineau
(2010))

La question se réfere a quel(s) type(s) de document (image, texte, graphique/tableau, carte)

Le document ou les documents associé(s) est/sont une source premiéere ou seconde.

La question spécifie le document a utiliser pour répondre (oui ou non)

% Les huit opérations intellectuelles se retrouvent a annexe A
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L'outil utilisé pour récolter les données est une grille d’analyse créée a partir des opérations
intellectuelles demandées, du type ou des types d’erreur retrouvée, du type de traces laissées dans le
dossier documentaire, le recours au dossier documentaire, selon la réussite ou non a la question posée, etc.
(voir tableau 22). Validée par la direction de recherche, cette grille a été développée par la chercheure en
fonction du modéle des types d’erreurs en histoire de Lauzon (2016). Cependant, des ajouts de facteurs ont
été réalisés afin d’optimiser cet outil d’analyse. Cette grille a permis de voir si les difficultés associées a
I'épreuve sont d’ordre informationnelle (mauvaise compréhension des consignes), d’ordre chronologique
(difficulté a se situer dans le temps), d’ordre opérationnelle (ne répond pas a l'opération intellectuelle
évaluée) ou d’ordre conceptuelle (connaissance de la matiére), s’explique par une mauvaise utilisation du
dossier documentaire ou plus simplement sont associées a une méconnaissance des stratégies d’analyse
de document propre a I'histoire. Pour observer les éventuels liens entre deux ou plusieurs indicateurs, les

résultats seront présentés sous forme de statistiques descriptives et corrélationnelles.

Comme la premiere étape de la recherche comporte des données quantitatives, le logiciel Excel a
été utilisé afin de compiler les données associées aux questionnaires des 60 éléves. Les données ainsi
compilées sur Excel ont été ensuite transférées sur le logiciel SPSS afin d’obtenir des statistiques
descriptives principalement la moyenne, la fréquence et le mode pour faire des corrélations entre deux

variables et éventuellement obtenir des tableaux et des graphiques issus des données de SPSS.

3.4.2 Deuxieme étape : Outils de collecte et d’analyse

Une fiche d’observation a été utilisée (voir tableau 23) pour noter les actions des éleves lors de la
réalisation de I'exercice. Cette fiche a permis de répondre, en partie, au deuxiéme objectif de la recherche,
c’est-a-dire de mieux comprendre les actions, stratégies et habiletés utilisées par les éleves et savoir, si

I'utilisation de celles-ci influence la réussite aux questions.
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Tableau 23: fiche d’observation par éléve

ELEVE

Oul NON AUTRES/ COMMENTAIRES
L’éléve a recours au dossier
documentaire (DD) avant de prendre
connaissance des questions.
L’éléve a recours au DD aprés avoir pris
connaissance des questions
L’éléve fait un va et vient continu entre le
DD et son examen
L’éléve utilise son DD Partiellement
L’éleve laisse des traces dans son DD
(combien? Aucune, moins de cing, entre
cing et dix et plus de dix)
Si présence de traces, quelles sont les Surlignement Annotation Couleurs Dessin ou Autres
traces laissées dans le DD

schéma

Si présence de traces comment
s’organisent-elles dans 'ensemble du
DD? (sont-elles présentent tout au long
du DD, seulement au début, seulement
dans un format de document?)

L’éléve me pose une ou des questions ?
Si oui, qu’elle est la question? Et de
quelle nature est sa question? (porte-t-
elle sur le DD, sur un mot de la question,
sur I'incompréhension de la question?)

L’éléve a répondu a toutes les questions?

Si non, combien sur 8?

Le type d’erreurs plus fréquemment
retrouvé chez éléve (chronologique,
conceptuel, opérationnel, de consignes)

La fiche d’observation a été traitée par le logiciel Excel, afin de présenter les données sous forme de

tableaux et convertir les résultats en pourcentage. Les informations ont été analysées et traitées comme des

données de nature quantitative.
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3.4.3 Troisieme étape : Outils de collecte et d’analyse

L’entrevue a été réalisée en respectant un guide d’entretien d’explicitation et d’autoconfrontation. Les
questions posées se retrouvent en annexe F. Chaque éléve a été sondé seul et la durée moyenne des
entrevues a été de 30 minutes. Pour cette troisieme étape d’exploration, la conversation a été enregistrée
dans le but de la convertir en verbatim pour un éventuel traitement de données qualitatives. Ce n’est
gu’aprés l'enregistrement de I'entrevue et la conversion des verbatim que les grilles de compilation par
question ont été remplies, et ce dans un souci de synthétiser I'information recueillie auparavant. Au total, on
retrouve huit grilles de compilation correspondant aux huit questions de I'exercice. Le tableau 24 présente le
gabarit vierge utilisé pour la compilation des informations. Ces grilles ont visé I'atteinte du deuxiéme objectif
de recherche cherchant a connaitre les actions des éléves lors de la réalisation de I'exercice a I'aide des
sources historiques, mais elles ont aussi aidé a répondre au troisieme objectif de recherche visant a décrire

la réalisation de I'’épreuve en fonction des trois niveaux de compétence en compréhension de lecture.

Tableau 24: gabarit de grilles de compilation

QUESTION # |
Opération intellectuelle ciblée par la
question
Le document est nommé dans oui non Le document 1°r 2°
la question? associé est une
source :
Le type de document associé Image Texte Graphiquel/t Carte Autres
est sous quel format? ableau
ELEVE A ELEVE B ELEVE C ELEVE D ELEVEE ELEVEF

Eléves classés au-dessous de
la moyenne en compréhension
de lecture

Eléves classés dans la
moyenne en compréhension
de lecture

Eléves classés au-dessus de
la moyenne en
compréhension de lecture

L’éléve utilise
le DD pour
répondre ?

L’éleve cible le
bon document
dans le DD ?

Réussite ou
non de la
question

Valeur de la
question /2

Type d’erreurs

Complexité de
la question
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L’éleve utilise
des stratégies
et/ou habiletés
de lecture,
histoire/autres
(si oui,
lesquelles?)

Taux de
réussite a la
question

Avec les entrevues et les résultats compilés dans les grilles, il était possible de savoir si les éléves
éprouvant des difficultés en compréhension de lecture sont dans la méme situation avec la lecture de textes

en histoire (ces grilles compilées sont en annexe G).

La grille de compilation a été transférée dans le logiciel Excel, afin de mieux présenter les données en
tableaux et de mieux synthétiser I'information. Pour ce qui est des entrevues qui ont été transcrites en
verbatim, elles ont été traitées avec le logiciel NVivo. Ce choix repose sur la simplicité du logiciel et dans le
but d’attribuer une étiquette soit un code pour chaque section du verbatim abordant la méme dimension,

facilitant ainsi 'analyse des données.

Une grille d’analyse a été utilisée pour compiler les données quantitatives (tableau 21), de méme
gu’une fiche d’observation pour recenser les informations par éléve (tableau 23) et un guide d’entretien dirigé
aux questions ouvertes (annexe F) et finalement une grille de compilation a repris les informations par

question de I'exercice (tableau 24).

3.5 Justification méthodologique pour les trois étapes de la recherche

D’abord, lors de la premiére étape de la recherche, une grille d’analyse des copies des éléves a été
utilisée. Comme Lauzon (2016) et Duquette, Lauzon et St-Gelais (2016 et 2017) ont développé une
expertise au sujet de I'épreuve unique d’histoire dans leurs recherches conjointes et respectives, il a semblé
tout a fait naturel de se pencher sur leurs écrits afin de construire le matériel d’exploration. La typologie des
erreurs de Lauzon a été utilisée afin de catégoriser le type d’erreur effectué par I'éléve. D’autres indicateurs
ont été ajoutés a la grille d’analyse (voir tableau 21) afin de bonifier les prochaines analyses. Le choix d’une
grille d’analyse a simplifié le processus de cueillette de données, mais aussi le traitement informatique sur le

logiciel Excel.
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Ensuite, lorsque les éléves de la deuxiéme étape de recherche ont réalisé I'exercice d’histoire, une
fiche d’observation structurée a permis d’accumuler du matériel de premiére main. En sachant quoi
observer, les fiches ont été élaborées sous forme de catégories prédéfinies et précises. Les grilles
d’observation ont permis de centrer I'attention sur I'essentiel, mais surtout de standardiser les informations
recueillies d’'un éléve a l'autre et d’'une question a l'autre (Martineau, 2005). Le niveau d’'implication lors des
observations a été faible, voire nul, car il était important d’abstraire toutes interventions afin d’éviter

d’influencer les répondants.

Finalement, des entretiens d’explicitation et d’autoconfrontation ont été menés lors de la troisieme
étape de recherche. En sondant I'éléve aprés avoir réalisé I'exercice d’histoire, il a été jugé possible que
celui-ci ait pris suffisamment de recul sur ce qu'il vient de faire pour expliciter ses actions, méthodes et/ou
stratégies. De plus, grace a ces entretiens, il a été possible de confirmer ou infirmer les informations qui ont
été compilées dans la fiche d’observation de la deuxiéme étape afin de s’assurer de leur véracité. Un guide
d’entretien directif a aidé I'éléve a mettre des mots sur ses actions, savoir-faire, stratégies et/ou habiletés car
« il y a une part importante de ses actions, [...] dont on n’est pas conscient et qu’en conséquence on est bien
incapable de mettre en mots sans une aide » (Vermersch, 1994, p.90). Par contre, comme les questions du
guide d’entretien étaient de type ouvert, cela a permis une plus large latitude afin de canaliser la
verbalisation des actions, des habiletés et des stratégies mobilisées par I'éléve. Tel que mentionné par
Balas-Chanel (2002), I'entretien d’explicitation est « [...] la conjugaison d'un guidage ferme allié a une
souplesse d'écoute de la parole de l'autre » (p.38). C’est dans cette perspective que les entrevues ont été
réalisées. De plus, la difficulté relevée par les auteurs (Balas-Chanel, 2002; Maurel, 2009Vermersch, 1994)
au sujet de la mémorisation a été envisagée. Comme la mémoire est une faculté qui oublie, les entretiens
d’explicitation ont été réalisés tout de suite aprés la réalisation de I'exercice d’histoire. De cette maniére, la
majorité des problémes de mémoire ou de rappels des actions ont été soustraits. Méme si I'entretien
d’explicitation répond traditionnellement a trois objectifs; soit de s’informer sur une tache particuliére, d’aider
linterviewer a s’auto-informer et de former linterviewer a s’auto-informer (Vermersch, 1994), ce type
d’entretien a été principalement choisi dans le but de s’informer sur une situation précise. Les deux autres
objectifs ne sont pas complétement écartés, il est possible qu'a la suite de I'entretien d’explicitation avec
I'éléve, celui-ci ait développé de nouveaux réflexes sur ses pratiques en classe. Ces effets possibles seront

classés comme des effets collatéraux positifs de cette démarche de recherche. Finalement, le choix d’une
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grille de compilation des données amassées en est un personnel et utilitaire. Cette grille permet de rapatrier

plusieurs données au méme endroit et ainsi d’en faciliter la lecture et 'analyse subjacente (annexe G).

3.6 Déontologie

Ce projet de recherche a été approuvé par le comité d’éthique de la recherche de I'Université du
Québec a Chicoutimi (voir annexe 1). Toutes les dispositions afin de respecter les critéres de confidentialité
et d’anonymat ont été prises pour chacune des trois étapes de la recherche. Ceci conclut I'exposé de la
méthodologie employée pour la démarche de recherche. Les prochains paragraphes du chapitre 4 feront

'exposé des résultats obtenus.
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CHAPITRE IV : ANALYSES ET RESULTATS

Cette recherche vise a mieux saisir la nature de I'épreuve unique d’histoire et de mieux documenter
les facteurs qui interviennent dans sa réussite, c’est pourquoi le présent chapitre expose I'ensemble des
résultats tirés des trois étapes d’exploration. Tel que déja mentionné, chaque étape de I'analyse répond a un
objectif de recherche précis. Pour faciliter la lecture du chapitre, les données quantitatives seront présentées
séparément des données qualitatives. La premiére section s’intéressa aux résultats des 60 copies
d’épreuves uniques d’histoire issues de la premiére étape d’exploration. La seconde section présentera les
résultats provenant des observations effectuées lors de la deuxiéme étape d’exploration. Finalement, la
troisieme partie de ce chapitre présentera les informations récoltées par le biais des entretiens lors de la

derniére étape d’exploration.

4.1 Premiére étape de recherche : analyses et résultats des 60 épreuves uniques d’histoire

Pour présenter les résultats issus des données récoltées par les 60 répondants, chaque indicateur
sera analysé et décrit comme la réussite ou non a I'épreuve, le résultat sur 100 points, la réussite aux
opérations intellectuelles, le type d’erreurs dominant par éléve, la quantité et le type de traces laissées dans
le dossier documentaire. Cette premiere étape d’exploration est liée au premier objectif de recherche, soit de

documenter le taux de réussite de I'épreuve unique d’histoire en fonction des différents facteurs étudiés.

4.1.1 La réussite et les résultats sur 100 aux questions de I’épreuve

Selon les données amassées, le taux de réussite a I'épreuve est de 75%. Sur les 60 répondants37,
45 éléves ont obtenu une note de 60% et plus, alors que 15 éléves se sont vus en situation d’échec. Ce taux
de réussite a été comparé avec celui offert année aprés années par le MEQ, ces taux sont les suivants :
78,5% de réussite en 2012, 81,3% en 2013, 83,3% de 2014 et 82,3% en 2015. Il apparait que les éléves
ciblés pour cette recherche ont un taux de réussite plus faible que les autres éléves de la province du

Québec.

¥ Pour la prochaine section, les tableaux indiquent la présence d’une copie manquante. Lorsque les questionnaires ont été amassés et
par la suite compilés, il s’est avéré que I'éléve #5 n’avait pas effectué son épreuve unique (pour des raisons inconnues a la recherche).
Cependant, la chercheure a amassé 61 questionnaires et dossiers documentaires au lieu de 60. C’est pourquoi, dans les tableaux, le
total des répondants s’éléve a 61. Or, ce sont bien 60 copies qui ont été analysées.
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Pour bien lire ces résultats, il faut toutefois considérer un facteur lié au taux de réussite de
I'ensemble des éléves québécois, soit celui du nombre de passations possibles de I'épreuve d’histoire. Dans
les données fournies par le MEQ, il est impossible de connaitre le pourcentage d’éléves québécois qui
n'étaient pas & leur premiére passation de I'épreuve. A linverse, tous les éléves de cette recherche
complétaient I'épreuve unique d’histoire en juin 2016 pour la premiére fois. Puisque le fait d’avoir déja
effectué I'épreuve peut étre un facteur qui influence le taux de réussite, nous avons privilégié la moyenne sur
100 entre les 60 répondants et 'ensemble des éléves de la province puisque cette mesure semble plus
adéquate dans la perspective de la recherche. Ainsi, la moyenne obtenue sur 100 points a été de 66% pour
I'ensemble des 60 copies analysées. Ce résultat sur 100 se situe encore une fois plus bas que les résultats
des éléves de la province du Québec observés au cours des derniéres années: 68,6% de moyenne en 2012,

71,2% de moyenne en 2013, 71,6% de moyenne en 2014 et 71,0% de moyenne en 2015.

En effectuant des sous-catégories de résultats par tranches de 10 points, il est possible de constater
(figure 13) que la majorité des répondants ont eu un résultat entre 60% et 69% (23/60) et ce, tout
programme confondu (PEI et régulier). Ce sont donc 38,3% des 60 répondants qui ont obtenu un résultat

entre 60 et 69%, soit 43,3% des éléves au PEI et 33,3% des éléves au programme régulier.

Figure 13. Le résultat sur 100 points
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Pour le taux de réussite a I'épreuve en fonction du programme suivi par les répondants, les résultats
sont plus polarisés (figure 14 et 15). Chez les 30 répondants du programme régulier, le taux de réussite a
I'épreuve est de 60% (18/30), alors que chez les 30 répondants du programme d’enseignement international

(PEI), le taux de réussite s’éleve a 90% (27/30).

Figure 14. Le taux de réussite a I’épreuve chez les éléves du programme régulier
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Figure 15. Le taux de réussite a I’épreuve chez les éléves du PEI
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Pour ce qui est du taux de réussite aux quatre différentes périodes historiques évaluées par
I'épreuve, les données montrent que les questions portant sur les deux premiéres périodes, soit les Premiers
occupants et le Régime francais, ont obtenu plus de succés que les deux derniéres périodes historiques, soit

le Régime anglais et la Période contemporaine (voir tableau 25).
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Tableau 25: le taux de réussite aux questions selon la période historique

Période historique Nombre de questions Taux de réussite

Premiers occupants 1 question sur 21 portants 85 %
sur la période

Régime francais 5 questions sur 21 portants 68%
sur la période

Régime anglais 6 questions sur 21 portants 64%
sur la période

Période contemporaine 9 questions sur 21 portants 55%
sur la période

Sachant que chaque question de I'épreuve cible une opération intellectuelle différente, le calcul du
taux de réussite pour chaque question devient intéressant a analyser afin d'observer si les éléves
réussissent mieux certaines opérations intellectuelles que d’autres (tableau 26). Parmi les huit opérations
intellectuelles du programme d’'HEC travaillées lors de I'épreuve unique d’histoire, celles avec le plus haut
taux de réussite sont caractériser une réalité historique (86% de réussite pour 2 questions sur 21) et établir

des faits avec un taux de réussite de 69% pour quatre questions.

Tableau 26: le taux de réussite aux opérations intellectuelles du programme d’HEC

Opérations intellectuelles Nombre de Taux de réussite™
questions

Etablir des faits 4 69%

Déterminer des facteurs explicatifs et des 4 56%
conséquences

Etablir des liens de causalité 2 45%

Situer temps-espace 4 64%

Déterminer les éléments de continuités et des 2 60%
changements

Mettre en relation des faits 1 27%

Etablir des comparaisons 2 66%

Caractériser une réalité historique 2 86%

En paralléle, les opérations intellectuelles les moins bien réussies sont établir des liens de causalité
avec 45% de réussite pour deux questions sur 21 ainsi que de mettre en relation des faits avec 27% de

réussite pour une seule question sur 21.

% Les opérations intellectuelles les mieux réussies se retrouvent en caractéres gras et celles les moins bien réussies en caractéres
italiques dans le tableau 26.
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Tableau 27: le taux de réussite aux opérations intellectuelles de Martineau (2000, 2010)

Opérations intellectuelles de Martineau Nombre de Taux de réussite™
questions
L’occurrence 7 69%
La causalité 6 52,6%
L’incidence 5 41,6%
La chronologie 2 72,5%
La synchronie 1 82%
La périodisation 1 78%
Le changement 1 43%
La continuité 1 78%
Le jeu des forces sociales 1 27%
La différence 2 66%

Pour ce qui est de la réussite aux opérations intellectuelles de Martineau (2000, 2010), les résultats
du tableau 30 montrent que la synchronie a obtenu 82% de réussite a la question et la périodisation a
obtenu 78% de réussite a la question. Ensuite, la chronologie a obtenu 72,5% de réussite aux questions,
l'occurrence a obtenu 69% de réussite aux questions et la différence a obtenu 66% de réussite aux
questions. Ces derniéres sont des opérations relativement bien réussies par les éléves. Et au contraire, les
résultats dévoilent que la causalité a obtenu 52,6% de réussite aux questions, le changement a obtenu
43% de réussite a la question. De plus, I'incidence a obtenu 41,6% de réussite aux questions et le jeu des
forces sociales a eu 27% de réussite a la question. Ces dernieres opérations ont été les moins bien

réussies par les éléves.

4.1.2 Le type d’erreurs dominant

Selon le modéle de Lauzon (2016), il est possible de classer les erreurs des éléves selon quatre
types : chronologique, conceptuelle, opérationnelle et de consignes. Considérant que certains éléves n’ont
pas qu’un seul type d’erreurs dominant, le type d’erreurs a été d’abord analysé seul et par la suite de fagon
groupée (pour les éléves ayant deux types d’erreurs dominants). Parmi les quatre types d’erreurs, 'erreur
chronologique est celle la plus souvent commises par les participants. Le tableau 28 montre qu’il y a 40%

des 60 répondants qui, lorsqu’ils commettent une erreur, n’ont pas respecté la chronologie des évenements.

¥ Les opérations intellectuelles les mieux réussies se retrouvent en caractéres gras et celles les moins bien réussies en caractéres
italiques dans le tableau 27.
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Le pourcentage de répondants augmente a 55% en ajoutant les éléves qui jumélent les erreurs

chronologiques avec un autre type d’erreurs.

Tableau 28: fréquence et pourcentage du type d'erreurs dominant des éléves

Fréquence Pourcentage Pourcentage valide
Aucune tendance 5 8,2 8,3
Chronologique 24 39,3 40,0
Conceptuelle 20 32,8 33,3
Opérationnel 1 1,6 1,7
De consignes 0 0 0
Opérationnel et Chronologique 2 3,3 3,3
Conceptuelle et Chronologique 6 9,8 10,0
Consignes et Chronologique 1 1,6 1,7
Conceptuelle et Consignes 1 1,6 1,7
Total 60 98,4 100,0
Manquant 1 1,6
Total 61 100.0

Cette tendance percgue lors de I'analyse du type d’erreurs n’est pas la méme selon le programme

d’études des répondants. Chez les 30 éleves du PEI, les erreurs les plus fréquentes sont de type

chronologique chez 53,3% des répondants (16/30). Chez les 30 éléves du programme régulier, il apparait

que c’est le type conceptuel qui est le plus fréquent avec 40% des répondants (12/30) qui font seulement

des erreurs de nature conceptuelle.

Tableau 29: le type d’erreurs le plus fréquent par question

Question Enoncé de la question Type d’erreurs le
plus fréquent

1 Indiquez une activité de subsistance pratiquée par les Autochtones nomades Conceptuel
vers 1500.

2 Le document 6 fait référence a la politique économique appliquée par la France | Chronologique et conceptuel
dans ses colonies. Quel est le nom de cette politique?

3 Indiquez une raison du déclin du commerce des fourrures au début du 19° Conceptuel
siécle.

4 Expliquez comment la mesure économique adoptée par la Grande-Bretagne en Opérationnel
1846 influence les exportations du Canada-Uni.

5 A partir des années 1950, une zone d’exploitation de minerai de fer est ouverte Chronologique
au Québec afin de répondre aux besoins des marchés américains.

6 Un changement contribue a la modernisation de I'agriculture au Québec sous le Conceptuel
gouvernement de Maurice Duplessis. Quel est ce changement?

7 Les documents 9 a 12 se rapportent au développement industriel du Québec Chronologique
aux 19° et 20° siécles. Placez ces documents par ordre chronologique.

8 Le document 1 se rapporte a une période de I'histoire du Québec. Encerclez la Chronologique
lettre qui correspond a cette période sur la ligne du temps.

9 Indiquez le numéro des deux documents qui présentent des manifestations de Chronologique
I'absolutisme de droit divin au 17° siécle et celui des deux documents qui
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présentent des manifestations de I'esprit d'indépendance des Canadiens durant

la méme période.

10

A partir du document 11, indiquez un élément de continuité lié aux idées Conceptuel

libérales durant le Régime britannique.

11

Nommez le mouvement de pensée qui motive les actions de M® Bourget dans la Conceptuel

seconde moitié du 19° siécle.

12

Le document 3 présente le point de vue d’Eva Circé-Coté et celui d’Henri Opérationnel
Bourassa pendant la premiére moitié du 20° siécle. Sur quel point précis sont-ils

en désaccord?

13

Indiquez le numéro des deux documents qui présentent des caractéristiques de Conceptuel

'américanisme.

14

Indiquez le but poursuivi par le mouvement autochtonie a partir de la fin des Conceptuel

années 1960.

15

Indiquez une caractéristique de la population frangaise en Nouvelle-France Conceptuel
avant 1666.

16

Indiquez le principal facteur de croissance de la population de la Nouvelle- Conceptuel

France aprés le départ de Jean Talon en 1672.

17

Les documents 1 a 4 font référence au peuplement de la colonie durant le Chronologique
Régime britannique. Indiquez si les faits présentés dans ces documents

surviennent avant ou aprés 1791.

18

Le document 13 fait référence a deux vagues d’'immigration qui ont lieu au cours De consignes
du Régime britannique. Comparez ces deux vagues d’'immigration quant a leur

provenance.

19

En tenant compte d’'un probléme liée a l'occupation des terres dans les Opérationnel
seigneuries, expliquez comment un mouvement migratoire des Canadiens
frangais durant la seconde moiti¢ du 19° siécle ameéne le clergé et le

gouvernement du Québec a agir.

20

Le document 6 fait référence a une mesure du gouvernement fédéral qui Conceptuel
favorise I'immigration dans I'ouest canadien au tournant du 20° siécle. Indiquez

cette mesure.

21

A partir des années 1960, des habitants de certaines régions du Québec migrent Chronologique

vers d’autres régions. Inscrivez le numéro du document qui présente une cause

de cette migration et le numéro de celui qui en présente une conséquence.

En somme, le tableau 29 classe le type d’erreurs le plus fréquemment effectué pour chacune des

questions. En ordre d’'importance, les types d’erreurs effectués a I'épreuve sont les erreurs conceptuelles,

les erreurs chronologiques, les erreurs opérationnelles et les erreurs de consignes.

4.1.3 Présence de traces dans le dossier documentaire

Cette section s'intéresse a la fois aux types de traces laissées par le répondant et a la quantité de

traces retrouvée. D’abord, il importe d’observer la nature de ces traces, c’est-a-dire le type de traces laissées
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par les éléves. Les types de traces possibles sont les suivants : I'annotation, le soulignement, le code de
couleurs, le schéma, la périodisation et tous les autres types que les éléves peuvent laisser. Puisqu'’il y une
majorité de dossier documentaire laissée sans aucune trace (55%), il importe de mentionner que les
pourcentages pour les types de traces laissées sont plus faibles. En faisant abstraction au 55% des
répondants qui ont laissé aucune trace sur leur dossier documentaire; le type de traces le plus fréquent est
le soulignement avec 18,3% des répondants (11/60). Il y a 11,7% des éléves qui ont annoté leur dossier
documentaire (7/60) et finalement, 15% des répondants ont laissé les deux types de traces soit I'annotation
et le soulignement dans le dossier documentaire (9/60). Il faut noter que les autres types de traces tels que
le code de couleurs, le schéma et la périodisation n'ont pas été retrouvés dans les dossiers documentaires

des éléves (voir tableau 30).

Tableau 30: fréquence et pourcentage du type de traces laissées dans le dossier documentaire

Fréquence | Pourcentage Pourcentage valide
Valide Aucune 33 54,1 55,0
Soulignement 11 18,0 18,3
Annotation 7 11,5 11,7
Pluslleurs (annotation et 9 14.8 15.0
soulignement)
Total 60 98,4 100,0
Manquant |99 1 1,6
Total 61 100,0

Il n'est pas nécessaire d’élaborer sur la différence entre les deux programmes d’études des
répondants par rapport aux types de traces laissées, car les résultats des deux groupes sont sensiblement
les mémes. Il n'y a donc peu de différence entre le type de traces laissées par les éléves du programme
régulier et ceux du PEI. Aprées avoir recensé le type de traces laissées dans les dossiers documentaire, les
prochains paragraphes s’intéresseront a la quantité de traces laissées. Tout d’abord, il y a 55% des 60
éléves qui ne laissent aucune trace dans leur dossier documentaire. Il y a 25% des éléves qui en laissent
moins que cing, 11,7% Yy laissent entre six et dix traces, et finalement 8,3% des éléves (5/60) laissent plus de

dix traces dans leur dossier documentaire (tableau 31).
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Tableau 31: fréquence et pourcentage de la quantité de traces laissées dans le dossier documentaire

Fréquence Pourcentage Pourcentage valide
Valide Aucune 33 54,1 55,0
Moins de cing 15 24,6 25,0
Entre six et dix 7 11,5 11,7
Plus de dix 5 8,2 8,3
Total 60 98,4 100,0
Mangquant 99 1 1,6
Total 61 100,0

La quantité de traces laissées dans le dossier documentaire en fonction du programme d’études des
répondants est semblable d’'un groupe a l'autre hormis pour ce qui est des cinq éléves qui ont laissé
beaucoup de traces. Parmi ceux-ci, quatre éléves proviennent du PEl et un seul éléve est inscrit au

programme régulier.

4.1.4 Corrélation des résultats dégagés lors de I’analyse des 60 épreuves uniques

Parmi les indicateurs qui viennent d’étre analysés de fagon séparée, une attention particuliére sera
apportée aux indicateurs plus éloquents pour documenter les facteurs de difficultés de I'épreuve et leur

influence sur la réussite des éléves. Les indicateurs ainsi jumelés sont :

1. laréussite a I'épreuvel/le résultat sur 100 et le type d’erreur dominant de I'éléve;
2. laréussite a I'épreuve et les opérations intellectuelles;

3. laréussite a I'épreuve et les traces laissées dans le dossier documentaire;

4. laréussite a I'épreuve et le(s) type(s) de document(s) associé(s);

5. laréussite aux questions et les types de documents associés;

6. laréussite aux questions et le type d’erreurs en histoire.

4.1.4.1 La réussite a I'épreuve/les résultats sur 100 et le type d’erreurs dominant

Afin de savoir s’il y existe un lien entre la réussite a I'épreuve et le type d’erreurs dominant de I'éléve

(tableau 32), le type d’erreurs dominant des éléves en situation de réussite a d’abord été observé. Parmi les
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45 répondants ayant réussi leur épreuve unique, 42,2% d’entre eux ont fait principalement des erreurs

chronologiques (19/45), 28,9% ont fait des erreurs conceptuelles (13/45) et quatre éléves parmi les 45

répondants ont fait autant des erreurs chronologiques que conceptuelles (8,9%).

Tableau 32: le type d’erreurs le plus fréquent selon la réussite ou I’échec a I’épreuve.

Le type d'erreurs dominant de I'éléve
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La tendance n’est pas la méme chez les 15 éléves en situation d’échec a I'épreuve unique, car parmi

eux 46,7% ont fait surtout des erreurs conceptuelles (7 éléves/15), 33,3% ont fait surtout des erreurs

chronologiques (5 éléves/15) et deux répondants sur les 15 ont fait autant des erreurs chronologiques que

conceptuelles (13,3%). Afin de préciser le lien entre la réussite ou I'échec a I'épreuve et le type d’erreurs

dominant, les résultats sur 100 ont été utilisés. Parmi les tranches de résultats les plus faibles (59% et -), on

constate une dominance d’erreurs conceptuelles (46,7% des répondants). Ensuite, du c6té des tranches

dites moyennes, soit des résultats entre 60% et 79%, le type d’erreur le plus fréquent est chronologique

(pour 41,7% des répondants). Et pour les tranches avec les résultats les plus élevés (80% et +) se sont les

erreurs de type chronologique qui dominent avec 44,4% des répondants.

4.1.4.2 La réussite a I'épreuve et les traces laissées dans le dossier documentaire

Pour documenter I'influence des traces laissées dans le dossier documentaire sur la réussite de

I'épreuve unique d’histoire, les dossiers documentaires des éléves ont été divisés en deux catégories : les
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dossiers documentaires sans aucune trace et les dossiers documentaires avec des traces, nonobstant la
quantité, afin de savoir si les éléves qui laissent ou ne laissent pas de traces réussissent mieux I'épreuve

unique.

Tableau 33: la présence de traces laissées dans le dossier documentaire selon la réussite a I’épreuve

Présence de traces dans le dossier documentaire Total
Aucune Traces
La réussite Echec 7 8 15
oulécheca peyssite 26 19 25
I'épreuve
Total 33 27 60

Les résultats issus du tableau 33 montrent que parmi les 45 éléves qui ont réussi I'épreuve; 26
éleves d’entre eux n’ont laissé aucune trace dans le dossier documentaire (55,8%) et au contraire, 19 éléves

en ont laissé (42,2%).

4.1.4.3 La réussite a I'épreuve et le type de traces laissées dans le dossier documentaire

Lors de cette analyse, la catégorie aucune trace a été soustraite de I'analyse afin de mieux observer
le lien entre la réussite a I'épreuve et le type de traces que les éléves laissent dans le dossier
documentaire. Ainsi, sur les 19 répondants ayant réussi I'épreuve, sept ont favorisé I'annotation, c’est donc
le type de traces le plus populaire chez les éléves en réussite (15,6%) les autres stratégies ont été trés peu
ou pas du tout utilisées par les éléves. Du coté des 8 répondants en situation d’échec a I'épreuve unique, il
y a cinq éléves qui ont choisi de souligner dans le dossier documentaire; le type de traces le plus fréquent
chez les éleves en échec est donc le soulignement (33.3%). Pour plus de précision, on peut observer le
type de traces laissées dans le dossier documentaire en fonction des différentes tranches de résultats sur
100. Hormis la catégorie aucune trace, les éléves avec les meilleurs résultats (80% et +) ont utilisé surtout
'annotation (3/9). Parmi les éléves ayant obtenu de faibles résultats (59% et -), ils ont surtout préconisé le
soulignement (5/15). Finalement, il n’y a pas de tendance particuliére pour ce qui est du type de traces

laissées chez les éléves avec des résultats se situant dans la moyenne, c’est-a-dire entre 60 et 70%.

4.1.4.4 La réussite de I'épreuve et le(s) type (s) de document(s) associé(s)
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Le taux de réussite aux questions de I'épreuve a été compilé en fonction du type de document

associé a la question (tableau 34). Tout d’abord, les questions qui ont eu le plus de succes sont celles

combinant un fexte et une image avec 90% de réussite et celles combinant un fexte, deux cartes et un

tableau/graphique avec 82% de réussite. Les questions travaillant avec un seul tableau/graphique ont eu

83% de réussite et celles travaillant avec une image ont eu 79% de réussite.

Tableau 34: nombre de questions et taux de réussite selon le type de document associé aux

questions

Type de document

Nombre de questions

Taux de réussite a la

question
1 texte 9 66,3%
1 image 2 79%
1 carte 2 47%
1 tableau/graphique 1 83%
2 textes 1 18%
1 texte et 1 image 1 90%
2 textes et 1 image 1 65%
2 textes et 1 tableau/graphique 1 25%
3 textes et 1 image 2 45%
1 texte, 2 cartes et 1 tableau/graphique 1 82%
Total 21

Or, la lecture du tableau 34 révele que les éleves peinent a réussir les questions exigeant de

travailler avec plusieurs fextes. Le taux de réussite obtenu est de 18% a la question jumelant deux textes, de

25% a la question jumelant deux textes et un tableau/graphique et de 45% a la question travaillant avec trois

textes et une image.

4.1.4.5 Le type d’erreurs et les opérations intellectuelles du programme d’HEC

Le croisement d’une l'opération intellectuelle d’'HEC avec le type d’erreurs le plus fréquent par

question permet de savoir si une opération intellectuelle s’accompagne d'un type d’erreurs précis. Les

données dévoilent que chaque opération intellectuelle a un type d’erreurs plus fréquent. Qui plus est sur les

huit opérations intellectuelles, sept obtiennent une corrélation de plus de 75% avec un type précis d’erreurs.

Par exemple, sur les quatre questions demandant d’établir des faits; trois sont associées a un type d’erreurs

conceptuel (75%), idem pour l'opération qui demande de déterminer des facteurs explicatifs et des

conséquences, quatre questions sur trois (75%) sont associées au type conceptuel. Le type d’erreurs
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dominant est conceptuel a 100% pour les deux questions ciblant 'opération continuités et les changements

et les deux questions ciblant caractériser une réalité historique est conceptuel a 100%.

Pour ce qui est de I'opération situer dans le temps, les quatre questions sont associées a des erreurs
chronologiques (100%) et ce type d’erreurs est également présent pour la seule question qui demande de
mettre en relation des faits (100%). Pour les deux questions demandant d’établir des liens de causalité, les
erreurs associées sont de type opérationnel a 100%. Il n’y a que l'opération intellectuelle établir des
comparaisons qui n’a pas de tendance liée au type d’erreurs. En effet, sur les deux questions portant sur

cette OI, 'une d’elle a un type d’erreurs opérationnel et 'autre de consignes.

4.1.4.6 Le type d’erreurs et le type document associé

Le type d’erreurs le plus fréquent a été corrélé au type de document associé a la question. Pour les
17 questions se référant a un ou plusieurs fextes; 10 d’entre-elles ont une majorité d’erreurs conceptuelles
(58,8%). Pour les six questions se référant a une image; trois sont associées a des erreurs conceptuelles
(50%). L’'unique question qui demande l'utilisation d’'une carte et la seule question demandant l'utilisation d’'un

tableau/graphique sont, toutes deux, associées au type d’erreur conceptuel (100%).

Tableau 35: le type d’erreurs par question si la question spécifie ou non le document a utiliser

Est-ce que le document est spécifié dans la
question?
Oui Non Total

o Type | Chronologique 2 4 6
erre'urs e Conceptuelle 8 2 10
[‘)Ius frequ_ent Opérationnelle 2 1 3
a la question De consignes 0 1 1
Chronologique et conceptuelle 0 1 1

Total 12 9 21

Au niveau des documents associés aux questions de I'épreuve d’histoire, certaines questions
spécifient le ou les documents a employer pour y répondre. Le croisement de cette donnée avec le type
d’erreurs dominant permet de suggérer une corrélation possible entre ces deux indicateurs. Dans 'épreuve
de juin 2016, il y a 12 questions qui ne spécifient pas le document ou les documents a employer et pour ces
questions, 66,7% des erreurs sont conceptuelles. Pour les neuf questions qui spécifient le(s) document(s) a

employer, il y en a 44% qui sont du type chronologique. Pour les trois questions associées a des erreurs
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opérationnelles, la majorité spécifie le document a utiliser. La seule question associée a des erreurs de

consignes ne spécifie pas le document a utiliser.

4.1.5 Conclusion partielle

Les derniers paragraphes ont permis une meilleure compréhension des facteurs associés a la
réussite et a 'échec de I'épreuve d’histoire de juin 2016. Les questions de I'épreuve ciblent 'ensemble des
huit opérations intellectuelles en histoire, mais certaines opérations sont plus fréquentes que les autres. La
majorité des questions de I'épreuve ne ciblent pas le ou les document(s) a employer pour y répondre. Au
sujet du dossier documentaire, il est constitué principalement de documents de sources secondes et ce sont
les textes qui sont les documents les plus fréquents retrouvés. Lorsque les éléves ont fait des erreurs, elles
étaient majoritairement de type chronologique. Ce sont les questions issues du Régime anglais et de la
Période contemporaine qui ont été les moins bien réussies. Pour ce qui est du type de document associé
aux questions, ce sont celles qui demandaient de travailler avec la combinaison d’un texte et une image et
avec un tableau/graphique qui ont été les mieux réussies. Les résultats montrent que les éléves ne laissent
pas beaucoup de traces dans les dossiers documentaires et qu’il semble y avoir une corrélation entre le type

d’erreurs et I'opération intellectuelle associée a la question.

4.2 Deuxiéme étape d’exploration : analyses et résultats des exercices réalisés par les six éléves.

Les derniers paragraphes ont fait la présentation des résultats issus de la premiére étape de la
recherche. Afin de répondre au deuxiéme objectif de la recherche, soit de décrire les actions menées par les
éleves et plus spécifiquement sur leur travail avec le dossier documentaire, les prochaines sections
présentent les données provenant des observations effectuées auprés des six éleves de quatrieme
secondaire qui ont fait d’abord I'exercice d’histoire et ont ensuite complété I'entrevue d’explicitation. Le profil
de chaque éléve ainsi que son résultat obtenu a la suite de la réalisation de I'exercice d’histoire se retrouvent

dans le tableau synthése 36 qui suit*.

“0 Voir tableau 21 du chapitre 3 sur la méthodologie.
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Tableau 36: synthése des informations sur les six éléves et la réalisation de I’exercice

Résultat en Résultats Réussite Type d’erreurs Utilisation du Quantité et
g compréhension sur 16 ou échec dominant dossier type(s) de
\%’ de lecture documentaire trace(s)
Beaucoup
Supérieur a la 10/16 Réussite Chronologique (pour toutes les Aucune
moyenne questions)
62,5%
Beaucoup
Supérieur a la 12/16 Réussite Chronologique (et (pour toutes les Aucune
moyenne conceptuel) questions sauf la #8)
75%
Moyen Plus de dix
Dans la moyenne 716 Echec Conceptuel (ne l'utilise que pour
certaines questions) Surlignement
43,8%
Aucune Beaucoup Entre cing et dix
Dans la moyenne 9/16 Echec (autant (le consulte dans
chronologique, son ensemble Surlignement-
56% conceptuel que de avant) Annotation
consignes)
e ——
Moyen
Inférieur a la 8/16 Echec Conceptuel Aucune
moyenne (le consulte tout le
50% long)
Faiblement Entre cinq et dix
Inférieur a la 4/16 Echec Conceptuel (semble seulement
moyenne le feuilleter) Surlignement
25%
Taux de réussite
de I’exercice 33,3% Nombre d’éléves en réussite 2/6

4.2.1 Le taux de réussite et les résultats de I’exercice

Aprés avoir réalisé I'exercice d’histoire, les six copies d’éléves ont été corrigées afin d’obtenir un taux
de réussite pour 'ensemble de I'exercice (tableau 36) et pour chacune des huit questions (figure 18). Parmi
les six éléves, seulement deux éléves ont eu un résultat au-dessus de la note de passage fixée a 60%. Le
taux de réussite de I'exercice d’histoire est de 33,3% et donc, il est plus faible que celui des 60 copies
d’épreuve unique qui ont été analysées dans la premiére étape de la recherche. Pour ce qui est des résultats
sur 100 points, les six éléves ont obtenu en moyenne 51,9% alors que ceux de I'étape précédente s’en sont

mieux tirés avec une moyenne de 66%.
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Figure 16. La réussite de I’exercice

Taux de réussite et taux d'échec a
I'exercice
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Puisque chaque question de I'exercice cible 'une des huit opérations intellectuelles du programme
d’HEC, le taux de réussite aux opérations intellectuelles a été examiné afin de connaitre les opérations les
mieux réussies et celles avec un plus faible taux de réussite. Les deux opérations intellectuelles ayant le plus
haut taux de réussite sont établir des comparaisons (67%) et caractériser une réalité historique (67%). Pour
chacune d’elles, se sont quatre éléves sur six qui ont réussi la question. Les opérations intellectuelles
suivantes ont un taux de réussite de 50% : établir des faits, déterminer des facteurs explicatifs et des

conséquences, déterminer des éléments de continuités et des changements.
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Figure 17. Le taux de réussite aux opérations intellectuelles d’HEC de I’exercice
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® Taux de réussite aux opérations intellectuelles

Pour ce qui est de I'opération intellectuelle la moins réussie par les éléves, il s’agit de la question

demandant de situer dans le temps et I'espace qui fut réussie par un seul éleve. Parmi les opérations

intellectuelles liées a la perspective historique de Martineau (2000, 2010), les opérations les mieux réussies

sont la différence avec 67% de réussite et 'occurrence avec 58,5% de réussite.

Tableau 37: taux de réussite aux opérations intellectuelles de Martineau (2000, 2010)

Opérations intellectuelles de Martineau Taux de réussite”’

Le changement 50%

L’incidence 38,6%

La causalité 41,5%
La différence 67%

L’occurrence 58,5%
Le jeu des forces sociales 33%

La chronologie 16,7%

“Les opérations les mieux réussies se retrouvent en caractéres gras et les moins bien réussies en caractére italiques dans le tableau

37.
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A linverse, les opérations de Martineau (2000, 2010) les moins bien réalisées par les éléves sont les
suivantes : la causalité (50% de réussite pour la question 3 et 33% de réussite pour la question 8),
I'incidence (33% de réussite pour la question 2, 50% de réussite pour la question 3 et 33% de réussite pour
la question 8), le jeu des forces sociales (33% de réussite pour la question 2) et la chronologie (16,7% de
réussite pour la question 7). Sachant qu'il y trois questions qui spécifient le ou les documents a employer
pour y répondre et cing questions qui ne le spécifient pas, I'objectif est de voir si les éléves réussissent
mieux les questions lorsque celles-ci spécifient quel(s) documents(s) aller consulter. Pour les cing questions
ne spécifiant pas le(s) document(s) a employer, le taux de réussite moyen est de 46,6%. Pour les trois
questions qui spécifient le(s) document(s) a utiliser, le taux de réussite moyen est similaire (44.6%). Il n’y a

donc pas ou trés peu de différence a ce niveau.

4.2.2 Le type d’erreurs dominant chez les éléves

En fonction du type d’erreurs en histoire de Lauzon (2016), chaque erreur commise par I'éleve a été
classée et comptabilisée pour obtenir un type d’erreurs dominant pour cet éléve. Parmi les quatre types
d’erreurs possibles, le type le plus fréquent retrouvé chez les répondants est le type conceptuel (éléves D, E
et F). Ensuite, le type chronologique est majoritaire chez deux des répondants (éléves A et B). Finalement,
un des six éleves n’a pas de type d’erreurs dominant, c’est-a-dire que I'éléve C fait autant des erreurs

conceptuelles, chronologiques que de consignes (voir tableau 36).

4.2.3 L'’utilisation du dossier documentaire

Tous les répondants ont utilisé le dossier documentaire lors de la passation de I'exercice d’histoire,
mais certains [l'utilisent davantage que d’autres. Par exemple, I'éleve C n’a pas utilisé son dossier
documentaire pour toutes les questions de I'exercice. Il I'a fait uniquement lorsqu’une question lui demandait
d’aller consulter un document en particulier. L’éléve F, quant a lui, utilise son dossier documentaire pendant
toute la durée de l'exercice, mais semble le consulter qu’en surface. Parmi les six répondants, trois ont
consulté le dossier documentaire avec attention et ont pris le temps de lire chacun des documents dans son
ensemble avant de répondre aux questions (éléves A, B, D). Enfin, seul I'éléve D est allé consulter son

dossier documentaire avant de regarder les questions du questionnaire (voir tableau 36).
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L’étude des dossiers documentaires aprés la réalisation de I'exercice a permis de connaitre le type
de traces que les éléves y ont laissé. Parmi tous les dossiers documentaires contenant des traces, c'est le
soulignement qui a été le plus frequemment retrouvé. De ce fait, trois éléves sur six ont souligné dans leurs
dossiers documentaires (éleves C, D et F). L’éléve C est le seul qui a utilisé deux stratégies différentes, il a
souligné et annoté les documents de son dossier documentaire (voir tableau 36). La quantité de traces
laissées par les éléves sur les documents a également été examinée. Pour ce faire, les mémes intervalles
sur la quantité de traces ont été utilisés que lors de la premiére étape de la recherche*. En somme, il y a
peu de traces laissées dans les dossiers documentaires des éléves. Trois éléves sur six ne laissent aucune
trace (éléves A, B et E), deux éléves en ont laissé entre cing et dix (F et D) et il n’y a que I'éléve C qui a

laissé plus de dix traces dans son dossier documentaire (voir tableau 36).

4.2.4 Conclusion partielle

L’exercice d’histoire issu des épreuves uniques d’années antérieures et basé sur le travail des
opérations intellectuelles et était accompagné d’'un dossier documentaire avec une forte présence de
documents textes. De maniere générale, I'exercice a obtenu un faible taux de réussite (33,3%). Les erreurs
conceptuelles dominent. Les éléves ont laissé peu de traces dans les dossiers documentaires bien que ces
derniers, pour la majorité, aient consulté le dossier avec attention. En somme, les résultats obtenus pour ces

six participants ne différent pas des tendances observées lors de I'analyse de 60 copies de I'épreuve unique.

4.3 Troisiéme étape d’exploration : analyses et résultats obtenus lors des entrevues explicitations

Pour cette derniére étape, les informations recueillies lors des entrevues réalisées avec les six
éléves ont été étudiées. Les premiéres sections présentent les questions posées aux éléves aprés qu’ils
aient fait I'exercice d’histoire. Ces questions ont sondé les éléves sur la premiere action commise en
recevant I'exercice, sur l'utilisation générale qu’ils font du dossier documentaire, sur les techniques et
stratégies utilisées pour répondre aux questions, sur les difficultés qu’ils ont pu rencontrer dans I'exercice et
sur la complexité des questions et des documents de I'exercice. Afin de répondre au troisieme objectif de la

recherche, soit d’observer la réalisation des questions en fonction des trois niveaux de compétence en

2 Aucune (le dossier documentaire de I'éléve est laissé complétement vierge), moins de cing traces dans le dossier documentaire, entre
cing et dix traces dans le dossier documentaire et plus de dix traces laissées dans le dossier documentaire.
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compréhension de lecture chez les éléves® et leur utilisation des stratégies de lecture, cette section sera
complétée par quelques questions qui dépassent le simple cadre de I'exercice historique. Ces questions sont
liées au choix du vocabulaire en histoire, a la fiabilité des documents, aux liens possibles entre I'histoire et

les autres matiéres scolaire et la perception des éléves de leurs résultats en histoire.

4.3.1 La premiére action effectuée

La majorité des éleves ont dit que la premiére action qu’ils font lorsqu’ils recoivent I'exercice
d’histoire est d’aller voir la premiére question du questionnaire et qu’apres, ils vont voir les documents du

dossier documentaire.

Extrait 1 : Eléeve B

«J’ai lu la premiére question et ensuite je suis allée voir les documents. »

Extrait 2 : Eleve D

«Moi je feuillette toutes les pages. Pour me donner une idée, je regarde toutes les questions,
mais ¢ca me décourage plus que d’autre chose.... Je devrais plutét y aller question par question.»

Seul I'éléve D s’y prend autrement, car les cing autres éléves procédent de la méme maniéere soit en

alternant entre la question et le dossier documentaire.

4.3.2 L'’utilisation du dossier documentaire

Pour ce qui est du dossier documentaire, il semblerait que chaque répondant ait sa propre fagon de
parcourir le dossier documentaire. En général, les éléves utilisent peu le dossier documentaire, méme que
certains, si la question ne spécifie pas le numéro du document a utiliser, ne I'utiliseront pas du tout et c’est le
cas de I'éleve C. Ensuite, il y a I'éleve D qui a dit ne pas avoir trouvé le document associé a la question dans

le dossier documentaire.

* Deux éléves (A et B) ont des résultats supérieurs a la moyenne en compréhension de lecture, deux éléves (C et D) ont des résultats
dans la moyenne en compréhension de lecture et deux éleves (E et F) ont des résultats inférieurs a la moyenne en compréhension de
lecture.
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Extrait 3 ; Eléve B

-D’accord, alors si tu t'en souviens, tu vas voir dans ta mémoire et sinon tu vas voir les
documents?

«Ca dépend si je suis vraiment certain je I'écris tout de suite.»
-Mais, tu as utilisé le document?

«Non, en fait jai rien pris. C’était dans ma téte. Sérieusement, je pense que jai juste essayé de
placer ¢a pour que ¢a soit logique... je [sic] sais méme pas ce que jai fait!»

Extrait 4 ; Eléeve C

«Ha mais, jaurai pu aller voir dans les documents mais je pensais que c’était juste pour la
question #2. Je pense que les documents ne disaient rien...»

- Qu’as-tu fais alors? Tu es allé plutdét avec ta mémoire ou?

«Ouais ce que je me souvenais, j'ai essayé de mettre des éléments pour étre capable de
répondre.»

Extrait 5 ; Eléve E

«J’ai direct [sic] été voir la question 3 et la 4 et apres, j’ai pris le documentaire. On me
disait d’aller voir les documents faike [sic] je suis allé. »

- Est-ce que tu es allée voir un document?

«Oui, mais sérieusement j'ai rien trouvé. J’ai pris ma mémoire. Je me base toujours sur ma
mémoire. J'étudie [sic] pas.»

- As-tu utilisé un document?

«Pas vraiment, j'ai tout regardé quand méme dans le dossier documentaire, mais j'ai pris juste
[sic] ma mémoire. Les textes [sic] m'ont pas aidé.»

En somme, les éléves jugent que le dossier documentaire est peu aidant pour répondre aux
questions. Les raisons qu’ils évoquent sont que certains documents sont peu utiles ou sont utiles que
lorsque la question spécifie d’aller consulter un document précis et que [l'utilisation de leur mémoire

prédomine sur l'utilisation des documents.

4.3.3 Ce qui peut aider a répondre aux questions

Les éléves ont été sondés afin de savoir ce qui les aide a répondre correctement aux questions.
Certaines réponses sont plus personnelles alors que l'utilisation de la mémoire revient chez tous les

répondants. La réponse de I'éléve B résume bien ce point partagé par les autres répondants.
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Extrait 6 ; Eleve B

«Moi je réfléchie avant, je commence par voir si je m'en souviens et si je [sic] m’en souviens pas
Je vais voir dans les documents. Et je fouille.»

Les éléves sembleraient utiliser d’abord leur mémoire, et si I'information ne leur vient pas en téte, ils

iraient ensuite consulter les documents du dossier documentaire pour obtenir I'élément de réponse.

4.3.4 Le(s) document(s) spécifié(s) ou non dans la question

L’exercice est composé de huit questions dont trois ciblent le document a utiliser pour répondre a la
question et cing questions ne le spécifient pas. A cet effet, il est pertinent de constater comment les éléves
procédent avec ces deux différents types de questions et aussi de connaitre les possibles difficultés a

identifier le bon document si la question ne fournit pas I'information.

Extrait 7 : Eléeve B
-Ok et si au contraire, le document est indiqué, comment tu t'y prends?

«Je vais chercher les mots clés.»

Extrait 8 : Eleve D

-Si la question ne te dit pas quel document allé voir, est-ce que ¢a va étre des questions plus
difficiles?

«Pas nécessairement, ¢ca dépend. »

Extrait 9 : Eleve F

-Si la question ne te dit pas quel document tu dois prendre, exemple la question 1, on ne sait pas
quel document prendre, tu fais quoi pour répondre a ce genre de question et pour trouver le
document?

«Bien souvent, je vais voir dans les autres questions quels documents ils nomment et ceux qui ne
sont pas nommés dans les questions, je vais les lire, ceux-1a [sic].»

-Puis quand le document texte est ciblé dans la question, exemple la question 5, dis-moi, est-ce
que c’est plus facile?

«Oui c’est plus facile, mais quand c’est un document comme [sic] des images, on dirait que ¢a me
bug [sic] un peu. »
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Pour certains éléves lorsqu’une question n’indique pas le document a utiliser, ils croient ne pas avoir

besoin d'utiliser les documents du dossier documentaire et il procéde donc par mémorisation. D’emblée, la

majorité des répondants ne jugent pas plus difficiles les questions qui ne ciblent pas le document a utiliser.

Seul I'éléve F affirme trouver plus facilement la réponse lorsque la question lui indique le document a

consulter.

4.3.4 Les difficultés percues avec I'exercice

Aprés la réalisation de l'exercice, les éléves ont été questionnés sur les quelconques difficultés

rencontrées (tableau 38). Ces difficultés peuvent étre associées aux questions, aux documents ou a tout

autre élément de l'exercice. Les difficultés les plus souvent revenues chez les répondants sont: le

vocabulaire utilisé dans I'exercice est complexe et trop spécialis€, la matiére est trop difficile, les images sont

difficiles a analyser et les textes dans le dossier documentaire sont difficiles a comprendre.

Tableau 38: les difficultés percues par les éléves lors de I’exercice

ELEVES DIFFICULTES

A e La matiére est trop difficile
e Placer les documents en ordre chronologique
e Cibler les bons documents dans le dossier documentaire
e Le vocabulaire utilisé dans les textes ou dans les questions
e Analyser les images

B e Cibler les documents a utiliser
e Le vocabulaire en général

C e Le manque de concentration
e Lamatiére n'est pas facile

D e Tous les documents en général
e Les textes et les images sont difficiles a analyser
e La qualité des documents est mauvaise
e Les questions sont difficiles

E o L'éléve E dit n’avoir eu aucune difficulté™

F e Le vocabulaire (les mots) en histoire

Le tableau 38 expose une synthése des difficultés que les éléves ont avoué rencontrer lors de la

réalisation de 'exercice.

) est impossible de savoir si I'éléve E n’a réellement eu aucune difficulté avec I'exercice, s’il ne se sent pas apte a les
identifier ou s'il ne veut tout simplement pas avouer en avoir.
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4.3.5 La complexité des questions selon la perspective des éléves

Pour chacune des huit questions de I'exercice, les éléves ont été invités a les classer en fonction de
trois niveaux de complexité : question facile, question moyennement difficile ou question difficile. La
perception du niveau de difficulté de chaque question a été ajoutée a I'exposé de la question, au type de
document associé et si la question spécifie le document a utiliser. De plus, pour chaque question, les éléves
ont mentionné quelle stratégie ils ont utilisées pour y répondre. Ces informations liées a la complexité des

huit questions se retrouvent dans les tableaux qui suivent.

La question #1 porte sur les droits de la population coloniale avant I'’Acte constitutionnel soit lors du
Régime anglais, elle est associée a un document texte et la question ne spécifie pas le document a aller
consulter. De fagon unanime, tous les éléves ont affirmé avoir utilisé leur mémoire pour répondre a la
question et la majorité des éléves I'ont jugé comme une question difficile. Cette question a été plus ou moins

bien réussie.

Tableau 39: complexité et informations de la question #1

Question 1: Avant 1791, la population coloniale n’exerce aucun pouvoir politique. Comment cette
situation change avec I'adoption de I'Acte constitutionnel?
Le type de document associé Période historique Le document est spécifié dans
la question (oui/non)
Texte Régime anglais Non
Eléves Complexité de la Réussite de la Stratégies, habiletés ou
question (facile, question techniques utilisées
moyenne, difficile) (oui/non/partielle)
A Facile Oui Mémoire
B Facile Oui Mémoire
C Difficile Non Mémoire
D Difficile Oui Mémoire
E Moyenne Non Mémoire
F Difficile Non Mémoire

Comme la question #2 demande aux éléves d’associer un document a 'esprit d'indépendance et un
document a l'esprit d’adaptation des Canadiens frangais, les documents ne sont pas mentionnés par la
question. Les deux documents a repérer sont des textes et la question porte sur la période historique du
Régime francais. La majorité des éléves ont dit avoir utilisé le repérage de mots-clés pour trouver les bons

documents. Cette question a été classée moyennement difficile et son taux de succés a été plutét bas.
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Tableau 40: complexité et informations de la question #2

Question 2 : Parmi les documents, lequel est lié a I'esprit d'indépendance des Canadiens et lequel est

lié a I'esprit d’adaptation?

Le type de document associé

Période historique

Le document est spécifié dans
la question (oui/non)

2 textes Régime frangais Non
Eléeves Complexité de la Réussite de la Stratégies, habiletés ou
question (facile, question techniques utilisées
moyenne, difficile) (oui/non/partielle)

A Difficile Partielle Utiliser les mots clés

B Difficile Oui Utiliser les mots clés

C Facile Oui Mémoire

D Moyenne Non Utiliser les mots clés

E Moyenne Partielle Mémoire et utiliser les mots clés

F Facile Non Lire les documents

Pour la question #3, comme les éléves ont d{ trouver les deux documents qui représentent les effets
du catholicisme en Nouvelle-France les documents n’étaient pas spécifiés dans la question. La question
porte sur le Régime francgais et ce sont deux textes que les éléves ont di sélectionner. Encore une fois, c’est

I'utilisation des mots-clés qui a été la stratégie la plus utilisée pour trouver les bons documents et cette

question a été jugée moyennement difficile par les éléves. Son taux de réussite a été relativement bon.

Tableau 41: complexité et informations de la question #3

Question 3 : Quels sont les deux documents qui représentent les effets du catholicisme dans la vie

des colons francais en Nouvelle-France?

Le type de document associé Période historique Le document est spécifié dans la
question (oui/non)
2 textes Régime francais Non
Eléves Complexité de la Réussite de la Stratégies, habiletés ou techniques
question (facile, question utilisées
moyenne, difficile) (oui/non/partielle)
A Difficile Non Aucune
B Moyenne Oui Utiliser les mots clés
C Moyenne Partielle Utiliser les mots clés
D Facile Oui Mémoire et utiliser les mots clés
E Difficile Oui Instinct et utiliser les mots clés
F Facile Non Utiliser les mots clés

A laide d’'un document texte qui n’était pas spécifié¢ dans la question #4, les éléves ont été
questionnés sur les raisons derriére les critiques des anticléricaux lors de la période contemporaine. A cette
question, les éléves ont dit avoir utilisé leur mémoire. Cette question a été considérée comme relativement

facile pour les éléves et les éleves I'ont plutdt bien réussie.
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Tableau 42: complexité et informations de la question #4

Question 4 : Pourquoi les anticléricaux critiquent-ils le clergé catholique dans la deuxiéme moitié du

19e siecle?

Le type de document associé

Période historique

Le document est spécifié dans la
gquestion (oui/non)

Texte

Période
contemporaine

Non

Eléeves Complexité de la Réussite de la Stratégies, habiletés ou techniques
question (facile, question utilisées
moyenne, difficile) (oui/non/partielle)
A Facile Oui Mémoire
B Moyenne Oui Mots clés
C Difficile Non Aucune
D Facile Partielle Mémoire
E Facile Oui Mémoire
F Moyenne Oui Mémoire

En analysant une image d’Elvis Presley ciblée par la question #5, les éleves ont d0 mentionner a
quel mouvement de pensée issu de la période contemporaine I'image fait référence. Cette question de

I'exercice a été plus ou moins bien réussie et la plupart des éléves I'ont jugée comme étant moyennement

difficile. Pour les stratégies utilisées pour y répondre, il y a peu de consensus a tirer.

Tableau 43: complexité et informations de la question #5

Question 5: Le document 2 représente une manifestation culturelle reliée a un mouvement de
pensée du 20e siécle. Quel est ce mouvement?

Le type de document associé

Période historique

Le document est spécifié dans la
question (oui/non)

Image Période Oui
contemporaine
Eléeves Complexité de la Réussite de la Stratégies, habiletés ou techniques
question (facile, question utilisées
moyenne, difficile) (oui/non/partielle)
A Moyenne Oui Analyser 'image
B Facile Oui Analyser 'image
C Moyenne Non Aucune
D Moyenne Oui Utiliser le titre
E Moyenne Non Par hasard
F Moyenne Non Aucune

La question #6 porte sur une manifestation du mouvement nationaliste au Québec lors de la période
contemporaine et cible le numéro du document & utiliser pour y répondre. Le document associé est un texte.
Les éléves ont semblé trouver cette question difficile malgré un taux de succeés plutdt élevé. L'utilisation de la

mémoire et des mots-clés des documents ont été les stratégies les plus utilisées pour parvenir a la réponse.
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Tableau 44: complexité et informations de la question #6

Question 6 : Le document 1 représente une manifestation du nationalisme québécois. Indiquez une
caractéristique de ce mouvement.

Le type de document associé

Période historique

Le document est spécifié dans la
gquestion (oui/non)

Texte

Période
contemporaine

Oui

Eléeves Complexité de la Réussite de la Stratégies, habiletés ou techniques
question (facile, question utilisées
moyenne, difficile) (oui/non/partielle)
A Difficile Oui Mémoire
B Moyenne Oui Mémoire et utiliser les mots clés
C Difficile Non Aucune
D Moyenne Oui Utiliser les mots clés
E Moyenne Oui Mémoire
F Facile Non Faire un copier-coller du texte

Les éléves ont placé les documents spécifiés dans la question #7 s’ils représentent des événements

qui se sont produits avant ou aprées I'année 1945. Cette question cible quatre documents a utiliser, soit trois

textes et une image. Les éléves ont considéré la question relativement difficile et son haut taux d’échec peut

en témoigner. Ce sont I'utilisation de la logique et des mots-clés qui ont été les stratégies les plus utilisées

par les éléves.

Tableau 45: complexité et informations de la question #7

Question 7 : Les documents 9-10-11-12 représentent des manifestations de mouvements de pensée.
Indiquez les manifestations qui se produisent avant et aprés 1945.

Le type de document associé

Période historique

Le document est spécifié dans la
question (oui/non)

3 textes et image

Période
contemporaine

Oui

Eleves Complexité de la Réussite de la Stratégies, habiletés ou techniques
question (facile, question utilisées
moyenne, difficile) (oui/non/partielle)
A Difficile Partielle Utiliser les mots clés
B Difficile Non La logique
C Moyenne Oui Aucune
D Difficile Non Par élimination
E Moyenne Partielle Utiliser les mots clés
F Moyenne Non La logique
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La derniére question de I'exercice demande aux éléves de nommer un mouvement migratoire qui
préoccupe les autorités, de nommer le mouvement de pensée du clergé catholique et de nommer la mesure
mise en place par le gouvernement lors de la période contemporaine tout en effectuant des liens entre ces
trois éléments. Cette question ne spécifie pas aux éléves les trois documents a utiliser, soit deux textes et
une carte. Pour ce qui est du niveau de difficulté pergu par les éléves, ils ont majoritairement trouvé la

question difficile et son taux de réussite a été plutét faible.

Tableau 46: complexité et informations de la question #8

Question 8 : Expliquer comment le clergé catholique et le gouvernement Mercier réagissent au
mouvement migratoire de la fin du 19e siécle?
Le type de document associé Période historique Le document est spécifié dans la
question (oui/non)
2 textes et carte Période Non
contemporaine
Eléves Complexité de la Réussite de la Stratégies, habiletés ou techniques
question (facile, question utilisées
moyenne, difficile) (oui/non/partielle)
A Difficile Partielle Aucune
B Difficile Oui Aucune
C Moyenne Non Souligner les informations et analyser les
documents
D Difficile Oui Aucune
E Difficile Non Aucune
F Facile Non Mémoire et faire un copier-coller du texte

En général, il y a peu de consensus sur la complexité des opérations intellectuelles et cela provient

en partie du fait que les questions de I'exercice ciblent chaque opération intellectuelle qu'une seule fois.

4.3.6 Les stratégies, habiletés ou techniques utilisées

Les stratégies mobilisées par les éléves au moment de faire I'exercice peuvent étre révélatrices de
leur influence sur la réussite en histoire. Les éléves ont été sondés sur les techniques qu’ils emploient ou sur
les stratégies et habiletés qu’ils ont développées en histoire. Dans le but d’alléger la lecture de cette section,
la présentation des stratégies, habiletés et techniques se retrouve dans les tableaux 47, 48 et 49.
L’ensemble des stratégies que les éléves disent utiliser en histoire sont les suivantes : la mémorisation,
'analyse de documents, 'élimination de documents, le soulignement, I'association de mots clés tel que

I'utilisation du vocabulaire, 'annotation et les autres stratégies possibles.

109




Tableau 47: les stratégies, habiletés ou techniques utilisées par les éléves A et B

Stratégies,
habiletés ou ELEVES A et B (résultats supérieurs a la moyenne en compréhension de
techniques lecture)
Apprendre par | Eléve A : «moi jessaie souvent de tout apprendre par coeur, car je ne
ceeur comprends pas vraiment, alors que japprends tout par cceur je
m’assure si joublie.»
Eléve B : «Non, en fait j’ai rien pris. C’était dans ma téte »
Réfléchir Eleve A : «Jai juste pensé dans ma téte a tous les mouvements de
S pensée.»
E
-g Eleve B : «moi je réfléchie avant, je commence par voir si je m’en
= souviens et si je m'en souviens pas je vais voir dans les documents. »
Xo)
=
Se rappeler Eléve A : «Je me suis rappelé en cours.» «Les dates souvent que je
checke [sic], je peux me rappeler c’est quel moment.»
Eléve B: «Jai juste allumé! Jai vu Elvis et jai associé. Je m'en
rappelais.»
Observer les Eleve A: «Jai regardé le vocabulaire, jai regardé des mots qui
Association de mots qui revenaient dans les documents. jutilise les mots clés pour repérer

reviennent dans

d’autres mots.»

mots clés
les documents
Eléve B : «Non juste les mots dans les documents. Genre [sic] les mots
m’ont aidé. »
Utiliser les Eléve A: «Je le lis et si y’a des mots mettons nationalisme je vais
synonymes essayer de trouver qu’est-ce qui correspond.»
Eléve B : «Oui, c’est des synonymes. Je vais chercher les mots clés. »
Utiliser le champ | Eléve A : «Oui les mots, comme Pierre-Eliot Trudeau, je me rappelais
lexical associé c’était qui et que me semble que c’était apres.»
Eleve B: «Le document parlait de I'Eglise, des paroissiens et de la
Messe. Les mots m’'ont aidé. »
Elimination Eliminer les Eléve A : «Je les lis tous un & un et aprés si y’en a un qui parle pas
intrus pantoute [sic], j'élimine.»
L’éléve B n’a pas utilisé I'élimination
Soulignement Souligner dans | Eléve A : «Je souligne les mots importants et les phrases qui se relient.

les documents

»

Eléve B : «Oui je souligne.»

Analyse de Analyse les L’éleve A et I'éleve B n’ont pas utilisé I'analyse de document
documents composantes

des documents
Annotation Annoter L’éléve A et I'éleve B n’ont pas utilisé I'annotation
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Tableau 48: les stratégies, habiletés ou techniques utilisées par les éléves C et D

Stratégies,
habiletés ou ELEVES C et D (résultats dans la moyenne en compréhension de lecture)
techniques
Se rappeler L’éleve C n’a pas utilisé le rappel
Mémorisation

Eléve D : «Aucun document, ma mémoire.» «Oui Jje m’en souvenais.»

Utiliser les Eleve C : «J’y suis allée avec les mémes mots-clés»
Association de synonymes
mots clés Eleve D: «C'est écrit, ils sopposent et sopposer cest une
manifestation en tant que telle. Aussi les mots ils contestent, ils
refusent.»
Utiliser le Eleve C: «Je lai tout lu [...] jy suis allé avec ce qui parlait
champ lexical d’indépendance et I'adaptation. »
associé Eléve D : «Et le 8, c’est le mot paroissien qui m’a aidé. Le temps pascal
et péché mortel et I'enfer. C’est que jutilise les mots-clés pour
repérer d’autres mots.»
Eliminer les L’éleve C n'utilise pas I'élimination
Elimination intrus
Eléve D : «J'y suis allé par élimination, je me suis dit que ceux aprés
c’était plus avancé un peu. Genre [sic] j'ai pris ma logique. »
Souligner dans | Eléve C : «Je Iai tout lu, j’ai souligné les mots importants.»

Soulignement

les documents

L’éleve D souligne habituellement les documents en classe ou en
examen. Cependant, il ne I'a pas fait pour I'exercice.

Analyse de Analyser le L’éléve C n’a pas utilisé 'analyse de document
documents contexte des
documents - i _
Eleve D : «Je regarde sa nature, ou il est né, ou il fait ses chansons.»
Annotation Annoter L’éleve C et I'éléve D n’ont pas utilisé 'annotation
Autres Se créer un L’éléve C n’a pas utilisé d’autres stratégies

code de lettres

L’éleve D : « Quand je révise beaucoup avant, je m'écris des fois des
notes, genre SAFALA ou SANALA pour les mouvements de
pensée et je les note dans mon DD pour m’en rappeler et
comme ¢a je les ai tous énuméré.»
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Tableau 49: les stratégies, habiletés ou techniques utilisées par les éléves E et F

Stratégies,
habiletés ou ELEVES E et F (résultats inférieurs a la moyenne en compréhension de
techniques lecture)

Se rappeler Eleve E: « Oui, mais sérieusement jai rien trouvé. Jai pris ma
meémoire. Je me base toujours sur ma mémoire. J'étudie [sic]
pas. »

Mémorisation

Eléve F : « Non, ma mémoire, je m’en rappelais un peu. »

Réfléchir Eléve E : « Pas vraiment, jai tout regardé quand méme dans le dossier
documentaire, mais jai pris juste ma mémoire. »
Eléve F : « Je commence par aller relire tous les documents pour savoir
si ¢a parle un peu sinon j'essaie de creuser dans ma memoire. »
Association de Observer les Eléve E : « Je lis par rapport au contexte pour relier les questions. »
mots clés mots qui
reviennent dans |"Eiave F : « Jai pris le #6 car il parlait de I'Eglise et de I‘Autel, jai
les documents associé avec la question les mots. »
Elimination Eliminer les L’éléve E n’a pas utilisé I'élimination

documents déja
utilisés ou déja

Eléve F: « Bien souvent, je vais voir les autres questions quels

ciblés par documents ils nomment et ceux qui ne sont pas nommés dans
d’autres les questions, je vais les relire, ceux-la. »
questions
Soulignement Souligner les | L’éléve E n'utilise pas le soulignement
éléments
importants L’éleve F: « Non jai souligné juste pour ne pas me méler avec les
dates, pour ne pas écrire quelque chose qui s’est passé apres. »
Analyse de Analyser les L’éléve E : « Si y’a des dates ¢a aide... tu associes les dates avec les
documents composantes | siecles » - « L'image jai juste lu le titre, je savais que c’était 'TALENA. »
des documents
(titre, date, L’éléve F n’a pas utilisé I'analyse de document
auteurs, etc.)
Annotation Annoter L’éleve E et I'éleve F n'ont pas utilisé 'annotation
Par hasard et | L’éléve E n’a pas utilisé d’autres stratégies
Autres par logique

Léleve F : « Je ne savais pas alors jai fait ¢a au hasard. » - « C’était
de la logique, j'ai mis les 2 que je savais et apres je suis allé
mettre les deux autres ou ¢a me semblait le plus logique. »

La stratégie la plus utilisée est la mémorisation, c’est-a-dire que les éléves se sont souvenus de la

réponse au moment de répondre a la question. Ensuite, la stratégie d’association de mots-clés revient a

plusieurs reprises chez les éléves, cette stratégie demande d'utiliser les mots de vocabulaire du document
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ou de la question pour les associer le bon concept. L’élimination est une stratégie fréquemment utilisée, car
les éléves ont souvent procédé par élimination pour trouver la bonne réponse. Finalement, le soulignement

d’'informations jugées importantes a aussi été répertorié comme une stratégie répandue chez les éléves.

4.3.7 Les traces laissées dans le dossier documentaire

A I'mage de I'épreuve unique d’histoire, un dossier documentaire associé a I'exercice a été donné
aux éléves. Dans ce dossier, plusieurs documents s’y retrouvaient permettant d’observer les traces laissées
par les éléves. La tendance est que les éléves ne laissent pas beaucoup de traces dans leur dossier

documentaire. Si certains n’ont rien laissé comme traces, d’autres ont souligné ou annoté.

Extrait 10 : Eleve A

«Je souligne les mots importants et les phrases qui se relient.»

Extrait 11: Eléve C

-Je vois que tu as beaucoup souligné dans ton dossier documentaire, mais pas les photos
(images) ni les cartes. Pourquoi tu n’as pas souligné ces documents comme tu I'as fait pour les
textes?

«Parce qu’il n‘avait pas grand-chose d’important a part, tsé [sic] tu vois I'image....tandis [sic] le
texte c’est plus dur.»

Extrait 12: Eléve D

«Oui, des fois a 'examen je souligne des choses qui sont vraiment importantes, mais la javais
rien de vraiment important.»

«Quand je révise beaucoup avant, je m’écris des fois des notes...»

-Tu me disais que tu soulignais, tu soulignes quoi d’habitude dans les documents?

«Les mots-clés, comme lui de I'Eglise j'aurai souligné Eglise et qui te disent c’est quoi le sujet, le
theme.»

Extrait 13: Eléve F

«Non j'ai souligné juste pour ne pas me méler avec les dates, pour ne pas écrire quelque chose
qui S’est passé apres. »

-Je vois que tu as rien écris, annoté ou souligné dans le dossier documentaire, est-ce qu’il y a une
raison?
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«Non, c’est que je les lisais et quand j’avais la réponse je [sic] voyais pas I'utilité de souligner.»

Cependant, ce n’est pas parce que les éleves n'ont pas laissé de traces dans I'exercice qu’ils ne le
font pas habituellement ou dans d’autres contextes. Comme de fait, I'éléve A et I'éléve B, méme s’ils n’'ont
rien laissé comme traces, ont avoué souligner ou annoter en situation d’examen. Au contraire, I'éléve C et
l'éleve F n’y voient pas I'utilité. Les derniers paragraphes ont fait 'exposé des réponses aux différentes

questions posées aux éléves en lien avec I'exercice qu'ils ont préalablement fait.

4.3.8 Autres questions sur I’entretien et sur la discipline de I’histoire

Aprés s’étre intéressés aux questions liées a l'exercice, les éléves ont été questionnés sur leurs
actions, perceptions et comportements en classe dhistoire ou en situation d’examen d’histoire. Ces
questions se veulent plus générales et permettent de mieux comprendre la perception des éleves
notamment sur les types de documents en histoire, sur le vocabulaire utilisé, sur la pertinence et la fiabilité
des documents historiques, le travail avec les différents types de documents historiques et les liens

possibles a faire avec les autres matieres scolaires.

4.3.8.1 Quel type de document du dossier documentaire regardes-tu en premier?

Tous les répondants a I'exception de I'éléve C ont avoué que le type de document qu'ils regardent
en premier est I'image. L’éléve C, quant a lui procéde differemment et regarde les documents dans I'ordre

qu’ils lui sont présentés dans le dossier documentaire.

Extrait 14 : Eléve B

«Les images ¢a m’attire plus, j’ai moins besoin de lire et c’est moins long.»

Extrait 15 : Eléve C

« Bien j’y vais en ordre en fonction des questions de I'examen. »

Extrait 16: Eléve E

« En général, comme tout le monde, je vais voir les images. »
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Il apparait que méme si les images accrochent I'ceil de la majorité des répondants toutefois ce type

de document donne moins d’informations que d’autres documents comme les textes ou les tableaux.

4.3.8.2 As-tu plus de facilité avec les textes, les images, les tableaux, les graphiques ou les cartes ?

Il 'y a pas de consensus lié a la facilité des documents chez les six répondants. Parmi les réponses,
deux éléves trouvent les textes faciles a utiliser (éléves A et F), un éléve trouve que ce sont les images et les

cartes qui sont faciles (éléve E) et éléve B dit avoir de la facilité avec les tableaux.

Extrait 17: Eléve A

« Ha les textes! C’est plus facile. »

Extrait 18: Eléve D

«Je checke [sic] les images parce qu’elles sont plus difficiles un peu. Je regarde aussi beaucoup

les dates. Des fois, c’est plate, mais les documents qu’on a ne sont pas trés bien imprimés et on

voit mal. C’est mal écris et des fois en dessous de l'image y’a [sic] des infos [sic] qu'on ne peut
méme pas voir.»

Extrait 19: Eléve F

« Les textes! Ca en dit plus que les images... »

Alors que I'éléve C n’a pas répondu a cette question, I'éléve D n’a pas répondu a la question car il a
parlé des documents qu’il trouve difficiles et non de ceux qu’il trouve faciles a utiliser.

4.3.8.3 Qu’est-ce qui est plus fiable parmi les documents en histoire? Image, carte, texte, graphique/tableau?
Pourquoi?

En invitant les répondants a se mettre dans la peau d’un historien, ils ont dit quel type de document
est le plus fiable pour obtenir de I'information de qualité. Les types de documents suggérés étaient des

images, des cartes, des textes et des tableaux/graphiques.

Extrait 20 : Eléve B

« Heu [sic]... les tableaux, ¢a te dit vraiment de l'info [sic] sur le nombre ou les années. Et aussi les
textes pour la précision et la quantité d’info [sic]... »
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Extrait 21 : Eleve D

« J'utiliserai les graphiques pour les chiffres et aussi le texte pour la description du graphique. »

Extrait 22 : Eléeve F

« Moi c’est plus un texte. Ben [sic] les images et tableaux... ben [sic] ¢ca dépend, y’a [sic] les graphiques;
y’a [sic] pas mal de données dans un graphique. Tout y est écris, ¢a tourne autour des deux, y’a
[sic] plus de données que dans les images, et dans les textes, on peut dire plus c’est quoi. Donc

graphiques et textes [sic] plus fiables.»

En général, les éléves A, B, C et F ont avoué que les tableaux/graphiques sont des documents

fiables a uti

liser et cela, principalement pour la précision qu’ils offrent. Et tous les éléves a I'exception de

I'éléve C affirment que pour des historiens, les textes sont des documents fiables pour obtenir une quantité

d’'informations scientifiques.

4.3.8.4 Peux-tu classer en ordre de difficulté (plus facile au plus difficile) les quatre types de documents
suivants : texte, photographie (image), carte et tableau/graphique.

Comme chaque type de document exige un travail différent (Martineau, 2010; MEERS, 2015a), les

éléves ont classé en ordre de difficulté les quatre types de documents qu'il est possible de retrouver dans les

dossiers documentaires. Chaque répondant a donc placé en ordre les textes, les images, les cartes et les

tableaux/graphiques du plus facile au plus difficile.

Tableau 50: classification des quatre types de documents en ordre de difficulté

Eléves Ordre des documents (du plus facile au plus difficile)

«Image, tableau/graphique, texte et carte.»

«Texte, carte, image et tableau.»

«Tableau/Graphique, image, carte et texte»

«Tableau/Graphique, carte (sa légende), texte, image.»

«Tableau/Graphique, image, carte et texte.»

«Texte, tableau/graphique, carte et image.»
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Trois éléves sur six ont qualifié les tableaux/graphiques comme étant les documents les plus faciles
avec lesquels travailler, alors que I'éléve B et I'éleve F jugent que se sont plutét les textes qui sont les plus

faciles. Ces informations se retrouvent dans le tableau 50.

4.3.8.5 Comment trouves-tu le vocabulaire en histoire?

En s’intéressant a la compétence a lire en histoire la perception des éléves au sujet du vocabulaire

propre a la discipline historique a été relatée.

Extrait 23: Eléve A

«Moi je le trouve difficile y’a [sic] beaucoup de mots, de mouvements de pensée, de définitions,
des fois....»

- As-tu de la difficulté a comprendre les questions des fois?

«Pas de comprendre les questions, mais plus le sens. Je dois la relire plusieurs fois.»

Extrait 24: Eléve B

«Difficile, car il y a beaucoup de ... tout se ressemble. Tous les termes que I'on voit finissent
comme ultramontanisme ... tout fini en isme. C’est mélant.»

-Tu as passé cette question, pourquoi? C’était difficile?

«Je [sic] comprenais pas le mot population coloniale. Je ne sais pas comment dire ¢a, mais ¢a
m’a mélé ¢a.»

Extrait 25: Eléve D

«Moi je le trouve moyen, ils prennent quelque chose qui pourrait étre facile, mais ils changent la
formulation pour ne pas que ¢a soit facile. Les mots en tant que tel sont compliqués pour rien.
Comme la Question 1, ils disent la population coloniale au lieu de dire les vraies choses.»

Extrait 26 : Eleve F

«Hum non! Ya [sic] pas vraiment de mots que j'ai buggé [sic] dans les questions.»

-Alors, pour toi, pas de mots techniquement difficiles dans cet examen?

«Non. Ben quand il (I'enseignant) nous explique et qu'il fait des questions pis toute [sic], c’est
assez facile, mais rendu aux examens on dirait qu’il y a des mots qu’on a jamais vu. Dans les
questions surtout. Ou des formulations de phrases.»
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Comme premier constat, il apparait qu'aucun des six éléves ne trouve facile le vocabulaire en
histoire. Au contraire, ceux-ci sont plutét critiques envers le lexique choisi en classe ou en examen. Certains
n‘arrivent pas a bien comprendre le sens des questions posées, car les mots de vocabulaire qui s’y
retrouvent leur sont inconnus. L’éleve D a semblé amer, voir furieux lorsquil a été interrogé sur le
vocabulaire en histoire. Pour lui, il semblerait que ceux qui font les examens et les épreuves choisissent
délibérément des mots difficiles ou inconnus afin de complexifier la tache a réaliser.
4.3.8.6 Parmi ce que tu as appris dans les autres matiéres, est-ce qu'il y a des éléments auxquels tu peux te

référer ou utiliser pour taider en situation d’examen ou d’exercice en histoire? Si oui, dans quelle matiere et
quels sont-ils?

La matiére scolaire qui pourrait aider les éléves a performer en histoire est celle du francgais.
Plusieurs répondants croient que les apprentissages en lecture et méme en écriture peuvent les aider au

moment de faire un examen d’histoire (éléves A, B, D et F).

Extrait 27: Eléve A

«Ha bien le frangais! Les écritures! On a souvent des textes de 200 mots a écrire. La structure de
texte aide, je ne sais pas trop.»

Extrait 28 : Eleve C

«La lecture des cartes, tu apprends cela, moi je I'ai vu au primaire, en option et pour ¢a je
comprends les cartes, mais aussi les tableaux, c’est facile on le fait souvent ailleurs, partout. »

Extrait 29 : Eléve D

«Ha bien en frangais, comme je te disais que je lisais a I'envers, c’est un truc de frangais!»

Extrait 30 : Eleve F

«Bien c’est sdr en frangais ¢a aide pour la lecture en histoire. En maths...non! C’est plus le
frangais qui nous aide a mieux comprendre en lecture.»

D’autres éléves ont dit ne voir aucun lien entre I'histoire et les autres disciplines scolaires (éleéves B

et E) et I'éléve D dit que c’est possible de faire des liens avec d’autres matiéres sans nommer lesquelles.
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4.3.8.7 Comment juges-tu tes résultats obtenus en histoire? (mauvais, passables, bons ou excellents) Et
pourquoi tu les juges comme ¢a?

Lorsque les entrevues avec les éléves ont été réalisées, leurs résultats en histoire sont demeurés
inconnus de I'équipe de recherche, car les six éléves ont été sélectionnés en fonction de leurs résultats en
compréhension de lecture et non sur leurs résultats en histoire. Pour en savoir davantage sur leurs résultats
en histoire, les éléves ont été amenés a qualifier leurs résultats. Ils devaient les classer entre mauvais,
passables, bons et excellents et dire pourquoi ils les jugent ainsi. L'éléve E et I'éléve F n'ont pas donné

linformation demandée, ils ont dit ne pas savoir quelles étaient leurs notes.

Extrait 31 : Eléve A

«Passables, dans les 60-66%. C’est plus la compréhension, car moi j'essaie souvent de tout apprendre
par coeur, car je ne comprends pas vraiment, alors que j'apprends tout par coeur je m'assure si
Joublie.»

Extrait 32; Eléve B

«Bons. C’est que je mémorise, j'apprends par cceur et jaime ¢a la matiere.»

Extrait 33: Eléve C

«Passables.... Tsé [sic] sur la peau des fesses...J[sic] aime pas la matiere, j[sic] aime pas vraiment
¢a.... Mon étude, c’est correct.»

«Oui autre chose, ¢a peut étre mon manque de concentration»

Extrait 34 : Eléve D

«Passables, je suis bon dans les petits tests, mais pas dans les gros comme ceux-la avec des
documents. J'aimerais que les examens soient classés a théme, mettons [sic] par régime pour
étre sur de quelle période on est [sic]. C'est toujours tout mélé. »

Pour les quatre éléves qui ont répondu a la question, la majorité ont estimé leurs résultats en histoire
comme étant passables. Seul I'éléve B les jugent comme bons. Alors que I'éléeve C dit ne pas aimer la
matiére, 'une des raisons les plus souvent évoquée pour expliquer leurs résultats est que les éléves
essaient d’apprendre la matiére par cceur et qu'ils essaient de mémoriser toute l'information en vue des

évaluations.
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4.3.8.8 Quelles stratégies de lecture utilises-tu en classe d’histoire?

Il fut difficile de faire verbaliser les éléves sur les stratégies de lecture qu’ils utilisent en histoire.

Selon leurs dires, ils n’utilisent pas beaucoup de stratégies de lecture en histoire

Extrait 35 : Eleve A

«Bien je relis plusieurs fois. Des fois, je ne comprends pas des mots que je relis et que je reviens
dessus. Je le lis et si y’a des mots mettons [sic] nationalisme je vais essayer de trouver qu’est-ce
qui correspond [sic]. C’est ce qui va m’aider.»

Extrait 36 : Eléve C

«Bien, je souligne.»

Extrait 37: Eléve D
«Quais, je lis le texte a l'envers.»
- C’est-a-dire?
«Je commence le texte par la fin.»
-Tu fais toujours ¢a?
«Tout le temps.»
-Ca ressemble a quoi?
«Tu ne suis pas mots a mots, tu vois juste les mots, tu ne peux pas te mélanger. Tu vois mieux

les mots clés. Genre [sic] dans la phrase : ville, méfié, campagne, Eglise. Ca te dit les mots clés
plus facilement.»

Extrait 38: Eléve E

«Je ne pense pas avoir de stratégies, je me fis beaucoup a ma mémoire....»

Parmi le peu de stratégies de lecture qu’ils ont dit utiliser, il y a lire & plusieurs reprises ou lire
beaucoup (éléves A et B), le fait de prendre son temps (éléve B), utiliser les mots clés (éléve A), souligner
linformation importante (éléve C) et lire a I'envers (éléve D). Et méme s’il ne s’agit pas d’une stratégie de

lecture, plusieurs éléves ont répondu qu'’ils utilisent la mémorisation.
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4.3.9 La compétence a lire en fonction des niveaux de compréhension de lecture des éléves

Pour en connaitre davantage sur l'influence de la compétence a lire en histoire, les comportements,
perceptions et actions au moment de réaliser I'exercice des éléves classés en fonction de leurs résultats en
compréhension de lecture ont été examinés. Les tendances communes aux éléves avec un niveau de
compréhension de lecture semblable ainsi que les éléments divergents sont exposés dans les prochains
paragraphes et une synthése sera présentée en tableau pour chaque groupe d’éléves. De fagon générale, il
existe davantage d’éléments similaires entre les éléves d’'un méme niveau en compréhension de lecture que

d’éléments divergents.

Tableau 51: synthése des éléments similaires et divergents chez les éléves A et B

Les éléves avec des résultats au-dessus de la moyenne en compréhension de lecture (A et B)

Eléments similaires Eléments divergents
o Laréussite de I'exercice o La perception de la complexité des
Des erreurs majoritairement chronologiques documents
o Les documents du dossier documentaire ne sont
pas jugeés difficiles o L'utilisation du dossier documentaire pour
L’utilisation fréquente du dossier documentaire la question #8

Aucune trace laissée dans le dossier
documentaire

o L'utilisation de la mémoire avant le travail des
documents

Les éléves avec des résultats en haut de la moyenne de la classe en compréhension de lecture
(éléves A et B) ont eu des comportements similaires lorsqu'’ils ont réalisé I'exercice d’histoire. D’abord, les
deux ont fait un aller-retour constant entre les questions du questionnaire et les documents du dossier
documentaire et les deux ont directement passé aux questions sans, au préalable, prendre le temps de
parcourir le dossier documentaire. A I'aide des observations, on constate que ces éléves ont consulté de
fagon trés attentive les documents fournis, mais aucun n’ont laissé de traces dans le dossier documentaire.

C’est-a-dire que les deux dossiers documentaires sont restés vierges aprés la réalisation de I'exercice.

Au niveau des résultats obtenus, les deux éléves ont réussi I'exercice et ont été les seuls répondants
de I'étude en situation de réussite: I'éléve A a obtenu 10/16 (62,5%) et I'éléve B a obtenu 12/16 (75%).
Lorsque ces éléves ont fait des erreurs, elles étaient majoritairement de types chronologiques; ils ont donc
eu quelques difficultés avec la chronologie des évenements, sans toutefois avoir de grandes difficultés avec

les événements et les concepts historiques qui pourraient handicaper leurs chances de réussite. Par ailleurs,
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les deux éléves affirment ne pas avoir de « grandes difficultés » avec les documents du dossier
documentaire. Finalement, I'éleve A et I'éleve B ont avoué utiliser davantage leur mémoire que les
documents fournis dans le dossier documentaire afin de répondre aux questions du questionnaire sans
toutefois les mettre de cété. Il parait ardu seulement pour les deux éléves avec des résultats supérieurs a la
moyenne en compréhension de lecture (A et B) de trouver le bon document a utiliser, mais surtout de
comprendre le sens des documents. Cette difficulté n’a pas trouvé écho chez les autres éléves, ce qui
pousse a croire que l'éleve A et I'éleve B ont réellement tenté une lecture des documents afin de

sélectionner le bon document et de l'utiliser pour répondre a la question. Ce qu’éventuellement les autres

n'auraient pas fait de fagon aussi assidue.

Or, d’autres comportements lors de la réalisation de I'exercice n'ont pas été relevés chez les deux
répondants ayant des résultats supérieurs a la moyenne en compréhension de lecture. D’abord, pour classer
en ordre de difficulté les quatre types de documents fournis dans le dossier documentaire, soit un texte, une
carte, une image et un tableau/graphique; aucune tendance n’a pu étre établie entre les deux éléves
concernant la difficulté des documents. Puis, pour la question #8 qui demandait d’effectuer un lien de
causalité entre trois documents, I'éléve B a été le seul a ne pas regarder ni utiliser les documents associés

pour répondre a la question, n’utilisant ainsi que sa mémoire.

Tableau 52: synthése des éléments similaires et divergents chez les éléves C et D

Les éléves avec des résultats dans la moyenne en compréhension de lecture

(C etD)
Eléments similaires Eléments divergents
o L’échec a I'exercice o Letype d’erreurs
L’utilisation fréquente du dossier documentaire
o Poser des questions a la chercheure pendant la réalisation o La consultation du dossier
de I'exercice documentaire avant d’aller voir
o Ne pas avoir trouvé le document a utiliser pour la question les questions

#1

o Le soulignement dans les documents textes du dossier
documentaire

o Les tableaux/graphiques sont les documents les plus faciles
a utiliser
Les textes sont les documents les plus difficiles a utiliser

o L'utilisation de la mémoire
L'utilisation des mots-clés dans les documents

Pour les éléves ayant des résultats dans la moyenne en compréhension de lecture, soit I'éléve C et

I'éléve D, les deux éléves ont consulté réguliérement le dossier documentaire et ont fait de constants aller-
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retour entre celui-ci et les questions du questionnaire. Lors de la réalisation de I'exercice, I'éleve C et I'éléve
D ont posé des questions a I'observateur; principalement des questions sur les documents a trouver dans le
dossier documentaire (lorsque la question ne le mentionnait pas) et des questions sur la fagon de réaliser
I'exercice. De plus, les deux répondants ont dit ne pas avoir trouvé le document associé a la question #1.
Pour ce qui est des traces laissées dans le dossier documentaire, les deux éléves ont surligné les
documents, mais seulement les documents textes. Les autres types de documents (image, carte ou
graphique/tableau) sont restés intacts. Nous pouvons se questionner sur la présence de traces que dans les
documents textuels. Il serait possible que ceux-ci les aient soulignés parce que les textes comportaient des
informations jugées importantes, mais aussi peut-étre parce qu’ils trouvaient les textes plus difficiles. Nous
pouvons avancer que ceux-ci auraient tendance a travailler davantage sur les documents textes et y

laisseraient donc plus de traces que dans les autres types de documents, car les deux éléves ont avoué

éprouver de la difficulté a utiliser les textes du dossier documentaire.

Par la suite, les deux éléves ayant des résultats dans la moyenne en compréhension de lecture ont
échoué l'exercice. L’éléve C a obtenu 7/16 (43,8%) et I'éléve D 9/16 (56,3%). Les deux éléves sondés ont
jugé que les tableaux/graphiques était le type de document le plus facile a utiliser, alors gu’ils ont jugé au
contraire les textes comme étant les plus difficiles. Les deux répondants ont utilisé surtout I'association de
mots-clés comme l'une des stratégies pour trouver soit les documents ou soit la réponse a la question et ont

également dit utiliser leur mémaoire.

Certains points relevés sont cependant divergents : aucun type d’erreurs n’est commun aux deux
répondants. Si I'éléve C a fait des erreurs majoritairement conceptuelles, I'éleve D a fait autant d’erreurs
conceptuelles, chronologiques que de consignes. De plus, uniquement I'éléve D est allé consulter les
documents du dossier documentaire en tout premier lieu et ce, avant méme d’aller voir les questions du

questionnaire.
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Tableau 53: synthése des éléments similaires et divergents chez les éléves E et F

Les éléves avec des résultats au-dessous de la moyenne en compréhension de lecture (E et F)
Eléments similaires Eléments divergents

o L’échec al'exercice o La difficulté pergue pour les documents

o Des erreurs majoritairement conceptuelles textes

o Lafaible utilisation du dossier documentaire

o Ne pas utiliser le dossier documentaire pour o Le soulignement dans les documents du
toutes les questions dossier documentaire
Passer certaines questions du questionnaire

o Aucune trace laissée dans le dossier o Réviser sa copie avant de la remettre
documentaire

o Les tableaux/graphiques sont les documents les o Poser des questions a la chercheure
plus faciles a utiliser

o Utilisation de la mémoire

L’éleve E et I'éleve F sont classés avec des résultats inférieurs a la moyenne en compréhension de
lecture. Les deux éléves sont allés voir les questions sans prendre en considération les documents du
dossier documentaire et ils ont méme passé certaines questions du questionnaire. De plus, quoiqu’ils aient
consulté le dossier documentaire, I'éléve E et I'éléve F ne I'ont pas fait pour toutes les questions. Lorsque la
question demande d’aller voir un document en particulier, ces éléves sont allés le consulter, mais pour les
questions n’indiquant pas un document en particulier; I'utilisation faite du dossier documentaire ressemble a
un rapide balayage. Ce qui porte a croire que les éléves avec des faiblesses de lecture ne se référeraient

pas assez au texte dans une situation qui demande de la lecture.

De fagon conjointe, les deux éléves avec des résultats en bas de la moyenne en compréhension de
lecture n'ont pas laissé de traces dans leurs dossiers documentaires. Pour ce qui est des résultats a
I'exercice effectué, les deux répondants I'ont échoué. Au niveau du type d’erreur dominant, ce sont des
erreurs conceptuelles qui sont principalement effectuées par les deux éleves. C’est-a-dire que les deux
répondants ont semblé avoir des lacunes avec les concepts propres a l'histoire. Puis, lorsque qu’ils ont
classé en ordre de difficulté les quatre types de document de I'exercice (texte, carte, image,
tableau/graphique); les deux ont jugé les graphiques/tableaux comme étant le type de document le plus
facile a travailler. Les deux éléves ont souvent affirmé ne pas avoir de stratégie particuliére pour répondre
aux questions et qu’ils utilisent bien souvent seulement leur mémoire. Cette utilisation marquée de la
mémoire confirme que ces éléves auraient tendance a favoriser leurs connaissances au détriment de

'analyse de documents.
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Si certains comportements reviennent autant chez I'éleve E et chez I'éléve F, d’autres sont plus
singuliers. Par exemple, alors que I'éleve F a avoué avoir de la facilité avec les documents textes, I'éleve E
les classe comme étant le type de document le plus difficile a travailler. De plus, I'éléve F a été le seul
répondant a souligner des mots dans son questionnaire et il a révisé sa copie pendant plusieurs minutes
avant de la remettre. Finalement, I'éléve E a posé quelques questions a I'observateur sur la matiére précise

et sur certaines questions qu’il ne comprenait pas.

4.3.10 Conclusion partielle

Les entrevues avec les six éléves ont permis d’établir quelques constats spécifiques a I'exercice
d’histoire et quelques constats plus généraux sur la discipline. D’abord, quoique essentiel a la réussite de
I'exercice, les éleves se référent davantage a leur mémoire qu’au dossier documentaire. La quantité des
stratégies, techniques et habiletés utilisées pour effectuer I'exercice est faible. Enfin, les examens et les
épreuves d’histoire comprennent un vocabulaire difficile pour les éléves et plusieurs difficultés liées aux

documents du dossier documentaire.
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CHAPITRE V : DISCUSSION

Avant d’entamer ce chapitre destiné a l'interprétation des résultats, il est utile de rappeler les trois
objectifs qui soutiennent cette recherche: 1) documenter le taux de réussite de I'épreuve unique d’histoire en
fonction des différents facteurs étudiés tels que le taux de réussite aux opérations intellectuelles, I'utilisation
du dossier documentaire et le travail avec les différents types de documents et le type d’erreurs effectuées;
2) décrire les actions menées par les éléeves au moment de réaliser les questions de I'épreuve unique
d’histoire par rapport au travail avec le dossier documentaire; et 3) observer la réalisation des questions de
I'épreuve unique en fonction des niveaux de compétence en compréhension de lecture et l'utilisation des

stratégies de lecture chez les éléves.

Ce chapitre consacré a la discussion revient sur les principaux résultats obtenus et explore comment
ils permettent de répondre aux trois objectifs visés et a la question de recherche qui sous-tend I'ensemble de
I'étude réalisée : de quelle facon la nature de I'épreuve unique d’histoire et les facteurs de difficultés qui y

sont associés viennent influencer sa réussite aupres des éléves de 4e secondaire ?

Pour ce faire, la discussion est divisée en deux parties. Tout d’abord, le chapitre s’organise autour
d’'observations générales issues des résultats et des préoccupations initiales de la recherche. Il est a cet
égard d’abord question du recours au dossier documentaire lors de I'épreuve. Le traitement des documents
qui composent ce dossier documentaire est ensuite abordé. La perception qu’ont les éléves des exigences
de I'épreuve unique d’histoire et les difficultés que ceux-ci pergoivent dans sa réalisation sont par la suite
tour a tour discutés. Enfin, la faible mobilisation des stratégies de lecture observée lors du travail avec les
documents historiques par les participants vient clore cette premiére section. La seconde partie du chapitre,

tant qu’a elle, a pour objectif de proposer quelques réflexions didactiques liées aux résultats de la recherche.

5.1 Constats d’ensemble

Les deux premiers chapitres de cette recherche ont permis de relever I'importance d’avoir recours
aux documents historiques du dossier documentaire pour la réussite de I'épreuve unique d’histoire. Une

analyse efficiente des documents qui s’y retrouvent serait en effet un gage de succés pour les éléves
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(MELS, 2011a). Un travail adéquat avec les documents témoignerait de surcroit d’'une bonne méthode de
travail qui peut étre associée a la méthode historique (Boutonnet, 2015; Martineau, 1999) et a la démarche

intellectuelle en histoire (MELS, 2007a).

5.1.1 Un dossier documentaire trop peu utilisé

Lors de cette recherche, les dossiers documentaires associés aux copies d’éléves ont été analysés.
L’'une des premiéres observations possibles est que peu d’éleves laissent des traces dans leur dossier

documentaire. Au total, 55% des 60 dossiers documentaires de I'épreuve de juin 2016 sont restés vierges.

Bien entendu, ce n’est pas parce que I'éleéve n’a pas laissé de traces dans son dossier documentaire
pour la situation d’évaluation de I'épreuve unique qu’il ne le fait pas en classe. Le contexte particulier de
I'épreuve unique d’histoire peut assurément influer sur les actions des éléves. Cependant, si une pratique
constante en classe n’a pas permis de stabiliser des actions porteuses d’un traitement adéquat du dossier
documentaire, il y a fort a parier que les éléves peinent a y recourir en situation d’évaluation. La pratique
enseignante pourrait expliquer le peu de traces retrouvées dans les dossiers documentaires des éléves,
d’autant que selon Boutonnet (2013), les enseignants ne semblent pas avoir 'habitude de faire travailler les
documents par les éléves. L’'absence possible d’un enseignement systématique et continu du traitement et
de l'analyse divers documents compris dans un dossier documentaire serait donc une explication possible a

'absence de traces laissées sur les documents du dossier documentaires.

Une autre possibilité pouvant expliquer 'absence de traces dans le dossier documentaire est que
certains éléves ne l'ont pas consulté, ni utilisé pour répondre aux questions. Lors de la troisieme étape de
cette recherche, les éléves ont en effet été questionnés en entrevue au sujet des traces qu’ils laissent dans
le dossier documentaire. Ces derniers notent qu’ils n’en voient pas [utilité, et que mise a part le
soulignement, il est rare qu'ils laissent des traces dans les dossiers documentaires associés aux examens.
De plus, parmi les réponses données, la plus fréquente a été que les éléves consultent plutét le dossier
documentaire lorsqu’ils ne se souviennent pas de la réponse, ce qui corrobore les conclusions de Déry

(2017) quant a I'utilisation libre et différenciée selon les éléves du dossier documentaire. Pour rappel, méme
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si les documents du dossier documentaire sont en majorité nécessaires pour élaborer une réponse,

I'épreuve unique d’histoire ne contraint a aucun moment les éléves a y laisser des traces.

Selon nos données, les habiletés a lire, a interpréter différentes sources, a organiser et sélectionner
les informations pertinentes qui s’y trouvent sont également peu développées chez les éléves, mais surtout,
ceux-ci ne semblent pas accorder beaucoup d’'importance aux documents lors de la réalisation de I'épreuve
unique. Selon nos résultats, il semble que les pratiques actuelles en classe d’histoire soutiennent peu la
pratique autonome des éléves et leurs capacités a rechercher l'information, a analyser et interpréter les
sources et a sélectionner I'information pertinente, notamment lors de I'épreuve unique d’histoire (Bouhon,
2009; Lautier et Allieu-Mary, 2008; Martineau, 1999; Tutiaux-Guillon, 2006). La réponse donnée par I'éléve C
illustre bien cette idée exprimée chez la majorité des répondants : « Ha mais, j’aurai pu aller voir dans les
documents mais je pensais que c’était juste pour la question #2. Je pense que les documents ne disaient
rien... ». Pour expliquer ce constat, on peut supposer que la faible sollicitation aux opérations liées a la
méthode historique dans le matériel didactique utilisé en classe (Boutonnet, 2009; Lévesque, 2011) et le peu
de temps alloué aux activités liées au développement de la pensée historique (Charland, 2002; Moisan,
2010) ne fournissent pas suffisamment d’occasions d’explorer et d’analyser des documents historiques
variés, occasions qui permettraient aux éléves de mieux comprendre [I'utilité des documents et de

développer des habiletés de traitement a leur égard.

5.1.2. Des traces différenciées selon que les éléves soient en réussite ou en échec

Selon nos données, lorsque le dossier documentaire est travaillé, il est possible de constater que les
éléves en réussite et ceux en échec ne laissent pas le méme type de traces. Chez les éléves en situation
d’échec, c'est la méthode du soulignement qui revient le plus souvent avec 18,3% des répondants qui
I'utilise. Bien que les éléves en réussite utilisent également la méthode du soulignement, ils adoptent surtout

la méthode de I'annotation chez 15,6% des éléves en réussite.

Nous ne pouvons pas affirmer qu'un type de traces est plus efficace qu'un autre, cependant a la
lumiére des résultats obtenus pour I'épreuve analysée dans cette recherche, ce sont les éléves qui annotent

qui s’en sortent le mieux. Cela n’est guére surprenant si on se référe a Cartier (2007) qui considére la prise
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de notes comme l'une des stratégies de lecture efficace dans une perspective d’apprentissage par la lecture
(APL). Méme si Martel (2009) classe le soulignement parmi les stratégies du lecteur efficace et que Granger
et al. (2010) identifient le soulignement comme une stratégie qui aide a comprendre ce qui est lu, il apparait
que cette stratégie utilisée seule ne soit pas en soi garante de réussite a I'épreuve unique d’histoire. Les
autres stratégies d’un lecteur efficace telles que retranscrire les idées importantes, placer I'information dans
un schéma ou un tableau et faire un résumé du texte ne sont pas mentionnées dans les discours des éléves.
Elles ne sont peut-étre pas suffisamment connues ou maitrisées par les éléves pour qu'’ils les mentionnent
ou elles ne sont peut-étre pas pergues comme étant utiles dans le contexte d’évaluation de I'épreuve unique

d’histoire.

5.1.3. L’enjeu des perceptions des exigences de I’épreuve unique dans l'utilisation trés variable du
dossier documentaire

Bien que les éléves interrogés aient tous consulté le dossier documentaire fourni lors de la seconde
partie du projet de recherche, ce n’est pas parce que les éléves le consulte qu’ils le font de maniére réguliére
et adéquate tout au long de I'exercice. Comme cela a déja été mentionné, les éléves de cette étude ne
semblent pas accorder beaucoup d’importance aux documents lors de la réalisation de I'épreuve unique
d’histoire. La majorité d’entre eux, lorsqu’interviewés, spécifient méme que le dossier documentaire les aide
peu a répondre aux questions. C’est le cas de I'éleve D qui a affirmé : « ... il [sic] y avait pas grand-chose
dans les documents ». Pourtant, tous les documents rapportent des faits historiques préalablement
enseignés, ce qui fait dire & Déry (2017) que tout prés de 97% des documents du dossier documentaire sont
utiles pour rétablir ces faits emmagasinés dans la mémoire des éléves. Les documents seraient donc plus
importants qu’en croient les éléves et ceux-ci ne sont peut-étre pas en mesure de les utiliser ou de les
considérer comme un aide-mémoire potentiel. En ne sachant pas inférer les informations offertes dans les

documents, leur utilisation s’en voit diminuée.

L'utilisation irréguliére et intermittente du dossier documentaire et des documents qu’il regroupe
permet également de s’interroger sur la compréhension des éléves, voire des enseignants, de la nature
méme de I'épreuve unique d’histoire et de ses consignes. Si le travail des sources était incontournable pour

réussir I'épreuve unique, les enseignants soucieux du succés de leurs éléves feraient en sorte que ces
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derniers soient préparés a réaliser cette analyse. Or, les consignes de I'épreuve unique (voir figure 18) telles
que formulées actuellement ne demandent pas aux éléves de procéder a une analyse ou une interprétation
des sources du dossier documentaire. Rien n’oblige donc un éléve a consulter le dossier documentaire, mise
a part les questions qui y renvoient, ni a y laisser des traces. Qui plus est, les criteres d’évaluation de
I'épreuve unique d’histoire n’accordent pas de point au travail des documents. Seule I'exactitude de la
réponse est évaluée et ce, que l'éléve ait utilisé le document ou qu’il ait répondu a l'aide d’informations

mémorisées.

Figure 18. Les consignes de I’épreuve unique d’histoire de juin 2016

QUESTIONNAIRE
Consignes

= Détacher le Cahier de réponsas (de couleur ivoire) placé au centre de ce questionnaire,

= Apposer ['étiguette autocollante sur la page de couverture du Cahier de réponses ou inscring
les renseignements demandeés si aucune étiquette n'a été donnée.

+ Inscrire les renseignements demandés sur |a page de couverture du feuilet Schéma et
brouillon,

+ Répondre aux 22 questions dans le Cahier de réponses.
+ Formuler des réponses qui sont complétes, claires el qui présentent des faits exacts.

= Remetire le Questionnaire, le Dossier documentaire, le feuillat Schéma et brouilon ainsi que
le Cahier de réponses a la fin de l'épreuve,

DUREE : 3 heures

Les enseignants, de surcroit, en fonction des critéres d’évaluation du MEQ, n’ont pas a prendre en
considération le dossier documentaire de I'éleve lorsqu’ils effectuent I'évaluation des épreuves uniques
d’histoire. Dans I'ensemble, la formule de I'épreuve unique n’encourage conséquemment ni 'enseignant a
s’attarder a l'analyse des sources en classe, ni I'éléve a utiliser de maniére systématique son dossier
documentaire. Pourtant, lors des évaluations dans d’autres disciplines telles que les sciences et des
mathématiques, des points sont accordés aux éléves lorsqu’ils laissent des traces de leurs démarches et ce,
méme si les éléves ne parviennent pas a la bonne réponse au final (2011c). Ces disciplines accordent de fait

la méme importance au raisonnement nécessaire a I'obtention d’'une réponse qu’a la réponse en elle-méme.

Dans le cas de I'épreuve unique d’histoire, seule la réponse finale de I'éleéve est comptabilisée et seule la
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réponse prescrite par le corrigé de I'épreuve unique d’histoire est acceptée45. Ainsi, I'épreuve unique
d’histoire est loin d’offrir la possibilité a I'éleve d’obtenir des points pour les traces témoignant d’un traitement
rigoureux et juste des documents qui composent le dossier documentaire. Cela pourrait avoir pour effet de
diminuer l'importance de la méthode historique et des habiletés en littératie historique au profit de la
mémorisation des connaissances factuelles (Déry, 2017).

5.1.4 L’influence du type de documents sur la réussite, le type d’erreurs, leur fiabilité et leur facilité
d’utilisation.

Cette recherche s’est intéressée aux différents types de documents fournis par I'épreuve unique
d’histoire en fonction notamment du taux de réussite aux questions, de la perception des éléves envers ces
différents types de documents et de leurs difficultés respectives. Duquette, Lauzon et St-Gelais (2017)

soulignent que le type de document peut avoir une influence sur le taux de réussite a la question.

Il semble, selon nos données, que le document texte ne poserait pas un probléeme aux éléves
lorsque celui-ci est le seul document associé a la question. Cependant, lorsqu’une question jumele différents
types de documents ou plusieurs documents textes ensemble, son taux de succés diminue. Les auteurs
soulignent que le travail avec les documents n’est pas le méme en fonction de la nature du document
(Martel, 2018; Martineau, 2010; MEERS, 2015a), car les éléves doivent utiliser plusieurs méthodes d’analyse
lors de I'épreuve d’histoire, soit celles pour donner sens aux textes, celles pour analyser les images, celles
pour interpréter des tableaux/graphiques ou des cartes. En ce sens, Boutonnet (2013) admet que les textes
sont frequemment utilisés en classe d’histoire, mais ils ne le sont pas pour effectuer des analyses et des
critiques; les exercices proposés favorisent davantage le repérage et la prise de notes. De plus, les éléves

ne semblent pas étre capables de faire des liens entre les différents documents.

Dans le chapitre présentant les résultats, nous avons relevé que le type d’erreurs le plus fréquent est
le type chronologique. Lorsqu'une question jumeéle un texte avec d’autres types de document, que ce soit
une image, une carte, un tableau/graphique ou avec un autre texte, le type d’erreurs prédominant a la

question devient de type conceptuel. De plus, les erreurs opérationnelles surviennent seulement lorsque les

* Car le MEQ s’attend que ’éléve utilise le bon document pour répondre a la question, ce qui limite le nombre de réponses que le correcteur peut
accepter.
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questions jumélent différents types de documents, par exemple, lorsque deux textes et une image ou deux
textes et un tableau/graphique sont combinés. Le changement de type d’erreurs en fonction de la nature du
document peut s’expliquer de maniéres différentes selon les auteurs. Ainsi, les textes seraient pergus
difficiles par leur contenu et leur structuration selon Cartier et Martel (2014). La difficulté pourrait provenir
aussi du fait que les éléves peinent a identifier le bon concept dans un texte, principalement lorsque les
concepts ne sont pas explicitement énoncés dans la question (Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016). Les
résultats de cette recherche et les propos des auteurs renforcent l'idée que les éléves sont capables dans
une certaine mesure d’utiliser un document, mais dés que le travail a exécuter se complexifie, ils n’ont pas
les stratégies nécessaires pour résoudre cette tache. Egalement, les documents ne nomment pas
implicitement le concept évalué par la question, celui-ci doit étre inféré par I'éléve. Du coup, ce dernier

parvient difficilement a I'identifier.

Cing éléves interrogés sur les six participant a cette recherche ont considéré les tableaux/graphiques
comme étant le type de document le plus facile a analyser. Lors de I'entretien avec I'éléve C, au sujet de la
facilité a employer les tableaux/graphiques, celui-ci a mentionné que ces documents sont effectivement
souvent présents dans les autres disciplines scolaires : « mais aussi les tableaux, c’est facile on le fait
souvent ailleurs, partout ». Les résultats issus de l'étude de Duquette, Lauzon et St-Gelais (2016)
soutiennent que les éléves paraissent mieux outillés pour interpréter un tableau ou un graphique parce qu'ils
ont I'habitude de le faire dans d’autres cours. Ainsi, les éléves maitriseraient peut-étre mieux l'inférence dans
un tableau/graphique qu’avec d’autres types de documents. C’est aussi le cas dans cette recherche puisque
les éléves ont relativement bien réussi les questions associées a ce type de document et ont semblé étre

capables d'utiliser adéquatement I'information recensée.

Les éleves ont également été sondés sur le type de documents qu'ils regardent en premier en
recevant le dossier documentaire. Presque tous les éléves ont mentionné que les images sont les
documents qu’ils examinent avant les autres. Les éléves seraient donc plus attirés vers ce format de
document. Cette préférence accordée par les éléves reléve du fait que les images laissent penser qu’elles
n’exigent pas de lecture approfondie. De méme, si les éléves se disent davantage interpelés par les images,
il est possible de croire qu’ils se sentent plus confortables a les utiliser voire a les analyser. Dans cette

perspective, le dicton « une image vaut mille mots » pourrait prendre tout son sens. Néanmoins, I'éléve F
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n'est pas de cet avis, car méme s’il se référe d’abord aux images, il affrme qu’elles véhiculent peu
d’'informations : « Les images, je vais les regarder, mais sont moins parlantes. [...] Les textes! Ca en dit plus
que les images... ». Les données de cette recherche s’écartent donc des propos de Delporte et Gachet
(2002) et d’'une certaine tendance populaire véhiculée dans le milieu scolaire qui stipule que les éléves avec
de faibles résultats en lecture préferent utiliser les images en classe d’histoire aux dépens des textes. Pour
un éléve avec de faibles compétences en lecture, comme I'éléve F, les images semblent tout autant difficiles
a employer pour répondre aux questions : « mais quand c’est un document comme [sic] des images, on
dirait que ¢a me bug [sic] un peu ». Certes, les images ne demandent pas le méme travail que les textes,
mais elles nécessitent toutefois une certaine forme de lecture analytique (Gervereau, 2004; Martel, 2018) qui
reste complexe. Leur interprétation est ardue, notamment car les éléves n‘ont pas nécessairement
développé les stratégies nécessaires pour les décoder (Duquette, 2011). Les éléves sondés en entrevue ont
avoué que les images étaient peu évocatrices en termes de contenu. lls ont également semblé s’y attarder

beaucoup moins longtemps qu’en présence de documents textes.

L’épreuve d’histoire est composée de questions qui spécifient le ou les document(s) a utiliser et de
questions sans cette précision. La présence de cette précision semble aussi avoir un effet sur le type
d’erreurs retrouvé dans les copies examinées. Les éléves de notre échantillon commettent majoritairement
des erreurs conceptuelles lorsque la question ne spécifie pas le ou les document(s) et commettent
majoritairement des erreurs chronologiques si, au contraire, la question indique le ou les document(s) a
utiliser. Ainsi, il semble que le concept étudié devient plus simple a trouver pour I'éléve lorsque le document
a employer est indiqué (Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2016). En I'absence de cette précision, I'éléve ne
semble pas en mesure de reconnaitre le document associé a la question. Pour Jadoulle (2017), cela induit
une faiblesse de la compréhension conceptuelle chez les éléves, car ils ne parviennent pas a établir une
conceptualisation a I'aide des documents. Qui plus est, les éléves font face a une double tache a la fois
conceptuelle et chronologique lorsque le document n’est pas précisé puisque c’est a partir de ces deux
éléments qu’ils peuvent reconnaitre et associer le(s) bon(s) document(s) a la bonne question (Duquette,

Lauzon et St-Gelais (2016). Dés lors, cette difficulté serait plutot de contextualiser un concept dans le temps.
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Pour ce qui est de la fiabilité des documents, les éléves ont été invités a évaluer les quatre types de
documents*® et & choisir quels sont les plus fiables a utiliser par les historiens. Cartier, Martel, Arseneault et
Mourad (2015) relatent la priorité qu’accordent les enseignants aux textes dans le matériel scolaire et par
conséquent, nous aurions cru que la majorité des éléves les qualifieraient au premier rang en termes de
fiabilité. Pourtant, de fagon générale, ce sont les tableaux/graphiques qui se sont avérés étre les types de
documents les plus fiables selon les participants. Ces derniers ne semblent pas réaliser que les données des
tableaux/graphiques proviennent d’'une interprétation de source premiére. Malgré une revue de la littérature
qui se voulait exhaustive sur les documents historiques utilisés en classe d’histoire, nous n’avons cependant
pas trouvé d’auteurs qui se sont intéressés a I'utilisation des tableaux et des graphiques en classe d’histoire.
Ces documents sont présents plus ou moins fréquemment dans les cahiers d’activité et les examens
d’histoire (Boutonnet, 2013). Sachant qu’il ne s’agit pas des documents les plus souvent utilisés dans la
discipline, on suppose que cette confiance s’appuie sur le fait que les éléeves y voient un cb6té plus
scientifique et ne remettent pas en cause linformation qui y est transmise. Méme s’ils voient des
tableaux/graphiques dans d’autres cours, on peut croire qu’ils ne sont pas invités, pas plus qu’en histoire, a
prendre une distance critique par rapport au contenu. De plus, deux des éléves interrogés ont répondu que
les tableaux/graphiques comportent une grande quantité d’informations, des nombres et des pourcentages.
Selon la perception des éleves, les tableaux/graphiques seraient donc plus fiables par la nature des
informations qu’ils contiennent et principalement par la présence de chiffres qui leur octroient une fiabilité
supplémentaire tel que mentionné par 'éléve A : « ...les tableaux, ¢a te dit vraiment de l'info [sic] sur le
nombre ou les années ». Cette fiabilité accordée aux graphiques et aux tableaux questionne quant a
I'existence d’'une corrélation entre ce que les éléves pergoivent comme un document fiable et leurs
compétences a les lire et les interpréter. Ces documents seraient-ils considérés plus fiables parce que les
éléves parviendraient davantage a saisir le message transmis par les graphiques/tableaux que par les autres
types de documents? Il est possible que ces éléves accordent plus de crédibilité aux documents qu'’ils jugent
faciles a interpréter, tels que les tableaux et les graphiques, car l'information y est déja traitée et que
linterprétation est déja faite pour eux. Les résultats ont effectivement relaté une facilité a travailler les
tableaux/graphiques chez la majorité des éléves questionnés. Au contraire, avec le taux de réussite le plus
faible aux questions ciblant des documents écrits, les éléves semblent malhabiles avec l'interprétation des

textes historiques. De plus, malgré que nous baignions dans une « civilisation de I'image » (Martel, 2018),

“® Les textes, les images, les cartes et les tableaux/graphiques.
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les éléves ne semblent pas étre en mesure d’interpréter une image pour répondre aux questions de

I'épreuve d’histoire.

En somme, les données montrent que le type de documents historiques influence la réussite aux
questions et qu’une difficulté supplémentaire semble provenir des documents qui ne sont pas fréquemment
utilisés par les éléves. Les éléves ne semblent pas avoir de critéres pour juger la fiabilité des documents, ils

ont plutét tendance a juger les documents comme étant utiles ou non pour répondre a une question.

5.1.5 Le type d’erreurs et la réussite des éléves

Les résultats de la recherche renseignent sur les types d’erreurs les plus fréquemment effectués par
les éléves et la majorité de celles-ci sont de type chronologique, c’est-a-dire que les erreurs se situent a
I'extérieur du cadre temporel de la question (Lauzon, 2016). Les éléves en réussite ont fait principalement

des erreurs chronologiques alors que ceux en échec ont plutot fait des erreurs conceptuelles.

5.1.5.1 Les erreurs chronologiques

En s’intéressant aux différents types d’erreurs possibles lors de I'épreuve unique d’histoire, les
données amassées ont permis de constater I'existence d’une corrélation entre le type d’erreurs dominant et
la réussite de I'épreuve. Ce point lié aux erreurs des éléves permet de s’interroger sur la capacité de ceux-ci
a réussir I'épreuve unique d’histoire méme s’ils éprouvent quelques lacunes dans la chronologie et la
succession des évenements historiques. Cette dominance d’erreurs chronologiques chez les éléves en
réussite est en concordance avec les exigences du programme par compétences qui n’exige plus une
mémorisation de faits ou de dates, mais plutét une compréhension globale des événements et des concepts
liés a la discipline historique (MELS, 2011a). C’est pourquoi un éléve malhabile dans I'établissement de la
chronologie des événements peut tout de méme réussir I'épreuve d’histoire. Les derniers résultats montrent
gu’une prédominance d’erreurs chronologiques n‘empéche pas, dans une certaine mesure, la réussite de
I'épreuve unique. Pour expliquer la prépondérance des erreurs chronologiques, 'une des raisons soulevées
par Blow, Lee et Shemilt (2012) est que si I'éleve manque de connaissances historiques, il lui sera plus ardu

de saisir la trame narrative de I'histoire et cela affectera sa compréhension de la chronologie.
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5.1.5.2 Les erreurs conceptuelles

L’erreur conceptuelle quant a elle est associée directement aux concepts enseignés (Lauzon, 2016),
parmi les éléves en situation d’échec a I'épreuve d’'HEC de juin 2016, 46,7% d’entre eux ont effectué
principalement des erreurs conceptuelles. Les données permettent de croire dans cette perspective que les
difficultés rencontrées avec les concepts liés a 'histoire seraient plus nuisibles en termes de réussite que les
difficultés liées a la chronologie. A ce propos, un point mérite d’étre soulevé soit que I'éléve C, I'éléve E et
I'éleve F ont fait majoritairement des erreurs conceptuelles et ont échoué I'exercice. Au contraire, les deux
éléves qui ont réussi I'exercice ont fait tous les deux principalement des erreurs chronologiques (éléve A et

éléeve B).

Les erreurs dites conceptuelles sont plus « colteuses » pour plusieurs raisons : elles peuvent valoir
plusieurs points, elles peuvent témoigner d’'une incompréhension de la matiére, donc tendent a souligner que
I'éleve ne comprend pas ce qu’il fait et si elles sont le signe d’'une confusion. Il est possible que cette
confusion engendre d’autres erreurs. Les erreurs conceptuelles témoignent en fait de la non-appropriation du
savoir par I'éléve et sont déterminantes sur la réussite des éléves. L’'importance de la compréhension des
concepts est indissociable a la compréhension de la discipline historique car « I'apprentissage des concepts
historiques permet a I'éléve de développer des outils de pensée qu’il peut utiliser dans la construction de sa
représentation du passé [...] » (Langlois, cité dans Bouvier et Chiasson-Desjardins, 2013, p.299). Dans un
méme ordre d’idées, il a été montré que les éléves en situation d’échec a I'épreuve d’histoire de juin 2016,
lors de la premiére étape d’analyse, effectuaient eux aussi surtout des erreurs conceptuelles. Ces résultats
appuient 'importance de la compréhension des concepts liés a I'histoire sur la réussite dans cette matiére
(Jadoulle, 2015). Cette recherche n’a toutefois pas montré de lien entre les types d’erreurs des éléves et leur
compétence en compréhension de lecture. Ici, le type d’erreurs semble plutét provenir d’'une conception
erronée de la discipline de la part des éléves et non d’'une problématique en lecture. Les éléves avec de
bons résultats en histoire sont capables d’aborder un événement et ses caractéristiques, mais n’arrivent pas
a effectuer des liens entre plusieurs événements d’'une méme période; comme I'épreuve comporte peu de

questions nécessitant d’établir ces liens, les éléves réussissent I'examen.
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5.1.5.3 Le probléme avec la trame narrative

A la lumiére de la forte présence d’erreurs chronologiques commises par les éléves, il appert que la
chronologie semble poser probléeme. Ces résultats appuient a cet effet ceux de Duquette, Lauzon et St-
Gelais (2016) puisque les éléves de la présente recherche ont moins bien performés aux questions liées aux
périodes historiques les plus récentes, soit les questions du Régime anglais (64% de réussite) et de Ila
Période contemporaine (55% de réussite). Pour expliquer cette observation, Létourneau et Moisan (2004)
affirment que les éléves ont plus de facilité a rapporter et a se souvenir des événements et personnages
issus de la Nouvelle-France, soit la période du Régime frangais, que des faits liés aux époques plus

rapprochées dans le temps.

Puisque la recherche s’est réalisée en utilisant I'épreuve unique d’histoire sous le programme d’HEC
qui mise sur un enseignement thématique de I'ensemble des périodes de I'histoire du Québec et du Canada,
les données sur les périodes historiques les moins bien réussies aménent a s’inquiéter sur le taux de succes
des éléeves a la nouvelle épreuve d’'HQC qui travaillent seulement les deux périodes les plus récentes de
I'histoire, soit a partir de I'année 1840. Considérant l'actuel retour d’'un programme inscrit dans la
chronologie, on peut se questionner a savoir si les éléves réussiront mieux I'épreuve d’HQC que sa
précédente version et si ceux-ci développeront une trame narrative unique plutdt que plusieurs trames
narratives complémentaires. |l reste cependant que la fagon qu’a I'enseignant de transmettre la matiére peut
« par sa seule influence, déterminer la vision que se font les éléves d’'une aventure historique, par exemple
celle du Québec. [...] C’est son exposé qui, souvent, a préséance sur la matiére du manuel » (Létourneau et
Moisan, 2004, p.343) et conséquemment sur la représentation que se font les éléves du passé. Il est
possible entre autres que les éléves aient de la difficulté a situer les événements historiques dans le temps
parce que ceux-ci ont appris en classe les événements sans les contextualiser et sans les remettre dans une
trame narrative qui met en lumiére les liens de causalité. Selon Létourneau et Moisan (2004), bien souvent,
I'enseignement de I'histoire se fait de fagon linéaire, c’est-a-dire par une narration évenementielle ou les
personnages et les concepts historiques sont vus en « épisodes » au lieu d’étre présentés dans un
continuum plus large (Fillpot, 2010 et Shemilt, 2009). Une vision englobante aiderait pourtant la mise en

contexte des événements dans une perspective de durée.
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En se fiant aux résultats de recherche et aux résultats de Boutonnet, (2013), Howson, (2007),
Létourneau et Moisan, (2004) et Van Boxtel et Van Drie, (2012), on peut croire que ce n’est donc pas tant la
forme du programme d’histoire qui est problématique, c’est plutdt la maniére dont est véhiculée la matiére.
En proposant des événements par « épisodes » sans prendre le temps de les lier entre eux (Boutonnet,
2013), les cahiers d’apprentissage et les enseignants n’habituent pas suffisamment les éléves a faire des
liens entre les événements. Conséquemment, les éléves ont rarement une trame narrative trés développée
(Fillpot, 2010 et Howson, 2007). En se concentrant sur un fopic-driven way history (Howson, 2007) et non
sur un « big-picture » history47 (Corfield, 2009), les éléves ne semblent pas étre en mesure de relier les
différents évenements historiques entre eux, ce qui limiterait non seulement I'accés a un esprit critique en
histoire, mais surtout hypothéquerait le développement de leur pensée historique (Fillpot, 2010) qui est

pourtant 'une des bases du programme enseigné.

Encore une fois ici, la problématique en lien avec la chronologie et la trame narrative en histoire ne
semble pas liée a la compétence a lire chez les éléves. Le probléeme soulevé et documenté semble
davantage associé a la fagon qu’ont la majorité des enseignants d’enseigner la matiére par I'« empilement
de connaissances » (Moisan, 2010).

5.1.6 Des opérations intellectuelles plus exigeantes et la pensée historique peu développée chez
les éléves

Certains auteurs dont Lautier et Allieu-Mary (2008) considérent qu’il existe des opérations
intellectuelles associées a un travail historique plus exigeant et par conséquent, cela devrait se refléter dans
les données obtenues. Les résultats de la premiere étape de notre recherche indiquent que les opérations
intellectuelles avec un plus haut taux de réussite sont caractériser une réalité historique et établir des faits.
Les éléves de I'étude ont en effet eu de la facilité au moment d’identifier les faits a I'aide des documents tels
gu’une action, une mesure, un role, un mouvement de pensée, un groupe, etc., et ils ont aussi bien réussi
les questions demandant de placer en évidence des particularités d’une réalité sociale. Paradoxalement,
dans les 195 copies de I'épreuve de juin 2014 analysées par Duquette, Lauzon et St-Gelais (2017),
I'opération avec le plus haut taux d’échec était justement établir des faits. Pour les opérations intellectuelles

identifiées par Martineau (2000, 2010), presque toutes travaillées par les questions de I'épreuve unique, les

T « Big Picture History » se rapporte & un enseignement qui effectue la mise en relation des événements du passé dans un large

contexte chronologique et spatial, ce qui permet différentes perspectives sur le passé.
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mieux réussies ont été : la synchronie, la périodisation, la continuité, la chronologie, 'occurrence et la
différence. De fait, les éléves s’en sortent bien lorsqu’il est temps de reconnaitre plusieurs faits ou
événements placés dans un méme contexte historique et de comparer les sociétés ou les situations
historiques d’'une méme époque. De méme, les questions basées sur la comparaison ont été relativement
bien réussies, car les éléves ont été capables de comparer la diversité des idées et les différents points de
vue dans d’une situation historique (Martineau, 2000, 2010). Deux opérations, soit la différence et
I'occurrence, ont aussi été bien réalisées par les éléves. En effet, ils ont eu de la facilité a établir des faits sur
la réalité sociale et d’y dégager les traits distinctifs. lls sont aussi parvenus a ressortir ce qui est différent ou

divergent dans une méme réalité sociale.

A l'opposé, lorsque les questions de I'épreuve unique demandaient d’établir des liens de causalité et
de mettre en relation des faits, elles ont été moins bien réussies par les éléves. Il a en effet été ardu pour
eux d’effectuer une suite logique entre les causes et les conséquences d’'un événement ainsi que de faire
des rapprochements entre plusieurs faits a I'aide des documents. Les données proposent que certaines
opérations intellectuelles de Martineau (2000, 2010) ont aussi été moins bien réussies chez les éléves, soit
le jeu des forces sociales, l'incidence, le changement et la causalité. Les éléves ont eu plus de difficulté a
comprendre les liens entre différents facteurs d’'une société historique, mais aussi a reconnaitre les causes
et les conséquences d’'un évenement ainsi que les liens existants entre ces facteurs. De plus, il semble
difficile pour les éléves d’identifier les modifications et les changements d’une société dans une perspective
de durée. Lautier et Allieu-Mary (2008) considérent que certaines opérations correspondent a un plus haut
niveau d’activité intellectuelle que d’autres, il serait bon de mentionner que comme les éléves ont de la
difficulté avec la trame narrative, il semble logique que ces derniers aient également des difficultés avec les

opérations intellectuelles qui lui sont associées.

Selon les différentes études (Allieu-Mary, 2008; Boutonnet, 2013; Lévesque, 2011; Nokes, 2010;
Wineburg, 2001), la responsabilité de cette difficulté des éléves a réaliser certaines opérations intellectuelles
peut étre attribuable, en partie du moins, aux trop rares occasions de pratique d’activités intellectuelles
complexes telles que la mise en relation, la hiérarchisation, la comparaison, la discrimination et la faible
place qu’occupe l'exercice de la pensée historique en classe. La majorité des activités disciplinaires

présentées aux éléves sont en effet focalisées sur des opérations de basse tension intellectuelle : ces
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activités ne demandent pas des opérations de I'ordre de la comparaison, de la causalité, de la mise en
relation, de la sélection et du classement, mais plutét lidentification et la description de faits ou
d’événements (Charlot, Bautier et Rochex, cité dans Lautier et Allieu-Mary, 2008). Les activités et exercices
proposées en classe d’histoire favoriseraient donc trop peu le développement des méthodes et des savoirs
liés a la pensée historique; elles ressemblent plutét a un amas de « facts-to-be-remembered » (Seixas,

2006) mettant de cbté les liens de causalité des faits historiques.

Les faibles taux de réussite aux questions demandant d’effectuer des liens de causalité peuvent
témoigner des lacunes des éléves a développer correctement leur trame narrative. Il serait plus ardu pour les
éléves de déterminer les causes et les conséquences, mais surtout d’établir des liens entre les éléments de
réponse ainsi que de comprendre les multiples interactions entre les facteurs d’'une société donnée. I
s’avere que

« [...] la mise en récit de lhistoire ne se restreint pas uniquement a
I'énonciation d’une linéarité événementielle, mais qu’elle peut plutdt prendre la
forme d'une description narrative et explicative du passé par un
ordonnancement des temporalités et des entités historiques qui les
confrontent [...] » (Clapperton-Richard, 2019, p.10)

C’est cette description narrative qui est a préconiser. Assurément, la mise en ordre chronologique de
faits ou d’évenements historiques a été une opération intellectuelle peu réussie par les participants de cette
étude, et ce méme si celle-ci n’est pas associée a un travail de haute tension (Lautier et Allieu-Mary, 2008).
Cette chronologie qui a semblé étre difficile pour les éléves est nécessaire dans le processus d’acquisition
d'une conscience historique critique (Seixas, 2015). En somme cependant, la problématique avec le
développement des opérations intellectuelles et de la pensée historiques ne semble pas provenir de la

compétence a lire chez les éléves, mais de la méconnaissance des habiletés intellectuelles liées a la

discipline (Martel, 2013) et du manque de pratiques en classe.

5.1.7 La trop grande place accordée a la mémorisation

Lors des entrevues, les éléves ont été questionnés sur leur processus les menant a répondre aux
questions. Leurs réponses montrent qu’ils semblent utiliser d’abord leur mémoire, et si I'information n’y est
pas, ils consultent ensuite les documents du dossier documentaire. Etonnamment, il s’avére que I'utilisation
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des documents du dossier documentaire, du moins chez certains répondants ou pour certaines questions,
n'‘aide pas I'éleve a trouver la réponse. L'un des éléves juge que c'est le format des examens qui lui
empécherait de fait de bien performer en histoire; cet éléve crédite ses faibles résultats en histoire a la
présence des documents du dossier documentaire et a la présence des différentes périodes et thématiques

historiques dans le programme.

En entrevue, les six éléves ont été interrogés sur leurs résultats obtenus dans leur cours d’histoire en
catégorisant ceux-ci selon s’ils les jugent d’excellents, de bons, de passables ou de mauvais. De plus, ils
devaient au mieux de leurs capacités, dire pourquoi ils les qualifient ainsi. Une majorité d’éléves associe
l'origine de leurs résultats passables a la mémorisation, car ils essaieraient tant bien que mal a tout
apprendre « par cceur ». Toutefois, cette idée d’apprendre la matiére « par coeur » ne colle pas avec le type
d’examen qu’est I'épreuve unique d’histoire. Rappelons que I'épreuve d’histoire sous le programme par
compétences demande aux éléves la maitrise des connaissances en utilisant le raisonnement historique et

en aucun cas, il est question de la mémorisation des faits.

Ce comportement par rapport au travail avec les documents historiques, c’est-a-dire la tendance
qgu’ont les éléves de mobiliser surtout et d’abord leur mémoire au détriment de I'utilisation des documents,
peut étre vue comme nuisible au point de vue de la réussite (Pageau, 2016). La question #4 a été, par
exemple, jugée comme étant la plus facile de I'exercice; en s’intéressant a la stratégie utilisée pour parvenir
a la réponse, les éléves ont tous avoué avoir utilisé leur mémoire. Comme ces éléves se rappelaient la
réponse, ceux-ci I'ont trouvée, a tort ou a raison, plus facile. Il semble conséquemment que lorsque les
éléves se souviennent ou croient se souvenir de la réponse, ils ne ressentent pas le besoin d’aller consulter
le dossier documentaire. Pourtant, I'épreuve unique d’histoire, sous les recommandations du programme
d'HEC et des cadres d’évaluation, ne demande pas aux éléves une mémorisation des faits ou des
événements. Il existe cependant un « flou » dans la littérature sur la réelle valeur des documents historiques
dans le programme et I'épreuve d’histoire. Plus encore, selon I'étude menée par Déry (2017) sur la
description des épreuves uniques d’histoire entre 2012 et 2015, la majorité des unités analysées ne
requerrait pas I'utilisation des documents du dossier documentaire pour répondre aux questions. Toujours
selon Déry (2017), un éléve qui aurait tout mémorisé la matiere vue lors de I'année pourrait réussir I'épreuve

sans méme recourir aux documents historiques fournis. Or, en fonction des résultats de notre recherche,
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I'utilisation des documents du dossier documentaire est nécessaire pour réussir I'épreuve unique d’histoire,

ne serait-ce que pour aider les éléves a se remémorer I'information qui y est présentée.

Il serait intéressant de se pencher sur les raisons qui expliquent que les éléves préconisent leur
mémoire dans un exercice qui demande pourtant un travail d’'interprétation des documents historiques. Ces
causes sont peut-étre intimement liées a la perception de la tache (Cartier, 2007 et Zakhartchouk, 2004), de
telle sorte qu'il soit possible que les éléves pensent devoir effectivement utiliser dans un premier temps leur
meémoire pour répondre aux questions. Les éléves, dans cette perspective, seraient persuadés de procéder
de la bonne fagon pour réaliser et réussir les questions. Plus encore, les éléves auraient peut-étre si peu
confiance en leurs capacités a lire et saisir le sens des documents qu’ils miseraient d’abord sur ce que leur
mémoire a conservé comme information (Cartier, Martel, Arseneault et Mourad, 2015; Martel, 2018). Il est
également possible de se questionner si la raison derriére I'utilisation de la mémoire avant celle de I'étude
des documents ne serait pas, simplement, qu’il parait étre moins exigeant d’aller puiser dans les

connaissances déja retenues que d’amorcer un travail d’analyse de documents historiques.

Dans un autre ordre d’idées, la tendance des éléves a préconiser I'utilisation de leur mémoire avant
I'utilisation des documents peut aussi prendre racine dans les pratiques courantes de la salle de classe. A
vrai dire, il est possible que les éléves, comme le croient plusieurs auteurs, soient prédisposés a répondre
aux questions essentiellement a 'aide de leur mémoire parce que c’est ce qu’ils font couramment en classe
(Boutonnet, 2013; Moisan, 2010; Nokes, 2008; Nokes, 2010). Il se peut que les éléves reproduisent cette
fagon de faire pour tous les formats d’examens qu’ils doivent réaliser, que ceux-ci se prétent ou non a cette
pratique, d’autant plus que les éléves jugent que les activités effectuées en classe ne les ont pas bien

préparés aux exigences de I'épreuve unique (Pageau, 2016).

Bien entendu, la conception épistémologique de la discipline tant chez les enseignants que chez les
éléves influence considérablement les pratiques-classes (Moisan, 2010). De fait, tous ces constats sont
viables selon les résultats obtenus lors des observations, des entrevues et lorsque corroborés avec les

résultats proposés par les chercheurs précédemment cités.
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5.1.8 Les difficultés liées aux taches en histoire, dont la réalisation de I’épreuve unique, selon les
éléves

Les éléves sondées ont avoué que I'exercice qu’ils ont complété en notre présence comportait des
difficultés (voir tableau 40). Les plus fréquentes et les plus significatives ont été regroupées dans les
prochains paragraphes qui traitent plus particulierement de la complexité des questions, du vocabulaire
utilisé et de la forte présente de textes dans le dossier documentaire.

La complexité des questions n’est pas jugée de maniére unanime, c’est-a-dire qu’aucune question a
été jugée difficile ou facile par 'ensemble des répondants. Par contre, il est possible d’observer quelques
tendances. La question #7 (tableau 47) demandant de placer en ordre chronologique les événements
représentés dans les documents a été, par exemple, jugée moyennement difficile/difficile, c’est-a-dire
gu’aucun éleve ne I'a considérée comme une question facile. Il est vrai, comme le constatent Hess (cité dans
Van Boxtel et Van Drie, 2012) que l'action de placer des événements, des personnages et des faits
historiques en ordre du plus ancien au plus récent est souvent pergcue comme difficile aux yeux des éléves et
ce méme s’ils connaissent les faits. La difficulté repose sur la reconstruction d’'une trame narrative a l'aide de
plusieurs faits isolés, d’autant si les éléves n’ont pas regu ou développé au préalable une big picture history

(Corfield, 2009).

Pour la question #8 (tableau 48) qui demandait aux éléves d’établir des liens de causalité entre deux
textes et une carte sans toutefois spécifier quels documents utiliser, la majorité des éleves I'a classée
comme une question difficile. Pour ce qui est des stratégies utilisées, quatre éléves sur six ont avoué n’en
avoir utilisé aucune. Les résultats laissent penser que les éléves I'auraient trouvée difficile de par la nature
de l'opération intellectuelle qui lui est associée, soit d'établir des liens de causalité et parce qu’ils ne
semblent pas avoir de stratégie leur permettant de comprendre et de bien répondre a la question. Ces
résultats amenent a s’interroger sur les raisons derriere cette difficulté importante. Pour I'expliquer, il est
possible de croire que les éléves n’ont pas eu I'occasion de répondre fréquemment a des questions exigeant
d’effectuer des liens entre plusieurs énoncés. On peut aussi se questionner si les éléves comprennent

véritablement ce que demande en termes d’opérationnalisation ce type de question. Certes, le fait d’effectuer
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des liens de causalité n’est pas I'opération intellectuelle la plus simple48, mais les éléves peuvent y arriver
s’ils sont habitués a le faire en classe (Wineburg, 2001). La responsabilité pourrait également provenir de
'enseignement qui s’appuie sur une transmission trop marquée par I'événementiel et épisodique, procédé
transmissif qui ne permet pas a I'éleve de développer la trame narrative de I'histoire et de faire des liens de

causalité (Fillpot, 2010, Howson, 2007 et Shemilt, 2009).

Parmi les difficultés recensées, la présence d’'un vocabulaire et d’'un lexique complexe dans les
documents ou dans I'énoncé des questions revient également chez plusieurs éléves. Le choix des mots
utilisés de méme que l'organisation syntaxique des phrases peuvent en effet complexifier la tache des
éléves (Cartier, et al.,, 2015). L’éléve D a critiqué le choix des mots dans les questions et les documents,
choix qui rendent inexplicablement plus complexes les textes qu’ils devraient I'étre : « ...ils prennent quelque
chose qui pourrait étre facile, mais ils changent la formulation pour ne pas que ¢a soit facile. Les mots en
tant que tel sont compliqués pour rien ». Nos résultats liés aux difficultés de I'épreuve révélées par les
éléves appuient a cet égard les conclusions de Duquette, Lauzon et St-Gelais (2017) ou I'analyse des copies
d’éléves a permis d’identifier la mauvaise utilisation des documents du dossier documentaire comme source
premiére de difficulté. Il est vrai que plusieurs recherches, dont celles de Blaser (2007) et de Chartrand
(2009, citée dans Boutonnet (2013)), révélent que les éléves du secondaire n’ont pas un niveau de littéracie
suffisamment élevé pour utiliser adéquatement le matériel didactique de la classe d’histoire et dans le
prolongement, le dossier documentaire. En se fiant aux réponses des éléves, le vocabulaire distinct en
histoire viendrait de surcroit handicaper la compréhension des documents et des questions. Effectivement,
Duquette, Lauzon et St-Gelais (2016) soulévent que le choix des mots dans I'’épreuve unique de 2014 peut
influencer négativement la compréhension des éléves. Les répondants de I'étude de Pageau (2016) ont eux

aussi octroyé la cause de leur échec a la mauvaise compréhension des questions et des documents.

A cet effet, il parait important de rappeler que I'exercice proposé aux participants dans cette étude a
été construit sur le modeéle de I'épreuve unique d’histoire, toutefois la composition du dossier documentaire
qui 'accompagne est différente. En effet, les documents étaient de divers types, mais ce sont les documents

textuels qui s’y retrouvaient en majorité. Comme le type de documents du dossier documentaire de I'épreuve

“8 Car pour établir des liens de causalité, les éléves doivent identifier les trois faits représentés, les positionner en ordre chronologique et
effectuer des liens entre les trois éléments.
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d’histoire de juin 2016 de la premiére étape de recherche était plus équilibré et son taux de réussite plus
élevé que lors de la deuxiéme et troisieme étape, on peut se demander si ce sont les documents textes, plus
nombreux, qui seraient les coupables? Il est assurément possible de croire que les textes ont été
responsables des difficultés des éléves dans la réalisation de I'exercice, mais qu'ils ne seraient pas les seuls

responsables.

De leur cbté, les questions ne spécifiant pas le ou les document(s) a utiliser n’ont pas été jugées
nécessairement plus difficiles. D’abord, il a semblé intéressant de demander l'avis des éléves sur les
questions qui ne spécifiaient pas le document a utiliser. En fonction des observations réalisées dans d’autres
études, les cing questions de I'exercice qui ne spécifiaient pas le document a utiliser auraient di étre
pergues comme étant plus difficiles que celles qui le spécifiaient, mais les réponses données par les éléves
ont été étonnantes. Assurément, principalement en raison des résultats de I'étude de Duquette, Lauzon et
St-Gelais (2016), nous nous attendions que ces questions seraient plus ardues. Pourtant, les éléves
interrogés ne les jugent pas plus complexes. Au contraire, lorsque I'on observe la difficulté de la question
percue par les éléves, les questions qui ciblaient les documents a utiliser ont été considérées
majoritairement comme des questions plus difficiles. Pourtant, les questions sans indication des documents
ciblés exigent un travail supplémentaire, soit un travail de repérage et de discrimination du bon document a
utiliser.  Parallelement, selon Duquette, Lauzon et St-Gelais (2016), les questions qui ciblent déja le
document ou les documents a utiliser permettent a I'éléve de soustraire la premiére des deux étapes du
processus de réponse, soit I'étape d’associer le bon document a la bonne question. Afin de comprendre les
raisons derriére ce fait surprenant, il apparait judicieux de se questionner sur les comportements qu’ont eus
les éléves au moment de réaliser I'exercice et qui ont été validés en entrevue. Des éléves ont affirmé qu’en
présence de questions ne spécifiant pas le document a utiliser, ils n’ont pas cru avoir besoin de recourir aux
documents du dossier documentaire pour répondre a la question. De sorte, les éleves ont consulté les
documents du dossier documentaire seulement pour les questions qui mentionnaient le numéro du ou des
documents a utiliser; ils ont donc référé au dossier documentaire que si la question les y contraignait. La
réponse donnée par I'éléve C appuie ce point : « Ha mais, jaurai pu aller voir dans les documents mais je
pensais que c’était juste pour la question #2. Je pense que les documents ne disaient rien... » Pourtant,
I'épreuve unique demande aux éléves qu’ils analysent les documents du dossier documentaire, et chaque

document est utile pour répondre a toutes les questions (MEERS, 2015a), et ce, et cela est fondamental,
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méme si I'éléve se souvient de la réponse. En respectant la grille de correction offerte par le MEQ pour
chacune des questions, I'éleve doit donc obligatoirement considérer les faits, les concepts ou les

évenements du document associé a la question (annoncé ou non) pour obtenir tous les points.

Comme pour les éléves les questions sans indication de document sont jugées plus faciles parce
que celles-ci ne les obligeraient pas a travailler avec les documents, il est bien entendu possible de
s’inquiéter au sujet de la réussite des éleves. Par une méconnaissance des consignes et des demandes de
I'épreuve unique d’histoire a ce qui a trait a l'utilisation du dossier documentaire, la possibilité de commettre
des erreurs et d’échouer plusieurs questions de I'épreuve voire I'épreuve au complet s’accentue assurément.
Ce dernier point témoigne que les éléves connaissent peu la valeur des documents ni l'importance des
stratégies a utiliser pour les interpréter. Il serait donc naturel que les éleves trouvent les questions qui ne
mentionnent pas les documents plus faciles, car cela leur évite simplement de les utiliser. A défaut d’étre
confortable avec la lecture en histoire, les éléves peuvent avoir tendance a ne pas considérer le dossier

documentaire comme source d’information valable pour répondre aux questions de I'épreuve unique

d’histoire.

5.1.9 L’enjeu de la compétence a lire en histoire et la faible présence de stratégies de lecture

Cette étude met bien en évidence que les éléves ne semblent pas utiliser de fagon optimale le
dossier documentaire. Cette observation interpelle, entre autres facteurs explicatifs, linfluence de la
compétence a lire sur I'utilisation des documents historiques qui composent ce dossier. Comme le soutient

Martel (2018), on ne lit pas en histoire comme on le fait dans les autres matiéres.

5.1.9.1 Le niveau de compétence a lire des éléves influence la réussite en histoire

Tel que mentionné dans la question de recherche, il parait pertinent de se demander si les
compétences en lecture peuvent interférer sur les aptitudes en histoire. Plus spécifiquement encore,
I'’énoncé du troisieme objectif de cette recherche aborde I'utilisation des stratégies de lecture afin d’observer

leur apport lorsqu’elles sont mobilisées ou non, sur la performance en lecture et la réussite a I'épreuve.
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D’ores et déja, il est essentiel de souligner que les résultats dégagés des analyses de la présente
étude présentent plus de similarités que de différences entre les habiletés, les perceptions et les
comportements des éléves qui ont un méme niveau de compréhension de lecture. Toutefois, les éléves
montrent de fagon générale une faible utilisation des stratégies de lecture. Cette apparente uniformité entre
les deux éléves de chaque niveau en compréhension de lecture permet de supposer un lien entre les
compétences en lecture et la capacité a réaliser les examens d’histoire et dans ce cas-ci a réussir I'épreuve
d’histoire. Il est vrai que « les textes en histoires sont jugés adéquats pour les éléves qui se situent au-
dessus de la moyenne en lecture, mais ils sont jugés difficiles a lire pour les éleves dans la moyenne ou
sous la moyenne en lecture » (Tyree et al., 1994, cité dans Martel, 2014b). De fait, les éléves avec un haut

niveau de compréhension de lecture, auraient plus de chance de réussir I'épreuve unique d’histoire.

La compétence a lire a sa place dans la classe d’histoire en raison de la forte présence de textes
que les éléves sont invités a lire. Cette compétence, bien que transversale et parfois spécifique dans un
contexte disciplinaire particulier (Vaughs et al., 2013), est généralement développée en classe de frangais
(Martel, 2018), ce qu’admettent les éléves eux-mémes. La plupart de ceux interrogés dans cette étude ont
en effet affirmé voir un lien entre les apprentissages effectués en classe de frangais et ceux en classe
d’histoire. Par contre, les éléves ont peu élaboré sur ce qui pouvait justifier ce lien entre les deux disciplines.
Quelques éléves ont dit que les compositions écrites fréquemment réalisées en classe de frangais peuvent
les aider au moment de rédiger des réponses aux examens d’histoire. Cependant, la lecture demeure
I'élément le plus fréquemment mentionné pour illustrer le lien frangais/histoire. Lorsque les éléves ont
répondu que la lecture pouvait les aider en histoire, ils I'ont toutefois plutét abordée comme une compétence
exclusivement développée en frangais. Pourtant, la lecture n’est pas sous la seule responsabilité des cours

de frangais (Vaughs et al., 2013), mais une compétence transversale a toutes les disciplines scolaires.

5.1.9.2. La tres faible mobilisation des stratégies de lecture

Comme les éléves pergoivent un lien (méme ténu) entre la discipline du francais et de I'histoire et
que ceux-ci ont parlé principalement de la lecture pour appuyer ce lien, nous aurions cru qu’ils aborderaient

quelques stratégies de lecture apprises en classe de frangais (MELS, 2009) et éventuellement utilisées en
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histoire, ce qui n’est cependant pas le cas. Nous pouvons se questionner a savoir pourquoi les stratégies de
lecture théoriquement apprises en classe de frangais ne sont pas mentionnées comme outils au moment de

travailler avec des textes historiques.

Elles sont peut-étre seulement difficiles a expliciter pour les éléves — nous y reviendrons. Si I'on se
référe a Tardif (1999) et a ce qu’il appelle la recontextualisation (qui permet a I'éleve d’utiliser ce qu’il a déja
appris auparavant dans une tdche source parce qu’il pergoit des similitudes entre celle-ci et la tache a
accomplir), il est possible que les éléves ne percoivent pas cette similitude et donc ne pensent pas a
transférer les stratégies de lecture apprises en frangais en histoire. Ce manque de transférabilité pergue peut
provenir, entre autres, d’'une trop grande différence entre les textes et les tdches données a faire a leur
propos en frangais et les documents textuels et les taches associées mobilisés en classe d’histoire, plus
spécifiquement en contexte d’évaluation. Si les éléves ont I'habitude de travailler avec des textes littéraires
et courants (Cartier, 2007) en frangais dans une perspective de compréhension (généralement réussie) de
lecture, il en est en effet autrement avec les textes historiques (généralement des textes descriptifs et
informatifs) qui possédent leurs caractéristiques propres (Cartier et Martel, 2014; Martel, 2009; 2018) et
interpellent plus spécifiquement I'apprentissage par la lecture (Martel, 2018). conséquemment, la condition
de transfert des apprentissages et savoir-faire (Presseau, 2004) n’apparait pas présente et de fait, les éléves
ne pergoivent pas ou trop peu les similarités entre la tdche source, soit utiliser des stratégies de lecture lors
d’'un texte a lire en classe de francgais, et la tdche cible, c’est-a-dire utiliser certaines stratégies de lecture

porteuses dans un texte a lire en histoire.

Outre I'enjeu de la transférabilité des situations, le fait que les éléves du secondaire mobilisent peu
de stratégies en histoire (Chan, 1994; Hébert, 2004, cité dans Nokes, 2010; Wineburg, 1994) et surtout trés
peu de stratégies de lecture pour soutenir le travail d’analyse des textes historiques (Blaser, 2007; Cartier,
2007; Chartrand, 2009; Chouinard, et al., 2005; Martel, 2014) éclaire aussi sur la transférabilité des
stratégies. Les données issues de la troisiéeme étape de la présente étude ont montré que les éléves ne
mobilisent que quelques stratégies de lecture utiles en histoire, les plus fréquentes étant I'association de
mots-clés et le soulignement. Cependant, ce n’est pas parce que les éléves affirment utiliser ces stratégies
gu’ils le font adéquatement (Laparra, 1986; Barton, 1997; Kozminsky et Kozminsky, 2001, cité dans Nokes,

2010). De méme, lorsque les éléves ont été questionnés sur leurs stratégies, habiletés et techniques
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utilisées pour lire en histoire, tous les éleves, a I'exception de I'éleve C, ont parlé de la mémorisation. Avec
une majorité d’éléves qui I'ont classée comme étant une stratégie, la mémorisation s’est de sorte retrouvée
parmi la courte liste de stratégies, habiletés et techniques identifi€ées comme étant utilisées en histoire*. Or,
les éléves n'ont pas élaboré a propos des stratégies qui sous-tendent la mémorisation qui n’est pas en soi
une stratégie mais bien un acte « d’apprentissage automatique par simple enregistrement en mémoire, sans
inférence, sans transformation » (Legendre, 2005) permettant de restituer « par coeur » ce qui a déja été

appris. Cette confusion nous pousse a se questionner sur ce que les éléves pensent étre une stratégie.

Pour connaitre les stratégies uniquement utilisées pour les documents textuels, les éléves ont été
questionnés plus précisément au sujet de leurs stratégies de lecture. Ces stratégies de lecture recensées
par les éléves ont été elles aussi peu nombreuses. Parmi les stratégies de lecture les plus souvent
mentionnées par les éléves, soit I'identification de mots-clés et le soulignement, il est important de préciser
gu’elles sont rarement jugées suffisantes pour traiter I'information contenue dans des textes qui visent des
apprentissages disciplinaires (Cartier, 2007). A I'exception de la méthode du soulignement, les éléves
n’utilisent pas de surcroit de stratégies de lecture qui nécessitent un support, c’est-a-dire que celles qu’ils
mentionnent n’exigent pas l'utilisation du papier-crayon (par exemple, annoter le texte). Or, selon Cartier
(2007), les stratégies sans support sont moins efficaces, en raison de la fonction épistémique de I'écriture

qui favorise I'appropriation des connaissances (Blaser, 2007).

Le peu de réponses données par les éléves en ce qui a trait a la mobilisation de stratégies de lecture
et le fait que certains ont référé a la mémorisation nous aménent véritablement a nous interroger sur ce que
les éleves pergoivent comme étant une stratégie de lecture et sur I'importance accordée a leur mobilisation.
Les données analysées vont dans le sens des constats déja réalisés en ce qui a trait a la méconnaissance
des stratégies de lecture par les éléves (Wineburg, 2008), et cela malgré leur réle fondamental pour parvenir
a apprendre de ses lectures (Cartier, 2007). Comme le soulignent plusieurs auteurs, pour traiter
efficacement un document textuel en histoire, la mobilisation de stratégies de lecture efficaces (telles que la
prise de note, la réalisation d’'un schéma, l'utilisation des mots-clés, etc.) est incontournable car elle permet
I'analyse des contenus de ceux-ci (Chartrand, 2009; Martel, 2014; Nokes, 2010). Sans stratégies de lecture,

les éléves n’arriveraient pas & interpréter correctement ces derniers. A cet égard, ce n’est donc pas

“ Et cela méme si 'acte de mémoriser n’est pas une stratégie, mais plutot une intention et un résultat en soi.
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seulement les connaissances historiques précédemment apprises qui permettrait une analyse efficiente des
documents textes, mais la mobilisation de stratégies nécessaires a leur lecture, et ce méme s’il s'agit d’'un

texte jamais lu par les éléves (Wineburg, 2008, cité dans Van Boxtel et Van Drie, 2012).

Les éléves interrogés pour la présente étude avouent utiliser peu de stratégies de lecture pour les
taches a réaliser en histoire et parmi eux, deux éléves affirment n’en utiliser aucune. Les éléves considéerent
en fait ne pas avoir appris a utiliser de nombreuses stratégies de lecture utiles en classe d’histoire
(Chouinard et al., 2005; Granger et Moreau, 2018), ce qui n’est guére surprenant si 'on référe aux écrits. En
ce sens, il est en effet tout a fait probable que les éleves n’aient pas eu I'occasion d’apprendre les stratégies
de lecture utiles a la discipline historique, notamment parce qu’on ignore si les enseignants d’histoire
présentent a leurs éléves les stratégies de lecture en classe et enseignent comment, quand et pourquoi les
utiliser (Bilodeau et Gagnon, 2010) et que I'on sait que I'apprentissage par la lecture est peu pris en compte
a I'école, notamment en classe d’histoire (Martel et Cartier, 2015). Les stratégies de lecture seraient en fait
parmi les habiletés les moins bien enseignées (Cébe et Goigoux, 2007) et les occasions de pratiquer les
stratégies de lecture avec les textes historiques seraient trés peu fréquentes (Nokes, 2008), ce qui peut
provenir du fait que les enseignants d’histoire sont peu formés a les enseigner (Chartrand, 2009), bien qu’il

soit possible et souhaitable de le faire (Cartier et Martel, 2014).

Les éléves sondés sur les stratégies de lecture utilisées en histoire, principalement lorsqu’ils doivent
lire et interpréter un document texte, ont été assurément peu bavards. Méme si les éléves ont adopté des
stratégies de lecture, il est important cependant de rappeler qu’ils ont pu avoir de la difficulté a les identifier
et a discourir a propos de leur utilisation lors des entrevues. Les données témoignent en effet d'un manque
d’aisance, et ce peu importe le niveau de compréhension en lecture des éléves, a élaborer sur les stratégies
de lecture utilisées en histoire et cela, bien qu’il soit tout autant important d’étre capable de les identifier,
d’expliquer leur apport a la compréhension et de justifier I'utilisation des stratégies de lecture que de les

connaitre (Gear, 2011; Martel, 2004).

Bien qu’il a pu étre difficile pour les éléves de reconnaitre les actions posées et de les décrire, il
demeure que les stratégies de lecture paraissent bien peu utilisées par les éléves et cela bien qu’elles soient

essentielles car elles permettent aux éléves de faire, entre autres, des inférences et de mieux interpréter les
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textes historiques (Stahl, Hynd, Britton, McNish, et Bosquet, 1996, cité dans Nokes, 2010). Considérant que
I'exercice réalisé par les éléves comportait plusieurs documents textuels, un rapprochement peut a cet égard
étre effectué entre la faible mobilisation des stratégies de lecture et la faible réussite a cet exercice. En effet,
les éleves de la présente recherche ont dit utiliser peu de stratégies de lecture et le taux de réussite a
'exercice a été peu élevé. Est-il possible de croire que ceux-ci auraient mieux performé a l'exercice, qui
demandait un travail d’analyse de nombreux textes historiques, s’ils avaient utilisé des stratégies de lecture
efficaces en histoire? L’analyse des données de recherche conjuguée aux propos des auteurs qui
s’intéressent au role des stratégies de lecture en histoire permettent de croire a une corrélation positive entre
la mobilisation de stratégies de lecture et I'analyse efficiente de textes historiques. En contrepartie, les
résultats amassés n’ont toutefois pas permis d’effectuer une relation positive entre le niveau de
compréhension de lecture et la mobilisation de stratégies de lecture. Au final, tous les éléves ont affirmé en
utiliser que trés peu, voire aucune. De méme, celles utilisées ne correspondent pas aux stratégies de lecture

réputées efficaces en histoire nonobstant les niveaux respectifs en compréhension de lecture des éléves.

5.2 Propositions et réflexions didactiques

Les résultats produits par cette recherche ayant été analysés et discutés, il parait opportun de
proposer quelques réflexions et recommandations intimement reliées aux données de ce mémoire. Dans
cette perspective, il sera question dans ce qui suit de la composition, des exigences de I'épreuve unique et
de sa mise en pratique en classe d’histoire. |l sera aussi question du fossé entre I'épistémologie de la
discipline historique et la compréhension que se font les éléves de cette discipline. Ensuite, comme les
résultats ont démontré une faible mobilisation de stratégies de lecture pour travailler les textes historiques,

une réflexion sur I'importance de leur enseignement en histoire sera proposée.

5.2.1 Liées a I’épreuve unique, aux pratiques dominantes et a I’épistémologie de la discipline

Considérant que I'épreuve unique est une tadche complexe et que ses consignes demeurent mal

comprises par les éléves, nous pouvons nous demander si ceux-ci ont une bonne compréhension de la

151




discipline historique5°. Les résultats de recherche sont complémentaires aux propos recensés dans la
littérature concernant les pratiques de la classe d’histoire (Allieu-Mary, 2008; Boutonnet, 2013; Lévesque,
2011; Nokes, 2010; Wineburg, 2001). Malgré plusieurs changements apportés au programme d’histoire au
secondaire, la classe d’histoire n’offre toujours pas suffisamment d’occasions de travailler les opérations
intellectuelles et les méthodes provenant de la pensée historique qui sont pourtant au centre des exigences
de I'épreuve unique d’histoire et du programme d’histoire. Le manque de pratique des éléves avec I'analyse
de documents historiques met en évidence ce décalage. Si la classe d’histoire ne permet pas actuellement
aux éleves de développer leurs habiletés et compétences pour réussir I'épreuve unique d’histoire, il est

possible de croire que quelques ajustements pourraient rétablir, ou du moins améliorer, les choses.

A la lumiére des résultats amassés, on pourrait croire qu’'un enseignement misant de fagon plus
systématique sur la littéracie historique préparerait mieux les éléves au travail des sources historiques. C’est
pourquoi nous pensons primordial, comme plusieurs auteurs intéressés a I'enjeu de la littératie en histoire
dont Nokes (2013), que I'enseignement de I'histoire s’appuie davantage sur des documents historiques de
différentes formes et sources (Martel, 2018) afin d’outiller véritablement les éléves a l'interprétation de ceux-
ci, ce qui les aidera ultimement a mieux utiliser le dossier documentaire de I'épreuve unique d’histoire.
Certes, cette proposition de date pas d’hier, mais il est nécessaire de se demander pourquoi les enseignants
d’histoire de donnent pas plus d’espace a I'analyse des sources historiques et d’intervenir sur ces facteurs

explicatifs.

Assurément, la mauvaise représentation de I'histoire qu’ont certains enseignants et la maniére de
transmettre cette représentation thématique et périodique s’éloigne de I'épistémologie de la discipline, et au
final, cette fagon d’entrevoir I'histoire rend confus les éléves (Howson, 2007). Dans cette perspective, il parait
important de promouvoir un enseignement de I'histoire en suivant la trame narrative et non événementielle
afin de ne pas isoler les concepts et les faits historiques. Il est possible d’espérer que cette vision continue
de l'histoire soit mieux respectée avec le nouveau programme qui propose un retour a l'enseignement
chronologique de Thistoire. Ensuite, la compréhension épistémologique des enseignants peut venir

influencer leur lecture du programme et la maniére de transmettre la matiére aux éléves. Comme les cadres

% Sans vouloir les blamer, car la responsabilité est avant tout entre les mains des enseignants qui transmettent généralement une
conception erronée de la discipline avec un enseignent segmenté et événementiel qui rompt considérablement le développement d’une
trame narrative inclusive de I'histoire (Corfield, 2009; Fillpot, 2010). Oui, mais aussi, c’est ainsi que I'histoire est percue par la société.
On parle alors d’histoire profane.
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d’évaluation ne sont pas suffisamment précis sur le travail avec les sources historiques, les demandes
normatives semblent étre contradictoires. Ce fait peut venir rassurer les enseignants dans leur

compréhension de I'histoire comme une série d’événement a mémoriser.

5.2.2 Liées a I’enseignement des stratégies de lecture de documents utilisés en classe d’histoire

Comme chaque type de document posséde ses caractéristiques d’analyse, nous suggérons plus
spécifiquement de mettre de I'avant I'enseignement des stratégies d’analyse en fonction de la nature des
documents historiques. Ces clés de lecture, de plus en plus documentées, pourraient s’enseigner par une
pratique guidée de différentes stratégies d’analyse de document historiques débutant par I'’échafaudage et
visant aux termes des apprentissages une pratique plus autonome (Martel 2018; Moniot, 1993; Wineburg,
2001). Cette modélisation nous semblerait pouvoir permettre aux éléves de développer un apprentissage
appréciable de la littératie historique. De plus, nous sommes d’avis que la classe de frangais peut favoriser
positivement I'apprentissage des stratégies de lecture qui seraient utiles en classe d’histoire. Un arrimage
plus étroit entre les deux disciplines demeure un point intéressant a considérer en vue de la réussite des

éléves en histoire.

Une piste intéressante a suggérer serait d’offrir une formation aux enseignants sur les stratégies
d’apprentissage et de lecture gagnantes en histoire comme cela se fait déja a certains endroits (Cartier et
Martel, 2014). Une telle formation nous parait nécessaire, car il a été démontré que les enseignants ne sont
pas formés pour les enseigner (Cébe et Goigoux, 2007; Chartrand, 2009; Nokes, 2008). Dans l'idéal, les
formations offertes permettraient de rapprocher la théorie a la pratique et sensibiliseraient les enseignants a
limportance des stratégies de lecture et d’analyse de documents (Chartrand, 2009; Nokes, 2010). Pour
enseigner de facon efficace ces stratégies d’analyse et d’interprétation de documents historiques, les
enseignants devraient en arriver ultimement a favoriser, en présence de documents écrits, une lecture visant
I'apprentissage par la lecture (APL), qui préconise I'acquisition de connaissances par la lecture de textes
(Cartier, 2007; Martel et Cartier, 2015), et une lecture approfondie et critique tel que I'exige la lecture
historienne (Nokes, 2013). Au final, il faut viser a ce que les éléves puissent indubitablement aborder les
documents historiques tels que l'exige le programme d’HEC/HQC et ses évaluations subjacentes. En

somme, pour augmenter les compétences des éléves en histoire, principalement lors du travail avec les
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documents historiques, une combinaison des apprentissages parait nécessaire : I'enseignement de la
matiére, des faits et des concepts jumelé a un enseignement des stratégies d’interprétation de documents

(Van Boxtel et Van Drie, 2012).

Au-dela de ce que suggeére cette interdisciplinarité, un changement dans les modalités d’évaluation
serait conseillé. Afin de comptabiliser dans la note des éléves le travail fait sur les sources historiques, les
cadres d’évaluation en histoire devraient étre revus dans le but de reconnaitre I'importance de [l'utilisation
efficace des documents compris dans le dossier documentaire. Les présents cadres d’évaluation portent a
confusion autant les enseignants que les éléves en présence de sources historiques puisqu’ils tendent a

associer le tout a la mémorisation du contenu notionnel.

5.2.3 Synthése

En somme, pour que les éléves accédent a la réussite en histoire et surtout dans le but qu’ils
réussissent I'épreuve unique d’histoire, nous proposons qu'’ils aient besoin d’'un enseignement qui mise a la
fois sur la littératie historique, la pensée historique et la compréhension de I'épistémologie de la discipline.
Ces trois champs, quoique déja rapportés séparément lors des divers changements des programmes d’HEC
et d'HQC des derniéres décennies, sont rarement abordés ensemble. La formation initiale et la formation
continue en enseignement gagneraient a reconnaitre les liens entre ces éléments dans la formation des

enseignants en histoire.
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CONCLUSION

Pour conclure ce projet de recherche, un retour sur les principaux résultats sera effectué. Ensuite, sa
portée dans le champ dans la didactique de I'histoire tout comme ses limites seront abordées. La conclusion

ouvrira sur des futures pistes d’exploration envisageables selon les résultats de recherche.

Retour sur les principaux résultats de recherche

Le premier chapitre de cette recherche a esquissé un portrait de I'épreuve unique d’histoire de
quatrieme secondaire et a illustré les compétences que les éléves doivent mobiliser pour parvenir a sa
réussite. L’épreuve d’histoire peut étre considérée comme complexe et les résultats de recherche ont permis
de mieux comprendre les causes pour lesquelles elle peut étre qualifiée ainsi et les conséquences qui
peuvent découler de sa complexité. Parmi ces causes, il est possible de retrouver la mobilisation de
plusieurs opérations intellectuelles de faible et de forte intensité, le travail avec nombreux types de
documents dans le dossier documentaire, le fait que les éléves doivent repérer le bon document a utiliser
pour répondre a la question et les caractéristiques particulieres des textes historiques qui se retrouvent dans
I'épreuve unique. En entrevue, les éléves ont affirmé avoir rencontré certaines difficultés lors de la réalisation
des questions de I'exercice d’histoire, telles que l'utilisation des documents du dossier documentaire, le
vocabulaire et la syntaxe dans les textes donnés a lire ainsi que la formulation de certaines questions de

I'exercice.

Ces difficultés ressenties ne sont pas sans conséquences, les taux de réussite obtenus a I'épreuve
unique d’histoire et a I'exercice d’histoire ont été relativement faibles. La réalisation de I'épreuve unique
serait donc un travail complexe et provoquerait certaines difficultés chez les éléves. Les résultats obtenus
ont permis d’associer un type d’erreurs dominant aux éléves en situation de réussite et en situation d’échec
a I'épreuve unique de méme qu’a I'exercice d’histoire. Les éléves en réussite ont fait majoritairement des
erreurs chronologiques alors que les éléves en échec ont fait principalement des erreurs conceptuelles. De
plus chaque opération intellectuelle est associée a un type d’erreurs plus fréquemment effectué par les
éléves. Ce qui montrerait que les opérations intellectuelles en histoire s’accompagnent d’'un coefficient de
difficulté plus ou moins élevé pour les éléves. De ce fait, les opérations intellectuelles associées aux

questions de I'épreuve et de I'exercice n'ont pas obtenu le méme taux de réussite de la part des éleves. Les
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opérations du programme d’HEC qui ont été les mieux réalisées par les éléves lors de I'épreuve unique
d’histoire ont été de caractériser une réalité historique et d’établir des faits, et les moins bien réussies ont été
mettre en relation des faits et établir des liens de causalité. De plus, tous les éléves ayant réalisé I'exercice
d’histoire ont eu de la difficulté avec la question leur demandant de situer dans I'espace et le temps. Si on
retrouve autant de diversité dans la réussite des opérations intellectuelles, c’est qu’'en plus de leur
caractéristique propre, d’autres facteurs viennent influencer la réussite de I'éléeve tel que la proximité

temporelle des événements et le type de document associé a la question.

Ensuite, pour ce qui est du dossier documentaire associé aux questions de I'épreuve d’histoire et de
I'exercice d’histoire, quelques constats ont été faits. D’abord, les résultats de cette recherche montrent que
les éléves utilisent de fagon discontinue et momentanée les documents historiques. L'utilisation qu’ils en font
varie en fonction du type de question, du type de document a utiliser, de leur niveau de compréhension de
lecture et de I'opération intellectuelle ciblée par la question. De plus, ce sont les éléves avec des résultats en
compréhension de lecture en haut de la moyenne qui ont utilisé le plus souvent le dossier documentaire pour
répondre aux questions. En général, trés peu d’éléves ont laissé des traces dans leur dossier documentaire
et le peu de traces répertoriées étaient principalement sous forme de soulignement. Or, les éléves en échec
a I'épreuve unique d’histoire et a I'exercice ayant laissé des traces dans leurs documents ont préconisé le
soulignement. Ce qui nous pousse a s'interroger sur I'efficacité de cette technique en lien avec le travail de
documents historiques. En ce qui a trait aux documents présents dans le dossier documentaire de I'épreuve
unique, ce sont les questions se référant aux documents textes qui ont été les moins bien réussies et les
documents textes ont été classés parmi les documents les plus difficiles avec lesquels travailler par les
éléves ayant réalisés I'exercice d'histoire. De plus, lorsqu’une question juméle différents types de documents
ou plusieurs documents du méme type, son taux d’échec augmentait. Les résultats de cette recherche ont
également montré que les éléves afin de répondre aux questions se fient d’abord a leur mémoire, c’est-a-
dire aux connaissances qu’ils ont déja emmagasinées et ce, avant méme d’utiliser les documents du dossier
documentaire. Plusieurs éléves ont consulté le dossier documentaire uniquement lorsque la question les

obligeait a le faire.

Les résultats issus de la deuxiéme étape et la troisieme étape de cette recherche soient la réalisation
de I'exercice et les entrevues ont permis de comprendre dans quelle mesure la compétence a lire peut

influencer la réussite en histoire. Comme de fait, seuls les deux éléves avec des résultats supérieurs a la
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moyenne en compréhension de lecture ont réussi I'exercice d’histoire. Les éléves avec des résultats classés
dans la moyenne et en deca de la moyenne de la classe en compréhension de lecture ont tous échoué
I'exercice. Ces résultats ménent a croire qu’'une bonne compétence a lire peut augmenter les chances de
réussir en histoire et cela méme si les éléves en réussite ne semblent pas avoir appliqué des stratégies de
lecture et qu’ils n'ont pas travaillé les documents historiques lorsque ces derniers n’étaient pas ciblés par la
question. Par conséquent, la différence entre les éleves en situation d’échec et en réussite s’appuie
probablement sur le fait que ceux en réussite comprennent la matiére (ils font plus d’erreurs chronologiques
que conceptuelles) et qu’ils gérent mieux les exigences de I'épreuve. Malgré tout, il est possible d’émettre
I'hypothése que les éléves bons en compréhension de lecture sont peut-étre en mesure de transférer leur

savoir-faire, mais s’appuient aussi sur d’autres forces comme le montre les données de cette recherche.

Puis, en s’intéressant a I'utilisation des stratégies de lecture avec les documents textes donnés a lire
en histoire, les résultats de recherche ont dévoilé qu’elles sont peu utilisées, que les éléves ne semblent pas
les connaitre et qu’ils n’utiliseraient pas les stratégies de lecture apprises en francais en présence de textes

a lire en histoire, et cela que les éléves soient forts ou faibles en lecture.

De fagon sommaire, les résultats de recherche nous poussent a se questionner sur la nature méme
de I'épreuve unique d’histoire. Qu’'est-ce que cette épreuve évalue ? Est-ce que cette épreuve évalue
réellement les apprentissages faits en classe lors de I'année ? Dans la perspective de cette recherche, il est
possible de croire qu’il semble y avoir un fossé entre ce que les enseignants pensent étre importants pour

I'épreuve et ce que I'épreuve tente d’évaluer de maniére bien maladroite.

La portée et les limites de cette recherche

Certes, les résultats de cette recherche ont permis d’en apprendre davantage sur I'épreuve unique
d’histoire, sur son traitement et linfluence de la compétence a lire sur sa réussite. Ces nouvelles
connaissances permettront aux enseignants d’histoire au secondaire et aux chercheurs en didactique de
I'histoire d’explorer des solutions et des pistes d’action ciblant la réussite des éléves dans les classes
d’histoire au secondaire. De plus, cette recherche a mis en évidence le faible recours aux documents
historiques malgré la grande place que le programme leur accorde. Nous croyons que cette recherche
pourra mieux informer les enseignants sur les fagons d’outiller leurs éléves au moment de réaliser des

évaluations en histoire qui demandent l'interprétations de documents. Ultimement, nous souhaitons que les

157




résultats de cette recherche aient permis d’illustrer la présence d’un fossé important entre ce qui se passe en

classe d’histoire et les demandes du programme de formation.

Par contre, comme certains choix méthodologiques ont été faits pour mener a termes le processus
de recherche, la portée des résultats proposés peut se voir limitée. D’abord, les 60 copies d’épreuve unique
d’histoire utilisées lors de la premiére étape de recherche proviennent de deux groupes-classes de la méme
école, ce qui peut suggérer que les éléves sont issus d’un milieu socio-économique semblable ne reflétant
pas un profil varié et représentatif d’éléves au secondaire. Ensuite, pour la deuxieme étape de recherche, les
six éleves ont fait un exercice d’histoire basé sur le modéle de I'épreuve unique d’histoire. Or, cet exercice
était composé de huit questions portant sur une seule thématique soit la culture et les mouvements de
pensée. Ce choix de thématique peut interférer sur les résultats, car les éléves venaient tout juste de
terminer la matiere de cette thématique dans leur cours d’histoire. Il est possible que le choix de cette
thématique ait pu influencer les données amassées. De plus, pour la deuxiéme et la troisieme étape
d’exploration, le hombre de répondants peut restreindre la portée des résultats si 'on considére qu’il y a
seulement deux éléves par niveau de compréhension de lecture. Il est également possible de croire que la
désirabilité sociale de certains éléves a pu influencer leurs réponses aux questions. Le fait de se confier a un
inconnu sur les difficultés scolaires peut s’avérer un acte intimidant, limitant ainsi la communication entre
I'éléve et l'intervieweur. Ces éléments ont été pris en compte tout au long de la démarche d’exploration et

pour chaque étape plusieurs choix ont été faits pour réduire au minimum les limites de cette recherche.

Les pistes futures a explorer

Méme si I'ensemble du processus de recherche a été riche en apprentissages, certaines questions
demeurent et pourraient étre a I'origine de futures pistes d’action dans le champ de la didactique de I'histoire.
A notre sens, il serait pertinent d’orienter la recherche sur I'enseignement des stratégies d’analyse et de
lecture de documents historiques en classe d’histoire dans une vision a long terme. Il serait intéressant
d’observer quelles sont les stratégies utilisées par les éléves et les évaluer en début d’année, et par la suite
d’intégrer tout au long de I'enseignement de la matiére des ateliers d’analyse de documents historiques pour
finalement observer les stratégies et évaluer a nouveau les éléves a la fin de 'année scolaire. Cette piste
parait particulierement porteuse en considérant la nouvelle épreuve unique sous le programme d’HQC qui
présente une difficulté accrue pour les éléves : cette épreuve, a I'inverse de la précédente, présente en plus

des documents historiques a utiliser pour répondre aux questions, des documents historiques superflus que
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les éléves devront mettre de c6té. Et comme le nouveau programme d’HQC porte sur les deux périodes
historiques les plus récentes (le Régime anglais et la Période contemporaine), il est possible de croire que
cet examen certificatif sera complexifié si 'on se fie aux résultats obtenus par cette recherche sur les faibles
taux de réussite aux questions de ces deux périodes historiques. Finalement, il serait pertinent d’'observer
dans les classes d’histoire du deuxiéme cycle, comment les enseignants utilisent eux-mémes les documents

historiques et comment les sources sont travaillées par les éléves.

C’est ainsi que prend fin cette démarche de recherche qui fut nourrissante en termes
d’apprentissage sur ce qu'est et demande I'épreuve unique d’histoire ainsi que sur linfluence de la

compétence a lire et la mobilisation des stratégies de lecture sur sa réussite.
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ANNEXES

Annexe A : les opérations intellectuelles et questions de I'épreuve d’HEC"

Opérations intellectuelles Nombre de questions dans Pondération par question
I’épreuve d’HEC (sur 21)
Situer dans le temps et dans I'espace 4/21 1 ou 2 point(s)
Déterminer des éléments de continuité et de 2/21 2 points
changements
Déterminer des facteurs explicatifs et des 4/21 2 points
conséquences
Caractériser une réalité historique 2/21 2 points
Etablir des liens de causalité 2/21 3 points
Etablir des faits 4/21 1 point
Etablir des comparaisons 2/21 1 ou 2 point(s)
Mettre en relation des faits 1721 2 points

%' Ce tableau présente les huit opérations intellectuelles, le nombre de questions par opération intellectuelle et la pondération de ces
questions (tableau effectif pour les épreuves entre 2009 et 2017 sous le programme d’'HEC).
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Annexe B : exemple de calcul de la note finale d’histoire de quatriéeme secondaire

Chloé a obtenu 71 % a I'école et 60 % a I'épreuve unique. Aprés la modération effectuée par le
Ministére, sa note-école est passée a 68 %. Quant a la note qu’elle a obtenue a I'épreuve unique,
elle est demeurée a 60 %, I'épreuve n‘ayant pas été convertie. Sur son relevé des apprentissages,
Chloé a donc 64 % pour le cours d’histoire et éducation a la citoyenneté.

Le calcul sommaire pour Chloé : (50 % de 68 %) + (50 % de 60 %) = 64 %
(MELS, 2015b).
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Annexe C : les opérations intellectuelles: habiletés et comportements attendus

OPERATIONS
INTELLECTUELLES

LES HABILETES

COMPORTEMENTS ATTENDUS

Situer dans le temps et

dans I’espace

-Ordonner  chronologiquement des
faits.

-Situer un fait ou un ensemble de faits
sur une ligne du temps.

-Etablir 'antériorité et la postériorité de
faits.

-Situer des territoires dans le temps.
-Situer des éléments géographiques
ou des faits ou des territoires dans

'espace.

-L’éléve doit ordonner des faits les uns par rapport
aux autres en tenant compte de repéres de temps.
-L’éléeve doit associer des faits a la période
correspondante.

-L’éléve doit classer des faits, selon qu’ils sont
antérieurs ou postérieurs & un repére de temps.
-L’éléve doit identifier un territoire en tenant compte
de repeéres de temps.

-L’éléve doit identifier sur une carte ce qui correspond
a un élément géographique, un fait ou un territoire

donné.

Mettre en relation des faits

-Effectuer un rapprochement entre des

faits.

-lllustrer un énoncé par des faits

pertinents et exacts.

-L’éléve doit associer des documents qui présentent
des manifestations ou des descriptions a des faits qui
leur sont apparentés.

-L’éléve doit illustrer une affirmation en formulant un
énoncé qui, par exemple, clarifie cette affirmation ou

la prouve par un fait ou une manifestation.

Déterminer des éléments
de continuité et de

changements

-Identifier ce qui se maintient a travers
le temps.
évidence

-Mettre en une

transformation dans le temps.

-L’éléve doit indiquer un fait qui montre qu’une réalité

historique se maintient.

-L’éléve doit indiquer un fait qui montre qu’une réalité

historique se transforme.

Déterminer des facteurs

explicatifs et des

-Identifier des faits qui expliquent une

réalité.

-L’éléve doit indiquer un fait, par exemple le contexte,
des intéréts, des objectifs, des influences, des actions,

qui explique une realité historique.

conséquences -Identifier des faits qui découlent d’'une | -L’éléve doit indiquer un fait qui découle d’une réalité
réalité. historique.
-Dégager des similitudes ou des | -L’éléve doit indiquer ce qui est semblable ou ce qui

Etablir des comparaisons

différences.

-Dégager un point de convergence ou

de divergence. (2° cycle)

est différent par rapport a un ou plusieurs objets de
comparaison.

-L’éléve doit indiquer le point précis sur lequel deux
acteurs ou deux historiens sont d’accord ou en

désaccord.

Etablir des faits

-ldentifier des faits pertinents et exacts

a partir de documents.

-L’éléve doit indiquer un fait, par exemple un acteur,
un groupe, une action, une mesure, un rble, un
territoire, une activité économique, un mouvement de

pensée, un phénomeéne.

Etablir des liens de

causalité

-Exprimer un enchainement logique
entre des facteurs explicatifs et des

conséquences.

-L’éleve doit préciser trois éléments en les qualifiant,
en les quantifiant, en les détaillant ou en fournissant
des exemples. -L'éleve doit démontrer le lien de

cause a effet qui existe entre les éléments.
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Caractériser une réalité

historique

-Mettre en évidence des particularités.
-Dégager une  généralité  d'un
ensemble de particularités.

-L’éléve doit indiquer des particularités d’une réalité
historique, par exemple des conditions spécifiques
d'une situation économique, des attributs d'un
territoire, des idées propres a un mouvement de
pensée.

Version adaptée du tableau sur les opérations intellectuelles en univers social (2016), commission scolaire de la

Beauce-Etchemin.
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Annexe D :

la compétence 1 et ses composantes :

programme de frangais (2° cycle).

Compétence 1 et ses composantes : deuxiéme cycle du secondaire

Evaluer 1a crédibllité des sources et la véracité de Tinformation dans les textes courants » Mettre en
wmmmmmammpmwwpmu«nnm- Se situer par rapport aux

textuels et

ains qu'a I'utilisation du

1

support médhatique © Sedumdes(mtmspouianmsawladm&umhmmmeh
nouveauté, |intérét ou k3 complémentarité d'un texte par rapport & un ou plusieurs autres » Confronter

son appréciation avec celle de ses pairs et d'experts o Etayer et nuancer I'expression de son jugement

Construire du sens' Porter un jugement critique
Planifier sa Jecture en foncgon de
la si * Comprendre et
interpréter un texte o Y réage valeurs, au hé aux |
o Evaluer lefiicacé de sa
démarche
Lire et apprécier
des textes variés
Réfléchir a sa pratique de lecteur

Se donner une démarche adaptée & la situation de communication « Evaluer
V'efficacité de ses stratégies de lecture et d'appréciation o Déterminer des
possibiités d'utilisation de ses stratéghes et de ses connaissances dans d'autres
contextes » Prendre en considération ses champs d'intérét, ses habitudes et ses
atttudes & I'égard de la langue, des textes, de la culture et de lews standards
o Se rébdrer § son répentoire personnalisé o Faire ke bilan de ses acquis, de sec
progris, des points & améliorer ou & consolider et en conserver ia race

Critéres d'évaluation?®

- Compréhension juste d'un ou de plusieurs textes

~ Interprétation fondée d'un ou de plusieurs textes

- Réaction fondée & un ou a plusieurs textes

~ Jugement critique et fondé sur un ou plusieurs textes

- Recours & une démarche et 3 des stratégies appropriées

Mettre a profit et acquérir des
connaissances sur la langue, les
textes et la culture

S'appuyer sur ses conmarssances relatives aux
régularités de la langue et des textes pour en
acquérie de nouvelles « Utdiser le métalangage de
maniére Wvée Se constituer des meaux de
Issances discipli et interdiscipli
o Se constituer des repéres culturels d'ordre
linguistique et textuel » Se constituer des repéres
(ceuvres, auteurs) dans le domaine littéraire
o Recourlr 3 des ouvrages de réérence et & des
outils technologiques

19. Cette composante est détaiide davantage dans les tableaux qui peéserdont le processus of les strasbges de lecture (p. 43-52)
20. Uannexe F {p. 181-184) étatlt Méquvalence entre Jes aitéres du premier cyce 1 s formulations proviscire et définitive des aritéres du deuxiéme oycdle.
n (ﬁmtmmmammmwm<wmm¢mwdrwammn et ou theme aboedé. angle

|, denst

Prog de fo de I'école québécoi Damvaine des fangues

ilegite, pont de vue adopsé, repéees culturels sollictés, utilsaton particuliene de b Lingue

Attentes de fin de cycle

A la fin du deuxiéme cycle du sec e, |'‘élove
lit et apprécie des textes consistants”, les met en
relation avec d'autres et effectue des tiches qui
requiérent une certaine profondeur d'analyse. Il
s'informe & partir d’une variété de textes courants
et de médias, découvre des univers littéraires et
pose un regard critique sur les textes qu'il fit,

~ Quand I'éléve s'informe sur un sujet, Il lit des
textes courants provenant de sources variées et
crédibles, |l trie, analyse et synthétise des
renseignements provenant d'un ou de plusieurs
textes dont il ceme le contenu, I'organisation et
le point de vue,

~ Quand I'éleve découvre des univers littéraires, il
lit des textes de genres différents provenant du
Québec, de la francophonie et dailleurs. Il les
situe dans leur contexte, en cerne le contenu,
I'organisation et le point de vue.

— Quand I'éléve pose un regard critique sur des
textes courants et littéraires, il se référe 3 des
critéres pertinents pour appuyer son jugement.

U'éléve démontre une bonne compréhension de
textes consistants et fonde son interprétation, sa
réaction et son jugement ritique en s"appuyant sur
des éléments pertinents des textes, sur ses
connaissances textuelles et linguistiques de méme
que sur ses repéres culturels, Il porte un jugement
critique sur les textes lus, tant sur fe plan du contenu,
de l'organisation, du point de vue que de la langue
utilisée. Il adopte une démarche appropriée et utilise
des stratégies efficaces sefon la situation.

Fronguis, langae denseignement

lire et apprécier des textes variés issue su

» 29
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Annexe E : dossier documentaire des questions courtes de I’épreuve unique d’HEC de juin 2016

SECTION 1 ECONOMIE ET DEYELOPPEMENT

LEGENDE
R

«[...] ung vaste campagna'

[...] &8t erfrepise entre
1945 @t 1960 [.] Catie
inilialive [...] permeal aw

farmiors de séclaimr at de

 : |
LI T LECENLE « En 1954, [Fontante pemet 1] lore erculation
= A e des malitres premidres enlre les dews pays el
el parsge des dwis de péche e de
* A, Zoom ravigalion dans k- golla du Sairt-Laurent. »
‘5‘.‘;}1 O i = e
. ,}) T 0

# La production [..] deslinds uniquament & rapandre Sux bescing ue la métrapale [frangaiss]. profite
aﬁvzwual-amlmm[ -] La poitque [...] da la me ion' de polites arireprses.
adagbdes aux beacing de la colonie. »

1. Bclosion : apparntion
T Bt R e T

| » Dwepuis lonmiemps, la matopake briamnigue favoisait © e e 5a5 ies [...] Les
sdgient anal proséges de k8 concumenca alrangére aur ke marche anglais. [ Or, [...] lARglederre, qui
| 51 Bn plen assor éconemigue, waul accrefire ses ventas & I'érangar [...]
[---1 A& pantir de ca mamenl, les p o carsdi i davaniage faire face & la conourmence
#a5 axportabowrs drangers, =
3 e T L Eaoe WA T B

IR veunms ga beis supans (en tennasy

[ [ 1848 [ 1848 | 1847 [ 1848 |
[ Bols sxportd | 4maas0 | amsszp | seooeo | 3anoon |
i L T o 17

P TRl P A B, . e PN Erac |81 B s B Pt s 30 v e,

Ouverture e la waole maritme du
[ = | I Salm-Lauram
4 La mise sn waleur dun potentisl hydroskectrigus |
& la déwaloppemand de lindusine  forosliceo
enbrainenl la craissance rapide de  cerlaines
¥gions, 1615 k8 Saguanay & la Mauncia, »
T S e e

[repar —

iy et . Ty £ St e Iy e P,
CE e o B AR

a[...] des mardactures spparssEsent ano milieu
whain & plsisurs dizaines d'emplows fravaiam
dars  chacune delles. Cells foig, |la sowca
anargia meance [,..] @5t ] e charkan ] s

] i e e T
. - mrn i T vin s ek, Rt EPPN 208,

wl..] le Canafa domansa 4 faina pare da
lacoord gue les Elais-Linis s'appriilesnt & sigrer
aeac e Mexique. Cetle antenta mana [.] &
FALEMA. =

W SRR RRTT v e e 3 Te e o1 Sae
e, 1 St B SIS s i, AL A LN AL & 1A

Wit 3 (b e, (b | el B agebria 4 04 L RBcrusrires E] Dt dmtamndan
DITAD — i rw S rton & T mzain

% Les questions du questionnaire de I'épreuve de juin 2016 se retrouvent dans le tableau 29 (p. 85-86)
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CULTURE ET MOUVEMENTS DE PENSEE

# Lea Msuitea [._.] ont entrepria I'dducetion des indigénes’ en leur couvent? [ ] [lls] fondent &
Quwébac [...] [un colléga], le premiar en Amerque du Mord. [...] [C']est aussi Fépoque ol les Jasuites
prennant lhabilude deé publier laurs Refations [...] »

1. Indigires @ autachieoas
. Counenl | MElon Ml

W TR T Jeren | raaiees o e swrad Ciaers TEw, #0781

# [,..] au landemain d'une viclsire des Frangais et de leurs allies hurons sur les roqueis, Efienne
Briké annonce sa décision draller vivre parmi les amérindiens, [...]

[1] facilite |2 travail de cereins missionnaires &n keur apprenant ks rudiments de |8 langue huronme.

Malgré I"aida qu'il 8 apportde & la colonie, il sa fait mprocher d'awvoir adopis [...] lawr morale. »

B T varees GO o mres. L Gastws - Aarages o Apets, 3 6. Laval o o3 T

«ll n'y a pas de commandement de [eeu qul ordonme aux femmes d'étre les
domestiques nom payéea de leur mari, les bonmes & tout faeire' sans
rémunaration. »

[Eva Ciros-Cals
1. Borines & toul taire © Serarries

« Dans wne socidtd chrétiennement ordonnée, |3 fermme [..] st exemplés’ de
certaines tiches Incompatibles avec sa nalure, Ses fancbons primordiales sont la
maternité, I'éducation des enfants et la gouverna? intéreurs du foyer, sous
I'autorits du péara. »

Heni Bourassa

1., Exgmplen | disparcae
2, Gouvama | adminkstraion, conduia
[Teate acepi|

« L'Influence du Vatlcan sur le clergé canadlen
[...] Bprés 1840 se fBit eentii de plusieurs
fagoms. [..] Cest [..] sur la modéle de
la basilique Saint-Pierme de Rome, siluge 2o

n Publicité
£

Vatlcan, que M Bourgel falt consbrulre sa
nouvelle église cathédrale, l'actuelle cathédrale

Marig-Raine-du-Monde. »

T B T S
Gaw,

T T e A e
At T Bt o g L% PAAL, FELLD B A0

TR i Ravet LE e Tt ey & .
vt Friaans. v 166, 3 400

« Aprés la Seconde Guerre mondlale, « En France, [...] e rod [...] étalt b2 proteciewr de

[...] lee atstions [de radio] diffusent I'Eglise [--1 [L‘Eglissi protégasil la structura sociake

abomdamment de la musigua et des [du royauma] an préchant lobdissance at la

chansons [...], comme celles d'Ehis SOUMISSI0oN, »

Presley [...] = e TR R AT B PO, B G o oo o B P Rl
L S £ Baperwan, 2070

«lis g'oppasent souvent & l'autortd el conleslent ks ordonnances du gouverneur, lis desobdissent
notamrment sux régles concamant la rade des fourrures &t font de la conrebande’, S, en France, les
paysans mont pas le droit de chasse, les Canadiens en revanche s'odiroient” ce droit dans la colonie. lis
‘contasiant kes corndes trop exigeantes ed refusant parfiols de payer au seigneur las mentes obligainiras. »

1. Contrebande | commencs pralioud da manidne ikdgalke
2. Focirgiant ; e donnant

Buste de Louis KIV & la
place Royale.  Québec

e ¢

Signalisation trilingue, adoplée par
Conseil de bande d'QOdanak

.. -—

Frei Ekpba | |

e Vv ch e oyt Dhotmgruphe - e R —
Prorsgutioes Y. |t

4 Les libdraux canadiens s font &galement # En 1806, wun hebdomadeire unilingue
entendre par l'entremise do la pressa. francophone woit la jour. Ce joumal, appeld Le
Monlréal, iz 2e regroupent autour Se Fleury Canadign, devient l'sspace ol |es dépulés
Mesplet Le joumal quimprime Mesplet & canadens font  publiquemnsnl  walolr  leurs

partir da 1778 conetitua ke principal moyen ravendications.
e d“”"":::f:“‘ "bé'_"":":_ e [...] les rédacieurs du journal Le Cartadion se
."‘.‘“’m'““"'......,:-m"‘“',..m"" e smer || porient & la dédense [...] des principes qui

gont & ls bese de la Constilution
britenmiquae. »

e TR TR TR TR 50|, Pt T v B Rawais e Doiet Foeae B iR SR W S b Cerera, i 0 oy Be S e T

Coripta WONGUELE  wism. Frescss masel or [ §am. Fakas o sdercs §
.z e Rkl Grwcor, 3502 L2 p. 7.

T ey e ————————rep——— [rom——
Juin g

CRT-40E — Hasinise ol &ducaiion 5 s choyenseid
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ION ET FEUPLEMENT

POPUL

% Pour la premiére fois, ke Canada-Ousst avec
% Populslion =05 950 000 habilards dépasse e Canada-Est
B Eonuice qui Nen comple pas toul & fait 900 000, [...] [L]a

Fopulation majorig des immigrants se darige s le

% =nulnd'ur|! Canada-Ouest, afttirde par les termas ferliles

Lan Exworn CEC. W30, p. B8

A Hawe
. A Hughon ™y

«[...] les Homgrois, las Rournains &t las
3500 Ukrainiens [...] £taient oe vigoureux agriculteurs

auropdens, cConmus pour leur capacitdé de
survivre & des climats rudes. Aprés das
3000 décennios de statul de locataire sans tarms sur
de iowles pelites exploilalions agricoles en
Europe, I'affra [...] [du gouvemeamant canadisn]

2500

i &8it atirayania powr cas pauwras agrculteurs
E de I'Ewrops da I'Esl. [...] Les Roumains si
2 2000 - Ukrainiens [...] s'inslaliaient en grand nombre
2 dans 'Ouest canadien, »
& T O o b M i B et o Eue ST Fnde o
1500 - P I I e W L I o
b1 Homms [Tl e Al ot
2 oo - B .
4 Les Quuébécois [durant la seconde moitié du]
D 18 siiscle ont la “bougeoite™. [..] lls y sont
500 1| Fermme corirainls par la siualion économigque. [...]
Dans les wellles régions agricoles, | y a trop
dienfants [...] Mmrivés & I'Sge adulle, ceux-ci
0 doivent chercher ailleurs wn moyan dassurar
leur subisistance. »
FIEEAT i Vi RANFRCEPLES W T« Uil 1 e i i =
e A Y Y TR o 1. Bowgestie | manie g 56 Jepkacer souvant

« A partir de 1961, |a Gaspésie voil sa populalion diminuer de 8,4 %: |a Bas Saint-Laurent, de 3.1 %,
La Cate-Neard, pour 53 pan, & perdu 10,9 % de 53 populaton depuis 1981,

w A la fin du 17* sigcle, la France est continueflement en gueme. Aussi, aprés l'envoi de nombreusx
angagas, das sobdats du régiment da Carignan-Salres el dos Filles du ri, ke roi refuss de dépeuplar
davantage & métropole au prodit de 1a colonie. Desormais, [pOur $a crosssance], la colonse dalt
compter essentiellement sur 1 [=8] population plutdt gque sur l'immigration. =

ERFE AR T e A e e i, T e i T o £ sacadee, WaeLaswd R 00 O

Malson de colona en Outacuais & la o du
19" slacla

u Prafitant du développerment [...] du
ascteur manufacturier du [fextibe], qui
exige une main-d'ceuvre nombreuse
el peu qualifidge, ks Canadiens
frangais  parlent  dabord  avec
robjectf [de] travailler quelque temgs
[dans k& Sud], puis da remtrer su
pays. Mais plusiaurs finissent par s’y
elablir de maniére definitive [...] »

Wows BOUNDON = Taws LAUGIE. Hiwars 17 wwiban o riasin.
Laral. Bomschussn. 1994 . 137

« [EBes] ont construit bkeur éconoemie autour dactivitds économiques traditonnelles — souwent
I'exploitation des ressowrces nabwellas — et lorsgua ces [ressources] sont en décling la région
pariclita’, favle de salution de rechange, »

1. Pevichle : dépsdil. a'aMaibdl

TRCEE —T= e N i e TR e |
s | fCrarn e 50 s 30060

4 [Mprés] la dédlaration dindépendance [...] « La situation est parliculidqrement oritiqua [...].

ks Loyalisias aident &n psrmanenca las car I'ile ast alors frappés par une maladie de la
frowspes Beitanniques [..] Dans ce conbexle, La pormrme de tlerre (L] La famine qui en résulte
defaive de Farmée  britanneque rend  leur cause la mort de peés d'un omillion  de
situation intenabde’. personmes, sur uns population todale da hoit

L. s sant 54 000 a s'élablir  an miillions &t dami, entre 1845 at 1847,
Mouvelle-Ecosse et prés de 8 000 3'établkssent [] rémagratian verg les colanles

dans ka Frovince of Quebec. » nord-américeines devient donc le saul

o il = et nt difficlla d éc;ap'p:; A la misére & laguslle ils sont
Fichul ST BOLTME T o mires Merdown . ravsd Sa ik o o douoebon condamn =

8 o et T e 4 ok 00 sesrmee SerbLeuel SHRL B | S SR, [ et e B e S e e
o e e (1 VBl s O FitRws Coeomorn. 2 e Rk, E4Re A,

o g 2

rsaing de Edwtalion. de | Ensapnement sspinedr o0 oo b Rechache E Dozser doourenizie
CETA08 — Hieloi oo a1 ] 8 s CADy TS e Z0TE
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Annexe F : exercice d’histoire basé sur I’épreuve unique d’HEC

EXERCICE D’HISTOIRE — THEME : CULTURE ET
MOUVEMENTS DE PENSEE

QUESTIONNAIRE

Consignes : Veuillez répondre aux questions, vous avez 30 minutes pour faire I’exercice. Un Dossier
documentaire est fourni.

Avant 1791, la population coloniale n'exerce aucun pouvoir politique. Comment cette situation
change-t-elle avec 'adoption de I'Acte constitutionnel?

2 points 1 pore 0 powrt
Déterminer des
Goments de . i o Oédermane
comtnute :«m oes | L z::«::::“ g :n"f r;:m iri:mmm
(JWW comeciement llw‘t
z s changement e changement fe lo Odtermine pad.
Parmi les documents de la section 3, trouvez celui qui présente une manifestation liée a l'esprit
d'indépendance des Canadiens au 17° siécle et celui qui présente une manifestation liée a leur
esprit d’adaptation.
2 points ; 1 point | 0 point
,‘:‘m‘b L'ébbve mat en Lowwrr;vn L'ékbve 0o mat pas o0
1OlAON Mous Ses fals folation cortans fats 10450N \oe fats
Reur2) (tar2) (0 e 2)
1.
2. Document esprit d’indépendance Document esprit d’adaptation
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Indiquez le numéro des deux documents qui présentent des effets du catholicisme dans la vie des
colons en Nouvelle-France.

2 points 1 point 0 pont
Détormuer Ges
facteurs L éleve ddtermne L'édve cdlermine L'éléve ne ddtermine
oxphcatfy of des los doux fune des pas
conséquences o les conséquences.
Rsr2) (1sr2) Owr2)

.Pourquol les anticléricaux critiquent-iis le clergé catholique durant la seconde moitié du

19" siécle?
2 porty 1 powt 0 port
Dttermirer dos
tacrery L'®ve Oblermine L ¢leve dedermine
xpicatdy of des v dhberming Pha 0w Mo incomeciement
COMSQUONCos -r;wu-m coracinmant o factour aupicatf oy
» [Py eTpp— [Tes————
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Le document2 présente une manifestation culturelle liée & un mouvement de pensée qui
influence la société québécoise au cours du 20° siécle. Nommez ce mouvement de pensée.

1 pot 0 port
Erabir dos taty R aabit Lmaa:l?‘:x;mi
it o [t pos.

Le document1 présente une manifestation liée au nationalisme québécois. Indiquez une
caractéristique de ce mouvement de pensée.

2 points 1 point 0 pownt

Carachériser une . L'éhve carachinise L'thive Carascidene
néakth halonaue . el Phus Ou move Incomeciement
. » COmcHment 9 réalod hslongue ou

12 éakty hstongue no la caraciérise pas

Les documents 94 12 présentent des manifestations liées a8 des mouvements de pensée.
Indiquez si ces manifestations se produisent avant ou aprés 1945,

2ponts 1 powt | 0 point

Saoer dans o
oo ot dans
Tespace

L'ékive stue L'éibve a0 L'dkive mo siue pos

ous o fady cortaing Laty los faes

dans e lemps. dans v tomps. dars o torpa
(dsrd) (Bou2wrd) (YouOmrd)

| SN o} v
|

1945
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. Expliquez comment le clergé catholique et le gouvernement d'Honoré Mercier réagissent & un
mouvemeant migratoire & la fin du 19° siécle. ’

Répondez & la question en précisant les ééments ci-dessous et en les liant entre eux.

+ Un mouvement migratoire qui préoccupe les aulorités
+ La promotion d'un mouvement de pensée par le clergé catholique
* Une mesure mise en place par le gouvernement

3 points 2 points 1 pairt 0 point
L'l dlabil L'ébived dlabiit | L'éféwe n'dlablit
" " comectamant cofractemant cormeclanmant '
E‘::‘me“ s deux kans wn siaul lian aucun lien ;’;ﬁmﬂ QM“ -
de causalité do causalid de causalith, U Wen
aire les anira s prdcise priciss pas
trols éléments deux daments L ’
précisés. préciads. deux déments.
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DOSSIER DOCUMENTAIRE ASSOCIE AUX QUESTIONS

n La popularité d'Elvis Presley se
_répand au Québec

«les conclusions de la commission Gendron
[1968-1973] étaient claires : I'anglais prédominait comme
langue de travail — surtout & Montréal — el élait
indispensable pour I'avancement des cadres’, [...] [Les
nationalistes] réclamérent, avec de plus en plus :
d'insistance, une loi pour garantir 'usage du frangais sur . '
le lieu de travail; les syndicals se battirent pour obtenir [ 7 &N
| des conventions collectives rédigées en francais et . g 52
créérent des mouvements de boycottage des magasins
' et des universités anglophones. »
1. Cadres : administrateurs
ot A DCENSON ot Brian VOUND B Sttion soco-dconinvoue oy Ouatme. ¥ 80 Ouioec. Les
adesnt O Saptertren, 2001, p 34

' «[...] les candidats se firent connaitre [...] par différents moyens: publicité dans les journaux,
| circulaires, lettres, cocardes (macarons), etc. [...]

| Voici comment un candidat de la haute-ville de Québec se présenta dans un journal local : “Sollicité

[ par mes amis de vous offrir mes services pour vous représenter [...], je me présente comme candidat,

| vous suppliant humblement de m'accorder vos suffrages [...] Ayant donné les preuves les plus |

certaines [...] de mon zéle' pour le bien public, [...] vous voudrez bien considérer les [...] efforts que

| j'al faits [...] comme [une garantie] de mon attachement futur [...] & 'avancement et prospérité de la |
province du Bas-Canada [...]" »

1. Zéle : dévouement
JnanFrargen CANDIN o suires, Ls Guwbec | Airfages of Drageis 2 60 Lave Etons FION, 10845 Wi —T———————

« La récolte de I'eau d'érable est une [...] activité saisonniére importante. Les cofons produisent du
sirop & la maniére amérindienne. [...] [Le mais, la courge, la citrouille] apparaissent [aussi] sur |a table
des colons. Puls faut-ll parfer du tabac, qul acquiert trés vite une grande popularité [...] [Les colons]
s'approprient toutes les ressources qui avaient assuré la subsistance des peuples aulochtones, »

Jean Bene CHARLAND. A /avtw ms KX 0000 | Aarmve (s GAsbes o7 (v CAname vet (3 COMDONTINN 08 Sacave SOk Pame, Manve 08 | e Naiche v GAAoes o Gs Carnacs
& secarsiarn. Mormeal Lader. 'W7 p 38

« Durant les [périodes de l'Avent' et du Caréme’], les fiddies [devaient] je(iner ou faire abstinence® de
viande. Au total, le calendrer [,..] [comportait] 145 jours de renoncement ou de privation alimentaire. »
1. Avent | las quatre semaines précedant Noai

2. Cardme : los quarante [ours précidant Piques
3. Faire abstmence : se priver

K20 Secwntitectegm s Achees Caracawl ] 1 UE0438
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& [...] les choses ne peuvent bien aller dans «lis s'opposent souvent &  autorité
un pays gue Iou’sqye chacun est 4 sa place : et contestent les ordonnances du gouvemeur. s
le Clergé & I'autel’, 'Etat aux affaires. [...] Et désobéissent notamment aux régles concemant la
dés que le Clergé veut laisser l'autel pour se traite des fourrures et font de la contrebande. Si
mettre aux affaires [de] I'Etat [...] Vinquiétude en France, les paysans n'ond pas le droit de
surgit. » chasse, les Canadiens en revanche s'octroient’ ce
Louis-Antoine Dessaulles droit dans la colonie. lis contestent les corvées trop
) - exigeantes et refusent parfois de payer au
L S TR NS N een seigneur les rentes? obligatoires. »
1. S'octrolent : $'accordent
| 2. Rentes | redevances
Aan DALGNGEVILLE W) Poawicel wie Minere SWmatous s Oueoes, mansel o8
1 kv, Nettomg of ALAton § 18 CRoyeertt. T' arvie Ov 2 CyOle BU seconaane. Ao, Lee
Ecvuors CEC 2008 vl 2.0 M

| « Saul raison grave, les paroissiens doivent assister a la messe [...] Rappelons qu'un
commandement [...] obligeait chaque paroissien & communier au moins une fois par année durant le
! temps pascal'. Omettre de le faire constituait un péché mortel et conduisait en enfer! »

| 1. Temps pascal : péricde de 50 jours entre le dimanche de Paques et celui da 1a Pentecite

Jnceues LACOURSERE. La naanance o » Canacwn » 1608, 1780, Crarwmont Prcioos, 1968 . 113 (Tpaces am Amdngus | noire viors & e ol & coleciormar o §)

n Signature de I'Accord de libre-échange
nord-américain (ALENA) 10

] o
' >

« Les principaux critiques du
traditionalisme sont des artistes et des
intellectuels. [...] un groupe d'artistes
publient le manifeste du Refus global. Les
signataires du manifeste y dénoncent
I'Eglise catholique et ses valeurs
traditionnelles [...]

Pierre Efliott Trudeau et Gérard Pelletier
[rédacteurs de la revue Cité libre] [...]
pronent la séparation de [Eglise et
_ de I'Etat. »

» - Chrutopte MOMSLICLIN o sdws. Prespues marosl o8 [6dve. Teviors of

Skcatu bl ctrgarrals 7 srnde de Iyt de secondeee Mardrke. Cefes
20001 2.0 A4S

‘ »
u R

Warrsts Coovmorna Gargs Bt Srassterter Lirary anv! Bussun

n Publication du manifteste du CCF m ‘
« Nous visons a remplacer |'actuel systéeme «[...] un nouveau parti politique voit le

capitaliste [...] par un ordre sccialiste dans

lequel sera éliminée [a domination d'une classe

par une autre; dans lequel la planification

économique remplacera I'enireprise privée non
réeglementée et la competition [...] »

Extrait du manifeste de Rogina

Cooperative Commonwealth Fedaration (CCF)

Jour, le Parti national social chrétien, Ce
soir-la [...], le Monument-National [théatre
de Montréall est rempli de personnes
venues entendre Adrien Arcand, rédacteur
de I'hebdomadaire Le Palriote, reconnu
pour son antisémitisme [...] »

Mrzpeen LACDINUUENE . itste jrpdere 8 Ouater 1090 ¢ 100, Ouabms
% Astems iy Segreeteasl, AR | 8 2 O12
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«[A la fin du 19° siécle], I'Eglise
catholique se méfie des villes. [...] En fait,
autant on finit par assimiler Ia ville @ un
lieu de péché, autant on en vient a
considérer que la campagne fournil le
cadre idéal pour vivre en respectant
fidélement les valeurs de [|'Eglise
catholique. »

Jmon Frerre CHARLAND. A Tasos (e XAT Mo fvstowe iy Crsiloe o v

Cotode. MeC U 2obalondion de oues SantFleme. masusl deo Ftkdve,
Morfrém, Luec 1997, 5 201

« Au 19" siécle, il se produit d'importants déplacements de population causés par une croissance
démographique élevée et par une situation économique fragile. [...]

L'émigration fait perdre au Québec environ 10 % de sa population au cours des trois dernieres
décennies du 19° siécle. »

Sy Frangum CARDIN ot mubey, Ln Govbuc | dritagus of priets, 7* &l Livd, Emorn HRW, 1904, 5 708200,

8 LeaEne 2 |
B reroveivn zorwe Su peickenens \ N
g = Voles de cheen de o G
- | L
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Annexe F : le portrait de I’exercice d’histoire (suite)

Question Pondération Document(s) ciblé(s) | Type de document(s) associé(s) et source 1ere
# oui ou non ou 2e
1 2 non Texte
1ere
2 2 non Texte
26
3 2 non Texte
26
4 2 non Texte
1ere
5 " oui Image
1ere
6 2 oui Texte
26
7 2 oui 3 textes et 1 image
1ere
8 13 non 2 textes et 1 carte
26
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Annexe F : 'opération intellectuelle d’HEC et de Martineau (2000, 2010) pour chaque question de

I'exercice d’histoire (suite)

Question Enoncé de la question Opérations Opérations
intellectuelles intellectuelles de
d’HEC Martineau
1 Avant 1791, la population coloniale n’exerce Déterminer des Le changement
aucun pouvoir politique. Comment cette | éléments de continuité
situation change avec I'adoption de I'Acte et des changements
Constitutionnel?
2 Parmi les documents, lequel est lié a I'esprit | Mettre en relation des L’incidence et le jeu des
d’'indépendance des Canadiens et lequel est faits forces sociales
lié a I'esprit d’adaptation?
3 Quels sont les deux documents qui Déterminer des La causalité et I'incidence
représentent les effets du catholicisme dans | facteurs explicatifs et
la vie des colons frangais en Nouvelle- des conséquences
France?
4 Pourquoi les anticléricaux critiquent-ils le Etablir des La différence
clergé catholique dans la deuxiéme moitié du comparaisons
19e siécle?
5 Le document 2 représente une manifestation Etablir des faits L’occurrence
culturelle reliée a un mouvement de pensée
du 20e siécle. Quel est ce mouvement?
6 Le document 1 représente une manifestation | Caractériser une réalité L’occurrence
du nationalisme québécois. Indiquez une historique
caractéristigue de ce mouvement.
7 Les documents 9-10-11-12 représentent des | Situer dans le temps et La chronologie
manifestations de mouvements de pensée. dans I'espace
Indiquez les manifestations qui se produisent
avant et aprés 1945.
8 Expliquer comment le clergé catholique et le Etablir des liens de La causalité et I'incidence

gouvernement  Mercier réagissent au
mouvement migratoire de la fin du 19e
siécle?

causalité




Annexe G : guide d’entretien d’explicitation/autoconfrontation sur la réalisation de I’exercice

| Question 1 : Quand tu as recu ta copie, qu’est-ce que tu as fait en premier ?

POUR CHACUNE DES HUIT QUESTIONS LEUR DEMANDER...

Question 2 : Qu’as-tu fais pour répondre a la question ?

Question 3 : La question était facile, correcte ou difficile ? Et pourquoi?

Question 4 : Si tu ne te souvenais pas de la réponse, qu’est-ce que tu peux faire pour t’en rappeler ou pour aller
chercher I’information?

Question 5 : As-tu compris la question? Est-ce qu’il y avait des mots difficiles?
Questions 6 : Si la question ne te dit pas quel document aller voir pour trouver la réponse, qu’est-ce que tu fais
pour trouver toi-méme le document en question?

Question 7 : As-tu utilisé le DD pour répondre a la question ? Si oui, comment pourquoi

Question 8 : Pourquoi tu as surligné/annoter/Etc. tel document ?

Question 9 : (Seulement pour les questions qui ciblent le(s) document(s))
Comment as-tu utilisé le ou les documents? Est-ce que ce genre de question est plus facile ou plus difficile ?

Apreés les 8 questions leur poser les questions suivantes...
Question 10 : Pour toi, quel type de document du dossier documentaire tu regardes en premier?
Question 11 : As-tu plus de facilité avec les textes, les images, les tableaux, les graphiques ?
Question 12 : Selon toi, qu’est ce qui est plus fiable? Image, carte, texte, graphique/tableau, pourquoi?
Question 13 : Peux-tu me classer en ordre de difficulté les quatre types de document suivant : texte, image,
graphique/tableau et carte.

Question 14 : Comment trouves-tu le vocabulaire en histoire?
Question 15 : Parmi ce que tu as appris dans les autres matiéres que 1’histoire, est-ce qu’il y a des ¢léments
auxquels tu peux te référer ou utiliser pour t’aider en situation d’examen ou d’exercice en histoire?

Question 16 : Tes résultats obtenus en histoire sont comment? (mauvais, passables, bons ou excellents) Et
pourquoi tu les juges comme ¢a ? (ton étude, ta mémorisation (par cceur), ton intérét pour la matiére, autres?)
Question 17 : Quelle(s) stratégie(s) utilises-tu lors des examens d’histoire?
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Annexe H : grilles de compilation par question de I’exercice

QUESTION 1

Avant 1791, la population coloniale n’exerce aucun pouvoir politique. Comment cette
situation change avec I’adoption de I’Acte Constitutionnel?

Opération intellectuelle ciblée par la

Continuité et changement

question
Le document est nommé dans la Le document 1% 2°
question? associé est une
source :
Le type de document associé est Graphique/ Carte Autres
sous quel format? tableau
ELEVE A ELEVE B ELEVE D ELEVE E ELEVE F

Eléves classés au-dessus de la
moyenne en compréhension de

Eléves classés dans la moyenne
en compréhension de lecture

Eléves classés au-dessous de
la moyenne en compréhension

lecture de lecture
NON NON NON NON oul NON
L’éléve utilise le DD (dit ne pas
pour répondre ? avoir trouveé le
document)
L’éléve cible le bon NON NON NON NON NON NON
document dans le DD ?
Réussite ou non de la oul oul NON oul NON NON
question
Valeur de la question 2/2 2/2 0/2 2/2 0/2 0/2
12
Type d’erreurs CONCEPT CONCEPT CONCEPT
Complexité de la Facile Facile Difficile Difficile Moyenne Difficile
question
L’éléve utilise des Mémoire Mémoire Mémoire Mémoire Mémoire Mémoire
stratégies et/ou
habiletés de lecture,
histoire/autres
(si oui, lesquelles?)

Taux de réussite de la
question

50% (3/6)

QUESTION 2

Parmi les documents, lequel est lié a I’esprit d’'indépendance des Canadiens et lequel

est lié a I'esprit d’adaptation?

Opération intellectuelle ciblée par la question

Mettre en relation des faits

Le document est nommé dans la Oui Le document associé 1 2°
question? est une source : #4 et
#7
Le type de document associé Graphique/ Carte Autres
est sous quel format? tableau
ELEVE A ELEVE B ELEVE D ELEVEE | ELEVEF
Eléves classés au-dessus de la | Eléves classés dans la moyenne | Eléves classés au-dessous de
moyenne en compréhension de en compréhension de lecture la moyenne en compréhension
lecture de lecture
L’éleve utilise le DD ? Oul oul Oul Oul Oul oul
L’éleve cible le bon oul oul Oul NON Oul NON
document dans le DD ?
Réussite ou non de la PARTIELLE oul oul NON PARTIELLE NON
question ? MENT MENT
Valeur de la question /2 1/2 2/2 2/2 0/2 1/2 0/2
Type d’erreurs Chrono Chrono Chrono chrono
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Complexité de la Difficile Difficile Facile Moyenne Moyenne Facile
question
L’éleve utilise des Associer les Mots clés Souligner Mots clés Mots clés AUCUNE
stratégies et/ou mots clés Vocabulaire Mots clés
habiletés de lecture,
histoire/autres
(si oui, lesquelles?)
Taux de réussite de la 33% (2/6)
question
QUESTION 3 Quels sont les deux documents qui représentent les effets du catholicisme

dans la vie des colons frangais en Nouvelle-France?

Opération intellectuelle ciblée par la question

Facteurs explicatifs et conséquences

157

Le document est nommé dans la Oui Non Le document
question? associé est une
source : #5 et #8
Le type de document associé Image Graphique/ Carte Autres
est sous quel format? tableau
ELEVE A ELEVE B ELEVE C ELEVE D ELEVEE ELEVEF
Eléves classés au-dessus de la Eléves classés dans la moyenne | Eleves classés au-dessous de
moyenne en compréhension de en compréhension de lecture la moyenne en compréhension
lecture de lecture
L’¢éleve utilise le DD ? oul oul oul oul oul Ooul
L’éléve cible le bon NON Oul PARTIELLEME Oul Oul NON
document dans le DD NT
?
Réussite ou non de la NON Oul PARTIELLEME Oul Oul NON
question NT
Valeur de la question 0/2 2/2 1/2 2/2 2/2 0/2
2
Type d’erreurs CHRONO CONSIGNES CHRONO
Complexité de la Difficile Moyenne Moyenne Facile Difficile Facile
question
L’éléeve utilise des Associer les Vocabulaire Souligner Mémoire Hasard Aucune
stratégies et/ou mots clés Mots clés Mots clés Mots clés Mots clés
habiletés de lecture,
histoire/autres
(si oui, lesquelles?)
50% (3/6)
Taux de réussite de la
question
QUESTION 4 Pourquoi les anticléricaux critiquent-ils le clergé catholique dans la deuxiéme
moitié du 19° siécle?
Opération intellectuelle ciblée par la question Etablir des comparaisons
Le document est nommé dans la Oui Non Le document associé 1% 2°
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question? est une source : #6
Le type de document associé Image Texte Graphique/ Carte Autres
est sous quel format? tableau
ELEVE A ELEVE B ELEVE C ELEVE D ELEVEE ELEVEF
Eléves classés au-dessus de la | Eléves classés dans la moyenne | Eléves classés au-dessous de la
moyenne en compréhension de en compréhension de lecture moyenne en compréhension de
lecture lecture
L’éleve utilise le DD ? NON NON oul oul NON NON
L’éleve cible le bon NON NON NON oul NON NON
document dans le DD
?
Réussite ou non de la oul oul NON PARTIELLEM oul Ooul
question ENT
Valeur de la question 2/2 2/2 0/2 1/2 2/2 2/2
2
Type d’erreurs CONCEPT CONCEPT
Complexité de la Facile Moyenne Difficile Facile Facile Moyenne
question
L’éleve utilise des Mémoire Mémoire Associer les Associer les Mémoire Mémoire
" zt_:att‘?g'gs Ie“‘t’” mots clés et mots clés
ablletes de lecture, H
histoire/autres souligner
(si oui, lesquelles?)
Taux de réussite 67% (4/6)
QUESTION 5 Le document 2 représente une manifestation culturelle reliée a un mouvement
de pensée du 20° siécle. Quel est ce mouvement?
Opération intellectuelle ciblée par la question Etablir des faits
Le document est nommé dans Oui Non Le document associé | 1°° 2
la question? est une source : #2
Le type de document associé Image Texte Graphique/ Carte Autres
est sous quel format? tableau
ELEVE A ELEVE B ELEVE C ELEVE D ELEVEE ELEVEF

Eléves classés au-dessus de la
moyenne en compréhension de

Eléeves classés dans la moyenne
en compréhension de lecture

Eléves classés au-dessous de la
moyenne en compréhension de

lecture lecture
L’éléve utilise le DD oul oul oul oul oul oul
?
L’éléve cible le bon oul oul oul oul NON Ooul
document dans le
DD ?

Réussite ou non de Oul Oul NON oul NON NON

la question

Valeur de la 11 11 oM 11 0N oM

question /1

Type d’erreurs CONCEPT CONCEPT CHRONO
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Complexité de la Moyenne Facile Moyenne Moyenne Moyenne Moyenne
question
L’éleve utilise des Mémoire Association Aucune, Analyser Aucune, Aucune
stratégies et/ou I'éléve dit que l'image I'éléve s’est
haz";‘::erse de les images sont trompé de #
histoire/autres difficiles de doggment a
utiliser

(si oui, lesquelles?)

Taux de réussite

50% (3/6)

QUESTION 6

Le document 1 représente une manifestation du nationalisme québécois.

Indiquez une caractéristique de ce mouvement.

Opération intellectuelle ciblée par la question

Caractériser une réalité historique

Le document est nommé dans Oui Non Le document 1% 2°
la question? associé est une
source : #1
Le type de document associé | Image Texte Graphique/ Carte Autres
est sous quel format? tableau
ELEVE A ELEVE B ELEVE C ELEVE D ELEVE E ELEVE F

Eléves classés au-dessus de la
moyenne en compréhension de

Eléves classés dans la moyenne
en compréhension de lecture

Eléves classés

moyenne en compréhension de

au-dessous de la

lecture lecture
L’éléve utilise le DD oul oul oul oul NON oul
?
L’éléve cible le bon oul oul oul oul NON oul
document dans le
DD ?
Réussite ou non de oul oul NON oul oul NON
la question
Valeur de la 2/2 2/2 0/2 2/2 2/2 0/2
question /2
Type d’erreurs CONCEPT CONSIGNES
(copier-coller)
Complexité de la Difficile Moyenne Difficile Moyenne Moyenne Facile
question
Léléve utilise des Mémoire Mémoire Associer les Associer les Mémoire Aucune
stratégies et/ou (Il connaissait vocabulaire mots clés mots clés
halb"jtes de la définition
LT, par ceeur)

histoire/autres
(si oui, lesquelles?)

Taux de réussite

67% (4/6)

QUESTION 7

Les documents 9-10-11-12 représentent des manifestations de mouvements de
pensée. Indiquez les manifestations qui se produisent avant et aprés 1945.

Opération intellectuelle ciblée par la question

Situer dans le temps et I'espace

Le document est nommé dans Le document 1% 2
la question? associé est une

source :

Graphique/ Carte Autres

Le type de document associé
est sous quel format?

Texte (3)

tableau
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ELEVE A ELEVE B

ELEVE C ELEVE D

ELEVE E ELEVE F

Eléves classés au-dessus de la
moyenne en compréhension de

Eléves classés dans la moyenne
en compréhension de lecture

Eléves classés au-dessous de la
moyenne en compréhension de

lecture lecture
L’éléve utilise le DD Oul oul Oul Oul Oul Oul
?
L’éléve cible le bon Oul oul Oul NON Oul Oul
document dans le (I utilise trop
DD ? de documents)
Réussite ounonde | PARTIELLEME NON Oul NON PARTIELLE NON
la question NT MENT
Valeur de la 1/2 0/2 2/2 0/2 1/2 0/2
question /2
Type d’erreurs CHRONO CHRONO CHRONO CHRONO CHRONO
Complexité de la Difficile Difficile Moyenne Difficile Moyenne Moyenne
question
L’éléve utilise des Mémoire Mémoire Mémoire Mémoire Mémoire ‘Mémoire
stratégies et/ou Hasard Hasard Elimination
habiletés de
lecture,
histoire/autres
(si oui, lesquelles?)
Taux de réussite 1/6
(100%) 16,7%
QUESTION 8 | Expliquer comment le clergé catholique et le gouvernement Mercier réagissent

au mouvement migratoire de la fin du 19° siécle?

Opération intellectuelle ciblée par la question

Liens de causalité

Le document est nommé dans Oui
la question?

Le type de document associé
est sous quel format?

ELEVE A ELEVE B

Non Le document associé
est une source : 13-14-

15

Graphique/
tableau

Texte (2)

ELEVE C ELEVE D

Carte Autres

Eléves classés au-dessus de la
moyenne en compréhension de

Eléves classés dans la moyenne
en compréhension de lecture

Eléves classés au-dessous de la
moyenne en compréhension de

lecture lecture
L’éléve utilise le DD Trés peu NON oul oul oul oul
? (11 utilise un (mais il utilise
seul document seulement les
sur les 3) 2 textes)
L’éléve cible le bon oul NON oul oul oul Oul
document dans le
DD ?
Réussite ou non de PARTIEL oul NON oul NON NON
la question
Valeur de la 2/3 3/3 0/3 3/3 0/3 0/3
question /3
Type d’erreurs CONCEPT et CONCEPT et CONCEPT et CONCEPT et
OPE OPE OPE OPE
Complexité de la Difficile Difficile Moyenne Difficile Difficile Facile
question
L’éléve utilise des Mémoire Mémoire Lire les 2 Aucune Aucune Mémoire
stratégies et/ou textes (Il n‘a
habiletés de pas utilisé la
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lecture,
histoire/autres
(si oui, lesquelles?)

carte)

Taux de réussite de
la question

(2/6)
33,3%
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UQAC
Comité éthique de la recherche

Université du Québec a Chicoutimi

APPROBATION ETHIQUE

Annexe | : approbation éthique

Dans le cadre de I'Enoncé de politique des trois conseils : éthique de la recherche avec des étres humains 2 (2014) et
conformément au mandat qui lui a été confié par la résolution CAD-7163 du Conseil d’administration de
I'Université du Québec a Chicoutimi, approuvant la Politique d’éthique de la recherche avec des étres humains
de 'UQAC, le Comité d’éthique de la recherche avec des étres humains de I'Université du Québec a
Chicoutimi, al'unanimité, délivre la présente approbation éthique puisque le projet de recherche mentionné
ci-dessous rencontre les exigences en matiére éthique et remplit les conditions d’approbation dudit

Comité.

De plus, les membres jugent que ce projet rencontre les critéres d’une recherche a risque minimal et, bien
que le projet implique la participation de mineurs ou de majeurs inaptes, le CER ne voit pas d’atteinte
possible a l'intégrité physique, psychologique ou sociale des participants tel que stipulé a l'article 21 du

Code civil du Québec.

Responsable(s) du projet de recherche : Madame Lauriane Blouin, Etudiante

Direction derecherche :

Codirection de recherche :

Projet de recherche intitulé :

No référence du certificat :

Financement:

Maitrise en éducation, UQAC
Madame Catherine Duquette,
Professeure Département des sciences de
I'éducation, UQAC

Madame Virginie Martel,
Professeure UQAR

L’influence de la compétence a lire sur la réussite de I'épreuve
unique d’histoire nationale de quatriéme secondaire.

602.527.01

N/A
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La présente est valide jusqu’au 31 octobre 2017.

Rapport de statut attendu pour le 30 septembre 2017 (rapport final).

N.B. le rapport de statut est disponible a partir du lien suivant : http.//fecherche.uqac.ca/rapport-de-statut/

Date d’émissioninitiale de I'approbation : 3octobre 2016

Date(s) de renouvellement de 'approbation :

Nicole Bouchard,

Professeure et présidente
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