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Introduction

Depuis le courant des années 1970, tant dans le monde francophone qu’anglo-saxon, de
nombreux acteurs’ et experts de I'enseignement de I'histoire ont mis de I'avant le potentiel
formatif de cette discipline sur le plan du développement des habiletés intellectuelles des éléves,
autant au primaire qu’au secondaire. Sans nier I'apport de 'histoire scolaire en ce qui concerne
I'apprentissage de connaissances déclaratives sur le passé, ils soulignaient et soulignent que
I'apprentissage de ces connaissances peut aller de pair avec le développement d’habiletés
cognitives, fruits de I'exercice de la méthode ou de la pensée historiques ou historiennes.

Cette ambition s’appuie trés généralement sur une justification d’ordre épistémologique (Lautier
& Allieu-Mary, 2008). Les habiletés cognitives au développement desquelles I'histoire scolaire
peut contribuer ont en effet été référées a la méthode puis a la pensée dont 'historien use au fil
de I'enquéte qui spécifie son mode de connaissance. L’étymologie est souvent convoquée pour
le rappeler, le terme histoire, dérivé du grec loTopia (historia) désignant a la fois une « recherche,
[une] enquéte, [une] information » et le « résultat d’'une enquéte » sous la forme d’un « récit »2.

Le récit étant second et I'enquéte premiere, les propositions des didacticiens ont souvent été de
pair avec une critique du cours magistral qui s’est peu a peu imposé dans I'enseignement de
I'histoire depuis le tournant des XIXe-XXe siécles (Bruter, 2013). A rebours de ce modéle, ces
didacticiens ont dessiné les grandes lignes de pratiques qui, de la mise en problématique du

" Par souci de concision, le masculin est utilisé de maniere générique.

2Rey, A. (Ed.) (2019, nouv. éd.). Dictionnaire historique de la langue frangaise. Il. Paris : Le Robert, p. 1709. Cfr
aussi Chapman, 2024 et Jadoulle, 2015.
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passé a la construction d’'une réponse argumentée, améneraient I'éleve, a la maniére d'un
apprenti historien, a enquéter dans un corpus documentaire.

A partir des années 1990, puis, de fagon plus intensive au cours des années 2000, plusieurs
chercheurs ont expérimenté les effets de pareilles pratiques. En 1998, dans un texte cinglant,
Fraenkel déplorait toutefois encore que « nous disposons de trés peu de données concrétes qui
montrent que l'apprentissage par l'enquéte (...) fait réellement une différence (en termes de
résultats, d'intérét pour la matiere, d'amélioration de la réflexion, etc.) dans les classes de
sciences sociales » (Fraenkel, 1998, p. 272). Prés de trois décennies plus tard, il nous a paru
nécessaire de dresser un bilan de ces recherches et, ce, en vue d’identifier les types de
démarches d’enquéte qui ont été expérimentées et les principaux effets qui ont été mis en
évidence.

Aprés avoir brievement rappelé l'importance des pratiques d’enquéte dans les prescriptions
officielles et I'écart entre celles-ci et les pratiques d’enseignement, nous ferons le point sur les
principales initiatives qui ont vu le jour et qui entendaient favoriser le développement de ces
pratiques. L’énumération des bénéfices qui en étaient escomptés nous ameénera a nous
interroger sur leur efficacité, question qui est I'objet de la présente revue de la littérature.

Pour appréhender les résultats que nous livre la recherche, nous ferons le point sur les principaux
concepts qui permettent de les approcher, a savoir la distinction entre les approches par la
découverte et les approches instructionnistes, d’'une part, les concepts de littératie, méthode,
perspective et pensée historique ou historienne, d’autre part.

Ce cadrage théorique sera suivi de la présentation de la méthodologie qui a présidé a la revue
de la littérature qui soutient la présente note de synthése. Viendra ensuite I'exposé des principaux
résultats en ce qui a trait a I'efficacité des pratiques d’enquéte dans I'enseignement de I'histoire,
en réponse aux trois questions suivantes : quelles pratiques d’enquéte ont été expérimentées par
les chercheurs? Quels sont les principaux types d’études qu’ils ont conduites? Quels en sont les
résultats? Ces derniers seront mis en discussion avant que nous concluions.

1. Contexte et problématique
1.1. L’enquéte dans les programmes d’histoire

En 'absence de synthéses nationales et internationales portant sur la place de I'enquéte dans
les prescriptions officielles des différents systémes éducatifs, le chercheur ne dispose que d’'un
tableau procédant par touches.

Aux Etats-Unis et au Royaume-Uni, selon Chapman, « la centralité de I'enquéte dans la discipline
gu’est I'histoire (...) [et dans la définition] de I'éducation dans cette discipline » (2024, p. XIV) est
particulierement affirmée dans les textes officiels. Les projets visant a implanter les pratiques
d’enquéte ainsi que les travaux de recherche qui se sont développés dans ces deux pays, et
auxquels il sera fait référence dans la suite de ce texte, ont contribué a renforcer cette insistance
sur 'enquéte.

Dans le monde francophone, I'enquéte semble aussi présente en filigrane des textes officiels.
Ainsi, en France, le Socle commun de connaissances, de compétences et de culture (2025)
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énonce, a propos de I'enseignement de I'histoire et de la géographie, I'objectif d’amener I'éléve
a « prélever les informations dans des supports variés, les comparer et les mettre en perspective,
et notamment lorsqu’il s’agit de documents se rapportant au méme événement » (Ministere de
'Education nationale, de 'Enseignement supérieur et de la Recherche, 2025a, p. 33). Cette
formulation disciplinaire fait écho a un des apprentissages transversaux ou « éléments de culture
commune » mentionné dans le méme document, a savoir la capacité de I'éléve a « décrire (...)
les situations auxquelles il est confronté, (...) interroger ou (...) identifier des relations de cause
a effet, (...) appliquer ou (...) transposer des notions apprises en classe et (...) faire des
rapprochements pertinents entre diverses expériences et circonstances » (p. 13). La pratique de
la « démarche historique » (p. 32) y est aussi mentionnée en tant que compétence a développer,
tout comme dans les programmes en vigueur au primaire et au secondaire (Ministére de
'Education nationale, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche, 2025b, ¢ etd). Les
auteurs de ces textes insistent toutefois sur la nécessité de « varier les démarches
pédagogiques » :

« Il est ainsi possible de mettre en ceuvre des moments de récit (récits du professeur et de
I'éleve), des temps de réflexion et d’analyse ou les connaissances et capacités acquises
sont remobilisées, notamment lors de I'étude de documents historiques et géographiques
(images, textes, graphiques, cartes, etc.) qui dépassent le prélévement d’information, pour
amener I'éléve a la fin du cycle 4 a étre en mesure d’en faire une courte analyse, ce qui est
également 'occasion de travailler 'expression orale et écrite » (Ministére de 'Education
nationale, de 'Enseignement supérieur et de la Recherche, 2025d).

Présente, comme en France, dans les prescriptions officielles, en Suisse, 'enquéte y est toutefois
nommeée. Les auteurs du Plan d’études romand (2010) précisent que I'enseignement des
sciences humaines et sociales vise I'apprentissage de « compétences de questionnement, de
formulation d’hypothéses, d’analyse, de synthése » (Conférence intercantonale de I'Instruction
publique de la Suisse romande et du Tessin, 2010, p. 48). En histoire, durant les trois derniéres
années du secondaire, les éléves doivent étre initiés « aux démarches historiennes » et, ce, afin
de:

« découvrir comment reconstruire le passé, et, en méme temps, d’identifier quelques limites
de cette entreprise et d’en reconnaitre certains piéges ; en passant par I'utilisation de divers
documents et traces du passé pour documenter une problématique et pour construire une
compréhension et une interprétation des faits, [cette initiation aux démarches historiennes]
engage I'éléve a considérer I'histoire comme une enquéte® » (p. 84).

Ce projet d’enseigner la démarche historienne qu’est I'enquéte est également bien présent dans
le nouveau référentiel de compétences en vigueur en Belgique francophone au primaire et au
début du secondaire. L’apprentissage de cette « démarche critique s’exprime par des capacités
a interroger, utiliser et exploiter des outils d’information (...) et des documents historiques (...) »
(Fédération Wallonie-Bruxelles, 2022, p.30). L'enquéte apparait ainsi en filigrane de ce

3 Nous soulignons.
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référentiel. Elle était explicitement nommée dans le référentiel qui avait été voté antérieurement,
en 1999, et qui assignait a I'enseignement de lhistoire la tdche d’apprendre a I'éleve a
« s'interroger et (...) mener une enquéte* : collecter des informations, les classer et les analyser,
construire une synthése et partager le fruit de ses découvertes (Ministére de la Communauté
frangaise, 1999, p. 3). Elle demeure nommée dans les programmes d’histoire en vigueur a la fin
du secondaire (Fesec, 2008; Ministére de la Communauté frangaise, 2000).

Le méme type d’orientation se retrouve dans les programmes québécois. Au primaire, bien que
le terme enquéte soit absent du programme d’univers social®, le projet d’amener les éléves a
pratiquer des démarches d’enquéte est bien présent. Ainsi, a propos de la compétence Lire
I'organisation d’une sociéte sur son territoire (MEQ, 2001, p. 172-173), les auteurs du programme
précisent que :

« [I'éleve doit exploiter I'information, résoudre des problemes et exercer son jugement
critique. Il est aussi appelé a mettre en ceuvre sa pensée créatrice lorsque vient le moment
de concevoir une production faisant état de sa lecture de I'organisation d’'une société sur
son territoire » (MEQ, 2001, p. 172).

Au premier cycle du secondaire, les auteurs du programme Histoire et éducation a la citoyenneté
précisent que « le développement des compétences en histoire et éducation a la citoyenneté [doit
amener] I'éléve [a] exploiter 'information de fagon systématique compte tenu de la place centrale
qgu’occupent les documents dans I'apprentissage. L’éléve est placé en situation d’enquéte® et de
sélection d’informations » (MEQ, 2003, p. 340). Pour ce faire, les auteurs du programme ont
énoncé les deux premiéres compétences : elles doivent amener I'enseignant a créer dans la
classe une dynamique d’interrogation (compétence 1), puis d’interprétation (compétence 2) des
réalités sociales par I'éléve.

Au deuxieme cycle du secondaire, bien que le terme enquéte ne soit pas utilisé, la volonté des
auteurs du programme Histoire du Québec et du Canada de mettre les éléves dans une
dynamique de recherche peut aussi étre débusquée. Certes, ils tiennent a rappeler qu’il revient
tantét aux éleves d’établir les faits du passé, tantdét aux enseignants de les leur transmettre
(MEES, 2017, p. 1). Toutefois, les auteurs du programme indiquent aussi que « I'apport de
compétences [transversales] telles qu’Exploiter I'information, Résoudre des problémes [...] est
manifeste » (MEES, 2017, p. 4). Pour développer la maitrise de ces compétences transversales,
ils doivent étre amenés, en histoire, a examiner « un ensemble de sources dont [ils] déterminent
le sens et la portée. lls sont appelés a [y] distinguer l'information essentielle de l'information
complémentaire [...] [et] a se poser diverses questions » (MEES, 2017, p. 5). « Le cours d’histoire
est [donc] un espace de discussion et de recherche [...] » (MEES, 2017, p. 6).

Avec des accents différents et une insistance variable d’'un programme a 'autre, les programmes
d’histoire en vigueur en francophonie, tant au primaire qu’au secondaire, portent donc I'empreinte

4 Nous soulignons.

5 L'univers social désigne un domaine d’apprentissage qui comprend I'histoire, la géographie et I'éducation a la
citoyenneté.

6 Nous soulignons.
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du projet d’enseigner I'histoire par la pratique de I'enquéte. C’est également le cas aux Etats-Unis
et au Royaume-Uni. Mais qu’en est-il des pratiques d’enseignement entre les quatre murs des
classes, en particulier dans I'enseignement secondaire?

1.2. Des programmes aux pratiques d’enseignement de I'histoire

Qu’il s’agisse de la France (Audigier, Crémieux & Mousseau, 1996; Cardin & Tutiaux-Guillon,
2007; Doussot, 2011; Lautier & Allieu-Mary, 2008; Le Marec, Doussot & Vézier, 2009; Tutiaux-
Guillon, 2008), des Etats-Unis (De La Paz, 2005, 2012; Reisman, 2011; Rosenzweig, 2000;
VanSledright & Kelly, 1998), du Canada (Gibson & Miles, 2024) ou du Québec (Cardin & Tutiaux-
Guillon, 2007; Charland, 2003; Martel, 2018; Martineau 2010), les chercheurs se rejoignent pour
mettre en évidence la persistance de « pratiques de transmission des savoirs » (Lautier & Allieu-
Mary, 2008, p. 111) axées sur le récit des manuels scolaires et/ou de I'enseignant; ce récit est
souvent illustré ou découvert a travers l'analyse généralement trés guidée de quelques
documents, de faible complexité et analysés un a un. Ainsi, les éléves se font raconter I'Histoire
ou sont amenés a découvrir sa mise en récit, par le manuel et/ou I'enseignant.

Si ce constat semble largement partagé, il convient de souligner qu’il est bati sur un nombre réduit
d’études empiriques. Ainsi, pour s’en tenir au Québec, les études de cette nature portant sur les
pratiques des enseignants d’histoire demeurent trés peu nombreuses.

« En 2011, dans son étude de cas auprés de neuf enseignants du 2¢ cycle du secondaire,
Demers (2011, 2019) a mis en évidence la prédominance d’'un mode de diffusion des
connaissances de type transmissif. Trois enseignants se distinguaient par I'organisation
d’activités plus complexes, de nature interprétative, encadrées dans un dispositif
transmissif. Ces différences étaient principalement imputées a leurs croyances
epistémologiques et aux finalités assignées a leur enseignement. En 2012, au terme d’'une
étude sur les pratiques d’éducation a la citoyenneté de six enseignants d’histoire au 1¢" cycle
du secondaire, Karwera (2012) soulignait le recours majoritaire au récit et a des exercices
de repérage d’informations. L’année suivante, dans son étude sur les pratiques d’usage de
manuels scolaires par neuf enseignants d’histoire du secondaire, Boutonnet (2013)
concluait que les activités proposees se limitaient le plus souvent au simple repérage
d’informations » (Jadoulle, 2020, p. 149).

Malgré leurs limites’, ces trois études nourrissent le constat, formulé par les chercheurs
susmentionnés, qu’ils soient en France, aux Etats-Unis ou au Canada, de la prédominance de
« pratiques de transmission des savoirs » (Lautier & Allieu-Mary, 2008, p. 111). Alors que les
auteurs des programmes orientent les enseignants vers le développement de pratiques
d’enquéte, les pratiques d’enseignement courantes semblent donc relever davantage du cours
dialogué, comme désigné en France (Lautier & Allieu-Mary, 2008) ou du « discours-découverte »,
matiné d’» exposé-récit » (Jadoulle, 2009, 2015a). Plusieurs propositions ont pourtant vu le jour

7 Qutre les limites méthodologiques liées notamment a I'échantillon étudié dans ces trois études, celles de
Boutonnet (2013) et de Karwera (2012) envisagent les pratiques sous un angle particulier, respectivement 'usage
du manuel scolaire ou le recours a des activités d’éducation citoyenne. Seule I'étude Demers (2011, 2019) porte
sur des séances d’enseignement de I'histoire sans les approcher sous un angle particulier.
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pour convaincre les enseignants de la possibilité de pratiquer 'enquéte avec leurs éleves et les
outiller en ce sens.

1.3. Développer des pratiques d’enquéte

Depuis le courant des années 1960, plusieurs initiatives, @manant tantét des autorités éducatives,
tantét des milieux scientifiques, principalement au Royaume-Uni et aux Etats-Unis, ont tenté de
promouvoir le développement de démarches d’enquéte dans I'enseignement de I'histoire.

Dés 1963, un nouveau curriculum - The Amherst History Project - censé impulser des démarches
d’investigation, est mis en application aux Etats-Unis. Mais I'évaluation faite dix ans plus tard
révéle peu de traces de démarches d’enquéte dans les classes ou les pratiques d’enseignement
demeurent dominées par la lecture du manuel, 'exposé du professeur et la mémorisation des
faits (Brown, 1965; Brown, 1996; Hughes & Brown, 2024; Scheurman & Reynolds, 2010). Au
Royaume-Uni, a partir de 1972, The Schools Council Project « History 13-16 » entend
promouvoir le développement des modes de raisonnement de I'historien par 'enseignement des
concepts de premier ordre ou concepts-outils de la méthode historique; ce programme sera
abandonné au début des années ‘90, accusé notamment de minimiser I'importance des faits
historiques (Booth, 1994; Hirst, 1973; Hughes & Brown. 2024; Shelmitt, 1980; Wilschut, 2010).
Plus récemment, aux Etats-Unis, dans le cadre du projet Reading like a Historian® suscité par les
travaux de Wineburg (2000, 2001), un modéle de Document-based lesson mariant apprentissage
de contenus historiques et enquéte historique a été promu (Reisman, 2012a).

Dans le courant des années 2000, de nombreux chercheurs ont donc continué a plaider pour le
développement, tant au primaire qu’au secondaire, de démarches d’enquéte, en particulier au
Royaume-Uni et aux Etats-Unis (Ashby, Lee & Shemilt, 2005; Bain, 2005; Chapman, 2024; De
La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson, Piantedosi, 2016; De La Paz & Felton, 2010;
Nokes, 2014; Ferretti, MacArthur, & Okolo, 2001; Graham, Harris, MacArthur & Schwartz, 1998;
Monte-Sano & De La Paz, 2012; Reisman, 2012a; VanSledright, 2011; Wissinger & De La Paz,
2016; Wissinger, De La Paz & Jackson, 2021). C’est aussi le cas aux Pays-Bas (Stoel, Van Drie
& Van Boxtel, 2015), en Flandre (Voet & De Wever, 2017), en Wallonie et au Québec (Jadoulle,
2015a et 2025; Martel, 2018), ainsi qu’en France (Doussot, 2011).

Les raisons mises de I'avant par ces auteurs sont essentiellement de trois ordres et relévent a la
fois de I'apprentissage de I'enquéte et de I'apprentissage par I'enquéte (Chinn & Duncan, 2021),
ainsi que de finalités tant6t disciplinaires tantoét extra-disciplinaires (Chapman, 2024).

(1) Pratiquer des démarches d’enquéte est considéré d’abord comme le vecteur indispensable
de 'apprentissage de la littératie historique (historical reading, historical writing), qui est vue
comme le moyen d’enseigner le mode de pensée ou de raisonnement propre a I'historien
(historical thinking, historical reasoning) et dont I'enseignement fait I'objet d’'un large
consensus a I'échelle internationale (Ethier & Lefrangois, 2024; Jadoulle, 2022; Hassani
Idrissi, 2005; van Boxtel, Voet & Stoel, 2021).

8 https://sheg.stanford.edu/history-lessons
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(2) La mise en ceuvre de pratiques d’enquéte constituerait ensuite un moyen pour transformer
les représentations que les éléves nourrissent des processus de connaissance de I'historien
et du savoir de l'historien. (Chinn & Duncan, 2021; Gibson & Miles, 2024; van Boxtel, Voet
& Stoel, 2021; Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022).

(3) Enfin, les pratiques d’enquéte permettraient d’outiller les éléves en vue de les rendre
capables, hors de la classe, de dénouer les fils de la complexité de notre monde actuel et
de s’y insérer en tant que citoyens éclairés et critiques (Charland, 2003 ; Déry, 2008 ;
Gibson & Miles, 2024; Hutton & Hembacher, 2017 ; Nokes & De La Paz, 2023; van Drie &
van Boxtel, 2008).

Dans quelle mesure ces nombreux bénéfices attendus sont-ils au rendez-vous, dés lors que
I'enseignant met effectivement en ceuvre des pratiques relevant de I'enquéte historienne? Tel est
la question a laquelle la présente note de synthése vise a répondre. Avant de présenter la
méthodologie qui a présidé a sa réalisation et ses principaux résultats, il convient de faire le point
sur les principaux concepts qui permettent, d’'une part, de caractériser les pratiques d’enquéte
mises a I'épreuve, et d’autre part, d’apprécier leurs effets.

2. Cadre théorique

2.1. Quelles pratiques d’enquéte? Approches relevant de I'apprentissage par la découverte vs
approches instructionnistes

Les dispositifs d’enquéte expérimentés depuis la fin des années 1990 se distinguent par le degré
de soutien, de guidance ou d’étayage (en anglais, scaffolding, qui est dérivé de scaffold ou
« étai » en frangais) qui est offert aux éléves. Les dispositifs les moins guidés relévent de ce que
'on peut appeler I'apprentissage par la découverte. Cette appellation recouvre une diversité
d’approches pédagogiques : discovery learning, problem-based learning, inquiry learning,
experiential learning, constructivist learning (Kirschner, Sweller & Clark, 2006, p. 75). Mayer
(2004) les classe en deux catégories : pure discovery et guided discovery. Ces approches ont
pour point commun de « faire mener aux éléves une investigation » (Guilmois, Clément, Troadec
& Popa-Roch, 2020, p. 679).

Elles sont souvent qualifiées, tant par leurs partisans que par leurs détracteurs, de
constructivistes. Comme I'explique Mayer (2004, 2009), cette qualification est la résultante d’'une
confusion entre théorie de l'apprentissage et théorie de I'enseignement. En effet, le socio-
constructivisme est une théorie de I'apprentissage (Bourgeois & Nizet, 1999). Il ne constitue donc
pas une théorie de I'enseignement au sens ou il n'affirme pas que les processus cognitifs de
nature constructiviste a 'ceuvre chez ’humain apprenant doivent étre répliqués a I'école sous la
forme de dispositifs qui aménent les éléves a découvrir leur environnement et a modifier leurs
connaissances préalables en contact avec lui, en particulier sans guidance ni intervention de
I'enseignant.

Cette théorie de I'apprentissage a toutefois été transposée en une théorie de I'enseignement; a
tout le moins, elle sert d’argument pour promouvoir des approches qui, compte tenu du role
central que I'hnumain joue en tant qu’acteur de ses apprentissages, probnent des méthodes
d’enseignement dites « actives » avec peu, trés peu voire aucun étayage. Pour éviter cette
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confusion, Bocquillon, Gauthier, Bissonnette et Derobertmasure (2020) proposent d'utiliser le
terme de (socio)constructivisme « pour désigner la maniére dont I'éléve apprend (démarche
d’apprentissage) [et] le terme approche[s] d’enseignement (socio)constructiviste[s] [pour
désigner] les approches pédagogiques qui s’en inspirent, par exemple la pédagogie du projet,
I'approche par la découverte, le travail sur les taches authentiques généralement caractérisées
par une entrée dans les apprentissages par la complexité » (p. 8).

Quel que soit leur degré de guidance, ces approches, qui relévent de l'apprentissage par la
découverte, se distinguent des approches que I'on peut qualifier d’instructionnistes (Gauthier,
Bissonnette, Richard & Castonguay, 2013). Celles-ci se caractérisent par un étayage important
offert a 'apprenant. Elles découlent des nombreux travaux sur I'enseignement efficace qui ont vu
le jour depuis le milieu du XXe® siécle (Gauthier, Bissonnette & Bocquillon, 2022) et desquels
émergent quelques travaux fondateurs comme ceux de Rosenshine (1983), Rosenshine et
Stevens (1986) et Hattie (2008). Ces auteurs, dont certains ont renouvelé a plusieurs reprises
leur démonstration par des études empiriques (Rosenshine, 2008, 2009 et 2012), ont tenté de
cerner les éléments qui expliquent la plus ou moins grande efficacité des enseignants.

Alors que le constructivisme se veut centré sur la compréhension des processus d’apprentissage
a l'ceuvre chez l'apprenant, les travaux sur I'enseignement efficace sont donc centrés sur
I'identification et la compréhension des stratégies qui distinguent les enseignants dits
« efficaces ». Elles ont comme point commun d’offrir un étayage soutenu aux apprenants. C’est
en particulier le cas de I'enseignement explicite qui organise la phase d’enseignement, parfois
appelée phase de réalisation, en trois étapes offrant a I'éléve un degré de guidance décroissant :
le modelage, la pratique guidée en équipe et la pratique autonome (Bocquillon, Baco,
Derobertmasure & Demeuse, 2024; Gauthier, Bissonnette, Richard & Castonguay, 2013).

Si 'enseignement explicite n’est pas une théorie de I'apprentissage, mais constitue une des
composantes majeures de la théorie de I'enseignement que les chercheurs en enseignement
efficace ambitionnent d’échafauder, elle trouve dans la psychologie cognitive des confirmations
théoriques (Richard & Bissonnette, 2012). Les travaux en psychologie cognitive rejoignent le
point de vue constructiviste autour de I'idée que I'apprentissage est la résultante d’'une activité du
sujet en relation avec son environnement, celui-ci activant les connaissances antérieures de
celui-la.

« Une lecture attentive de la littérature sur I'opposition entre enseignement explicite et
approche socioconstructiviste révéle en effet que les deux approches ont en commun la
définition de la maniére dont I'éléve apprend. De maniére synthétique, on peut dire que les
tenants des deux types d’approches d’enseignement s’accordent sur le fait que I'éléve
apprend en construisant activement ses connaissances et en étant confronté a son
environnement. Les recherches en psychologie cognitive valident I'idée selon laquelle
I'éleve construit activement ses connaissances. Selon Crahay (1996), "d’'une maniere
générale, pour Sweller®, les constructivistes comme pour les cognitivistes, pour qu'il y ait
construction de connaissances, un stimulus doit pouvoir étre interprété par le sujet en

9 Cfr notamment Sweller, 1988.
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fonction de ses connaissances antérieures, sinon il reste sans signification" (p. 82).
Toutefois, les approches instructionnistes et les approches (socio)constructivistes ne
s’accordent pas sur les moyens pour favoriser cet apprentissage. Le (socio)constructivisme
comme démarche d’enseignement n’est donc pas partagé par les différents acteurs du
débat » (Bocquillon, Gauthier, Bissonnette & Derobertmasure, 2020, p. 8).

Cette différence de point de vue s’explique par 'importance que les psychologues cognitivistes
accordent aux travaux sur le fonctionnement de la mémoire (Richard & Bissonnette, 2012;
Bocquillon, Baco, Derobertmasure & Demeuse, 2024), lesquels ont débouché notamment sur la
théorie de la charge cognitive (Chanquoy, Tricot & Sweller, 2007; Kirschner, Kester & Corbalan,
2011) qui est née dans la foulée des recherches de Sweller (1988). En mettant en évidence les
effets négatifs pour I'apprentissage d’'une surcharge de la mémoire de travail, cette théorie a
conduit les tenants des approches instructionnistes a se démarquer des approches d’inspiration
(socio)constructiviste et a recommander aux enseignants d’éviter d’engager I'apprentissage par
des activités complexes. Afin de respecter les capacités limitées de la mémoire de travail, il leur
est conseillé de segmenter I'enseignement. Une distinction est ainsi établie entre les
apprentissages naturels, qui se développent dans la complexité des interactions que I'enfant
nourrit avec I'environnement, et les apprentissages scolaires qui demanderaient de procéder de
facon segmentée, du simple vers le complexe (Bocquillon, Baco, Derobertmasure & Demeuse,
2024), plus particulierement pour des apprenants débutants ou peu compétents.

Il faut toutefois souligner que, compte tenu de la diversité des approches par la découverte ou
des « approche[s] d’enseignement (socio)constructiviste[s] » (Bocquillon, Gauthier, Bissonnette
et Derobertmasure, 2020, p. 8), les démarches pédagogiques qui s’y inscrivent ne sont pas
forcément toutes et toujours dépourvues de toute forme de segmentation ou de progression du
simple vers le complexe, ni de toute forme d’étayage (Beyer, 2018; Gibson & Miles, 2024; Hmelo-
Silver, Duncan & Chinn, 2007; Chinn & Duncan, 2021; van Boxtel, Voet & Stoel, 2021). Au lieu
d’opposer ces approches a celles d’'inspiration instructionniste, il nous semble donc plus exact de
les situer sur une forme de continuum.

Fig. 1 - Approches par la découverte et approches instructionnistes : quelle guidance? Schéma
inspiré de Gauthier, Bissonnette & Bocquillon, 2022, p. 67.

Cette distinction entre approches par la découverte et approches instructionnistes constitue le
premier outil théorique nécessaire pour analyser les pratiques d’enquéte en histoire dont
I'efficacité a été évaluée par les chercheurs et dont il est question dans la présente revue de la
littérature. Le second outil a trait a la nature des effets qui sont les plus couramment appréciés
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dans les travaux dont nous ferons état et qui concernent les habiletés liées a la maitrise par les
eléves de la litteratie historique, soit le premier bénéfice mis de I'avant par les promoteurs des
pratiques d’enquéte en classe d’histoire. Il convient donc de définir ce concept et de circonscrire
ses deux versants : lire comme un historien et écrire comme un historien.

2.2. Lire et écrire comme un historien : la littératie historienne

2.2.1 Littératie historique ou historienne?

Afin d’éviter d’utiliser I'adjectif « historique » pour qualifier a la fois la méthode ou la pensée que
I'historien met en ceuvre et les événements ou les réalités sociales du passé que, grace a cette
méthode et cette pensée, il met au jour et interpréte, nous proposons d’utiliser le terme historien
ou historienne en tant qu’adjectif, et ce en dépit du fait que le terme constitue, en francgais, un
substantif. Avec d’autres auteurs (Ethier & Lefrancois, 2024; Hassani Idrissi, 2005), nous nous
démarquons ainsi de la littérature anglo-saxonne qui parle de littératie historique ou de pensée
historique (historical literacy, historical thinking). |l s’agit de ne pas confondre I'histoire avec un
« h » minuscule, c’est-a-dire la discipline de I'historien, et I'Histoire avec un « H » majuscule, le
passé des sociétés humaines. Il nous semble donc qu’il est judicieux de distinguer les adjectifs
historien ou historienne d’'une part, et historique d’autre part.

« La méthode, la littératie ou la perspective que I'historien met en ceuvre pour comprendre
le passé n'ont [en effet] rien d”historique” : elles ne sont pas contemporaines ni parties
intégrantes des sociétés du passé dont il s’agit de dresser les contours. Elles sont par contre
bien “historiennes” en ce qu’elles sont typiques d’'une discipline scientifique et d’'un mode
de pensée spécifique qu’est I'histoire et dont I'historien est le spécialiste » (Jadoulle, 2025,
p. 30).

La plupart des études dont il sera question dans cette revue de littérature ayant porté sur I'effet
de pratiques d’enquéte sur la littératie en tant que vecteur de la pensée historique ou historienne,
il convient de cerner I'acception de ces deux concepts et d’en proposer un mode d’articulation.
Ce travail de définition nous aménera a situer également les concepts de méthode et de
perspective historiennes.

2.2.2. Littératie et littératie historienne

Dérivé du terme anglais literacy et utilisé principalement dans le champ de I'éducation puis des
didactiques, le terme littératie désigne la « capacité d'une personne a lire et a comprendre un
texte, lui permettant de maitriser suffisamment l'information écrite pour étre fonctionnelle en
société » (OQLF, 2018) ou encore « I'aptitude a comprendre et a utiliser I'information écrite [...]
en vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses connaissances et ses capacités »
(OCDE, 2000, p. X).

La diversification et la combinaison des modes de communication (écrit, oral, visuel, sonore,
cinétique) consécutives au développement des technologies de linformation et de la
communication (TIC) a conduit les chercheurs a élargir la définition de la littératie au-dela de
I'information écrite. Ainsi, pour désigner I'ensemble des compétences nécessaires afin de
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mobiliser une diversité de langages sur des modes variés (linguistique, visuel, sonore) et au
moyen de supports de communication numériques ou non, et ce, a des fins de lecture ou de
production, certains chercheurs ont proposé le concept de « littératie médiatique multimodale »
(Martel, 2018, p. 41). Lebrun, Lacelle et Boutin (2012) la définissent comme :

« la capacité d'une personne a mobiliser adéquatement, en contexte communicationnel
synchrone ou asynchrone, les ressources et les compétences sémiotiques modales (ex :
mode linguistique seul) et multimodales (ex : combinaison des modes linguistique, visuel et
sonore) les plus appropriées a la situation et au support de communication (traditionnel
et/ou numérique), a l'occasion de la réception (décryptage, compréhension, interprétation
et évaluation) et/ou de la production (élaboration, création, diffusion) de tout type de
message » (Lebrun, Lacelle & Boutin, 2012, https://www.litmedmod.ca/, page consultée le
7 septembre 2025).

En paralléle a cet élargissement du concept de littératie au-dela de la sphére des productions
écrites, dans le contexte scolaire, 'apprentissage de la littératie est progressivement sorti du seul
périmétre des enseignants de frangais ou de langue seconde et est maintenant considéré comme
relevant de la responsabilité des enseignants de nombreuses, voire de toutes les disciplines. La
maitrise de la littératie est ainsi vue, aujourd’hui, comme la résultante de la maitrise de la lecture,
de I'écriture et de la communication orale en général et dans le contexte particulier des disciplines
scolaires.

La littératie scolaire, dont ces disciplines sont porteuses, est a la fois d’ordre général et d’ordre
spécifique : en effet, elle reléve, pour une part, de la maitrise de la langue hors de tout contexte
disciplinaire et renvoie, pour une autre part, a des maniéres disciplinaires de lire et d’écrire. Dans
la toute grande majorité des disciplines, I'acquisition des connaissances et des compétences se
fait en partie a travers des activités de lecture et d’écriture. La maitrise de la langue
d’enseignement constitue donc un moyen ou un vecteur d’apprentissage essentiel. Toutefois,
d’'une discipline a l'autre, des connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles
spécifiques doivent étre apprises car lire ou écrire en histoire, géographie, biologie, littérature,
etc. exige la maitrise d’habiletés spécifiques. Si celles-ci sont différentes, c’est parce le contexte
disciplinaire colore les « savoir-lire » et « savoir-écrire » qui sont attendus des éléves; cette
coloration disciplinaire renvoie plus fondamentalement aux modes de penser, de savoir et de
comprendre le monde qui sont propres aux disciplines et qu’il s’agit, ultimement, d’enseigner.
Vecteur ou moyen d’apprentissage, la littératie constitue donc aussi, compte tenu de sa
dimension disciplinaire, un objet d’apprentissage.

La littératie historienne peut donc se définir comme la capacité d'une personne a lire et écrire
comme une historienne ou comme un historien. Mais comment le spécialiste de la discipline
gu’est I'histoire lit-il ou écrit-il? Quelles sont les traits propres a la lecture et a I'écriture
historiennes?

2.2.3. Lire comme un historien ou I'historical reading

La nature de la lecture historienne découle de la position épistémologique particuliére qui est
celle de I'historien : contrairement aux spécialistes d’autres disciplines scientifiques, son objet, la
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vie des humains dans le passé, a disparu (Jadoulle, 2015). L’histoire est donc « une science,
mais une science d'un genre particulier. C’est une science dont l'objet est d’étudier des
événements qui ne sont pas accessibles a notre observation, et d’étudier ces événements de
facon inférentielle, en les argumentant a partir de quelque chose d'autre qui est accessible a
notre observation, et que I'historien appelle des "preuves" relatives aux événements auxquels il
s'intéresse » (Collingwood, 1946, p. 251-252; trad. J.-L. Jadoulle). Cette affirmation rejoint celle
de Paul Ricoeur pour qui I'histoire est une « connaissance par traces » (Ricceur, 1985, p. 13).
Dés lors que I'historien ne peut observer le passé, il est ainsi contraint de lire les traces que les
humains d’hier lui ont laissées; de la qualité de cette lecture dépendra la qualité de son
interprétation du passé. Mais comment s’y prend-t-il pour lire ces documents?

Les études portant sur la nature de la lecture historienne sont nées au Royaume-Uni dans le
courant des années 1990 ; elles se sont ensuite développées aux Etats-Unis (Nokes, 2017;
Nokes & De La Paz, 2023; Reisman & McGrew, 2018). Les travaux fondateurs sont le fruit des
recherches de Wineburg, lequel a étudié la maniére dont des historiens experts, d’'une part, des
historiens novices, soit des étudiants se formant au métier d’historien, d’autre part, s’y prennent
pour lire des documents. |l a élaboré un portrait de la lecture historienne qui est bati sur quatre
heuristiques principales qui sont mises en ceuvre par les historiens experts, spécifiquement au
stade de la lecture des documents et plus encore des sources premiéres.

- La premiere heuristique est dénommée le sourcing et correspond a ce que, dans le monde
francophone, on désigne par le terme de critique externe, c’est-a-dire la prise en compte des
éléments extérieurs au contenu du document afin d’en apprécier la fiabilité. Ces éléments
externes ont trait a l'identité de l'auteur et a la perspective qui est la sienne. On parle ici de
ses valeurs, conceptions, opinions, etc, ainsi que les raisons qui 'ont amené a produire le
document. La critique externe prend également en compte la date et le lieu de production du
document, l'identité et les attentes éventuelles du public ou des destinataires auxquels
s’adresse l'auteur. Dans quelle mesure ces éléments influencent-ils la fiabilité du témoignage?
Tel est le questionnement sous-jacent a cette premiére heuristique qu’est le sourcing.

- La deuxiéme heuristique est la contextualisation (contextualization) : elle améne I'historien a
mettre le document dans son contexte spatio-temporel et, plus largement, historique. Il s’agit
de cerner dans quelle mesure les circonstances d’hier ont pu influencer la teneur du
témoignage, ainsi que dans quelle mesure ce contexte d’hier est différent du contexte de
I'historien, aujourd’hui? Wineburg (1998) a montré que la capacité a contextualiser distingue
I'historien expert d’'un domaine de I'historien non expert du domaine, tous deux étant mis en
situation de lire un document en lien avec ce domaine. Cette heuristique nécessite de
convoquer un grand nombre de connaissances contextuelles, principalement d’ordre
déclaratif.

- Latroisieme heuristique consiste en un travail de corroboration (corroboration) c’est-a-dire de
confrontation entre les informations fournies par plusieurs documents. Quelles informations
ces différents documents livrent-ils? Sont-elles en contradiction ou non? Pourquoi? Quels
autres documents consulter afin de dépasser, dans la mesure du possible, ces contradictions?
Quels documents apparaissent comme les plus fiables?
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- Enfin, un peu plus tardivement, Wineburg a mis en évidence I'existence d’une quatrieme
heuristique : la lecture en profondeur ou close reading. Déja mentionnée par Seixas (2000,
p. 30), elle est mise de I'avant, en 2008, par Wineburg dans un travail conjoint avec Martin
(Martin & Wineburg, 2008). Il la définira, en 2010, comme l'acte « de considérer
soigneusement ce que le document dit et le langage utilisé » (Wineburg. 2010, p. 3)'°. Alors
que le sourcing peut étre rapproché de ce que I'on appelle la critique externe, la lecture en
profondeur reléve, elle de la critique interne, comme on la désigne classiquement dans le
monde francophone. Il convient de signaler que, en 2008, Martin et Wineburg (2008) ont
identifié aussi deux stratégies supplémentaires : I'utilisation des connaissances antérieures
(using background knowledge) et la lecture des omissions (reading the silences). Elles nous
semblent pouvoir étre considérées comme intrinséques a la contextualisation et a la lecture
en profondeur.

Selon Wineburg (1994), la mise en ceuvre de ces heuristiques améne I'historien a construire une
représentation d’abord de la signification que I'auteur du document lui attribue (représentation du
texte), ensuite de l'identité des acteurs impliqués dans les événements ainsi que de leurs actions
et motivations (représentation de I'événement) et, enfin, une représentation du sous-texte, c’est-
a-dire des intentions et des conceptions que nourrit 'auteur du document. Représentation du
texte (representation of the Text), représentation de I'événement (representation of the Event),
représentation du sous-texte (representation of the Subtext) : pour Wineburg, la connaissance
historienne est donc de 'ordre de la construction d’une représentation qui s’élabore a travers la
mise en ceuvre d’heuristiques, soit de procédures intellectuelles rigoureuses, mais qui sont aussi
teintées par I'expérience, les connaissances déclaratives personnelles et méme I'imagination de
I'historien.

En conséquence, le récit que le spécialiste de I'histoire écrit n'est pas la copie conforme de
I'Histoire avec un grand « H », celle que les humains d’hier ont vécue. Ce récit est un compte-
rendu de I'Histoire et ce compte-rendu différe selon la perspective propre de I'historien. Toutefois,
il est fondé sur les preuves documentaires qu'’il est capable d’établir moyennant un examen
critique et un travail de corroboration attentif (Reisman & McGrew, 2018). Cette dimension
herméneutique ou constructiviste, pour reprendre la typologie de Maggioni, VanSledright et
Alexander (2009), ainsi que Reddy et VanSledright (2010), demeure difficile a appréhender par
les éléves. La représentation qu’ils se font des processus de la connaissance historienne oscille
en effet, selon ces auteurs, entre un pdle de type objectiviste/réaliste et un péle de type
subjectiviste/relativiste. Dans le premier cas, I'histoire est considérée comme étant en mesure de
rejoindre le passe; dans le second, le passé étant mort, I'histoire ne peut rien dire de vrai a propos
du passé. Ces deux représentations se démarquent de celle que nourrissent les historiens et que
Wineburg (1994) met en évidence en soulignant le caractére construit et interprétatif de la
connaissance historienne. Pour Maggioni, VanSledright et Alexander (2009), ainsi que Reddy et
VanSledright (2010), la lecture historienne est de nature herméneutique ou
critérialiste/constructiviste : ni objectiviste ni subjectiviste, I'historien propose des reconstructions
qui sont des interprétations provisoires et discutables du passeé.

10 Cité d’aprés la traduction de S. Lapré dans Jadoulle, Pirard & Lapré, 2026.

J.-L. Jadoulle & M. Richard, Université TELUQ, février 2026



2.2.4. Ecrire comme un historien ou I’ historical writing

Si les travaux de Sam Wineburg constituent, a ce jour, le socle le plus couramment partagé en
ce qui a trait a notre représentation de la lecture historienne, qu’en est-il a propos de I'écriture?

L’historien écrit pour conserver des notes de ses lectures. Il lit tant et tant de documents, sources
premiéres et secondes, qu’il lui est indispensable de conserver des traces écrites des
informations, des interprétations ou des questions que la lecture de toute cette documentation lui
livre ou lui suggeére.

Bien entendu, 'historien écrit aussi pour brosser le récit d’événements du passé. Ce récit étant,
comme l'affirme Wineburg (1994) de I'ordre de la représentation, donc de nature herméneutique,
I'activité d’écriture est davantage qu'un acte de communication: elle est le fruit d’'une
« configuration ». En effet, comme le montrera notamment Ricoeur, a la suite des travaux des
narrativistes anglo-saxons (Jadoulle, Pirard & Lapré, 2026), « la mise en intrigue [inhérente au
récit] est 'opération qui tire d’'une simple succession une configuration » (Ricoeur, 1983, p. 102).
Le travail d’écriture historienne comporte donc une dimension argumentative dont la visée est,
pour I'historien, de montrer a la communauté de ses pairs, la portée ou la plus-value de son récit
et les preuves documentaires qui le sous-tendent (Nokes, 2017; Nokes & De La Paz, 2018; Nokes
& De La Paz, 2023).

« Les historiens sont prioritairement motivés par le projet d’élaborer de nouvelles
connaissances a propos de questions relatives a I'Histoire et qui ont été négligées par
d’autres ou qui, selon eux, ont fait 'objet d’interprétations inadéquates. lls doivent persuader
leurs lecteurs que leur point de vue est nouveau, exact, qu’il rencontre les normes
disciplinaires et représente une contribution a la compréhension du passé. L’écriture
argumentative a travers laquelle les historiens défendent leurs interprétations, leur utilisation
des preuves documentaires, les méthodologies de recherche qu’ils ont mises en ceuvre et
la signification de leur travail, représente I'aboutissement de leur travail d’écriture » (Nokes
& De La Paz, 2018, p. 559; trad. J.-L. Jadoulle).

S’appuyant sur les travaux d’historiens, d’épistémologues et de didacticiens de I'histoire ainsi que
sur lI'analyse d’'un corpus d’essais écrits par des éléves de 14-18 ans (n = 56), Monte-Sano (2010)
a proposé un cadre de référence pour approcher la spécificité de I'écriture argumentative
historienne. |l est composé de cing éléments : I'exactitude de linterprétation et des faits qui
'appuient (factual and interpretative accuracy), la force persuasive des éléments de preuve
(persuasiveness of evidence), la prise en compte des points de vue des auteurs des documents
(sourcing of evidence), I'articulation des éléments de preuve et la prise en compte des points de
vue contradictoires (corroboration of evidence) et, finalement, la contextualisation des preuves
(contextualization of evidence). En 2012, conjointement avec De La Paz, Monte Sano retient trois
éléments essentiels, a savoir la justification (substantiation), la prise en compte des points de vue
(perspective recognition) et la contextualisation. La substantiation désigne la justification par les
éléves de leur interprétation, au moyen d’éléments de preuves et d’explications appuyées par
des faits. La reconnaissance des points de vue est la capacité a reconnaitre que les documents
constituent I'expression de perspectives situées et doivent donc étre évalués de maniére critique.
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La contextualisation est I'’habileté a situer les arguments et les documents dans leur contexte
(Monte-Sano & De La Paz, 2012).

Repris par De La Paz e.a. (2014), ces trois concepts seront complétés par un quatriéme qui
concerne la discussion d’interprétations contradictoires (rebuttal using), un élément qui était déja
présent dans le cadre de référence proposé par Monte-Sano en 2010"" mais passé sous silence
en 2012.

2.2.5. Littératie, méthode, perspective et pensée historiennes

En guise de conclusion, il convient de situer cette littératie par rapport aux autres concepts
fréquemment utilisés dans les travaux dont il sera fait état, en particulier les concepts de méthode,
perspective et pensée historiques ou historiennes, écrirons-nous plutot.

2.2.5.1. De la méthode historienne...

A partir des années 1970, un nouveau paradigme (Kuhn, 1972; Bruter, 2023) de 'enseignement
de l'histoire s’est imposé progressivement dans les écrits des didacticiens et dans les documents
officiels : nous I'avons désigné par I'appellation de « discours-découverte » (Jadoulle, 2009,
2015a). Comme le souligne Martineau (2010), ce paradigme est fondé, notamment, sur le projet
d’« initier les éléves non seulement au produit de I'histoire mais surtout a sa démarche et aux
habiletés techniques et intellectuelles qui la soutiennent » (p. 19). Le concept qui est alors mis de
'avant pour désigner ces « habiletés techniques et intellectuelles » est celui de méthode
historique. A travers son enseignement-apprentissage, les éléves sont conduits & s’approprier &
la fois des savoirs ou des connaissances déclaratives sur la vie des humains dans le passé et
des savoir-faire ou des connaissances procédurales et conditionnelles. Ces savoir-faire sont ceux
qui caractérisent la méthode dite historique mais que nous préférons qualifier d’historienne.

Celle-ci s’'incarne dans une démarche qui se décline classiquement en quatre étapes (Jadoulle,
2015a et 2025) (Fig. 2). Aprés avoir élaboré une problématique de recherche, I'historien et, a sa
suite, I'éleve, procédent a la recherche et a la critique de la documentation, en particulier la
critique des sources premiéres ou des traces du passé. Celle-ci correspond, en tout cas en ce
qui concerne la critique externe, a ce que Wineburg (1991a et b) appelle le sourcing. S'ensuit une
phase de traitement et d’interprétation de I'information que recéle la documentation. Il s’agit de
replacer les sources dans leur contexte et, en les confrontant les unes aux autres, de corroborer
ou non les renseignements et les interprétations qui en ont été dégagées. Selon Wineburg (1991a
et b), ces deux opérations (contextualiser et corroborer) constituent, avec le sourcing, les trois
premiéres opérations fondamentales qui distinguent la lecture de I'historien. Il revient enfin a ce
dernier de communiquer les résultats de son enquéte. Il rédigera, pour ce faire, un récit qui, par
son caractere configurant, pour reprendre I'expression de Ricoeur, est plus qu'un acte de
communication.

1 « The essay recognizes and addresses conflicting/counterevidence » (Monte-Sano, 2010, p. 548).
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2.2.5.2. ...ala perspective et la pensée historiennes

A partir des années 1990, les travaux sur la pensée historique ont permis d’approfondir les traits
spécifiques du regard que I'historien met en ceuvre tout au long de ce cette méthode historienne.
En effet, de la problématisation a la communication sous la forme d’'une narration, en passant par
I'heuristique, la critique et linterprétation des informations, I'historien met en ceuvre une
perspective qui lui est singuliere : la perspective historienne (Fig. 2). Sur la base des travaux de
Johnson (1975 et 1979), Lautier (1997a et b), Martineau (1997, 2000 et 2010), Seixas e.a. (1996,
2000, 2004 et 2013) et Wilschut (2012 et 2019), ainsi que de la synthese réalisée par Wilschut,
van Straaten et van Riessen (2013), nous avons proposé de définir cette perspective historienne
autour de quatre pdles ou, pour rester dans les métaphores optiques, de quatre angles de vue
que lhistorien pose sur les sources tout au long du processus méthodique qui soutient son
enquéte (Jadoulle, Pirard & Lapré, 2026).

e Le premier angle de vue améne I'historien a porter attention aux traces que les humains
d’hier ont laissées : outre les reconnaitre en tant que traces ou témoignages, il s’agit de
les situer dans la profondeur du temps, d’en apprécier la crédibilité et d’'en comparer la
teneur.

e Le deuxiéme angle de vue conduit I'historien a poser son regard sur « les humains dont
ces traces portent témoignage et est animé par le projet empathique de les rejoindre dans
le passé qui fut le leur. Quels furent les motivations et le contexte de leurs témoignages
et de leurs actions? Parmi ces motivations, quelles furent leurs valeurs? Dans quelle
mesure les interprétations qui furent faites de leurs actions et de leurs intentions,
notamment dans une perspective mémorielle, s’écartent-elles du témoignage que recelent
les traces qu’ils ont laissées? Dans quelle mesure le contexte qui fut le leur et leur position
d’acteur furent-ils complexes? » (Jadoulle, Pirard & Lapré, 2026, p.118-119).

¢ Le troisieme angle de vue méne I'historien a s’interroger sur la pertinence historique des
faits que ces traces attestent. Il le conduit a cerner les conséquences de ces faits : ont-ils
contribué a faire advenir des changements ou, au contraire, a perpétuer des situations
acquises? La mise en lumiére des conséquences a I'aune desquelles peut s’apprécier la
pertinence historique des faits conduit aussi a construire I'enchainement des causes qui
y ont conduit.

¢ Enfin, le quatrieme angle de vue améne I'historien a s’intéresser a la chronologie des faits,
a en apprécier la durée, a discerner les rythmes qui soutiennent leur succession : temps
long de la longue durée, temps cyclique des conjonctures, temps court des événements.
Ce regard temporel peut le conduire a élaborer une périodisation qui constituera,
possiblement, I'architecture de son récit.

2.2.5.3. Au cceur de la pensée historienne : la littératie historienne

Ces quatre regards particuliers sont mobilisés tout au long de la démarche d’enquéte méthodique
au cours de laquelle I'historien met en ceuvre des activités de lecture et d’écriture. C’est en effet
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atravers elles qu’il élabore sa problématique, rassemble sa documentation, examine ses sources
et les critique, traite I'information, construit son interprétation et, in fine, en communique la teneur
a travers une narration. Au cceur du travail de I'historien, la littératie apparait ainsi comme le
vecteur de la perspective propre que I'historien mobilise au fur et a mesure qu’il met en ceuvre la
méthode historienne (Fig. 2).

Ainsi mises en ceuvre et soutenues par des activités d’écriture et de lecture, la perspective
historienne et la méthode historienne constituent donc les deux piliers de la pensée historienne.
Celle-ci peut se définir comme le mode de savoir et de compréhension, ou le regard propre a
I'historien qui est a I'ceuvre a toutes les étapes de la méthode historienne, et ce a travers des
activités de lecture ou d’écriture qui sont spécifiques a la littératie historienne.

Conscience historique

Pensée historienne

Méthode historienne Littératie
historienne Perspective historienne
Problématisation Activités de lecture
ve s Reconnaditre et critiquer les traces du Faire preuve d’empathie historienne
etd’écriture passé *  Cerner les ressorts des acteurs et
historiennes = Associer une trace du passé a une témoins et les remettre dans leur
H .. & période et la situer dans le temps contexte
eu ”Sth ue « Apprécier la crédibilité d'un *  Percevoir la dimension morale de
critiq ue: sourcing témoignage I'Histoire

Prendre distance critique par
rapport aux interprétations
postérieures de I'Histoire

Prendre en compte la complexité de
I'Histoire

* Corroborer les
témoignages

Herméneutique : Dégager la pertinence
li . historique des faits du
contextualisation, passé
corroboration *  Dégager les causes
& concepts de premier et et les conséquences;
d d d prendre en compte
& second ordre la contingence

Dégager les
continuités et les
changements

Cerner les mouvements du temps

»  Elaborer une chronologie :
diachronie, synchronie
Evaluer la durée ou I'épaisseur du
temps
Discerner les rythmes du temps et les
résurgences
Périodiser

Communication

Fig. 2 — Littératie, méthode, perspective et pensée historiennes. Schéma adapté de Jadoulle, Pirard
et Lapré, 2026, p. 121.

3. Méthodologie

Nous avons réalisé une recension des écrits publiés en anglais ou en frangais entre janvier 2000
et mai 2023 portant sur I'efficacité des pratiques d’enquéte en classe d’histoire au primaire et au
secondaire. Le processus de sélection a été réalisé conformément aux trois étapes prévues dans
les recommandations PRISMA (Preferred Reporting Item for Systematic Review and Meta-
Analysis) : repérage, sélection et inclusion (Page, 2021). S’en est suivie une phase de synthése
et d'interprétation.

3.1. Repérage

La recherche a été réalisée dans les bases de données suivantes : Academic Search Complete
(Ebsco), Cairn, Education Source (Ebsco), Eric, Erudit, Francis, Google Scholar, Open Edition,
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Psyc-Info, Sage Full-text collections, Taylor & Francis online. Ces bases de données ont été
interrogées en deux temps, en décembre 2020 puis en mai 20232

Les mots-clés suivants ont été utilisés, en anglais (document-based lesson, historical
argumentation, historical consciousness, historical inquiry, historical investigation, historical
literacy, historical reading, historical reasoning, historical thinking, historical understanding,
historical writing, thinking the past) et en frangais (enquéte et histoire, pensée historique,
heuristique et histoire, problématisation et histoire, recherche et histoire, traitement de
I'information et histoire, récit et histoire, interprétation et histoire, analyse document et histoire,
pensée critique et histoire, contextualisation et histoire, littératie historique). Aprés suppression
des doublons, ce processus a permis de repérer, en décembre 2020, 1509 articles en francais et
118 articles en anglais et, en mai 2023, 176 articles en francais et 109 articles en anglais.

Décembre 2020 [ Mai2023

Références repérées (aprés suppression
des doublons) :
1509 en frangais et 118 en anglais

Références repérées (aprés suppression
des doublons) :
176 en frangais et 109 en anglais

Premier tri Premier tri

Références sélectionnées :
aucune en frangais et 47 en anglais

Références sélectionnées :
12 en francgais et 184 en anglais

Deuxigéme tri Deuxiéme tri

Références sélectionnées :
aucune en frangais et 6 en anglais

Références sélectionnées :
aucune en frangais et 25 en anglais

Références sélectionnées :
31 en anglais

Fig. 3 - Diagramme de flux de la présente étude. Schéma inspiré de Page, 2021.

3.2. Sélection et inclusion

Les études ainsi repérées ont fait 'objet d’'un premier tri. Il a été opéré sur la base de I'analyse
des titres, des résumés et des mots-clés et sur la base des quatre critéres suivants, de fagon a
sélectionner les travaux qui :

- ont été publiés dans des revues avec arbitrage;

- portent sur 'enseignement de I'histoire aux niveaux primaire ou secondaire en présentiel : les
recherches relatives a des dispositifs d’enseignement a distance ont été exclues;

- vérifient de maniére empirique I'efficacité du développement de pratiques d’enquéte pour les
éléves : cela suppose, d’'une part, que les effets attendus soient définis sur la base d’un
cadrage théorique et que, d’autre part, l'efficacité soit appréciée a l'aide d’indicateurs
mesurables ou observables;

12 Derniéres consultations, le 15 décembre 2020 et le 11 mai 2023.
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- comportent des informations sur la démarche méthodologique en indiquant la présence ou
non de groupes contrble et/ou expérimental(aux), le nombre d’éléves et d’enseignants qui les
composent, I'existence d’'un pré ou d’un post-test et 'assignation aléatoire ou non des sujets;
ces informations permettant d’apprécier le caractére pré-expérimental, quasi-expérimental ou
expérimental de la recherche. Cette distinction s’appuie sur la typologie de Ladouceur et
Bégin (1980) (Tab. 1).

Etudes pré-
expérimentales

Etudes quasi-
expérimentales

Etudes expérimentales

Présence de
groupes

Souvent un seul

Au moins deux groupes
(un groupe expérimental
vs contréle ou bien deux
ou plusieurs groupes
expérimentaux)

Au moins deux groupes
(un groupe expérimental vs
contrdle ou bien deux ou
plusieurs groupes
expérimentaux)

Comparabilité
des groupes

Si plusieurs groupes :
pas compareés ou pas
comparables

Comparaison effectuée

Assignation aléatoire des
sujets et comparaison

Collecte de
données

Uniquement un post-
test

Un pré-test et un post-
test (éventuellement des
tests intermédiaires ou
des tests différés apres

Un pré-test et un post-test
(éventuellement des tests

intermédiaires ou des tests
différés apres le post-test)

le post-test)

Tab. 1 — Profils méthodologiques des études dans le cadre de cette revue de la littérature.
Typologie adaptée de Ladouceur & Bégin, 1980

Cette sélection a été réalisée par un chercheur; en cas d’incertitude, les textes ont été examinés
indépendamment par un deuxieéme chercheur jusqu’a obtention d’'un accord inter-juges de 100 %.
Au terme de ce premier tri, nous avons conserveé, en décembre 2020, 12 articles en francgais et
184 en anglais, et, en mai 2023, aucun article en frangais et 47 en anglais, soit 243 textes
scientifiques.

Ces textes ont fait 'objet d’'un second tri. Il a été réalisé par cing chercheurs de I'équipe'3,
associés par paire, et travaillant indépendamment. Un accord inter-juges était exigé a hauteur de
100 %. Sur la base des critéres précités et d’'une lecture compléte des articles, ils ont retenu
25 articles en décembre 2020 et 6 articles en mai 2023, tous en anglais', les études publiées en
francgais ne rencontrant pas les critéres énoncés.

La liste des études retenue comporte donc 31 références (Tab. 2 et bibliographie). L’étude de
Wilke, De Paepe et Van Nieuwenhuyse (2023), De La Paz et Wissinger (2017) ainsi que
Wissinger et De La Paz (2020) exploitent des données partielles prélevées préalablement par les

13 |es auteurs de cet article remercient Sarah Lapré, Pierre Meese et Yanik Simard, ce dernier ayant pris
également en charge la recherche dans les bases de données et le premier tri, conjointement avec J.-L. Jadoulle.

14 Cinq de ces recherches émanent toutefois de pays extérieurs au monde anglo-saxon, soit la partie
néerlandophone de la Belgique (Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022 et 2023), les Pays-Bas (Stoel,
van Drie & Van Boxtel, 2015 et 2017) et I'Allemagne (Mierwald, Lehmann & Brauch, 2022).
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mémes auteurs’. Dans le travail de Wilke, De Paepe et Van Nieuwenhuyse (2023), I'attention
porte sur une sélection de productions d’éléves ayant le plus progressé selon les données
prélevées dans la recherche initiale (Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022). Dans I'étude
de De La Paz et Wissinger (2017), I'analyse se focalise sur les performances d’un sous-
échantillon d’éléves en difficulté d’apprentissage. De méme, dans leur recherche, Wissinger et
De La Paz (2020) examinent les performances d’'un sous-groupe d’éléves éprouvant des
difficultés sur le plan de I'écriture.

3.3. Analyse et synthese

Pour procéder a l'analyse des 31 études, les chercheurs ont utilisé une grille qui permet
d’identifier, pour chacune, le profii méthodologique (Tab.1: pré-expérimental, quasi-
expérimental ou expérimental), la problématique, les concepts et auteurs-clés qui constituent le
cadre théorique, le ou les types de démarches d’enquéte expérimentées, les résultats empiriques
et les éventuelles limites méthodologiques, qu’elles soient mentionnées par les auteurs de I'étude
sélectionnée ou soulevées par les auteurs de la présente revue de la littérature. La synthese a
été opérée en distinguant le type de profil méthodologique qui est de mise dans les 31 études,
les types d’enquéte qui ont été expérimentés ainsi que les types d’effets observés ou mesurés.
Les résultats empiriques ont été examinés au regard de la taille des effets (effect size) mis en
eévidence; une attention particuliére a été apportée au repérage des éventuels biais ou limites sur
le plan méthodologique.

4. Résultats
4.1. Quels types d’études?

L’analyse des 31 études nous a permis, sur la base de la typologie de Ladouceur et Bégin (1980),
de caractériser chacune d’elle (Tab. 2).

Pré-expérimental Quasi-expérimental Expérimental
De La Paz & Hernandez- De La Paz, 2005 De La Paz & Wissinger, 2017
Ramos, 2013
Bickford, 2021 De La Paz & Felton, 2010 Nokes, Dole, Hacker, 2007
Bickford, 2022 De La Paz, Felton Monte-Sano, Stoel, Van Drie & Van Boxtel,
Croninger Jackson Deogracias & 2015
Hoffman 2014
Ferretti, MacArthur, & Okolo, De La Paz, Monte-Sano, Felton, Stoel, Van Drie & Van Boxtel,
2001 Croninger, Jackson, Piantedosi, 2017
2016
Freedman, 2015 De La Paz, Wissinger, Gross & Wilke, De Paepe, Van
Buttler, 2022 Nieuwenhuyse, 2022

15 Respectivement dans Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022, Wissinger & De La Paz, 2016 et Wissinger,
De La Paz & Jackson, 2020.
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Pré-expérimental Quasi-expérimental Expérimental

Kucan, Rainey & Cho, 2018 Mierwald, Lehmann & Brauch, 2022 | Wilke, De Paepe, Van
Nieuwenhuyse, 2023

MacArthur, Ferreti, Okolo 2002 | Reisman, 2012b Wissinger & De La Paz,
20166

Monte-Sano 2008 Wissinger & De La Paz, 2020

Monte-Sano 2011 Wissinger, De La Paz &

Jackson, 2020

Nokes, 2014

Okolo, Englert, Bouck,
Heutsche & Wang, 2011

Santiago, 2019
VanSledright 2002

Wissinger, Ciullo & Shiring,
2018

Woelders, 2007

Tab. 2 — Répartition des 31 études selon leur type. Les références complétes de ces études figurent
en annexe.

L’examen du profil méthodologique propre a ces études montre que la plus grande proportion
d’entre elles reléve des recherches de type pré-expérimental (n = 15). Elles portent souvent sur
un seul groupe d’éléves; s'’il en est plusieurs, les groupes ne sont pas comparés. En outre, ils ne
se voient généralement pas administrer de pré-test. A 'opposé, prés d'un tiers des études
sélectionnées sont de nature expérimentale (n = 9) : elles comparent les effets d’'un ou de
plusieurs dispositifs entre des groupes qui en ont bénéficié ou non. Les sujets y sont assignés
aléatoirement et la composition des groupes est comparée. Les effets sont mesurés en
comparant les performances des éléves a au moins deux épreuves, avant et aprés le dispositif
expérimental. Enfin, sept études (7) sont dites quasi-expérimentales car la composition des
groupes n’est pas réalisée sur une base aléatoire mais imposée au chercheur vu les contraintes
du milieu scolaire. Plus de la moitié des recherches que nous avons sélectionnées (n = 16) ont
donc été élaborées sur la base de profils méthodologiques, soit expérimental soit quasi-
expérimental, considérés classiguement comme bénéficiant d'un pouvoir démonstratif
appréciable. Sur quels types de dispositifs d’enquéte ces recherches ainsi que les 15 études pré-
expérimentales ont-elles porté?

4.2. Quels types d’enquéte?

Parmi les études relatives aux démarches d’enquéte que nous avons recensées, plus de la moitié
(n = 18) ont porté sur des dispositifs fortement marqués par les travaux sur I'enseignement

16 |_es auteurs mentionnent toutefois que l'assignation aléatoire des éléves n’a pas pu étre réalisée pour toutes les
classes d’age, la recherche portant sur des éléves de 9-10 (4th grade), 10-11 (5th grade) et 11-12 (6th grade).

J.-L. Jadoulle & M. Richard, Université TELUQ, février 2026



efficace, et en particulier I'enseignement explicite (Tab. 3). Dans 13 de ces études, la démarche
d’enquéte dont I'efficacité est évaluée répond a un profil semblable qui peut se résumer en trois
temps :

(1) Contextualisation et/ou modelage des stratégies de lecture et/ou d’écriture par I'enseignant;

(2) Analyse de sources primaires et secondaires en équipes, suivie de moments de validation
par I'enseignant avec toute la classe;

(3) Pratique autonome sur des objets et des sources nouveaux ou non.

Cette démarche reprend les trois étapes du modeéle du Document-based lesson de Reisman
(2012a) que son autrice réfere au cognitive apprenticeship form of instruction (Brown, Collins, &
Duguid, 1989; Graham & Harris, 1996). Ce modéle d’enseignement de type instructionniste fonde
le choix, par Reisman (2012a), de I'enseignement explicite, comme stratégie d’enseignement’’.
On retrouve en effet dans la démarche en trois temps promue par Reisman les trois étapes
emblématiques de I'enseignement explicite : modelage, pratique guidée, pratique autonome.

Parmi les 18 études portant sur des dispositifs d’enseignement explicite, 13 empruntent ce
modele en trois étapes; les auteurs de quatre d’entre elles!® mentionnent en toutes lettres le
modeéle de Reisman (2012a) pour fonder leur choix du dispositif d’enquéte expérimenté (De La
Paz, Wissinger, Gross & Butler, 2022, p. 357; Freedman, 2015, p. 385; Mierwald, Lehmann &
Brauch, 2022, p. 169; Nokes, 2014, p. 383). Dans les autres cas (n = 9), une filiation peut étre
postulée compte tenu de la parenté, souvent manifeste, entre le dispositif d’enquéte qui est mis
a I'épreuve par les chercheurs et le modéle de Reisman (De la Paz 2005; De La Paz & Felton,
2010; De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson & Piantedosi, 2016; De La Paz &
Wissinger, 2017; De La Paz, Wissinger, Gross & Butler, 2022; Wissinger & De La Paz, 2016;
Wissinger & De La Paz, 2020; Wissinger, De La Paz & Jackson, 2020; Wissinger, Ciullo & Shiring,
2018). Sur les 18 études qui mettent a I'épreuve des dispositifs d’enseignement explicite, quatre
se réferent donc explicitement au modéle de Reisman (2012a) et neuf semblent s’en étre inspiré
de maniére étroite.

Parmi ces 18 études, certaines se distinguent. Ainsi, De La Paz, Wissinger, Gross et Butler
(2022) procedent en comparant deux groupes expérimentaux : dans le premier, la démarche
d’enseignement explicite est mise en application de maniere systématique, incluant une phase
de pratique autonome alors que, dans le second, le dispositif comprend uniquement un modelage
et une pratique guidée.

7 Elle s’y référe en toutes lettres, parlant d’« explicit strategy instruction » (Reisman, 2012a, p. 244).

8 Santiago (2019) se référe aussi a Reisman (cfr p. 99) mais le détail des quatre activités qui ont été
expérimentées (p. 99-100) ne comporte pas de mention ni de modelage ni de pratique guidée. Notre analyse nous
donne donc a penser que, si cet auteur se réfere au modéle de Reisman (2012a), c’est pour en reprendre les trois
éléments qui le constituent (contextualisation, analyse en équipes de sources et rédaction d’'un essai) mais sans le
dispositif d’enseignement explicite qui y est associé chez Reisman. La recherche de Santiago n’a donc pas été
rangée parmi les études portant sur I'enseignement explicite de 'enquéte historienne.

J.-L. Jadoulle & M. Richard, Université TELUQ, février 2026



Etudes portant sur des Etudes portant sur des Etudes portant sur des
dispositifs d’enseignement dispositifs guidés mais sans | dispositifs peu ou pas étayés

explicite ou relevant des référence a I’enseignement relevant des approches par la

approches instructionnistes | explicite découverte

De la Paz 2005 Bickford, 2021 De La Paz & Hernandez-Ramos,
2013

De La Paz & Felton, 2010 Bickford, 2022 Kucan, Rainey & Cho, 2018

De La Paz, Felton, Monte- Ferretti, MacArthur, & Okolo, MacArthur, Ferretti & Okolo, 2002

Sano, Croninger, Jackson, 2001

Deogracias & Hoffman 2014

De La Paz, Monte-Sano, Monte-Sano, 2011 Santiago, 2019

Felton, Croninger, Jackson,
Piantedosi, 2016

De La Paz & Wissinger, 2017 Okolo, Englert, Bouck, VanSledright, 2002
Heutsche &Wang, 2011

De La Paz, Wissinger, Gross & | Stoel, Van Drie & Van Boxtel,

Butler, 2022 2015

Freedman 2015 Stoel, Van Drie & Van Boxtel,
2017

Mierwald, Lehmann & Brauch, | Woelders, 2007

2022

Monte Sano 2008

Nokes, 2014

Nokes, Dole et Hacker 2007
Reisman, 2012b

Wilke, De Paepe & Van
Nieuwenhuyse, 2022

Wilke, De Paepe & Van
Nieuwenhuyse, 2023

Wissinger & De La Paz, 2016
Wissinger & De La Paz, 2020

Wissinger, De La Paz &
Jackson, 2020

Wissinger, Ciullo & Shiring,
2018

Tab. 3 — Répartition des 31 études selon le type de dispositif d’enquéte expérimenté. Les
références complétes de ces études figurent en annexe.

Si 'enseignement explicite inspire donc plus de la moitié des dispositifs d’enquéte expérimentés,
plusieurs études portent, d’une part sur des dispositifs guidés mais sans référence a
'enseignement explicite et, d’autre part, sur des démarches d’enquéte peu ou pas étayées
(Tab. 3).
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Les études examinant I'effet d’'une séquence d’enseignement guidée mais sans référence a
'enseignement explicite (Tab. 3, colonne centrale) mettent sous la loupe différents modes
d’étayage de I'apprentissage. Ainsi, Bickford (2021, 2022) observe la mise en ceuvre par une
enseignante de différents types de guidance comme la réalisation d’'une carte conceptuelle,
des activités de lecture de sources premiéres qui ont été simplifiées et sont assorties de notes
informatives (reading prompts), des activités d’écriture soutenu par des consignes (thinking
prompts) ou des organisateurs graphiques comme un tableau a compléter. De méme, Ferretti,
MacArthur et Okolo (2001) mettent a I'épreuve trois modes d’étayage différents : des
questions-guides pour aider les éléves a appliquer des démarches historiennes, par exemple
évaluer des biais dans des témoignages ou corroborer des informations ainsi qu'une
procédure pour analyser, interpréter et communiquer de l'information et un schéma narratif-
type. La guidance fournie par Stoel, Van Drie et Van Boxtel (2015, 2017) porte sur le
vocabulaire pour exprimer la causalité, les types de causes et modéles de causalité ainsi que
les conceptions épistémologiques (objectiviste, subjectiviste, critérialiste) de I'histoire. Pour
ce faire, les enseignants sont amenés a alterner la lecture d’un récit métaphorique (Chapman,
2003), des explications conceptuelles aux éléves, la présentation de listes de verbes,
substantifs ou conjonctions (Woodcock, 2005) et des temps de discussion collective. De son
c6té, Monte-Sano (2011) observe les pratiques d’'une enseignante qualifiée d’unusual et met
en évidence les effets de ses pratiques de soutien qui prennent la forme de lectures annotées,
de travaux d’écriture réguliers et de nombreuses rétroactions. Okolo, Englert, Bouck,
Heutsche et Wang (2011) soutiennent I'apprentissage des éléves en prévoyant des temps
d’enseignement a propos de la pratique de la recherche documentaire sur le web et I'écriture
historienne. Enfin, Woelders (2007) explore les effets de deux outils de soutien : 'organisateur
graphique KWL (Know-Wonder-Learn'®) et un « guide d’anticipation » (p. 152) pour soutenir
la lecture d’'un film de fiction.

Dans la deuxieme catégorie, a savoir les études portant sur des démarches d’enquéte peu ou
pas étayées (Tab. 3, colonne de droite), De La Paz et Hernandez-Ramos (2013) placent les
éléves dans un environnement d’apprentissage assisté par 'ordinateur. De méme, dans leur
étude, Kucan, Rainey et Cho (2018) engagent des éléves dans une démarche de pédagogie
du projet qui débouche sur une production multimédias. L'apprentissage de la littératie
historienne n’y est pas ou peu étaye, tout comme d’ailleurs dans une autre étude de
MacArthur, Ferretti et Okolo (2002) qui porte, elle, sur 'émigration vers les Etats-Unis au début
du 20¢ siécle. Il en est de méme dans I'étude de Santiago (2019) durant laquelle des éléves
sont amenés a analyser en équipe deux corpus de documents avec, comme seuls outils de
guidance, un tableau comparatif et des questions portant sur le contenu des documents.
Enfin, VanSledright (2002) mentionne avoir utilisé « un ensemble de procédures d’enquéte

19 Que I'on peut traduire par Ce que je sais, ce que je voudrais savoir et ce que j'ai appris.

J.-L. Jadoulle & M. Richard, Université TELUQ, février 2026



qui font partie du bagage de ce que jappelle un "bon détective historien" » (p. 142; trad. J.-L.
Jadoulle)?.

Les 31 études que nous avons sélectionnées se distinguent donc par le type d’enquéte qui est
proposeé aux éleves et, plus particulierement, par le degré de la guidance qui leur est offerte. Or,
les profils méthodologiques dominants dans les études relatives a ces trois types d’enquéte ne
sont pas identiques.

4.3. Quels types d'études sur quels types d’enquétes?

Les études pré-expérimentales (n = 15) portent majoritairement sur des démarches d’enquéte
qui relevent des approches par la découverte (n = 10) (Tab. 4). Certaines mettent toutefois a
I'épreuve des dispositifs d’enseignement guidés (n = 6). Mais les études pré-expérimentales
relatives a des démarches d’enquéte calquées, en tout ou en partie, sur la démarche
d’enseignement explicite (modelage, pratique guidée en équipes et pratique autonome) sont trés
peu nombreuses (n = 4). C’est le cas des études de Freedman (2015), de celle de Monte-Sano
publiée en 2008, de la recherche de Nokes (2014) et de I'étude de Wissinger, Ciullo et Shiring
(2018).

Etudes quasi- Etudes expérimentales

expérimentales

Etudes pré-
expérimentales

Approches
instructionnistes

Etudes portant sur
des dispositifs
d’enseignement
explicite ou
inspirées de cette
démarche
d’enseignement
efficace

Freedman, 2015

De La Paz, 2005

De La Paz & Wissinger,
2017

Monte-Sano 2008

De La Paz & Felton, 2010

Nokes, Dole, Hacker, 2007

Nokes, 2014

De La Paz, Felton Monte-
Sano, Croninger Jackson
Deogracias & Hoffman,
2014

Wilke, De Paepe & Van
Nieuwenhuyse, 2022

Wissinger, Ciullo &
Shiring, 2018

De La Paz, Monte-Sano,

Felton, Croninger, Jackson,

Piantedosi, 2016

Wilke, De Paepe & Van
Nieuwenhuyse, 2023

De La Paz, Wissinger,
Gross & Buttler, 2022

Wissinger & De La Paz,
2016

Mierwald, Lehmann &
Brauch, 2022

Wissinger & De La Paz,
2020

Reisman, 2012b

Wissinger, De La Paz &
Jackson, 2020

20 | ’étayage proposé par Woelders (2007) et VanSledright (2002) fait I'objet de peu d’explications par ces auteurs.
Notre choix de classer ces recherches parmi les études ayant expérimenté un dispositif peu étayé est donc soumis
a discussion.
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Etudes pré-
expérimentales

Etudes quasi-
expérimentales

Etudes expérimentales

Approches par la
découverte

Etudes portant sur
des dispositifs
guidés mais sans
référence a
I’enseignement
explicite

Bickford, 2021

Bickford, 2022

Ferretti, MacArthur, &
Okolo, 2001

Okolo, Englert, Bouck,
Heutsche & Wang, 2011

Stoel, Van Drie & Van
Boxtel, 2015

Stoel, Van Drie & Van
Boxtel, 2017

Monte-Sano 2011

Woelders, 2007

De La Paz & Hernandez-
Ramos, 2013

Kucan, Rainey & Cho,

Etudes portant sur | 2018

des dispositifs peu | MacArthur, Ferreti, Okolo
ou pas étayés 2002

Santiago, 2019

VanSledright 2002

Tab. 4 — Répartition des 31 études selon leur type et les dispositifs d’enquéte expérimentés. Les
références complétes de ces études figurent en annexe.

Alors que la majorité des auteurs des études pré-expéerimentales jettent donc leur dévolu sur des
démarches d’enquéte qui s’inscrivent préférentiellement dans des approches par la découverte
(n = 10), les études quasi-expérimentales (n = 7) ou expérimentales (n = 9) portent, elles, trés
majoritairement, sur les effets de démarches d’enquéte qui se référent a I'approche
instructionniste. Elles mettent donc a I'épreuve, en tout ou en partie, les trois étapes préconisées
dans I'enseignement explicite. De fagon générale, les études expérimentales portant sur un
dispositif étayé qui n’est pas en lien avec I'enseignement explicite sont donc tres rares. Il faut
cependant noter les études expérimentales des chercheurs néerlandais, Stoel, Van Drie et Van
Boxtel (2015, 2017) qui ont mis sous la loupe les effets de démarches d’enquéte relevant des
approches par la découverte.

Le fait que la majorité des études quasi-expérimentales ou expérimentales, c’est-a-dire des
études dont la valeur démonstrative est réputée la plus forte, portent sur des dispositifs
instructionnistes inspirés de [I'enseignement explicite conféere donc a cette démarche
d’enseignement une efficacité qui est davantage démontrée que celle des approches par la
découverte, fussent-elles guidées.
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4.4. Quels types d’effets?

Les chercheurs qui ont mené les études que nous avons recensées ont porté leur attention sur
quatre types d’effets principaux (Tab 5); huit autres types d’effets ont aussi été approchés, mais
moins fréquemment.

1.

Le premier type d’effets concernent la maitrise des contenus historiques ou des savoirs
déclaratifs : dans quelle mesure les pratiques d’enquéte permettent-elles aux éléves de
mieux s’approprier les contenus informatifs liés a I'Histoire avec un grand « H »? Dans les
études existantes, cette maitrise ou cette appropriation des savoirs déclaratifs a propos du
passé consiste généralement en leur mémorisation.

Le deuxieéme type d’effets a trait au savoir lire des éléves. |l s’agit d’abord de vérifier si les
éléves sont capables de lire des textes informatifs pour s’informer a propos de contenus
historiques. Mais il s’agit aussi d’apprécier leur capacité a lire de maniére critique des
sources secondes dont des récits historiens et, d’abord, ceux qu’ils peuvent trouver dans
leur manuel scolaire. Cette habileté critique s’étend trés souvent a la lecture de sources
premiéres. Les recherches qui ont tenté d’apprécier cette maitrise de la lecture historienne
de sources premiéres se sont souvent inspirées des heuristiques de Wineburg. Les mémes
recherches ont aussi porté sur l'effet de pratiques d’enquéte sur la compréhension a la
lecture en général, c’est-a-dire indépendamment des heuristiques qui spécifient la lecture
historienne.

Le troisiéme type d’effets concerne les bénéfices des pratiques d’enquéte sur les capacités
en matiere d’écriture : choix des éléments qui composent le récit historique, maitrise des

by

habiletés spécifiques a [I'écriture historienne dont la qualité de [linterprétation, la

contextualisation, la prise en compte du point de vue des acteurs et I'argumentation.
Plusieurs chercheurs se sont intéressés aussi a des éléments qui ne sont pas liés a la
dimension disciplinaire du savoir écrire, en particulier la longueur du récit ou de l'essai
produit par I'éléve et la qualité de I'écriture en général.

D’autres auteurs ont porté leur attention sur lI'impact des pratiques d’enquéte sur la
compréhension, par les éleves, des caractéristiques des processus de pensée ou de
connaissance mis en ceuvre par les historiens : c’est le quatrieme type d’effets parmi ceux
les plus couramment étudiés dans notre corpus.
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Types d’effets

Etudes portant sur ces effets

Effets principaux ou les plus couramment étudiés

1. Contenus historiques ou savoirs déclaratifs

De La Paz & Hernandez-Ramos, 2013

De La Paz & Wissinger, 2017

Ferretti, MacArthur, & Okolo, 2001

Kucan, Rainey & Cho, 2018

MacArthur, Ferretti & Okolo, 2002

Nokes, Dole & Hacker, 2007

Okolo, Englert, Bouck, Heutsche & Wang, 2011
Reisman, 2012b

Stoel, Van Drie & Van Boxtel, 2015

Wissinger & De La Paz, 2016

2. Savaoir lire

Compréhension de contenus historiques par la lecture
de textes informatifs

Wissinger, De La Paz & Jackson, 2020

Lecture critique de manuels scolaires ou de sources
secondes

Bickford, 2021
Bickford, 2022
Freedman, 2015

Lecture critique de sources premieres : exercice des
heuristiques de Wineburg

De La Paz, Wissinger, Gross & Butler 2022
Freedman, 2015

Monte-Sano, 2008

Nokes, Dole & Hacker, 2007

Reisman, 2012b

VanSledright 2002

Woelders, 2007

Compréhension a la lecture en général

Reisman, 2012b
Wissinger, Ciullo & Shiring, 2018
Wissinger & De La Paz, 2016

3. Savoir écrire

Choix des éléments historiques dans un récit

Freedman, 2015

Ecriture historienne dont la qualité de l'interprétation, la
contextualisation, la prise en compte du point de vue
des acteurs et I'argumentation

Bickford, 2021

Bickford, 2022

De La Paz, 2005

De La Paz & Felton, 2010

De La Paz, Felton Monte-Sano, Croninger Jackson
Deogracias & Hoffman, 2014

De La Paz & Hernandez-Ramos, 2013

De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson
& Piantedosi, 2016

De La Paz & Wissinger, 2017

De La Paz, Wissinger, Gross & Butler 2022
Mierwald, Lehmann & Brauch 2022
Monte-Sano, 2008

Monte-Sano, 2011

Nokes, Dole & Hacker, 2007

Santiago, 2019
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Types d’effets

Etudes portant sur ces effets

Wilke, Depaepe & Van Nieuwenhuyse, 2022
Wilke, De Paepe &Van Nieuwenhuyse, 2023
Wissinger, Ciullo & Shiring, 2018

Wissinger & De La Paz, 2016

Wissinger & De La Paz, 2020

Wissinger, De La Paz & Jackson, 2020

Longueur du récit ou de l'essai

De La Paz & Felton, 2010

De La Paz, Felton Monte-Sano, Croninger Jackson
Deogracias & Hoffman, 2014

De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson
& Piantedosi, 2016

Freedman, 2015
Wissinger & De La Paz, 2020
Wissinger, De La Paz & Jackson, 2020

Qualité de I'écriture en général

De La Paz & Felton, 2010

De La Paz, Felton Monte-Sano, Croninger Jackson
Deogracias & Hoffman, 2014

De La Paz & Hernandez-Ramos, 2013

De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson
& Piantedosi, 2016

De La Paz & Wissinger, 2017

Freedman, 2015

Okolo, Englert, Bouck, Heutsche & Wang, 2011
Wissinger & De La Paz, 2020

Wissinger, De La Paz & Jackson, 2020

4. Compréhension des processus de la
connaissance historienne

Ferretti, MacArthur, & Okolo, 2001
Freedman, 2015

Monte-Sano, 2008

Nokes, 2014

Stoel, Van Drie & Van Boxtel, 2015

Wilke, Depaepe & Van Nieuwenhuyse, 2022
Woelders, 2007

Effets moins fréquemment étudiés

5. Sentiment d’efficacité, motivation, attitude
collaborative

Ferretti, MacArthur, & Okolo, 2001
MacArthur, Ferretti & Okolo, 2002
Nokes, 2014

6. Capacité a transférer les heuristiques
historiennes sur des questions de société
actuelle

Reisman, 2012b
Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022

7. Connaissance des savoir-faire ou des
procédures liés la pratique de I’enquéte
historienne

Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022

8. Exactitude des contenus historiques dans les
textes argumentatifs

De La Paz & Felton, 2010

9. Qualité de I’exploitation des documents

De La Paz & Felton, 2010
Monte-Sano, 2008

J.-L. Jadoulle & M. Richard, Université TELUQ, février 2026




Types d’effets Etudes portant sur ces effets
10. Causalité Stoel, Van Drie & Van Boxtel, 2015

11. Concepts de second ordre Okolo, Englert, Bouck, Heutsche & Wang, 2011
Stoel, Van Drie & Van Boxtel, 2015

12. Perception par les éléves de I’enseignement de Nokes, 2014

I’histoire et de leur réle dans I'apprentissage ; Stoel, Van Drie & Van Boxtel, 2015
intérét pour ’histoire

Wilke, Depaepe & Van Nieuwenhuyse, 2022

Tab. 5 — Principaux types d’effets étudiés dans les 31 recherches sélectionnées. Les références
complétes de ces études figurent en annexe.

Moins frequemment, les chercheurs se sont intéressés (Tab. 5) :

5. au sentiment d’efficacité des éléves, leur motivation a s’engager dans les pratiques
d’enquéte qui leur sont proposées ou leur disponibilité a travailler avec leurs pairs; a la
capacité des éléves a prendre une position, en tant que citoyen, sur des questions de
société actuelles, et ce en transférant les heuristiques de I'historien a propos de documents
contemporains;

6. a la connaissance que les éléves nourrissent des savoir-faire ou des procédures liés a la
pratique de I'enquéte historienne;

8 et 9 - a 'exactitude des contenus historiques présentés dans les textes argumentatifs et a la
qualité de I'exploitation des documents;

10 et 11 - aux stratégies qui permettent a I'éléve d’établir des liens de causalité et aux concepts
de second ordre qui y sont liés;

12 - a la perception par les éléves de I'enseignement de I'histoire et de leur réle dans
I'apprentissage ainsi qu’a leur intérét pour I'histoire.

4.5. Quels résultats?

Compte tenu de la variété des types d’enquéte dont les effets ont été analysés dans les études
qui composent notre corpus, la présentation des résultats de ces études s’organisera en trois
temps. La plupart des recherches s’inscrivant dans le cadre des approches instructionnistes,
nous débuterons en faisant le point sur les conclusions des travaux portant sur les effets des
pratiques d’enseignement explicite de I'enquéte historienne. Nous examinerons les résultats des
études de nature quasi-expérimentale et expérimentale d’abord, pré-expérimentales ensuite.
Nous poursuivrons en faisant le point sur les principales conclusions amenées par les chercheurs
ayant étudié des dispositifs d’enquéte qui ne sont pas inspirés de I'enseignement explicite. Cette
synthese débouchera sur une discussion de I'ensemble des résultats qui auront ainsi été
détaillés.

4.5.1. Analyse des résultats des études quasi-expérimentales et expérimentales portant sur des
dispositifs d’enseignement explicite

Qu’elles soient de nature quasi-expérimentale (n = 7) ou expérimentale (n =7), les études portant
sur des dispositifs d’enseignement explicite ou inspirés de cette démarche (Tab. 6) convergent
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pour mettre en évidence, avec des nuances toutefois, I'efficacité de ces dispositifs sur le plan des
apprentissages des éleves. Seule une recherche parmi celles que nous avons sélectionnées ne
permet pas de mettre en évidence une plus-value de la pratique de 'enquéte historienne mise en
application dans une perspective instructionniste, par rapport a une approche centrée sur les
contenus (Nokes, Dole & Hacker, 2007) : nous I'examinons plus loin.

4.5.1.1 Les variables dépendantes : littératie et littératie disciplinaire

La moitié des études relatives a l'efficacité de dispositifs d’enseignement explicite (Tab. 6)
concernent des éléves de 16-19 ans (n = 8); deux études portent a la fois sur des éléves du
primaire et du début du secondaire (11-13 ans) et deux sur des éléves du primaire, de 9 a 12 ans.
Les apprentissages qui sont mesurés ne sont pas différents selon les classes d’age. Comme le
montre le tableau ci-dessous, ils relévent principalement de deux ordres, soit la littératie en

geénéral et la littératie historienne.

Etudes quasi-expérimentales Age des éléves Variables relevant de la Variables relevant de la
littératie en général littératie historienne
De La Paz, 2005 13-14 ans Longueur de I'essai Historical accuracy
Nombre d’arguments Historical understanding
Force persuasive
De La Paz & Felton, 2010 16-17 ans Longueur de I'essai
Nombre d’arguments
Nombre de réfutations
Force persuasive Historical accuracy
Référence a la
documentation
De La Paz, Felton Monte-Sano, 18-19 ans Longueur de I'essai Historical argumentation:
Croninger Jackson Deogracias & Substantiation, perspective
Hoffman, 2014 recognition, contextualization
Force persuasive et
organisation de 'essai
(holistic quality of writing)
De La Paz, Monte-Sano, Felton, 13-14 ans Longueur de I'essai
Croninger, Jackson & Piantedosi,
2016
Force persuasive et Historical writing:
organisation de I'essai Substantiation, perspective
(holistic quality of writing ou recognition,
writing quality) contextualization, rebuttal
using
De La Paz, Wissinger, Gross & 14-18 ans Historical thinking writing:
Butler, 2022 substantiation, perspective
recognition, contextualisation
Contextualisation de deux
photographies
Mierwald, Lehmann & Brauch, 2022 | 16-18 ans Historical argumentative
writing: backing, sourcing,
contextualization
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Etudes expérimentales

Age des éléves

Variables relevant de la
littératie en général

Variables relevant de la
littératie historienne

Reisman, 2012b

16-17 ans

Compréhension a la lecture

Historical thinking: sourcing,
corroboration,
contextualization, close
reading

Transfert a des questions
actuelles

Connaissances historiques

De La Paz & Wissinger, 2017

12-13 ans

Compréhension a la lecture

Connaissances historiques

Qualité de I'écriture
(persuasive writing quality)

Historical writing and
thinking: substantiation,
perspective recognition,
contextualization, rebuttal
using

Longueur de I'essai

Nokes, Dole & Hacker, 2007

16-17 ans

Connaissances historiques

Heuristiques: sourcing,
corroboration,
contextualization

Usage des preuves
documentaires

Wilke, De Paepe & Van
Nieuwenhuyse, 2022 et 2023

17-18 ans

Compétences en matiére
d’enquéte historique

Connaissances des
procédures de I'enquéte
historique

Croyances épistémologiques

Transfert des compétences
d’enquéte historique

Dispositions démocratiques

Wissinger & De La Paz, 2016

11-14 ans

Compréhension a la lecture

Connaissances historiques

Qualité de I'écriture (writing
quality)

Historical writing and
thinking: substantiation,
perspective recognition,
contextualization, rebuttal
using

Longueur de I'essai

Wissinger & De La Paz, 2020

9-11 ans?!

Qualité de I'écriture (holistic
writing quality)

Argumentative historical
writing

Longueur de I'essai

21 Cette étude porte sur un sous-échantillon d’éléves choisis parmi ceux étudiés par Wissinger, De La Paz et
Jackson (2020) et sélectionnés car ils sont réputés éprouver des difficultés en matiére d’écriture, en général.
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Etudes expérimentales Age des éléves Variables relevant de la Variables relevant de la

littératie en général littératie historienne
Wissinger, De La Paz & Jackson, 9-12 ans Compréhension a la lecture Argumentative historical
2020 writing: substantiation,

perspective recognition,
contextualization, rebuttal
using

Qualité de I'écriture (holistic
writing quality)

Longueur de I'essai

Tab. 6 - Variables dépendantes et age des sujets dans les études quasi-expérimentales et
expérimentales portant sur des dispositifs d’enseignement explicite

- En ce qui concerne la littératie en général, la plupart des études s’intéressent au savoir écrire
des éléves, sans référence a des habiletés relevant spécifiquement de la discipline
historienne. Les variables retenues sont la longueur de I'essai produit par les éléves, le
nombre d’arguments développés, le nombre de réfutations de contre-arguments, la maniére
de faire référence a la documentation et le nombre de ces références?? ainsi que la qualité
générale de I'expression écrite (persuasive quality?® ou holistic writing quality?#). Selon des
modalités différentes d’'une recherche a l'autre, cette derniére variable combine différents
critéres, a savoir la qualité des affirmations, la qualité des justifications en appui aux
arguments, la qualité des preuves avancées ainsi que de I'organisation du propos et le respect
des regles conventionnelles liées a la langue. Moins nombreuses, certaines recherches
portent aussi sur l'effet des dispositifs expérimentés sur la compréhension a la lecture
(Reisman, 2012b, Wissinger, Ciullio & Shiring, 2018; Wissinger & De La Paz, 2016; De La
Paz & Wissinger, 2017; Wissinger, De La Paz & Jackson, 2020). Seules cinq recherches (De
La Paz, Wissinger, Gross & Butler, 2022; Mierwald, Lehmann & Brauch, 2022; Nokes, Dole &
Hacker, 2007; Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022 et 2023) sur les 14 sélectionnées
ne traitent pas de ces variables qui relévent de la littératie générale, privilégiant uniquement

le second type de variables.

- Ce second type reléve de la littératie disciplinaire. Il s’agit, selon les cas de :

¢ la capacité de I'éléve a soutenir son propos en I'appuyant sur des faits historiques attestés

par des documents (historical accuracy?®, using documents as evidence?%, backing?’);

22 Une seule étude s’attarde a cet aspect, dans une perspective non disciplinaire qui reléve de la littératie en
général (De La Paz & Felton, 2010). Il est toutefois sous la loupe dans la plupart des recherches portant sur la
qualité de I'écriture historienne, mais dans une perspective disciplinaire.

23 De La Paz, 2005, p. 147; De La Paz & Wissinger, 2017, p. 664.
24 Wissinger, De Paz & Jackson, 2020.

25 De La Paz, 2007, p. 148.

26 Nokes, Dole & Hacker, 2007, p. 501.

27 Mierwald, Lehmann & Brauch, 2022, p. 165.
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e la compréhension par les éléeves de la nature de la pensée historique (historical
understanding?® ou epistemological beliefs?9);

e la qualité de I'écriture historienne (historical writing3°, historical argumentation®' ou
argumentative historical writing3?) : ainsi diversement dénommée, cette variable est
souvent déclinée en quatre aspects que sont la qualité des preuves (substantiation), la
prise en compte des perspectives propres aux auteurs des documents (perspective
recognition), la prise en compte du contexte (contextualization), ou la réfutation de contre-
arguments (rebuttal using)3?

¢ la maitrise de la pensée historique (historical thinking) qui est appréciée a partir de
I'évaluation de la maitrise des quatre heuristiques de Wineburg (sourcing, corroboration,
contextualization, close reading)3*;

¢ enfin, une recherche ayant donné lieu a deux études différentes (Wilke, De Paepe & Van
Nieuwenhuyse, 2022 et 2023) s’est intéressée aux compétences des éléves a mener une
enquéte historique (historical inquiry competence or skills3®) et a la connaissance des
procédures y afférentes (procedural knowledge ou historical inquiry36), ainsi qu’a leur
capacité a transférer les compétences en matiére d’enquéte historique a propos d’'une
question actuelle porteuse d’enjeux citoyens (historical inquiry competency3’) et a leurs
« attitudes démocratiques » (democratic dispositions38). La capacité a transférer les
habiletés liées a la pensée historique face a des questions actuelles est aussi I'objet de
I'attention de Reisman (2012b).

- Enfin, sans qu'il s'agisse d’apprentissages qui relévent a proprement parler de la littératie
disciplinaire, les connaissances historiques®® des éléves sont aussi I'objet de I'attention de

28 De La Paz, 2007, p. 149
29 Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022, p. 12.

30 De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson & Piantedosi, 2016, p. 32; Wissinger, Ciullo & Shiring,
2018, p. 570; Wissinger & De La Paz, 2016, p. 43.

31 De La Paz, Felton, Monte-Sano, Croninger, Jackson, Deogracis & Hoffmann, 2014, p. 241.
82 Wissinger, De La Paz & Jackson, 2020, p. 2; Wissinger & De La Paz, 2020, p. 205.

33 Cfr par exemple De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson & Piantedosi, 2016, p. 40-42. De La Paz,
Felton Monte-Sano, Croninger Jackson Deogracias & Hoffman (2014) retiennent trois de ces aspects :

« Substantiation emphasized the extent to which students provided evidence and explanation in support of a claim.
Perspective recognition focused on students’ skills in presenting the texts as authors’ viewpoints rather than as
authoritative words to be accepted literally. Contextualization addressed the extent to which students identified and
situated their argument and primary sources in the appropriate time, place, and setting, thus linking related

events » (p. 241; nous soulignons).

34 Reisman (2012b) et Nokes, Dole & Hacker, 2007.

35 Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022, p. 11.
36 Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022, p. 12.
37 Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022, p. 5.

38 Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022, p. 5. Les auteurs en identifient deux : « valuing and respecting
rational judgments based on evidence, questioning on’s initial standpoint and evaluation of multiple perspectives ».

39 Vu leur caractére disciplinaire, nous avons rangé cette variable dans la colonne de droite du tableau.
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plusieurs chercheurs (De La Paz & Wissinger, 2017; Nokes, Dole & Hacker, 2007; Reisman,
2012b; Wissinger & De La Paz, 2016)

4.5.1.2. Les mesures de la taille de I'effet

Quand ils ne sont pas non significatifs (cfr la mention n.s. dans le tableau 8), les résultats avancés
par les chercheurs dont nous avons analysé les publications sont formulés en termes de taille de
I'effet. Celle-ci est exprimée sous la forme d’un score numérique qui mesure I'ampleur ou la
grandeur de l'effet de lintervention opérée ou du dispositif expérimental sur la variable
dépendante et donc la force de la relation statistique entre celle-ci et la variable indépendante.
La taille de I'effet est donc une mesure de la puissance statistique des résultats de I'étude.

Selon les auteurs, des indices différents sont utilisés.

Certains chercheurs mentionnent, de maniére générique, un score appelé « taille de I'effet »
(ES ou effect size).

D’autres se référent spécifiquement au d de Cohen. Contrairement a la premiére formulation,
le d de Cohen est une mesure standardisée : les différences de moyenne entre le groupe
expérimental et le groupe contrdle ou les groupes expérimentaux appariés deux a deux sont
rapportées a l'unité qu’est I'écart-type. Le d de Cohen exprime donc la force de l'intervention
en proportion d’écart-type. Classiquement, le d de Cohen permet de déceler une taille de
I'effet faible (d inférieur a 0,20), moyenne (d a partir de 0,2 et inférieur a 0,8) et forte (d a partir
de 0,8)%. L’effet peut étre jugé trés faible en-dega de 0,01 et, a I'inverse, il est trés important
ou considérable (huge) a partir de 2 (Cohen, 1988; Roques, 2022; Tirelli & Donneau, 2023).
Nous avons utilisé cette méme échelle (Tab. 7) pour apprécier les scores exprimés de maniére
geénérique, en termes de taille de l'effet (ES), mentionnés ci-dessus. En effet, ces scores
proposes n’étant pas exprimés dans les unités de mesures originales, ils nous ont paru bel et
bien exprimés en unités d’écart-type.

Pour apprécier la taille de l'effet, d’autres chercheurs calculent I'éta-carré partiel (np?). Cet
indice mesure la part de la variance de la ou des variables dépendantes qui est expliquée par
le dispositif d’intervention, et ce en contrélant la variance due a d’autres facteurs, comme le
score au pré-test, le niveau de littératie, etc. Cet indice est calculé a propos d’'une ou de
plusieurs variables dépendantes (analyse de covariance vs analyse de covariance
multivariée). Il exprime une valeur sans unité. Elle varie de 0 a 1, la part de variance expliquée
par la variable indépendante augmentant plus la valeur se rapproche de 1. Classiquement,
un eta carré partiel de 0,01 indique un effet de petite taille d’effet; I'effet peut étre considéré
de taille moyenne a partir d’'un eta carré partiel de 0,06 et de grande taille a partir de 0,14
(Manas, Kahna et Tripathy, s.d.)*'.

40 Wissinger, De La Paz & Jackson, 2020 se référent explicitement a cette échelle (p. 11).
41 Page consultée le 12 septembre 2025.
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Dans une étude*?, les chercheurs ont calculé le f2 de Cohen. Cet autre indice est calculé sur
la base de I'éta-carré partiel et mesure également l'intensité de I'effet. Il est considéré comme
petit jusqu’a la valeur de 0,02, moyen jusqu’a 0,15 et important a partir de 0,35 (Lorah, 2018).

Types de scores présentés dans les études

Appréciation de la ES ou d de Cohen Eta-carré partiel (n?). f2 de Cohen
taille de I'effet

Tres faible < 0,01

Faible <0,20 0,01-< 0,06 0,02
Moyen 0,20-< 0,80 20,06 0,15
Grand > 0,80 20,14 20,35

Trés grand =1,20

Considérable 22

Tab. 7 - Echelles d’appréciation de la taille de I’effet dans les études sélectionnées

Les différents scores documentant la taille de l'effet dans les études que nous avons
sélectionnées ont donc été appréciés sur la base des trois échelles présentées dans le tableau 7.
Signalons enfin, que dans une étude, les chercheurs ont calculé une probabilité exprimée en
pourcentage (De La Paz & Felton, 2010).

4.5.1.3. Enseigner explicitement I'enquéte historienne : quels effets et de quelles tailles?

Le tableau 8 présente, pour 'ensemble des 7 études quasi-expérimentales, les tailles des effets
qui ont été mesurés en lien avec chaque variable dépendante; y figurent aussi la durée totale de
la période durant laquelle l'intervention pédagogique a eu lieu et le nombre d’éleves impliqués

dans le ou les groupes expérimentaux (GE) et le groupe contrdle (GC).

Littératie en général Littératie historienne
Etudes
quasi- Variables Taille de | Variables Taille de Durée de Nombre
expérimen- | dépendantes Ieffet dépendantes I'effet 'intervention | d’éléves
tales
Longueur de ES =1,23 | Historical ES = 0,57 21 jours GE:70
'essai accuracy GC : 63
De La Paz, Nombre ES =1,17 | Historical /43
2005 d’arguments understanding
Force ES=1,19
persuasive

42 Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022.
43 Les progrés des éléves sur le plan de cette variable font I'objet d’'une analyse qualitative sur la base d’entretiens

pré- et post-dispositif. Aucune taille d’effet n’est donc mentionnée mais la chercheure indique, notamment que

« les éléves semblent en avoir appris davantage a propos de la maniére dont les historiens raisonnent a propos du

passé et pourquoi ils peuvent avoir des opinions différentes. Aprés l'intervention, les étudiants se sont montrés
aussi plus confiants dans leur capacité a décider si I'opinion d’'un historien semble correcte » (De La Paz, 2005,
p. 151; trad. J.-L. Jadoulle).
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Littératie en général

Littératie historienne

Etudes
quasi- Variables Taille de | Variables Taille de Durée de Nombre
expérimen- | dépendantes Ieffet dépendantes I'effet 'intervention | d’éléves
tales
Longueur de ES = 0,66 35 jours GE : 81
I'essai GC: 79
De La Paz &
Felton, 2010 | Nombre ES =0,10
d’arguments
Nombre de ES =0,79
réfutations
Force Prob. = Historical Prob. =
persuasive 57%* accuracy 57%*
Référence a la ES =1,42
documentation
Longueur de ES entre | Historical ES entre 18 jours GE : 153
I'essai 0,44 et argumentation: 0,45 et GC : 157
De La Paz, 0,614 substantiation, 0,324
Felton perspective
Monte- recognition,
Sano, contextualization
Croninger
Jackson Force n.s.
Deogracias | Persuasive et
& Hoffman, | organisation de
2014 I'essai (holistic
quality of
writing)
Longueur de ES = 18 jours GE : 645
De LaPaz, | ressai 0,37 GC:384
Monte-
Sano, Force ES = Historical writing: ES entre
Felton, persuasive et 0,654 substantiation, 0,45 et
Croninger, organisation de perspective 0,704
Jackson & I'essai (holistic recognition,
Piantedosi, | quality of writing contextualization,
2016 or writing rebuttal using
quality)

44 La probabilité d’accéder a une maitrise combinée évaluée a 3 ou 4 (sur une échelle de 1 a 4) de la force
persuasive et de I'historical accuracy est de 57 % pour les éléves ayant bénéficié d’'un dispositif d’enseignement
explicite; elle est de 39 % pour les éléves du groupe controle.

45 Selon le degré de fidélité de I'implantation du dispositif d’enseignement explicite par les enseignants.
46 Selon le degré de fidélité de I'implantation du dispositif d’enseignement explicite par les enseignants.
47 Pour les éléves bénéficiant d’'un niveau de littératie performant.
48 Pour les éléves bénéficiant d’'un niveau de littératie performant.
49 Selon le niveau de littératie des éléves (de faible a performant).
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Littératie en général Littératie historienne
Etudes
quasi- Variables Taille de | Variables Taille de Durée de Nombre
expérimen- | dépendantes Ieffet dépendantes I'effet 'intervention | d’éléves
tales
Historical thinking | ES = 0,33 5 jours 232
writing: dans
_r 2 GE
De La Paz, substantiation, ES =0,32
Wissinger, perspective _
Gross & recognition, ES =-0,05
Butler, 2022 contextualization ES =0,44
Contextualisation | n.s.
de deux
photographies
Historical Non précisé. 161
argumentative Expérimenta- | dans
Mierwald, writing: tion hors 3 GE
Lehmann & ; ES =0,49 | Contexte
Brauch, backing scolaire, dans
2022 . = un laboratoire
sourcing ES=0.54 universitaire
contextualization | ES = 0,42
Compréhension  ng2=0,03 | Historical ne? = 0.09 105 jours GE : 100
a la lecture thinking: GC:100
sourcing ne?= 0,08
corroboration n.s.
Reisman, contextualization n.s.
2012b
close reading ne?= 0,05
Transfert & des ne2= 0,08
questions
actuelles
Connaissances ne?= 0,05
historiques

Tab. 8 - Taille des effets mesurés dans les études quasi-expérimentales

Le tableau 9 présente, pour 'ensemble des 7 études expérimentales, les tailles des effets qui
ont été mesurés en lien avec chaque variable dépendante. La durée totale de la période durant
laquelle I'intervention pédagogique a eu lieu et le nombre d’éléves impliqués dans le ou les
groupes expérimentaux (GE) et le groupe contrdle (GC) sont également précisés.
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Littératie en général

Littératie historienne

démocratiques

E)t(m;?i?nen- Variables Taille de | Variables Taille de | Durée de Nombre
taIZs dépendantes | I'effet dépendantes I'effet 'intervention | d’éléves
Compréhension | ny2=0,24 | Connaissances ne?= 0,24 15 iours GE: 19
a la lecture historiques ) GC: 20
Historical writing | n?= 0,40
and thinking:
substantiation ne? = 0,33
De La Paz & Qualité de )
s I'écriture ne2= 0,43 | Perspective Ne? = 0,41
‘2’\(’)'15_?'“995 (persuasive recognition P
writing quality) contextualization | n.s.
rebuttal using ne2=0,33
Post-test différé ne2=0,18
Longueur de n.s.
'essai
Connaissances / 15 iours 246 dans
historiques®° J 4 GE
Heuristiques
sourcing /
Nokes, Dole &
Hacker, 2007 corroboration /
contextualization n.s.
Usage des n.s.
preuves
documentaires
Compétences en | 2=0,26
matiére d’enquéte 6-7 semaines GE : 402
historique ' GC : 226
Connaissances f2=0,27
des procédures
de I'enquéte
historique
Wilke, De Croyances n.s.
Paepe & Van épistémologiques
Nieuwenhuyse,
2022 et 2023
Transfert des n.s.
compétences
d’enquéte
historique
Dispositions n.s.

50 Sur les résultats de cette étude, cfr nos commentaires infra.
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E)t(ugfis;nen- Variables Taille de | Variables Taille de | Durée de Nombre
talzs dépendantes | I'effet dépendantes I'effet 'intervention | d’éléves
Compréhension | n.s. Connaissances Np? = 15 iours GE:76
a la lecture historiques 0,436 J GC:75
Qualité de ne? = Historical writing
I'écriture 0,412 and thinking:
(writing "y 2
quality) substantiation ne*= 0,24
Wissinger & perspective n.s.
De La Paz recognition
2016 contextualization | n.s.
rebuttal using ne?= 0,41
Post-test différé Ne? =
0,342
Longueur de n.s.
'essai
Qualité de d=0,34 Argumentative d =0,56 3 mois GE : 136
o I'écriture historical writing GC:137
Wissinger & (holistic writing
2020
Longueur de d=0,28
I'essai
Compréhension | n.s. Argumentative d=0,67
a la lecture historical writing:
substantiation d=10,58
perspective d=0,39 GE : 309
recognition 5 semaines GC i 599
L contextualization | d = 0,64
Wissinger, De
La Paz & rebuttal using d=0,48
Jackson, 2020
Post-test différé d=0,71
Qualité de d=0,59
I'écriture
(holistic writing
quality)
Longueur de d=0,25
'essai

Tab. 9 - Tailles des effets mesurés dans les études expérimentales

L’examen de ces deux tableaux (Tab. 8 et 9) permet de mettre en évidence, en ce qui concerne
les variables relevant de la littératie en général, la présence de quatre résultats de recherche non
significatifs, soit 18,2 % des résultats (Tab. 10) : plus de 80 % des résultats traduisent donc des
effets significatifs. Parmi les résultats relatifs aux effets sur la littératie disciplinaire, 11 sont non
significatifs (22 % des résultats); il convient d’y ajouter trois résultats (6 %) qui ne permettent pas
de conclure en faveur ou en défaveur du dispositif qui ne reléve pas de I'enseignement explicite
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(Nokes, Dole & Hacker, 2007)%>" et un résultat (2 %) de nature qualitative et qui n’a donc pas

donné lieu a un calcul de taille de I'effet (De La Paz, 2005)3.

Littératie en général

Littératie disciplinaire

Taille des effets Nombre de % des Taille des Nombre de % des
résultats de résultats | effets résultats de résultats
recherche de recherche de

recherche recherche

Grande 5 22,7 % Grande 11 22 %

Moyenne 4 18,2 % Moyenne 14 28 %

Faible a moyenne 1 4.5 % Faible a 1 2%

moyenne

Faible 22,7 % Faible 9 18 %

Résultats non 4 18,2 % Résultats 11 22 %

significatifs (n.s.) non

significatifs
(n.s.)

Résultats ne 0 Résultats ne | 3 6 %

permettant pas de permettant

conclure a l'efficacité pas de

de I'enseignement conclure a

explicite I'efficacité de

'enseigne-
ment
explicite
Données 1 2%
qualitatives
ne
permettant
pas un calcul
de taille
d’effet
22 50

Tab. 10 — Distribution des résultats de recherche selon la taille des effets

Les études qui ont été rassemblées convergent donc pour mettre en évidence une plus-value
des pratiques d’enquéte inspirées de I'enseignement explicite pour le développement des

variables relevant de ces deux ordres de littératie (Tab. 10).

51 Cfr nos commentaires a propos de cette étude, infra.

52 Cfr note 41.
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- Ainsi, 81,8 % des résultats relatifs a la littératie générale montrent une plus-value de ces
dispositifs. La taille des effets attestés peut étre qualifiée de faible (22,7 %), faible a moyenne
(4,5 %), moyenne (18,2 %) ou grande (22,7 %). Dans 9,1 % des résultats soit deux études,
les effets sont jugés trés grands. Quand on additionne les effets moyens, grands et tres
grands, la proportion de ces résultats atteint 50 %.

- En ce qui concerne la littératie disciplinaire, 70 % des résultats que nous avons récoltés
indiquent une plus-value de I'enseignement explicite. Celle-ci peut étre qualifiée de faible
(18 %), faible a moyenne (2 %), moyenne (28 %) ou grande (22 %); comme pour la littératie
en général, 50 % des résultats de recherche relatifs a la littératie disciplinaire font état d’'une
plus-value que I'on peut qualifier de moyenne ou grande.

Les résultats de recherche en ce qui a trait a ces deux catégories de variables - littératie en
geénéral et littératie disciplinaire- sont donc trés convergents. Il faut noter toutefois que, en ce qui
concerne la littératie en général, si 'on cumule les résultats dont la taille de I'effet est trés grande
ou grande, on obtient un pourcentage de résultats (31,8 %) plus important que la proportion de
ceux relatif a la littératie disciplinaire et qui recueillent une taille d’effet que I'on peut estimer
grande (22 %). Cette comparaison suggere que les bénéfices seraient plus importants sur le plan
général que disciplinaire; nous y reviendrons dans la discussion des résultats. Toutefois, a
l'inverse, les résultats sur le plan de la littératie en général et dont la taille de I'effet est jugée
faible ou trés faible (27,3 %) sont, eux, supérieurs aux résultats qualifiés de faibles (18 %) sur le
plan de la littératie disciplinaire.

Dans quelle mesure ces bénéfices varient-ils selon le type de variable dépendante? Comme le
montre le tableau 11, le nombre restreint de résultats significatifs par variable, d’'une part, la
dispersion des mesures en ce qui a trait a la taille des effets, d’autre part, ne permettent pas de
mettre en évidence des variables qui bénéficieraient, de maniére systématique, de tailles d’'effets
importantes ou, a I'inverse, réduites. Certaines données invitent aussi a la prudence, par exemple
celles relatives a la compréhension a la lecture ou les connaissances historiques : d’'une étude a
I'autre, les tailles d’effets sont estimées faibles ou grandes.
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Littératie Echelle Littératie Echelle
en général historienne
Variables Tres Faible | Faiblea | Moyen Grand | Tres Variables Faible | Faiblea | Moyen Grand
dépendantes | faible moyen grand | dépendantes moyen
Qualité de 1 2 3 Qualité de 2 1 6 2
I’écriture en I'écriture
général historienne
Longueur 3 1 1 1 Sourcing 1
de l'essai
Nombre 1 1 Contextuali- 1
d’arguments sation
Nombre de 1 Close reading | 1
réfutations
Nombre de 1 Substantiation 1 2
références
aux
documents
Compréhe- 1 1 Perspective 1 1
nsion a la recognition
lecture
Rebuttal 1 2
using
Transfert a 1
des questions
actuelles
Connais- 1 2
sances
historiques

Tab. 11 — Distribution des résultats de recherche significatifs selon les variables dépendantes

Il convient enfin de s’arréter sur trois études particuliéres.

Comme mentionné plus haut, Nokes, Dole et Hacker (2007) ne sont pas en mesure de mettre en
évidence une plus-value de I'enseignement explicite. Ces trois chercheurs ont développé un
dispositif expérimental stratifié autour de deux variables indépendantes, a savoir la nature des
documents étudiés (extrait de manuels ou corpus de sources premiéres) et I'objet enseigné (le
repérage de contenus ou la pratique des heuristiques). Ce dispositif stratifié contraste donc

quatre modalités :

- dans la premiére, les éléves travaillent sur des extraits de manuels scolaires ou des sources
secondes et recoivent un enseignement centré sur le repérage des contenus historiques;

- dans la deuxiéme, I'enseignement est orienté dans la méme direction mais les éléves doivent
analyser des corpus de documents multiples et contradictoires, principalement des sources
premiéeres;

- les éleves bénéficiant de la troisieme modalité disposent des mémes corpus de documents
multiples mais se voient offrir un dispositif d’enseignement explicite centré sur trois

heuristiques: le sourcing, la corroboration et la contextualisation;
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- enfin, dans la quatrieme modalité, un méme dispositif d’enseignement explicite est développé
mais sur la base des extraits de manuels et sources secondes exploités dans la premiére
modalité.

L’enseignement explicite ne constituant pas une variable indépendante, il est impossible de
conclure a propos des effets de ce mode d’enseignement efficace. |l aurait fallu, pour cela, mettre
en place une modalité d’enseignement explicite des contenus et, dans un autre groupe, encadrer
I'apprentissage des heuristiques selon une modalité autre que I'enseignement explicite. Ce n’était
légitimement pas le projet des chercheurs. Toutefois, ceux-ci montrent que les éléves ayant
bénéficié d’'un enseignement explicite du sourcing et de la corroboration sur la base de
documents multiples progressent de maniére significative. Ce résultat indique que ce type de
démarche d’enquéte est efficace sur le plan de I'apprentissage de ces deux heuristiques. En
revanche, compte tenu du tres petit nombre de manifestations de la contextualisation, les
productions des éléves ne sont pas probantes en ce qui concerne cette derniére heuristique. Les
mémes éléves progressent également de maniére significative en ce qui concerne la maitrise
des contenus ou des connaissances historiques. lls arrivent cependant en deuxiéme position,
apres les éleves ayant regu un enseignement centré sur le repérage de ces contenus, ce qui
semble logique en vertu de la condition expérimentale qui est propre a chaque groupe?®:.

Enfin, deux autres études ont aussi pour particularité de ne pas comparer un groupe expérimental
bénéficiant d’'un dispositif d’enseignement explicite avec un groupe contréle n’en bénéficiant pas,
mais de comparer plusieurs groupes expérimentaux a qui est administrée une démarche
d’enseignement explicite mais selon deux modalités différentes.

- Ainsi, De La Paz, Wissinger, Gross et Buttler (2022) contrastent deux groupes expérimentaux.
Dans le premier, le dispositif mis en place est conforme a la trilogie classique (modelage,
pratique guidée en équipes, pratique autonome) tandis que la seconde ajoute des périodes
de discussion avec toute la classe. Evaluée sur la base d’une tache d’écriture soumise aux
éléves, cette derniére approche se révele la plus efficace, avec une taille de I'effet de 0,44
pour la contextualisation et de 0,32 pour la qualité des preuves documentaires
(substantiation). En revanche, avec une taille de leffet négative (-0,05), le groupe
expérimental ayant bénéficié de périodes supplémentaires de discussion performe moins bien
que le groupe qui N’y a pas été exposeé, en ce qui concerne la prise en compte des points de
vue (perspective recognition). Les chercheurs ont également soumis aux éléves une tache de
contextualisation de deux photographies mais sont empéchés de conclure a l'efficacité
différentielle des deux dispositifs sur ce plan. En effet, outre 'absence de pré-test pour cette
tache, les résultats ne sont pas significativement différents entre les deux groupes.

- Par ailleurs, dans leur étude, Mierwald, Lehmann et Brauch (2022) ont comparé I'efficacité
d’'un méme dispositif d’enseignement explicite mais exploitant des sources ayant un degré
d’authenticité variable : sources premiéres et extraits de travaux d’historiens (authentic print
documents), les mémes documents mais en version audio (less authentic audio documents)
et des extraits de manuels scolaires (inauthentic history textbook). Les chercheurs montrent
que la qualité de 'argumentation historique est significativement supérieure dans le premier

53 Les auteurs ne fournissent pas d’informations au sujet de la taille respective de ces effets.
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groupe, exploitant des sources réputées plus authentiques par opposition avec les éléves
ayant analysés uniquement des extraits de manuels scolaires et ce, en ce qui concerne les
trois aspects évalués a savoir le sourcing, la contextualisation et le backing; ce troisiéeme
aspect reléve de la propension de I'éleve a soutenir son argumentation par des citations ou
des paraphrases des documents. Pour ces trois aspects, la taille de I'effet (d de Cohen) est
respectivement de 0,54, 0,42 et 0,49.

4.5.1.4. Enseigner explicitement I'enquéte historienne : le poids des variables socio-
démographiques

Les chercheurs dont nous avons examiné les travaux, qu’ils soient de nature quasi-expérimentale
ou expérimentale, font peu état du poids des variables socio-démographiques, en particulier le
genre et lorigine ethnique, sur les performances des éléves au regard des variables
dépendantes. Il n’est donc pas possible de dégager, de notre revue de la littérature, des résultats
robustes en ce qui concerne l'influence de ces variables sur les apprentissages des éléves.

La plupart des auteurs, comme De La Paz, Felton, Monte-Sano, Croninger, Jackson, Deogracias
et Hoffmann (2014), Wilke, De Paepe et Van Nieuwemhuyse (2022) ainsi que Wissinger, De La
Paz et Jackson (2020) vérifient toutefois la comparabilité des groupes sur le plan socio-
démographique ; en cas de différences significatives, ils contrélent ces différences dans leurs
traitements et donc dans le calcul de la taille de I'effet. Dans un cas, et une fois cette opération
réalisée, De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson et Piantedosi (2016) concluent que
le genre et l'origine ethnique influencent les performances des éléves. Ainsi, les gargons font
preuve de scores significativement inférieurs a 'ensemble des pré et post-tests; a l'inverse, les
eléves d'origine asiatique performent de maniére significativement supérieure aux éléves
caucasiens, hispaniques et afro-américains pour le post-test relatif a la qualité de I'écriture en
général. Mais les éleves d’origine afro-américaine ont de meilleurs scores que les éléves blancs
sur le plan de I'écriture historique et de la longueur de I'essai.

Ce constat est nuancé, sinon contredit, par Wissinger et De La Paz (2020) : selon eux, les
variables démographiques, a savoir le genre et l'origine ethnique, ne sont pas des prédicteurs de
la qualité des essais rédigés par les éléves. Cependant, ces variables d’entrée permettent
d’expliquer environ 7,8 % de variance supplémentaire, en ce qui a trait aux différences
interindividuelles en matiére de qualité de I'essai. Cette influence du genre et de I'origine ethnique
est carrément infirmée par Reisman (2012b) : celle-ci conclut a 'absence d’effet de ces variables
d’entrée sur les variables dépendantes.

4.5.1.5. Enseigner explicitement I'enquéte historienne : le poids de la littératie

Selon la plupart des études expérimentales et quasi-expérimentales que nous avons analysées,
le niveau de littératie des éléves a I'entrée dans le dispositif expérimental exerce une fonction
modératrice sur 'ampleur des effets.

En ce qui concerne la littératie en général, De La Paz (2005) montre que la qualité de I'écriture
ou sa force persuasive est d’autant plus manifeste que les éléves témoignent d’'un niveau de
littératie avancé (advanced) par rapport a un niveau moyen ou compétent (proficient) ou un
niveau faible (basic ou below-basic). Cette conclusion est confirmée par la méme chercheure,
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dans une étude postérieure réalisée en collaboration avec d’autres chercheurs (De La Paz, Felton
Monte-Sano, Croninger Jackson Deogracias & Hoffman, 2014). Elle montre que les éléves de
niveau avancé ou moyen performent davantage que les éléves ayant un niveau de littératie faible
en ce qui concerne la qualité générale de I'écriture (force persuasive et organisation), mais
également, dans cette étude, sur le plan de la longueur de I'essai. La taille de I'effet pour les
éléves de niveau avancé est supérieure de 0,625 pour la longueur de I'essai et de 1,055 pour la
qualité de I'écriture en général. Pour les éléves réputés moyens ou compétents, le différentiel
avec les éléves réputés faibles est de 0,50 pour la qualité de I'écriture et de 0,285 pour la
longueur de I'essai. Ce résultat est également confirmé par De La Paz, Monte-Sano, Felton,
Croninger, Jackson et Piantedosi (2016) :

« la taille de I'effet que manifestent les scores des éléves dits compétents (...) est 0,305
plus élevée que ceux de leurs pairs qui se situent a un niveau de base sur le plan de la
qualité de I'écriture en général et 0,19°° pour la longueur de I'essai. Les éléves de niveau
avanceé surperforment les éléves de base dans des proportions plus grandes encore : la
taille de I'effet est équivalente a (...) 0,65% pour les éléves avancés en ce qui concerne la
qualité de I'écriture en général et 0,378 pour la longueur de leur essai » (De La Paz, Monte-
Sano, Felton, Croninger, Jackson & Piantedosi, 2016, p. 47; trad. J.-L. Jadoulle).

De méme, Reisman (2012b) objective un effet du niveau de littératie a I'entrée dans le dispositif
expéerimental, et ce sur le plan de la plus-value que ce dispositif apporte en ce qui concerne la
compréhension a la lecture. Les éléves ayant un niveau de littératie réputé faible (struggling
readers) sont aussi ceux qui améliorent le moins leur maitrise de la compréhension a la lecture.

Il convient toutefois de souligner que, si ces résultats peuvent sembler aller dans le sens de
I'évidence, ils sont parfois nuancés. Ainsi, De La Paz elle-méme, dans la méme étude réalisée
en 2005 montre que, alors que les éléves ayant des niveaux de littératie différents progressent
de maniére différente en ce qui a trait a la force persuasive de leur écriture, ils ne progressent
pas de maniére significativement différente en ce qui concerne la longueur de I'essai ou le nombre
des arguments. De leur c6té, De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson et Piantedosi
(2016) montrent que, si les éléves dont I'anglais n’est pas la langue maternelle (English learners)
font en général preuve de scores inférieurs sur le plan de la littératie en général, ce n’est pas le
cas pour la longueur de l'essai. Enfin, il peut arriver qu’une étude de nature pré-expérimentale
ameéne des éléments qui invitent aussi a la nuance. Ainsi, en ce qui concerne la compréhension
a la lecture, les résultats de Reisman (2012b) sont contredits par ceux de Wissinger, Ciullo et

54 Soit un différentiel d’effet de taille moyenne (cfr supra).
%5 Soit un différentiel d’effet de grande taille (cfr supra).

5 Soit un différentiel d’effet de taille moyenne (cfr supra).
57 Soit un différentiel d’effet de faible taille (cfr supra).

58 Soit un différentiel d’effet de faible taille (cfr supra).

% Soit un différentiel d’effet de faible taille (cfr supra).

60 Soit un différentiel d’effet de taille moyenne (cfr supra).
61 Soit un différentiel d’effet de faible taille (cfr supra).
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Shiring (2018)%2. Ces chercheurs montrent que la compréhension a la lecture s’améliore pour
tous les éleves, quel que soit leur niveau de littératie. Il n'y a pas de différence significative sur le
plan de leurs progrés, sauf pour les lecteurs les plus performants (high-achieved readers); pour
les autres (average- and low-achieving readers et students with disabilities), les progrés sont
comparables. Les mémes constats se retrouvent en ce qui concerne I'historical writing. La nature
pré-expérimentale de cette étude, en particulier 'absence de groupe contrdle, invite a prendre ce
résultat avec précautions.

Si le niveau de littératie des éléves constitue donc une variable modératrice, il n’en demeure pas
moins que, au vu des recherches dont nous avons analysé les résultats, les éleves les moins
bien dotés sur le plan de la littératie bénéficient aussi des dispositifs expérimentaux inspirés de
'enseignement explicite. Outre les résultats de Wissinger, Ciullo et Shiring (2018) dont nous
venons de faire état, plusieurs recherches expérimentales ou quasi-expérimentales l'indiquent.
Ainsi, pour De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson et Piantedosi (2016) :

« les basic readers dans le groupe expérimental performent (...) 0,37 points plus haut en ce
qui concerne la qualité générale de I'écriture et écrivent environ 60 mots de plus dans leurs
essais, comparés aux étudiants appartenant au groupe contrdle, soit une taille d’effet (ES)
de (...) 0,32%3 pour la qualité de I'écriture en général et de 0,60%4 pour la longueur de leurs
essais » (De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson & Piantedosi, 2016, p. 45;
trad. J.-L. Jadoulle).

Examinant les résultats d'un sous-échantillon de 39 éleves présentant des difficultés
d’apprentissage sur le plan de la lecture et de I'écriture, De La Paz et Wissinger (2017) montrent
que, s’il N’y a pas de gain du dispositif sur le plan de la compréhension a la lecture et la longueur
de I'essai, les gains en ce qui concerne la qualité de I'écriture en général (persuasive quality)
sont significativement différents dans le dispositif expérimental (eta carré : 0.43). De méme, dans
leur étude portant sur des éléves éprouvant des difficultés sur le plan de I'écriture, Wissinger et
De La Paz, 2020 indiquent que, par rapport au groupe contrdle composé d’éléves au profil
comparable, les gains peuvent étre considérés comme d’amplitude moyenne en ce qui concerne
la qualité de I'écriture en général (d = 0,34) et la longueur de I'essai (d = 0,28).

Ces conclusions valent également en ce qui concerne la littératie disciplinaire. En 2005, De La
Paz a montré que I'historical accuracy est également plus manifeste chez les éléves bénéficiant
d’'un niveau de littératie avancé ou moyen, et ce en contraste avec les éléves plus faibles sur ce
plan. Elle confirme cette conclusion en 2014, affirmant que « les éléves qui disposent du niveau
de littératie le plus élevé ont montré le niveau de pensée historique® le plus avancé a la fin de

62 Sur cette recherche, cfr infra.
63 Soit un différentiel d’effet de taille faible (cfr supra).
64 Soit un différentiel d’effet de taille moyenne (cfr supra).

65 Pour rappel, dans cette étude, la pensée historique (historical thinking) des éléves est appréciée a travers
I'évaluation qui est faire de I'écriture argumentative historienne (historical argumentation) et ce a 'aune de trois
éléments : la qualité des preuves et des explications (substantiation), la prise en compte des perspectives des
auteurs et témoins (perspective recognition), la contextualisation (contextualization).
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'année scolaire » (De La Paz, Felton Monte-Sano, Croninger Jackson Deogracias & Hoffman,
2014, p. 249; trad. J.-L. Jadoulle). Ce résultat sera encore confirmé en 2016 :

« la taille de I'effet que manifestent les scores des éléves dits compétents est 0,446 plus
élevée que ceux de leurs pairs qui se situent a un niveau de base sur le plan de I'écriture
historique (...). Les éléves de niveau avancé surperforment les éléeves de base dans des
proportions plus grandes encore : la taille de I'effet est équivalente a 0,709 pour les éléves
avancés en ce qui concerne I'écriture historique » (De La Paz, Monte-Sano, Felton,
Croninger, Jackson & Piantedosi, 2016, p. 47; trad. J.-L. Jadoulle).

En 2020, dans la recherche qu’elle a menée conjointement avec Wissinger et Jackson, De La
Paz met encore en évidence I'existence d’'une « relation modérée positive » (Wissinger, De La
Paz, & Jackson, 2020, p. 369) entre la qualité de I'écriture historique et le score des éléves a une
épreuve mesurant le savoir écrire en général (TOWL-4). Ce sont les éleves « compétents »
(proficient) qui en tirent le plus parti. Alors que la taille globale de I'effet en ce qui concerne
I'écriture argumentative historienne est de 0,67, elle atteint 0,68 pour ces éléves dits
« compétents », contre 0,61 pour les éléves disposant d’un niveau dit « de base ». D’ampleur
moyenne, ces trois tailles d’effet attestent donc d’'une variance néanmoins faible en fonction du
niveau de littératie. Ce résultat est toutefois contredit par Reisman (2012b). En effet, celle-ci ne
conclut a aucun effet du niveau de littératie sur la maitrise des trois premiéres heuristiques de
Wineburg. Nous y reviendrons dans la discussion des résultats.

L’effet modérateur du niveau de littératie des éléves sur leur progrés en matiére de littératie
disciplinaire ne doit pas masquer le fait que, comme en ce qui concerne la littératie en général,
les dispositifs inspirés de I'enseignement explicite bénéficient aussi aux éléves les moins bien
dotés. Selon De La Paz, Felton Monte-Sano, Croninger Jackson Deogracias et Hoffman (2014),
« tous les éléves ont bénéficié [de I'intervention qui a été expérimentée] dans la mesure ou leurs
scores au post-test montrent des différences significatives par rapport a leurs scores au pré-test
[notamment en ce qui concerne I'écriture argumentative historienne]. (...) [Notre analyse] ne nous
fournit pas de preuve que l'effet de I'intervention est plus important pour les éléves avec un plus
haut niveau de compétence en comparaison avec les éleves disposant de niveaux de
compétence plus bas [en littératie] » (p. 249; trad. J.-L. Jadoulle). En 2016, De La Paz, Monte-
Sano, Felton, Croninger, Jackson & Piantedosi (2016) soulignent que « les basic readers dans le
groupe expérimental performent 1,62 pt plus haut en ce qui concerne la littératie historique (...),
comparés aux étudiants appartenant au groupe contréle, soit une taille d’effet (ES) de 0,45%8 pour
I'écriture historique (...) » (p.46; trad. J.-L. Jadoulle). Enfin, plus récemment, Wissinger, De La
Paz et Jackson (2020) concluent que tous les éléves (advanced, proficient, basic ou below basic
readers) profitent de I'intervention qui a été expérimentée.

Cette conclusion est confirmée dans une étude subséquente. Ainsi, en étudiant un sous-
échantillon d’éléves éprouvant des difficultés d’écriture, Wissinger et De La Paz (2020) indiquent

66 Soit un différentiel d’effet, de taille moyenne (cfr supra).
67 Soit un différentiel d’effet, de taille moyenne (cfr supra).
68 Soit un différentiel d’effet, de taille moyenne (cfr supra).
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que le dispositif expérimenté leur est profitable a hauteur de 0,56 pour I'écriture argumentative
historienne, de 0,34 pour la qualité de I'écriture en général et de 0,28 pour la longueur de 'essai,
soit des tailles d’effet d'ampleur moyenne. Une démonstration semblable avait déja été faite en
2017 par de La Paz et Wissinger (2017) dans leur étude portant sur un sous-échantillon de 39
eléves présentant des difficultés d’apprentissage sur le plan de la lecture et de I'écriture. Ces
deux chercheurs ont montré que les gains en ce qui concerne les connaissances historiques et
la pensée historique sont significatifs avec des eta carré de grande taille : 0,33 pour le recours
aux preuves documentaires (substantiation), 0,41 pour la prise en compte des perspectives des
auteurs (perspective recognition) et 0,33 pour la réfutation des contre-arguments (rebuttal using).
Ces gains persistent et demeurent significatifs lors du post-test différé qui a lieu 8 semaines aprés
I'expérimentation, avec une eta carré de moins grande taille mais qui demeure important (0,19).
Dans une recherche subséquente réalisée également sur des éléves éprouvant des difficultés
sur le plan de I'écriture, les mémes chercheurs concluent que, par rapport au groupe contréle
composé d’éleves au profil comparable, les gains peuvent étre considérés comme d’amplitude
moyenne en ce qui concerne la qualité de I'écriture argumentative historienne (d = 0,56).

Comme nous venons de le mentionner a propos de I'étude de Wissinger, Ciullo et Shiring (2018),
I'efficacité des pratiques d’enquéte inspirées de I'enseignement explicite a aussi été I'objet de
quelques études pré-expérimentales? Quelles sont leurs principales conclusions?

4.5.2. Analyse des résultats des études pré-expérimentales portant sur des dispositifs
d’enseignement explicite

Méme si la plupart des travaux portant sur des dispositifs d’enseignement explicite sont de nature
expérimentale ou quasi-expérimentale, nous avons identifié quatre études pré-expérimentales.

Dans son étude, Monte-Sano (2008) observe deux enseignants dans deux écoles, et ce durant
une période de 7 mois. Le premier alterne des temps d’enseignement magistral et de lecture du
manuel en équipes tandis que la deuxiéme a développé une pratique d’enseignement explicite
de I'écriture historienne. Dans les deux classes, les éléves de 16-17 ans (n = 42) réalisent un pré
et un post-test qui consiste a écrire un essai argumenté sur la base d’'un corpus de sources
premiéres et secondes. La chercheuse analyse les productions des éléves, procede a des
entretiens avec les enseignants et des observations. Sur cette base, elle montre que les éléves
de la deuxiéme enseignante progressent davantage, tant en ce qui concerne I’ historical reasoning
que I'historical argumentation. Elle en conclut que la pratique de cette enseignante comporte un
certain nombre de qualités auxquelles elle attribue, pour une part, les meilleures performances
des éléves : (1) présenter I'histoire comme une discipline interprétative basée sur des preuves;
(2) considérer les documents historiques comme des interprétations, (3) soutenir la
compréhension en lecture et la pensée historique par des activités diverses (questionnement,
rétroaction, remédiation, travail en équipe, utilisation d'organisateurs graphiques); (4) demander
aux éléves d’argumenter en s’appuyant sur des preuves; (5) procéder par modelage, pratique
guidée et pratique autonome. Sur ce dernier point, Monte-Sano résume en ces termes la
différence entre les deux enseignants :

« La pratique [du premier enseignant] indique une attente que les éléves apprennent en
écoutant et en travaillant de maniére indépendante. Dans sa classe, la lecture, la réflexion
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et I'écriture restaient des processus implicites et non explicités. A l'inverse, la pratique [de
la deuxiéme enseignante] suggére une croyance selon laquelle les éléves s’améliorent si
I'on leur montre d’abord comment lire et écrire, et s’ils ont des exercices accompagnés de
guidance et de rétroaction. En effet, [elle] a mis en ceuvre une forme d’apprentissage cognitif
par tutorat (Brown, Collins & Duguid, 1989), qui prenait la forme de modelage,
d’enseignement explicite, de scaffolding, de coaching et de rétroaction. [Elle] représentait
I'écriture comme un processus, modelait les différentes étapes de I'écriture, et donnait un
enseignement explicite sur la construction d’un argument écrit » (Monte-Sano, 2008,
p. 1072-1073; trad. J.-L. Jadoulle).

En 2014, Nokes publie les résultats d’'une étude pré-expérimentale réalisée avec des éléves de
10-11 ans répartis dans deux classes (n = 64) : la premiére réunit des éléves réputés « doués »
(gifted), l'autre des éleves dits « réguliers » (mainstream). Les deux enseignants pratiquent un
« enseignement traditionnel » (traditional instruction), une appellation qui recouvre des pratiques
variées : lectures du manuel, explications de I'enseignant, recherches, projets divers. Dans ces
deux classes, le chercheur a administré 31 legons extraites de la base de données Document-
based lesson (Reisman, 2012a). En guise de pré et post test, le chercheur a administré a deux
reprises un questionnaire et procédé a des entrevues avec 14 éléves « doués », et 8 éléves
« réguliers ». Le questionnaire et les entrevues montrent une évolution positive du plaisir
d’apprendre, de la confiance que les éléves ont de maitriser les habiletés de I'historien, une
conception épistémologique de type plus critérialiste et une meilleure compréhension de la nature
du travail historien, une confiance plus forte dans les sources premiéres et une méfiance plus
grande a I'égard des sources tertiaires.

La recherche de Freedman (2015) porte sur les effets d’un dispositif d’enseignement mis en
application par une enseignant et destiné a des éléves (n = 40) de 14 et 15 ans. Il porte sur la
guerre du Vietnam. Les éléves doivent exploiter un corpus documentaire composé de 12 sources
premiéres émanant d’acteurs ayant des points de vue différents sur cette guerre :
gouvernements, militaires, personnel soignant, pro- ou anti- intervention américaine. Le dispositif
d’enseignement comprend des questions a se poser pour lire les sources premiéres et prévoit
une phase de modelage durant laquelle 'enseignante montre aux éléves, a haute voix, comment
s’y prendre pour analyser le premier document, a I'aide de ces questions. Ensuite, elle rassemble
ses éléves en groupes et, a I'aide d’'un aide-mémoire qui reprend les questions dont la mise en
ceuvre a été modelée, les éleves analysent trois documents. Des temps de discussions entre les
eléves sont également prévus. Par la suite, les éléves sont ameneés, sur la base des sources
premiéres, a rediger individuellement leur récit de la guerre du Vietnam. La séquence
d’enseignement se termine par un temps durant lequel les éléves comparent leurs récits
individuels puis un temps de travail personnel, sous la forme d’un devoir qui amene chaque éléve
a comparer son récit avec celui du manuel scolaire. On retrouve donc la intégralement les trois
étapes de la démarche d’enseignement explicite.

Sur la base d’entretiens réflexifs conduits avec la moitié des éleves, le chercheur montre que,
dans une proportion variable, les éleves sont capables de pratiquer le sourcing ou la
corroboration et ce dans 88 % et 75 % des cas pour la premiére heuristique, selon que le sourcing
s’exerce sur des sources premiéres ou des extraits du manuel scolaire, ou dans 38 % ou 93 %
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des cas pour la deuxiéme heuristique. lls se montrent également capables de reconnaitre que le
manuel est I'expression d’'une perspective subjective (perspective recognition), celles de ses
auteurs.

Enfin, Wissinger, Ciullo et Shiring (2018) se penchent sur les apprentissages de 187 éléves de
11 ans, en charge de deux enseignants. L’expérimentation se déroule en deux cycles distincts,
le premier concernant 88 éléves et le second, ajusté aprés la mise en application du premier,
impliquant 99 éleves. Les deux groupes d’éléves bénéficient d’'une démarche d’enseignement
explicite qui se déploie a propos de 5 questions historiques successives. Les pré et post-tests
permettent de mettre en évidence des progres tant sur le plan de la compréhension a la lecture
que de l'écriture argumentative historienne, et ce quel que soit le niveau de littératie des éléves.
La taille de I'effet est respectivement de 0,33 ou 0,40 (compréhension a la lecture dans les deux
cycles expérimentaux) et de 0,90 ou 0,86 (écriture historienne dans les deux cycles
expérimentaux).

La nature pré-expérimentale de ces études limite bien entendu le potentiel de généralisation de
leurs résultats. Le nombre réduit d’éléves et d’enseignants, parfois le peu de contrdle exercé sur
les pratiques effectives des enseignants (Nokes, 2014) ou les caractéristiques liées au contexte
(Monte-Sano, 2008) voire I'absence de dispositif expérimental a proprement parler (Monte-Sano,
2008) ou l'absence de groupe contrbéle (Freedman, 2015; Nokes, 2014; Wissinger, Ciullo &
Shiring, 2018) ou encore de pré-test (Freedman, 2015) empéchent de généraliser leurs
conclusions. Elles n’en demeurent pas moins suggestives et convergentes : elles confirment la
plus-value de démarches d’enquéte inspirées de I'enseignement explicite sur le plan de la
maitrise de la littératie en général et de la littératie historienne en particulier.

4.5.3. Analyse des études portant sur des dispositifs non inspirés de I'enseignement explicite

Si la plupart des études que nous avons rassemblées portent sur des dispositifs d’enseignement
explicite, d’autres concernent I'effet de démarches d’enquétes tantét soutenues par d’autres
modes d’'étayage, tantét peu ou pas étayées. Nous en avons recensé 12, dont 10 sont de nature
pré-expérimentales et deux de nature expérimentale.

4.5.3.1 A propos des dispositifs guidés sans référence a I'enseignement explicite

L’expérimentation qu’ont menée Ferretti, McArthur et Okolo (2001) porte sur I'expansion
territoriale des Etats-Unis et, plus précisément, I'expérience des migrants venus d’Europe et leur
installation dans I'Ouest américain. Quatre-vingt-sept éléves de 10-11 ans y ont pris part. Durant
I'enquéte, ils ont pu bénéficier d’'un enseignement portant notamment sur I'évaluation critique des
sources premiéres et leur corroboration. Ills pouvaient également s’appuyer sur un cadre narratif
(narrative framework) pour produire I'essai attendu d’eux.

Les chercheurs concluent que, tant les éléves éprouvant des difficultés d’apprentissage que ceux
n’en éprouvant pas ont pu bénéficier de cette démarche d’enquéte en ce qui concerne la rétention
des connaissances historiques, la compréhension de celles-ci ainsi que de la nature de I'enquéte
historienne et des processus de connaissance qui y sont impliqués. Les éléves n’éprouvant pas
de difficulté d’apprentissage ont également développé leur sentiment d’efficacité ou de
compétence.
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L’étude de Woelders (2007) porte sur une classe, composée d’éléves de 13-14 ans®® et auxquels
le chercheur a enseigné lui-méme. Ce dernier élément interroge le potentiel de généralisabilité
des résultats de cette étude. Le chercheur conclut que les éléves sont capables, en disposant
d’outils de soutien adéquats, de rédiger une biographie historique en exploitant des sources
variées, ici des extraits d’un film historique et deux sources premieres sur la vie de Jeanne d’Arc.
Pour y parvenir, Woelders a mis a la disposition de ses éléves un tableau ou organisateur
graphique et un guide d’anticipation composé de quelques affirmations qui doivent pousser les
éléves a approfondir leur compréhension a la lecture des documents qui leur sont proposés.
L’analyse des verbatims des éléves durant les temps de discussion, les observations en classe
et I'évaluation des biographies de Jeanne d’Arc que les éléves ont rédigées, accréditent I'idée
que ces outils permettent aux éléves de comprendre la dimension interprétative de I'histoire.

L’étude menée par Okolo, Englert, Bouck, Heutsche et Wang (2011) concerne également des
eléves de 13-14 ans sous la responsabilité d’'un enseignant. lls ont été conduits a réaliser une
enquéte historique en vue de répondre a une question a propos de la présidence d’Andrew
Jackson (1829-1837) : un homme du peuple ou un dictateur? L’analyse des essais individuels
écrits par les 51 éléves atteste de progrés réels pour toutes les catégories d’éléves, avec ou sans
difficultés d’apprentissage, a la fois en ce qui concerne leurs connaissances historiques a propos
des Etats-Unis sous la présidence de Jackson, mais aussi leur compréhension du concept de
dictature. Pour établir ces progrés, les chercheurs se sont appuyés sur un pré-test qui portait sur
leurs connaissances historiques et leur compréhension de ce concept. L’analyse des essais
permet également de mettre en évidence plusieurs qualités, notamment en ce qui concerne la
richesse de 'argumentation développée par les éléves a 'appui de leur thése. Faute de pré-test
en ce qui concerne la qualité de I'écriture argumentative, ces éléments ne peuvent toutefois pas
étre attribués au dispositif d’enquéte qui a été mis en ceuvre.

Dans sa recherche de nature pré-expérimentale, Monte-Sano (2011) met a I'épreuve trois
stratégies de soutien : I'annotation par I'éléve des sources qu’il est train de lire, des exercices
d’écriture réguliers sous la forme d’écrits de travail et la pratique de la rétroaction. Ces stratégies
sont mises en ceuvre par un enseignant dans une classe de 15 éléves de 16-17 ans. En
comparant les performances des éléves avant et apres la séquence d’apprentissage, Monte-
Sano montre que ces trois modes de soutien ont un effet sur la qualité de I'historical reasoning.
La qualité du raisonnement historique est mesurée notamment en fonction de la qualité des
preuves documentaires qui sont amenées par les éleves a I'appui de leurs interprétations ainsi
que de leur capacité a mettre ces preuves en contexte historique et de prendre en compte les
biais éventuels, sur le plan critique.

« Les échantillons d'écriture pré- et post-dispositif réalisés par les 15 étudiants indiquent
une amélioration globale de la qualité de leur raisonnement historique. Treize des étudiants
(...) ont amélioré leur raisonnement historique. Les deux autres étudiants n'ont pas
progresse. (...) Sept sur 15 ont progressé d'un point en raisonnement historique, et six ont
progressé de deux points » (Monte-Sano, 2011, p. 223; trad. J.-L. Jadoulle).

69 'auteur ne précise pas le nombre d’'éléves.
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En 2021, Bickdorf entreprend de montrer que « de jeunes éléves peuvent pratiquer la lecture en
profondeur, la pensée critique et la pensée historique quand des textes appropriés a leur age
sont associés a des taches portant sur ces activités disciplinaires spécifiques » (Bickdorf, 2021,
p. 61; trad. J.-L. Jadoulle). Le chercheur l'illustre en observant une enseignante soumettant des
sources premiéres a une classe d’éleves de 6-7 ans dans le contexte d’'une séquence portant sur
les origines historiques du Thanksgiving. L’étayage prend notamment la forme de textes
simplifiés, de questions pour soutenir la lecture et le raisonnement, d’une carte conceptuelle,
d’organisateurs graphiques et de tableaux a compléter. En 2022, le méme type d’étayage est mis
en place dans le cadre d’'une recherche a propos d’'une enseignante et de ses 24 éléves de 6-
7 ans. Bickdorf met en évidence ce dont ils sont capables ainsi que leurs difficultés et leurs
attitudes dans le contexte de I'exploitation d’un album de jeunesse sur Lincoln puis de sources
premiéres et secondes.

« Les éléves ont accédé a de nouvelles formes de compréhension historique (...). Les
contributions verbales des éléves étaient beaucoup plus nuancées que leurs
communications écrites (...). Les enfants ont fait preuve d'un esprit critique et d'une réflexion
historique lors des dialogues en classe, des discussions en petits groupes et des
interactions individuelles, par exemple lorsqu'on leur a demandé de clarifier leurs écrits »
(Bickdorf, 2022, p. 195; trad. J.-L. Jadoulle).

A coté de ces six études pré-expérimentales, nous en avons identifié deux de nature
expérimentale : elles sont dues a Stoel, van Drie et van Boxtel et portent sur une variable
particuliére, qui était au centre du travail pionnier de Britt, Rouet, Georgi et Perfetti (1994) : le
raisonnement causal. En 2015, Stoel, van Drie et van Boxtel ont demandé a 74 éléves de 16-
18 ans de déployer une démarche d’enquéte a propos des causes de la Premiére Guerre
mondiale. Dans le groupe expérimental, les éléves bénéficiaient de différentes stratégies de
soutien. Elles portaient sur les concepts et le vocabulaire pour penser et exprimer la causalité,
les différents types de causes ou les différentes modalités de la causalité et leurs conceptions
épistémologiques a propos du travail de I'historien.

Dans les deux groupes, les éléves ont progressé sur le plan de leurs connaissances historiques
en lien avec le théme sur lequel portait 'enquéte, a savoir les causes de la Premiére Guerre
mondiale. lls progressent aussi en ce qui concerne leur maitrise des différents types de causes
ou des différentes modalités de la causalité. Toutefois, les éléves qui ont bénéficié des trois
guidances progressent davantage en ce qui concerne leur maitrise des différents types de cause.
lls témoignent aussi de progrés sur le plan des concepts en lien avec la causalité. En revanche,
dans aucun des deux groupes, les croyances eépistémologiques n’évoluent de maniére
significative.

En 2017, les mémes chercheuses ont examiné les performances de 95 éléves de 16-18 ans
répartis dans deux groupes. Comme en 2015, les éléves du groupe expérimental ont bénéficié
d’'un étayage en ce qui concerne les stratégies et les concepts liés au raisonnement causal ainsi
que d’un travail de réflexion sur leurs croyances épistémologiques. Alors que les éléves du
groupe contrble ne progressent pas en ce qui concerne leur maitrise des stratégies et des
concepts causaux, ceux du groupe expérimental font preuve de progrés sensibles sur ces plans.
lls manifestent également davantage de prises de position épistémologiques critérialistes et
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disent avoir développé une meilleure compréhension de I'épistémologie historienne; mais ils
manifestent aussi plus de conceptions subjectivistes. L’analyse des essais censés attestés de
leur capacité a transférer le raisonnement causal n’indique aucune différence significative entre
les deux groupes sauf en ce qui concerne les concepts et connecteurs causaux; il n’y a également
aucune différence significative sur le plan des connaissances historiques.

Les résultats des six premiéres études sont suggestifs mais leur potentiel de démonstration et de
généralisation peut étre considéré comme faible. En effet, contrairement aux travaux de Stoel,
van Drie et van Boxtel, elles ne comportent pas de groupe-controle (Ferreti, McArthur & Okolo,
2001; Monte-Sano, 2011; Okolo, Englert, Bouck, Heutsche & Wang, 2011; Woelders, 2007).
Dans certains cas, les chercheurs procédent en administrant un seul test a la fin de
'expérimentation et les résultats sont le fruit d’observations ou d’entretiens en cours
d’expérimentation (Bickdorf, 2021, 2022; Woelders, 2007). Dans un cas, l'enseignant-
expérimentateur est le chercheur lui-méme (Woelders, 2007). Enfin, I'effectif-éléve se limite a
quelques dizaines d’éléves. En revanche, les deux études de Stoel, van Drie et Van Boxtel (2015,
2017), par leur caractére expérimental, apportent une démonstration plus robuste de I'efficacité
de dispositifs d’enquéte guidés en ce qui concerne la maitrise de certains concepts et processus
liés a la causalité et, dans une moindre mesure, en ce qui concerne le transfert de ces
connaissances et I'évolution des conceptions épistémologiques des éléves.

4.5.3.2. A propos des dispositifs peu ou pas guidés

L’expérimentation qu’ont menée McArthur, Ferretti et Okolo (2002) portait sur I'immigration aux
Etats-Unis & la fin du 19¢ et au début du 20¢ siécle. Le dispositif mis en place reléve de la project-
based inquiry approach. Une classe composée de 31 éléves de 11-12 ans a été invitée a se
pencher sur I'expérience des émigrants chinois ou juifs venus d’Europe de I'Est.

Les chercheurs ont réalisé deux pré et post-tests. lls portaient sur les connaissances historiques
des éléves a propos de I'émigration aux Etats-Unis ainsi que différentes attitudes : la motivation
académique des éléves, leur disponibilité a travailler en équipes et leur sentiment d’efficacité
personnelle dans la discipline scolaire. La comparaison des résultats lors de ces deux tests
montre que les éléves ont progressé tant en ce qui concerne leurs connaissances que leur
sentiment d’efficacité, et cela tant pour les éléves éprouvant des difficultés d’apprentissage que
pour les autres. En revanche, les données prélevées par les chercheurs indiquent que le dispositif
n’a pas eu d’effet en ce qui concerne les attitudes collaboratives des éléves ou leur motivation
académique. Cette derniére tend méme a diminuer pour les éléves n’éprouvant pas de difficultés
d’apprentissage.

Dans I'étude conduite par VanSledright (2002) auprés de 23 éléves de 10-11 ans, le chercheur
a pris la place de I'enseignant et a expérimenté un dispositif d’inquiry teaching qui porte d’abord
sur la famine qui a frappé la colonie de Jamestown, durant I'hiver 1609-1610. Les éleves ont été
invités a expliquer les causes de cette famine puis, dans un second temps, a étudier la révolution
ameéricaine et a en expliquer les causes.

En analysant les deux réponses que les éléves ont produites a ces deux questions de recherche,
la premiére étant utilisée comme pré-test et la seconde comme post-test, VanSledright met en
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évidence une progression des éléves dans leur aptitude a analyser un corpus de documents
multiples.

« Les occasions d'enquéter sur le passé qui ont été données aux éléves ont amélioré leur
capacité a identifier la nature des sources (primaire, secondaire) et a les croiser, a vérifier
et corroborer les éléments de preuves qu’ils fournissent (...) et a [les] lire et [les] analyser
de maniére critique. La pratique de I'enquéte les a aidés a développer une sensibilité (...)
au réle que joue leur propre biais interprétatif dans I'élaboration de (...) conclusions.
L'expérience a également permis aux éléves de prendre conscience que certains
evenements historiques soulévent des questions que les documents disponibles ne peuvent
pas résoudre. Enfin, (...) les éléves ont développé un vocabulaire et un discours spécialisés
pour parler de la pensée historique et de I'analyse de documents historiques (par exemple,
source primaire, source secondaire, perspective, biais, preuve) (...) » (VanSledright, 2002,
p. 149; trad. J.-L. Jadoulle).

De La Paz et Hernandez-Ramos (2013) ont engagé des éléves de 13-14 ans dans une démarche
d’enquéte a propos de la Conquéte de I'Ouest. Les 20 éléves qui composaient la classe
présentaient pour la moitié des difficultés d’apprentissage. Aprés avoir réalisé en équipe une
production multimédias, les éléves devaient individuellement composer un récit. L’analyse des
productions des éléves a permis aux chercheurs de conclure que ce type de démarche est source
d’apprentissages tant en ce qui concerne les connaissances historiques des éléves que la qualité
de leur interprétation des sources historiques, en particulier en ce qui concerne la
contextualisation de celles-ci. Les éléves ont également fait montre de progrés en ce qui
concerne la qualité de 'écriture, en général.

La recherche conduite par Kucan, Rainey et Cho (2018) portait, elle, sur I'histoire d’'un quartier
multi-ethnique de Pittsburgh, théatre de manifestations pour les droits civiques puis détruit dans
les années 1960. Elle a impliqué deux classes comprenant des éléeves de 13-14 ans qui sont
chargés, en équipe, de concevoir une présentation multimédias qui répond a trois questions de
recherche : a quoi ressemblait ce quartier autrefois? Quels événements importants s’y sont
déroulés? Qu’est-ce que la ville de Pittsburgh devrait faire de ce quartier, aujourd’hui? L’analyse
des productions des éleéves ameéne les chercheurs a affirmer que les éléves ont pu s’approcher
« du travail de construction des connaissances en histoire (...) [et ont pu établir des liens] entre
le passé, le présent et le futur [réalisant ainsi] (...) un travail académique ambitieux. Ce type de
travail aide les éléves a développer une connaissance approfondie du contenu et des pratiques
de pensée [de I'historien] (...) » (Kucan, Rainey & Cho, 2018, p. 24-26; trad. J.-L. Jadoulle).

Enfin, I'étude de Santiago (2019) porte sur 28 éléves de 16-18 ans et concerne la ségrégation
entre Mexicains et Américains dans le systéme scolaire durant les années 1940. Sur la base de
ses observations, d’entrevues conduites avec des éleves et I'enseignante ainsi que I'analyse des
productions des éléves, le chercheur montre que les éléves sont capables d’accéder a un niveau
de compréhension de l'objet a I'étude qui est évalué a 3-4 sur une échelle a 4 positions. |l
manifeste leur capacité a s’appuyer sur des preuves documentaires.

Ces recherches, toutes pré-expérimentales, indiquent que pratiquer 'enquéte historique en
classe du primaire et du secondaire s’avere une avenue prometteuse. Leur contribution est donc
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sans conteste suggestive et importante. Il faut toutefois noter que ces études portent sur un seul
groupe d’éléves, a qui est offert de participer a un dispositif expérimental. Les apprentissages de
ces éléves ne sont pas mis en contraste avec ceux d’'un autre groupe qui bénéficierait d’'un
enseignement usuel ou d’un autre dispositif expérimental. De plus, a deux exceptions pres, les
performances des éléves a l'issue du dispositif ne sont pas comparées avec leurs propres
performances a I'entrée dans le dispositif, sous la forme d’un pré- et d’un post-test, ce qui limite
les possibilités de généralisation.

5. Discussion des résultats

Au terme de cette revue de la littérature, il convient d’abord de souligner la convergence des
résultats dont font état les 31 études que nous avons rassemblées et analysées. Elles tendent a
démontrer que, en particulier quand leur apprentissage est étayé par des dispositifs
d’enseignement explicite, les démarches d’enquéte se révélent efficaces tant en ce qui concerne
la littératie générale que la littératie historienne des éleves. Ces résultats de recherche sont
soutenus par plusieurs études dont le profil méthodologique de type expérimental ou quasi-
expérimental leur confére, classiquement, un pouvoir de généralisabilité avéré. D’autres études,
le plus souvent pré-expérimentales mais parfois de type expérimental, indiquent aussi que des
dispositifs d’enquéte autrement étayés que selon le modéle de I'enseignement explicite sont
aussi sources d’apprentissage; il en est de méme des études pré-expérimentales portant sur les
dispositifs peu voire pas étayés. Si la nature de ces dernieres recherches limite leur puissance
démonstrative, elles recelent cependant un potentiel heuristique important.

Les études expérimentales et quasi-expérimentales n’en comportent pas moins certaines limites.
Elles proviennent souvent d’'un manque d’informations a propos de la maniére dont le dispositif
a été mis en application dans le groupe expérimental et, plus fréquemment encore, d’'un manque
de contrdle quant a la nature des activités d’enseignement qui ont été mises en ceuvre dans le
groupe contrble (De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson & Piantedosi, 2016; De La
Paz, Felton Monte-Sano, Croninger Jackson Deogracias & Hoffman, 2014). Plus rarement, le
dispositif mis en place ne permet pas de discriminer I'effet spécifique de la pratique de
I'enseignement explicite sur la ou les variables dépendantes. C’est par exemple le cas de I'étude
de Nokes, Dole et Hacker (2007) ou de celle de De La Paz (2005), cette derniére se proposant
de mettre en place “un dispositif plus rigoureux” (p. 152; trad. J.-L. Jadoulle). Dans une étude
gu’elle conduira ensuite avec d’autres collaborateurs, De La Paz mentionne aussi la complexité
plus grande du post-test par rapport au pré-test, qui a pu bénéficier aux éléves du groupe
expérimental et 'absence de contréle des connaissances historiques sur lesquelles porte ce post-
test (De La Paz & Felton, 2010).

Le consensus qui se dégage des études que nous avons rassemblées doit aussi étre ramené a
ses justes dimensions. En effet, plusieurs chercheurs soulignent que, si les dispositifs d’enquéte
qui ont été expérimentés sont a 'origine d’une plus-value manifeste pour les éléves, la variance
expliquée par le dispositif méthodologique oscille entre 21 et 58 % de la variance totale. Ainsi,
De La Paz, Monte-Sano, Felton, Croninger, Jackson et Piantedosi (2016) soulignent que
I'intervention explique 30 % de la variance entre enseignants en ce qui concerne I'argumentation
historique, 21 % pour la qualité de I'écriture en général et 34 % pour la longueur de I'essai. Selon
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Wissinger, De La Paz et Jackson (2020), le dispositif expérimental explique 58 % de la variance
inter-classes en ce qui concerne la maitrise de I'argumentation historique, un pourcentage qui
est estimé a 41 % dans 'étude sur un sous-échantillon d’éléves éprouvant des difficultés sur le
plan de 'écriture (Wissinger & De La Paz, 2020). Ces résultats posent la question de savoir quels
autres facteurs expliquent la variance entre les classes ou les éléves. Dans leur étude publiée en
2014 et qui fait état d’'une variance expliquée de 27 % en ce qui concerne I'écriture argumentative,
De La Paz, Felton Monte-Sano, Croninger Jackson Deogracias et Hoffman (2014) mettent en
évidence I'importance de la qualité de la gestion de classe. Selon eux, le degré de fidélité avec
lequel les enseignants mettent en application le dispositif expérimental n’explique pas tout :

« [ila] un impact moindre en comparaison avec l'influence de la gestion de classe. (...) Ainsi,
(...) i semble que les enseignants doivent établir un environnement de classe stable pour
que I'apprentissage se produise ou, plus précisément, pour que les éléves bénéficient des
composants plus spécifiques du dispositif expérimenté » (p. 256; trad. J.-L. Jadoulle).

De fait, comme I'explique Gaudreau (2017), la gestion de classe est largement reconnue comme
'un des principaux déterminants de I'apprentissage des éléves (Cornelius-White, 2007; Pianta,
2006). Selon Hattie (2009), qui a effectué la synthése de 800 méta-analyses regroupant plus de
50 000 études et 200 millions d’éléves, elle figure au 6° rang parmi 138 facteurs influengant la
réussite scolaire. Déja en 1993, Wang, Haertel et Walberg, a partir de 61 études et 179 chapitres
de livres et rapports, avaient conclu que la gestion de classe était le facteur prédominant parmi
30 catégories de variables sur 'aide a I'apprentissage.

En ce qui concerne l'efficacité des pratiques d’enquéte sur la maitrise par les éléves de la littératie
historienne, il convient aussi de souligner que les progrés qui sont objectivés en lien avec
certaines dimensions de la pensée historique ou de I'écriture historique argumentative ne
signifient pas que les éléves accédent pour autant a une maitrise en profondeur de ces habiletés
de haut niveau. Il faut en effet se rappeler que le niveau élevé d'expertise atteint par les historiens
de métier, notamment en termes de connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles,
étant le résultat d’'une pratique systématique et prolongée, il est illusoire de prétendre amener
des éleves a ce niveau de maitrise. Nokes, Dole et Hacker (2007) soulignent que la maitrise par
les éléves des heuristiques ne signifie pas qu’ils manifestent une « pensée historique en
profondeur » (p. 503) : les heuristiques en constituent davantage des « pré-requis » (p. 503; trad.
J.-L. Jadoulle). Ce questionnement a propos du potentiel relatif des heuristiques de Wineburg a
conduire les éleves a la maitrise du mode de pensée de I'historien devrait inviter les chercheurs
a s’interroger dans quelle mesure ces heuristiques captent la totalité ou, en tout cas, une partie
substantielle de I'essence méme de la pensée historienne. Conformément au modéle que nous
avons élaboré (Jadoulle, 2025; Jadoulle, Pirard & Lapré, 2026), les heuristiques de Wineburg
relevent en effet du premier pilier de la pensée historienne, a savoir la méthode de I'historien; le
second pilier, la perspective historienne, comporte en son centre une catégorie intellectuelle a ce
point centrale qu’ambitionner de développer le mode de pensée de I'historien sans en assurer
I'apprentissage nous semble vain. Cette catégorie intellectuelle est le temps historien (Jadoulle,
Pirard & Lapré, 2026), lequel n’est pas pris en considération dans les études que nous avons
analysées.
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Si les heuristiques ne sont donc pas le tout de la pensée historienne, elles demeurent
légitimement au fondement de nombreuses recherches, de méme que les dimensions de
I'écriture argumentative’®. Parmi ces heuristiques, la contextualisation, qui est dailleurs
commune aux deux concepts, semble constituer un défi particulier sur le plan de I'apprentissage
(De La Paz, Wissinger, Gross & Butler, 2022; Nokes, Dole & Hacker, 2007; Nokes, 2017,
Reisman, 2012b; Wissinger & De La Paz, 2016). Cet état de fait pourrait s’expliquer par
I'existence d’un hiatus entre la maniére dont les enseignants, d’'une part, et les historiens, d’autre
part, se représentent la nature de la contextualisation (Doussot & Fink, 2024; Doussot & Gomes,
2024). Une autre piste d’explication, particulierement déterminante selon nous, pourrait résider
dans la complexité particuliere de cette heuristique qui exige la mobilisation de connaissances
historiques sans lesquelles la contextualisation ne peut étre opérante (Huijgen, van de Grift, van
Boxtel & Holthuis, 2018).

La complexité inhérente a cette contextualisation mais aussi aux autres dimensions constitutives
de la pensée ou de l'écriture argumentative historienne appelle par ailleurs des dispositifs
expérimentaux qui s’étendent sur une longue durée, plusieurs semaines voire plusieurs mois, ce
qui semble rarement le cas dans les études que nous avons examinees. Il est vrai que leurs
auteurs ne précisent généralement pas le nombre de lecons effectivement consacré a
I'intervention et la durée de ces lecons (cfr Tab. 8). En moyenne, les interventions dont les effets
sont mesurés ont lieu sur une période d’environ 30 jours ouvrables soit six semaines. Mais, une
période de 15 jours peut ne représenter que 10h d’enseignement (Nokes, Dole & Hacker, 2007),
voire un peu plus de 3h (De La Paz & Wissinger, 2017). Quand l'intervention dure sur une longue
période, par exemple 105 jours, soit un peu plus de 5 mois (Reisman, 2012b), I'intervention peut
se limiter a quelques legons éparses et le chercheur ne contrdle pas toujours 'ensemble des
enseignements qui sont prodigués aux éléves (Reisman, 2012b). Cette question de la durée des
dispositifs expérimentaux pourrait s’élargir aux démarches d’enquéte elles-mémes qui, par
nature, sont complexes et mettent en jeu des connaissances et des compétences complexes.
Auteur d’'une recherche sur les pratiques d’enquéte en sciences au secondaire, Geier,
Blumenfeld, Marx, Krajcik, Fishman & Solowa, (2008) ont ainsi pu montrer qu’il faut un an et demi
de participation au dispositif pour que les éleves manifestent des apprentissages nouveaux et
cela quels que soient leur origine ethnique, leur genre, leur profil socio-économique ou leur
langue maternelle.

Le méme constat, a savoir la nécessité de déployer des dispositifs expérimentaux de longue
durée, vaut sans doute aussi pour une variable dépendante peu étudiée, alors qu’elle est au
centre de la finalité qui est trés généralement assignée a I'enseignement de I'histoire, a savoir la
capacité des éléves a mobiliser leurs habiletés et connaissances historiques pour prendre
position par rapport a une question actuelle comportant des enjeux citoyens. Contredisant les
conclusions de Reisman (2012b), Wilke, De Paepe et Van Nieuwenhuyse (2022a) indiquent que :

« nous ne devrions pas étre extrémement optimistes a propos de la contribution potentielle
et spontanée de la pensée historique, et plus spécifiguement les compétences d’enquéte
historique, au développement de la citoyenneté démocratique. En dépit de I'efficacité de

70 Substantiation, perspective recognition, contextualization, rebuttal using.

J.-L. Jadoulle & M. Richard, Université TELUQ, février 2026



I'intervention sur les compétences d’enquéte historique des éléves, nous avons seulement
etabli une relation trés faible avec leurs compétences démocratiques, suggérant que les
deux sont en effet reliés mais qu’un transfert d’'un contexte historique a un contexte actuel
ne se produit pas spontanément, comme certains chercheurs semblent le supposer. Nous
devrions étre prudents par rapport au fait d’attendre que I'éducation historique, et
spécifiqguement les compétences en matiére d’enquéte historique, ont automatiquement des
effets extrinséques sur le plan de la citoyenneté démocratique » (p. 17; trad. J.-L. Jadoulle).

Les auteurs, qui enrichiront leur étude par un volet qualitatif publié en 2026 (Wilke, De Paepe &
Van Nieuwenhuyse, 2022b, paru en 2026) suggerent que I'absence d’enseignement explicite de
cette compétence a transférer a un enjeu citoyen actuel les capacités et connaissances
historiques pourrait expliquer que cette démonstration n’ait pu étre faite. Cette observation rejoint
I'analyse de Nokes et De La Paz (2023), lesquels mettent en évidence le fait que le transfert lui-
méme devrait faire 'objet d’'un enseignement explicite, ce que les travaux en psychologie
cognitive confirment (Richard & Bissonnette, 2012; Péladeau, Forget & Gagné, 2005). Ces
affirmations plaident pour que le projet d’enseigner la pensée et la littératie historienne soit intégré
dans le cadre d’'une approche par compétences. En effet, si ces deux éléments sont souvent
présents dans de nombreux systéemes éducatifs, notamment au Québec, ils ne sont
généralement pas arrimés de telle sorte que les compétences a développer sont peu ou pas en
lien avec les dimensions constitutives de la pensée ou de la littératie historienne. En outre, au
Québec, la maniére dont il est prévu que I'approche par compétences soit implantée dans le
cadre de I'enseignement de I'histoire n’exige pas de I'enseignant qu'’il soutienne ses éléves dans
le transfert de leurs connaissances des taches simples a des situations d’apprentissage plus
complexes. Cet état de fait nous semble le reflet du choix de privilégier une approche par
compétence de type généraliste et non situationnel (Jonnaert, 2003; Roegiers, 2010; Roegiers &
De Ketele, 2000). Cette seconde avenue nous paraitrait particulierement inspirante dans la
perspective d'un arrimage de I'approche par compétences avec I'apprentissage de la pensée et
de la littératie historienne, mais aussi d’'un apprentissage effectif du transfert des connaissances,
si pas a des enjeux démocratiques actuels, en tout cas, dans un premier temps. a des réalités
sociales du passé (Jadoulle, 2000, 2011, 2015a et 2025; Jadoulle & Bouhon, 2001).

Nokes et De La Paz (2023) soulignent aussi que la délibération a propos d’enjeux citoyens actuels
supposant l'analyse de sources figurant sur le web, le transfert des habiletés de lecture
historienne a la lecture en ligne, constitue un obstacle. Se référant au travail de McGrew,
Breakstone, Ortega, Smith & Wineburg (2018), ils relévent la nécessité, pour procéder a une
analyse critique en ligne, de procéder a une autre forme de lecture baptisée lateral reading.

Nous pensons aussi qu’évaluer l'effet de dispositifs d’enquéte en ce qui concerne la capacité des
éléves a transférer leurs compétences pour comprendre des réalités sociales actuelles exigerait
également des dispositifs de recherche de plus longue durée. Il en est probablement aussi de
méme en ce qui concerne les conceptions épistémologiques des éléves :

« il serait bénéfique d’examiner dans quelle mesure des changements sur ce plan pourront
étre obtenus apres une intervention de plus longue durée qui pourrait étre nécessaire pour
permettre des changements en ce qui concerne ces conceptions particulierement robustes.
En outre, des études futures pourront aussi tirer parti d’'une attention plus explicite a
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favoriser le développement de conceptions épistémologiques plus nuancées chez les
eléves » (Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2022, p. 17).

Qu’il s’agisse de la capacité a penser historiquement en profondeur, a contextualiser ou encore
a prendre position sur un enjeu citoyen contemporain, la mise en évidence de ces habiletés de
haut niveau passe aussi par des recherches qualitatives comme celles, pionniéres, de Young et
Leinhardt (1998), Stahl, Hynd, Britton, McNish et Bosquet (1996) ainsi que Britt, Rouet, Georgi et
Perfetti, (1994). Si ces études n’ont pas été mentionnées, c'est parce qu’elles n'avaient pas pour
objet d’évaluer les effets d’'un dispositif d’enquéte. Mais elles ont permis d’approcher I'activité
d'écriture d’un texte argumenté sur la base de plusieurs sources. Avec d’autres plus récentes
(Monte-Sano, 2010, De La Paz, 2005; De La Paz & Wissinger, 2017; Wissinger & De La Paz,
2016; Wilke, De Paepe & Van Nieuwenhuyse, 2023b), elles dessinent une avenue qui doit
demeurer ouverte pour cerner plus finement que ne peuvent le faire des études a grande échelle,
les manifestations de ces compétences de haut niveau et les processus cognitifs a I'ceuvre dans
la « boite noire » de I'éléve.

6. Conclusions

Les études que nous avons analysées fournissent un faisceau convergent de résultats qui tend
a démontrer la plus-value qu’apporte, pour les éléves, tant au primaire qu’au secondaire, la
pratique de lI'enquéte historienne. Cette plus-value concerne principalement la littératie en
geénéral et la littératie historienne, la maitrise initiale de la littératie générale des éléves exercant
un effet modérateur qui est assez largement attesté. Si le poids de cette variable d’entrée est
bien documenté, en revanche, celui des variables socio-démographiques comme le genre ou
I'origine ethnique I'est peu; les résultats des études que nous avons examinées sont également
peu convergents. Ces variables, incluant des indicateurs liés au niveau socio-économique de
I'éleéve ou de son établissement, devraient étre prises en compte dans de futures recherches.

Parmi les dispositifs étayés qui se révélent efficaces, ceux inspirés par I'enseignement explicite
font I'objet du plus grand nombre de recherches, pour la plupart de nature expérimentale ou
quasi-expérimentales. Dans des contextes variés, sur des objets différents et avec des publics
diversifiés, les auteurs de ces études montrent que, par rapport a un enseignement régulier, la
pratique explicite de I'enquéte historienne est efficace. D’autres chercheurs l'indiquent aussi a
propos de dispositifs autrement étayés, méme si leurs études, a I'exception de celles de Stoel,
van Drie et Van Boxtel (2015, 2017), ne jouissent pas du méme potentiel de généralisabilité.
Nous avons relevé aussi des études montrant que des dispositifs peu ou pas étayés peuvent
donner lieu a des apprentissages; ces études étant cependant toutes de nature pré-
expérimentales, leur valeur est essentiellement d’ordre heuristique.

Les dispositifs d’enquéte dont I'efficacité est la plus démontrée se caractérisent donc par un degré
soutenu d’étayage, ce dernier prenant le plus souvent la forme de la démarche d’enseignement
explicite. Ce constat invite a revoir la tendance, sinon I'a priori, qui consiste a ranger I'enquéte
parmi les approches par la découverte et donc parmi des pratiques associées, sinon identifiées,
a la faiblesse ou 'absence d’étayage. Les études dont nous faisons état et portant sur 'enquéte
en classe d’histoire montrent qu’il n’en est rien. Le méme constat a été fait de maniére plus large
(Chapman, 2024; Chinn et Duncan, 2021; Hmelo-Silver, Duncan & Chinn, 2007).
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Par ailleurs, si la nature des dispositifs évalués combinée au profil méthodologique des
recherches confére aux dispositifs d’enseignement explicite une plus-value avérée, la question
de l'efficacité comparée de ces dispositifs vs d’autres modalités d’étayage demeure ouverte. En
effet, dans les recherches sur l'efficacité de pratiques d’enseignement explicite de I'enquéte
historienne, celles-ci font généralement I'objet d’'une comparaison avec un groupe-contréle qui
se caractérise par 'absence d’étayage, cette absence étant parfois postulée et non objectivée.
Nous avons initié une recherche qui vise a évaluer les effets de dispositifs diversement étayés
(Jadoulle, Richard, Lapré & Desormeaux, 2025) sur la base d’'une proposition d’étayage a trois
degrés qui rejoint en partie celle de Gibson et Miles (2024).

La démonstration de l'efficacité des pratiques d’enquéte comporte bien évidemment des
nuances. Certaines facettes de la littératie historienne, comme [I'habileté a contextualiser, et
certaines compétences d’ordre citoyen, comme le transfert & une question contemporaine, sont
peu ou pas optimisées par la pratiqgue de l'enquéte historienne. Quant aux croyances
epistémologiques, a la motivation ou aux attitudes collaboratives, les résultats ne sont pas
convergents. La question de leffet des pratiques d’enquéte en fonction des difficultés
d’apprentissage des éleves ne trouve pas de réponses univoques. Enfin, la part de variance
effective qui peut leur étre attribuée rappelle que d'autres variables interviennent dans les
apprentissages des éleves, notamment la gestion de la classe.

D’autres éléments devraient aussi étre pris en compte comme les représentations que les
enseignants nourrissent de I'enquéte historienne et la nature des épreuves ou examens que,
dans plusieurs systémes éducatifs, les autorités ministérielles imposent. En effet, I'effet
modélisant de ces épreuves n’est pas toujours cohérent avec le projet d’enseigner I'histoire en
pratiquant 'enquéte. Ce dernier constat vaut en particulier au Québec ou, lors de I'épreuve
obligatoire de fin de 4® secondaire, les éléves se voient proposer des taches qui nous semblent
davantage relever de la reconnaissance de connaissances deéclaratives ou de la reproduction de
connaissances procédurales sur des objets déja enseignés (Jadoulle, Lapré & Pirard, 2026). I
nous paraitrait souhaitable de procéder a une révision de cette épreuve de maniere a placer les
éléves en situation d’enquéte sur un corpus de documents portant sur une réalité sociale du
passé non étudiée mais proche des réalités sociales qui ont été enseignées, cette proximité
devant bien évidemment étre soigneusement balisée.

D’un systeme éducatif a l'autre, le concept méme d’enquéte est donc l'objet de modalités
d’application variées. Dans les études dont nous avons fait état, la plupart des chercheurs se
référent, explicitement ou implicitement, au modéle Document-based lesson de Reisman
(2012a). Il conviendrait de le discuter, notamment au regard d’autres modéles dont celui que
nous avons développé (Jadoulle, 2009, 2015a, 2025). Contrairement a celui de Reisman (2012a),
il inclut d’abord une phase de problématisation : plutét que d’étre amenée par I'enseignant, la
question de recherche qui va soutenir 'enquéte est élaborée collectivement par les éléves et
'enseignant sur la base de I'analyse de documents. De plus, alors que Reisman fait précéder
'enquéte par une phase de contextualisation, dans notre modéle, celle-ci est intégrée dans la
démarche d’enquéte que doivent mener les éléves. Cette démarche est en outre segmentée en
plusieurs étapes entrecoupées par des temps d’intégration partielle des connaissances
déclaratives, procédurales et conditionnelles. Elle débouche enfin sur une activité de transfert au
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cours de laquelle, en enquétant sur une réalité sociale passée ou présente non enseignée et
donc distincte de celle a propos de laquelle les éleves ont appris les connaissances qui leur sont
nécessaires pour mener I'enquéte, ils sont amenés a en démontrer la maitrise.

On ne peut donc que souhaiter le développement d’études portant sur d’autres modalités
d’enquéte. Elles devraient se déployer dans la longue durée, idéalement dans le cadre de
recherches longitudinales, lesquelles pourraient étre plus a méme de faire état d'effets plus
concluants en ce qui concerne la contextualisation, le transfert de la littératie historienne au
traitement de questions citoyennes et I'évolution des croyances épistémologiques des éléves.
Par leur caractére longitudinal, ces études devraient également permettre d’approcher les
apprentissages qu’il est possible d’ambitionner pour les éleves, du début du primaire a la fin du
secondaire.
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