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DÉDICACE 

Que faites-vous après avoir lu un roman ? 
Prenez quelques secondes pour penser à votre 
comportement le plus fréquent. Il y a de fortes 
chances pour que votre réponse se rapproche 
des réactions suivantes : y réfléchir, en parler, 
le prêter, le relire, le recommander à un ami, 
lire un autre livre du même auteur ou d’autres 
livres du même genre. Les réponses peuvent 

varier, mais aucune n’est : « Répondre à 
10 questions de compréhension. » Pourtant, 

n’avons-nous pas tendance à poser des 
questions aux élèves pour vérifier s’ils ont 

vraiment lu le livre ? Quand un enfant nous dit 
qu’il a vu un film, la première question que 
nous lui posons est : « As-tu aimé le film ? » 
Pourquoi ne pas faire la même chose dans le 

cas d’un livre ?  

Jocelyne Giasson (2011) La lecture. 
Apprentissage et difficultés, p.282 
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RÉSUMÉ 

La présente recherche a pour objectif principal l’élaboration d’un dispositif didactique 

visant à accompagner les membres du personnel enseignant dans l’utilisation de la 
lecture littéraire en classe de français pour favoriser l’investissement subjectif des 

adolescents en mobilisant les ressources axiologiques de ces derniers. Notre dispositif 
didactique a été conçu dans le cadre d’une recherche développement comportant cinq 

étapes : 1) l’analyse des besoins, 2) la recension des écrits abordant les différents 
concepts, 3) la création d’un prototype, 4) l’analyse et l’évaluation du prototype par 

cinq experts (didacticiens, enseignants et conseiller pédagogique), 5) l’analyse des 
résultats et la création de la version définitive. Notre dispositif didactique est bâti autour 

d’un réseau littéraire ayant pour thème le féminisme québécois d’hier à aujourd’hui et 
met en relation des textes courants (Le féminisme raconté à Camille de Micheline 

Dumont, Nos héroïnes par Anaïs Barbeau-Lavalette et Mathilde Cinq-Mars et des 
extraits du journal Le Devoir) et littéraires (Burquette de Francis Desharnais et La 

femme qui fuit d’Anaïs Barbeau-Lavalette). Nous proposons aux membres du 
personnel enseignant des activités individuelles et collaboratives en intégrant divers 

écrits de la réception et des discussions pour ainsi favoriser une posture de lecture 

littéraire chez les apprenants. 

 

 

 

 

Mots clés : approche culturelle, lecture littéraire, investissement subjectif, lecture 

axiologique, sujet-lecteur, écriture de la réception, dispositif didactique 

 

 



ABSTRACT 

The main objective of this research is the development of a learning and teaching 

framework aiming to support the members of the teaching staff in the use of literature 
in French class to promote the subjective investment of adolescents by mobilizing the 

axiological resources of the latter. Our didactic device was conceived within the 
framework of a development research consisting of five stages: 1) the analysis of the 

needs, 2) the review of the writings addressing the different concepts, 3) the creation 
of a prototype, 4) the analysis and evaluation of the prototype by five experts 

(didacticians, teachers and educational advisor), 5) analysis of the results and creation 
of the final version. Our didactic system is built around a literary network on the theme 

of Quebec feminism from yesterday to today and connects current texts (Le féminisme 
raconté à Camille by Micheline Dumont, Nos héroïnes by Anaïs Barbeau-Lavalette 

and Mathilde Cinq-Mars and extracts from the newspaper Le Devoir) and literary 
(Burquette by Francis Desharnais and La femme qui fuit by Anaïs Barbeau-Lavalette). 

We offer members of the teaching staff individual and collaborative activities by 
integrating various writings from the reception and discussions to thus promote a 

literary reading posture in the learners. 

 

 

Keywords : aesthetic education, literature, subjective investment, axiological reading, 

reader, reader-response theory, learning and teaching framework 

 

 



INTRODUCTION 

« Enseigner et faire partager les beautés du français tel qu’il vit chaque jour 

dans la parole des Francophones de par le monde est une tâche exaltante 

[…] » (Detey, Durand, Laks et Lyche, 2010) 

Un des défis auxquels nous avons été confrontée comme enseignante de français au 

secondaire, mais aussi comme conseillère pédagogique, était de sortir du questionnaire 

classique — généralement construit avec des questions fermées portant 

majoritairement sur des connaissances (Tardif, 1994) — lorsque nous travaillons un 

texte avec les élèves. Comme le disait Dumortier (1994, p.113), « un questionnaire qui 

n’apprend pas à mieux lire et qui n’incite pas à la lecture me parait affecté d’un vice 

rédhibitoire ». Nous voulions mettre en place un moyen de consigner les traces des 

lectures des élèves pour les accompagner dans le développement de leur expertise en 

lecture littéraire. Nous voulions également exploiter des textes et mettre en place des 

pratiques qui permettent aux élèves de tisser une relation entre les textes et eux, entre 

leur bagage de lecteur et leurs lectures faites à l’école. Enfin, par nos choix didactiques, 

nous souhaitons réduire le certain écart que nous remarquions entre les pratiques 

privées de lecture des élèves et leurs pratiques scolaires de lecture. Nous constations, 

comme enseignante et comme conseillère pédagogique, un écart entre la façon dont les 

élèves parlaient notamment de leurs lectures privées et la façon, beaucoup plus 

détachée et moins investie, dont ils parlaient de leurs lectures scolaires. C’est pourquoi, 

au fil des années, nous avons commencé à nous intéresser aux différentes pratiques 

didactiques autour de la lecture et à interrelier les compétences disciplinaires. Cet 

intérêt de plus en plus marqué nous a amenée à nous intéresser aux recherches sur la 

lecture littéraire et nous avons dirigé notre propre recherche vers l’investissement 

subjectif des élèves en lecture littéraire pour venir appuyer scientifiquement nos 
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intuitions en tant que pédagogue. Comme enseignante, nous désirons former des 

lecteurs compétents et investis subjectivement, tout en permettant aux adolescents de 

développer leurs repères culturels. Et ce, en leur soumettant des activités intéressantes 

tant au point de vue didactique que motivationnel. Sauvaire (2011) soulève plusieurs 

questions intéressantes concernant la gestion des différentes interprétations en classe 

de français qui nous ont interpellées dans la création de notre dispositif didactique :  

Pourquoi est-il important de susciter la production de diverses interprétations 
par les élèves ? Comment l’enseignant.e peut-il ou peut-elle faire émerger ces 

diversités interprétatives ? Sur quels critères peut-il ou peut-elle s’appuyer 
pour évaluer leur pertinence ? Quel rapport existe-t-il entre les diversités 

interprétatives, les sources et les processus de l’activité du lecteur ? (Sauvaire, 

2011, p.138) 

Dans le cadre de cette recherche développement, nous avons voulu élaborer un 

dispositif didactique qui favorisait la subjectivité en lecture chez les adolescents en 

mobilisant les ressources axiologiques de ces derniers. Nous avons utilisé un réseau 

littéraire bâti autour du thème du féminisme québécois et nous l’avons fait valider par 

cinq experts.  

D’abord, dans le premier chapitre, nous aborderons l’approche culturelle en éducation 

ainsi que le contexte historique de l’enseignement de la lecture et de la prise en compte 

de la subjectivité pour présenter la problématique qui nous a menée à notre question de 

recherche. Par la suite, au chapitre deux, nous aborderons les différents concepts de 

notre cadre théorique soit la lecture littéraire, l’écriture de la réception et les réseaux 

littéraires. Au chapitre trois, nous présenterons les différents éléments de la 

méthodologie que nous avons utilisée dans le cadre de notre recherche. Par la suite, au 

chapitre quatre, nous communiquerons les résultats que nous avons obtenus à la suite 

de la validation de notre dispositif didactique par les experts. Nous avons regroupé les 

résultats de notre analyse selon les différents thèmes qui sont ressortis. Nous 

terminerons notre recherche par le chapitre cinq, dans lequel nous ferons une discussion 
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des résultats que nous avons obtenus et des modifications que nous avons apportées à 

notre prototype dans le but de l’améliorer. Nous aborderons aussi les difficultés que 

nous avons rencontrées pour la transposition didactique des différents concepts, pour 

finalement terminer avec les limites de notre recherche. 

 



 CHAPITRE I 

 

 

PROBLÉMATIQUE  

Dans ce chapitre, nous expliquerons d’abord brièvement l’approche culturelle (1.1) qui 

fonde le programme de formation de l’école québécoise et dans laquelle se fait 

l’enseignement de la lecture (1.1). Par la suite, nous situerons brièvement le contexte 

historique de l’enseignement de la lecture et de la prise en compte de la subjectivité au 

Québec (1.2). Nous élaborerons l’objectif de notre étude (1.3) pour terminer avec sa 

pertinence scientifique et sociale (1.4). 

1.1 Approche culturelle  

L’éducation, qui est la mission principale de l’école, est une voie essentielle pour la 

transmission et l’épanouissement de la culture d’un peuple comme d’un individu (Sorin, 

Pouliot et Dubois Marcoin, 2007). Pour Côté et Simard (2007),  

le rôle de l’éducation demeure le même, celui de former le citoyen héritier, 
interprète, créateur et critique dont la collectivité a besoin, alors l’approche 

culturelle apparait être une contribution fondamentale à cette mission. 

(Côté et Simard, 2007, p.135) 

L’approche culturelle constitue la toile de fond des apprentissages des élèves en classe 

de français langue première au secondaire (MELS, 2009) : l’enseignant.e est invité.e à 

multiplier et à diversifier les expériences culturelles pour permettre aux élèves de 

développer leurs propres repères culturels (MELS, 2009) et ainsi élargir leur vision du 
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monde, structurer leur identité et développer leur pouvoir d’action (MELS, 2003) tout 

en acquérant des connaissances pour mieux comprendre le monde dans lequel ils 

évoluent en tant que citoyens critiques, créatifs et responsables (MELS, 2001 ; MÉQ, 

2020). De plus, dans le cadre du cours de français, l’élève est invité à découvrir la 

richesse de la langue et de la culture (MELS et MCC, 2003). Selon le Programme de 

formation de l’école québécoise (MELS, 2009),  

[l]a langue française, la culture québécoise et la culture francophone 
constituent la toile de fond de la classe de français. Elles y sont considérées 

à la fois comme des objets d’apprentissage, des assises pour la 
communication, des sources de partage propices au développement de 

l’identité et des ressources pour une pleine participation à la vie 

démocratique, culturelle et sociale. (MELS, 2009, p.1) 

En tant que professionnel cultivé, interprète, médiateur et critique d’éléments de culture 

dans l’exercice de ses fonctions (MÉQ, 2020, p.47), le personnel enseignant doit 

[…] mettre en œuvre des conditions qui permettent aux élèves de 

s’approprier, d’intégrer et d’organiser les connaissances en un tout 
cohérent, original et personnel, de se situer au sein des problèmes et réalités 

complexes de son temps, dans son identité humaine et dans l’histoire. 

(Simard, 2000, p.77) 

De cette façon, l’enseignant établira des liens entre la culture seconde — définie par 

Dumont (1968) comme un ensemble des œuvres produites par l’humanité pour se 

comprendre elle-même dans le monde — suggérée notamment par le programme de 

formation de l’école québécoise (MELS, 2003 ; MELS, 2009) et la culture première de 

ses élèves (MELS, 2003) — définie comme sa culture immédiate, familiale, sa culture 

« déjà là » (Dumont, 1968 ; MELS, 2003). Cependant, comme le mentionnent Côté et 

Simard (2007), transmettre la culture à travers l’enseignement de la langue première 

est problématique, car la langue est l’objet culturel tout en étant le moyen de la 

véhiculer.  
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Qu’en est-il de l’enseignement de la lecture dans une approche culturelle ? Dans le 

cadre de cette recherche, nous considérons, tout comme Côté et Simard (2007), que la 

compréhension d’une œuvre ne repose pas seulement sur les connaissances du lecteur, 

mais qu’elle est influencée par les sentiments suscités pendant la lecture, par 

l’identification aux personnages et aux thèmes abordés (Côté et Simard, 2007) et par 

le fait que cette œuvre soit aussi le produit de la culture (Dumont, 1968). Nous nous 

situons donc dans la foulée de la philosophie esthétique, c’est-à-dire que nous nous 

intéressons à la connaissance, à la compréhension et au ressenti à partir des perceptions, 

des sensations et de l’imagination (Greene, 2001) des apprenants. Nous désirons 

permettre aux élèves d’exprimer les sentiments, les sensations et les émotions qu’ils 

auront ressentis aux contacts des différentes œuvres ainsi que des éléments constitutifs 

de la langue dans un espace de liberté qu’est la classe de français pour imaginer, créer 

et réfléchir (Côté et Simard, 2007) tout en cultivant chez les apprenants « le gout de 

lire et d’apprécier des textes courants et littéraires en proposant des défis stimulants » 

(MELS, 2009, p.26).  

1.2 Lecture et subjectivité 

Jusqu’aux années 1970, l’enseignement de la littérature était aux premières loges dans 

l’enseignement du français (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2016). Son 

enseignement était centré sur une approche historique  : l’étude des grands courants, 

des grands auteurs et des grands textes (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2016). 

Les objectifs étaient clairs : les élèves devaient connaitre les auteurs et l’histoire de la 

littérature (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2016). Durant son enseignement, 

le professeur de lettres laissait de côté les capacités de jugement personnel des élèves 

en mettant de l’avant qu’un texte n’avait qu’une interprétation et qu’elle se faisait 

seulement à partir de la vie de l’auteur (Rouxel, 2004 ; Lebrun, 1996). Le maitre allait 

même plus loin : son interprétation était la seule valable (Dufays, 2007) et l’élève 

apprenait à se conformer aux interprétations qui lui étaient enseignées pour les 
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reproduire ensuite et les imiter (Dufays, 2007). Cette approche distante et formelle de 

l’enseignement des œuvres littéraires, dans laquelle le lecteur se doit de faire une 

lecture méthodique et de garder une distance critique, ignore les réactions affectives du 

lecteur (Langlade, 2014). Vers la fin des années 1970 et durant les années 1980, les 

premiers travaux sur l’esthétique de la réception émergent ; nous pouvons penser 

notamment à l’école de Constance chez Jauss (1978) et Iser (1985) ou encore à Picard 

(1986). À cette époque, plusieurs théories autour des types de lecteurs apparaissent, que 

ce soit le lecteur fictif, virtuel, empirique, idéal, compétent, optimal ou pragmatique 

(Picard, 1986). Tous ces lecteurs ont un point en commun : ils sont abstraits et cumulent 

des caractéristiques généralement en lien avec différentes préoccupations issues de 

différentes disciplines (par exemple, de la philosophie, de la sociologie, de la 

linguistique) (Picard, 1986). Historiquement, l’enseignement de la lecture à l’école ne 

prenait donc pas en considération le lecteur (Dufays, 2007), mais avec l’émergence de 

ces types de lecteurs, plusieurs chercheurs (autant les théoriciens que les didacticiens) 

commencent à s’intéresser à l’effet littéraire à partir de l’activité du lecteur et non plus 

à partir de l’œuvre (Dufays, 2011).  

La prise en compte du lecteur amène une remise en question de l’enseignement de la 

lecture et une redéfinition des méthodes et des corpus (Dufays, 2011 ; Langlade 

et Fourtanier, 2007 ; Lebrun, 1996). Vers le milieu des années 1990, le terme lecture 

littéraire apparait notamment chez Dufays, Gemenne et Ledur, dans les travaux de 

Rouxel, de Tauveron : depuis, l’expression lecture littéraire fait partie du champ de la 

didactique (Louichon, 2011). Ce déplacement de l’intérêt des chercheurs — et des 

enseignant.e.s — vers l’activité du lecteur a également entrainé l’émergence d’un 

nouveau concept : le sujet-lecteur (Langlade et Fourtanier, 2007 ; Rouxel, 2004). 

Cependant, Dufays (2002) fait remarquer que la lecture littéraire tout comme la place 

du sujet-lecteur dans l’expérience littéraire ne font nullement l’objet d’une 

représentation commune chez les didacticiens et les chercheurs, et ce, même si la 
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question du sujet-lecteur apparait dans de nombreuses recherches en didactique de la 

lecture littéraire notamment en France (Langlade et Fourtanier, 2007).   

Pour plusieurs chercheurs, la lecture littéraire est une activité largement déterminée par 

le culturel (Tauveron, 2000 ; Picard, 1986). Rouxel (2007) soulève que	l’investissement 

subjectif du lecteur est une nécessité fonctionnelle de la lecture littéraire ; c’est le 

lecteur qui achève le texte et lui imprime sa forme singulière. Macé (2011) souligne 

que dans l’expérience de la lecture chez les lecteurs experts, chaque individu peut se 

réapproprier son rapport à soi, à son langage, à ses possibles, à sa façon d’être. Pour 

Gabathuler (2018), chez les lecteurs en formation « c’est la dimension sensible, 

psychoaffective, de la lecture qui est mise en avant, celle qui découlerait d’une lecture 

du "premier degré" ou d’une lecture qualifiée par certains d’"ordinaire" » (Gabathuler, 

2018, p.101). Cette posture de lecture littéraire amène les élèves à poursuivre leur 

exploration des textes littéraires, ce qui leur permet de continuer à construire leur vision 

du monde et leur représentation de la littérature, de sa diversité et de sa richesse (MELS, 

2009).  

À l’aide de différents dispositifs didactiques, l’enseignant.e doit accompagner ses 

apprentis lecteurs dans leur investissement subjectif de l’œuvre (Gabathuler, 2018). 

Cependant, pour l’élève, ce n’est pas toujours facile de passer d’une lecture privée et 

intime dans laquelle il s’investit subjectivement à une expérience collective durant 

laquelle il devra partager ses réflexions, ses émotions (Gabathuler, 2018), et ce, en 

contexte de classe. Pour l’enseignant.e, ce n’est pas non plus facile de favoriser 

l’investissement subjectif de ses élèves et de les accompagner, car il y a peu de 

recherches au Québec qui ont créé des dispositifs didactiques pour accompagner 

apprenants. Par exemple, Sauvaire (2013) a élaboré un dispositif pour amener les élèves 

à produire et à confronter plusieurs interprétations d’un texte et Ouellet (2012), quant 

à lui, a créé un dispositif pour sortir des pratiques classiques d’analyse en littérature et 

laisser la place à la subjectivité des lecteurs. Bien que des éléments pertinents puissent 
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être adaptés de ces propositions, ces dispositifs didactiques ont été élaborés pour une 

clientèle postsecondaire. Le Programme de formation de l’école québécoise a pour 

visées d’aider l’élève à se construire une vision du monde, de structurer son identité et 

de développer son pouvoir d’action (MELS, 2009). Dans cette optique, l’école 

québécoise a le mandat d’offrir des services éducatifs à tous les jeunes, de prendre en 

considération les éléments diversifiés de leur univers et de les outiller pour qu’ils 

puissent actualiser leur potentiel tant sur le plan intellectuel qu’affectif, et ce, pour leur 

vie personnelle, sociale et professionnelle (MELS, 2009). Former un sujet-lecteur qui 

est en mesure d’investir un texte pourrait aussi contribuer à former un citoyen : un être 

cultivé, éclairé et ouvert sur le monde (Richard, 2006). Favoriser l’investissement 

subjectif des élèves signifie aussi développer leur compétence esthétique, c’est-à-dire 

développer leur aptitude à réagir face à une œuvre et en apprécier les effets (Langlade, 

2007), et ce, dès le secondaire. C’est pourquoi il est important de proposer des 

dispositifs d’enseignement qui permettent aussi la médiation entre les textes et leur 

investissement subjectif (Gabathuler, 2018).  

Bref, la recherche de dispositifs didactiques explicitant « les différentes modalités de 

réceptions possibles d’une œuvre » (Gabathuler, 2018, p.110) amène l’enseignant.e à 

proposer à ses élèves des activités qui sortent du formalisme et dans lesquelles les 

élèves peuvent s’engager et s’investir de façon subjective (Rouxel, 2007).  

1.3 Objectif de l’étude 

À notre connaissance, peu de recherches s’intéressent au développement de 

l’investissement subjectif des élèves en classe de français langue première au 

secondaire au Québec lors de la lecture littéraire dans un contexte d’approche 

culturelle et peu d’entre elles proposent des dispositifs didactiques validés pour le faire. 

Bien que l’investissement subjectif des élèves en lecture soit nécessaire, autant pour 

inscrire l’enseignement-apprentissage dans une approche culturelle que pour tenir 
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compte de la réception des élèves, certains enseignants se sentent démunis pour le faire. 

C’est pourquoi nous désirons élaborer un dispositif didactique validé par les experts 

pour développer et favoriser l’investissement subjectif de l’élève, c’est-à-dire 

développer un processus interactionnel entre l’apprenant et l’œuvre dans lequel il réagit, 

répond, réplique aux sollicitations que la lecture entraine chez lui en puisant dans sa 

personnalité profonde, sa culture et son imaginaire (Langlade, 2007 ; Langlade et 

Fourtanier, 2007), le tout inscrit dans une approche culturelle.  

1.4 Pertinence scientifique et sociale 

Cette étude aidera à l’avancement des connaissances en didactique de la lecture en 

offrant des activités concrètes et validées pour favoriser le développement de 

l’investissement subjectif des adolescents dans le cadre du cours de français langue 

première dans les écoles québécoises. Dans une perspective d’approche culturelle, cette 

recherche permettra également d’outiller les membres du personnel enseignant qui 

veulent  

initier les élèves à une variété de repères culturels issus du patrimoine de 

l’humanité, à rendre explicite et pertinent le sens des objets culturels, à 
tisser des liens entre ceux-ci et les contenus disciplinaires ainsi qu’à 

développer la culture des jeunes et à stimuler l’esprit critique et la 

réflexivité des élèves à l’égard de la culture (MÉQ, 2020, p.5) 

en tant que professionnels cultivés à la fois interprètes, médiateurs et critiques 

d’éléments de culture dans l’exercice de leur fonction. 

 



 CHAPITRE II 

 

 

CADRE THÉORIQUE 

Dans ce chapitre, nous définirons d’abord le concept des réseaux littéraires (2.1) à partir 

de la revue de la littérature scientifique que nous avons faite. Nous aborderons par la 

suite la lecture littéraire (2.2), le sujet-lecteur (2.2.1) et la lecture axiologique (2.2.2). 

Pour terminer, nous aborderons l’écriture de la réception (2.3). 

2.1 Réseaux littéraires 

Si des réseaux littéraires déjà faits sont souvent proposés aux enseignants, notamment 

au primaire, nous retrouvons très peu d’écrits scientifiques sur ce dispositif didactique 

et sur son apport dans l’enseignement de la lecture littéraire en classe de français langue 

première au secondaire ou au primaire. Néanmoins, il est possible de dégager des 

quelques écrits recensés (Dupin de St-André, Montésinos-Gelet et Bourdeau, 2015 ; 

Morin et Roger, 2014 ; Tauveron, 1999 ; Tauveron, 2000 ; Tauveron, 2002) ainsi que 

quelques éléments et principes concernant les réseaux. Un réseau littéraire se définit 

comme étant « un regroupement de livres organisé en fonction d’un questionnement 

qui peut porter sur différents aspects » (Dupin de St-André, Montésinos-Gelet et 

Bourdeau, 2015, p.23). 

Giasson (2011) mentionne qu’il est essentiel que les apprenants réalisent que ce qui 

donne un sens à la littérature, c’est fondamentalement le réseau de relations qui unit les 

écrits. C’est pourquoi la création d’un réseau de textes est un moyen privilégié de 
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construire une culture littéraire en classe, une culture commune pour ainsi pouvoir 

échanger à partir d’une mémoire culturelle commune (Couet-Butlen, 2004 ; Tauveron, 

2002) tout en permettant aux élèves de développer leurs propres repères culturels. Un 

réseau peut comprendre des extraits d’œuvres littéraires aussi bien que des œuvres 

complètes (Tauveron, 2002). Tauveron (2002) propose une typologie des réseaux 

littéraires autour de deux grands thèmes. D’abord, nous retrouvons « des réseaux pour 

faire découvrir ou structurer le socle des lieux communs culturels » (Tauveron, 2002, 

p.207), ils sont bâtis autour des genres, des symboles de notre imaginaire collectif, des 

mythes et légendes ou encore autour des personnages-types (Tauveron, 2002). Ensuite, 

elle présente « des réseaux pour faire identifier des singularités » (Tauveron, 2002, 

p.208) organisés autour de la singularité d’un auteur, d’une reformulation qui nous 

aide, en tant que lecture, à comprendre les référents à d’autres textes ou encore autour 

d’un procédé d’écriture particulier (Tauveron, 2002). Dans une mise en réseau, les 

textes sont donc agencés de manière à pouvoir se relancer, se compléter et permettre 

aux élèves d’approfondir leur compréhension, leur interprétation et leur appréciation 

(Morin et Roger, 2014).  

La mise en réseau d’œuvres répond à trois objectifs d’apprentissage en interaction 

dynamiques : il permet d’apprendre aux élèves à mettre en relation les textes dans leur 

mémoire culturelle de lecteur, de construire et de structurer leur culture et enfin, il 

permet de multiplier les voies d’accès aux textes (Giasson, 2011 ; Tauveron, 2000 ; 

Tauveron, 2002). Les élèves pourront ainsi comparer les œuvres et réagir. Ils 

développeront leurs capacités à apprécier des textes variés et cela contribuera à enrichir 

leur capacité à les comprendre, de les interpréter et d’y réagir (MELS, 2009). Par 

ailleurs, l’utilisation des réseaux peut également être rassurante pour les membres du 

personnel enseignant, car ils peuvent faire un choix éclairé d’œuvres en relation avec 

leurs intentions pédagogiques (Dupin de St-André, Montésinos-Gelet et Bourdeau, 

2015). Cependant, il est important de ne pas perdre de vue qu’un réseau littéraire 

efficace doit répondre à un problème de lecture attesté ou anticiper par l’enseignant.e 
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(Tauveron, 2002). Pour que l’utilisation de ce dispositif didactique soit efficiente, 

l’enseignant.e doit réunir deux conditions : une bonne sélection des textes doit être faite 

et l’ordre de présentation doit être réfléchi selon l’intention pédagogique et la 

problématique de lecture soulevée (présentation des textes du plus difficile au plus 

facile pour résoudre un problème, présentation des textes du plus facile au plus difficile 

pour observer un procéder d’écriture ou encore toutes les œuvres en même temps pour 

permettre des allers-retours entre elles pour construire des savoirs) (Tauveron, 2002).  

2.2 Lecture littéraire 

Dès le milieu des années 1980, Picard (1986) s’intéresse au lecteur réel et empirique et 

il distingue trois niveaux d’activités dans l’acte de lire. En effet, Picard (1986) explique 

que le liseur est l’humain qui fait l’acte de lire, il maintient le contact avec le monde 

extérieur. Le lectant désigne pour sa part la partie intellectuelle de l’acte qui prend du 

recul pour réussir à interpréter le texte (Picard, 1986). Finalement, le lu, toujours selon 

Picard (1986), renvoie à l’inconscient du lecteur qui lui permet de réagir et de 

s’abandonner aux émotions qu’il vit au travers du texte. C’est lorsque le lecteur évalue 

les textes en combinant les dimensions psychoaffectives, le lu, et les dimensions 

intellectuelles, le lectant, que ce dernier pratique une lecture riche, ludique et littéraire 

(Picard, 1986). Cette lecture aurait comme caractéristiques spécifiques de faire appel 

simultanément à ces postures de lecture pour comprendre, interpréter et apprécier le 

texte, mais aussi pour lire pour le plaisir de s’évader, pour vivre une expérience 

imaginaire (Hébert, 2006).  

Pour Langlade et Fourtanier (2007), il s’agit d’un dialogue interfictionnel entre la 

fiction de l’œuvre et les apports fictionnels du lecteur qui fait en sorte que chaque 

lecteur ne se raconte pas tout à fait la même histoire. Ainsi, le lecteur, grâce à son 

imaginaire, établit des liens entre sa représentation du réel (sa personnalité profonde, 

sa culture personnelle, son système de valeurs), les comportements des personnages et 
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les divers éléments de l’œuvre (Langlade, 2008). Toujours selon Langlade (2008), 

toute activité de lecture littéraire suppose l’utilisation d’un dispositif de lecture (un 

espace de représentation, un lieu figurable où se soudent les éléments stables et 

structurés d’une œuvre et les inférences conjonctuelles) plus ou moins conscient par le 

lecteur. L’analyse d’une expérience de lecture littéraire vise à mettre en évidence la 

façon dont le lecteur reconfigure ce que l’œuvre met à sa disposition (Langlade, 2008).  

Dans le contexte scolaire, les programmes d’études québécois et français des 

années 1980-1990 étaient conçus par objectifs et faisaient la promotion du 

développement d’habiletés et d’attitudes en mettant en évidence l’importance des 

savoir-faire et des savoir-être (MELS, 2009). La refonte des programmes au tournant 

des années 2000, notamment au Québec et en France, a permis de repenser 

l’enseignement-apprentissage de la lecture et de tenir compte des avancées de la 

recherche tout en voulant mettre l’élève au centre de ses apprentissages. Ainsi, la 

lecture littéraire est abordée par les didacticiens et dans les programmes comme une 

activité qui s’élabore au départ à partir des compétences et des motivations propres à 

chaque individu (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2016) et qui est à la fois 

cognitive, subjective et personnelle, mais également partagée par une communauté de 

lecteurs (Dufays, 2013, 2011 ; Falardeau, 2003 ; Fish, 1970 ; Tauveron, 2002). Elle est 

considérée comme cognitive, car l’élève développe une connaissance de lui-même qui 

lui permet d’évaluer l’objet littéraire et qui l’aide à s’informer sur cette introspection 

(Lebrun, 1996) tout en investissant le texte de ses connaissances (Dufays, 2011 ; 

Falardeau, 2003). Pour dépasser la simple lecture littérale du texte — qui n’existe pas 

selon Tauveron (2002) — et rendre la lecture littéraire cognitive et culturelle, il faut 

apprendre à l’élève à extraire le contenu symbolique durant l’activité (Tauveron, 2002). 

Bref, la lecture littéraire est un mode de lecture particulier impliquant un va-et-vient 

entre une lecture participative (privilégiant la construction référentielle et l’implication 

psychoaffective et émotionnelle du lecteur) et une posture distanciée par rapport au 

texte (ouvrant au symbolisme, aux liens intertextuels, à la compréhension des éléments 
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implicites et à la pluralité des lectures) (Sorin, Pouliot et Dubois Marcoin, 2007). C’est 

pourquoi, comme le mentionne Tauveron (2002), il s’agit d’un acte singulier 

d’appropriation d’un texte.  

Le concept de lecture littéraire ne fait pas l’unanimité chez les didacticiens et les 

chercheurs (Dufays, 2002) et les types de savoirs d’expertise à maitriser pour les 

transposer dans l’enseignement ne sont pas clairement identifiés et systématisés 

(Hébert, 2010). Même si la notion de la lecture littéraire est utilisée dans plusieurs 

discours scientifiques et théories savantes, sa modélisation didactique reste floue et mal 

définie (Dufays, 2010). Pour Dufays, Gemenne et Ledur (2005), il serait important de 

clarifier la définition de la lecture littéraire en prenant en considération l’idée de Picard 

(1986) selon laquelle toute lecture est plurielle. Pour les chercheurs, il faudrait admettre 

que toutes les lectures sont plus ou moins « ordinaires » et plus ou moins « littéraires » 

selon l’intensité avec laquelle elles mettent en tension des postures axiologiques 

opposées, car elles se situeraient sur un continuum et non en rupture (Dufays, Gemenne 

et Ledur, 2005). Gabthuler (2013) explique que  

la lecture n’est plus tant « une tâche active de déchiffrement », un travail 

de « comblement des blancs et des lacunes du texte », mais plutôt une 
expérience sensible et singulière au cours de laquelle un sujet (lecteur) 

éprouve des « manières d’être » qui vont l’affecter, le construire, le 
« déphaser ». La lecture d’une œuvre littéraire lui permet subrepticement 

d’infléchir le cours de sa vie, de repenser son rapport à l’autre et au monde, 
de déployer « une palette de possibles », de construire un espace à soi. 

(Gabthuler, 2013, p.147) 

Encore aujourd’hui, pour certains membres du personnel enseignant, l’imaginaire du 

lecteur apparait soit comme un obstacle à une lecture réussie, soit comme une nécessité 

fonctionnelle de celle-ci (Langlade, 2008). 

Dans le cadre de notre recherche, nous définissons la lecture littéraire comme étant une 

activité cognitive, subjective et culturelle (Dufays, 2013 ; Tauveron, 2002). L’élève 
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développe une connaissance de lui-même qui lui permet d’évaluer l’objet littéraire tout 

en étant capable de porter un regard affectif sur cette introspection (Lebrun, 1996). Il 

s’agit d’un mode de lecture particulier qui facilite les allers-retours dialectiques entre 

la lecture participative qui favorise la construction de référents et l’implication 

psychoaffective et émotionnelle du lecteur et une posture plus distanciée par rapport au 

texte pour permettre à l’apprenant de s’ouvrir au symbolisme, aux liens intertextuels, 

à la compréhension implicite et à la pluralité des lectures (Sorin, Pouliot, Dubois 

Marcoin, 2007). Cette définition favorise, selon nous, le développement de la 

subjectivité en lecture chez l’élève en classe de français au secondaire tant sur le plan 

cognitif qu’esthétique et aidera les membres du personnel enseignant à créer les outils 

à utiliser dans le cadre de l’exploitation de la lecture littéraire. Il est à noter que nous 

rejoignons la définition de Sorin (2009) quant à la conception de la lecture des œuvres. 

En effet, ce n’est pas le texte en soi qui est littéraire, mais le processus même de la 

lecture. C’est pourquoi la subjectivité peut survenir tant dans les textes courants que 

littéraires. 

2.2.1 Sujet-lecteur 

Le concept de sujet-lecteur est né en réaction à la prédominance de la lecture analytique 

présente dans les classes de français lorsqu’il est question de littérature (Dufays, 2013). 

Pour Émery-Bruneau (2010, p.57), le sujet-lecteur se définit comme : « une personne 

engagée dans une pratique de lecture littéraire, qui se construit et se transforme par son 

investissement sensible et réflexif dans chaque activité de lecture, et par la façon dont 

elle s’exprime ». L’élève est amené dans une lecture subjective, dans un processus 

interactionnel, une relation dynamique dans laquelle il réagit, répond et réplique aux 

sollicitations d’une œuvre en puisant dans sa personnalité profonde, sa culture et son 

imaginaire (Langlade, 2007). Il est ainsi placé comme responsable de son 

épanouissement, de sa liberté, de son pouvoir (Dufays, 2011). L’objet privilégié de 

l’étude littéraire est donc moins le texte comme écrit par son auteur, mais le texte 
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transformé par l’activité du lecteur, il devient un dispositif de l’imaginaire (Langlade, 

2008). Lorsque nous commençons la lecture d’une œuvre littéraire, un jeu de rôle est 

préétabli avec des règles implicites, cependant être un sujet-lecteur, c’est être un lecteur 

actif qui transgresse volontiers ce jeu de rôle (Langlade, 2007). Le lecteur nourrit 

l’œuvre des éléments de son univers personnel. Ainsi, le monde du texte en devient un 

différent puisqu’il vit avec les souvenirs réels ou de lectures antérieures, les images 

mentales, les représentations intimes du lecteur, des autres, du monde (Langlade, 2004). 

C’est pourquoi la formation d’un sujet-lecteur en classe de français vise avant tout à 

développer les compétences de l’élève qui permettent l’élaboration, l’activation et 

l’analyse des dispositifs de lecture (Langlade, 2008). Le lecteur complète l’œuvre à 

partir de ses connaissances, de sa culture, de son expérience du monde, il fait des liens 

avec ses lectures antérieures et confronte ses valeurs avec le contenu de l’œuvre, il 

établit des liens de causalité entre les divers évènements et les actions des personnages 

avec ses représentations du réel, car l’activation de son imaginaire est intimement liée 

à la forme de l’œuvre et à la relation esthétique qui se crée (Langlade, 2008). Par contre, 

Dufays (2011) fait remarquer que cette définition de l’élève sujet-lecteur semble être 

un lecteur d’exception, capable de déployer une grande variété de connaissances, de 

valeurs et de stratégies que nous ne retrouvons pas chez tous les jeunes dans un contexte 

scolaire. 

En salle de classe, pour développer les compétences du sujet-lecteur, l’enseignant.e 

doit combiner plusieurs savoirs qui appartiennent principalement à quatre grandes 

catégories : des savoirs formels sur la littérature, des savoirs historiques et socio-

institutionnels, des savoirs sur la lecture et sur l’écriture et des savoirs sur le 

fonctionnement de la langue et des textes (Canvat, 2000 ; Richard, 2006). En outre, il 

s’agit de placer le lecteur au centre de l’intervention didactique lorsque l’imaginaire du 

lecteur rencontre celui du texte (Langlade, 2008). Pour qu’une lecture subjective puisse 

survenir, un espace de dialogue entre les pairs, l’enseignant.e et le texte doit exister 

pour permettre des apprentissages (Sauvaire, 2010). 
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Durant sa lecture, le lecteur investit et transforme le contenu fictionnel d’une œuvre, 

car il ouvre un dialogue entre son imaginaire et cette dernière (Langlade, 2008). En 

intégrant ses réactions personnelles, ses repères culturels et en confrontant son système 

de valeurs avec le contenu de l’œuvre à sa lecture, le lecteur lui donne sa forme finale 

en imaginant (consciemment ou non) une multitude de données fictionnelles (Langlade, 

2008). Pour aider le développement du sujet-lecteur en classe, Langlade (2008) suggère 

un accompagnement didactique qui favorise l’implication subjective de l’apprenant 

d’abord par un questionnement direct de l’analyse extérieure de l’œuvre et des 

imaginaires individuels mobilisés à un questionnement axiologique et métaphysique 

qui favorisera l’implication dans l’œuvre.  

2.2.2 Lecture axiologique 

Pour Dufays, Gemenne et Ledur (2005), nous retrouvons trois composantes essentielles 

lorsqu’il est question de la lecture : « la composante sémiotique (c’est-à-dire la 

construction du sens), la composante psychoaffective (c’est-à-dire la modalisation du 

sens) et la composante axiologique (c’est-à-dire l’évaluation du texte) » (p.109). La 

composante axiologique ou l’évaluation chez Dufays, Gemenne et Ledur (2005) 

consiste à situer le texte par rapport aux stéréotypes en objectivant ceux que nous 

rejetons et ceux que nous valorisons de ceux qui nous sont familiers. Pour eux, « c’est 

apprécier dans quelle mesure [le texte] reproduit de "bons clichés" (moraux, esthétique 

ou autres) et s’écarte des "mauvais" » (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005, p.121). Bien 

que la lecture littéraire ne se limite pas qu’à sa part axiologique, cette partie est 

essentielle et peut s’enseigner (Rouvière, 2018). Selon Rouvière (2018), les 

compétences axiologiques mobilisées se déclinent en six composantes :  

1. une composante d’engagement empathique et éthique (capacité à expliciter 

l’émotion que le texte suscite en soi, capacité à se mettre à la place du 

personnage et à porter un jugement sur ce dernier selon nos valeurs qui peut 

susciter une prise de position contradictoire) ;  
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2. une composante sémiotique (les effets programmés par le texte, les valeurs qu’il 

manifeste) ; 

3. une composante appréciative (jugement de valeur et jugement de gout) ; 

4. une composante génétique (se questionner sur l’origine de la valeur du texte, 

l’influence des mécanismes sociohistoriques, politiques, morales ou 

philosophiques identifiés) ;  

5. une composante (pré)philosophique (débat sur les normes et les valeurs autour 

de la conceptualisation, de la problématisation et l’argumentation) ; 

6. une composante (pré)civique (communauté de lecture pour provoquer la 

discussion et un recul réflexif pour permettre aux élèves d’étoffer, de nuancer 

et de diversifier leurs interprétations et de réfléchir sur l’apport d’autrui dans sa 

réflexion).  

Pour Rouvière (2018, p.31), « tout engagement dans la lecture du texte littéraire est un 

engagement de nature éthique ». Dans le cadre de notre recherche, l’investissement 

subjectif des élèves demande de mobiliser les ressources axiologiques des élèves pour 

permettre à la communauté de lecteurs formée par la classe une diversité interprétative, 

car  

[p]rojeter ses désirs, ses rêves ou ses fantasmes sur le texte, c’est en même 
temps l’investir de valeurs existentielles et se poser des questions 

« morales » : le texte m’offre-t-il des modèles d’action et de vie ? Me 
confirme-t-il dans mes options de vie ? M’aide-t-il à revoir mes 

convictions, à problématiser ma conception de la vérité ? D’autres lecteurs 
avec qui je confronte ma lecture en retirent-ils les mêmes leçons ? 

(Dufays, Gemenne et Ledur, 2005, p.134) 

Bref, pour Rouvière (2018), le lecteur, en raison de son investissement subjectif, peut 

ne pas être en accord avec le rôle que le texte lui confère et ainsi se questionner sur son 

rôle et ses valeurs personnelles. 
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2.3 Écrits de la réception 

Dans le cadre de notre recherche, nous avons choisi de nous intéresser aux écrits de la 

réception, c’est-à-dire aux traces de lecture rédigées par les lecteurs (différentes en 

qualité et en quantité) qui visent à diversifier les modes d’entrée dans la lecture 

littéraire et à permettre l’expression d’une subjectivité dans la fréquentation des 

œuvres comme définie par Le Goff (2018). En d’autres mots, il s’agit de « l’expression 

d’une lecture, la traduction volontaire ou prescrite, métatextuelle ou hypertextuelle, 

synchrone ou différée, d’une rencontre avec un texte et, de façon extensive, avec toute 

création artistique, indifféremment du support » (Le Goff, 2017, p.8). Les traces de la 

lecture de l’élève sont un état provisoire d’une lecture individuelle et subjective qui 

sera en mouvement dans les situations collectives au sein de la communauté de lecteurs 

créée par la classe (Le Goff, 2018). Pour Sauvaire (2017, p.24), « les [écrits] de la 

réception permettent d’intégrer les variations imaginatives de soi-même comme lecteur 

et les variations stylistiques de soi-même comme sujet écrivant ». Cette vision amène 

à penser que « l’écriture, tout autant que la lecture, peut constituer une médiation 

réflexive de la subjectivation » (Sauvaire, 2017, p.25).  

Plusieurs types d’écrits de la réception existent (journal de lecteur, carnet de lecture, 

notes, écrits réflexifs, écrits d’invention, écrits de travail, etc.). Ces écrits de la 

réception permettent au lecteur  

d’ancrer leur parcours interprétatif dans trois continuums : un continuum 

dans le temps de la lecture et celui de l’écriture, un continuum entre 
investissement subjectif et mise à distance réflexive, un continuum entre 

soi-même et autrui comme lecteurs (Sauvaire, 2017, p.39). 

Nous avons opté pour l’utilisation du journal de lecteur pour consigner les différents 

écrits des élèves et ainsi mettre en place des moyens d’enregistrer et de conserver des 

données valides au sujet de l’évolution de l’élève dans le développement de son 
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expertise en lecture (Tardif, 1994). Cela permet de laisser à l’élève une place pour 

exprimer son questionnement et développer un rapport unique avec la lecture (Hébert, 

2010). Ces écrits, qui se situent entre la forme provisoire et la forme définitive (qui est 

généralement évaluée), ne sont pas des étapes vaines, mais une vraie appropriation des 

savoirs scolaires tout en étant des pratiques langagières réflexives qui permettent de 

penser, d’apprendre et de se construire comme lecteur (Chabanne et Bucheton, 2000). 

L’enseignant.e peut découvrir les évènements et les obstacles de compréhension et 

d’interprétation provoqués par les lectures chez l’apprenant et ainsi leur apprendre à 

les surmonter (Bourgoin et Moëlo, 2004 ; Hébert, 2010 ; Tauveron, 2002). Le journal 

de lecteur permet de multiplier les points d’intersection entre le soi de l’élève et le texte 

afin de l’aider à se construire comme sujet-lecteur et lui permettre de partager ses écrits 

(premier état d’une relation esthétique avec l’œuvre) avec ses pairs durant des échanges 

planifiés en groupe ou en équipe (Le Goff, 2018). Il permet aussi d’ouvrir des débats 

sur les lectures et les interprétations de chacun, ce qui est indispensable pour que les 

élèves s’impliquent dans leurs écrits et en comprennent le sens (Larrivé, 2018).  

L’utilisation du journal de lecteur est consacrée aux rapports personnels et originaux 

que l’élève entretient avec les œuvres (Larrivé, 2018), il peut le personnaliser : il peut 

en faire sa propre œuvre d’art, lui conférer une valeur particulière qui rejaillira sur sa 

lecture (Larrivé, 2018). C’est pourquoi nous avons pris la décision de fournir un 

document d’accompagnement aux membres du personnel enseignant sans imposer de 

document à l’élève. Nous croyons, à l’instar de Ahr et Joole (2010), que le journal de 

lecteur ne doit pas être assimilé au matériel régulier du cours de français dans lequel 

les élèves consignent les savoirs construits (notes de cours, etc.). Ainsi, il peut 

personnaliser son journal de lecteur (Larrivé, 2018) et exprimer son rapport personnel 

aux textes (Ahr et Joole, 2010). Comme il s’agit d’un outil au service de la lecture, 

nous devrions retrouver des écrits dans lesquels nous pouvons voir des traces de 

l’évolution de la réflexion de l’élève (marques d’autocorrection, rature, ajout, etc.) 

(Larrivé, 2018). Lors de l’utilisation d’un journal de lecteur, le questionnement de 
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l’enseignant.e sert à activer les différents domaines qui participent à la singularisation 

de l’œuvre par le lecteur (réactions à la forme et aux codes artistiques ou des activités 

imageantes, mimétiques, fantasmatiques et axiologiques) et à susciter une distance 

réflexive (Lacelle et Langlade, 2008). 

Nous avons aussi utilisé un autre type d’écrits de la réception soit l’écriture d’invention. 

Ce type d’écriture vise l’acquisition de savoirs, par les élèves, à partir des textes lus, à 

se les approprier (Mas, 2019 ; Petitjean, 2005) tout en y réfléchissant pour ensuite les 

utiliser dans une situation d’écriture (Petitjean, 2005). Pour Quet (2008, p.105),  

l’écriture d’invention se définit « essentiellement » en relation avec la 

réécriture de textes sources : transposition, imitations, travestissements et 
variations de toutes sortes feront porter l’attention du scripteur-lecteur sur 

l’intention communicationnelle, le registre, le genre, le thème et les valeurs, 

la langue, les modalités énonciatives.  

Dans le cadre de notre recherche, l’écriture d’invention sera mobilisée par les élèves 

dans « une perspective de réinvestissement des procédures d’écriture observées dans 

les lectures » (Le Goff, 2005, p.62) ainsi que dans « l’apprentissage rédactionnel des 

textes à visée argumentative » (Le Goff, 2005, p.62). Les élèves pourront partager leurs 

écrits avec leurs pairs et ainsi réfléchir sur leur pratique rédactionnelle. Tout comme 

Mas (2019), nous considérons que ces moments de partages au sein de la communauté 

interprétative formée par la classe permettront aux élèves d’expliciter leurs processus 

d’écriture, de les clarifier aux besoins et d’obtenir de la rétroaction par leurs pairs pour 

se réorienter si cela est nécessaire. 

 



 CHAPITRE III 

 

 

MÉTHODOLOGIE 

Dans ce chapitre, nous définirons le type de recherche retenu (3.1) et nous expliquerons 

la démarche que nous avons utilisée (3.2), inspirée par Harvey et Loiselle (2009). Nous 

commencerons par la définition de notre objectif de recherche (3.2.1), la recension des 

écrits (3.2.2), la création du prototype (3.2.3), la validation du prototype (3.2.4) et 

finalement, l’analyse des résultats et l’amélioration du prototype pour arriver à la 

version définitive du dispositif didactique (3.2.5). 

3.1 Type de recherche 

Avant toute chose, rappelons que l’objectif de notre recherche est de développer, à 

l’intention des membres du personnel enseignant, un dispositif didactique pour 

favoriser l’investissement subjectif en lecture chez les apprenants à l’aide des érits de 

la réception, validé par les experts, tout en exploitant la culture première des élèves 

pour qu’ils puissent acquérir des connaissances issues de la culture seconde, celle 

notamment transmise à l’école (Dumont, 2005). C’est pourquoi nous avons privilégié 

l’utilisation de la recherche développement pour atteindre cet objectif. En effet, selon 

Loiselle et Harvey (2007), la recherche développement consiste en l’analyse du 

processus de développement d’un dispositif didactique incluant toutes les étapes dans 

une perspective évolutive où des versions successives sont créées en considérant les 

commentaires et les réflexions recueillies en cours de réalisation. Pour Van der Maren, 



 

24 

ce type de recherche « consiste, après une analyse des besoins, à concevoir, à produire, 

un outil, matériel (programme, manuel, outil d’enseignement ou de réadaptation, etc.), 

puis à le tester avant de l’utiliser de manière régulière » (2014, p.37). De cette démarche 

résulte « un produit, un objet conférant à ce type de recherche une visée pragmatique, 

fonctionnelle » (Gascon et Germain, 2017, p.122).  

3.2 Démarche utilisée 

La démarche que nous avons utilisée pour la création de notre dispositif didactique 

s’inspire des étapes proposées par Harvey et Loiselle (2009) : 1) l’origine de la 

recherche, 2) la recension des écrits, 3) la création du prototype, 4) la validation du 

prototype (le choix des outils pour la collecte et l’analyse des données, l’analyse du 

prototype par les experts ou la mise à l’essai du prototype) et finalement, 5) l’analyse 

des résultats et l’amélioration du prototype pour arriver à la version définitive du 

dispositif didactique. Il est à noter que, dans le cadre de notre recherche, nous n’avons 

pas mis à l’essai notre dispositif didactique avec des élèves. 

3.2.1 Origine de la recherche 

En tant qu’enseignante, de conseillère pédagogique et de chercheuse, nous avons 

remarqué qu’il n’y avait pas de dispositif didactique validé par les experts pour 

travailler la lecture littéraire et développer l’investissement subjectif chez les élèves du 

secondaire. La création de ce genre de dispositif, qui fait partie de la tâche enseignante, 

se fait donc de façon intuitive. C’est pourquoi nous avons décidé de créer un dispositif 

didactique validé par les experts et appuyé par une recension des écrits. La recherche 

est donc partie d’un besoin professionnel lié à notre travail. 
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3.2.2 Principes didactiques 

Pour établir notre cadre théorique, nous avons fait la recension des écrits abordant les 

différents concepts, d’abord la lecture littéraire et le sujet-lecteur. Également, cette 

recension des écrits nous a permis de cibler les éléments fondamentaux constituant 

notre dispositif didactique pour favoriser le développement du sujet-lecteur en classe 

de français langue première lors de l’utilisation de la lecture littéraire par 

l’enseignant.e : l’investissement subjectif et la lecture axiologique. Parmi les écrits 

scientifiques lus, les écrits de la réception nous ont interpellée par la liberté qu’ils 

offrent aux élèves et aux enseignant.e.s pour consigner différents éléments en lien avec 

leurs réceptions personnelles de la lecture. Nous avons également fait le choix de parler 

des réseaux littéraires puisque professionnellement, c’est une pratique que nous avons 

beaucoup utilisée. Nous souhaitions cependant approfondir la compréhension de cette 

pratique et baser nos réseaux une recension d’écrits.  

3.2.3 Création du prototype 

Le prototype, ou la première version du dispositif didactique, a été élaboré sur la base 

de la recension des écrits faite dans le cadre théorique. Comme le soulignent Gascon et 

Germain, « une fois le problème à résoudre déterminé et l’idée d’une mesure de soutien 

[…] envisagée, la représentation du produit fini pren[d] progressivement forme » (2017, 

p.127). Nous nous sommes également reposée sur notre expérience en tant 

qu’enseignante et conseillère pédagogique en français au secondaire. Pour planifier la 

création du prototype et faire nos choix didactiques, nous avons fait une carte 

conceptuelle dans laquelle nous avons fait ressortir les liens logiques entre les concepts 

et le développement des activités nécessaires pour favoriser l’investissement subjectif 

chez les apprenants. Nous avons utilisé des papillons adhésifs mobiles pour faciliter les 

changements que nous désirions faire durant notre réflexion. Durant la création du 

prototype, nous pouvions nous référer à notre carte conceptuelle pour nous assurer que 

nous respections notre cadre théorique et nous assurer de la cohérence de nos choix et 
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de la transparence de notre démarche. Tout au long de la démarche de création, nous 

avons également présenté nos choix d’activités à notre direction de recherche, qui 

questionnait, relançait, soulevait certains enjeux. Nous nous sommes ainsi assurée 

d’une première validité interne de notre prototype par ces nombreux allers-retours avec 

la direction de recherche.  

3.2.3.1 Création du réseau littéraire 

Pour nous, il était important de créer un réseau littéraire novateur autour d’une 

thématique actuelle tout en touchant des genres littéraires peu exploités en classe de 

français langue première. Nous avons réfléchi à plusieurs thématiques pour arrêter 

notre choix sur le féminisme québécois. Ce sujet peut sembler difficile ou inintéressant 

pour certains, mais nous jugeons, au contraire, qu’il permettra aux élèves de discuter, 

d’argumenter et de réfléchir. Une fois notre thème choisi, nous avons fait des 

recherches pour trouver les œuvres que nous voulions utiliser. Nous voulions que ce 

soit des œuvres québécoises faciles à trouver chez les différents libraires et qu’elles 

soient abordables. Nous voulions aussi toucher à des genres différents et peu exploités 

en classe de français. Nous avons fait une présélection d’albums jeunesse, de bandes 

dessinées, d’essais, de romans et de recueils de poésie. Par la suite, nous avons lu les 

différents ouvrages pour finalement faire notre sélection finale. Nous avons choisi Le 

féminisme québécois raconté à Camille de Micheline Dumont, Burquette de Francis 

Desharnais et La femme qui fuit d’Anaïs Barbeau-Lavalette. De plus, nous avons 

sélectionné certaines archives du journal Le Devoir dont il est question dans l’essai de 

Dumont : Le suffrage des femmes série de trois articles d’Henri Bourassa dans Le 

Devoir les 28, 30 mars et 1er avril 1918 et Le Québec rend hommage à la femme 

canadienne-française dossier spécial dans Le Devoir du 24 juin 1961.  
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3.2.3.2 Contenu du prototype1 

Dans le but d’aider les élèves à s’investir dans leur lecture, à dégager leurs forces, à 

reconnaitre leurs difficultés, à préciser et à expérimenter des actions menant à une 

amélioration tout en tirant profit du quotidien en classe de français pour instaurer des 

pratiques fréquentes de lecture, d’écriture et de communication orale (MELS, 2009), 

comme mentionné à la section 3.2.3, nous avons développé le prototype d’un dispositif 

didactique à utiliser dans le cadre du cours de français langue première de cinquième 

secondaire. Conçu autour du journal de lecteur, ce dispositif didactique a pour objectif 

de permettre à l’élève de se constituer des repères culturels en mettant des textes d’hier 

et d’aujourd’hui en relation pour mieux comprendre une époque et une réalité ainsi que 

de lui permettre de développer son investissement subjectif et son rôle en tant que sujet-

lecteur à l’aide de différentes activités et questions. Nous désirons qu’ils cultivent leur 

gout de lire et d’apprécier des textes courants et littéraires en leur proposant des défis 

stimulants (MELS, 2009) et en les plaçant régulièrement en situation d’interactions 

entre pairs pour qu’ils puissent constater que la capacité à apprécier les textes contribue 

à mieux les comprendre, les interpréter et y réagir (MELS, 2009). 

Durant la création du prototype, nous avions comme objectif de le garder souple pour 

permettre aux membres du personnel enseignant de l’intégrer à leur planification 

pédagogique normale s’ils le désiraient. Le dispositif didactique est présenté en quatre 

parties distinctes et autonomes. L’organisation de chacune des parties est la même : 

avant la lecture, pendant la lecture et après la lecture. Dans chacune des sections, nous 

retrouvons des activités à faire seul, des discussions en équipe ainsi que des plénières. 

Ces moments d’échanges permettent aux élèves de confronter leur compréhension et 

d’établir une progression dans la découverte des interprétations possibles afin de les 

 

1 Le prototype présenté aux experts est disponible à l’annexe B. 
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diversifier et pour les aider à les approfondir (Sauvaire, 2015). En ce qui a trait à la 

lecture des œuvres, plusieurs modalités peuvent être utilisées que ce soit une quinzaine 

de minutes de lecture par cours, des périodes complètes ou encore de la lecture à la 

maison. L’important est de permettre aux élèves d’avoir une lecture de qualité et du 

temps pour réfléchir.  

Le dispositif didactique que nous avons créé dans le cadre de notre recherche 

s’échelonne sur 41 périodes de 75 minutes (deux périodes pour la préparation du 

journal de lecteur, vingt-cinq périodes pour travailler l’essai Le féminisme québécois 

raconté à Camille de Micheline Dumont et les œuvres complémentaires dont Nos 

héroïnes d’Anaïs Barbeau-Lavalette et Mathilde Cinq-Mars, sept périodes pour 

Burquette de Francis Desharnais et finalement trois périodes pour La femme qui fuit 

par Anaïs Barbeau-Lavalette). Tout au long du dispositif, les moments prévus pour 

l’écriture pourront aussi servir à l’enseignement ou à l’évaluation de la compétence 

Écrire des textes variés tout comme les moments de discussions pour la compétence 

Communiquer oralement selon des modalités variées (MELS, 2009). Bref, les trois 

compétences disciplinaires peuvent être travaillées tout au long du projet et des traces 

évaluatives peuvent être gardées.  

3.2.4 Validation du prototype 

Le prototype élaboré doit ensuite passer par une phase de validation (Harvey et Loiselle, 

2009), qui peut être une validation par des experts ou encore une mise à l’essai. Dans 

notre cas, cette validation a été faite par des experts, qui ont eu à analyser le prototype 

à l’aide d’un questionnaire. Nous détaillons ci-dessous les outils de collecte employés, 

les analyses faites sur les données collectées ainsi que les experts qui ont participé à la 

validation.  
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3.2.4.1 Choix des outils pour la collecte et l’analyse des données 

Deux outils ont été déployés pour valider le prototype. D’abord, une carte conceptuelle 

a permis de consigner nos observations et la motivation derrière nos choix tout au long 

de la création du dispositif didactique. Ensuite, un questionnaire (échelle de Likert et 

questions à court développement) a été distribué aux experts (Beaudry, 2009 ; Beaudry, 

2016). Ce questionnaire visait à évaluer la validité de contenu du dispositif élaboré. 

Nous avons questionné les experts sur deux grands thèmes : les fondements 

conceptuels du dispositif ainsi que sur le contenu de ce dernier. Nous désirions savoir 

si le dispositif didactique que nous avons créé respectait d’abord les objectifs de notre 

recherche ainsi que les fondements de la culture en éducation, de la subjectivité en 

lecture, de la lecture littéraire, des écrits de la réception, des réseaux littéraires, de la 

didactique de la lecture dans son ensemble ainsi que les approches de l’enseignement 

et de l’apprentissage en français langue première. Nous avons aussi demandé aux 

experts si des concepts étaient manquants selon leurs expériences et connaissances. Par 

la suite, nous leur avons demandé si le dispositif didactique était réaliste en fonction 

du degré de difficulté des tâches, des notions à l’étude, du temps alloué pour faire les 

activités dans le cadre du calendrier scolaire ainsi que du cout. Nous désirions aussi 

savoir si les activités prévues leur semblaient complètes et précises tant pour les 

membres du personnel enseignant que pour les élèves et si elles demandaient un 

engagement cognitif chez les apprenants tout en leur permettant d’avoir du contrôle 

dans leurs apprentissages. Finalement, nous avons demandé aux experts si le dispositif 

didactique leur semblait lourd pour les enseignant.e.s, utile pour ces derniers ainsi que 

pour les élèves, et s’il semblait intéressant tant pour les membres du personnel 

enseignant que pour les adolescents.    

Les données recueillies pour le questionnaire ont fait l’objet d’une analyse qualitative 

à l’aide d’une analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2016). Il est à noter que certains 

experts ont commenté directement dans le prototype en plus de répondre au 
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questionnaire, c’est donc l’ensemble des commentaires qui a fait l’objet d’une analyse. 

Dans un premier temps, nous avons classé tous les commentaires des experts selon les 

grandes catégories du questionnaire (les fondements conceptuels et les contenus du 

dispositif didactique). Ensuite, nous avons affiné ce classement en indiquant si le 

commentaire concernait une force du prototype, un élément à améliorer ou une 

question plus large devant faire l’objet d’une discussion. Afin d’assurer la validité des 

analyses effectuées, les résultats de chacune de ces deux étapes ont été confrontés entre 

la chercheure et la directrice de la recherche pour « aboutir ainsi à une certaine 

représentation du réel par la mise en évidence des écarts ou convergences de 

représentations » (Krief et Zardet, 2013, p. 215). Quant aux réponses aux échelles de 

Likert, nous avons simplement fait un dénombrement.  

Les données de la carte conceptuelle ont servi à mieux comprendre la motivation 

derrière certains des choix faits (par exemple, sur la question des écrits de la réception, 

nous avons pu confirmer nos choix pédagogiques) et ont permis d’expliciter le 

processus de création.  

3.2.4.2 Experts 

Six experts (didacticiens, conseillers pédagogiques, enseignants) choisis pour leur 

expertise en didactique de la lecture littéraire et leur maitrise des contenus à l’étude en 

troisième année du deuxième cycle du secondaire ont été invités à analyser notre 

prototype à l’aide du questionnaire conçu pour détecter des lacunes, des forces et des 

améliorations possibles pour la version définitive de notre dispositif didactique. Plus 

spécifiquement, deux experts sont didacticiens en français langue première au 

secondaire, trois sont enseignants de français au secondaire dans le système public et 

ils enseignent dans des centres de services scolaire différents (Rive-Sud de Montréal, 

Rive-Nord de Montréal et Montréal) et un expert est conseiller pédagogique en français 

au secondaire sur la Rive-Sud de Montréal. Pour les aider dans cette tâche, ils ont reçu, 

par courriel, un sommaire du cadre théorique (qui leur a permis d’appuyer leur analyse) 
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(annexe A), le prototype (annexe B) ainsi que le lien vers le questionnaire électronique 

(LimeSurvey). Nous avons aussi inclus le questionnaire dans le sommaire du cadre 

théorique (annexe A) pour permettre aux experts de se préparer avant de remplir la 

version électronique finale. Ils ont eu quatre semaines pour compléter l’analyse. Les 

documents remis aux experts sont présentés aux annexes A et B. Il est à noter qu’un 

enseignant n’a pas répondu au questionnaire et n’a pas donné suite à nos courriels. 

Nous avons donc procédé à l’analyse des données de cinq experts. 

3.2.5 Résultats et version définitive du dispositif didactique 

Les résultats à l’analyse des données ont permis d’améliorer le prototype (Harvey et 

Loiselle, 2009) et d’arriver à sa version définitive en annexe C. Nous détaillons ces 

résultats au chapitre 4 et nous explicitons les changements faits au chapitre 5.   



 CHAPITRE IV 

 

 

RÉSULTATS 

Dans ce chapitre, nous explicitons les résultats des analyses du prototype (annexe B) 

faites par les cinq experts selon les catégories que nous avons établies. D’abord, il sera 

question de l’adéquation du dispositif (4.1) avec les fondements de l’approche 

culturelle en enseignement (4.1.1), de la lecture littéraire et de la lecture (4.1.2), de la 

subjectivité en lecture (4.1.3), des écrits intermédiaires (4.1.4), des réseaux littéraires 

(4.1.5), des approches pédagogiques (4.1.6) et des concepts manquants (4.1.7). Par la 

suite, nous aborderons l’adéquation du dispositif avec le niveau des élèves et les notions 

à l’étude en cinquième secondaire (4.2), la faisabilité du dispositif (4.3), le cout de ce 

dernier (4.4), le soutien et les consignes (4.5) pour les enseignants (4.5.1) et pour les 

élèves (4.5.2) ainsi que l’utilité et l’intérêt (4.6) pour les enseignants (4.6.1) et pour les 

élèves (4.6.2). Pour terminer, nous aborderons l’engagement cognitif des élèves et le 

contrôle de ces derniers durant les activités (4.7) pour conclure avec les commentaires 

généraux (4.8). Chaque fois, nous présentons d’abord les résultats aux échelles de 

Likert puis nous présentons les commentaires des experts, lorsqu’il y en a.  

4.1 Adéquation du dispositif avec les fondements de la recherche 

Les experts ont été invités à se prononcer de façon générale sur les objectifs de la 

recherche et par la suite de manière spécifique sur chacun des fondements. 
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Deux des experts sondés croient qu’il y a peu d’imprécisions entre les objectifs de la 

recherche, c’est-à-dire développer la subjectivé en lecture chez les adolescents à l’aide 

des écrits de la réception et d’un réseau littéraire, et le dispositif didactique présenté 

tandis que deux autres croient qu’il n’y a aucune imprécision et un expert croit qu’il y 

a plusieurs imprécisions. Quant aux commentaires faits, le troisième expert mentionne 

que le dispositif vise très bien les objectifs ciblés qu’il est très bien pensé et réalisé. 

Pour l’expert cinq, « le dispositif didactique proposé s’appuie sur un cadre théorique 

costaud et bien ficelé, les références sont nombreuses et tiennent compte de recherches 

récentes, tant européennes que nord-américaines ». Pour l’expert six, le dispositif 

semble bien répondre aux objectifs de la recherche tandis que l’expert numéro un n’a 

pas émis de commentaires. Enfin, l’expert quatre croit plutôt que le dispositif est certes 

pertinent sur le plan pédagogique, mais les moyens pour y arriver le sont moins.  

4.1.1 Fondements de l’approche culturelle en enseignement 

En ce qui a trait à l’adéquation entre le dispositif et les fondements de l’approche 

culturelle en classe de français, trois experts s’entendent pour dire qu’il n’y a aucune 

imprécision, un expert croit qu’il y a peu d’imprécisions et un expert croit qu’il y a 

plusieurs imprécisions. Pour l’expert numéro un, il s’agit d’un point fort du dispositif 

didactique : il affirme que nous retrouvons plusieurs repères culturels (historiques, 

idéologiques, relatifs aux genres des textes proposés) dans le dispositif. Pour le 

troisième expert, le dispositif est aussi riche et exploite bien les repères. L’expert quatre 

note que « sur le plan culturel, c’est très intéressant pour l’ensemble des jeunes, qu’ils 

se trouvent dans les grands centres ou en régions » et « la mise en relation de textes 

littéraires et courants est un moyen très efficace pour amener les élèves à développer 

leurs repères culturels » surtout pour un sujet complexe comme le féminisme et son 

côté historique. Selon le cinquième expert, des repères culturels variés, à la fois actuels 

et historiques, sont exploités, et ce, dans le respect des assises théoriques de la culture. 

Finalement, le sixième expert pose les questions suivantes : « Quelle [sic] approche 
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et/ou conception de la culture sont-ils [sic] retenues ? De quelle façon la culture est-

elle pensée ici ? Quel est le rôle prévu de l’enseignant à l’égard de la culture ? ». 

4.1.2 Fondement de la lecture littéraire et de la lecture 

Pour deux experts, il y a plusieurs imprécisions dans l’utilisation des fondements de la 

lecture littéraire tandis que pour deux, il y en a peu et pour un, aucune.  

L’expert cinq indique que le dispositif « mobilise les aspects cognitifs, subjectifs et 

culturels de la lecture littéraire et que chacun des aspects est équilibré ». Le premier 

expert souligne que la structure de la séquence d’enseignement proposée est très 

novatrice, très pertinente et très complexe, car elle intègre la lecture subjective, la 

lecture axiologique et des compétences argumentatives.  

Cependant, le sixième expert se questionne sur la conception de la lecture littéraire 

retenue en adéquation avec celle de Sorin et il se questionne sur l’utilité de fournir la 

définition de la lecture littéraire retenue aux enseignant.e.s.  Pour le quatrième expert, 

l’expérience proposée aux élèves repose davantage sur ce que ces derniers tirent de leur 

lecture des textes que sur la valeur des textes eux-mêmes. Pour ce dernier, le dispositif 

fait appel à la lecture littéraire, car les apprenants « doivent compléter le sens des 

œuvres à travers la rédaction de leur journal de lecture ». 

En ce qui a trait aux activités et aux consignes pour développer la lecture littéraire chez 

les élèves, l’expert un suggère de les retravailler lorsqu’il est question de lecture 

autonome et collective pour faire explicitement place à la lecture littéraire en travaillant 

les composantes de cette dernière (comprendre, interpréter, réagir). Cet expert souligne 

aussi qu’il ne faut pas sacrifier la rigueur conceptuelle dans la transposition didactique 

en simplifiant le vocabulaire utilisé par exemple en utilisant le terme réflexion lorsqu’il 

est question d’interprétation et de réaction axiologique. Pour lui la question : « Selon 

vous, en 1961, le féminisme était-il en train de disparaitre ? » est un exemple significatif 
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de question argumentative (controverse sociale) et non littéraire. Finalement, l’expert 

quatre suggère de faire comparer les habitudes littéraires privées des adolescents avec 

leurs habitudes littéraires scolaires pour qu’ils puissent identifier leur représentation de 

la lecture : est-elle multiple ou unidimensionnelle ? L’expert trois n’a pas commenté. 

Quant aux fondements en général avec la didactique de la lecture, quatre experts croient 

qu’il y a peu d’imprécisions dans l’utilisation des fondements et un expert croit qu’il 

n’y en a aucune. Pour les experts trois et cinq, le dispositif est cohérent avec les 

principes valorisés en didactique de la lecture et propose des stratégies variées. Pour le 

troisième expert, les liens entre le développement de la subjectivité du lecteur et le 

développement plus général de la compétence à lire pourraient être explicités 

davantage dans la documentation fournie pour accompagner les membres du personnel 

enseignant. Finalement, le premier expert suggère de varier la progression établie entre 

la lecture autonome, les discussions entre pairs, les discussions en plénière et 

finalement les écrits produits individuellement. Pour ce dernier, la boucle se répète sans 

assez de variation ni de progression. Les experts quatre et six n’ont pas émis de 

commentaires. 

4.1.3 Fondements de la subjectivité en lecture 

Deux experts croient qu’il y a plusieurs imprécisions entre le dispositif didactique 

présenté et les fondements théoriques de la subjectivité en lecture, pour deux experts, 

il y en a peu et pour un expert, il n’y en a aucune.  

Plus spécifiquement, selon le premier expert, « la primauté aux questions idéologiques 

et aux écrits argumentatifs donne l’impression que la lecture subjective est un prétexte 

au développement d’une pensée articulée, argumentée et contextualisée sur le 

féminisme ». Toujours selon le même expert, il serait intéressant de demander aux 

élèves de faire une écriture d’invention pour faire ressortir la lecture subjective en 

écrivant, par exemple, une lettre à un des personnages des œuvres. Le premier expert 
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suggère aussi de modifier les consignes données aux élèves pour la prise de notes 

durant leur lecture pour aller rechercher des ressources subjectives en précisant 

d’indiquer les émotions, les valeurs, les croyances et les représentations suscitées chez 

eux par les textes.  

Pour le troisième expert, notre dispositif didactique semble assez bien solliciter la 

lecture subjective, mais les activités pourraient davantage inviter les élèves à se référer 

à leur personnalité profonde, leur culture intime ou leur imaginaire (l’expert trois cite 

ici Lacelle et Langlade, 2008) et les inviter à user d’imagination. En effet, pour cet 

expert, les activités pourraient susciter davantage le développement d’un regard affectif 

et créatif sur les œuvres lues et discutées. Il suggère finalement de développer l’activité 

de personnalisation du journal du lecteur pour permettre aux élèves un ancrage dans 

leur intimité.  

Le quatrième expert, quant à lui, met de l’avant que les élèves éprouvant des difficultés 

en lecture, ne sachant pas s’organiser ni organiser leurs pensées, risquent d’être perdus 

durant la lecture tandis que les élèves très forts pourraient préférer des questions plus 

dirigées de la part de l’enseignant.e. Le quatrième expert soulève le fait que le dispositif 

présenté tient pour acquis que les élèves ont déjà des compétences comme lecteurs 

subjectifs et qu’ils ont déjà vécu ce type d’expérience durant leur formation en français 

au secondaire. Les experts cinq et six n’ont pas émis de commentaires. 
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4.1.4 Fondements des écrits intermédiaires2 

Quatre experts disent qu’il y a peu d’imprécisions concernant les fondements des écrits 

intermédiaires et leur transposition didactique dans le dispositif et un expert indique 

qu’il n’y en a aucune.  

Les experts trois, cinq et six croient que le dispositif exploite bien les fondements des 

écrits intermédiaires. Toutefois, les experts un et trois s’entendent sur le fait que la 

distinction théorique entre les écrits intermédiaires, réflexifs et de la réception doit être 

faite et qu’un seul terme devra être utilisé dans le dispositif didactique pour éviter la 

confusion. Finalement, le quatrième expert suggère de proposer des modèles pour le 

journal de lecteur pour bien accompagner les élèves et l’expert numéro un suggère 

d’intégrer l’écriture d’intervention. 

4.1.5 Fondements des réseaux littéraires 

Pour trois experts, il n’y a aucune imprécision dans l’utilisation des fondements 

théoriques des réseaux littéraires. Un expert dit qu’il y en a peu et un croit qu’il y a 

plusieurs imprécisions dans le dispositif didactique.  

Le premier expert croit que c’est « excellent, rien à dire sur ce point ! » L’expert cinq 

croit que le dispositif présenté respecte les fondements théoriques actuels sur les 

réseaux littéraires au secondaire et que la diversité des genres présentée lui confère une 

grande richesse. Pour le sixième expert, « la force de la mise en relation des 

textes/œuvres est mise en lumière ». Le quatrième expert se questionne :  

 

2 Il s’agit du terme d’abord utilisé dans la première version du dispositif (annexe B) et du sommaire du 
cadre théorique (annexe A) que nous avons faits parvenir aux experts. Nous reviondrons sur le choix des 
écrits de la réception dans la discussion au chapitre cinq. 
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Comment s’assurer que les élèves travaillent dans l’objectif de produire des 

liens entre les textes, si l’on exclut les tâches qui stimulent la mise en 
réseau ? On ne peut affirmer hors de tout doute que les élèves arriveront à 

générer les liens entre les éléments pris en note dans leur journal pendant 
leur lecture. Comment alors les amener à générer le réseau ? Ce dernier 

doit-il être explicitement représenté sur papier en prenant la forme d’un 
schéma ? Le réseau doit-il être réalisé pendant la lecture ? Après ? Ou doit-

on plutôt vérifier comment l’élève réussit à produire les liens à travers ses 
tâches et comment il réussit à le faire mieux tout au long de l’application 

du dispositif ? Faut-il donner des défis aux élèves pour s’assurer qu’ils 
produisent des liens et, par le fait même, arrivent à mettre les textes en 

réseau ? Par exemple, l’élève doit-il insérer un repère culturel dans sa tâche, 
deux ? Le nombre de repères doit-il augmenter au fur et à mesure de la 

réalisation des tâches ? 

Enfin, l’expert trois n’a pas commenté. 

4.1.6 Fondements des approches pédagogiques 

Pour deux experts, il n’y a aucune imprécision et pour les trois autres il y en a peu.  

Seulement l’expert cinq a commenté. Selon lui, le dispositif présenté exploite 

adéquatement les fondements théoriques de l’enseignement apprentissage et favorise 

la différenciation pédagogique. Ce dernier suggère, dans le guide pour les membres du 

personnel enseignant, de proposer des pistes pour favoriser la différenciation 

pédagogique dans l’utilisation du dispositif didactique pour mieux tenir compte de la 

diversité des apprenants en classe et ainsi fournir des exemples à l’enseignant.e et 

mieux l’accompagner. 

4.1.7 Concepts manquants 

Quatre des cinq experts ne croient pas qu’il manque de concepts dans le dispositif 

didactique présenté et un croit que oui.  
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Selon le premier expert, tous les concepts essentiels sont abordés. Cependant, ce 

dernier suggère d’ajouter les écritures d’intervention. De plus, il invite à travailler  : 

« [la] contextualisation/actualisation (très présent dans les consignes) chez Citton et 

chez Massol » et nous invite « à lire sur la lecture axiologique (Rouvière, 2019-2020) 

et le tournant éthique (Louichon et Sauvaire 2020), mais ce n’est pas indispensable. » 

Le troisième expert suggère de travailler plus en profondeur la composante « réagir » 

de la compétence à lire puisque souvent les élèves éprouvent des difficultés à bien 

formuler leurs réactions et cela aidera à l’objectif du dispositif, qui est le 

développement de la compétence à lire des adolescents. Les experts quatre, cinq et six 

n’ont pas commenté. 

4.2 Adéquation du dispositif avec le niveau des élèves et les notions à l’étude en 
cinquième secondaire 

Pour trois experts, le niveau de difficulté des tâches demandées aux élèves est toujours 

adapté, pour un il l’est souvent et pour le dernier, il l’est parfois. De plus, les notions 

abordées sont toujours adaptées de l’avis de 3 des experts et souvent adaptées pour les 

deux autres.  

Le cinquième expert mentionne : « Les activités proposées sont plus que pertinentes et 

répondent parfaitement aux spécificités de la cinquième secondaire. » L’expert numéro 

six croit aussi que le dispositif didactique est réaliste selon les stratégies 

d’apprentissage visées dans le Programme de formation de l’école québécoise (MELS, 

2009).  

Le troisième expert souligne que les intentions pédagogiques sont claires et qu’elles 

sont maintenues dans toutes les activités du dispositif et que le dispositif didactique est 

tout à fait adapté aux élèves de 5e secondaire. Il se questionne par contre sur les notions 

touchées et croit qu’il faudrait des références claires à la progression des apprentissages 
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(MELS, 2011) et au programme de formation de l’école québécoise (MELS, 2009) 

pour situer les membres du personnel enseignant dès la présentation du dispositif. Le 

quatrième expert soulève que les élèves doivent être autonomes tant dans la lecture des 

œuvres que dans la tenue du journal de lecture et que plusieurs élèves n’ont pas appris 

à lire de façon stratégique durant leur parcours scolaire. Ils doivent être capables 

d’avancer leur lecture, de construire et de modifier leurs représentations du féminisme 

tout en agissant sur leur processus de lecture. C’est pourquoi, selon lui, il sera important 

de déterminer et d’expliciter les stratégies que les élèves doivent mobiliser pour 

s’engager dans la tâche. Le premier expert n’a pas commenté. 

4.3 Faisabilité du dispositif 

Selon les experts, le dispositif peut être exploité de façon réaliste selon le calendrier 

scolaire : un expert dit qu’il l’est toujours ; deux experts disent qu’il l’est souvent tandis 

que deux experts disent qu’il est parfois réaliste. Le temps alloué pour chacune des 

activités est toujours réaliste et adéquat pour deux experts et il l’est souvent pour les 

trois autres.  

Tous les experts ont mentionné que le dispositif didactique présenté est long et que le 

temps alloué aux activités est réaliste et adéquat. En effet, comme le souligne le premier 

expert, le journal nécessitera de l’étayage au début de la séquence d’enseignement et il 

faudra prévoir du temps en classe. Le troisième expert remarque aussi que les moments 

prévus pour les échanges et les réflexions entre pairs prendront du temps pour être 

vécus pleinement et qu’il y aura plus de temps investi. Le quatrième expert croit que le 

temps alloué au dispositif en classe pourrait être une source de démotivation chez les 

élèves même si les activités sont variées et touchent autant l’écriture, la lecture que 

l’oral. Ce dernier suggère de scinder le dispositif en deux. Une partie pourrait être 

utilisée comme modelage avec des attentes moins élevées de la part de l’enseignant.e 

et une partie utilisée à un autre moment de l’année avec des attentes plus élevées. Pour 
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l’expert numéro cinq, le temps investi dans cette séquence par l’enseignant.e est 

gagnant et justifié. Cependant, il fait remarquer tout comme le premier expert que 

certains enseignant.e.s ne voudront pas investir autant de temps pour un dispositif 

didactique qui ne comprend pas d’évaluation sommative. Le troisième expert soulève 

le même point et suggère d’ajouter une ou plusieurs situations d’évaluation au 

dispositif. En effet, il suggère l’ajout d’évaluations tant en écriture qu’à oral et l’ajout 

de différentes évaluations formatives tout au long de la séquence pour évaluer les 

différentes composantes de la compétence à lire, mais aussi des autres compétences 

disciplinaires. Ce dernier soulève que l’attrait pour les enseignant.e.s sera plus grand 

puisque le temps investi aura servi au développement des trois compétences 

disciplinaires et des traces auront été amassées à des fins d’évaluation ou de suivis ce 

qui sera plus économique. Finalement, les experts un et quatre suggèrent que les 

apprenants avancent la lecture à la maison pour gagner du temps en classe. L’expert 

six mentionne : « un calendrier n’est pas vraiment fourni. La question suivante me 

semble plus pertinente ». 

4.4 Cout du dispositif 

Selon deux experts, le cout du dispositif est toujours réaliste, pour deux, il l’est souvent 

et enfin, pour un expert, il l’est parfois.  

L’expert un rappel que l’accès aux livres dans les écoles secondaires au Québec est 

inégal et que cela pourrait rendre l’achat des œuvres du dispositif plus complexe. Les 

experts quatre et cinq s’entendent pour dire que des budgets sont alloués aux 

enseignant.e.s dans les écoles pour l’achat d’œuvres littéraires. Cependant, l’expert 

cinq explique que le cout de départ pourrait être un obstacle : il propose l’achat des 

livres par tous les enseignant.e.s du niveau pour justifier la dépense. Les experts un et 

cinq rappellent l’importance des éditions numériques pour les élèves avec des besoins 

particuliers. L’expert cinq propose l’utilisation des ressources comme la plateforme 
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Biblius pour réduire les couts au besoin. Finalement, l’expert six n’est pas en mesure 

de se représenter le cout possible : « Quelle quantité est-il nécessaire ? L’enseignant 

doit-il prévoir les 4 œuvres pour chacun de ses élèves ? La gestion de l’organisation 

n’est pas précisée. » Il est à noter que l’expert numéro trois n’a pas commenté. 

4.5 Soutien et consignes 

4.5.1 Pour le personnel enseignant 

Pour trois des cinq experts interrogés, les consignes et le soutien aux enseignant.e.s 

comportent peu d’imprécisions tandis que deux experts jugent qu’il y en a plusieurs. 

Les experts s’entendent tous pour dire que certains éléments sont manquants pour 

soutenir adéquatement l’enseignant.e.  

Le sixième expert pose les questions suivantes : « Pour quelles raisons ce corpus a-t-il 

été retenu ? Quelle est la posture de l’enseignant et son rôle ? Comment doit-il agir et 

intervenir ? Comment intervient-il auprès des élèves ? Quelle forme de rétroaction est-

elle privilégiée ? L’enseignant doit-il prévoir les 4 œuvres pour chacun de ses élèves ? » 

Le premier expert, lui, souligne que l’organisation du document fait en sorte qu’il n’est 

pas toujours facile de savoir quelles consignes portent sur quelles œuvres ni ce qui 

devrait se retrouver dans le journal de lecture. Dans le même ordre d’idée, le quatrième 

expert mentionne que certaines stratégies comme faire des prédictions se retrouvent 

dans la colonne intentions du déroulement et qu’il faudrait différencier les intentions 

pédagogiques, les intentions de lectures ainsi que les stratégies de lecture.  

Toujours en ce qui a trait à l’organisation du document d’accompagnement, le 

troisième expert suggère d’ajouter à la section Informations générales des informations 

complémentaires comme le nombre de périodes pour la séquence, les notions visées en 

lien avec la Progression des apprentissages et le Programme de formations de l’école 

québécoise, quelles œuvres sont lues partiellement ou complètement, les modalités 
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d’évaluation, etc. pour permettre à l’enseignant.e de se situer et avoir une vue 

d’ensemble avant de débuter le dispositif. Il suggère aussi d’expliquer, dans cette 

section, en quoi l’atteinte des objectifs du dispositif didactique participera au 

développement de la compétence en lecture de ses élèves étant donné que 

l’enseignant.e investira beaucoup de temps dans la réalisation dudit dispositif et voudra 

retrouver un lien direct et observable avec la compétence développée. Dans le même 

ordre d’idée, le troisième expert suggère qu’une production finale soit réalisée pour 

permettre à l’enseignant.e d’observer l’atteinte des objectifs de la séquence par les 

élèves. La place de l’évaluation est aussi un point soulevé par le quatrième expert. Ce 

dernier questionne l’accompagnement offert aux élèves et les critères sur lesquels 

l’enseignant.e pourra fonder son évaluation du travail effectué en lecture par ces 

derniers. Par exemple, comme le soulève le troisième expert, les enseignant.e.s 

connaissent-ils les éléments à considérer lors d’une interprétation ou d’une réaction 

axiologique ? Le troisième expert croit aussi que la personnalisation du journal de 

lecteur devrait être intégrée à la séquence et non laissée à la discrétion des 

enseignant.e.s. De cette façon, la personnalisation du journal de lecteur serait encadrée 

et les objectifs seraient clairs. Ce qui, comme le mentionne le quatrième expert, 

permettra à l’enseignant.e d’avoir une idée de la forme que peut prendre le journal et 

ainsi guider adéquatement ses élèves. Il suggère aussi de baliser les observations à faire 

dans le journal de lecture pour mieux aider l’enseignant.e à voir de quelle façon les 

élèves progressent au fur et à mesure qu’ils utilisent l’outil. 

Dans un autre ordre d’idées, le quatrième expert mentionne que les écarts dans les 

pratiques des enseignant.e.s laissent croire que les expériences vécues par les élèves 

sont très variées et peu cohérentes. C’est pourquoi l’enseignant.e doit avoir à sa 

disposition des ressources supplémentaires pour l’aider à guider les élèves à risque. De 

plus, l’expert numéro cinq suggère de proposer aux membres du personnel enseignant 

une liste non exhaustive de questions qui pourraient être utilisées durant les plénières 

puisque cette pratique pédagogique est souvent crainte et ils ont souvent de la difficulté 
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à bien questionner les élèves en cours d’apprentissage. Ils ne sont plus les uniques 

responsables du contenu discuté et ils anticipent le type de réponses des élèves ou le 

peu de participation de ces derniers. L’expert numéro quatre abonde dans le même sens 

en suggérant de structurer les discussions en équipe : « par exemple, des équipes de 

niveau de compétence équivalent d’un élève à l’autre devraient être créées pour que 

l’enseignant intervienne de façon plus intensive auprès des élèves qui s’engagent moins 

facilement dans la lecture, l’élaboration du journal, la réalisation des tâches ». 

4.5.2 Pour les élèves 

Selon quatre experts, il y a peu d’imprécisions dans le soutien et les consignes pour les 

élèves et pour un expert, il n’y en a aucune.  

L’expert numéro six n’a pas commenté. Pour l’expert numéro un, les informations 

fournies dans le dispositif concernant le soutien à offrir aux élèves sont très suffisantes 

et c’est pourquoi il laisserait volontiers l’autonomie aux enseignant.e.s. L’expert 

numéro quatre émet une réserve : « Ma réserve s’explique par le manque de mise en 

contexte. Comment amener les élèves à se définir comme lecteurs subjectifs avant 

même de leur demander d’agir comme tels ? ». Pour lui,  

si l’on met l’accent sur ce qui appartient à la classe de français, les notions 
à travailler sont la subjectivité, la mise en réseau, les stratégies à mobiliser, 

etc. Il sera sans doute important de modéliser les attentes. L’enseignant a 
des attentes, mais il doit aussi savoir faire ce qu’il demande à ses élèves. 

Leur niveau de réussite dépend bien souvent de ce que l’enseignant veut 
voir comme réponses quand ils doivent rendre compte de ce qu’ils ont lu. 

Cela n’a rien à voir avec ce que l’élève peut réaliser lui-même à travers ses 

lectures. 

Il considère que les élèves de cinquième secondaire doivent mettre à profit l’ensemble 

des stratégies et des habiletés qu’ils ont acquises pour apprendre, développer leurs 

représentations et intégrer des apprentissages durant leur lecture et qu’il est normal que 
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l’enseignant.e soit moins directif. Cependant, il rappelle que les élèves en difficulté ou 

peu motivés risquent d’avoir besoin de plus de soutien puisqu’ils n’auront pas tous les 

moyens pour avancer au même rythme que leurs pairs et un élève pourrait se perdre 

sans encadrement.  

Pour l’expert quatre, le journal de lecture pourrait devenir un lieu d’exploration vide 

ou, au contraire, chaotique. De plus, si les élèves n’ont pas vécu ou peu vécu 

d’expériences de lecture subjective pendant lesquelles ils avaient une place 

équivalente, voire plus grande que celle accordée aux textes, ils risquent de se perdre 

au travers des tâches demandées. C’est pourquoi, selon lui, il faudrait préciser aux 

élèves les stratégies de lecture à mobiliser pour chacune des intentions pédagogiques 

et de lecture. Finalement, pour l’expert numéro quatre il sera important de rappeler aux 

élèves que la classe de français n’a pas pour but d’en faire des experts du féminisme, 

mais bien de développer leur subjectivité et leur capacité à mettre les textes en réseau. 

En ce qui a trait aux consignes données aux élèves, l’expert numéro un trouve qu’elles 

sont assez vagues et qu’il faudrait les retravailler pour établir une progression et 

différencier les œuvres. Pour l’expert trois, les consignes sont généralement très claires 

et l’expert cinq les trouve complètes et précises pour les élèves. De façon générale, 

pour les discussions, le quatrième expert demande :  

Les élèves ont-ils un rôle à jouer dans l’équipe (animateur, etc.) ? Le 
dispositif indique que les moments d’échanges sont planifiés. Qu’est-ce 

que cela veut dire ? Les tâches proposées tout au long de la lecture de 
l’ouvrage de Micheline Dumont pourraient être utiles aux élèves en 

difficulté ou peu motivés. Les autres élèves pourraient eux-mêmes 
identifier les passages qui les font réagir (sauf si ses tâches orientent les 

discussions), étant donné les consignes qu’ils doivent suivre pour lire 

chacune des œuvres.  

L’expert trois croit que ce ne sont pas tous les élèves qui connaitront le concept de 

double standard.   



 

46 

Les experts un, trois et cinq ont commenté des questions précises du dispositif : 

Expert 1 : 

• Dans les consignes pour la prise de notes l’utilisation du terme vos réflexions 

est vague. Précisez en fonctions des œuvres et/ou des moments : réaction, 

compréhension, interprétation, appréciation, arguments… 

• Confronter son appréciation avec celle de ses pairs ; les élèves doivent-ils écrire 

dans le journal avant ? quel guidage aura-t-il ? 

• Être capable de cerner la « personnalité » de la femme pour répondre à 

Bourassa : pour remplacer personnalité L’idéologie qu’elle défendait et le 

contexte dans lequel elle évoluait. 

• La prédiction à partir de la couverture, ils font cela depuis le 1er cycle du 

primaire… et sur La femme qui fuit… quel intérêt ? 

Expert 3 : 

• Est-ce que les élèves doivent répondre à toutes ces questions dans leur journal ? 

Le travail est-il vérifié ? 

• Choisissez une femme marquante de cette époque et écrivez une lettre ouverte 

à faire paraitre dans le journal Le Devoir en réponse à la série d’articles d’Henri 

Bourassa parue entre le 28 mars et le 1er avril 1918. : Je trouve cette activité 

vraiment pertinente et intéressante, mais je trouve qu’il manque de consignes 

pour le déroulement sur quatre périodes. Combien de temps pour la partie 

individuelle ? Et en équipe ? Etc. 

• Pour vous aider à mieux comprendre ces femmes, voici une liste de celles que 

vous retrouverez dans Nos héroïnes : Idola St-Jean/Marie Gérin-Lajoie/Thérèse 

Casgrain/Cercle des fermières/Eva Circé-Côté Les élèves doivent-ils lire tous 

ces portraits et choisir l’un d’entre eux pour leur travail ?  
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• En équipe (4), choisir les pages à lire : Je comprends mal cette consigne. 

L’équipe est constituée de quatre membres et chacun de ces membres choisit 

un groupe de pages (a, b, c ou d) ? Ou tous les membres de l’équipe lisent les 

mêmes pages ? 

• …fait des liens entre Burquette et Le féminisme québécois raconté à Camille. : 

Cette consigne me semble floue. Peut-être la remplacer par une question plus 

précise qui permettrait à l’élève de faire ces liens ? 

• Tout au long de votre lecture, vous devrez agir comme si vous étiez le 

gestionnaire de ses réseaux : choisissez celui que vous désirez et alimentez-le 

comme Alberte l’aurait fait. : Activité qui gagnerait à être mieux expliquée. 

Comment, concrètement, cette tâche se réalisera-t-elle ? L’élève doit-il écrire 

des « post » fictifs dans son journal ? 

• … fait des liens entre La femme qui fuit, Burquette, Le féminisme québécois 

raconté à Camille et ses repères culturels. : Encore une fois, je crois que cette 

intention devrait être mieux encadrée. 

• À la suite de la lecture des différentes œuvres et des textes complémentaires, 

les élèves sont invités à répondre aux questions suivantes : je crois qu’il serait 

intéressant que cette activité se transforme en situation d’évaluation (formative 

ou certificative) en écriture. 

Expert 5 : 

• Il serait par contre intéressant d’ajouter, par exemple dans la tâche « En 1961, 

hommage à la femme canadienne-française… » une sous-question au numéro 3 

afin d’inviter les élèves à réfléchir aux stratégies de lecture pertinentes pour 

l’annotation des textes. Ceci pourrait soutenir, entre autres, les élèves en 

difficulté qui pourraient « ne plus savoir quoi faire » à ce moment. 
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4.6 Utilité et intérêt 

4.6.1 Pour le personnel enseignant 

Quatre experts croient que le dispositif didactique est toujours utile pour les 

enseignant.e.s et un expert croit qu’il l’est souvent. En ce qui a trait à son intérêt, deux 

experts croient qu’il l’est souvent et trois croient qu’il l’est toujours.  

Le premier expert trouve le dispositif cohérent, mais peu adapté à la singularité des 

œuvres ni assez articulé en c qui concerne la progression des apprentissages. Les 

experts un et trois soulignent que pour l’acceptabilité des milieux, il faut proposer des 

évaluations ou selon l’expert numéro trois viser « une production finale quelconque ou 

un arrimage avec le texte argumentatif (ou autre type de texte) ou encore des activités 

de grammaire contextualisée ». 

Pour l’expert numéro trois, le dispositif est bien fait et complet. Le cinquième expert 

ajoute que  

le dispositif didactique permet d’adresser des sphères trop souvent 

délaissées en lecture au détriment de la pure compréhension, en plus de 
mettre de l’avant des genres de textes variés souvent boudés (par exemple 

la bande dessinée) ou tout simplement ignorés (par exemple l’essai) par les 

enseignants.  

Le troisième expert mentionne aussi aimer beaucoup la variété des types de textes 

présentés (roman, bande dessinée, articles de journaux, etc.) pour réaliser des activités 

qui traitent du thème du féminisme. Pour l’expert quatre, le dispositif proposé permet 

de travailler la lecture différemment et les changements de pratique, au profit des élèves, 

sont toujours utiles sur le plan professionnel. L’expert cinq fait remarquer que le 

dispositif didactique propose une démarche claire pour les enseignant.e.s qui seraient 

prêts à aller de l’avant. De plus, l’expert quatre souligne que :  
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l’enseignant est aux prises avec ses propres processus de lecture à travers 

la mise en place de ce dispositif. Il comprend que la mise en relation des 
textes par l’intermédiaire des repères culturels fait partie de sa propre façon 

de lire, que c’est ce qui en fait un lecteur expert et efficace. Le dispositif 
permet à l’enseignant de développer d’autres réseaux littéraires relatifs à 

d’autres sujets. 

 Le sixième expert note que le dispositif est très bien pour l’enseignant.e et qu’il fournit 

les questions pertinentes pour diriger les réflexions des élèves. 

Finalement, les experts un et trois notent que le dispositif présenté a pour intérêt le 

réinvestissement des compétences et des connaissances argumentatives que nous 

pouvons développer pour l’examen du ministère de l’Éducation dans une séquence 

littéraire. Le cinquième expert explique que cette séquence didactique est unique et 

originale et que :  

 le dispositif didactique tient compte de réalités sociales, culturelles et 

historiques riches et variées, trop souvent seulement effleurées, et encore, 

dans le matériel des maisons d’édition couramment utilisé dans les classes. 

Bref, toujours selon le cinquième expert : « le dispositif didactique développé adresse 

spécifiquement ces “zones oubliées” dans la planification des enseignants de 

cinquième secondaire ». Par ailleurs, pour un expert, le dispositif est souvent lourd pour 

les enseignant.e.s et pour les quatre autres, il l’est parfois. Le premier expert note que 

le dispositif est lourd et devra être accompagné par la chercheuse la première fois qu’il 

sera utilisé. Pour l’expert numéro cinq :  

le dispositif didactique proposé pourrait sembler lourd pour certains 

enseignants dont les pratiques sont très traditionnelles (cours magistraux, 
évaluations de type questionnaire axé sur la compréhension et les 

connaissances) et offrant peu de choix à leurs élèves. Plusieurs éléments 
seraient à apprivoiser, mais, chose certaine, le dispositif didactique proposé 

leur permettrait de bonifier leurs pratiques !  
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L’expert numéro six ne trouve pas le dispositif lourd, mais la formule un peu répétitive 

pour chacune des œuvres. Pour le quatrième expert, il faudra s’assurer que le cadre 

reste souple ainsi que l’ordre pour lire les œuvres, car « commencer par une œuvre 

littéraire pourrait permettre aux élèves de se situer par rapport à son contenu, ses thèmes. 

Ils pourraient leur donner un sens à partir de leurs propres repères culturels. Ces 

derniers seraient certes à ajuster ; c’est à ce moment-là que pourraient intervenir les 

textes intermédiaires. » L’expert numéro trois n’a pas commenté. 

4.6.2 Pour les élèves 

Pour trois des cinq experts, le dispositif didactique présenté dans le cadre de notre 

recherche est toujours utile et intéressant pour les élèves tandis qu’il l’est souvent pour 

les deux autres experts.  

Pour l’expert numéro un, le dispositif présenté est très utile. Il mentionne qu’il faudra 

penser à varier les boucles d’apprentissages et les activités d’entrée dans les œuvres 

pour maintenir la motivation des jeunes. Pour l’expert numéro trois, le dispositif est 

très intéressant. Pour l’expert numéro quatre, l’intérêt du dispositif dépendra du milieu 

dans lequel il sera réalisé, car  

le féminisme comme sujet central des œuvres inscrites au corpus du 
dispositif est très intéressant, mais pourrait être un obstacle dans certains 

milieux, non seulement à cause des valeurs qu’il véhicule, mais aussi à 
cause de son aspect historique. Il faut voir avec quels élèves il est possible 

de rendre le dispositif optimal pour motiver l’élève à s’engager dans le 

travail.  

Pour ce dernier, le sujet peut paraitre rebutant, car la première œuvre utilisée est une 

œuvre chargée sur le plan historique. Cependant, il indique que « c’est moins le sujet 

qui compte que les moyens que le dispositif permet aux élèves de développer, [mais] 

le sujet est souvent la porte d’entrée à travers laquelle certains vont passer et à laquelle 

d’autres vont se buter ».  
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Le dispositif permet aussi de faire réfléchir les élèves sur un sujet plus complexe et 

d’aller plus loin dans leurs réflexions, mais la lecture est un défi pour un bon nombre 

d’élèves. Toujours selon le quatrième expert : « le dispositif est un moyen de replacer 

l’élève au centre des textes sans que ces derniers aient plus d’importance que lui ». 

Selon cet expert, cela peut être vu comme une difficulté au départ si les élèves n’ont 

jamais travaillé la lecture subjective en classe de français et cela les confrontera à leurs 

propres processus de lecture. Bref, pour le quatrième expert « la préparation, 

l’accompagnement et le suivi de la progression des élèves demandent un engagement 

soutenu de la part de l’enseignant. » Le cinquième expert indique que le dispositif 

didactique donne une voix aux adolescents, trop souvent étouffés par les évaluations 

de compréhension en lecture. Il indique : « le thème diffère grandement de ce que l’on 

voit habituellement dans les classes (censure, fausses nouvelles, réseaux sociaux, 

problématiques environnementales…) et l’originalité du sujet suscitera l’intérêt, de 

même que la diversité des genres de texte proposés ».  

L’expert numéro cinq mentionne que le dispositif didactique propose des activités 

engageantes qui sauront susciter l’intérêt des élèves, car « le développement de la 

subjectivité est effectivement trop souvent délaissé par les enseignants du secondaire ; 

malheureusement, ce sont les élèves qui en paient le prix, puisqu’ils sont privés de ces 

opportunités d’apprentissages. ». Il ajoute : « nos futurs citoyens et adultes de demain 

ont besoin de plus de séquences d’enseignement-apprentissage de ce genre pour 

développer les compétences requises au 21e siècle. » L’expert numéro six n’a pas 

commenté. 

4.7 Engagement cognitif des élèves et contrôle durant les activités 

Les experts s’entendent tous pour dire que les élèves sont toujours engagés 

cognitivement durant les activités qui leur sont proposées; trois d’entre eux croient que 

les élèves ont toujours le contrôle et deux experts pensent qu’ils ont souvent le contrôle.  
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L’expert un croit que l’engament cognitif est très bien et « je pense sincèrement que le 

corpus et le sujet vont grandement les intéresser et les motiver. »  Pour l’expert trois, 

les activités proposées (plénières, discussions en équipe, lecture individuelle, etc.) 

rendent les élèves actifs et cela favorise les apprentissages, mais il se questionne sur la 

motivation à moyen ou long terme des apprenants : « les activités (plénière, travail 

d’équipe, lecture individuelle) peuvent-elles devenir routinières ? ». Pour l’expert 

quatre, les activités permettent aux élèves de s’engager cognitivement et les œuvres et 

les tâches sont assez complexes pour qu’ils soient stimulés sur le plan intellectuel. Il 

ajoute : « les élèves autonomes qui n’ont pas habituellement de difficulté en lecture 

trouveront rapidement leur compte à travers le dispositif proposé ». Cependant, 

toujours selon le quatrième expert, « comme sa durée dans le temps est longue, il serait 

dommage que des élèves moins motivés ou plus faibles, peu engagés, ne profitent pas 

du dispositif pour développer leur subjectivité et leurs repères culturels pour mieux 

mettre les textes en réseau ». Le quatrième expert souligne qu’en raison de la liberté 

que les apprenants auront, ils seront amenés à développer leur autonomie, à mieux 

relever les défis que leurs lectures postsecondaires leur imposeront et ils devront faire 

face à des exigences élevées. L’expert cinq souligne que les activités proposées 

suscitent différents niveaux d’engagement cognitif aux élèves et ils sont ainsi actifs 

dans leurs apprentissages. 

Pour l’expert quatre : « les élèves contrôlent l’ensemble des activités, incluant la teneur 

ce qu’ils produisent dans leur journal de lecture. Ce sentiment de contrôle est important, 

car les élèves peuvent faire des choix pour les mettre en valeur. Ils peuvent aussi 

enrichir leurs représentations grâce aux autres lors des discussions ». Il souligne aussi 

que les élèves doivent se sentir compétents même lorsqu’ils se heurtent à des difficultés 

au départ du dispositif. Il soulève que « l’objet textuel est souvent perçu comme 

extérieur à eux. S’ils ont du mal à l’intégrer et à prendre part, ils auront du mal à le 

mettre en perspective et à l’apprécier », mais que « les discussions et les retours en 

plénière à l’intérieur du dispositif sauront sans doute en rassurer plusieurs. ». Pour 
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l’expert cinq, plusieurs activités proposent des choix aux élèves ce qui leur permet 

d’exercer un contrôle tout comme pour la constitution de leur propre cahier de 

rédaction comme le mentionne le sixième expert. 

4.8 Commentaires généraux des experts 

L’expert numéro un a fait remarquer qu’aucune femme de couleur n’était présente dans 

l’image de la couverture du dispositif. L’expert trois indique : « de manière générale, 

un très beau dispositif que j’aurais aimé exploiter quand j’enseignais en 5e secondaire ! 

Bravo ! » Finalement, le quatrième expert indique que la structure du dispositif a un 

grand potentiel. De plus, il ajoute : 

 si j’ai bien compris, les écrits intermédiaires sont représentés par les 
articles de journaux et l’ensemble des textes courants inscrits dans le corpus. 

Ces derniers doivent permettre aux élèves de développer des repères 
culturels pour mieux comprendre, interpréter et apprécier, par exemple, les 

œuvres plus littéraires. Maintenant, je me questionne sur l’ordre dans 
lequel les documents doivent être présentés aux élèves. Le texte 

intermédiaire est-il un préalable à la lecture d’un texte littéraire ? Les 
représentations, les réflexions, voire l’appréciation des élèves portant sur 

un texte littéraire pourraient-elles être modifiées ou ajustées par la lecture 
d’un texte intermédiaire ? Par exemple, les élèves pourraient-ils lire 

d’abord Burquette avant de lire l’œuvre de Micheline Dumont ? Ou 
pourraient-ils lire les deux textes en parallèle ? Je pense qu’il serait 

intéressant de mieux comprendre la place qu’occupent les textes 
intermédiaires par rapport à celles des œuvres littéraires dans la 

construction des repères dont les élèves ont besoin.  



 

 CHAPITRE V 

 

 

DISCUSSION 

Dans ce chapitre, nous présenterons les changements que nous avons apportés au 

dispositif didactique (5.1) dans la présentation générale de ce dernier (5.1.1), dans 

l’adéquation du dispositif avec les fondements théoriques (5.1.2) et en ce qui a trait au 

soutien et aux consignes pour le personnel enseignant et les élèves (5.1.3). Nous 

discuterons des difficultés rencontrées pour la transposition didactique (5.2) et nous 

terminerons avec les limites de notre recherche (5.3). 

 

5.1 Changements du dispositif didactique 

À la suite des résultats de l’analyse faite des commentaires des experts, nous avons 

effectué des changements à notre dispositif didactique (annexe C). Nous avons classé 

le tout en trois catégories : les changements qui sont liés à la présentation générale du 

dispositif, ceux qui touchent les fondements théoriques que nous exploitons et 

finalement, ceux qui sont en lien directement avec le soutien offert aux élèves et aux 

membres du personnel enseignant. Finalement, plusieurs commentaires des experts ne 

touchaient pas une amélioration concrète, mais étaient plutôt des suggestions, des 
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questions plus larges soulevant des éléments à clarifier dans notre cadre théorique ou 

encore soulevant la discussion. Nous les aborderons à la fin de ce présent chapitre. 

5.1.1 Présentation générale du dispositif 

Certains commentaires des experts concernaient des éléments généraux de notre 

dispositif didactique. C’est pourquoi nous les avons regroupés dans la discussion. 

D’abord, l’expert un faisait remarquer qu’il n’y avait aucune femme issue de la 

diversité sur l’image de la page couverture du document d’accompagnement pour les 

membres du personnel enseignant. Après plusieurs recherches, nous n’avons pas trouvé 

d’image à la fois libre de droits et inclusive. C’est pourquoi nous avons décidé de 

prendre le symbole du féminisme.   

Pour la présentation du dispositif didactique, nous avons ajouté plusieurs éléments 

contextuels dans la partie Avant-propos. À la suite de commentaires des experts, nous 

avons spécifié des éléments d’informations concernant nos choix didactiques. D’abord, 

en ce qui a trait au choix des œuvres, nous avons indiqué les raisons pour lesquelles 

nous avons décidé de travailler la lecture en réseau autour du thème du féminisme et 

les choix que nous avons faits pour favoriser l’investissement subjectif des élèves à 

partir des éléments de la lecture axiologique que nous avons aussi définis. Ensuite, nous 

avons ajouté des informations concernant le fonctionnement du dispositif, le nombre 

d’œuvres nécessaires et le temps alloué en classe ou à la maison aux différentes étapes.  

En outre, nous avons ajouté des informations pour l’organisation de la séquence dans 

la planification de l’enseignant.e qui désire l’utiliser. Nous croyons important, tout 

comme l’expert quatre, de garder de la flexibilité dans l’organisation de la séquence. 

C’est pourquoi l’enseignant.e peut intégrer cette dernière dans sa planification d’étape 

et ne pas tout faire en un bloc. Il est important de laisser des moments de lecture de 

qualité aux élèves, tant en classe qu’à la maison, pour qu’ils puissent s’investir 

adéquatement dans leur lecture. De plus, comme suggéré par le troisième expert, nous 
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avons ajouté des références claires à la Progression des apprentissages (2011) et au 

Programme de formation de l’école québécoise (2009). Finalement, nous avons 

retravaillé la mise en page pour faciliter l’utilisation par le personnel enseignant. 

5.1.2 Adéquation du dispositif avec les fondements théoriques  

Pour modifier notre dispositif didactique, nous avons pris en considération les 

commentaires liés aux différents fondements théoriques qui le sous-tendent. 

D’abord, l’expert six se questionnait sur la pertinence de fournir la définition de la 

lecture littéraire aux membres du personnel enseignant qui désirent faire la séquence 

didactique. Nous n’avons apporté aucune modification à ceci, puisque la définition de 

la lecture littéraire était fournie seulement aux experts pour les aider à analyser le 

dispositif, mais elle ne fait pas partie du document pour les membres du personnel 

enseignant.  

Dans le même ordre d’idées, les experts un et trois mentionnaient qu’il était important 

de faire la distinction théorique entre les écrits intermédiaires, réflexifs et de la 

réception et d’utiliser un seul terme pour éviter la confusion chez les membres du 

personnel enseignant. Tout au long du dispositif didactique, il est question du journal 

de lecteur, les définitions des différents types d’écrits étaient fournies aux experts pour 

les aider à analyser le dispositif. Cependant, nous avons tenu compte de ce 

commentaire dans la révision de notre cadre théorique. Pour nous, l’écriture a un rôle 

complémentaire à la lecture : la diversité des tâches que nous proposons aux apprenants 

favorise la motivation et l’investissement des élèves dans l’acquisition des nouvelles 

compétences et les amène à utiliser l’écriture pour construire leurs savoirs littéraires et 

leurs compétences langagières (Le Goff, 2018). Nous avons décidé de retenir la 

définition des écrits de la réception de Le Goff (2018, p.111), c’est-à-dire : « [une] 

pratique d’écriture qui vise à diversifier les modes d’entrées dans la lecture littéraire et 

à permettre l’expression d’une subjectivité dans la fréquentation des œuvres », car cela 
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nous permet de faire plusieurs choix d’activités : nous avons choisi l’écriture 

d’invention (Le Goff, 2018) et le journal de lecteur (Larrivé, 2018 ; Ahr et Joole, 2010 ; 

Joole, 2010) pour permettre aux adolescents de laisser des traces de lecture diversifiées 

tant en quantité qu’en qualité (Le Goff, 2018).  

Enfin, l’expert numéro quatre suggérait d’inclure des modèles pour le journal de lecteur 

pour inspirer les élèves. Nous avons pris la décision de ne pas inclure de modèles, car 

nous désirons que les élèves s’investissent dans le processus créatif et dans l’activité 

de personnalisation de leur journal pour que ce dernier s’ancre dans leur intimité 

comme le suggérait le troisième expert. Cette liberté est un signe d’autonomie apprécié 

par les adolescents (Larrivé, 2018). Nous désirons que chaque journal de lecteur soit 

unique et personnalisé pour rendre compte de la singularité de chaque lecteur (Larrivé, 

2018), car il est le témoignage de la lecture de l’élève pour l’aider à comprendre son 

cheminement personnel et cet outil devrait rester privé (Ahrs et Joole, 2010). 

Cependant, l’enseignant.e peut montrer des journaux de lecteur numériques accessible 

sur Internet pour aider les élèves à visualiser ce dont il est question et les formes 

possibles (Larrivé, 2018). 

5.1.3 Soutien et consignes pour le personnel enseignant et les élèves 

Nous avons fait plusieurs modifications aux consignes à la suite des commentaires que 

nous avons reçus de la part des experts.  

Notre dispositif est centré sur la compétence « lire et apprécier des textes variés » bien 

que nous utilisons l’écriture d’invention pour permettre et favoriser chez les élèves des 

moments de questionnement sur leurs pratiques littéraires et leur investissement (Le 

Goff, 2018) et le journal de lecteur. Les experts un et trois soulèvent que notre dispositif 

didactique permet le réinvestissement, dans une séquence littéraire, des compétences 

et des connaissances argumentatives, permettant notamment de préparer les élèves à 

l’évaluation prescriptive de la cinquième secondaire du ministère de l’Éducation du 
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Québec (MÉQ). C’est pourquoi nous avons ajouté des suggestions ainsi que des pistes 

de prolongements possibles pour des évaluations sommatives permettant aux élèves de 

réexploiter leurs connaissances et compétences argumentatives. Par exemple, à la toute 

fin du dispositif didactique, nous suggérons aux membres du personnel enseignant la 

production d’une lettre d’opinion. Cette dernière pourrait être utilisée comme 

évaluation sommative d’étape pour la compétence « écrire des textes variés » en 

préparation pour l’épreuve unique de cinquième secondaire en français langue 

première. Nous avons aussi modifié les consignes de l’activité Dans la peu de… pour 

favoriser un passage de la lecture vers l’écriture. Les étapes préparatoires à l’écriture 

(lecture des portraits des femmes marquantes de l’époque, du dossier de Bourassa, etc.) 

amènent l’apprenant à se construire des outils de lecture et à accéder, par le fait même, 

à une maitrise accrue des fonctionnements textuels du genre argumentatif tout en 

s’inspirant des pratiques d’un auteur reconnu (Le Goff, 2018). Cette pratique d’écriture 

d’invention se situe dans un espace fictionnel déterminé et original et elle se nourrit 

des savoirs acquis au cours des lectures des œuvres intégrales sélectionnées par 

l’enseignant.e (Le Goff, 2018). Nous espérons ainsi répondre aux différents besoins 

des membres du personnel enseignant pour les situations d’évaluation.  

Bien que la compétence « communiquer oralement selon des modalités variées » ne 

soit pas spécifiquement travaillée par la séquence, elle est mobilisée régulièrement par 

la discussion qui est un genre à dominante justificative (Chartrand, Émery-Bruneau, 

Sénéchal et al., 2015). Les discussions prévues tout au long de la séquence demandent 

aux élèves d’échanger des idées, d’exprimer une appréciation, une interprétation ou 

une critique et de les faire évoluer au contact des autres (Chartrand, Émery-Bruneau, 

Sénéchal et al., 2015). Pour Sénéchal (2016), « il s’agit d’un genre polygéré, plus 

spontané, qui fait référence à une pratique langagière sociale acquise, mais non 

enseignée ». À la lecture des commentaires des experts, nous avons réalisé 

l’importance de soutenir les élèves — et l’enseignant.e — dans le développement de la 

compétence orale, car les enseignant.e.s disposent souvent de peu d’outils didactiques 
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pour favoriser l’enseignement et l’apprentissage de cette compétence (Lafontaine et 

Messier, 2009, Sénéchal, 2012 ; 2016). Plusieurs croient qu’un enseignement de l’oral 

est fait lorsque cette compétence est utilisée pour travailler d’autres volets en classe 

(Lafontaine et Messier, 2009) et, souvent, les activités orales sont systématiquement 

évaluées (Lafontaine et Messier, 2009, Sénéchal, 2012 ; 2016). C’est pourquoi nous 

avons ajouté un document d’accompagnement en situation de discussion pour soutenir 

les élèves (annexe D). Dans ce document, nous retrouvons des stratégies favorisant 

l’écoute active et une bonne prise de parole. Nous croyons ainsi que l’enseignant.e 

pourra donner de petits défis aux élèves tout au long des discussions pour les aider à 

développer leur compétence à communiquer oralement selon des modalités variées. 

Pour garder des traces et favoriser la rétroaction, à l’aide d’un appareil numérique, les 

élèves pourraient enregistrer les discussions et les écouter par la suite. De cette façon, 

ils pourront s’autoévaluer et offrir de la rétroaction à leurs pairs durant la séquence et, 

finalement, l’enseignant.e pourra faire son évaluation lors de la dernière discussion 

(Dumais, 2011).  

Finalement, trois experts ont commenté des questions précises du dispositif et nous 

avons fait certaines modifications en lien avec leurs commentaires. Deux experts ont 

commenté la question Dans la peu de… qui invite l’élève à écrire une lettre ouverte à 

Henri Bourassa pour répondre à la série d’articles parue dans le journal Le Devoir en 

1918. L’expert numéro trois trouvait qu’il manquait de précision dans les consignes 

pour l’élève et pour le déroulement de l’activité et l’expert un trouvait que les attentes 

n’étaient pas toutes claires. Nous avons donc fait les modifications suivantes :  

• Nous avons ajouté : Lisez les courtes biographies de ces femmes et choisissez 

celle qui répondra à Henri Bourassa. 

• Dans la consigne originale, l’élève devait être capable de cerner la 

« personnalité » de la femme pour répondre à Henri Bourassa. Nous avons 

modifié cette consigne en disant que l’élève doit être capable de cerner les 
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caractéristiques psychologiques de la femme, l’idéologie qu’elle défendait, le 

milieu dans lequel elle évoluait pour répondre à Bourassa.  

• Nous avons ajouté à l’intention de l’enseignant.e que cette tâche pouvait être 

évaluée. 

• Nous avons soumis une planification détaillée de la tâche pour l’enseignant.e : 

o Planification de la tâche par l’enseignant.e : 
§ Deux périodes : Lecture et annotation du dossier préparatoire et 
appropriation de l’idéologie et du milieu dans lequel évoluait la 
femme retenue pour répondre à Bourassa. 

§ Une période : Discussion en équipe de 4 et plénière ; 
§ Trois périodes : Planification, écriture, révision et correction de 
la lettre ouverte 

§ Une période : Échange entre pairs pour offrir de la rétroaction 
§ Deux périodes : Révision, correction et mise au propre pour la 
version définitive 

 

5.2 Transposition didactique 

L’analyse des commentaires des experts nous a menée à réfléchir sur la façon dont nous 

pouvons faire la transposition didactique des fondements théoriques (approche 

culturelle en éducation, lecture et lecture littéraire, subjectivité en lecture, écrits de la 

réception et réseaux littéraires) dans notre pratique enseignante en enseignement du 

français au secondaire. Comment développer une pratique enseignante en lecture 

littéraire favorisant l’investissement subjectif des élèves tout en étant  

axée sur différentes activités complémentaires, les unes relevant de la 

participation, les autres privilégiant la distanciation (réflexion sur le fait 
littéraire, transmission de connaissances littéraires utiles, développement 

de compétences interprétatives), d’autres encore (axées sur le liseur de 
Picard) privilégiant les appropriations sensorielles (Dufays, Gemenne, 

Ledur, 2005, p.97) ? 
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Peut-on modéliser la posture de lecture littéraire, le rapport au texte qu’elle implique 

(Rouxel, 2004) ? Dufays, Gemenne et Ledur affirment que  

lorsqu’on étudie la lecture sous l’angle didactique, on ne passe pas 
simplement de la théorie à la pratique, mais on change d’objet d’analyse, 

car la lecture qui est enseignée et pratiquée à l’école n’est pas l’expérience 

ordinaire de la rencontre seul à seul avec le texte (2005, p. 10). 

Il est difficile de faire une transposition didactique de la lecture littéraire dans un 

dispositif didactique qui vise à répondre au développement de la compétence « Lire et 

apprécier des textes variés » (MELS, 2003 ; MELS, 2009) puisque rien n’est dit dans 

le Programme de formation de l’école québécoise (MELS, 2003 ; MELS, 2009) sur la 

subjectivité, sur le rôle des œuvres intégrales dans l’apprentissage de la lecture ni sur 

les différentes interprétations possibles (Falardeau et Sauvaire, 2015). Quet (2015, 

p.63) soulève que l’utilisation du terme compétence en littérature pose au moins trois 

problèmes en didactique :  

1. Si la littérature est bien ce qui aide à vivre, à se comprendre, à savoir 
qui nous sommes, etc., alors quelles tâches donner à des élèves pour 

évaluer leurs compétences ? Est-il seulement possible d’imaginer 

un apprentissage à cette fin ? 

2. Si la lecture littéraire et la pratique interprétative sont bien l’affaire 
de communautés (connaissances, mais aussi connivences, attitudes 

ritualisées, licences partagées), alors quelles tâches donner aux 
élèves pour les aider à accéder ? Comment faire la part des savoirs 

nécessaires et celle des postures suffisantes (par exemple l’attention 

aux textes, par exemple « l’interprétativité décomplexé ») ? 

3. Si les compétences littéraires peuvent se circonscrire autour de 
quelques axes forts (le bon gout de l’amateur éclairé, l’efficacité 

interprétative), ne faudrait-il pas aussi que les didacticiens se 
préoccupent des outils, des instruments et des méthodes 

susceptibles de forger ces lumières ? Autrement dit quels sont les 
savoirs utiles à la production d’un jugement de gout et d’une 

interprétation acceptable ? 
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Un lecteur compétent mobilisera des connaissances littéraires, mais aussi 

métacognitives (Falardeau et Sauvaire, 2015). En faisant preuve de métacognition, 

l’élève démontre qu’il sait réfléchir à sa pratique et sait se donner des moyens pour 

comprendre ce qu’il lit en mobilisant les stratégies et les ressources appropriées 

(Falardeau et Sauvaire, 2015). Pour Jouve (2004, p.111), « la confrontation du lecteur 

avec lui-même est donc une des dimensions majeures de la lecture. Toute la question 

est de savoir comment l’introduire dans l’enseignement ». Comme le mentionne 

Falardeau et Sauvaire (2015), les stratégies métacognitives mobilisées ne peuvent être 

utilisées pour évaluer, car ce ne sont pas des observables clairs de l’activité de l’élève. 

Bref, peu de chercheurs se sont intéressés à définir les savoirs et les savoir-faire 

nécessaires au développement du sujet-lecteur adolescent (Quet, 2015) qui, pour se 

développer complètement comme un lecteur compétent, doit disposer d’outils 

multiples, se sentir concerné et impliqué, mais aussi sentir qu’il est autorisé à réagir, à 

reformuler, à contredire (Quet, 2015) dans la communauté de lecteurs à laquelle il 

appartient. C’est pourquoi nous sommes d’avis que, comme membre du personnel 

enseignant, lorsque nous accompagnons l’élève dans ses apprentissages pour qu’il 

devienne un lecteur scolaire compétent, nous nous adressons au sujet-lecteur, car il se 

construit comme lecteur et s’engage dans sa pratique 

Dans le cadre de notre recherche, nous avons fait le choix de travailler l’investissement 

subjectif des apprenants à l’aide des ressources axiologiques. Le thème que nous avons 

choisi, le féminisme, est susceptible de faciliter l’identification du lecteur aux situations 

présentées, aux idées défendues, etc., et lui permet de prendre position. Notre dispositif 

répond à l’hypothèse de Rouvière (2018 ; 2020) selon laquelle l’engagement des élèves 

est favorisé dans la lecture littéraire lorsque les dispositifs didactiques font varier les 

différentes composantes de la lecture axiologique à mobiliser. Nous croyons qu’un 

investissement subjectif peut se faire autour d’un thème (comme une controverse 

sociale) tout autant qu’autour d’un élément littéraire, car il est indispensable que « les 

élèves développent leur regard critique vis-à-vis des normes culturelles et apprennent 
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à analyse le caractère socialement et historiquement construit des diverses 

interprétations qu’ils produisent » (Sauvaire, 2013, p.78). Tout comme le mentionne 

Mercier (2010, p.186),  

développer la compétence à comprendre et à interpréter, apprendre à 

confronter une interprétation avec d’autres, la justifier en l’appuyant sur les 
éléments du texte, inférer, relier ce qu’on lit à notre subjectivité, à nos 

connaissances du monde, éprouver de l’empathie par rapport à la situation 
que vit le personnage d’un récit, piller les idées d’un texte, s’en faire une 

opinion, adopter une posture critique, poser un jugement de gout, etc. Ne 
s’agit-il pas des compétences nécessaires pour lire tous les textes, qu’ils 

soient littéraires ou courants, dans la sphère privée comme à l’école ?  

Pour l’expert numéro un, la question : « Selon vous, en 1961, le féminisme était-il en 

train de disparaitre ? » est un exemple significatif de question argumentative autour 

d’une controverse sociale et non littéraire. Pour répondre à cette question, l’élève devra 

avoir recours à plusieurs ressources subjectives. Il devra faire appel à ses connaissances 

générales concernant le contexte de production des textes qu’il devra mettre en réseau, 

ses connaissances pour la production d’un texte argumentatif, ses connaissances 

procédurales en lien avec la classe de français, ses ressources psychoaffectives pour 

l’aider à construire du sens, ses ressources socioculturelles et finalement ses ressources 

axiologiques en faisant référence entre autres aux discours idéologiques et aux valeurs 

dans les œuvres lues (Sauvaire et Falardeau, 2016). C’est pourquoi, selon nous, il s’agit 

d’une question qui demande un investissement subjectif de la part de l’apprenant tout 

en étant une question autour des effets de la lecture sur soi. Par exemple, dans notre 

dispositif, nous demandons aux élèves de noter les évènements qui leur font vivre des 

émotions (les choquent, les surprennent, etc.) durant la lecture de Burquette et 

d’expliquer pourquoi. Nous avons décliné cette consigne en trois questions : quel 

moment vous a le plus touché, quel moment vous a le plus choqué et que pensez-vous 

de l’attitude du père ? Les élèves devront réfléchir aux effets du texte sur eux et 
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mobiliser leurs ressources axiologiques : ils devront porter des jugements de valeur sur 

différents évènements qui se déroulent dans le texte.  

Selon Dufays, Gemenne et Leduc (2005), « prendre en compte [l]es lectures et [l]es 

représentations [des élèves], c’est reconnaitre le caractère largement émotionnel, 

passionnel, affectif, intime de la lecture, alors que l’école développe plutôt les apports 

intellectuels, rationnels, interprétatifs » (Dufays, Gemenne et Leduc, 2005, p.173). 

Durant notre analyse des commentaires des experts, nous avons aussi été confrontée à 

une pluralité définitionnelle et conceptuelle entre les experts et notre cadre théorique. 

Le quatrième expert mentionnait que pour lui, l’expérience qui était proposée aux 

élèves reposait davantage sur ce que ces derniers tirent de leur lecture des textes que 

sur la valeur des textes eux-mêmes ce qui n’est pas une lecture littéraire en soi. Pour ce 

dernier, le dispositif fait appel à la lecture littéraire quand les apprenants « doivent 

compléter le sens des œuvres à travers la rédaction de leur journal de lecture ». Nous 

pouvons comprendre par ce commentaire que le quatrième expert ne fait pas 

nécessairement la différence entre la lecture littéraire et le texte littéraire. Il préconise 

une approche dans laquelle le texte (ou la littérature) est privilégié par rapport à la 

manière de le lire : il ne reconnait pas un travail propre au lecteur (Dufays, Gemenne 

et Ledur, 2005). Cela nous amène aux différentes conceptions de la lecture littéraire 

rapportées par Dufays, Gemenne et Ledur (2005) : la lecture littéraire comme lecture 

des textes littéraires (comme défini par le quatrième expert), la lecture littéraire comme 

distanciation, la lecture littéraire comme participation et la lecture littéraire comme va-

et-vient dialectique (comme nous la définissons dans notre recherche). Bref, comme le 

mentionne Daunay (Daunay et Dufays, 2016, p.18) « la question, en fait, est de savoir 

comment didactiser la question de la subjectivité, autrement dit comment faire avec la 

subjectivité de l’apprenant ». 

De plus, pour aider les membres du personnel enseignant à mesurer l’investissement 

subjectif des élèves dans leurs lectures, nous avons utilisé le journal de lecteur pour 
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garder des traces des apprentissages et du cheminement des élèves. Comme mentionné 

au chapitre trois, pour aider les experts dans leur analyse dudit dispositif, nous leur 

avons fourni un sommaire de notre cadre théorique dans lequel nous avons défini les 

écrits intermédiaires pour situer le journal de lecteur. À ce propos, durant notre analyse 

des commentaires, nous avons été confrontée au fait que la transposition didactique des 

écrits intermédiaires à l’aide du journal de lecteur n’a pas été comprise (rappelons que 

les écrits intermédiaires étaient d’abord le type d’écrits et le terme retenu). En effet, le 

quatrième expert a fait le commentaire suivant :  

si j’ai bien compris, les écrits intermédiaires sont représentés par les articles 

de journaux et l’ensemble des textes courants inscrits dans le corpus. Ces 
derniers doivent permettre aux élèves de développer des repères culturels 

pour mieux comprendre, interpréter et apprécier, par exemple, les œuvres 
plus littéraires. Maintenant, je me questionne sur l’ordre dans lequel les 

documents doivent être présentés aux élèves. Le texte intermédiaire est-il 
un préalable à la lecture d’un texte littéraire ? Les représentations, les 

réflexions, voire l’appréciation des élèves portant sur un texte littéraire 
pourraient-elles être modifiées ou ajustées par la lecture d’un texte 

intermédiaire ? 

La réflexion de cet expert nous a amenée à nous questionner sur notre cadre théorique. 

Nous avions établi que nous utilisions les écrits intermédiaires, car ils permettent aux 

apprenants de manifester une intimité avec le texte, à extérioriser une voix intérieure 

nourrie de celle d’un auteur et de ses personnages (Joole, 2010). Ainsi, l’élève, à l’aide 

de son journal de lecteur, pouvait fixer dans le cours de sa lecture ce qui nait de la 

rencontre entre les propositions fictionnelles de l’œuvre et son implication subjective 

(Langlade, 2007). Cependant, pour cet expert, le terme intermédiaire renvoyait à 

quelque chose qui fait un lien ou une jonction comme défini par le dictionnaire USITO. 

De plus, nous avons réalisé que nous n’utilisions pas seulement le journal de lecteur 

dans le cadre de notre dispositif pour permettre à l’élève de consigner ses réflexions 

durant ses lectures, mais aussi les écrits d’invention comme pour l’activité Dans la peu 

de… Comme mentionné au point 5.1.2, les experts un et trois avaient aussi fait mention 
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de l’importance d’utiliser un seul terme dans le cadre de notre dispositif didactique. 

C’est pourquoi nous avons décidé d’utiliser les écrits de la réception, car ils désignent 

les traces de lecture rédigées par l’apprenant qui varient tant par la quantité que la 

qualité et les consignes d’écriture sont souples (Le Goff, 2018). Par contre, nous tenons 

à spécifier que dans le dispositif présenté aux membres du personnel enseignant, il n’est 

jamais question de lecture littéraire ni d’écrits intermédiaires. Nous faisons référence 

au journal de lecteur et à la lecture dans son ensemble.  

5.3 Limites de la recherche 

Notre recherche rencontre quelques limites. D’abord, nous n’avons pas testé notre 

dispositif didactique en classe, ce qui nous aurait permis de valider le réel 

investissement subjectif des élèves. Nous espérons avoir la chance de le faire 

ultérieurement. Ensuite, comme le mentionne l’expert quatre, le thème autour duquel 

nous avons bâti notre réseau littéraire pourrait être un obstacle dans certains milieux 

pour diverses raisons comme les valeurs qu’il véhicule, mais aussi à cause de l’aspect 

historique des œuvres choisies. Tandis que pour l’expert cinq, le choix des genres 

textuels variés que nous avons fait (bande dessinée, essai et roman) et l’originalité du 

thème rendent notre dispositif attrayant. Nous sommes consciente que nos choix 

pourraient polariser au sein d’une équipe-école et rendre l’achat des œuvres plus 

difficile. Nous avons aussi dû faire des choix en ce qui a trait aux pratiques didactiques. 

Nous avons décidé d’utiliser celles qui, nous croyons, pouvait être facilement 

transposées en classe et ne demandaient peu ou pas d’adaptation matérielle tout en étant 

facilement accessibles pour les membres du personnel enseignant. Cependant, nous 

aurions pu choisir, par exemple, le débat interprétatif (Ahr et Joole, 2010 ; Sauvaire, 

2013 ; Sauvaire, 2015 ; Sauvaire, Falardeau, Gagné, et Émery-Bruneau, 2020 ; Sorin, 

2007 ; Tauveron, 1999 ; Tauveron, 2004) qui aurait permis aux élèves de confronter 

l’ensemble des interprétations qu’ils auraient produites à différents moments de leurs 
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lectures avec leurs pairs, mais aussi voir l’évolution de leurs propres interprétations 

(Sauvaire, 2015).  

Étant donné que l’intérêt pour l’investissement subjectif des élèves en lecture est plutôt 

récent, dans le cadre de notre recherche, à l’instar de Dufays et Sauvaire, nous avons 

décidé de prendre la lecture littéraire comme une posture de lecture qui favorise 

l’investissement subjectif, peu importe les œuvres lues. Nous avons constaté que 

plusieurs travaux s’intéressaient à la lecture littéraire à travers la lecture de textes 

littéraires ou encore dans le domaine de l’univers social ou en interdisciplinarité, mais 

peu s’intéressaient à la lecture littéraire comme posture utilisée à la fois avec les textes 

courants et les textes littéraires en français au secondaire. Puisque cela ne fait pas si 

longtemps que la communauté scientifique s’intéresse à l’investissement subjectif des 

élèves lorsqu’ils lisent au lieu de la posture analytique favorisée depuis plusieurs 

décennies (Simard, Dufays, Dolz, et Garcia-Debanc, 2016 ; Dufays, Gemenne et Ledur, 

2005 ; Louichon, 2011), durant nos lectures pour l’amélioration de notre dispositif, 

nous nous sommes intéressée au concept de l’empathie fictionnelle et à l’écriture en 

« je » fictif. À notre connaissance, peu de recherches s’intéressent à ce sujet, mais nous 

croyons qu’il s’agit d’un concept prometteur en lecture littéraire puisqu’il tente de 

démontrer qu’il s’agit d’une compétence de lecteur : grâce aux neurones miroirs qui 

s’activent de la même façon lorsque nous faisons une action ou que nous regardons 

quelqu’un la faire, il a été prouvé que nous ressentons les mêmes émotions (Larrivé, 

2015). Durant sa lecture, l’apprenant se fait une image mentale de l’univers fictionnel : 

il imagine les actions, les sentiments, les pensées des personnages, les neurones miroirs 

seraient donc activés et lui permettraient de vivre de l’empathie fictionnelle (Larrivé, 

2015). 

Finalement, dans un souci d’acceptabilité par le milieu, nous avons décidé de faire des 

liens concrets et explicites avec le Programme de formation de l’école québécoise 

(MELS, 2003 ; MELS, 2009) et la Progression des apprentissages (MELS, 2011). De 
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cette façon, les membres du personnel enseignant ainsi que les apprenants peuvent 

facilement se situer par rapport aux apprentissages qui doivent être faits et les objectifs 

scolaires à atteindre. Cependant, d’autres liens que ceux que nous avons faits auraient 

pu être faits avec d’autres compétences. 

 



CONCLUSION 

Durant notre pratique enseignante et notre pratique comme conseillère pédagogique, 

nous avons fait des choix pédagogiques et didactiques basés sur notre instinct et les 

observations (augmentation de la motivation, intérêt, augmentation des notes, etc.) que 

nous pouvions faire auprès de nos élèves sans une prise de données officielles et 

scientifiques. Malheureusement, aucun dispositif didactique validé n’était disponible 

pour nous soutenir et nous appuyer dans nos démarches. C’est ce constat qui a guidé 

notre projet. Nous avons voulu aider au développement de la subjectivité en lecture des 

élèves en mobilisant leurs ressources axiologiques à l’aide d’un dispositif didactique 

basé sur les écrits de la réception et validé par les experts. 

Pour créer notre dispositif didactique, en adéquation avec les fondements théoriques 

actuels, nous avons fait une recension des écrits abordant les concepts principaux de 

notre cadre conceptuel : l’approche culturelle en éducation et les réseaux littéraires, la 

lecture littéraire, la lecture axiologique et le sujet-lecteur, pour terminer avec les écrits 

de la réception. Nous avons transposé ces fondements théoriques dans un dispositif 

didactique que nous avons fait valider par des experts que nous avons choisis pour leurs 

connaissances du milieu et leurs compétences didactiques. Par la suite, nous avons fait 

une analyse exhaustive de leurs commentaires pour produire une version définitive de 

notre dispositif qui, malheureusement, dans les limites de notre recherche n’a pas été 

testé par les élèves. Dans le futur, nous aimerions tester notre dispositif dans les classes 

de français en cinquième secondaire pour valider l’investissement subjectif des élèves 

lorsqu’ils le vivent.  
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Dans le cadre de notre recherche, nous avons mis de l’avant que la lecture littéraire est 

une posture de lecture vécue par l’apprenant lorsqu’il fait un va-et-vient dialectique 

avec le texte à l’étude. Nous croyons que cette posture de lecture est possible durant la 

lecture des textes littéraires, mais aussi des textes courants puisqu’elle se mesure avant 

tout par l’investissement subjectif de l’élève. Le caractère largement émotionnel, 

passionnel, affectif, intime de la lecture mériterait d’être plus considéré en cours de 

français pour amener les élèves à développer le plaisir de lire et leur compétence à lire 

des textes variés. Peu de recherches s’intéressent à la lecture littéraire sous cet angle et 

il s’agit, selon nous, d’un apport important et intéressant à la didactique de la lecture 

littéraire; ceci mériterait  d’être creusé dans le futur. Enfin, il nous semble nécessaire 

de poursuivre les recherches  sur la transposition didactique des fondements théoriques 

de la lecture littéraire, mais aussi de l’approche culturelle : plus  de dispositifs 

didactiques validés sont requis pour soutenir les pratiques enseignantes et ce faisant, 

contribuer améliorer les pratiques enseignantes.     
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72 

 

 

 



 

 

73 

 « Enseigner et faire partager les beautés du français tel qu’il vit chaque 

jour dans la parole des Francophones de par le monde est une tâche 

exaltante […] » (Detey, Durand, Laks et Lyche, 2010) 

Selon Sorin et ses collaborateurs (2007), l’éducation est une voie privilégiée de 

transmission et d’épanouissement de la culture d’un peuple comme d’un individu, et 

l’école demeure la première institution sociale dont la mission est l’éducation. C’est 

pourquoi la langue et la culture sont indissociables de la classe de français. Selon le 

Programme de formation de l’école québécoise (MELS, 2003), la littérature offre aux 

élèves de multiples occasions de découvrir d’autres réalités (culturelles, sociales, 

historiques, etc.) et de réfléchir sur les rapports entre les humains. De plus, la lecture 

d’œuvres littéraires est vue comme une source d’apprentissage et de défis personnels 

(MELS, 2003). Comme enseignante, nous désirons former un sujet-lecteur compétent 

en permettant aux adolescents de développer leurs repères culturels tout en leur 

soumettant des activités intéressantes tant au point de vue didactique que motivationnel. 

En tant qu’enseignante, de conseillère pédagogique et de chercheuse, nous avons 

remarqué qu’il n’y avait pas de dispositif didactique validé par les experts pour 

travailler la lecture littéraire et développer la subjectivité en lecture chez les élèves du 

secondaire. La création de ce genre de dispositif, qui fait partie de la tâche enseignante, 

se fait donc de façon intuitive. C’est pourquoi nous avons décidé de créer un dispositif 

didactique validé par les experts et appuyé par une recension des écrits pour développer 

la subjectivité en lecture chez les adolescents basé sur les écrits intermédiaires à l’aide 

d’un réseau littéraire. 
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Avant-propos 

Dans le cadre de cette recherche développement, en tant qu’experts, votre collaboration 

a été sollicitée pour lire, commenter et analyser (à l’aide d’un questionnaire 

électronique3 conçu pour détecter des lacunes, des forces et des améliorations possibles) 

notre prototype du dispositif didactique Le féminisme québécois, d’hier à aujourd’hui. 

Ce dernier a pour objectif de développer la subjectivité en lecture chez les adolescents 

de la troisième année du deuxième cycle du secondaire à l’aide des écrits intermédiaires 

et d’un réseau littéraire. Pour ce faire, vous pourrez vous appuyer sur le sommaire du 

cadre théorique utilisé comme assise à la création de la séquence didactique présent 

dans ce dossier ainsi que sur les résumés des œuvres utilisées. 

Contexte 

La lecture en soi est un acte pluridimensionnel qui comporte des dimensions cognitive, 

culturelle, sociale, institutionnelle et psychoaffective (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-

Debanc, 2016). Depuis près d’une vingtaine d’années, la notion de lecture littéraire se 

développe comme un champ de la théorie de réception et elle s’impose comme modèle 

didactique et comme pratique de références (Dufays, 2011). Dans les années 1970-

1980, l’Esthétique de la réception s’épanouit et désormais, nous nous intéressons à 

l’effet littéraire à partir de l’activité du lecteur et non plus de l’œuvre (Dufays, 2011). 

Ce déplacement de l’intérêt des chercheurs — et des enseignant.e.s — vers l’activité 

du lecteur a entrainé l’émergence du concept de sujet-lecteur (Langlade et Fourtanier, 

2007). À la même époque, la didactique commence à se développer dans les pays 

 

3 Vous avez reçu une invitation par courriel pour remplir le sondage et il est disponible à la fin de ce 
dossier pour vous aider durant votre analyse. 
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francophones et place au cœur de ses préoccupations les savoirs à acquérir (Simard, 

Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2016). Les retombées positives de la didactique de la 

lecture littéraire sont connues : il est avantageux pour l’enseignant.e de proposer aux 

élèves des activités qui favorisent le rapport affectif et imaginaire aux textes et 

l’appropriation subjective de la littérature tout en permettant à l’élève de se familiariser 

avec les déterminations socioculturelles et les institutions de la littérature, de susciter 

une réflexion globale sur le fait littéraire et sur les différentes approches qu’il permet, 

tout en transmettant des références culturelles nécessaires à son intelligence historique 

(Dufays, 2011). Cependant, Dufays (2002) fait remarquer que la lecture littéraire tout 

comme la place du sujet-lecteur dans l’expérience littéraire ne font nullement l’objet 

d’une représentation commune chez les didacticiens et les chercheurs. La prise en 

compte du lecteur amène une remise en question de l’enseignement de la lecture et une 

redéfinition des méthodes et des corpus (Dufays, 2011 ; Langlade et Fourtanier, 2007 ; 

Lebrun, 1996). 

Lecture et subjectivité 

S’intéresser au sujet-lecteur, pour Langlade et Fourtanier (2007), c’est prendre en 

compte la façon originale selon laquelle un lecteur habite une œuvre. Comme le soulève 

Rouxel (2007),	l’investissement subjectif du lecteur est une nécessité fonctionnelle de 

la lecture littéraire ; c’est le lecteur qui achève le texte et lui imprime sa forme 

singulière. Cela fait aussi partie des compétences que l’apprenant doit développer 

durant son parcours scolaire au Québec : les élèves poursuivent leur exploration des 

textes littéraires, ce qui leur permet de continuer à construire leur vision du monde et 

leur représentation de la littérature, de sa diversité et de sa richesse (MELS, 2009). 

Malheureusement, encore beaucoup de membres du personnel enseignant résistent à 

l’accueil des lectures subjectives des élèves en classe de français même si la question 

du sujet-lecteur apparait dans de nombreuses recherches en didactique de la lecture 
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littéraire notamment en France (Langlade et Fourtanier, 2007). Sachant que l’école 

québécoise a le mandat d’offrir des services éducatifs à tous les jeunes, de prendre en 

considération les éléments diversifiés de leur univers et de les outiller pour qu’ils 

puissent actualiser leur potentiel tant sur le plan intellectuel qu’affectif, et ce, pour leur 

vie personnelle, sociale et professionnelle (MELS, 2009) et que le Programme de 

formation de l’école québécoise a pour visées d’aider l’élève à se construire une vision 

du monde, de structurer son identité et de développer son pouvoir d’action (MELS, 

2009), former un sujet-lecteur contribue à former un citoyen : un être cultivé, éclairé et 

ouvert sur le monde (Richard, 2006). Bref, développer la compétence esthétique des 

élèves : leur aptitude à réagir face à une œuvre et en apprécier les effets (Langlade, 

2007).  

Lacelle et Langlade (2008) définissent la lecture subjective comme étant la façon dont 

une œuvre littéraire affecte un lecteur empirique à travers ses émotions, ses sentiments, 

ses jugements. Elle concerne le processus interactionnel, la relation dynamique à 

travers lesquels le lecteur répond et réplique aux sollicitations d’une œuvre en se 

référant à sa personnalité profonde, sa culture intime, son imaginaire (Lacelle et 

Langlade, 2008). Comme le mentionne Langlade et Fourtanier (2007), chaque lecteur 

ne se raconte pas tout à fait la même histoire, car il se nourrit de ses références 

culturelles au sens large modelées par sa propre subjectivité. De plus, le lecteur procède 

à une reconfiguration axiologique de l’œuvre durant sa lecture (Langlade et Fourtanier, 

2007). En effet, le lecteur mobilise des ressources axiologiques en portant un jugement 

moral quant à l’attitude, aux comportements, au discours d’un personnage et en 

confrontant son propre système de valeurs à celui mis de l’avant dans l’œuvre : il 

approuve ou rejette les normes sociales, civiques et il se demande ce qu’il aurait fait à 

la place du personnage (Falardeau et Sauvaire, 2015 ; Langlade et Fourtanier, 2007). 

L’ancrage axiologique dans l’activité interprétative est primordial et contribue au 
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développement de la subjectivité en lecture chez le lecteur qu’il soit débutant ou expert 

(Langlade et Fourtanier, 2007). 

Lecture littéraire 

Les programmes d’études québécois et français des années 1980-1990 étaient conçus 

par objectifs et faisaient la promotion du développement d’habiletés et d’attitudes en 

mettant en évidence l’importance des savoir-faire et des savoir-être (MELS, 2009). 

Avec l’arrivée des nouveaux programmes au tournant des années 2000, l’élève est mis 

au centre de ses apprentissages. Les membres du personnel enseignant sont invités à 

amener les élèves à comprendre le monde en exploitant des repères culturels pour leur 

faire découvrir chaque discipline comme étant porteuse de sens, tant par les 

questionnements particuliers qu’elle suscite que par son histoire (MELS, 2009). 

Historiquement, l’enseignement de la lecture à l’école ne prenait pas en considération 

le lecteur (Dufays, 2007). En effet, avant ce renouveau curriculaire, durant son 

enseignement, le professeur de lettres laissait de côté les capacités de jugement 

personnel des élèves en mettant de l’avant qu’un texte n’avait qu’une interprétation et 

qu’elle se faisait seulement à partir de la vie de l’auteur (Lebrun, 1996). Encore 

aujourd’hui, pour certains, l’imaginaire du lecteur apparait soit comme un obstacle à 

une lecture réussie, soit comme une nécessité fonctionnelle de celle-ci (Langlade, 

2008). La refonte des programmes de français, tant au Québec qu’en France, a permis 

de renouveler l’enseignement-apprentissage de la lecture et de tenir compte des 

avancées de la recherche. Ainsi, la lecture littéraire est présentée dans les programmes 

et par les didacticiens comme une activité à la fois cognitive et subjective, comme une 

activité partagée par une communauté de lecteurs et également personnelle (Dufays, 

2013, Dufays, 2011 ; Falardeau, 2003 ; Tauveron, 2002). La lecture littéraire est un acte 

subjectif et personnel qui s’élabore au départ à partir des compétences et des 

motivations propres à chaque individu (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2016) 
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tout en étant affective puisqu’elle est de l’ordre du ressentir (Lebrun, 1996). C’est 

pourquoi, comme le mentionne Tauveron (2002), il s’agit d’un acte singulier 

d’appropriation d’un texte. De plus, pour dépasser la simple lecture littérale de ce 

dernier, il faut apprendre à l’élève à extraire le contenu symbolique durant la lecture 

littéraire pour que cela devienne une activité à la fois cognitive et culturelle (Tauveron, 

2002). Elle est cognitive, car l’élève développe une connaissance de lui-même qui lui 

permet d’évaluer l’objet littéraire et qui l’aide à s’informer sur cette introspection 

(Lebrun, 1996) tout en investissant le texte de ses connaissances (Dufays, 2011 ; 

Falardeau, 2003).  

La lecture littéraire, pour Dufays (2011), réside dans la tension dialectique entre la 

posture du lisant et du lectant, entre la posture de la participation et de la distanciation. 

Elle aurait comme caractéristiques spécifiques de faire appel simultanément à ces 

postures de lecture pour comprendre, interpréter et apprécier le texte, mais aussi lire 

pour le plaisir de s’évader, de vivre une expérience imaginaire (Hébert, 2006). Selon 

Langlade (2008), nous pouvons parler de lecture littéraire seulement lorsque l’activité 

créatrice (imageante et imaginante) du lecteur permet d’ancrer les interprétations de 

l’œuvre dans sa personnalité profonde, sa culture intime. 

Toujours selon Langlade (2008), toute activité de lecture littéraire suppose l’utilisation 

d’un dispositif de lecture (un espace de représentation, un lieu figurable où se soudent 

les éléments stables et structurés d’une œuvre et les inférences conjonctuelles) plus ou 

moins conscient par le lecteur. L’analyse d’une expérience de lecture littéraire vise à 

mettre en évidence la façon dont le lecteur reconfigure ce que l’œuvre met à sa 

disposition (Langlade, 2008). Nous pourrions dire qu’il s’agit d’un dialogue 

interfictionnel entre la fiction de l’œuvre et les apports fictionnels du lecteur qui fait en 

sorte que chaque lecteur ne se raconte pas tout à fait la même histoire (Langlade et 

Fournatier, 2007). Le concept de lecture littéraire ne fait pas l’unanimité chez les 



 

 

79 

didacticiens et les chercheurs (Dufays, 2002) et les types de savoirs savants et 

d’expertise à maitriser pour les transposer dans notre enseignement ne sont pas 

clairement identifiés et systématisés (Hébert, 2010). Même si la notion de la lecture 

littéraire est utilisée dans plusieurs discours scientifiques et théories savantes, sa 

modélisation didactique reste floue et mal définie (Dufays, 2010). 

Dans le cadre de notre recherche, nous définissons la lecture littéraire comme étant une 

activité cognitive, subjective et culturelle (Dufays, 2013 ; Tauveron, 2002). L’élève 

développe une connaissance de lui-même qui lui permet d’évaluer l’objet littéraire tout 

en étant capable de porter un regard affectif sur cette introspection (Lebrun, 1996). 

Cette définition favorise, selon nous, le développement de la subjectivité en lecture 

chez l’élève en classe de français au secondaire tant sur le plan cognitif qu’esthétique 

et aidera l’enseignant.e à créer les outils à utiliser dans le cadre de l’exploitation de la 

lecture littéraire. Il est à noter que nous rejoignons la définition de Sorin (2009) quant 

à la conception de la lecture des œuvres. En effet, ce n’est pas le texte en soi qui est 

littéraire, mais le processus même de la lecture. C’est pourquoi la subjectivité peut 

survenir tant dans les textes courants que littéraires. 

Sujet-lecteur 

Le concept de sujet-lecteur est né à la suite de la prédominance de la lecture analytique 

présente dans les classes de français lorsqu’il est question de littérature (Dufays, 2013) 

et cela s’inscrit dans la foulée des travaux sur la lecture littéraire. Selon Richard (2006), 

le sujet-lecteur se définit comme un amateur de littérature qui peut participer au monde 

littéraire en le critiquant, en l’interprétant tout en étant capable d’objectiver son 

appréciation des œuvres littéraires. L’élève est amené dans une lecture subjective, dans 

un processus interactionnel, une relation dynamique dans laquelle il réagit, répond et 

réplique aux sollicitations d’une œuvre en puisant dans sa personnalité profonde, sa 
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culture et son imaginaire (Langlade, 2007). Il est ainsi placé comme responsable de son 

épanouissement, de sa liberté, de son pouvoir (Dufays, 2011). Dans cette perspective, 

l’objet privilégié de l’étude littéraire est moins le texte de l’œuvre comme écrit par son 

auteur, mais le texte transformé en dispositif de l’imaginaire par l’activité du lecteur 

(Langlade, 2008). Lorsque nous commençons la lecture d’une œuvre littéraire, un jeu 

de rôle est préétabli avec des règles implicites, cependant être un sujet-lecteur, c’est 

être un lecteur actif qui transgresse volontiers ce jeu de rôle (Langlade, 2007). Le 

lecteur nourrit l’œuvre des éléments de son univers personnel. Ainsi, le monde du texte 

en devient un différent puisqu’il vit avec les souvenirs réels ou de lectures antérieures, 

les images mentales, les représentations intimes du lecteur, des autres, du monde 

(Langlade, 2004). C’est pourquoi la formation d’un sujet-lecteur en classe de français 

vise avant tout à développer les compétences de l’élève qui permettent l’élaboration, 

l’activation et l’analyse des dispositifs de lecture (Langlade, 2008). Le lecteur complète 

l’œuvre à partir de ses connaissances, de sa culture, de son expérience du monde, il fait 

des liens avec ses lectures antérieures et confronte ses valeurs avec le contenu de 

l’œuvre, il établit des liens de causalité entre les divers évènements et les actions des 

personnages avec ses représentations du réel, car l’activation de son imaginaire est 

intimement liée à la forme de l’œuvre et à la relation esthétique qui se crée (Langlade, 

2008). Par contre, Dufays (2011) fait remarquer que cette définition de l’élève sujet-

lecteur semble être un lecteur d’exception, capable de déployer une grande variété de 

connaissances, de valeurs et de stratégies que nous ne retrouvons pas chez tous les 

jeunes dans un contexte scolaire. 

En salle de classe, pour développer le sujet-lecteur, l’enseignant.e doit combiner 

plusieurs savoirs qui appartiennent principalement à quatre grandes catégories : des 

savoirs formels sur la littérature, des savoirs historiques et socio-institutionnels, des 

savoirs sur la lecture et sur l’écriture et des savoirs sur le fonctionnement de la langue 

et des textes (Richard, 2006). En outre, il s’agit de placer le lecteur au centre de 
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l’intervention didactique lorsque l’imaginaire du lecteur rencontre celui du texte 

(Langlade, 2008). Pour qu’une lecture subjective puisse survenir, un espace de 

dialogue entre les pairs, l’enseignant.e et le texte doit exister pour permettre des 

apprentissages (Sauvaire, 2010). 

Écrits intermédiaires 

Les écrits intermédiaires ou réflexifs permettent aux apprenants de manifester une 

intimité avec le texte, à extérioriser une voix intérieure nourrie de celle d’un auteur et 

de ses personnages (Joole, 2010). Cependant, pour plusieurs enseignant.e.s, 

l’évaluation de la compétence Lire et apprécier des textes variés se limite à la 

dimension de la compréhension. Hébert (2010) avance qu’un manque de connaissances 

et de prise sur les paramètres qui pourraient être évalués dans les écrits réflexifs amène 

les membres du personnel enseignant à éviter ce genre de tâche ou encore de ne pas 

l’évaluer. Pourtant, les écrits réflexifs permettent de fixer dans le cours de la lecture ce 

qui nait de la rencontre entre les propositions fictionnelles de l’œuvre et l’implication 

subjective d’un lecteur empirique (Langlade, 2007).  

En effet, lorsqu’un lecteur réagit à un texte littéraire, il peut s’identifier au héros, 

exprimer ses sentiments, établir des liens avec ses expériences : il vit une expérience 

subjective (Giasson, 2011). La posture interprétative dans laquelle l’élève se trouve fait 

en sorte qu’il développe un dialogue intime et solitaire avec le texte (Ahr et Joole, 

2010). C’est pourquoi l’utilisation des écrits intermédiaires se révèle de véritables 

outils d’apprentissage pour l’élève et pour l’enseignant.e. Ces écrits, qui se situent entre 

la forme provisoire et la forme définitive (qui est généralement évaluée), ne sont pas 

des étapes vaines, mais une vraie appropriation des savoirs scolaires tout en étant des 

pratiques langagières réflexives qui permettent de penser, d’apprendre et de se 

construire comme lecteur (Chabanne et Bucheton, 2000). Cela permet de laisser à 
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l’élève une place pour exprimer son questionnement et développer un rapport unique 

avec la lecture et par le fait même, l’enseignant.e peut découvrir les évènements et les 

obstacles provoqués par les lectures chez l’apprenant (Hébert, 2010). En identifiant 

rapidement les problèmes de compréhension et d’interprétation vécus par les élèves 

lors de la lecture d’un récit littéraire, cela permet de leur apprendre à les surmonter 

(Tauveron, 2002). Langlade (2008) suggère de mettre en place un accompagnement 

didactique pour l’implication du sujet-lecteur dans l’œuvre, par exemple, par un 

questionnement direct des imaginaires individuels mobilisés par la lecture. 

Malheureusement, dans le contexte scolaire québécois, nous nous contentons souvent 

de faire lire un texte littéraire et de mesurer si ce dernier a été compris à l’aide d’un 

questionnaire du même type que nous utilisons pour tous les types et les genres de 

textes pour une compréhension littérale de l’œuvre (Tauveron, 2002). De cette façon, 

nous laissons peu de place à la dimension symbolique et esthétique de l’œuvre puisque 

nous nous concentrons surtout sur ce que ça raconte (Tauveron, 2002).  

Les écrits réflexifs mettent en relation les effets textuels (modalités d’expression) et les 

affects du lecteur (retentissements subjectifs du texte) (Langlade et Fourtanier, 2007). 

Pour plusieurs enseignant.e.s la difficulté première des écrits réflexifs est de trouver 

comment utiliser la subjectivité des lecteurs sans être confronté aux débordements 

subjectifs, comment accepter des lectures qui peuvent paraitre comme des 

transgressions de l’œuvre (Langlade et Fourtanier, 2007)?  Pour Tauveron (2002), la 

lecture littéraire implique des contraintes imposées par le texte, mais aussi des libertés 

et cela permet la mobilisation d’une culture partagée ou à partager dans la classe qui 

forme une communauté de lecteurs. La classe et les activités proposées par 

l’enseignant.e deviennent un lieu de négociation de sens, d’écoute de soi et de l’autre 

tout en faisant preuve de tolérance et d’esprit critique, car l’élève se questionne aussi 

bien sur les effets de l’œuvre lue sur lui, mais aussi sur ses pairs et ainsi partager et être 

actifs dans les échanges autour des diverses interprétations (Tauveron, 2002). Étant 
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donné que pour plusieurs élèves la lecture scolaire est associée à l’ennui et à 

l’obligation à cause des questions et des tâches demandées tandis que la lecture privée 

au plaisir (Rouxel, 2004), les écrits intermédiaires permettent de sortir du questionnaire 

classique et permettent à l’élève de s’investir comme sujet-lecteur (Rouxel, 2004). De 

cette façon, à l’instar de Joole (2010), nous croyons que l’utilisation des écrits réflexifs 

est un bon moyen de réconcilier lecture personnelle et lecture scolaire en désacralisant 

l’acte de lecture.  

Dans le cadre de notre recherche, nous avons opté pour l’utilisation du journal de 

lecteur pour consigner les écrits intermédiaires des élèves et ainsi de mettre en place 

des moyens d’enregistrer et de conserver des données valides au sujet de l’évolution 

de l’élève dans le développement de son expertise en lecture (Tardif, 1994). Nous 

avons choisi de nous intéresser à l’écriture de la réception, c’est-à-dire les traces de 

lecture rédigées par les lecteurs (différentes en qualité et en quantité) qui visent à 

diversifier les modes d’entrée dans la lecture littéraire et à permettre l’expression 

d’une subjectivité dans la fréquentation des œuvres comme définie par Le Goff (2018). 

Les traces de la lecture de l’élève sont un état provisoire d’une lecture individuelle et 

subjective qui sera en mouvement dans les situations collectives au sein de la 

communauté de lecteurs créée par la classe (Le Goff, 2018). Nous désirons, grâce à 

l’utilisation du journal de lecteur, multiplier les points d’intersection entre le soi de 

l’élève et le texte afin de l’aider à se construire comme sujet-lecteur et lui permettre de 

partager ses écrits (premier état d’une relation esthétique avec l’œuvre) avec ses pairs 

durant des échanges planifiés en groupe ou en équipe (Le Goff, 2018). Cela permettra 

d’ouvrir des débats sur les lectures et les interprétations de chacun, ce qui est 

indispensable pour que les élèves s’impliquent dans leurs écrits et en comprennent le 

sens (Larrivé, 2018). De plus, comme le journal de lecteur est consacré aux rapports 

personnels et originaux que l’élève entretient avec les œuvres (Larrivé, 2018), nous 

désirons que l’élève puisse le personnaliser : en faire sa propre œuvre d’art, lui conférer 
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une valeur particulière qui rejaillira sur sa lecture (Larrivé, 2018). C’est pourquoi nous 

n’imposerons pas un document à l’élève, mais que nous fournirons un guide 

d’accompagnement aux membres du personnel enseignant. De plus, puisqu’il s’agit 

d’un outil au service de la lecture, nous devrions retrouver des écrits de travail dans 

lesquels nous pouvons voir des traces de l’évolution de la réflexion de l’élève (marques 

d’autocorrection, rature, ajout, etc.) (Larrivé, 2018). Nous utiliserons le 

questionnement pour activer les différents domaines qui participent à la singularisation 

de l’œuvre par le lecteur (réactions à la forme et aux codes artistiques ou des activités 

imageantes, mimétiques, fantasmatiques et axiologiques) et pour susciter une distance 

réflexive grâce aux écrits intermédiaires et aux échanges (Lacelle et Langlade, 2008). 

Réseaux littéraires 

Comme le mentionne Giasson (2011), il est essentiel que les apprenants réalisent que 

ce qui donne un sens à la littérature, c’est fondamentalement le réseau de relations qui 

unit les écrits. C’est pourquoi la création d’un réseau de textes est un moyen privilégié 

de construire une culture littéraire en classe, une culture commune pour ainsi pouvoir 

échanger à partir de cette mémoire culturelle commune (Couet-Butlen, 2004). Un 

réseau peut comprendre des extraits d’œuvres littéraires aussi bien que des œuvres 

complètes (Tauveron, 2002). Plusieurs types de réseaux sont possibles pour faire 

découvrir des lieux communs culturels autour des genres, des symboles ou encore 

autour des singularités d’un auteur, d’un procédé d’écriture, etc. (Tauveron, 2002). 

Bref, les textes sont agencés de manière à pouvoir se relancer, se compléter et permettre 

aux élèves d’approfondir leur compréhension, leur interprétation et leur appréciation 

(Morin et Roger, 2014). La mise en réseau d’œuvres répond à trois objectifs 

d’apprentissage en interaction dynamiques : permet d’apprendre à mettre en relation 

les textes dans la mémoire culturelle du lecteur, de construire et structurer la culture et 

permet de multiplier les voies d’accès aux textes (Tauveron, 2000). 
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L’utilisation des réseaux littéraires en classe de français langue première au secondaire 

permet aux élèves de prendre l’habitude de faire des liens entre les œuvres (Giasson, 

2011). L’utilisation des réseaux peut également être rassurante pour les membres du 

personnel enseignant, car ils peuvent faire un choix éclairé d’œuvres en relation avec 

leurs intentions pédagogiques (Dupin de St-André, Montésinos-Gelet et Bourdeau, 

2015). Les élèves pourront ainsi comparer les œuvres et réagir. Ils développeront leurs 

capacités à apprécier des textes variés et cela contribuera à enrichir leur capacité à les 

comprendre, de les interpréter et d’y réagir (MELS, 2009). Cependant, il est important 

de noter que nous retrouvons très peu d’écrits scientifiques sur les réseaux littéraires et 

leur apport dans l’enseignement de la lecture littéraire en classe de français langue 

première au secondaire.  



 

Œuvres utilisées 

Œuvres 

    

Informations 
importantes 

Le féminisme québécois raconté à Camille 
par Micheline Dumont, essai 
Site de l’éditeur 

Nos héroïnes par Anaïs Barbeau-
Lavalette et Mathilde Cinq-Mars, 
album 
Site de l’éditeur 

Burquette tome 1 par Francis 
Desharnais, bande dessinée 
Site de l’éditeur 

La femme qui fuit par Anaïs 
Barbeau-Lavalette,  
roman 
Site de l’éditeur 

Résumé4 

Le féminisme au Québec a une longue 
histoire dont les origines remontent 
jusqu’en 1890. Dans un récit adressé à 
Camille, sa petite-fille âgée de 
15 ans, Micheline Dumont relate les 
différents épisodes d’une passionnante 
trajectoire […]. Profondément convaincue 
qu’une meilleure connaissance de notre 
histoire nous aidera à comprendre que le 
féminisme n’est ni dépassé ni inutile, mais 
au contraire toujours nécessaire, Micheline 
Dumont a mis à profit sa vaste expérience 
d’historienne pour réunir entre ces pages 
plus d’un siècle de lutte et d’action. 

Si on les a souvent oubliées dans le 
récit de notre Histoire, on vous les 
présente aujourd’hui. Nos 
Héroïnes est un album essentiel pour 
toutes les petites filles et tous les 
petits garçons. C’est un livre qui 
nous fait traverser l’histoire du point 
de vue des filles, des femmes, des 
mamans, des rebelles et des 
militantes. 

Un ardent militant gauchiste élève 
seul Alberte, sa jeune adolescente. À 
son grand désespoir, celle-ci est un 
chef-d’œuvre de superficialité, 
absorbée par le culte de la 
consommation et du monde télévisuel. 
Pour remédier à la situation, le père 
impose à sa fille le port permanent de 
la burqa. Il croit court-circuiter ainsi 
les mécanismes despotiques que 
provoque le culte des apparences. Mal 
lui en prend puisque divers plateaux 
de télé s’emparent de l’affaire… 

La femme qui fuit est l’aventure 
d’une femme explosive, une 
femme volcan, une femme 
funambule, restée en marge de 
l’histoire, qui traversa librement 
le siècle et ses tempêtes. 

 

4 Les résumés sont tirés des sites des éditeurs. 
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Questionnaire5 

Questions sur les fondements conceptuels du dispositif proposé : 

1. Est-ce que le dispositif proposé répond aux objectifs de la recherche qui sont de 
développer la subjectivité en lecture chez les lecteurs adolescents à l’aide des écrits 
intermédiaires et d’un réseau littéraire ? 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
 
 
 
 

2. À votre avis, le dispositif didactique exploite-t-il adéquatement et suffisamment les 
fondements théoriques sur : 
 
2.1. La culture ? 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
 
 
 

 
2.2. La subjectivité en lecture 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
 
 

 

5 Adapté de Beaudry, M. C. (2009). Enseigner les stratégies de lecture littéraire au secondaire: une 
recherche développement autour du roman Nikolski de Nicolas Dickner. 
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2.3. La lecture littéraire ? 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
 
 
 

 
2.4. Les écrits intermédiaires ? 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
 
 
 

 
2.5. Les réseaux littéraires ? 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
 
 
 

 
2.6. La didactique de la lecture ? 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
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2.7. L’enseignement et l’apprentissage ? 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
 
 
 

 
3. Manque-t-il des concepts selon vous essentiels au dispositif afin qu’il réponde aux 
objectifs visés ? Lesquels ? 

Commentaires 
 

 

Questions sur le contenu du dispositif didactique  

4. Le dispositif didactique est-il réaliste en fonction : 
 
4.1. Du degré de difficulté des tâches pour les élèves ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 

 
4.2. Des notions à l’étude ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 

 
4.3. Du calendrier ? 
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4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 

 
4.4. Du temps alloué pour faire les activités ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 

 
4.5. Du cout ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 

 
5. Les activités prévues sont-elles : 
 
5.1. Complètes et précises pour l’enseignant.e ? 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
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5.2. Complètes et précises pour les élèves ? 

4 3 2 1 
Aucune imprécision Peu d’imprécisions Plusieurs imprécisions Trop d’imprécisions 

Commentaires 
 
 
 

 
6. Les activités demandent-elles aux élèves de s’engager cognitivement ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 
 

7. Les activités demandent-elles un contrôle par les élèves ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 
 

8. Le dispositif didactique : 
 
8.1. Est-il lourd pour l’enseignant.e ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
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8.2. Est-il utile pour l’enseignant.e ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 

 
8.3. Est-il utile pour les élèves ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 

 
8.4. Vous semble-t-il intéressant pour l’enseignant.e ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 

 
8.5. Vous semble-t-il intéressant pour les élèves ? 

4 3 2 1 
Toujours Souvent Parfois Jamais 

Commentaires 
 
 
 
 

Commentaires généraux : 

 



 

RÉFÉRENCES 

 

Ahr, S., et Joole, P. (2010). Débats et carnets de lecteurs, de l’école au collège. Le 

français aujourd’hui, (1), 69-82. 

Beaudry, M-C. (2009). Enseigner les stratégies de lecture littéraire au secondaire : une 

recherche développement autour du roman Nikolski de Nicolas Dickner. 

Chabanne, J-C. et Bucheton, D. Les écrits « intermédiaires ». La Lettres de la DFLM, 

2000, 2000-1 (26), pp.23-27. hal-00921924 

Couet-Butlen, M. (2004). Lecture et mises en réseaux de livres. 

Detey, S., Durand, J., Lakes, B. et Lyche, C. (2016). Les variétés du français parlé 

dans l’espace francophone. Ressources pour l’enseignement. Paris : Éditions 

Ophrys, 295 p. 

Dufays, J. L. (2011). Quel enseignement de la lecture et de la littérature à l’heure des 

« compétences »?. Pratiques. Linguistique, littérature, didactique, (149-150), 

227-248. 

Dufays, J-L. (2013). Sujet lecteur et lecture littéraire : quelles modélisations pour 

quels enjeux ?,Recherches et Travaux [En ligne], 83 | 2013, mis en ligne le 

01 juillet 2015, consulté le 8 septembre 2020. Récupéré de 

http://journals.openedition.org/recherchestravaux/666 

Dumont, F. (2005). Le lieu de l’homme. Montréal : Bibliothèque québécoise.  



 

 

94 

Dupin de Saint-André, M., Montésinos-Gelet, I. et Bourdeau, R. (2015). Intégrer la 

littérature jeunesse en classe à l’aide de réseaux littéraires. Documentation et 

bibliothèques, 61 (1), 22–31. Récupéré de https://doi.org/10.7202/1029001ar 

Falardeau, É. (2003). Compréhension et interprétation : deux composantes 

complémentaires de la lecture littéraire. Revue des sciences de l’éducation, 29 

(3), 673–694. Récupéré de https://doi.org/10.7202/011409ar  

Falardeau, É. et Sauvaire, M. (2015). Les composantes de la compétence en lecture 

littéraire. Le français aujourd’hui, 4(4), 71-84. 

https://doi.org/10.3917/lfa.191.0071 

Fourtanier, M. J., et Langlade, G. (2007). La question du sujet lecteur en didactique de 

la lecture littéraire. La didactique du français. Les voies actuelles de la 

recherche, 101-123. 

Giasson, J. (2011). La lecture. Apprentissage et difficultés. Montréal : Gaëtan Morin 

éditeur/Chenelière éducation.  

Hébert, M. (2006). Une démarche intégrée et explicite pour enseigner à « apprécier » 

les œuvres littéraires. Québec français, (143), 74-76. 

Hébert, M. (2010). Journal dialogué de lecture au primaire et au secondaire : quels 

savoirs enseignants pour soutenir et évaluer le développement du jeune sujet 

lecteur?. Repères. Recherches en didactique du français langue maternelle, 

(42), 83-103. 

Joole, P. (2010). Quoi écrire dans un carnet de lecture. Les 11e Rencontres des 

chercheurs en didactique des littératures. 



 

 

95 

Langlade, G. (2004). La lecture littéraire au risque de la maîtrise des discours. É. 

Falardeau, C. Fishier, C. Simard et al. Le français : discipline singulière, 

plurielle ou transversale. 

Langlade, G. (2007). La lecture subjective. Québec français, (145), p.71–73. 

Langlade, G. (2008). Activité fictionnalisante du lecteur et dispositif de l’imaginaire. 

M. Roy, M. Brault et S. Brehm (2008), Formation des lecteurs. Formation de 

l’imaginaire, p.45-65. 

Lacelle, N., et Langlade, G. (2008). Former des lecteurs/spectateurs par la lecture 

subjective des œuvres. Enseigner et apprendre la littérature aujourd’hui, pour 

qui faire, 55-65. 

Larrivé, V. (2018) Le journal de lecteur. Le temps de l’écriture : écritures de la 

variation, écritures de la réception. UGA éditions, Université Grenoble Alpes. 

https://books.openedition.org/ugaeditions/1958. UGA Éditions. p.109-122  

Lebrun, M. (1996). Expérience esthétique et développement cognitif par la « réponse » 

à la littérature de jeunesse. Repères. Recherches en didactique du français 

langue maternelle, 13 (1), p. 69-84. 

Le Goff, F. (2018) L’écriture de la réception : ses principes. Le temps de l’écriture : 

écritures de la variation, écritures de la réception. UGA éditions, Université 

Grenoble Alpes. https://books.openedition.org/ugaeditions/1958. UGA 

Éditions. p.109-122  

MELS (2003). Programme de formation de l’école québécoise. Enseignement 

secondaire. 1er cycle. Québec : Gouvernement du Québec, ministère de 



 

 

96 

l’Éducation, chapitres 1 à 5 incl. Récupéré de 

http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/programmeFormation/index.asp?page=

secondaire1. 

MELS (2009). Programme de formation de l’école québécoise. Enseignement 

secondaire. 2e cycle. Québec : Gouvernement du Québec, ministère de 

l’Éducation, chapitre 5 (français, langue d’enseignement). Récupéré de 

http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/programmeFormation/secondaire2/inde

x.asp?page=langues. 

Morin, M-F., et Roger, L. (2014). Les réseaux littéraires : clé du passeur culturel. 

Québec français, (171), 95-97. 

Richard, S. (2006). Former un sujet-lecteur au secondaire. Québec français, (143), 76–

77. 

Rouxel, A. (2004). Autobiographies de lecteurs à l’entrée au lycée. Le français 

aujourd’hui, (4), p.57-66. 

Rouxel, A. (2007). Pratiques de lecture : quelles voies pour favoriser l’expression du 

sujet lecteur ?. Le français aujourd’hui, 157 (2), p.65-73. Récupéré de 

https://doi.org/10.3917/lfa.157.0065 

Sauvaire, M. (2011). Les autres du lecteur : Diversités culturelles et diversités 

interprétatives en classe de français. Revue pour la recherche en éducation, 

131-148. 

Simard. C., Dufays, J., L., Dolz, J. et Garcia-Debanc, C. (2016) Didactique du français 

langue première. De Boeck Supérieur 



 

 

97 

Sorin, N., Pouliot, S. et Dubois Marcoin, D. (2007). Introduction à l’approche culturelle 

de l’enseignement. Revue des sciences de l’éducation, 33 (2), 277–286. 

Récupéré de https://doi.org/10.7202/017876ar 

Sorin, N. (2009). Prise en compte du jugement esthétique dans la compétence à 

apprécier des œuvres littéraires au Québec. Institut français de l’éducation. 

Récupéré de http://litterature.ens-

lyon.fr/litterature/discussions/enseignement-de-la-litterature-l2019approche-

par-competences-a-t-elle-un-sens/noelle-sorin-prise-en-compte-du-

jugement-esthetique-dans-la-competence-a-apprecier-des-153uvres-

litteraires-au-quebec/view 

Tardif, J. (1994). L’évaluation du savoir-lire : une question de compétence plutôt que 

de performance. Évaluer le savoir-lire, 69-101. 

Tauveron, C. (2000) Pour une mise en résonance des textes littéraires à l’école. Inter-

Actions, p.42-52 

Tauveron, C. (2002). Lire la littérature à l’école : pourquoi et comment conduire cet 

apprentissage spécifique ? De la GS au CM. Paris : Hatier. 

Viau, R. (2009). La motivation à apprendre en milieu scolaire. Québec : Éditions ERPI. 

 



 

ANNEXE B 

 

 

PROTOTYPE DU DISPOSITIF DIDACTIQUE 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Avant-Propos 

Que faites-vous après avoir lu un roman ? Prenez quelques secondes pour penser à votre 
comportement le plus fréquent. Il y a de fortes chances pour que votre réponse se 
rapproche des réactions suivantes : y réfléchir, en parler, le prêter, le relire, le 
recommander à un ami, lire un autre livre du même auteur ou d’autres livres du même 
genre. Les réponses peuvent varier, mais aucune n’est : « Répondre à 10 questions de 
compréhension. » Pourtant, n’avons-nous pas tendance à poser des questions aux élèves 
pour vérifier s’ils ont vraiment lu le livre ? Quand un enfant nous dit qu’il a vu un film, la 
première question que nous lui posons est : « As-tu aimé le film ? » Pourquoi ne pas faire 
la même chose dans le cas d’un livre ? (Giasson, 2011, p.2836) 

Le Programme de formation de l’école québécoise (MELS, 20097) donne un rôle important à la littérature 

à l’école : 

La littérature à l’école joue un rôle particulier dans l’atteinte des visées du Programme de 
formation. Son apport à la connaissance du monde, à la découverte de soi et à la 
structuration identitaire sera d’autant plus porteur pour les élèves qu’ils seront conviés à 
découvrir des œuvres diversifiées et de qualité. (MELS, 2009, p.2) 

Dans le but d’aider les élèves à s’investir dans leur lecture, à dégager leurs forces, à reconnaitre leurs 

difficultés, à préciser et à expérimenter des actions menant à une amélioration tout en tirant profit du 

quotidien en classe de français pour instaurer des pratiques fréquentes de lecture, d’écriture et de 

communication orale (MELS, 2009), nous avons créé un dispositif didactique pour développer la 

subjectivité en lecture des élèves de cinquième secondaire. Tout au long de la séquence d’enseignement-

apprentissage, les tâches demandées aux élèves demandent un investissement de la part des élèves, car 

elles favorisent la création de repères culturels tout en établissant des liens entre plusieurs textes (MELS, 

2009). En tant que professionnel héritier, critique et interprète d’objet de savoirs ou de culture, ce 

dispositif didactique aidera l’enseignant.e a transformé sa classe en un espace de vie commun, un lieu 

culturel ouvert à la pluralité des perspectives ayant une culture et des points de références communs 

 

6 Giasson, J. (2011). La lecture. Apprentissage et difficultés. Montréal : Gaëtan Morin éditeur / Chenelière éducation. 

7 MELS (2009). Programme de formation de l’école québécoise. Enseignement secondaire. 2e cycle. Québec : Gouvernement du 
Québec, Ministère de l’Éducation, chapitre 5 (français, langue d’enseignement). 
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(MÉQ, 20018). Bref, l’élève pourra ajouter de nouvelles œuvres complètes à son répertoire de lecture 

personnalisé tout en développant ses repères culturels québécois. 

Présentation du dispositif didactique 

Intentions pédagogiques 

• Permettre à l’élève de se constituer des repères culturels en mettant des textes d’hier et 
d’aujourd’hui en relation pour mieux comprendre une époque et une réalité ; 

• À l’aide de différentes activités et questions, permettre à l’élève de développer sa subjectivité 
et son rôle en tant que sujet-lecteur. 

 

Œuvres utilisées 

• Le féminisme québécois raconté à Camille par Micheline Dumont 
• Nos héroïnes, 40 portraits de femmes québécoises par Anaïs Barbeau-Lavalette et Mathilde 

Cinq-Mars 
• Le suffrage des femmes série de trois articles d’Henri Bourassa dans Le Devoir, 28, 30 mars et 

1er avril 1918  
• Le Québec rend hommage à la femme canadienne-française dossier spécial Le Devoir, 24 juin 

1961 
• Burquette par Francis Desharnais 
• La femme qui fuit par Anaïs Barbeau-Lavalette 

 

 

8  MELS (2001). La formation à l’enseignement : orientations et compétences professionnelles : Gouvernement du Québec, 
Ministère de l’Éducation 



 

Informations générales 

Le dispositif didactique a été conçu autour du journal de lecteur. Nous avons décidé de permettre aux 

élèves de créer leur propre journal de lecteur. Nous croyons que cela augmentera leur investissement 

dans leur lecture (Larrivé, 2018). Nous vous suggérons de laisser du temps en classe avant le début 

officiel de la séquence pour la création et la personnification du journal pour démontrer aux élèves son 

importance (Larrivé, 2018). Le journal de lecteur doit laisser place à la subjectivité de l’élève et aux 

traces de ses réflexions (ratures, ajouts, dessins, réflexions, etc.). C’est pourquoi nous avons pris la 

décision de ne pas l’évaluer, mais de l’utiliser pour favoriser l’investissement subjectif et les discussions 

entre pairs.  

En ce qui a trait à la lecture des œuvres, plusieurs modalités peuvent être utilisées que ce soit une 

quinzaine de minutes de lecture par cours ou encore des périodes complètes. L’important est de permettre 

aux élèves d’avoir une lecture de qualité et du temps pour réfléchir. 

Consignes pour la lecture de toutes les œuvres  

Tout au long de votre lecture, notez dans votre journal : 

• Les évènements marquants pour vous ; 
• Les évènements surprenants ; 
• Les questions sans réponse ; 
• Les éléments que vous jugez importants ; 
• Vos réflexions. 

 

 



 

Déroulement général durant la lecture — Le féminisme québécois raconté à Camille par Micheline Dumont 

 Activités Intentions Modalité Questions/Tâches Durée 
Matériel requis 
*autre que le 
journal de lecteur 

AVANT LA LECTURE 

1. Activation des 
connaissances 

Amorcer la découverte de 
l’œuvre avec les élèves ; 
Réactiver les 
connaissances des élèves 
en lien avec le thème 

Individuel 

Dans votre journal de lecteur, répondez aux questions 
suivantes :  
Selon vous, qu’est-ce que le double standard ? 
Pouvez-vous nommer des luttes féminines passées et 
actuelles ? 
Expliquez ce qu’est le féminisme pour vous. Définissez-
le. 

1 période 

 Équipe de 
4 

Discussion en sous-groupe de pairs pour échanger sur 
les questions précédentes.  

Amener les élèves à 
réaliser que leurs 
réflexions ont pu 
évoluer/changer durant la 
discussion avec leurs 
pairs.  

Plénière 

Discussion en groupe animée par l’enseignant.e. pour 
partager les réflexions des élèves. 
Questionner les élèves sur l’évolution de leurs réflexions 
personnelles. 

2. Appropriation 
de l’objet livre 

Faire des prédictions ; 
Émettre des hypothèses. Plénière 

S’interroger sur le titre ; 
Observer l’image de la couverture et s’interroger sur le 
sujet du livre ; 
Faire des liens avec le titre ; 
Faire des prédictions sur le contenu et le genre de 
l’ouvrage ; 
Lire la quatrième de couverture. 

Le féminisme 
québécois raconté 
à Camille par 
Micheline 
Dumont 

3. 

Lecture à voix 
haute de 
l’Avant-
Propos et du 
Prologue par 
l’enseignant.e 

Réagir à sa lecture ; 
S’appuyer sur ses 
connaissances ; 
Ouvrir le débat sur la 
lecture et les 
interprétations de 
chacun ; 

Individuel 

À la suite de la lecture du prologue, répondez à la 
question de l’autrice au dernier paragraphe :  
La majorité des jeunes filles se retrouvent donc dans un 
univers très étroit, très protégé, très surveillé. Comme 
leurs mères, elles ne questionnent pas le destin qui les 
attend. Sauf quelques femmes plus audacieuses, sauf les 
féministes. Mais qui sont les féministes ? Et qu’est-ce 
que le féminisme au juste ? (p.15) 

1 période p.9 à 15. 
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Rappel des éléments à 
considérer lors d’une 
interprétation/réaction 
axiologique. 

Équipe de 
4 

Moment d’échanges et de réflexions planifié à la suite 
de la lecture.  

Rappel des éléments à 
considérer lors d’une 
interprétation/réaction 
axiologique. 

Plénière Partage en groupe des réflexions des élèves. Discussion 
animée par l’enseignant.e  

PENDANT LA LECTURE 
LES FEMMES S’ORGANISENT (1893-1913) 

4. Lecture 
autonome 

Se construire des repères 
culturels ; 
Planifier sa lecture ; 
Se situer par rapport aux 
valeurs ; 
Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 
Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 
Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 
Se représenter des façons 
de penser. 

Individuel 

L’origine du terme féminisme vous surprend-elle ? 
Pouvez-vous faire des liens avec d’autres termes que 
vous connaissez ? Expliquez votre réponse. 
Trouvez-vous surprenant que les femmes revendiquent 
le droit à l’instruction dès les années 1890 ? Qu’elles 
demandent de poursuivent leurs études au-delà du 
niveau primaire ou secondaire et même de fréquenter 
l’université ? 
En 1911, Marie-Justine Gérin-Lajoie termine son cours 
classique et elle est la première bachelière québécoise. 
Elle a même fini première aux examens. Cependant, les 
autorités de l’époque ont caché ses résultats et ont offert 
le premier prix à un garçon, car on disait haut et fort que 
le cerveau des femmes n’était pas fait pour les études 
(p.42). Croyez-vous que les femmes auraient été 
reconnues et auraient eu accès aux études supérieures 
plus rapidement si le prix lui avait été décerné ? Selon 
vous, est-ce une situation qui existe encore aujourd’hui ? 
À la lecture de la première partie, vous avez pu 
remarquer que certaines demandes des féministes 
canadiennes ont été plus faciles à obtenir au Canada 

Durant la 
lecture  
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anglais qu’au Québec. Comment pouvez-vous expliquer 
cela ? Est-ce surprenant selon vous ? 

5. Discussion 

Confronter son 
appréciation avec celle de 
ses pairs ; 
Utiliser le métalangage 
de manière approprié ; 
Se constituer des repères 
culturels 

Équipe de 
4 

Moment d’échanges et de réflexions planifié à la suite 
de la lecture. 

1 période  
Plénière Échange dirigé par l’enseignant.e pour valider la 

compréhension, répondre aux questions, etc. 

LES FÉMINISTES EXIGENT DE VOTER (1913-1940) 

6. Dans la peau 
de… 

Se situer par rapport aux 
valeurs ; 
Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 
Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 
Mettre en relation des 
textes d’hier et 
d’aujourd’hui ; 
Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 
des enjeux qui s’y 
rattachent ; 
Reconnaitre des enjeux 
d’ordre culturel et 
linguistique liés à la 
langue française et à la 
culture francophone ;  
Reconnaitre des 
stéréotypes ainsi que des 
marques d’appartenance 

Individuel 
Équipe de 
4 
Plénière 

« De toute évidence, les opposants au féminisme ne 
connaissent pas les idées des militantes : ils pensent que 
les femmes veulent prendre la place des hommes, alors 
que les féministes souhaitent de meilleurs droits pour 
mieux jouer leur rôle de mère et de femme. » (p.58)  
 
Henri Bourassa s’oppose farouchement au suffrage des 
femmes au Québec malgré qu’elles aient déjà le droit 
aux élections fédérales. Au Canada anglais, les femmes 
ont déjà acquis ce droit dans la majorité des provinces. 
Choisissez une femme marquante de cette époque et 
écrivez une lettre ouverte à faire paraitre dans le journal 
Le Devoir en réponse à la série d’articles d’Henri 
Bourassa parue entre le 28 mars et le 1er avril 1918.  
 
Pour vous aider à mieux comprendre ces femmes, voici 
une liste de celles que vous retrouverez dans Nos 
héroïnes :  
Idola St-Jean 
Marie Gérin-Lajoie 
Thérèse Casgrain 
Cercle des fermières 
Eva Circé-Côté 

4 
périodes 

Nos héroïnes, 
40 portraits de 
femmes 
québécoises par 
Anaïs Barbeau-
Lavalette et 
Mathilde Cinq-
Mars 
et 
Le suffrage des 
femmes série de 
trois articles 
d’Henri Bourassa 
dans Le Devoir, 
28, 30 mars et 
1er avril 1918 
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à un environnement 
social, culturel et 
linguistique. 

Pour réussir cette tâche, l’élève doit : 
•Être sensibilisé aux marques de modalité pour la prise de position 
•Être capable d’identifier les arguments de Bour4assa 
•Être capable de cerner la « personnalité » de la femme pour répondre à Bourassa 
•Comprendre les enjeux de l’époque 
Il est à noter que cette tâche peut être l’amorce pour travailler l’argumentatif comme une tâche de réinvestissement. 
DEVENUES CITOYENNES, LES FEMMES TENTENT DE PRENDRE LEUR PLACE (1940 - 1969) 

7. Lecture 
autonome 

Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 
Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 
des enjeux qui s’y 
rattachent. 

Individuel 

Selon vous, l’arrivée de la télévision en 1952 dans les 
foyers québécois et à la même époque de Jeanette 
Bertrand dans la vie des Québécois relance-t-elle le 
mouvement féministe ? (p.112) 

Durant la 
lecture  

8. 

En 1961, 
hommage à la 
femme 
canadienne-
française : le 
féminisme est-
il en train de 
disparaitre ? 

Se situer par rapport aux 
valeurs ; 
Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 
Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 
Mettre en relation des 
textes d’hier et 
d’aujourd’hui ; 
Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 
des enjeux qui s’y 
rattachent ; 

Individuel 
Équipe de 
4 
Plénière 

Comme en 1931, le défilé de la Saint-Jean-Baptiste de 
1961 rend hommage aux femmes (p.116-117). Le 
journal Le Devoir a publié un supplément le 24 juin 
1961 pour donner la parole aux femmes canadiennes-
françaises. Michel Roy, journaliste de l’époque, 
écrivait : 
Ce supplément sur la Canadienne française de 1961 
offre donc aux hommes une abondante matière à 
réflexion. Au risque de simplifier, il faudrait conclure 
que le vrai problème de la femme d’aujourd’hui, c’est 
l’homme. Celui-ci doit reviser (bis) ses attitudes, au 
foyer, à la ville, au bureau, au gouvernement. Il devra 
s’affranchir des symboles qui tendent à figer la femme 
dans un cadre rigide, qui limitent ses possibilités, qui 
l’assèchent. Qui l’asservissent aussi. Il faut redécouvrir 
la femme. (Le Devoir, 24 juin 1961, p.17) 

6 
périodes 

Le Québec rend 
hommage à la 
femme 
canadienne-
française dossier 
spécial Le Devoir, 
24 juin 1961 
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Reconnaitre des enjeux 
d’ordre culturel et 
linguistique liés à la 
langue française et à la 
culture francophone ;  
Reconnaitre des 
stéréotypes ainsi que des 
marques d’appartenance 
à un environnement 
social, culturel et 
linguistique. 

 
À la fin du chapitre 16, l’autrice, Micheline Dumont, 
pose la question suivante : le féminisme est-il en train de 
disparaitre ? Selon vous, en 1961, le féminisme était-il 
en train de disparaitre ?  
 
Pour vous aider à répondre à cette question, vous devez : 
Lire les pages 17,30 et 31 ;  
En équipe (4), choisir les pages à lire :  
 19 et 20 
22 et 23 
24 et 25 
26, 27 et 29 
Lire et annoter les textes du dossier. 
Partager avec vos collègues qui ont lu les mêmes pages 
(équipe d’experts), améliorer/modifier votre prise de 
notes ; 
Partager avec vos collègues de votre équipe de base ; 
À la suite de vos discussions, répondez à la question : 
Selon vous, en 1961, le féminisme était-il en train de 
disparaitre ? 
Partager vos réponses avec vos collègues. 
 

 

 



 

La grande ébullition féministe (1969-1980) 

9. Lecture 
autonome 

Se construire des repères 
culturels ; 
Planifier sa lecture ; 
Se situer par rapport aux 
valeurs ; 
Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 
Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 
Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 
Se représenter des façons 
de penser. 
Reconnaitre des enjeux 
d’ordre culturel et 
linguistique liés à la 
langue française et à la 
culture francophone. 
Confronter son 
appréciation avec celle de 
ses pairs ; 

Individuel 

L’image des féministes radicales qui ont brûlé leur 
soutien-gorge a été créée de toute pièce par les médias 
dans les années 1970. Comment réagissez-vous à cette 
fausse nouvelle ? Êtes-vous surpris ? 
Dans les années 1970, Nicole Brossard a proclamé : 
« écrire je suis une femme est plein de conséquences. » 
(p.179). Selon vous, que voulait-elle dire ? Est-ce 
toujours d’actualité aujourd’hui ? 
Selon vous, le mouvement des Yvette en 1980 était un 
mouvement antiféministe ou féministe ? Expliquez 
votre réponse. 
 

Durant la 
lecture 

 

Équipe de 
4 

Moment d’échanges et de réflexions planifié à la suite 
de la lecture. 

1 période 

Plénière Échange dirigé par l’enseignant.e pour valider la 
compréhension, répondre aux questions, etc. 

APRÈS LA LECTURE 

10. 
Réfléchir au 
féminisme 
aujourd’hui 

Se situer par rapport aux 
valeurs ; 
Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 
Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 

Individuel 

Encore aujourd’hui, plusieurs femmes disent ne pas être 
féministes et, au contraire, certains hommes disent 
l’être. Comment pouvez-vous expliquer ce phénomène ? 
À la suite de votre lecture, votre perception du 
féminisme a-t-elle changé ? Vous considérez-vous 
comme féministe ? Expliquez votre réponse. 
 

2 
périodes  
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des enjeux qui s’y 
rattachent ; 
Reconnaitre des 
stéréotypes ainsi que des 
marques d’appartenance 
à un environnement 
social, culturel et 
linguistique. 
Confronter son 
appréciation avec celle de 
ses pairs ; 
Utiliser le métalangage 
de manière approprié ; 
Se constituer des repères 
culturels 

Équipe de 
4 

Moment d’échanges et de réflexions planifié à la suite 
de la lecture de la première partie. 

Plénière Échange dirigé par l’enseignant.e pour valider la 
compréhension, répondre aux questions, etc. 

Déroulement général durant la lecture — Burquette par Francis Desharnais 
AVANT LA LECTURE 

11. S’approprier 
l’objet livre 

Faire des prédictions ; 
Émettre des hypothèses. Plénière 

S’interroger sur le titre ; 
Observer l’image de la couverture et s’interroger sur le 
sujet du livre ; 
Faire des liens avec le titre ; 
Faire des prédictions sur le contenu et le genre de 
l’ouvrage ; 
Lire la quatrième de couverture. 

½ 
période  

PENDANT LA LECTURE 

12. Lecture 
autonome 

Se construire des repères 
culturels ; 
Planifier sa lecture ; 
Se situer par rapport aux 
valeurs ; 

Individuel 

L’élève note : 
Les évènements et les éléments qu’il juge marquants 
Les évènements surprenants 
Les questions sans réponse 
Ses réflexions 
Fait des liens entre Burquette et Le féminisme québécois 
raconté à Camille. 

Durant la 
lecture  
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13. 
Alberte sur les 
réseaux 
sociaux 

Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 
Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 
Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 
Se représenter des façons 
de penser. 

Individuel 

La bande dessinée Burquette est parue en 2008. Alberte 
n’est donc pas active sur les réseaux sociaux. Qu’aurait-
elle partagé, selon vous, sur sa page Facebook ou 
Instagram ? Tout au long de votre lecture, vous devrez 
agir comme si vous étiez le gestionnaire de ses réseaux : 
choisissez celui que vous désirez et alimentez-le comme 
Alberte l’aurait fait. 

Durant la 
lecture  

APRÈS LA LECTURE 

14. Discussion 

Confronter son 
appréciation avec celle de 
ses pairs ; 
Utiliser le métalangage 
de manière approprié ; 
Se constituer des repères 
culturels. 

Équipe de 
4 

Moment d’échanges et de réflexions planifié à la suite 
de la lecture de la bande dessinée. 

1 période 

 

Plénière 

Échange dirigé par l’enseignant.e pour valider la 
compréhension, répondre aux questions, etc. 
L’enseignant.e. amène les élèves à faire des liens entre 
les œuvres lues. 
L’enseignant.e. questionne les élèves pour qu’ils 
réfléchissent à la place du féminisme dans Burquette. 
 

 

Déroulement général durant la lecture – La femme qui fuit par Anaïs Barbeau-Lavalette 
AVANT LA LECTURE 

15. S’approprier 
l’objet livre 

Faire des prédictions ; 
Émettre des hypothèses. Plénière 

S’interroger sur le titre ; 
Observer l’image de la couverture et s’interroger sur le 
sujet du livre ; 
Faire des liens avec le titre ; 
Faire des prédictions sur le contenu et le genre de 
l’ouvrage ; 
Lire la quatrième de couverture. 
 

½ 
période  
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PENDANT LA LECTURE 

16. Lecture 
autonome 

Se construire des repères 
culturels ; 
Planifier sa lecture ; 
Se situer par rapport aux 
valeurs ; 
Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 
Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 
Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 
Se représenter des façons 
de penser. 

Individuel 

L’élève note : 
Les évènements et les éléments qu’il juge marquants 
Les évènements surprenants 
Les questions sans réponse 
Ses réflexions 
Fait des liens entre La femme qui fuit, Burquette, Le 
féminisme québécois raconté à Camille et ses repères 
culturels. 

  

17. Discussions 

Confronter son 
appréciation avec celle de 
ses pairs ; 
Utiliser le métalangage 
de manière approprié ; 
Se constituer des repères 
culturels. 

Équipe de 
4 

Des moments d’échanges et de réflexions (en équipe 
suivis d’une plénière) sont planifiés tout au long de la 
lecture du roman pour permettre aux élèves de 
confronter leurs idées, faire avancer leur réflexion, etc. 
Durant la plénière, l’enseignant.e peut en profiter pour 
valider la compréhension, répondre aux questions, etc., 
amener les élèves à faire des liens entre les œuvres lues 
et les questionner sur la place du féminisme. Nous 
suggérons des moments de discussions aux pages 93, 
189, 228, 266, 315 ainsi qu’à la fin de l’œuvre. 

1 période  

Plénière 

APRÈS LA LECTURE 

18. Activité 
synthèse 

Se situer par rapport aux 
valeurs ; 
Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 

 

À la suite de la lecture des différentes œuvres et des 
textes complémentaires, les élèves sont invités à 
répondre aux questions suivantes : 
 
Au choix A : 
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Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 
Mettre en relation des 
textes d’hier et 
d’aujourd’hui ; 
Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 
des enjeux qui s’y 
rattachent ; 
Reconnaitre des enjeux 
d’ordre culturel et 
linguistique liés à la 
langue française et à la 
culture francophone ; 
Reconnaitre des 
stéréotypes ainsi que des 
marques d’appartenance 
à un environnement 
social, culturel et 
linguistique 
Se constituer des repères 
culturels 
Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 
Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 
Se représenter des façons 
de penser. 

Selon vous, le père de Alberte est-il féministe ou au 
contraire, antiféministe ? Expliquez votre réponse. 
Selon vous, Suzanne Meloche est-elle féministe ou au 
contraire, antiféministe ? Expliquez votre réponse. 
 
Au choix B : 
Micheline Dumont a raconté le féminisme québécois à 
Camille pour lui permettre de comprendre cette réalité. 
À votre tour, écrivez une lettre à quelqu’un qui sera 
important pour vous et qui vous lira dans 15 ans (vous-
même, votre enfant, votre neveu, votre nièce) pour lui 
expliquer l’adulte que vous souhaitez être à 30 ans. 
Comment serez-vous impliqué, engagé ? Expliquez-lui 
pourquoi c’est important pour vous. 
Mettez-vous à la place d’Alberte et écrivez une lettre à 
Camille pour lui expliquer ce que vous avez vécu et ce 
que vous en tirez. Expliquez-lui ce que vous avez 
compris et comment cela vous a transformé (ou pas). 
 
 

 



 

 

 

Nom : ___________________________________________ 
Groupe : _________________________________________ 

Dans la peau de… 
 

«De toute évidence, les opposants au féminisme ne connaissent pas les idées 
des militantes : ils pensent que les femmes veulent prendre la place des 
hommes, alors que les féministes souhaitent de meilleurs droits pour mieux 
jouer leur rôle de mère et de femme.» (p.58)  

 
Henri Bourassa s’oppose farouchement au suffrage des femmes au Québec malgré qu’elles aient déjà le 
droit aux élections fédérales. Au Canada anglais, les femmes ont déjà acquis ce droit dans la majorité des 
provinces. Choisissez une femme marquante de cette époque et écrivez une lettre ouverte à faire paraitre 
dans le journal Le Devoir en réponse à la série d’articles d’Henri Bourassa parue entre le 28 mars et le 1er 
avril 1918.  
 
Pour vous aider à mieux comprendre ces femmes, voici une liste de celles que vous retrouverez dans Nos 
héroïnes :  

• Idola St-Jean 
• Marie Gérin-Lajoie 
• Thérèse Casgrain 
• Cercle des fermières 

• Eva Circé-Côté 
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Nom : ___________________________________________ 
Groupe : _________________________________________ 

En 1961, hommage à la femme canadienne-française : le 
féminisme est-il en train de disparaitre ? 

 
Comme en 1931, le défilé de la Saint-Jean-Baptiste de 1961 rend hommage aux femmes (p.116-117). Le 
journal Le Devoir a publié un supplément le 24 juin 1961 pour donner la parole aux femmes canadiennes-
françaises. Michel Roy, journaliste de l’époque, écrivait : 
 

Ce supplément sur la Canadienne française de 1961 offre donc aux hommes 
une abondante matière à réflexion. Au risque de simplifier, il faudrait conclure 
que le vrai problème de la femme d’aujourd’hui, c’est l’homme. Celui-ci doit 
reviser (bis) ses attitudes, au foyer, à la ville, au bureau, au gouvernement. Il 
devra s’affranchir des symboles qui tendent à figer la femme dans un cadre 
rigide, qui limitent ses possibilités, qui l’assèchent. Qui l’asservissent aussi. Il 
faut redécouvrir la femme. (Le Devoir, 24 juin 1961, p.17) 

 
À la fin du chapitre 16, l’autrice, Micheline Dumont, pose la question suivante : le féminisme est-il en train 
de disparaitre? Selon vous, en 1961, le féminisme était-il en train de disparaitre?  
 
Pour vous aider à répondre à cette question, vous devez : 
 
1. Lire les pages 17,30 et 31;  
2. En équipe (4), choisir les pages à lire : 

 
Pages Lecteur/Lectrice 
19 et 20  
22 et 23  
24 et 25  
26, 27 et 29  

 
3. Lire et annoter les textes du dossier. 
4. Partager avec vos collègues qui ont lu les mêmes pages (équipe d’experts), améliorer/modifier votre 

prise de notes; 
5. Partager avec vos collègues de votre équipe de base; 
6. À la suite de vos discussions, répondez à la question : Selon vous, en 1961, le féminisme était-il en 

train de disparaitre? 
7. Partager vos réponses avec vos collègues. 
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ANNEXE C 

 

 

VERSION DÉFINITIVE DU DISPOSITIF DIDACTIQUE 

 

 



 

 

 



 

Avant-Propos 

Que faites-vous après avoir lu un roman ? Prenez quelques secondes pour penser 
à votre comportement le plus fréquent. Il y a de fortes chances pour que votre 
réponse se rapproche des réactions suivantes : y réfléchir, en parler, le prêter, le 
relire, le recommander à un ami, lire un autre livre du même auteur ou d’autres 
livres du même genre. Les réponses peuvent varier, mais aucune n’est : 
« Répondre à 10 questions de compréhension. » Pourtant, n’avons-nous pas 
tendance à poser des questions aux élèves pour vérifier s’ils ont vraiment lu le 
livre ? Quand un enfant nous dit qu’il a vu un film, la première question que nous 
lui posons est : « As-tu aimé le film ? » Pourquoi ne pas faire la même chose dans 
le cas d’un livre ? (Giasson, 2011, p.2839) 

 

Le Programme de formation de l’école québécoise (MELS, 200910) donne un rôle important à 
la littérature à l’école : 

La littérature à l’école joue un rôle particulier dans l’atteinte des visées du 
Programme de formation. Son apport à la connaissance du monde, à la découverte 
de soi et à la structuration identitaire sera d’autant plus porteur pour les élèves 
qu’ils seront conviés à découvrir des œuvres diversifiées et de qualité. (MELS, 
2009, p.2) 

Dans le but d’aider les élèves à s’investir dans leur lecture, à dégager leurs forces, à reconnaitre 
leurs difficultés, à préciser et à expérimenter des actions menant à une amélioration tout en 
tirant profit du quotidien en classe de français pour instaurer des pratiques fréquentes de lecture, 
d’écriture et de communication orale (MELS, 2009), nous avons créé un dispositif didactique 
en mettant de l’avant la lecture subjective — ensemble des connaissances, des procédures, des 
valeurs, des représentations et des expériences dont ils disposent pour interpréter le texte 

 

9 Giasson, J. (2011). La lecture. Apprentissage et difficultés. Montréal : Gaëtan Morin éditeur / Chenelière éducation. 

10 MELS (2009). Programme de formation de l’école québécoise. Enseignement secondaire. 2e cycle. Québec : Gouvernement du 
Québec, Ministère de l’Éducation, chapitre 5 (français, langue d’enseignement). 



 

 

136 

 

(Sauvaire, 2013) 11  — et qui mobilise les compétences du jugement axiologique chez les 
adolescents. Lorsqu’il est question des ressources axiologiques mobilisées par les élèves, nous 
faisons référence aux jugements de valeur qu’ils portent sur les motivations et sur les actions 
des personnages, mais aussi aux croyances, aux valeurs et aux discours idéologiques et à la 
recherche de comportements exemplaires (Sauvaire et Falardeau, 2016)12. Ce réseau littéraire, 
bâti autour du thème du féminisme, amènera les élèves à lire et travailler des textes courants et 
des textes littéraires. Tout au long de la séquence d’enseignement-apprentissage, les tâches 
demandées aux élèves de cinquième secondaire demandent un investissement cognitif de leur 
part, car elles favorisent la création de repères culturels tout en établissant des liens entre 
plusieurs textes (MELS, 2009. Nous désirons qu’ils cultivent leur gout de lire et d’apprécier 
des textes courants et littéraires en leur proposant des défis stimulants (MELS, 2009) et en les 
plaçant régulièrement en situation d’interactions entre pairs pour qu’ils puissent constater que 
la capacité à apprécier les textes contribue à mieux les comprendre, les interpréter et y réagir 
(MELS, 2009). En tant que professionnel héritier, critique et interprète d’objet de savoirs ou 
de culture, l’enseignant.e pourra transformer sa classe en un espace de vie commun, un lieu 
culturel ouvert à la pluralité des perspectives ayant une culture et des points de références 
communs (MÉQ, 200113) à l’aide de ce dispositif didactique. Bref, l’élève pourra ajouter de 
nouvelles œuvres complètes à son répertoire de lecture personnalisé tout en développant ses 
repères culturels québécois. 

Cette séquence didactique a pour objectif d’aider l’élève à atteindre les attentes de fin de 
cycle pour la compétence Lire et apprécier des textes variés (MELS, 2009, p.29) :  

À la fin du deuxième cycle du secondaire, l’élève lit et apprécie des textes 
consistants, les met en relation avec d’autres et effectue des tâches qui requièrent 
une certaine profondeur d’analyse. Il s’informe à partir d’une variété de textes 

 

11 Sauvaire, M. (2013). Diversité des lectures littéraires. Comment former des sujets lecteurs divers? Thèse 

de doctorat. Québec et Toulouse : Université Laval et Université Toulouse-le-Mirail. 

12 Sauvaire, M. et Falardeau, É. (2016). Susciter le moment critique. De l’investissement de ressources axiologiques à leur mise à 
distance par des sujets lecteurs élèves. Arborescences, (6), 121–147. https://doi.org/10.7202/1037507ar 

13 MELS (2001). La formation à l’enseignement : orientations et compétences professionnelles : Gouvernement du Québec, 
Ministère de l’Éducation 
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courants et de médias, découvre des univers littéraires et pose un regard critique 
sur les textes qu’il lit. 

• Quand l’élève s’informe sur un sujet, il lit des textes courants provenant 
de sources variées et crédibles. Il trie, analyse et synthétise des 
renseignements provenant d’un ou de plusieurs textes dont il cerne le 
contenu, l’organisation et le point de vue. 

• Quand l’élève découvre des univers littéraires, il lit des textes de genres 
différents provenant du Québec, de la francophonie et d’ailleurs. Il les 
situe dans leur contexte, en cerne le contenu, l’organisation et le point de 
vue. 

• Quand l’élève pose un regard critique sur des textes courants et littéraires, 
il se réfère à des critères pertinents pour appuyer son jugement.  

L’élève démontre une bonne compréhension de textes consistants et fonde son 
interprétation, sa réaction et son jugement critique en s’appuyant sur des éléments 
pertinents des textes, sur ses connaissances textuelles et linguistiques de même 
que sur ses repères culturels. Il porte un jugement critique sur les textes lus, tant 
sur le plan du contenu, de l’organisation, du point de vue que de la langue utilisée. 
Il adopte une démarche appropriée et utilise des stratégies efficaces sur la situation. 
(MELS, 2009, p.29) 

 



 

Présentation du dispositif didactique 

Genres argumentatifs (MELS, 2011, p.22)14 

 

Genres narratifs (MELS, 2011, p.28)15 

 

 

 

14 MELS (2011). Progression des apprentissages au secondaire. Français, langue d’enseignement. 
Québec : Gouvernement du Québec, Ministère de l’Éducation, chapitre 5 (français, langue 
d’enseignement). Téléaccessible à l’adresse 
<http://www.mels.gouv.qc.ca/progression/secondaire/FLE/index.asp>. 

15 MELS (2011). Progression des apprentissages au secondaire. Français, langue d’enseignement. 
Québec : Gouvernement du Québec, Ministère de l’Éducation, chapitre 5 (français, langue 
d’enseignement). Téléaccessible à l’adresse 
<http://www.mels.gouv.qc.ca/progression/secondaire/FLE/index.asp>. 



 

Intentions pédagogiques 

• Permettre à l’élève de se constituer des repères culturels en mettant des textes d’hier et 
d’aujourd’hui en relation pour mieux comprendre une époque et une réalité ; 

• À l’aide de différentes activités et questions, permettre à l’élève de développer son 
investissement subjectif et son rôle en tant que sujet-lecteur en utilisant ses ressources 
axiologiques. 

 

Informations générales 

Le dispositif didactique a été conçu autour du journal de lecteur. Nous avons décidé de 
permettre aux élèves de créer leur propre journal de lecteur. Nous croyons que cela augmentera 
leur investissement dans leur lecture (Larrivé, 2018). Nous avons prévu de laisser une période 
en classe avant le début officiel de la séquence pour la création et la personnification du journal 
pour démontrer aux élèves son importance (Larrivé, 2018). Le journal de lecteur doit laisser 
place à la subjectivité de l’élève et aux traces de ses réflexions (ratures, ajouts, dessins, 
réflexions, etc.). C’est pourquoi nous avons pris la décision de ne pas l’évaluer, mais de 
l’utiliser pour favoriser l’investissement subjectif et les discussions entre pairs. Le journal de 
lecteur servira à l’élève tout au long de ses lectures pour sa prise de notes, mais aussi il 
l’utilisera comme soutien lors des différentes tâches (cercle de lecture, écriture, etc.). 

En ce qui a trait à la lecture des œuvres, plusieurs modalités peuvent être utilisées que ce soit 
une quinzaine de minutes de lecture par cours, des périodes complètes ou encore de la lecture 
à la maison. L’important est de permettre aux élèves d’avoir une lecture de qualité et du temps 
pour réfléchir. De plus, la séquence didactique que nous vous présentons peut sembler longue. 
Il est à noter que vous pouvez l’intégrer dans votre planification normale de votre étape et 
donner des objectifs de lecture à atteindre et des échéanciers aux élèves. Après chacune des 
étapes, nous suggérons de prendre une période pour permettre aux élèves d’échanger entre eux 
sur leurs réflexions et aussi de faire un partage en plénière. De cette façon, l’investissement 
subjectif des élèves est réel. Vous pouvez distribuer aux élèves les défis pour les cercles de 
lecture et ainsi ils feront partie de votre enseignement en lien avec la compétence communiquer 
oralement selon des modalités variées. Vous pouvez demander aux élèves d’enregistrer leurs 
discussions. Ils pourront les écouter pour s’offrir de la rétroaction entre pairs et vous pourrez 
garder des traces de leurs travaux. De plus, ces moments d’échanges permettent aux élèves de 
confronter leur compréhension et d’établir une progression dans la découverte des 
interprétations possibles afin de les diversifier et pour les aider à les approfondir (Sauvaire, 
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2015)16. Les moments prévus pour l’écriture pourront aussi servir dans votre enseignement ou 
votre évaluation de la compétence Écrire des textes variés. Bref, vous pouvez travailler les trois 
compétences disciplinaires tout au long du projet et garder des traces évaluatives.  

 

 

 

16 Sauvaire, M. (2015). Le rôle des pairs dans l’interprétation du texte littéraire. Correspondance, 20(2). 



 

Œuvres utilisées (Il faut prévoir un exemplaire par élève pour chacune des œuvres.) 

Œuvres 

    

Informations 
importantes 

Le féminisme québécois raconté à 
Camille par Micheline Dumont, essai 
Site de l’éditeur 

Nos héroïnes par Anaïs Barbeau-
Lavalette et Mathilde Cinq-Mars, 
album 
Site de l’éditeur 

Burquette tome 1 par Francis 
Desharnais, bande dessinée 
Site de l’éditeur 

La femme qui fuit par Anaïs 
Barbeau-Lavalette,  
roman 
Site de l’éditeur 

Résumé17 

Le féminisme au Québec a une longue 
histoire dont les origines remontent 
jusqu’en 1890. Dans un récit adressé à 
Camille, sa petite-fille âgée de 
15 ans, Micheline Dumont relate les 
différents épisodes d’une passionnante 
trajectoire […]. Profondément 
convaincue qu’une meilleure 
connaissance de notre histoire nous 
aidera à comprendre que le féminisme 
n’est ni dépassé ni inutile, mais au 
contraire toujours nécessaire, Micheline 
Dumont a mis à profit sa vaste 
expérience d’historienne pour 
réunir entre ces pages plus d’un siècle de 
lutte et d’action. 

Si on les a souvent oubliées dans 
le récit de notre Histoire, on vous 
les présente aujourd’hui. Nos 
Héroïnes est un album essentiel 
pour toutes les petites filles et tous 
les petits garçons. C’est un livre 
qui nous fait traverser l’histoire du 
point de vue des filles, des 
femmes, des mamans, des rebelles 
et des militantes. 

Un ardent militant gauchiste élève 
seul Alberte, sa jeune adolescente. À 
son grand désespoir, celle-ci est un 
chef-d’œuvre de superficialité, 
absorbée par le culte de la 
consommation et du monde 
télévisuel. Pour remédier à la 
situation, le père impose à sa fille le 
port permanent de la burqa. Il croit 
court-circuiter ainsi les mécanismes 
despotiques que provoque le culte 
des apparences. Mal lui en prend 
puisque divers plateaux de télé 
s’emparent de l’affaire… 

La femme qui fuit est l’aventure 
d’une femme explosive, une 
femme volcan, une femme 
funambule, restée en marge de 
l’histoire, qui traversa 
librement le siècle et ses 
tempêtes. 

 

17 Les résumés sont tirés des sites des éditeurs. 



 

Textes complémentaires  

• Le suffrage des femmes série de trois articles d’Henri Bourassa dans Le Devoir, 28, 
30 mars et 1er avril 1918  

• Le Québec rend hommage à la femme canadienne-française dossier spécial Le 
Devoir, 24 juin 1961 

 

Consignes pour les élèves pour la lecture de toutes les œuvres  

Tout au long de votre lecture, notez dans votre journal : 

• Les évènements marquants pour vous ; 
• Les évènements surprenants ; 
• Les questions sans réponse ; 
• Les éléments que vous jugez importants ; 
• Les éléments qui vous font vivre des émotions, qui viennent confronter vos 
croyances et vos valeurs :  

o Qui vous émeuvent ; 
o Qui vous choquent ; 
o Qui vous agacent ; 
o Avec lesquels vous n’êtes pas d’accord. 

• Vos réflexions. 
 

 



 

Déroulement de la séquence d’enseignement 

Avant de commencer la séquence — Personnification du journal de lecteur 

1.  Activités Intentions Modalité Questions/Tâches Durée 

Matériel 
requis 

*autre que 
le journal de 

lecteur 

1.  Préparation du 
journal de lecteur 

Permettre aux élèves 
d’ancrer le journal dans leur 
intimité. 

Individuel 

Personnalisation du journal de lecteur par 
les élèves. L’enseignant peut faire une 
recherche Internet pour montrer aux élèves 
des modèles comme des « Bujo littéraire » 
ou des « Bullet journal ». 2 périodes 

 

2.  Création d’un mème 
ou d’un GIF 

Faire réfléchir les élèves sur 
leurs connaissances et leurs 
croyances en lien avec le 
thème ; 
Utiliser sa pensée créatrice 

Individuel Vous devez créer un mème ou d’un GIF qui 
représente le féminisme selon vous.  

 

 



 

Déroulement de la séquence durant la lecture — Le féminisme québécois raconté à Camille par Micheline Dumont 

 Activités Intentions Modalité Questions/Tâches Durée 

Matériel 
requis 

*autre que le 
journal de 
lecteur 

AVANT LA LECTURE 

3.  
Activation des 
connaissances 

 Amorcer la découverte de 
l’œuvre avec les élèves ; 

 Réactiver les 
connaissances des élèves 
en lien avec le thème 

Individuel 

Dans votre journal de lecteur, répondez aux 
questions suivantes :  
 Selon vous, qu’est-ce qu’un double 

standard ? 
 Pouvez-vous nommer des luttes féminines 

passées et actuelles ? 
 Expliquez ce qu’est le féminisme pour 

vous. Définissez-le. 
Vous considérez-vous comme étant féministe ? 
Expliquez pourquoi. 

2 périodes 

 

Équipe de 4 
Discussion en sous-groupe de pairs pour 
échanger sur les questions précédentes et 
présentation des mèmes et des GIF. 

 Amener les élèves à 
réaliser que leurs 
réflexions ont pu 
évoluer/changer durant 
la discussion avec leurs 
pairs. 

Plénière 

Discussion en groupe animée par 
l’enseignant.e. pour partager les réflexions des 
élèves. 
Questionner les élèves sur l’évolution de leurs 
réflexions personnelles. 

4.  
Appropriation de 
l’objet livre 

 Faire des prédictions ; 
 Émettre des hypothèses. 

Plénière 

 S’interroger sur le titre ; 
 Observer l’image de la couverture et 

s’interroger sur le sujet du livre ; 
 Faire des liens avec le titre ; 
 Faire des prédictions sur le contenu et le 

genre de l’ouvrage ; 

Le féminisme 
québécois 
raconté à 
Camille par 
Micheline 
Dumont 
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 Lire la quatrième de couverture. 

5.  

Lecture à voix haute de 
l’Avant-Propos et du 
Prologue par 
l’enseignant.e (p.9 à 
15) 

 Réagir à sa lecture ; 
 S’appuyer sur ses 

connaissances ; 
 Ouvrir le débat sur la 

lecture et les 
interprétations de 
chacun ; 

 Rappel des éléments à 
considérer lors d’une 
interprétation/réaction 
axiologique. 

Individuel 

À la suite de la lecture du prologue, répondez à 
la question de l’autrice au dernier paragraphe :  
La majorité des jeunes filles se retrouvent donc 
dans un univers très étroit, très protégé, très 
surveillé. Comme leurs mères, elles ne 
questionnent pas le destin qui les attend. Sauf 
quelques femmes plus audacieuses, sauf les 
féministes. Mais qui sont les féministes ? Et 
qu’est-ce que le féminisme au juste ? (p.15) 

1 période  

Équipe de 4 

Pour mieux comprendre ce qu’ils ont lu, les 
élèves se regroupent pour échanger et 
réfléchir sur leur lecture, mais aussi sur les 
problèmes de compréhension qu’ils ont 
rencontrés. Ils émettent des hypothèses de 
lecture et ils créent des questions ouvertes 
qu’ils partageront en plénière. Ce moment de 
discussions et d’échanges peut amener à des 
relectures. 

 Rappel des éléments à 
considérer lors d’une 
interprétation/réaction 
axiologique. 

Plénière 
Partage en groupe des réflexions des élèves. 
Discussion animée par l’enseignant.e 

PENDANT LA LECTURE 
LES FEMMES S’ORGANISENT (1893-1913) 

6.  Lecture autonome 

 Se construire des repères 
culturels ; 

 Planifier sa lecture ; 
 Se situer par rapport aux 

valeurs ; 

Individuel 

 L’origine du terme féminisme vous 
surprend-elle ? Pouvez-vous faire des liens 
avec d’autres termes que vous 
connaissez ? Expliquez votre réponse 

 Trouvez-vous surprenant que les femmes 
revendiquent le droit à l’instruction dès 
les années 1890 ? Qu’elles demandent de 

Durant la 
lecture 
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 Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 

 Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 

 Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 

 Se représenter des façons 
de penser. 

poursuivent leurs études au-delà du 
niveau primaire ou secondaire et même 
de fréquenter l’université ? 

 En 1911, Marie-Justine Gérin-Lajoie 
termine son cours classique et elle est la 
première bachelière québécoise. Elle a 
même fini première aux examens. 
Cependant, les autorités de l’époque ont 
caché ses résultats et ont offert le premier 
prix à un garçon, car on disait haut et fort 
que le cerveau des femmes n’était pas fait 
pour les études (p.42). Croyez-vous que 
les femmes auraient été reconnues et 
auraient eu accès aux études supérieures 
plus rapidement si le prix lui avait été 
décerné ? Selon, vous est-ce une situation 
qui existe encore aujourd’hui ? 

 À la lecture de la première partie, vous 
avez pu remarquer que certaines 
demandes des féministes canadiennes ont 
été plus faciles à obtenir au Canada 
anglais qu’au Québec. Comment pouvez-
vous expliquer cela ? Est-ce surprenant 
selon vous ? 

7.  Discussion 

Confronter son appréciation 
avec celle de ses pairs ; 
Utiliser le métalangage de 
manière approprié ; 
Se constituer des repères 
culturels 

Équipe de 4 

Pour mieux comprendre ce qu’ils ont lu, les 
élèves se regroupent pour échanger et 
réfléchir sur leur lecture, mais aussi sur les 
problèmes de compréhension qu’ils ont 
rencontrés. Ils émettent des hypothèses de 
lecture et ils créent des questions ouvertes 
qu’ils partageront en plénière. Ce moment de 
discussions et d’échanges peut amener à des 
relectures.  

1 période  
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Plénière 
Échange dirigé par l’enseignant.e pour valider 
la compréhension, répondre aux questions, 
etc. 

LES FÉMINISTES EXIGENT DE VOTER (1913-1940) 

8.  Dans la peau de… 

 Se situer par rapport aux 
valeurs ; 

 Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 

 Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 

 Mettre en relation des 
textes d’hier et 
d’aujourd’hui ; 

 Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 
des enjeux qui s’y 
rattachent ; 

 Reconnaitre des enjeux 
d’ordre culturel et 
linguistique liés à la 
langue française et à la 
culture francophone ;  

 Reconnaitre des 
stéréotypes ainsi que des 
marques d’appartenance 
à un environnement 
social, culturel et 
linguistique. 

Individuel 

« De toute évidence, les opposants au 
féminisme ne connaissent pas les idées des 
militantes : ils pensent que les femmes veulent 
prendre la place des hommes, alors que les 
féministes souhaitent de meilleurs droits pour 
mieux jouer leur rôle de mère et de femme. » 
(p.58)  
 
Henri Bourassa s’oppose farouchement au 
suffrage des femmes au Québec malgré 
qu’elles aient déjà le droit aux élections 
fédérales. Au Canada anglais, les femmes ont 
déjà acquis ce droit dans la majorité des 
provinces. Choisissez une femme marquante 
de cette époque et écrivez une lettre ouverte à 
faire paraitre dans le journal Le Devoir en 
réponse à la série d’articles d’Henri Bourassa 
parue entre le 28 mars et le 1er avril 1918.  
 
Pour vous aider à mieux comprendre ces 
femmes, voici une liste de celles que vous 
retrouverez dans Nos héroïnes. Lisez les 
courtes biographies de ces femmes et 
choisissez celle qui répondra à Henri Bourassa :  
 Idola St-Jean 
 Marie Gérin-Lajoie 
 Thérèse Casgrain 
 Cercle des fermières 
 Eva Circé-Côté 

9 périodes 

Nos héroïnes, 
40 portraits 
de femmes 
québécoises 
par Anaïs 
Barbeau-
Lavalette et 
Mathilde 
Cinq-Mars 
 
Le suffrage 
des femmes 
série de trois 
articles 
d’Henri 
Bourassa 
dans Le 
Devoir, 28, 
30 mars et 
1er avril 1918 

Équipe de 4 

Plénière 
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Pour réussir cette tâche, l’élève doit : 
Être sensibilisé aux marques de modalité pour la prise de position 
Être capable d’identifier les arguments de Bourassa 
Être capable de cerner les caractéristiques psychologiques de la femme, l’idéologie qu’elle défendait, le milieu dans lequel elle évoluait pour répondre à Bourassa 
Comprendre les enjeux de l’époque 
Il est à noter que cette tâche peut être l’amorce pour travailler l’argumentatif comme une tâche de réinvestissement. Cette tâche peut aussi être évaluée. 
Planification de la tâche par l’enseignant.e : 
2 périodes : Lecture et annotation du dossier préparatoire et appropriation de l’idéologie et du milieu dans lequel évoluait la femme retenue pour répondre à Bourassa. 
1 période : Discussion en équipe de 4 et plénière ; 
3 périodes : Planification, écriture, révision et correction de la lettre ouverte 
1 période : Échange entre pairs pour offrir de la rétroaction 
2 périodes : Révision, correction et mise au propre pour la version définitive 
DEVENUES CITOYENNES, LES FEMMES TENTENT DE PRENDRE LEUR PLACE (1940 - 1969) 

9.  Lecture autonome 

 Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 

 Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 
des enjeux qui s’y 
rattachent. 

Individuel 

Selon vous, l’arrivée de la télévision en 1952 
dans les foyers québécois et à la même époque 
de Jeanette Bertrand dans la vie des Québécois 
relance-t-elle le mouvement féministe ? 
(p.112) 

Durant la 
lecture 

 

10.  

En 1961, hommage à la 
femme canadienne-
française : le 
féminisme est-il en 
train de disparaitre ? 

 Se situer par rapport aux 
valeurs ; 

 Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 

 Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 

 Mettre en relation des 
textes d’hier et 
d’aujourd’hui ; 

 Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 

Individuel 
Équipe de 4 
Plénière 

Comme en 1931, le défilé de la Saint-Jean-
Baptiste de 1961 rend hommage aux femmes 
(p.116-117). Le journal Le Devoir a publié un 
supplément le 24 juin 1961 pour donner la 
parole aux femmes canadiennes-françaises. 
Michel Roy, journaliste de l’époque, écrivait : 
Ce supplément sur la Canadienne française de 
1961 offre donc aux hommes une abondante 
matière à réflexion. Au risque de simplifier, il 
faudrait conclure que le vrai problème de la 
femme d’aujourd’hui, c’est l’homme. Celui-ci 
doit reviser (bis) ses attitudes, au foyer, à la 
ville, au bureau, au gouvernement. Il devra 

9 périodes 

Le Québec 
rend 
hommage à 
la femme 
canadienne-
française 
dossier 
spécial Le 
Devoir, 
24 juin 1961 
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des enjeux qui s’y 
rattachent ; 

 Reconnaitre des enjeux 
d’ordre culturel et 
linguistique liés à la 
langue française et à la 
culture francophone ;  

 Reconnaitre des 
stéréotypes ainsi que des 
marques d’appartenance 
à un environnement 
social, culturel et 
linguistique. 

s’affranchir des symboles qui tendent à figer la 
femme dans un cadre rigide, qui limitent ses 
possibilités, qui l’assèchent. Qui l’asservissent 
aussi. Il faut redécouvrir la femme. (Le Devoir, 
24 juin 1961, p.17) 
 
À la fin du chapitre 16, l’autrice, Micheline 
Dumont, pose la question suivante : le 
féminisme est-il en train de disparaitre ? Selon 
vous, en 1961, le féminisme était-il en train de 
disparaitre ?  
 
Pour vous aider à répondre à cette question, 
vous devrez vous mettre en équipe de quatre 
(4) et chaque membre de l’équipe devra : 
  
1. Lire les pages 17,30 et 31 du dossier 

préparatoire ;  
2. Choisir une série de pages à lire (une série 

différente par personne) : 
a) 19 et 20 
b) 22 et 23 
c) 24 et 25 
d) 26, 27 et 29 

Pour répondre à la question : 
3. Lire et annoter les textes du dossier 

préparatoire. 
a. Identifier les éléments qui 

aideront à répondre à la 
question : 

i. Attitudes des femmes ; 
ii. Attitudes des hommes ; 
iii. Droits des femmes ; 



 

 

150 

 

iv. Changements dans la 
société 

4. En équipe d’experts, partagez les 
éléments de votre prise de notes avec vos 
collègues. Profitez-en pour l’améliorer et 
la modifier au besoin ; 

5. En équipe de base, partagez avec vos 
collègues vos connaissances, les éléments 
importants, etc. 

6. À la suite de vos discussions, répondez à la 
question : Selon vous, en 1961, le 
féminisme était-il en train de 
disparaitre ? 

7. Partager vos réponses avec vos collègues. 
8. Réflexion sur sa pratique de lecteur : 

a. Quelles stratégies ai-je utilisées : 
i. pour planifier ma 

lecture ? 
ii. pour comprendre et 

interpréter ce que je 
lisais ? 

b. Comment l’utilisation de ces 
stratégies m’a aidé.e à mieux 
comprendre les textes ? 

Pour réussir cette tâche, l’élève doit : 
Être sensibilisé aux marques de modalité pour la prise de position 
Être capable d’identifier les informations importantes pour étayer sa prise de position• 
Être capable de cerner et de comprendre les enjeux de l’époque 
Être capable d’organiser sa pensée et partager les informations importantes avec ses pairs. 
Il est à noter que cette tâche peut être l’amorce pour travailler l’argumentatif comme une tâche de réinvestissement. Cette tâche peut aussi être évaluée. 
Planification de la tâche par l’enseignant.e : 
2 périodes : lecture et annotation du dossier préparatoire 
1 période : partage en équipe d’expert et en équipe de base 
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3 périodes : planification, écriture, révision et correction du texte 
1 période : rétroaction par les pairs 
2 périodes : révision, correction mise au propre pour la version définitive 
LA GRANDE ÉBULLITION FÉMINISTE (1969-1980) 

11.  Lecture autonome 

 Se construire des repères 
culturels ; 

 Planifier sa lecture ; 
 Se situer par rapport aux 

valeurs ; 
 Étayer et nuancer 

l’expression de son 
jugement ; 

 Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 

 Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 

 Se représenter des façons 
de penser. 

 Reconnaitre des enjeux 
d’ordre culturel et 
linguistique liés à la 
langue française et à la 
culture francophone. 

 Confronter son 
appréciation avec celle de 
ses pairs. 

Individuel 

 L’image des féministes radicales qui ont 
brûlé leur soutien-gorge a été créée de 
toute pièce par les médias dans les 
années 1970. Comment réagissez-vous à 
cette fausse nouvelle ? Êtes-vous surpris ? 

 Dans les années 1970, Nicole Brossard a 
proclamé : « écrire je suis une femme est 
plein de conséquences. » (p.179). Selon 
vous, que voulait-elle dire ? Est-ce 
toujours d’actualité aujourd’hui ? 

 Avec le recul, selon vous, le mouvement 
des Yvette en 1980 était-il un mouvement 
antiféministe ou féministe ? Expliquez 
votre réponse à l’aide d’éléments tirés de 
l’œuvre lue. 

 

Durant la 
lecture 

 

Équipe de 4 

Pour mieux comprendre ce qu’ils ont lu, les 
élèves se regroupent pour échanger et 
réfléchir sur leur lecture, mais aussi sur les 
problèmes de compréhension qu’ils ont 
rencontrés. Ils émettent des hypothèses de 
lecture et ils créent des questions ouvertes 
qu’ils partageront en plénière. Ce moment de 
discussions et d’échanges peut amener à des 
relectures.  

1 période  

Plénière 
Échange dirigé par l’enseignant.e pour valider 
la compréhension, répondre aux questions, 
etc. 
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APRÈS LA LECTURE 

12.  Réfléchir au féminisme 
aujourd’hui 

 Se situer par rapport aux 
valeurs ; 

 Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 

 Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 
des enjeux qui s’y 
rattachent ; 

 Reconnaitre des 
stéréotypes ainsi que des 
marques d’appartenance 
à un environnement 
social, culturel et 
linguistique. 

 Confronter son 
appréciation avec celle de 
ses pairs ; 

 Utiliser le métalangage de 
manière approprié ; 

 Se constituer des repères 
culturels 

Individuel 

 Encore aujourd’hui, plusieurs femmes 
disent ne pas être féministes et, au 
contraire, certains hommes disent l’être. 
Comment pouvez-vous expliquer ce 
phénomène ? 

 À la suite de votre lecture, votre 
perception du féminisme a-t-elle changé ? 
Vous considérez-vous comme féministe ? 
Expliquez votre réponse. 

 

2 périodes 

 

Équipe de 4 

Pour mieux comprendre ce qu’ils ont lu, les 
élèves se regroupent pour échanger et 
réfléchir sur leur lecture, mais aussi sur les 
problèmes de compréhension qu’ils ont 
rencontrés. Ils émettent des hypothèses de 
lecture et ils créent des questions ouvertes 
qu’ils partageront en plénière. Ce moment de 
discussions et d’échanges peut amener à des 
relectures.  

 

Plénière 
Échange dirigé par l’enseignant.e pour valider 
la compréhension, répondre aux questions, 
etc. 

 



 

Déroulement de la séquence durant la lecture — Burquette par Francis Desharnais 

 Activités Intentions Modalité Questions/Tâches Durée 

Matériel 
requis 

*autre que le 
journal de 
lecteur 

Avant la lecture de la bande dessinée, l’élève doit connaitre le vocabulaire de base utilisé dans ce type d’écriture (case, planche, bulles/phylactères, bande). Il doit 
aussi connaitre les codes pour les bulles/phylactères (pensée, parole, etc.) et les types de cases pour représenter différents moments. Finalement, la lecture d’une 
bande dessinée est une lecture multimodale : l’élève doit lire les images et les paroles. 

AVANT LA LECTURE 

  

S’approprier l’objet 
livre 

• Faire des prédictions ; 
• Émettre des hypothèses. 

Plénière 

• S’interroger sur le titre ; 
• Observer l’image de la couverture et 

s’interroger sur le sujet du livre ; 
• Faire des liens avec le titre ; 
• Faire des prédictions sur le contenu et le 

genre de l’ouvrage ; 
• En groupe (à l’aide d’une caméra 

document ou chaque élève avec sa copie), 
lisez les pages 8 à 11. 

o Amenez les élèves à réagir à 
l’attitude du père d’Alberrte. : 
qu’en pensent-ils ? Sont-ils 
d’accord avec ses propos ? 
Qu’est-ce qu’un chef-d’œuvre de 
superficialité selon eux ? 

o Utilisez les indices présents dans 
les cases. 

• Faites des prévisions sur la surprise 
annoncée à la page 11. 

1 période  

PENDANT LA LECTURE 
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Lecture autonome 

• Se construire des repères 
culturels ; 

• Planifier sa lecture ; 
• Se situer par rapport aux 

valeurs ; 
• Étayer et nuancer 

l’expression de son 
jugement ; 

• Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 

• Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 

• Se représenter des façons 
de penser. 

Individuel 

L’élève note : 
• Les évènements et les éléments qu’il juge 

marquants pour les personnages et il 
explique sa réflexion 

• Les évènements qui lui font vivre des 
émotions (le choquent, le surprennent, 
etc.) et explique pourquoi : 

o Quel moment vous a le plus 
touché ? 

o Quel moment vous a le plus 
choqué ? 

o Que pensez-vous de l’attitude du 
père ? 

• Les questions sans réponse 
• Ses réflexions personnelles  
Durant votre lecture, faites le portrait 
psychologique d’Alberte et celui de son père. 

2 périodes  

APRÈS LA LECTURE 

  

Réflexion individuelle 

• Se situer par rapport aux 
valeurs ; 

• Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 

Individuel 

• Aux pages 72 et 73, Alberte explique 
qu’elle a peur de décevoir son père même 
si lui la déçoit souvent. Que pourriez-vous 
conseiller à Alberte pour l’aider ? Avez-
vous déjà ressenti cela envers quelqu’un 
qui comptait beaucoup pour vous ? 
Comment avez-vous géré cette situation 
familiale ?  

• Selon vous, quelle est la leçon de vie que 
le père d’Alberte voulait qu’elle 
comprenne ? Expliquez votre réponse à 
l’aide d’éléments tirés de la bande 
dessinée. 

1 à 
2 périodes 
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• Dans Le féminisme québécois raconté à 
Camille, l’autrice explique que durant les 
années 80, les magazines féminins, 
comme Châtelaine, ne veulent plus 
imposer un point de vue absolu à leurs 
lectrices, mais insister sur le travail, la 
carrière, les finances, etc. Pour la 
rédactrice en chef interrogée, le 
féminisme, ça se parle moins, mais ça se 
fait plus. Par contre, on retrouve 
beaucoup de publicités pour imposer les 
critères superficiels des publicitaires 
(chirurgie plastique, sous-vêtements en 
dentelles, etc.). L’autrice écrit : « Le culte 
de la beauté à tout prix constitue sans 
doute la figure la plus sournoise de 
l’antiféminisme » (p.231). Le père 
d’Alberte dit d’elle qu’elle est un chef-
d’œuvre de superficialité et nous 
comprenons qu’elle consomme plusieurs 
magazines pour adolescentes. Croyez-vous 
que cela fait d’Alberte une antiféministe 
ou, au contraire, elle a plusieurs 
comportements féministes ? Expliquez 
votre réponse à l’aide d’éléments des 
œuvres que vous avez lues et de vos 
connaissances. 

Discussion 

• Confronter son 
appréciation avec celle de 
ses pairs ; 

• Utiliser le métalangage de 
manière approprié ; 

Équipe de 4 

Pour mieux comprendre ce qu’ils ont lu, les 
élèves se regroupent pour échanger et 
réfléchir sur leur lecture, mais aussi sur les 
problèmes de compréhension qu’ils ont 
rencontrés. Ils émettent des hypothèses de 
lecture et ils créent des questions ouvertes 

1 période  
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• Se constituer des repères 
culturels. 

qu’ils partageront en plénière. Ce moment de 
discussions et d’échanges peut amener à des 
relectures de certains passages de Burquette.  
Ils échangent aussi autour questions 
auxquelles ils ont répondu après leur lecture 
de la bande dessinée   

Plénière 

• Échange dirigé par l’enseignant.e pour 
valider la compréhension, répondre aux 
questions, etc. 

• L’enseignant.e. amène les élèves à faire 
des liens entre les œuvres lues et à 
prendre position sur la place du féminisme 
dans Burquette. 

1 période  

 

 



 

Déroulement de la séquence durant la lecture – La femme qui fuit par Anaïs Barbeau-Lavalette 

 Activités Intentions Modalité Questions/Tâches Durée 

Matériel 
requis 

*autre que le 
journal de 
lecteur 

AVANT LA LECTURE 

  
S’approprier l’objet 
livre 

 Faire des prédictions ; 
 Émettre des hypothèses. 

Plénière 

 Lire la quatrième de couverture ; 
 L’enseignant.e fait un rappel historique de 

l’époque du Refus Global.  
 L’enseignant.e fait un lien avec l’album Nos 

héroïnes et lit la page 84 avec la classe (Les 
femmes du Refus Global) ; 

 L’enseignant.e peut partager le dossier de 
La fabrique culturelle abordant les 70 ans 
du Refus Global. Faire remarquer aux 
élèves la place étonnante des femmes dans 
ce mouvement.  

 Écoute de l’extrait de l’émission Femmes 
d’aujourd’hui (femmes du Refus Global) 

1 période 

Nos héroïnes, 
40 portraits 
de femmes 
québécoises 
par Anaïs 
Barbeau-
Lavalette et 
Mathilde 
Cinq-Mars 
 
Extrait de 
l’émission 
Femmes 
d’aujourd’hui 
(femmes du 
Refus Global) 

PENDANT LA LECTURE 

  Lecture autonome 

 Se construire des repères 
culturels ; 

 Planifier sa lecture ; 
 Se situer par rapport aux 

valeurs ; 
 Étayer et nuancer 

l’expression de son 
jugement ; 

Individuel 

L’élève note : 
 Les évènements et les éléments qu’il juge 

marquants pour les personnages et il 
explique sa réflexion 

 Les évènements qui lui font vivre des 
émotions (le choquent, le surprennent, 
etc.) et explique pourquoi : 
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 Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 

 Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 

 Se représenter des façons 
de penser. 

o Quel moment vous a le plus 
touché ? 

o Quel moment vous a le plus 
choqué ? 

o Que pensez-vous de l’attitude du 
père ? 

 Les questions sans réponse 
 Ses réflexions personnelles  
Fait ressortir des caractéristiques 
psychologiques de Suzanne Meloche pour 
établir son portrait psychologique. 

  Discussion 

 Confronter son 
appréciation avec celle de 
ses pairs ; 

 Utiliser le métalangage de 
manière approprié ; 

 Se constituer des repères 
culturels. 

Équipe de 4 

Pour mieux comprendre ce qu’ils ont lu, les 
élèves se regroupent pour échanger et réfléchir 
sur leur lecture, mais aussi sur les problèmes de 
compréhension qu’ils ont rencontrés. Ils 
émettent des hypothèses de lecture et ils créent 
des questions ouvertes qu’ils partageront en 
plénière. Ce moment de discussions et 
d’échanges peut amener à des relectures.  
 
Nous suggérons des moments de discussions 
aux pages suivantes : 93, 189, 228, 266, 315 
ainsi qu’à la fin de l’œuvre. 

1 période par 
moment de 
discussions 
(6 périodes) 

 

Plénière 

Durant la plénière, l’enseignant.e peut en 
profiter pour valider la compréhension, 
répondre aux questions, etc., amener les élèves 
à faire des liens entre les œuvres lues et les 
questionner sur la place du féminisme dans le 
roman. Comme il s’agit d’une autofiction, 
certains éléments sont vrais. Les élèves 
pourront faire des liens entre La femme qui fuit 
et Le féminisme québécois raconté à Camille. 

1 période par 
moment de 
discussions 
(6 périodes) 

Le féminisme 
québécois 
raconté à 
Camille de 
Micheline 
Dumont 

APRÈS LA LECTURE 
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  Réflexion personnelle 

 Se situer par rapport aux 
valeurs ; 

 Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 

 Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 

 Se représenter des façons 
de penser. 

Individuel 

À la suite de la lecture du roman d’Anaïs 
Barbeau-Lavalette, faire l’écoute de la capsule 
de La fabrique culturelle : La femme qui fuit : 
quand la littérature gracie (5 min 39) L’autrice 
raconte son parcours émotionnel dans l’écriture 
de son roman et comment elle est arrivée à 
pardonner à sa grand-mère. Elle finit son roman 
avec cet extrait :  
« Parce que je suis en partie constituée de ton 
départ, ton absence fait partie de moi, elle m’a 
aussi fabriquée. Tu es celle à qui je dois cette 
eau trouble qui abreuve mes racines, multiples 
et profondes. Ainsi, tu continues d’exister. Dans 
ma soif inaltérable d’aimer. Et dans ce besoin 
d’être libre, comme une nécessité extrême. 
Mais libre avec eux. Je suis libre ensemble, 
moi. » 
Que veut dire l’autrice, selon vous, lorsqu’elle 
dit : « Je suis libre ensemble, moi. » À quoi fait-
elle référence ? Pour répondre à cette question, 
aidez-vous du portrait psychologique de 
Suzanne Meloche que vous avez bâti tout au 
long de votre lecture. 

  

 

 



 

Synthèse 

 Activités Intentions Modalité Questions/Tâches Durée 

Matériel 
requis 

*autre que le 
journal de 
lecteur 

  Activité synthèse 

 Se situer par rapport aux 
valeurs ; 

 Étayer et nuancer 
l’expression de son 
jugement ; 

 Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 

 Mettre en relation des 
textes d’hier et 
d’aujourd’hui ; 

 Cerner les paramètres de 
la situation et la portée 
des enjeux qui s’y 
rattachent ; 

 Reconnaitre des enjeux 
d’ordre culturel et 
linguistique liés à la 
langue française et à la 
culture francophone ; 

 Reconnaitre des 
stéréotypes ainsi que des 
marques d’appartenance 
à un environnement 
social, culturel et 
linguistique 

Individuel 

À la suite de la lecture des différentes œuvres et 
des textes complémentaires, les élèves sont 
invités à répondre aux questions suivantes : 
 
Obligatoire pour tous : 
Au début du projet, vous avez défini le 
féminisme et vous avez expliqué si vous étiez 
féministe ou non. Aujourd’hui, selon vos 
connaissances acquises durant le projet, votre 
perception de ce qu’est le féminisme a-t-elle 
changé ? Comment le définissez-vous 
maintenant ? Vous identifiez-vous comme étant 
féministe ? Votre réponse a-t-elle changé ? 
Expliquez pourquoi. 
 
Au choix : 
 Micheline Dumont a raconté le féminisme 

québécois à Camille pour lui permettre de 
comprendre cette réalité. À votre tour, 
écrivez une lettre à quelqu’un qui sera 
important pour vous et qui vous lira dans 
15 ans (vous-même, votre enfant, votre 
neveu, votre nièce) pour lui expliquer 
l’adulte que vous souhaitez être à 30 ans. 
Comment serez-vous impliqué, engagé ? 
Expliquez-lui pourquoi c’est important 

4 périodes  
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 Se constituer des repères 
culturels 

 Réfléchir à sa pratique de 
lecteur ; 

 Comprendre le quoi, le 
comment et le pourquoi 
d’une réalité ; 

 Se représenter des façons 
de penser. 

pour vous. Appuyez vos propos à l’aide 
d’éléments tirés des œuvres que vous avez 
travaillées durant la séquence. 

 Mettez-vous à la place d’Alberte et écrivez 
une lettre à Camille pour lui expliquer ce 
que vous avez vécu et ce que vous en tirez. 
Expliquez-lui ce que vous avez compris et 
comment cela vous a transformé (ou pas). 
Appuyez vos propos à l’aide d’éléments 
tirés des œuvres que vous avez travaillées 
durant la séquence. 

 
Obligatoire pour tous (évaluation en écriture) 
*Nous suggérons une lettre ouverte 
préparatoire à l’épreuve unique de 
5e secondaire. 

 

 



 

 

 

Nom : ___________________________________________ 
Groupe : _________________________________________ 

Dans la peau de… 
 

«De toute évidence, les opposants au féminisme ne connaissent pas les idées 
des militantes : ils pensent que les femmes veulent prendre la place des 
hommes, alors que les féministes souhaitent de meilleurs droits pour mieux 
jouer leur rôle de mère et de femme.» (p.58)  

 
Henri Bourassa s’oppose farouchement au suffrage des femmes au Québec malgré qu’elles aient déjà le 
droit aux élections fédérales. Au Canada anglais, les femmes ont déjà acquis ce droit dans la majorité des 
provinces. Choisissez une femme marquante de cette époque et écrivez une lettre ouverte à faire paraitre 
dans le journal Le Devoir en réponse à la série d’articles d’Henri Bourassa parue entre le 28 mars et le 1er 
avril 1918.  
 
Pour vous aider à mieux comprendre ces femmes, voici une liste de celles que vous retrouverez dans Nos 
héroïnes :  

• Idola St-Jean 
• Marie Gérin-Lajoie 
• Thérèse Casgrain 
• Cercle des fermières 

• Eva Circé-Côté 
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Nom : _______________________________  Date : __________ 
Groupe : _____________________________ 

Comme en 1931, le défilé de la Saint-Jean-Baptiste de 1961 rend hommage aux femmes (p.116-117). Le 
journal Le Devoir a publié un supplément le 24 juin 1961 pour donner la parole aux femmes canadiennes-
françaises. Michel Roy, journaliste de l’époque, écrivait : 
 

Ce supplément sur la Canadienne française de 1961 offre donc aux 
hommes une abondante matière à réflexion. Au risque de simplifier, il 
faudrait conclure que le vrai problème de la femme d’aujourd’hui, c’est 
l’homme. Celui-ci doit reviser (bis) ses attitudes, au foyer, à la ville, au 
bureau, au gouvernement. Il devra s’affranchir des symboles qui tendent à 
figer la femme dans un cadre rigide, qui limitent ses possibilités, qui 
l’assèchent. Qui l’asservissent aussi. Il faut redécouvrir la femme. (Le 
Devoir, 24 juin 1961, p.17) 

 
À la fin du chapitre 16, l’autrice, Micheline Dumont, pose la question suivante : le féminisme est-il en train 
de disparaitre ? Selon vous, en 1961, le féminisme était-il en train de disparaitre ?  
 
Pour vous aider à répondre à cette question, vous devrez vous mettre en équipe de quatre (4) et chaque 
membre de l’équipe devra : 
  
1. Lire les pages 17,30 et 31 du dossier préparatoire ;  
2. Choisir une série de pages à lire (une série différente par personne) : 
 
Pages Lectrice ou Lecteur 
19 et 20  
22 et 23  
24 et 25  
26, 27 et 29  
 
Pour répondre à la question : 
3. Lire et annoter les textes du dossier préparatoire. 

a. Identifier les éléments qui aideront à répondre à la question : 
i. Attitudes des femmes ; 
ii. Attitudes des hommes ; 
iii. Droits des femmes ; 
iv. Changements dans la société 

4. En équipe d’experts, partagez les éléments de votre prise de notes avec vos collègues. Profitez-en pour 
l’améliorer et la modifier au besoin ; 

5. En équipe de base, partagez avec vos collègues vos connaissances, les éléments importants, etc. 
6. À la suite de vos discussions, répondez à la question : Selon vous, en 1961, le féminisme était-il en 

train de disparaitre ? 
7. Partager vos réponses avec vos collègues. 
8. Réflexion sur sa pratique de lecteur : 

a. Quelles stratégies ai-je utilisées : 
i. pour planifier ma lecture ? 
ii. pour comprendre et interpréter ce que je lisais ? 

b. Comment l’utilisation de ces stratégies m’a aidé à mieux comprendre les textes ? 
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ANNEXE D 

 

 

GUIDE D’ACCOMPAGNEMENT POUR LES SITUATIONS DE PRISE DE 

PAROLE 

 

 



 

Discussion 
Lorsque nous discutons entre ami.e.s, nous n’utilisons pas les mêmes stratégies quand nous écoutons ou quand nous prenons la parole. C’est pourquoi 
lors de chacune des discussions auxquelles vous participerez durant vos lectures, vous aurez des défis différents selon votre rôle. À la toute fin, vous 
participerez à une dernière discussion dans laquelle vous démontrerez votre maitrise de tous les défis et vous serez évalué.e.s pour la compétence 
Communiquer oralement selon des modalités variées. 

18Stratégies d’écoute : Stratégies de prise de parole  
Démontrer du respect… 
C’est adopter une attitude positive, suivre les règles de politesse et 
accorder une attention soutenue à mes collègues (mes locuteurs) : 
 Je respecte les idées des autres ;  
 Je n’interromps pas ;  
 Je reste calme en tout temps 
 Je soigne mes propos 
Vérifier sa compréhension… 
C’est prendre les moyens pour s’assurer de bien comprendre le message : 
J’écoute le message et je me demande : « Qu’est-ce que le locuteur ou la 
locutrice veut dire ? » et je choisis : 
 De reformuler une partie du message en utilisant des phrases telles 

que :  
o J’ai compris que…, D’après ce que tu dis…, Ça veut dire que… 
 De questionner : 
o Je pense à une question pertinente. 
o Je m’assure que la question n’a pas été posée. 
 Au moment opportun, je reformule ma question avec clarté et 

respect. 
 J’écoute attentivement la réponse qu’on me donne. 

Établir et soutenir le contact… 
C’est attirer l’attention des auditeurs sur le message pour susciter l’intérêt, 
retenir l’attention pendant toute la situation de communication orale et 
faire comprendre mon message : 
 Je capte l’intérêt de mes auditeurs, par exemple : 
o Je rapporte un fait intéressant ; 
o Je lance une question ; 
o Je raconte une blague ou une histoire humoristique. 
 Je soutiens le contact avec mes auditeurs, par exemple : 
o J’exploite ma voix (articulation, volume, débit, intonation) 
o J’utilise le langage non verbal (expressions faciales, gestuelles, regard 

et position) 
o J’encourage la participation 
o Je pose une question au moment opportun. 
 Je demande de l’aide aux membres de mon équipe pour clarifier un 

ou plusieurs mots ou passages que je trouve difficiles. 
 Je reformule mes propos pour synthétiser ou conclure. 

 

18 Les informations concernant les stratégies d’écoute et de prise de paroles sont tirées du site http://www.atelier.on.ca/edu/core.cfm (consulté le 3 juillet 2019) 



 

Bonjour Madame, Monsieur X,  
  
Je suis étudiante à la maitrise sous la direction de Marie-Christine Beaudry à l’UQAM et je me 
permets de vous écrire, car nous aimerions que vous fassiez partie des experts qui analyseront la 
SAÉ que je prépare.  
  
Ma SAÉ se veut un outil didactique pour développer la subjectivité du lecteur en 5e secondaire. Je 
bâtis un réseau littéraire sous le thème du féminisme québécois (femmes marquantes, évolution 
des droits, etc.) et l’œuvre centrale est Le féminisme québécois raconté à Camille de Micheline 
Dumont. 
  
Il est important pour moi de vous mentionner que le temps alloué à l’analyse de ma séquence est 
plutôt court, car je dois déposer mon mémoire début juin pour mon admission au doctorat. Je 
vous ferai parvenir tous les documents le 23 février 2021 et l’analyse devra être complétée au 
plus tard le 26 mars 2021. Vous disposerez donc de 4 semaines. Cela implique la lecture des bases 
théoriques de mon mémoire (quelques pages), la lecture et l’analyse de la SAÉ complète et de 
remplir un questionnaire LimeSurvey. Un résumé et une analyse des œuvres vous seront fournis 
pour faciliter votre travail d’analyse. 
  
Bref, faisant partie du milieu, je sais très bien que cette année scolaire est très mouvementée et 
inhabituelle et je suis consciente que le délai est très court. C’est pourquoi je comprendrai très 
bien un refus de votre part! 
 
N’hésitez pas à communiquer avec moi si vous avez des questions. 
 
Au plaisir, 
 
Janie Ouimet 
Étudiante à la maitrise en didactique des langues 

APPENDICE A 

 

 

COURRIEL ENVOYÉ LORS DE LA PREMIÈRE PRISE DE CONTACT AUX SIX 

MEMBRES DU PERSONNEL ENSEIGNANT ET CONSEILLERS 

PÉDAGOGIQUES  

 

 



 

Bonjour Madame, Monsieur X 
  
Je suis étudiante à la maitrise sous la direction de Marie-Christine Beaudry à l’UQAM et je me 
permets de vous écrire, car nous avons pensé à vous pour faire partie des experts qui analyseront 
le dispositif didactique que je développe dans le cadre de ma recherche développement. Nous 
croyons que votre participation à l’analyse de ce dispositif sera pertinente et permettra de 
pousser plus loin notre réflexion. 
  
Mon mémoire a pour titre Développer la subjectivité du lecteur au secondaire à l’aide d’un 
dispositif didactique. Je bâtis un réseau littéraire sous le thème du féminisme québécois (femmes 
marquantes, évolution des droits, etc.) pour aider au développement de la subjectivité du lecteur 
tout en gardant une vision intégrée des compétences en français.  
  
Il est important pour moi de vous mentionner que le temps alloué à l’analyse de ma séquence est 
plutôt court, car je dois déposer mon mémoire début juin pour mon admission au doctorat à 
l’automne. Je vous ferai parvenir tous les documents le 23 février 2021 et l’analyse devra être 
complétée au plus tard le 26 mars 2021. Vous disposerez donc de 4 semaines. Cela implique la 
lecture des bases théoriques de mon mémoire (quelques pages), la lecture et l’analyse du 
dispositif didactique complet et de remplir un questionnaire LimeSurvey. Un résumé et une 
analyse des œuvres vous seront fournis pour faciliter votre travail d’analyse. 
  
Je suis consciente que le temps alloué pour mon projet est très court et que cela peut être très 
difficile à entrer dans votre horaire. C’est pourquoi je comprendrai très bien si vous devez refuser. 
  
Je vous remercie de l’attention que vous porterez à ma demande. 
  
N’hésitez pas à communiquer avec moi si vous avez des questions. 
  
Au plaisir, 
 
Janie Ouimet 
Étudiante à la maitrise en didactique des langues 
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COURRIEL ENVOYÉ LORS DE LA PREMIÈRE PRISE DE CONTACT AUX 
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