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RESUME

Face aux contextes de 1’approche par compétence (APC) et de la politique de gestion axée sur les
résultats (GAR) dans lesquels s’inscrit 1’évaluation des apprentissages au Québec, la question de
la finalité de I’éducation ou de 1’évaluation se pose. Cette recherche s’intéresse aux représentations
sociales des enseignants d’histoire de 4° secondaire au Québec quant au role de I’évaluation des
apprentissages ainsi qu’au role des enseignants dans cette évaluation. Elle souhaite aussi se pencher
sur les responsabilités des CP (conseillers pédagogiques) dans ces circonstances. Pour y parvenir,
un questionnaire a été administré en ligne, auquel ont répondu 42 enseignants d’histoire de 4°
secondaire au Québec durant la période du 17 janvier au 6 juin 2022. Concomitamment, des
entrevues semi-dirigées ont été réalisees avec 10 enseignants et huit conseillers pedagogiques dans

I’intervalle du 12 avril au 6 juin 2022.

Les résultats montrent que les enseignants d’histoire de 4° secondaire adoptent une posture
généralement conformiste aux contextes dans lesquels ils s’exercent. Ils sont assujettis aux effets
de la GAR, notamment au travers de I’épreuve unique. Celle-ci les entraine dans un effet
d’entonnoir ou les actions sont déterminées en fonction de cet examen : les approches (dont le
rapport complexe a I’APC), les évaluations (formatives et sommatives), le matériel didactique
préconisé, etc. se modélisent sur 1’épreuve unique d’histoire, ce qui entraine le fait de prioriser les
connaissances. Les conseillers pédagogiques (CP) dirigent aussi leurs actions vers la préparation
des éléves a cette épreuve. Les enseignants et CP déclarent généralement que leurs choix seraient
différents si I’examen ministériel n’existait pas, particuli¢rement au niveau de 1’intégration du
développement et de I’évaluation des compétences. A partir des données, trois groupes
d’enseignants se dessinent par rapport a la pertinence de 1’épreuve : des enseignants dissidents, des

enseignants critiques et des enseignants gardiens de la tradition.
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SUMMARY

Faced with the contexts of the competency-based approach (CBA) and the results-based
management (RBM) policy in which the assessment practices in Quebec are inscribed, the question
of the purpose of education or evaluation arises. This research aims to determine, through the social
representations of secondary 1V history teachers in Quebec, the role of learning assessment as well
as the role of teachers in this evaluation. It is also intended to determine the responsibilities of the
pedagogical advisors in this circumstance. To achieve this, a questionnaire was administered
online, 42 Secondary IV history teachers in Quebec answered it during the period from January 17
to June 6, 2022. At the same time, semi-structured interviews were conducted with 10 teachers and
eight pedagogical advisors related to the Secondary 1V history course between April 12 and June
6, 2022.

The results show us that secondary IV history teachers adopt generally a conformist posture to the
contexts in which they practice. They are subject to the effects of RBM or single test. This leads
them into a funnel effect where everything happens according to this exam: approaches (APC),
evaluations (formative and summative), teaching materials, etc. take the form of the history single
test which is much more knowledge-based. They prepare students almost exclusively for the
success of this test. Pedagogical advisors (CPs) join their cause also to prepare students for this test
when if it did not exist, teachers would devote themselves to the development and assessment of
skills. It must be said that three groups of teachers emerge in relation to the relevance of the test:

dissident teachers, critical teachers and teachers guardians of tradition.
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PREFACE

Quelle est la finalité de 1’éducation ou dans une moindre mesure la finalité de I’évaluation des
apprentissages? Est-il possible de penser que le succés ou I’insuccés éducatif se matérialise a
travers une évaluation unique? C’est a ces questions que nous elimes réfléchi lorsque nous avons
décide de mener notre recherche dans le cadre de nos études doctorales sous le theme : « le rdle de
I’évaluation des apprentissages dans un contexte de gestion axée sur les résultats au Québec :

enquéte aupres d’enseignants d’histoire en quatrieme secondaire ».

Jadis, I’évaluation des apprentissages en éducation était assimilée aux régimes de sentences
puisque le sort de 1’¢éléve était sous la responsabilité d’un jury comme dans un tribunal lors d’un
examen qui se faisait a I’oral (Mottier Lopez, 2015). Dans un souci de discipliner les éléves et de
différencier leur niveau d’excellence, le régime de sentence faisait place a la notation (Mottier
Lopez, 2015). 11 fallait attendre 1’arrivée du 20° siecle pour penser a 1’aspect plus ou moins
pédagogique de I’évaluation des apprentissages au moyen de I’intégration du concept de la
docimologie prenant son essor avec la taxonomie de bloom en 1956 (Adrien, 2009; Cardinet,
1991).

Au Québec, malgré les changements opérés dans le systeéme éducatif, il n’y avait aucune politique
qui encadrait I’évaluation des apprentissages avant 1981 (Laurier, 2014; Gouvernement du Québec,
2003); durant ce temps, on évaluait surtout les connaissances en rapport avec le programme de
formation existant, c’était le régne des examens standardisés ou I’on se servait des instruments de
mesure pour 1’évaluation des éléves (Gouvernement du Québec, 2003). La Politique générale
d’évaluation pédagogique, secteur du préscolaire, du primaire et du secondaire adoptée en 1981
était basée suivant le programme par objectifs ou programmes-habiletés alors en vigueur (Laurier,
2014; Bélair et Dionne, 2009). A ce moment, on se contentait de vérifier atteinte des objectifs
fixés. En 2003, le gouvernement du Québec a adopté la toute derniére politique en matiére
d’évaluation des apprentissages. Etant une résultante des états généraux de 1995 et de 1’énoncé de
politique éducative : prendre le virage du succés en 1997 (Brassard, Lusignant et Pelletier, 2013),
cette politique suit la logique de 1’approche par compétence, vise la réussite éducative du plus grand

nombre d’éléves et se fonde sur les deux principales fonctions de 1’évaluation a savoir la fonction



XiX

formative et celle dite sommative (Bélair et Dionne, 2009; Gouvernement du Québec 2003 et
Laurier, 2014).

Par cette politique, le MEQ (2003) voudrait prioriser un meilleur apprentissage des éléves sur le
coté sanction des évaluations. Il s’agit d’une intention allant dans le sens du processus de
développement de leurs compétences (Laurier, 2014; Présumé et Brunet, 2021). Par contre, la
politique de gestion axée sur les résultats (GAR) adoptée dans les années 2000 parvient a renverser
la tendance avec notamment une obligation d’évaluation (Lessard, 2004) qui pese sur les
enseignants (Brassard et al., 2013; Mathou, 2019; Maroy, 2021).

Tout en prenant appui sur nos quinze années d’expérience en enseignement avec une
experimentation des effets des examens standardisés, cette situation nous a convaincu de mener
notre recherche sur le sujet, plus spécifiquement dans le domaine du cours d’histoire de 4°
secondaire puisqu’il y a une épreuve unique qui attend les €leves a la fin de ’année et que cette
épreuve compte pour leur décerner le diplome d’études secondaires (DES). Apres avoir réussi nos
examen de synthese et proposition de thése, nous avions entrepris des demarches aupres du Comité
d’éthique en recherche de 1’Université d’Ottawa qui nous a délivré le certificat coté S-06-21-7063
nous habilitant a entrer en contact avec les enseignants d’histoire de 4° secondaire au Québec qui

sont aussi pour certains des conseillers pédagogiques (voir annexe 1).



INTRODUCTION

L’évaluation des apprentissages au Québec fait souvent les manchettes : c’est un sujet qui
préoccupe et polarise puisqu’il touche directement a la question de la réussite des éléves (Laveault,
2014 et 2020. Dans le cadre du cours d’histoire du Québec et du Canada offert dans les écoles
quebécoises au deuxiéme cycle du secondaire, cette préoccupation est plus tangible puisque les
éleves doivent subir un examen ministériel en 4° secondaire : le diplome d’études secondaires
(DES) dépend en partie de la réussite de cet examen (Déry, 2017; Russell, 2018; Warren, 2013 et
2014). Par ailleurs, le Québec s’est doté d’une politique de gestion axée sur les résultats (GAR) qui
invite tout le personnel scolaire, dont les enseignants a assurer la réussite des éleves (Blais, 2004;
Maroy, Mathou et Vaillancourt, 2017; Sané, 2017). La determination de cette réussite passe entre
autres par des évaluations certificatives a grandes échelles comme celles du cours d’histoire en 4°

secondaire (Duquette, 2020; Déry, 2017; Warren, 2014 et 2013).

Il est tout aussi important de noter qu’a travers de telles évaluations, on détermine non seulement
la performance des éléves, mais aussi celle des établissements scolaires en général et des
enseignants en particulier (Baribeau, 2020; Cowley & Labrie, 2019; OCDE, 2014; Volante &
Jaafar, 2008). Cette situation engendre une forte pression sur les enseignants et entraine un
déplacement de leurs pratiques vers les évaluations a venir qui, le plus souvent, ne sont pas en
parfaite harmonie avec les contenus du programme (Warren 2013 et 2014; Duquette, Lauzon et St-
Gelais, 2018). Ces divers éléments ont constitué pour nous une source d’interrogation et nous ont
poussé a nous pencher sur les roles de 1’évaluation des apprentissages de méme que sur les
représentations que se font les enseignants d’histoire de celle-ci. 1Is nous ont stimulé & nous pencher
aussi sur la vision des conseillers pédagogiques (CP) de la situation, leurs responsabilités et leurs

apports dans ces contextes.

Il convient de porter a I’attention des lecteurs que personne n’aurait pu imaginer ce qui nous
attendait au niveau mondial : un contexte pandémique comme la Covid-19 qui allait chambouler
I’ordre des choses au niveau macro. Nous, non plus. Situation oblige, nous avons di opérer des
changements en cours de route pour tenir compte des exigences du moment, des modifications de
toutes sorte que cette pandémie provogue comme le nouveau mode d’approche des enseignants et

des conseillers pédagogiques (d’ailleurs, la considération de ce groupe de participants pour des



entrevues est la résultante directe de cette crise en vue de combler le manque de répondants au
questionnaire), nouvelle fagon d’apprentissage des éléves, I’annulation de 1’épreuve unique, etc.
(voir la section 3.2.4 pour un approfondissement). De plus, nous avons di privilégier le mode
virtuel pour nos différentes entrevues. Bien que la situation ait engendré son lot d’inquiétudes et
de changements forcés, cette thése en ressort en quelque sorte encore plus originale par son contenu
en offrant un apercu de cette période particuliere et de ses impacts bien réels sur la salle de classe

et sur I’évaluation en histoire.

Ce travail est divisé en trois grandes parties. La premiére a pour titre : problématique, cadre
conceptuel, théorique et méthodologique; elle concerne les préludes du travail de terrain et contient
cing chapitres (1 a 5). La deuxiéme partie met en exergue les principaux résultats de la recherche.
Elle concerne les données plus ou moins brutes issues des questionnaires (42) et des entrevues avec
les enseignants d’histoire de 4° secondaire au Québec (10) et des conseillers pédagogiques qui
accompagnent ces enseignants (huit); elle possede trois chapitres (6, 7 et 8). Puis, la troisieme partie
s’intéresse aux interprétations : analyses et discussions des resultats de la recherche. Elle fait
ressortir les nuances et les met en lien avec plusieurs recherches; elle a trois chapitres (9, 10 et 11).

Cette troisieme et derniére partie est suivie par la conclusion générale du travail.

Le premier chapitre qui regroupe les élements de la problématique se divise en trois sections : un
cadre général se développant autour de 1’évaluation des apprentissages dans un contexte
d’approche par les compétences et de la politique de gestion axée sur les résultats, un cadre
spécifique qui aborde la question de I’enseignement et de 1’évaluation du cours d’histoire, et

finalement une troisieme section qui détaille les différentes questions de recherche.

Les chapitres 2, 3 et 4 présentent les fondements théoriques et les concepts clés de la recherche.
Au deuxiéme chapitre, le concept de I’évaluation des apprentissages est développé en six sections.
Dans la premiére, I’accent est mis sur le concept de compétences ; sa signification plus large en
éducation y est également abordée. La deuxiéme section se concentre sur les définitions de
I’évaluation des apprentissages alors que la troisiéme section aborde la politique québécoise de
I’évaluation des compétences : une priorité est accordée a la question des compétences comme
nouvel objet d’évaluation, et ce, dans une sous-section a part (nous disons nouvel objet d’évaluation

parce que jusqu’a la politique de I’évaluation des apprentissages de 2003 1’évaluation était plutot



focalisée sur les connaissances). Les quatrieme et cinquiéme sections abordent diverses acceptions
de I’évaluation des compétences et de 1’évaluation des apprentissages. Un regard particulier est
accordé a certaines formes d’évaluation : I’évaluation formative, I’évaluation pour I’apprentissage,
I’évaluation en tant qu’apprentissage puis 1’évaluation diagnostique. La sixiéme section s’arréte
sur les principales fonctions de 1’évaluation des apprentissages avec un regard particulier sur les

tensions qui existent entre les fonctions formatives et sommatives de 1’évaluation.

Le troisieme chapitre est dédi¢ aux retombées des politiques de I’approche par compétences et de
la gestion axée sur les résultats pour les principaux allocutaires. Il est développé en deux sections.
La premiére s’intéresse a I’ APC : aprés avoir examiné ce concept, son application plus spécifique
dans le cadre de la classe d’histoire est €tudiée. Les responsabilités des enseignants et des €leves,
en lien avec I’APC, sont définies. La deuxiéme section quant a elle s’intéresse a la GAR : sur ses
implications dans le monde de 1’éducation. Un portrait de cette politique est dressé pour ensuite
déterminer comment cette politique influence non seulement les pratiques d’enseignement, mais
aussi celles reliées a 1’évaluation des apprentissages. On y voit également les effets de la GAR sur

I’autonomie professionnelle des enseignants.

Le quatriéme chapitre s’articule autour de la théorie des représentations sociales ou une description
de cette théorie est faite selon un processus déductif, c’est-a-dire, du général au particulier. Le
chapitre débute donc par les fondements théoriques en sciences sociales et en sciences de
I’éducation. Ensuite, on s’attarde plus spécifiquement a son apport en lien avec la question de
I’évaluation des apprentissages. L’organisation des représentations sociales, en particulier son état
dit statique ou dynamique, fait I’objet d’une présentation. Finalement, une derniére section s’arréte
sur quelques recherches, pertinentes par rapport au présent travail, en lien avec les représentations
sociales. Cette section se conclut avec un tableau synthése et un diagramme montrant les relations
qui existent entre les différents concepts, notions et théories nécessaires invoqués dans cette

recherche.

Le cinquieme chapitre propose le cadre méthodologique de la recherche. L’attention se tourne sur
la méthodologie mixte adoptée dans le cadre de ce travail de recherche. On y présente les
principaux designs de la méthodologie mixte, la posture épistémologique qu’elle sous-tend ainsi

que sa pertinence au regard de 1’étude des représentations sociales. Y sont aussi détaillées les



considérations éthiques : le respect pour la personne, la préoccupation pour le bien-étre et la justice.
La suite vise a offrir une description détaillée de la procédure de sélection des participants et du
déroulement de la collecte des données. Les outils de collecte de données sont précisés : le
questionnaire et son administration, de méme que les démarches liées a la réalisation des entrevues.
Puis, les phases de traitement et d’analyse des données sont présentées en prenant soin d’indiquer
les limites se rattachant a la méthodologie choisie en plus des apports scientifiques de la présente
recherche.

Les chapitres 6, 7 et 8 forment la toile de fond de la recherche. lls présentent les résultats de la
recherche. Le chapitre 6 concerne les résultats des données quantitatives issues des questionnaires
complétés par des enseignants d’histoire de 4° secondaire. Ce chapitre débute par un portrait des
enseignants participants. Ensuite, les RS des enseignants de 1’évaluation des apprentissages sont
adressées d’une maniere globale. On y développe entre autres des caractéristiques comme les
éléments structurels de ces RS : le noyau central, les éléments périphériques, les éléments de
contraste et de rejet. Certaines questions spécifiques font chacune I’objet d’une section :
I’évaluation formative, I’examen ministériel, les particularités de 1’évaluation en 4° secondaire.
Entre autres éléments développés dans cette derniere section se trouve la différence dans la vision

des enseignants entre leur posture et leurs pratiques effectives de 1’évaluation formative.

Les chapitres 7 et 8 sont dédiés aux résultats des données qualitatives, des entrevues réalisées avec
les enseignants (chapitre 7) et avec les CP (chapitre 8). Chaque chapitre se développe en trois
sections. La premiére section concerne le parcours professionnel et la deuxieme section traite des
représentations sociales et des responsabilités propres a la tache enseignante ou de conseillance
(évaluation des apprentissages, exigences du ministére et GAR, évaluation formative, méthode
historique, outils didactiques). Finalement, une troisiéme section s’intéresse a la gestion du

programme, notamment durant le contexte particulier lié a la période pandémique.

Les chapitres 9 et dix sont destinés aux analyses. Le chapitre 9 met en évidence 1’effet d’entonnoir
de I’épreuve unique et se présente en cinq sections. Dans la premicre section, nos analyses portent
sur la GAR et I’épreuve unique comme parties supérieure et inférieure de I’entonnoir. Nous y
analysons les effets déclarés de I’épreuve unique sur 1’autonomie des enseignants et des CP ainsi

que d’autres dérives comme le bachotage. A la deuxieéme section, nos analyses visent 1’évaluation



des apprentissages comme levier du ministere : ony aborde le fait qu’elle constitue en méme temps
une finalité poursuivie alors qu’elle est incohérente avec les programmes. La question de
1’évaluation formative qui est au service du systéme y est également abordée. A la troisiéme
section, I’APC ou la méthode historique est cernée alors que les analyses sur la gestion des
programmes et les outils didactiques sont présentées a la quatrieme section. Les analyses sur la

période pandémique sont abordées a la cinquieme section.

C’est au chapitre 10 que les analyses des prises de position de nos répondants et participants sont
présentées. Ce chapitre se divise en trois parties. Dans la premiére section, les fonctions essentielles
des CP sont analysées. A la deuxiéme section, notre analyse des RS des enseignants par rapport a
I’épreuve unique fait ressortir trois groupes d’enseignants a savoir les enseignants dissidents, les
enseignants critiques et les enseignants gardiens du systeme. Puis, dans la troisieme section, sont
mis en évidence les dilemmes que vivent des enseignants et des CP au quotidien et leur impact sur

les taches et plus globalement, sur la profession enseignante.

Quant au onzieme chapitre, il concerne les discussions qui sont engagées suite a nos résultats et
analyses. C’est au niveau de ce chapitre que des recommandations sont adressées aux divers acteurs
du systeme. Les recommandations sont suivies de justifications qui sont chapeautées par les
questions de recherche. Ce chapitre est présenté en trois sections : la premiere concerne tous les
acteurs du systeme (décideurs, agents du Ministere, centres de services scolaires, directions
d’écoles, CP et enseignants), la deuxiéme section concerne les enseignants quand la troisiéme

s’intéresse aux CP. En toute fin, une conclusion générale est offerte.



PREMIERE PARTIE

PROBLEMATIQUE, CADRE CONCEPTUEL, THEORIQUE ET METHODOLOGIQUE

Comme indiqué au niveau de I’introduction, cette premiere partie de la recherche englobe les
préludes du travail de terrain, ¢’est-a-dire de la problématique a la méthodologie. Elle contient cing
(5) chapitres. Au chapitre 1, la problématique du travail est abordeée et les différentes questions de
recherche se sont formulées. Pour une meilleure gestion, les contenus du cadre conceptuel et
théorique sont repartis dans trois chapitres (2, 3 et 4). Au chapitre 2, c’est le concept de 1’évaluation
des apprentissages qui est étudié. Au chapitre 3, les politiques de I’APC et de la GAR sont abordées
en termes de retombées sur les principaux allocutaires alors que la théorie des représentations
sociales est etudiée au chapitre 4. Enfin, le cinquieme chapitre se penche sur les aspects

méthodologiques de la recherche.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

1.1.- Cadre général : évaluation des apprentissages en contexte d’approche par compétence
et de gestion axée sur les résultats

Durant les années 1990, le Québec a adopté I’approche par compétence (APC) comme le
fondement de ses programmes éducatifs (Dionne, 2005). L’APC représente des méthodes
d’enseignement qui se fondent sur le développement des compétences des ¢leves tout en modifiant
le r6le des enseignants qui deviennent des médiateurs entre les savoirs et les éléves plutét que des
transmetteurs de savoirs (Conseil supérieur de 1’éducation [CSE], 2003). Les enseignants sont alors
invités a renouveler leurs méthodes d’enseignement en vue de favoriser le développement des
compeétences (CSE, 2003) et mieux outiller les éleves pour leur insertion dans une société marquée
par la complexité (Dionne, 2005). Comme corollaire de 1’éducation, 1’évaluation des
apprentissages a été aussi touchée puisque les compétences qui allaient devenir les objets
d’enseignement en venaient aussi a étre considérées comme objets d’évaluation (Morrissette,
2010b). En 2003, le ministére de I’Education du Québec (MEQ) adopte par conséquent une
politique d’évaluation des apprentissages dont le but est de déterminer si les compétences sont

suffisamment développées ou si elles sont en train de se développer (Laurier, 2014).

Cette politique d’évaluation de 2003 laisse une place prépondérante a 1’évaluation formative en
vue de privilégier la réussite des éleves (Fontaine et al., 2013a; MEQ, 2003b; Scallon, 2001).
Parallélement a ce type d’évaluation, le MEQ (2003b) fait valoir une évaluation plus inclusive qu’il
qualifie de « diagnostique » (p. 30). Le r6le de cette évaluation pour le MEQ consiste a déterminer
les principales faiblesses des éleves afin de mettre en place des situations d’apprentissage
différenciées en fonctions de leurs besoins spécifiques. Cependant, comme 1I’évaluation formative,
I’évaluation diagnostique remplit, selon les veeux du MEQ, une fonction d’aide a I’apprentissage
(MEQ, 2003b). Ce nouveau contexte ne manque pas d’occasionner des réactions et réflexions en
milieu académique et scolaire. De plus, la politique d’évaluation des apprentissages de 2003 est
accompagnée d’un plan de mise en ceuvre tournant autour des stratégies qui traduisent
I’engagement du Ministére d’accompagner les enseignants pour de nouvelles pratiques

d’évaluation en lien avec les compétences a développer (MEQ, 2003b).



Presque concomitamment a I’adoption de I’APC, une politique de Gestion axée sur les résultats
(GAR) s’est installée dans le systéme éducatif du Québec dans les années 2000. Cette politique,
propulsée par un courant particuliérement manifeste aux Etats-Unis, a pour conséquence de lier les
décisions pédagogiques avec une idée de rendement et de résultats. Elle a par conséquent des
répercussions lors du processus d’évaluation (Sané, 2017). Les origines de telles politiques offrent
une perspective par rapport aux aspects politiques et économiques de leur mise en place. On a
voulu voir les dépenses de 1’Etat diminuer et, pour y parvenir, on a instauré dans leurs seins une
logique de « quasi-marché, 1’efficience des systémes, la compétition et la reddition de comptes »
(Dembélé et al., 2013, p. 91). La politique de la GAR notamment puise sa source dans le
prolongement des reéformes globalement initiées dans certains pays du monde suite a

I’effondrement économique des années 1970 (Dembéle et al., 2013).

La GAR a été utilisée par certains grands organismes internationaux, entre autres, 1’Agence
canadienne de développement international, la Banque mondiale et le Fonds monétaire
international (Dembélé et al., 2013). Son entrée dans les systémes d’éducation s’est faite d’abord
en Angleterre en 1988 avec I’introduction des moyens de controle des résultats des ¢léves a travers
un programme national d’évaluations (Broadfoot, 2000; Dembélé et al., 2013). Les Etats-Unis, qui
ont influencé le modele québécois de gestion par les résultats, se trouvent parmi les pays qui ont
modelé grandement leurs choix sur ceux de 1I’Angleterre (Broadfoot, 2000; Dembélé et al., 2013;
Sané, 2017). Pour Broadfoot (cité par Dembelé et al., 2013, p. 92), découlent de ce systeme « "des
enjeux forts" en ce qu’il entraine des conséquences importantes pour les individus et plus encore

pour les institutions ».

Un point proéminent de cette politique qui mérite d’étre souligné est le changement radical qu’elle
apporte soit le passage d’une obligation de moyen a une obligation de résultat (Blais, 2004;
Dembelé et al., 2013; Lessard, 2004). C’est en effet un outil de contréle du systéme en général et
des enseignants en particulier (Broadfoot, 2000; Dembélé et al., 2013; Lessard, 2004). Pour de
nombreux chercheurs, cela ne peut que produire certains effets pervers comme le teaching to the
test, le rétrécissement des programmes, 1’iniquité (1’étiquetage des éléves : ils sont catégorises
d’éléves en difficulté s’ils sont soupgonnés d’influencer négativement les résultats), etc. Ces

mémes chercheurs soulignent ces diverses conséquences dans leurs résultats de recherche



précisément dans le domaine de 1’évaluation de I’apprentissage (Broadfoot, 2000; Dembélé et al.,
2013; Maroy et al., 2017; Mons, 2009).

Cette situation au Québec (APC, GAR, réussite des éleves, évaluation des apprentissages, diplome)
telle qu’illustrée (figure 1) se traduit par une tendance portant les enseignants a se concentrer
beaucoup plus sur ’évaluation a fonction sommative ou certificative qui est une évaluation aux
fins de reconnaissance des compétences (MEQ, 2003b) et, par le fait méme, a délaisser ou a
modifier I’'usage de la fonction formative qui est une évaluation d’aide a I’apprentissage (Maroy,
Mathou et Vaillancourt, 2017; Monney et Fontaine, 2016; Monney et al., 2018; Monney et al.,
2020). Pourtant, plusieurs recherches montrent que 1’évaluation formative est plus qu’importante

pour assurer 1’apprentissage des éleves (Morrissette et Compaoré, 2012).

Figure 1.- Contexte général de I’évaluation des apprentissages . I'APC et la GAR

L'APC
Modification des roles (éléves et @
enseignants)

Evaluations formatives vs
@ Reéussite des éleves @ évaluations sommatives @ Diplomes
(examens ministeriels)

LaGAR
Modification du role des enseignants (@
(moyen vs résultats)

Des ¢études menées, autant en contexte américain qu’en contexte québécois, indiquent que
I’évaluation sommative - qu’elle soit a échelle internationale (par exemple PISA), nationale ou
méme locale - constitue un moyen de contréle du systeme éducatif dans son ensemble (Volante
and Jaafar, 2008). Les résultats issus de telles évaluations seraient utilisés a des fins de comparaison
entre les éléves, les enseignants et les institutions (Baribeau, 2020; Maroy et al., 2017; Organisation
de coopération et développement économiques [OCDE], 2014; Volante & Jaafar, 2008). Les
enseignants seraient souvent blamés pour leurs mauvaises performances (Volante, 2004). Cette

situation engendre certaines dérives dans 1’éducation comme le bachotage : une pratique selon
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laquelle les enseignants enseignent en fonction des évaluations a venir (teaching to the test) et la
tricherie : les enseignants de méme que certains membres de direction développent une tendance a
grossir les notes des éléves (ils manipulent les résultats) (Sané, 2017). De ce fait, le role de
I’évaluation et les représentations que font les enseignants de celle-ci, dans ce contexte, deviennent

pour nous et, dans le cadre de cette présente recherche, un sujet tres préoccupant.

D’autres études dans un contexte plus large en Amérique ou en Europe qui s’intéressent aux
évaluations standardisées ou & grande échelle montrent que ces évaluations sont plus politiques
qu’éducatives et ont pour effets de focaliser ’attention des enseignants sur les moyens a utiliser
pour que leurs éléves puissent les subir avec succes (Ruminot Vergara, 2014; Suurtamm et al.,
2016). Ces évaluations, tout en s’inscrivant dans une démarche de reddition de compte, visent de
surcroit a déterminer le niveau de performance éducative de tout un systeme scolaire voire méme
d’un pays (OCDE, 2014; Rocher et al., 2014). Les instruments de réalisation de ces évaluations,
leur cohérence avec les curriculums et les politiques éducatives sont, entre autres, des points de
controverses et représentent les principaux écueils pour les pratiques des enseignants en salle de
classe (Yerly, 2019).

Tous ces problémes, dont I’enseignement en fonction des évaluations (teaching to the test) font
partie du quotidien du systéme éducatif états-unien. A titre d’exemple, une firme a été engagée
pour préparer des €léves en difficulté d’apprentissage du secteur privé a réussir les examens mieux
que les éléves du secteur public; situation qui a évidemment créé un tollé. Selon le témoignage de
ces éléves, les réponses des examens leur avaient été enseignées au préalable (Dembélé et al, 2013;
Koretz, 2017; Sané, 2014 et 2017). Au Québec, I’idée d’enseigner en fonction des évaluations a
venir et de manipuler les résultats de ces évaluations est présente (Laveault, 2020). Qui plus est, la
situation a des implications particulieres dans le contexte du cours d'histoire du Québec et du
Canada (HQC) qui comporte une épreuve unique ministérielle dont les notes sont considérées pour
50% des résultats de I’année en vue de délivrer le diplome d’étude secondaire. Les enjeux entourant
ce cours sont tres élevés en raison d’un manque d’appropriation des compétences a developper
(Bouhon, 2014; Monney et al., 2020). Qui plus est, plusieurs recherches soulignent que cet examen
porte beaucoup plus sur des connaissances que sur des compétences. Rappelons que 1I’obtention du

diplome d’études secondaires (DES) dépend aussi grandement de cet examen (Déry, 2017
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Duquette et al., 2018a; Gouvernement du Québec, 2024; Warren, 2013, 2014). Cette situation nous

invite a considérer le contexte spécifique li¢ a I’évaluation, particulierement dans le cours d’HQC.

1.2.- Cadre spécifique : L’enseignement et I’évaluation dans la classe d’histoire au Québec

Ce n’est jamais sans controverse que sont mis en place les programmes d’histoire, et ce, partout
dans le monde (Lemieux, 2021). Une analyse fine de n’importe quel programme rappelle le
caractére éminemment politique de 1’enseignement de I’histoire et le Québec n’y échappe
évidemment pas (Cardin, 2014; Comeau & Lavallée, 2007; Dagenais & Laville, 2007; Lemieux,
2021; Martin, 2015). Une bonne connaissance du passé, une meilleure compréhension du présent
et, le cas echeant, une projection intelligible vers le futur constituent certaines des finalités de
I’enseignement de 1’histoire selon de nombreux auteurs (Beauchemin et al., 2014; Cardin, 2014;
Jadoulle, 2015; Jovic, 2012). L’histoire comme discipline a 1’école n’est pas singuliere : elle est
sujette a débats. Ainsi, certains chercheurs dégagent deux postures principales quant a la discipline
scolaire de I’histoire (Lanoix, 2018; Ségal, 1992) que nous simplifierons ici dans un souci
d’intelligibilité, méme si des chevauchements peuvent ¢videmment exister entre chacune des
postures. Une premiere posture accorde une certaine prévalence a I’apprentissage d’un ensemble
de faits, de dates et d’événements et entretient des liens étroits avec la mémoire collective et un
certain développement identitaire; tandis que la seconde fait référence a une science, une démarche
et a la prise en compte du caractére construit de I’histoire (Dumont, 2014; Lanoix, 2018; Martin,
2015; Ségal, 1992).

Ces deux postures de I’histoire qui peuvent a priori sembler en compléte opposition cohabitent et
créent des contradictions dans le quotidien de I'enseignement de I'histoire, au Québec comme
ailleurs. Nous les explicitons ici, mais cette nuance est évidemment a garder en téte. En effet, les
deux postures sont présentes, a certains égards, dans les programmes d’histoire du Québec et se
retrouvent, a divers degrés, dans les pratiques des enseignants en salle de classe (Boutonnet, 2009;
Cardin, 2014; Lanoix, 2018). Par ailleurs, les polémiques autour de 1’élaboration des programmes,
en lien avec I’APC, et leur application en classe renvoient aussi a ces postures (Ethier et Lefrangois,
2018). Dans un premier temps, on trouve ceux qui seraient plus en faveur « du récit a faire assimiler
et au role de ce récit pour consolider ou construire la mémoire, 1’identité ou le comportement des

citoyens » (Ethier et Lefrancois, 2018, p. 45). Cette tendance se référe a la premiére posture. Dans
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un deuxieme temps, on trouve ceux qui miseraient sur « le développement de la pensée historienne
et sur la mise en place de pratiques conséquentes de problématisation, de recherche et de
délibération » (Ethier et Lefrancois, 2018, p. 45), une tendance qui va dans le sens de la deuxiéme
posture. Prenant en compte les éléments que nous venons de mentionner, nous contextualiserons
dans les prochaines lignes les programmes d’histoire, 1’enseignement-apprentissage de cette

discipline, la place et le format de I’examen ministériel et les choix en mati¢re d’évaluation.

1.2.1.- Le programme d’histoire et son enseignement dans le contexte de ’APC

Le premier programme d’histoire restructuré depuis I’APC et dont les origines remontent au milieu
des années 1990 (Dagenais et al., 2007) a pris effet en 2006 et a proné le développement de trois
compeétences au secondaire : interroger les réalités sociales dans une perspective historique (1);
interpréter les réalités sociales a l’aide de la méthode historique (2) et construire sa conscience
citoyenne a I'aide de I’histoire (3) (ministére de I’Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2006).
L’évaluation de ces compétences, dans le contexte spécifique de la classe d’histoire, ne représente
alors nullement une tache facile pour les enseignants (Déry, 2017; Duquette, 2020). Pour certains
auteurs, malgré D’intitulé des compétences un et deux, les éleves sont davantage invités a
meémoriser, dans le cadre des évaluations formelles et de 1’évaluation ministérielle, des éléments
factuels plutét que de développer leur pensée historique; ce qui ne leur permettait pas d’exercer

leurs habiletés d’interprétation et d’argumentation a partir de preuves historiques (Russell, 2018).

Cette situation d’écart entre le libellé des compétences, leur compréhension et leur application est
problématique lorsque 1’on considére qu’un programme devrait étre « un ensemble cohérent,
organisé et structuré d’objectifs, de moyens et de personnes qui I’animent » (Ridde et Dagenais,
2014, p. 18). Si au sens restreint, un programme se référe uniquement aux contenus
d’enseignement, au sens large, il fait référence non seulement aux contenus, mais aussi a la
méthodologie de I’enseignement, a 1’organisation du temps et a la relation enseignants/éléves
(Mathou et Poirier, 2016). C’est donc un document de référence qui balise le travail des enseignants

dans le cadre spécifique d’une mati¢re (Mathou et Poirier, 2016).

Ainsi, le programme de 2006 présentait des contenus avec une méthodologie, la méthode historique
(MELS, 2006). Pourtant, les enseignants allaient étre confrontés aux défis qu’impose 1’approche

par compétences comme la définition et la concrétisation des compétences a développer et a
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¢valuer. De méme, il semble qu’ils aient été peu accompagnés dans ces défis lors de leur formation
initiale et continue qui, selon plusieurs chercheurs, n’est pas parvenue a prendre en considération
la complexité de I’APC (Prud’Homme, 2007).

Outre ces problémes, d’autres débats ont eu lieu sur la finalité de ce cours et de son contenu. Par
exemple, certains groupes de pression, comme la Coalition pour [’histoire, ont reproché au
programme de ne pas mettre I’accent sur les connaissances déclaratives en rapport avec le
nationalisme civique et le roman national (Beauchemin et Fahmy-Eid, 2014). D’autres groupes ont
reproché le fait que la présence de 1’histoire des peuples autochtones et groupes minorisés soit
demeurée minimale dans le programme et que les représentations faites de ces groupes soient de
surcroit problématiques (Brunet, 2013) aux questionnements sur les méthodes a préconiser pour
enseigner 1’histoire, ont encouragé la création d’un comité de consultation pour un nouveau
programme (Ethier et Lefrancois, 2018; Ethier, Lefrancois et Audigier, 2018). Le rapport qui a été
rédigé en la circonstance a permis d’aboutir a un nouveau programme en 2017 intitulé Histoire du
Québec et du Canada (HQC) et a un nouveau cadre d’évaluation des apprentissages en trois pages
(MEES, 2017a) (voir figure 2 ci-dessous sur les politiques dans le temps au Québec). Nous notons
qu’avec I’adoption du nouveau programme de 2017, le document de la progression des
apprentissages n’est plus de mise. Les objets d’apprentissage étant répartis par ordre chronologique
entre 3° et 4° secondaire soit la période allant des origines a 1840 étudiée en 3° secondaire, soit la

période allant de 1840 a nos jours étudiée en 4° secondaire (MEES, 2017)

Figure 2.- Les politiques dans le temps au Québec.
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Contrairement a celui de 2006 qui comportait trois compétences, ce programme en vise deux:
caractériser une période de [’histoire du Québec et du Canada et interpréter une réalité sociale.
Si la premiére compétence porte davantage sur un ensemble de faits avec possibilité de se situer
dans le temps et dans 1’espace (dates et événements) (premiere réalité), la deuxiéme, par contre,
implique le développement de la pensée historique des éléves par une méthode d’analyse critique :
la méthode historique (deuxieme réalité) (MEES, 2017b). Le cadre d’évaluation précise
I’opérationnalisation des compétences par le biais d’« opérations intellectuelles »*, entre autres,
pour lesquelles certains liens peuvent étre faits avec « la pensée historique » (Duquette 2015). La
pensée historique se définit comme un ensemble d’opérations cognitives dont on a besoin pour
interpréter le passé (Duquette, 2015) et demande aux éléves de porter « un jugement nuancé en tant
que citoyen critique et autonome » (Moisan, 2017, p. 9). Elle nécessite une combinaison de deux

éléments : la perspective historique et la méthode historique (Duquette, 2015; Laville, 2006).

- La perspective historique référe a un ensemble d’habiletés intellectuelles liées a 1’étude
de I’histoire (MEES, 2017b). Elle représente 1’univers intellectuel de ceux qui font
I’histoire en combinant leur pensée et leurs attitudes suivant un méme processus (Laville,
2006). La perspective historique contribue a valider I’interprétation de I’histoire et permet
d’établir les faits, de différencier les changements des continuités et de déterminer les

causes et les conséquences d’un événement (Duquette, 2015; Laville, 2006; MEES, 2017b).

- La méthode historique, par contre, est comprise comme une méthode d’analyse critique
sur une réalité sociale (MEES, 2017b). Elle peut étre définie comme une faculté pour les
enseignants de faire apprendre I’histoire par la méthode d’enquéte et une possibilité pour
les éléves de questionner les événements du passé (Duquette, 2020). Elle est une démarche
rigoureuse permettant d’interpréter une réalité sociale en faisant appel a son esprit critique
(Gouvernement du Québec, 2006; MEES, 2017b). Duquette (2015) citant Martineau (1999)
I’assimile a une « approche deductive » (p. 52) permettant aux éleves de questionner le
passé, formuler des hypotheses, vérifier les sources et les analyser en toute justesse en vue

de répondre adéquatement aux questions de départ.

! Voir Annexe 3 pour les critéres d’évaluation (figure 1) avec leurs éléments de compréhension (figure 2).
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En fait, la méthode historique nécessite des situations d’apprentissages avec des documentations
variées et doit favoriser les opérations intellectuelles de plus haut niveau et le développement d’un
sens critique (Ethier et Mottet, 2016). Bien qu’il existe de nombreuses propositions et théorisations
des manicres d’opérationnaliser la méthode historique, les chercheurs se rejoignent sur I’aspect
central du processus d’enquéte. Ainsi, la méthode historique fait appel a I’enquéte a partir de
sources historiques (Martel, 2018). Elle s’intéresse aux sources de différentes natures (par
exemple : sources écrites de premiéres mains, témoignages oraux, documents iconographiques,
tableaux et figures, artéfacts, etc.) et a leur corroboration, c’est-a-dire des modes de preuve sur
lesquels se fonde 1’appréciation d’une source historique (Boutonnet, 2015b). Dans les faits, la
méthode historique priorise le travail réflexif et critique des éléves (Ercikan & Seixas, 2015; Lee
& Ashby, 2000; Seixas, 2011, 2017; Seixas & Morton, 2013a).

Or, malgré les prescriptions officielles et la mise en place de I’APC, plusieurs études qui
s’intéressent a I’enseignement de I’histoire et au travail des enseignants d’histoire en salle de classe
ont montré une prédominance d’un enseignement descriptif de 1’histoire, appuyé par une trame
narrative factuelle et événementielle selon des méthodes d’exposés sommaires, renvoyant a la
premiére posture décrite en début de section (Boutonnet, 2015a; Lanoix, 2018; Moisan, 2010;
Warren, 2013) et faisant, par conséquent, peu place dans la pratique a I’apprentissage de la méthode
historique. Malgré les diverses réformes, les pratiques des enseignants d’histoire demeurent en
grande partie magistrocentrées et, ce, peu importe le nombre d’années d’expérience. Elles
consistent le plus souvent en la tran