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ésumé

Les implications de I'épreuve unique d'histoire de 4e
secondaire au Québec sont importantes puisque les éléves
ne peuvent pas obtenir leur dipléme d*études secondaires
(DES) sans sa réussite. Pour appréhender ses effets sur les
enseignants et leurs pratiques, nous avons étudié leurs
représentations sociales en pleine période pandémique
COVID-19. Quarante-deux enseignants ont répondu a notre
questionnaire, parmi lesquels dix nous ont octroyé des
entrevues semi-dirigées. Les résultats montrent que c’est
I'épreuve unique qui détermine le plus souvent les pratiques
et les choix didactiques des enseignants. Toutefois, ceux-ci
ont agi différemment durant la pandémie en raison de
I'annulation de cette épreuve.
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Abstract

The implications of the single test of Secondary 4 history
in Quebec are important since students cannot obtain
their Secondary School Diploma (SSD) without itts
success. To understand its effects on teachers and their
practices, we studied their social representations during
the Covid-19 pandemic. Forty-two teachers responded to
our questionnaire, ten of which gave us semi-structured
interviews. The results show that it is the single test that
determines the didactic practices and choices of teachers.
However, they acted differently during the pandemicin
relation with the temporary cancellation of this exam.
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Introduction

Maximiser la réussite des éléves représente l'un des objectifs
les plus importants que poursuit la politique de Iévaluation des
apprentissages de 2003 au Québec (Fontaine et al., 2020; ministére
de I'Education du Québec [MEQ], 2003). Cette politique, qui
s'inscrit dans le paradigme de I'approche par compétences, accorde
une place primordiale a lévaluation formative consistant 4 fournir
des rétroactions suffisantes aux éleves leur permettant de s'améliorer
(Fontaine et al.,2020; MEQ,2003; Scallon,2004). Quant 2 la sanction
du parcours des éleves, elle est réservée a évaluation sommative ou
certificative (Conseil supérieur de I'éducation [CSE], 2018; Fontaine
etal.,2020; MEQ,2003). Dans la foulée de cette logique de réussite,
une politique de gestion axée sur les résultats (GAR) sest instaurée
dans le systeme éducatif du Québec dans les années 2000 avec pour
conséquences de fonder les décisions pédagogiques sur les résultats
des éléves issus des évaluations sommatives ou certificatives (Sané,
2017). Dembélé et ses collegues (2013) qualifient cette situation de
politique de «quasi-marché, [dominée par] lefficience des systémes,
la compétition et la reddition de comptes» (p. 91).

Lofficialisation de la GAR en 2002 provoque des effets notables
dans le quotidien des enseignants : on passe alors d’'une obligation
de moyen a une obligation de résultat (Blais, 2004; Dembélé et
al., 2013; Lessard, 2004). Parfois, 4 contrecceur, des enseignants se
voient contraints d’adopter des pratiques préjudiciables comme
le teaching to the test (le bachotage) ou alors des coupures dans les
contenus des programmes pour permettre aux éléeves de réussir les
évaluations (Dembélé et al., 2013; Maroy et al., 2017). Notons que
les pratiques de bachotage se trouvent déja dans le systéme éducatif
du Québec (Dembélé et al, 2013; Laveault, 2020; Sané, 2017). Elles

se manifestent surtout dans les classes 2 examen ministériel comme
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Iépreuve unique d’histoire de 4¢ secondaires dont les notes sont prises en compte pour loctroi du
diplome détudes secondaires (DES) (Déry, 2017; Duquette et al., 2018; Warren, 2013).

Problématique

Lexpression « le naturel, on le chasse, mais il revient au galop», issue denquétes menées aupres
denseignants dans le cadre d'une thése a I'Université d’Ottawa (Présumé, 2024), inspire cet article et
son titre. Elle reflete le ressenti des enseignants par rapport a Iépreuve unique d’histoire de quatriéme
secondaire au Québec durant la pandémie. De ce fait, la problématique abordée sera développée
autour du cours d’histoire et de Iépreuve unique, d’une part, puis de I‘épreuve unique lors de la période
pandémique, d’autre part.

Le cours d’histoire et [épreuve unique

Lundesbutsdelenseignementde'histoire estd outillerles éleves dansla compréhension des évenements
du passé afin de leur permettre de mieux appréhender les enjeux du présent et d’anticiper I'avenir
(Cardin et Momege, 2024; Ethier et Lefrangois, 2024; Ministére de I'Education et de I'Enseignement
supérieur [MEES], 2017b; Momeége et Péloquin, 2024). Le caractére politique, inhérent a tous les
programmes d’histoire, vient complexifier l'enseignement de ce cours depuis leur conception jusqu’aux
activités dans les salles de classe (Ethier et Lefrancois, 2024; Momege et Péloquin, 2024).

Lenseignement-apprentissage de 'histoire peut relever de différentes approches que nous simplifierons
en deux grandes tendances : d'un c6té, on voit l'histoire & travers le temps et lespace en tant que
produit, soit un ensemble dévénements, de faits et de dates a apprendre puis, de l'autre c6té, on
pergoit I'histoire comme une démarche ou léléve adopte en quelque sorte la posture de I'historien
pour comprendre Ihistoire en tant que construit (Martineau, 2010; Momeége et Péloquin, 2024). 11 est
utile de rappeler, a ce titre, que de nombreuses polémiques se trouvent méme a la base des programmes
d’histoire conséquemment a PAPC. Selon Ethier et Lefrancois (2024), deux groupes, bien que nétant
pas toujours compleétement mutuellement exclusifs, se dessinent : d’'une part, il y a ceux qui optent pour
le «récit a faire assimiler et au role de ce récit pour consolider ou construire la mémoire, I'identité ou le
comportement des citoyens» (p. 45) et, d’autre part, ceux qui sont plus en faveur du «développement
de la pensée historienne et [de] la mise en place de pratiques conséquentes de problématisation, de
recherche et de délibération» (p. 45).

Se pose alors la question de la cohérence de ces deux postures en lien avec Iévaluation des apprentissages.
Il semble que, peu importe la posture visée par Iépreuve unique, cette derniére ne parviendrait
pas a s’aligner complétement sur les contenus du programme d’HQC en matieére dévaluation des
compétences (Cardin et Momege, 2024; Duquette, Lauzon et St-Gelais, 2018; Warren, 2013). En
fait, le programme de 2017 vise le développement de deux compétences : caractériser une période de
Uhistoire du Québec et du Canada (1) et interpréter une réalité sociale (2) (ministére de I'Education et de
I'Enseignement supérieur [MEES],2017b). Selon plusieurs didacticiens, [épreuve unique d’histoire de
4¢ secondaire névalue pas la pensée historique, plus en lien avec la deuxieme compétence (Déry, 2017;
Duquette, 2020). Le cadre d’évaluation, trés laconique, favorise davantage Iévaluation de la premiere
compétence : des connaissances par le biais dopérations intellectuelles de méme qu’avec la rigueur
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de l'interprétation qui ne s’attarde toutefois pas a la capacité d’argumentation et de positionnement
des éleves, mais a Iétablissement des liens entre des faits et des évéenements (Duquette, 2020; MEES,
2017a).

Lépreuve d’histoire comporte trois sections et est évaluée sur 60 points (Duquette, 2020). La premiére
section, qui porte sur les connaissances (évaluées au travers des opérations intellectuelles), vaut a elle
seule 44 points, et les deux autres sections, deux questions a 8 points chacune, s'attardent aux liens
entre deux événements et a la production d’un court texte explicatif (Duquette, 2020). Ce format,
malgré toutes ses incohérences, est similaire a celui qui était proposé sous I'ancien programme de 2006
(Déry, 2017; Duquette, 2020). Prenant en considération ces réalités, Warren (2013) soutenait a ce
moment que Iépreuve ne sarrimait pas avec les finalités du cours d’histoire, notamment en matiére
de développement des compétences, et représentait par ce fait méme une barriére pour faire des choix
et mettre en place des pratiques didactiques visant une histoire construite. Dans plusieurs recherches,
nous relevons des pratiques denseignement selon lesquelles les enseignants de 4 secondaire préparent
quasi exclusivement les éléves a la réussite de I'épreuve unique aux dépens des directives du programme
d’histoire (Déry, 2017; Duquette et al., 2018a; Momeége et Péloquin, 2024; Présumé, 2024; Présumé
et Brunet, 2025; Warren, 2013, 2014). Mais quelle serait la situation sans cet examen ? Cest 1a que la
période pandémique apporte un éclairage important. En effet, il importe de voir si, en I'absence d’'un
examen ministériel en histoire, un enseignement de I'histoire comme construit, mettant de I'avant la
pensée historique, ne serait pas plus présent.

Lépreuve unique et la période pandémique COVID-19

Lépreuve unique constitue I'une des maniéres par laquelle la GAR se matérialise dans les écoles.
Cette politique qui rend les enseignants responsables de la réussite ou de I'échec des éléves et qui fait
monter la pression (Dembélé et al., 2013; Sané, 2017) a été en quelque sorte mise sur pause durant
la période pandémique (2019-2022). De nombreux examens standardisés nationaux, et provinciaux
comme au Québec, ont été annulés pendant les deux premiéres années 2020 et 2021. Ce nlest quen
2022 que I'épreuve unique a été reprise, mais pour un poids réduit a 20 % de la note finale. Il s’agit d’un
changement de fond qui a été de courte durée, certes, mais qui se révele tres significatif pour les éleves
et les enseignants (Lanoix et al., 2021; Présumé, 2024). En effet, ces derniers ont pu faire lexpérience
des pratiques d’apprentissage et denseignement sans étre assujettis aux effets contraignants d'un
examen ministériel (Yerly et Laveault, 2020). Ils ont pu se concentrer sur I'apprentissage des éléves
selon les programmes de formation et en matiére de compétences. Cet aspect a pu favoriser la fonction
de régulation de Iévaluation plutot que celle de certification (Présumé, 2024; Yerly et Issaieva, 2021).

En fait, une analyse de cette période particuliére pose aussi clairement la pertinence en elle-méme
des examens standardisés. Les recherches qui ont posé la question de la motivation des enseignants
d’histoire durant cette période (Lanoix et al., 2021) nont pas interrogé directement les implications de
Iépreuve unique en concomitance avec le contexte pandémique.

Il semblerait que la potentialité concréte de la GAR se manifeste a travers les résultats des évaluations
qui sont analysés et interprétés pour appuyer les décisions a la fois pédagogiques et administratives
(MEQ, 2003). Cependant, dans le cadre des évaluations standardisées, les décisions seraient plus
administratives que pédagogiques, ce qui produirait dénormes conséquences sur les activités des
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enseignants en salle de classe : leur autonomie professionnelle, leurs choix didactiques et leurs pratiques
d’évaluation (Boutonnet et Joly-Lavoie, 2024; Dembélé et al., 2013; Lanoix et Moisan, 2022; Maroy
et al., 2017; Présumé, 2024). Leurs représentations sociales (RS) de Iévaluation des apprentissages
dans le contexte pandémique deviennent alors une riche source d’information pour nous.

En fait, la théorie des RS renvoie a l'arrimage entre la perception, la valeur, les croyances et les
pratiques (Jodelet, 2015; Monney et Fontaine, 2016). Dans le sens des tensions observées entre
les impératifs des programmes en matiere d’approches par compétences, les contenus des examens
ministériels, notamment Iépreuve unique d’histoire de 4° secondaire et la période de questionnement
de COVID-19, recourir a cette théorie permet détudier les croyances des enseignants dans le contexte
de la GAR et en contexte de COVID-19, puis de les analyser pour en déterminer les répercussions
sur les pratiques denseignement. Recourir 4 cette théorie en didactique de I'histoire, notamment en
évaluation des apprentissages, donne une voix aux interprétations des enseignants (leurs RS) et a leurs
pratiques déclarées (Jodelet, 2015; Monney et Fontaine, 2016). En fait, il importe certainement de
voir de quelle maniére les enseignants d’histoire ont vécu la période pandémique et 'absence d'examen
certificatif : y ont-ils vu une occasion ? Comment ont-ils compensé 'absence de épreuve unique ?
Quels choix didactiques ont-ils faits en matiere de pratiques d'enseignement et d évaluation ? Comment
réfléchissent-ils a cette période ?

Fondements conceptuels et théoriques

Afin de clarifier notre problématique et de structurer notre analyse, nous présentons dans cette section
certaines notions clés, dont I‘évaluation des apprentissages, la GAR, Iépreuve unique au Québec et la
théorie des représentations sociales. I est donc question d’apporter des précisions sur ces notions, leur
mobilisation et leur opérationnalisation dans le cadre de cet article.

Lévaluation des apprentissages

Plusieurs auteurs québécois, dont Scallon (2004) et Tardif (2006), se réferent a la notion de processus
pour parler de I'évaluation des apprentissages dans le contexte du renouveau pédagogique du Québec
des années 1990. Ces auteurs, entre autres, considérent Iévaluation comme un processus qui se fonde
sur le jugement professionnel des enseignants a partir de I'analyse des données collectées provenant
de plusieurs sources (observations, projets, taches, examens). Des taches ou des situations complexes
doivent étre envisagées en vue de parvenir a une décision fondée (Scallon, 2004; Tardif, 2006).

De telles approches reviennent chez plusieurs didacticiens qui s’appuient sur la notion de situation-
probleme ou de tiche complexe lorsqu’il est question d’évaluer les apprentissages en classe d’histoire
(Russell, 2021; Smith et al.,2019). La complexification de I'évaluation provient des grands changements
qui surviennent au Québec conséquemment a 'adoption de TAPC dans ses programmes éducatifs. Ces
changements font en sorte de considérer les compétences comme a la fois les objets d'enseignement
et dévaluation et de mettre I'accent sur la double fonction formative et sommative ou certificative de

Iévaluation (MEQ, 2003).
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Les compétences sont définies comme un savoir-agir entrainant la mobilisation et la combinaison de
plusieurs ressources (Tardif, 2006). Le MEQ (2003) reconnait que les compétences comme savoir-agir
nécessitent une exécution en situation de complexité. Par contre, la mise en ceuvre des compétences,
tant dans lenseignement-apprentissage que dans Iévaluation, se révele difficile, voire problématique
(Scallon, 2004). Dans le cours d’histoire du Québec et du Canada, TAPC se concrétise par le recours a
la méthode historique nécessitant le développement de la pensée historique des éleves (MEES, 2017b).
Bien qu’il existe plusieurs modéles pour expliquer la pensée historique, celui de Seixas et Morton (2013)
a certainement été celui qui a marqué le paysage curriculaire dans plusieurs provinces canadiennes. Ce
modele s’appuie sur six concepts (zhe big six) a développer, a savoir : (1) la pertinence historique — (2) la
considération des sources historiques et des preuves — (3) la continuité et le changement — (4) I'analyse
des causes et conséquences — (5) la perspective historique — (6) la dimension éthique. Lévaluation sert
alors a vérifier a quel point ces concepts (connaissances procédurales) sont développés chez les éléves

(Duquette, 2020).

I existe d’autres approches didactiques détaillant Iévaluation des compétences en histoire. Martel
(2018) propose par exemple de diversifier les ressources historiques et de prioriser la méthode de
recherche et denquéte. Cette auteure s'appuie aussi sur ce que Martineau (2010) avait déja proposé.
Ses propositions sur I'évaluation consistent en un ensemble de tiches complexes a exécuter qui peuvent
étre «un probléme a résoudre, une question 2 traiter ou une production 2 réaliser» (p. 256).

Selon Duquette en 2020, le programme d’histoire du Québec et du Canada se situe entre ce quont
proposé Martineau (1999 et 2010) et Seixas et Morton (2013) en ce qui concerne le développement
de la pensée historique et le recours a 'analyse critique notamment. Par contre, I‘épreuve unique du
Ministere ne tiendrait pas compte de ces considérations, mais porte davantage sur des connaissances
historiques par le biais des opérations intellectuelles (Boutonnet et Joly-Lavoie, 2024; Duquette,
2020; Ethier et Lefrancois, 2024; Momege et Péloquin, 2024). Le Ministére déclare d’ailleurs dans
son cadre d'évaluation des apprentissages de 2017 que «pour s’assurer de la maitrise des connaissances,
lenseignant doit les évaluer tout au long des apprentissages.» (MEES, 2017, p. 1). Dans tous les cas,
les enseignants sont animés par une volonté d’assurer la réussite des éléves au cours, bien que Iépreuve
unique, associée aux pressions de la GAR, vienne considérablement influencer leurs choix didactiques

(Déry, 2017; Duquette et al., 2018a; Présumé, 2024; Présumé et Brunet, 2025; Warren, 2013, 2014).
La GAR et I'épreuve unique au Québec

La GAR est une politique de performance mise sur pied par le gouvernement du Québec en 1999 pour
répondre aux besoins des citoyens 2 la suite de grands changements des années 1990 (Gouvernement
du Québec, 2014). Cest d’abord dans I'administration publique quelle a pris effet en mai 2000
(Gouvernement du Québec, 2014), puis elle a fait son entrée en éducation en 2002 et a exigé quon
rende compte publiquement de ses résultats suivant un rapport annuel (Dembélé et al., 2013). A partir
de 1a, les institutions scolaires sont gérées a la maniére de n'importe quelle administration : une gestion
de «haut en bas», un «quasi-marché » selon Dembél¢ et al. (2013).

La loi 105 de 2016 modifie 4 nouveau la loi sur I'instruction publique et fait alors reposer la GAR
sur les trois piliers du systéme scolaire : le Ministére, les centres de services scolaires (ci-devant, les
commissions scolaires) et les établissements scolaires (Gouvernement du Québec, 2014) (voir la figure
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1 ci-dessous). Le Ministére élabore un plan stratégique qui définit ses engagements de réussite, les
centres de services scolaires (CSS) mettent en place un plan dengagement vers la réussite (PEVR) qui
doit étre en toute cohérence avec le plan stratégique du Ministére, alors que les établissements scolaires

doivent produire un projet éducatif qui s’aligne sur le PEVR (Gouvernement du Québec, 2014).

Figure 1
Manifestation de la GAR dans le systéme éducatif du Québec

" Plan stratégique .
/// du ME Q ™~

Plan d'engagement
vers la réussite des
centres de services
scolaires

Note. Selon la politique de gestion axée sur les Résultats au Québec (Dembélé et al., 2013).

Dans ce processus, chaque entité doit produire un rapport public ou les résultats sont scrutés. Clest
dans cette logique qu’un rapport sur le taux de diplomation et de qualification est émis chaque année
par le ministére de 'Education, un rapport qui sert a comparer et 4 mesurer la performance de tout
le systtme (MEES, 2024). Cela ne manque pas d’influencer directement le travail des enseignants
et de fragiliser le systeme scolaire dans ses finalités, éléments dénoncés par Sané en 2017. D’autres
préoccupations quant au role de école se font valoir : 'obligation de résultat appelle systématiquement
une obligation d’évaluation (Lessard, 2004). Lévaluation devient alors «un mécanisme qui exerce une
pression sur ce qui est évalué, c’est un mécanisme vivant qui interagit avec ce qui est évalué» (Blais,
2004, p. 124). Les recherches pointent vers une tendance générale a préparer presque exclusivement
les éléves pour les évaluations a venir comme Iépreuve unique au préjudice des contenus de formation,
surtout en matiére du développement des compétences (Dembélé et al., 2013; Maroy et al., 2017,
Momege et Péloquin, 2024; Sané, 2017).

Les années 2019-2022 ont été, a ce titre, une rare exception. Les interruptions brusques et le virage
virtuel ont marqué un changement dans les régles du jeu. Les effets de la GAR ont été un peu évacués du
fait de 'annulation des examens nationaux ou provinciaux (Yerly et Laveault, 2020). Puisque la GAR,
dans son contexte habituel, influe sur le travail des enseignants, certains retrouvent en quelque sorte une
forme d’autonomie professionnelle (Yerly et Laveault, 2020) et revoient leur approche denseignement,
leurs choix didactiques, voire leurs pratiques d’évaluation. Les points de vue des enseignants, et les
incidences de la pandémie sur leurs pratiques, s’avérent trés importants pour y réfléchir davantage.
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Les représentations sociales

La théorie des RS a émergé avec Emile Durkheim en 1895 sous l'appellation de «représentation
collective » parce quoon voulait trouver des explications des comportements du monde et déterminer
les causes qui rendent la pensée sociale commune (Jodelet, 2015); on y établissait aussi des liens
avec le concept de «mémoire collective» (Moisan, 2010). Ce nlest quen 1960 avec Moscovici que le
concept de RS a été utilisé (Moisan, 2010; Moscovici, 2003). Pour Moscovici (2003), cest a partir des

interactions de groupe ou des processus déchange quon parle de RS.

Jodelet (2015) définit les RS comme des « phénomeénes complexes, pluridimensionnels... saisis chez
les individus qui les créent a partir de leur vécu, dans I'interlocution, ou qui les endossent lors de leur
circulation dans l'espace social comme des visions partagées, des allants de soi, ou des préts-a-penser»
(p. 31-32). Selon elle, les RS servent a établir la fiaison entre perception et pratique. Dans le cadre
de cet article, nous définissons les RS comme : «le sens attribué a un objet qui comporte plusieurs
significations et qui tend 2 orienter le comportement ou la pratique d’'un groupe» (Présumé, 2024).
Comment les RS sorganisent-elles ?

Les contenus des RS (informations, valeurs, opinions, croyances, attitudes, etc.) ne sont pas plus
significatifs en eux-mémes que la fagon dont ils sont organisés; la structure est toute aussi importante,
selon Abric (2003). Pour cet auteur, il existe une relation entre les différents éléments qui sont
hiérarchisés autour d’'un noyau central (éléments les plus importants, stables et rigides), puis viennent
les éléments cases (éléments les moins importants), voire les éléments contrastés (faibles choix, mais
trés importants). Pour les résultats du présent article, nous procédons par évocation hiérarchisée ol
les contenus sont structurés suivant leur fréquence et leur rang d’importance (Abric, 2003). Cette
démarche nous permettra dobtenir des données qui seront traitées comme il est démontré au tableau
1 ci-dessous en vue de parvenir a nos objectifs, 4 savoir : 1) déterminer comment les enseignants
d’histoire du Québec et du Canada se représentent le role de I'épreuve unique et comment ils décrivent
leur role par rapport a cette épreuve, 2) comment leurs RS orientent leurs choix didactiques en
matiere de pratiques denseignement et dévaluation et 3) comprendre comment ils ont vécu la période
pandémique relativement aux exigences de Iépreuve unique.

Tableau 1

Analyse des RS par évocation hiérarchisée

Importance
Grande Faible
forte (ase 1 (ase 2
e Noyau central 1" Périphérie
fequence Faible (ase 3 (ase 4
Eléments de contraste 2¢ Périphérie

Note. Tableau d’analyse selon Abric (2003)
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Méthodologie

Savoie-Zajc et Karsenti (2018) définissent la méthodologie comme «la science du comment faire »
(p. 141). D'emblée, nous utilisons une méthodologie mixte qui nous permet de balancer tout le contour
du travail (Creswell, 2022; Fortin et Gagnon, 2022; Savoie-Zajc et Karsenti, 2018). Ce choix nous
permet de décrire et dexpliquer les RS des enseignants de Iépreuve unique d’histoire de 4° secondaire
et les retombées de la période pandémique de COVID-19 sur leurs pratiques denseignement par
rapport a cette épreuve et 2 la GAR (Savoie-Zajc et Karsenti, 2018).

Nous utilisons un design concomitant ou convergent (Creswell, 2022; Fortin et Gagnon, 2022) qui
nous permet de collecter les données quantitatives et qualitatives presque au méme moment aupres
de nos participants : des enseignants d’histoire de quatrieme secondaire au Québec. Dans un premier
temps, les participants ont été invités a trouver des mots pour parler de Iépreuve unique puis, dans
un deuxieme temps, a les classer par ordre d’importance; le croisement de ces deux phases permet
de déterminer le noyau central, les éléments périphériques et ceux de contraste (voir tableau 1 ci-
dessus) (Abric, 2003). Nous nous sommes aussi entretenus avec les enseignants en vue d’atteindre nos
objectifs.

Un questionnaire (Abric, 2003) a été transmis en ligne via Survey Monkey (Momentive), et 42
enseignants d’histoire de 4¢ secondaire au Québec y ont répondu entre le 17 janvier 2022 et le 6
juin 2022. Nous avons consulté le bottin des écoles privées et publiques pour trouver les enseignants
d’histoire de 4° secondaire partout au Québec. Le questionnaire a été envoyé a plus de 1000 enseignants.
Des entrevues semi-dirigées (Savoie-Zajc et Karsenti, 2018) ont été réalisées sur une base volontaire.
Les enseignants ont été invités a ajouter leur courriel dans le questionnaire s’ils voulaient participer
aux entrevues. Seulement dix des 42 enseignants qui ont répondu au questionnaire ont manifesté leur
intérét pour participer aux entrevues. Elles ont eu lieu sur les mémes thémes en ligne (sur Teams) du

12 avril au 6 juin 2022.

Notons que les données traitées dans cet article sont extraites d’'un ensemble plus vaste de données
collectées dans le cadre de la thése doctorale qui a donné lieu 4 des publications antérieures. Le tableau
2 ci-dessous présente les questions qui ont été posées a nos participants.
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Tableau 2

Questions posées aux participants

Questionnaire 1 Sivous deviez utiliser 5 mots ou paraphrases ou décrire ce que représente pour vous
I'examen ministériel, quels seraient-ils ? Les écrire sur du papier d'abord, puis placez-les
dans les boites ci-dessous selon votre priorité du plus descriptif (1) au moins descriptif (5).

2 Veuillez nous dire en quelques mots, phrases ou paraphrases comment la COVID-19
influence votre pratique d‘évaluation.

Entrevue 1 Comment vivez-vous la réalité de I'examen ministériel du cours d'histoire ?
2 Comment préparez-vous les éléves a subir cette épreuve ?
3 Que pouvez-vous nous dire de votre autonomie professionnelle en enseignement ?

Par rapport aux directives que vous recevez ou par rapport a I'examen ministériel en
perspective, comment pouvez-vous situer cette question d‘autonomie professionnelle ?

Note. Questions considérées dans le cadre de cet article

Les données quantitatives en lien avec I'évocation hiérarchisée ont été traitées en fonction de ce que
nous propose Abric (2003), alors que les données qualitatives ont été transcrites et codées dans Nvivo
12 selon un codage mixte (Van der Maren, 2004). Nous attribuons un code a chaque enseignant en
vue de garder leur anonymat.

Résultats

Dans cette section se trouve une présentation des données collectées a 'aide du questionnaire et de

lentrevue semi-dirigée. Les données du questionnaire nous permettent d’avoir un portrait des RS de
iy s . . . . s

nos participants de Iépreuve unique d’histoire de quatrieme secondaire, avec notamment les éléments

qui expriment le noyau central, la premiére périphérie, le contraste et la deuxi¢me périphérie, alors que

celles des entrevues nous permettent d’avoir des explications permettant une bonne compréhension

de ces éléments.

RS des enseignants de I'examen ministériel d’histoire

En réponse 2 la premiére question, nous avons obtenu 210 mots et expressions (42X5) que nous
avons regroupés d’abord en 38 items puis en 14 en fonction de leur signification puisque plusieurs
enseignants nous disent des énoncés qui sont parfois semblables. Ces 14 éléments sont distribués
dans les 4 cases d’un tableau : case 1 (noyau central : fréquence forte, importance grande), case 2
(premiére périphérie : fréquence forte, importance faible), case 3 (éléments de contraste : fréquence
faible, importance grande) et case 4 (deuxi¢me périphérie : fréquence faible, importance faible) (voir
tableau 3 ci-dessous).
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Les fréquences fortes et faibles sont obtenues en additionnant toutes les fréquences (210) et en divisant
la somme par le nombre déléments (14), nous obtenons une moyenne (X = 15). Donc, les fréquences
inférieures ou égales 2 15 vont dans les cases 3 et 4 (fréquence faible) alors que les fréquences supérieures
a 15 vont dans les cases 1 et 3 (fréquence forte). De méme, 'importance est délimitée par la moyenne
(X = 3) obtenue en additionnant les rangs possibles (5+4+3+2+1) et en divisant la somme par 5 (15 5).
Lorsque 'importance est inférieure 2 3 pour un élément, il va dans les cases 1 et 3 (importance forte),
lorsque 'importance d’un élément est supérieure a 3, il va dans les cases 2 et 4 (importance faible) (voir
tableau 3 ci-dessous).

Le noyau central des RS de I'épreuve unique d’histoire au Québec

Comme le souligne Abric (2003), le noyau central se trouve dans la premiére case en ce qui concerne
ce type d’analyse (Abric, 2003). On y trouve les éléments les plus cités avec une importance forte. A
la suite du travail de regroupement que nous avons effectué (tableau 3), quatre éléments se retrouvent
dans la premiére case et pourraient appartenir au noyau central des RS des enseignants d’histoire de 4¢
secondaire de Iépreuve unique. Ce sont :

1) Evaluation des enseignants, pression, stress et bachotage avec une saillance de 41 et une
importance moyenne de 2,9;

2) Uniformisation, vérification et régulation du systéme avec une saillance de 21 et une importance

moyenne de 2,76;

3)  Evaluation des connaissances, enseignement traditionnel, nivélement par le bas avec une saillance
de 20 et une importance moyenne de 2,44 et

4)  Difficile en termes de temps et survalorisation avec une saillance de 16 et une importance

moyenne de 2,09.
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Tableau 3

RS des Enseignants de [ épreuve unique

Rang moyen (de 14d 5)
<3 >3
Fréq. Noyau central Rang Frég. Premiére périphérie Rang
moyen moyen
41 Evaluation des enseignants, 29 24 Ambigué, aléatoire, peu 3,51
pression, stress et bachotage pertinente et réaliste
21 Uniformisation, vérification et 2,76 20 Valorisation du sérieux ou de 317
régulation du systeme I'essentiel des compétences
20 Evaluation des connaissances, 2,44
enseignement traditionnel,
nivélement par le bas
o 16 Difficile en termes de tempset 2,09
S survalorisation
S
E >15
) s
§ Fréq. Eléments de contraste Rang Frég.  Deuxiéme périphérie Rang
g moyen Moyen
- 14 Pratique d'opérations 2,62 9 Moyen de comparaison 412
intellectuelle sans I'esprit inéquitable
critique
12 Modele équitable d'évaluation 2,75 6 Finalité de 'apprentissage, 3,83
préparation a la vie citoyenne et
<15 aux études supérieures
9 Validation de la réussite du cours 2,37 6 Effritement de la passion de 3,83
et diplomation I'histoire
9 Obstacle a I'autonomie 2,81 6 Examen de lecture trop porté 4,62

professionnelle des enseignants

sur le chapitre 2

Note. Tableau issu des données de nos enquétes.

Formation et profession 34(1), 2026 * 11



Premiére périphérie des RS des enseignants de I'épreuve unique

Tout de suite aprés le noyau central se trouvent des éléments cités a de multiples reprises, cest-a-dire
au-dessus de la moyenne du nombre de fois quun élément pourrait étre cité. Par conséquent, leur
degré de signification est supérieur a trois, donc moins significatif pour les enseignants. Deux éléments
se trouvent dans cette zone. Ce sont :

1) Ambigué, aléatoire, peu pertinente et peu réaliste selon une saillance de 24 et une importance
moyenne de 3,51;

2)  Valorisation du sérieux ou de ['essentiel des compétences selon une saillance de 20 et une
importance moyenne de 3,17.

Eléments contrastés des RS des enseignants de I'épreuve unique

La troisiéme case regroupe des éléments qui ne font pas consensus. Ils sont trés importants pour certains,
pour d’autres, non. Cest pourquoi ils sont choisis par un nombre peu signifiant de participants, cest-
a-dire une quantité en dessous de la moyenne du nombre de fois qu'un élément peut étre mentionné
(inférieur a 15). Cependant, ils sont trés importants pour ceux qui les ont mentionnés (inférieur a
trois). Cette zone de contraste regroupe les éléments suivants :

1)  Pratique dopérations intellectuelles sans l'esprit critigue suivant une saillante de 14 et une
importance moyenne de 2,62;

2)  Modele équitable dévaluation suivant une saillance de 12 et une importance moyenne de 2,75;

3)  Validation de la réussite du cours et diplomation suivant une saillance de 9 et une importance

moyenne de 2,37;

4)  Obstacle a l'autonomie professionnelle des enseignants suivant une saillance de 9 et une
importance moyenne de 2,81.

Deuxi¢me périphérie des RS des enseignants de 'épreuve unique

Ladeuxiéme périphérie rassemble des éléments de peu d’importance. Non seulementils sont mentionnés
par peu de participants, mais encore ils sont moins significatifs pour ceux qui les expriment. Ils font
malgré tout partie des RS des enseignants. Ce sont :

1) Moyen de comparaison inéquitable, qui a une saillance de 9 et une importance moyenne de

4,12;

2)  Finalité de l'apprentissage, préparation & la vie citoyenne et aux études supérieures, qui a une
saillance de 6 et une importance moyenne de 3,83;

3)  Effritement de la passion de [’histoire, qui a une saillance de 6 et une importance moyenne de
3,83 puis finalement

4)  Examen de lecture trop porté sur le chapitre 2, qui a une saillance de 6 et une importance

moyenne de 4,62.
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Pour obtenir une meilleure vue densemble des RS des enseignants, nous élaborons la figure 2 ci-
dessous. Elle propose un résumé de ce que pensent les enseignants de Iépreuve unique. A la prochaine
section, les propos des enseignants issus des entrevues viendront élucider ces éléments.

Figure 2

RS des enseignants de I'épreuve unique selon leurs réponses

Noyau central
valuation des enseignants, pression, stress et bachotage —
Uniformisation, vérification et régulation du systéme —

Evaluation des connaissance, enseignement traditionnel,
nivélement par le bas — Difficile en termes de temps et

survalorisation

Eléments de contraste

Pratique d’opérations intellectuelles sans I'esprit critique —
Modéle équitable d’évaluation — Validation de la réussite
du cours et diplomation — Obstacle a I'autonomie
professionnelle des enseignants

Ie périphérie

Ambigué, aléatoire, peu pertinente et réaliste — Valorisation
du sérieux ou de I'essentiel des compétences

2e périphérie

Moyen de comparaison inéquitable — Finalité de
I'apprentissage, préparation a la vie citoyenne et aux études
supérieures — Effritement de la passion de I'histoire — Exame
de lecture trop porté sur le chapitre 2

Données issues des entrevues

Ces données qualitatives ont été transcrites et codées dans Nvivo 12. Elles nous permettent d’avoir des
explications précises sur le désalignement de Iépreuve unique avec le programme, tel que percu par les
enseignants, de méme que sur 'influence de [épreuve sur les pratiques d'enseignement des enseignants,
avec notamment le bachotage et la situation en contexte pandémique de COVID-19.

Lincohérence de I'épreuve unique avec le programme

Selon plusieurs enseignants, I'épreuve unique ne reflete pas les libellés du programme d’histoire du 2
cycle en ce qui a trait au développement de la pensée historique sollicité. Par exemple,le PEN050522B
y voit méme une «incongruité» : «il y a une incohérence, mais bien sGr y a une incongruité, parce que
lexamen du ministére est trés général, tandis que le programme va dans des spécificités », déclare-t-il.
Huit enseignants sur dix soutiennent que cet examen va dans le sens de la maitrise des connaissances
utilisant les opérations intellectuelles de maniére simpliste plutdt que dévaluer de réelles compétences :
«Clest pas axé sur lesprit d’analyse et de compréhension de 1€léve », déclare l'enseignant PEN050522B.

Cette incohérence améne les enseignants a accorder une plus grande priorité aux questions qui
pourraient étre posées lors de l'examen. Clest ce que nous allons voir au paragraphe suivant.

Le bachotage comme pratique d’enseignement

Le fait que les enseignants deviennent en quelque sorte responsables de la réussite des éleves de I'épreuve
unique selon les directives de la GAR les porte a concentrer tous leurs efforts sur cet examen. Ils nont
pas trop de marge de manceuvre compte tenu de la densité du programme comme I'a si bien expliqué
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lenseignant PEN210522A déclarant qu’il doit appliquer strictement le programme pour préparer les
éleves a l'examen du Ministere. Devant cette contrainte, les enseignants adoptent des pratiques selon la
torme de Iépreuve unique. Ils travaillent beaucoup plus les sections qui ont plus de chances d’apparaitre
lors des examens et négligent celles qui sont importantes en matiére de compétences historiques, les
cas des analyses critiques, par exemple.

Tous nos enseignants admettent exercer ce genre de pratique. A ce propos, prenons lexemple de
lenseignante PEN260522B, qui dit choisir dans ses pratiques I'essentiel de ce qui est toujours demandé
a Iépreuve unique, les questions récurrentes. Pour I'enseignante PEN120522B, cest clair, «Iévaluation
ministérielle détermine ce quon va faire en classe» ou encore: «il y aura des modélisations»
(PENO050522B), clest-a-dire des pratiques dévaluation. Méme les pratiques dévaluations, qu'elles
soient formatives ou sommatives, prennent la forme de Iépreuve unique. D’ailleurs, certains dentre
eux (PEN120422A, PEN140422A, PEN140422B) disent utiliser I'évaluation formative pour préparer
lexamen du Ministere. Le fait que Iépreuve unique circonscrit le travail des enseignants pose un
véritable probléme a leur autonomie professionnelle. Neuf de nos dix participants dénoncent ce cadre
restreint dans lequel ils fonctionnent :

qui a une autonomie professionnelle selon les réglements ? Qui pourrait faire ce qu’il veut,
d’une certaine fagon, en matiére d'évaluation et ne pas utiliser le modéle du ministere alors que
quand ¢a valait pour 50 %, on n’avait pas le choix ? Moi, je peux pas, je préparais Iéléve a un
test standardisé comme on en voit aux Etats-Unis, on préparait au test (PEN050522B).

Certains enseignants considerent cette perte d’autonomie professionnelle comme un déni de leur
jugement professionnel qui les rend peu inclusifs (PEN140422B, PEN140422B et PEN120522B). A
ce sujet, lenseignante PEN140422B nous donne son ressentiment : «cest quon a lenjeu de I'examen
final qui fait que justement on passe 4 coté de plein de belles choses [...] je pense que s’il y avait
pas lexamen du ministére, on pourrait aller plus loin». Lannulation de Iépreuve unique pendant la
COVID-19 a permis dexpérimenter des pratiques plus innovantes. C'est ce que nous proposons de
voir subséquemment.

La période pandémique et les enseignants d’histoire de 4° secondaire

La période pandémique, ayant eu des conséquences indéniables sur la vie et la santé de la population
mondiale, mérite aussi quon s’y attarde relativement a ses effets en éducation. Par exemple, avec
I'annulation de Iépreuve unique en histoire de quatrieme secondaire, les pressions ont été amoindries :
«dans un contexte pandémique ou les examens de fin d’année étaient sacrifiés, il y avait aucune raison
de faire une pression parce que tous les éleves devraient passer», explique l'enseignant PEN260422B.
Une certaine autonomie professionnelle semble refaire surface : «cest vraiment la pandémie 1a, clest
vraiment depuis deux ans [que] les profs de 4¢ secondaire, surtout, ont la liberté d'expérimenter d’autre
fagon d*évaluer [...] y a un changement de fonds qui est en train de se produire » (PEN050522B). Les

enseignants ont pu enseigner autrement que de préparer les éléves pour les évaluations :

je concentre beaucoup moins mon enseignement a les préparer a lexamen final. Je me
donne plus de latitude, j’ai beaucoup plus de liberté depuis deux ans justement. Je parle
plus des femmes, je parle plus des autochtones, tandis que quand y’a l'examen du ministere,
je fais vraiment ¢a la, partir de Iévaluation des apprentissages, je modifie mes pratiques en

fonction de I'évaluation finale (PEN140422B).
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Un enseignant constate : «sans examen, moins de stress pour les étudiants et les enseignants» (REP13-
220322). Par conséquent, le retour a la vie normale et la reprise progressive des activités scolaires
avec surtout un retour en bonne et due forme de Iépreuve unique ne manquaient pas d’inquiéter
plusieurs des participants. D’ailleurs, c’est dans le contexte de multiples inquiétudes que nous avons
pu comprendre que : «le naturel, on le chasse, mais il revient au galop» (REP00-060622A). Malgré
de nombreuses nouvelles contraintes (enseignement a distance, adaptation, etc.), la pandémie a permis
une certaine bouffée d’air frais, du moins en matiére d’‘évaluation, selon certains. Néanmoins, deux ans
d’annulation et une année de transition (reprise de Iépreuve a valeur de 20 %) ne semblent pas avoir
eu deffets dans la durée.

Analyses et discussion

Les représentations que se font les enseignants de 1épreuve unique peuvent nous renseigner non
seulement sur la fagon dont elle est vécue et percue, mais aussi sur ses retombées en matiere de pratiques
en salle de classe. Les enseignants mettent en évidence quelques contradictions qui méritent détre
prises en considération si, dans le futur, on espére une meilleure harmonisation des finalités éducatives
avec celles de Iévaluation des apprentissages.

Les éléments qui sont amplement argumentés par les enseignants lors des entrevues montrent bien les
séquelles réelles de la GAR en salle de classe : les examens déterminent la voie a suivre et ils exercent une
force contraignante et imposante. Cette idée avait déja été avancée par des didacticiens : les examens
ministériels en viennent a définir les attentes du Ministere et l'essentiel des programmes de formation
(Déry, 2017 et Warren, 2013). Lépreuve unique représente une contrainte réelle pour des enseignants
qui souhaiteraient travailler les compétences d’analyse critique avec leurs éleves (Boutonnet et Joly-
Lavoie, 2024; Momege et Péloquin, 2024; Warren, 2013).

Nos résultats renforcent cette idée selon laquelle Iépreuve unique nest ni pertinente ni représentative
en matiére de développement des compétences. Les RS des enseignants ainsi que leurs explications lors
des entrevues nous ont permis de comprendre que Iépreuve unique entraine de lourdes conséquences
en salle de classe en favorisant un usage du programme a la fois imposant et mitigé. Les enseignants en
font un usage imposant lorsqu’ils se trouvent dans une logique de passer la matiére pour mieux préparer
leurs éleves. Ils en font un usage mitigé lorsqu’ils doivent négliger les éléments de compétences pour
s'aligner sur les contenus de I'épreuve unique, a savoir les connaissances et les opérations intellectuelles.
Outre les éléments de contraste et ceux des deux périphéries, les éléments du noyau central, ceux
qui sont les plus importants, nous donnent une idée sur cette réalité. Les éléments comme bachotage
(préparation a Iépreuve unique), sazns esprit critique, pression, stress, enseignement traditionnel, etc., ont
des implications directes sur les choix didactiques des enseignants en salle de classe.

Ce sont 41 enseignants sur 42 qui disent reconnaitre I'influence de Iépreuve unique sur leurs fagons
de faire en classe. Lenseignante PEN140422B nous donne un exemple emblématique de la réalité des
salles de classe : «...tout ce que je fais, cest dans le seul et unique but de préparer mes éleves a I'examen
du ministere». Pour cela, certains dentre eux recourent a des pratiques de modélisation : «il y aura
des modélisations, cest-a-dire des pratiques de I'examen», explique Tenseignant PEN050522B. Ces
pratiques soulevent de véritables questionnements quant aux finalités du cours d’histoire, voire de celles
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deléducation par rapport aux examens ministériels (Blais,2004; Dembélé et al.,2013; Lanoix et Moisan,
2022). Lévaluation formative qui devrait étre adoptée pour développer les compétences historiques des
éleves (Russell, 2021; Smith et al., 2019) est surtout utilisée pour préparer Iépreuve unique selon nos
participants. Ce sont 27 enseignants sur 42 qui disent y avoir recours pour aider les éleves a réussir
un examen ministériel : Iévaluation formative se compare alors a un processus de vérification des
connaissances suffisantes pour réussir [épreuve unique (PEN280422B, PEN120422A, PEN120522B,
PCP120422B, etc.). Cette pression de rendement, combinée a la densité des programmes, contribue
a réduire considérablement I'autonomie et le jugement professionnel des enseignants pour adopter
des pratiques visant le développement de la pensée historique des éléves (lenseignement de I'histoire
comme un construit) selon le programme. Elle les incite plutot a des pratiques de lenseignement de
Ihistoire comme produit visant a préparer les éleves selon les contenus de Iépreuve unique.

Conclusions

En somme,lobjectif de cet article a été de présenter les RS des enseignants de ['épreuve unique d’histoire
de 4° secondaire dans le contexte de la GAR et de montrer comment les pratiques enseignantes sont
influencées par cet examen. De surcroit, la période pandémique, qui a été celle durant laquelle les
données ont été récoltées, nous a permis délargir notre questionnement aux répercussions particuliéres
de ce contexte ponctuel. Lépreuve unique déterminant en grande partie les contenus et les méthodes
préconisés par les enseignants, 'absence de cet examen aurait pu créer un sentiment de vide ou
d’abandon, mais les enseignants ayant participé a notre recherche y ont davantage vu une forme de
libération.

Etant donné qu'ils sont redevables de la réussite des éléves et que cette derniére est directement liée
a épreuve unique, le contexte habituel équivaut 4 une pression importante. Pour une majorité de nos
répondants, Iépreuve est une contrainte dont ils se passeraient ou qu'ils modifieraient de maniere
considérable. Ils avouent qu’ils pourraient travailler autrement en misant sur des tiches complexes
alimentant la réflexion, 'analyse et l'esprit critique; plusieurs d’entre eux ont d’ailleurs tiré profit de la
période pandémique a cet effet.

Dans un tel climat, la question demeure : comment peut-on évaluer autrement afin de prioriser le
développement des compétences des éléves et déviter en méme temps les pratiques de bachotage ? De
tels comportements que nos participants disent adopter, souvent malgré eux, les génent et les empéchent
dexercer leur autonomie et leur jugement professionnel. En fin de compte, il apparait clairement
qu'une réévaluation de l'examen ministériel est de mise. Sans miser sur son abandon complet, il serait
pertinent de veiller 4 un meilleur arrimage entre les visées du programme de formation, 'importance
de développer les compétences critiques liées a la pensée historique et la conception et la passation de
Iépreuve unique.
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