














généraliser les résultats a I’ensemble de la population des enseignants d’histoire au

secondaire.

Enfin, nous désirons émettre quelques recommandations pour les acteurs impliqués,
de prés ou de loin, dans un processus de TDI. D’abord, la prise en compte des
enseignants et de leur réalité pratique est, a notre avis, nécessaire dans 1’¢laboration
d’un nouveau programme de formation. Ensuite, I’appui des acteurs institutionnels et
des membres de la direction est un facteur qui permettrait de mieux encadrer les
enseignants dans leur processus de TDI d’un nouveau programme et, par le fait méme,
diminuer 1’écart entre le savoir 4 enseigner et le savoir enseigné. Egalement, ce méme
appui servirait & établir des conditions favorables a la collaboration et au travail en
€quipe, autre composante de la « relation au changement » de nos participants.
Toujours en lien avec 1’appui des acteurs institutionnels, il serait important d’ offrir aux
enseignants qui doivent composer avec les enjeux de la TDI d’un nouveau programme
des activités de formation continue au sujet des programmes, de leurs finalités ainsi
que de ses modalités d’évaluation. Enfin, nous soulignons 1’apport considération de la
« relation aux éléves », et ce, au niveau d’une multitude de composantes reliées au
changement. La prise en compte de 1’intérét, du réle, des capacités et incapacités des
éléves est un élément a inclure dans la réflexion qui méne a I’élaboration d’un nouveau

programme disciplinaire.
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Annexe I — Tableau comparatif des compétences disciplinaires des programmes

d’Histoire et éducation 2 la citoyenneté et d’Histoire du Québec et du Canada

Les changements apportés au nouveau programme d’HQC concernent a la fois les

compétences disciplinaires que le récit historique dans sa forme et son contenu. Le

tableau 1 présente les principaux éléments de différence et de similitude au niveau des

compétences disciplinaires de I’ancien programme d’HEC et le nouveau programme

d’HQC :

Histaire ct éducation & Ia citoyenneté (2006)

Histoire du Québec ct du Canada (2017)

une distance critique & I'égard de leurs représenmarions, valeurs,
croyances el opinions » (ibid.).

Les crizéres d'évaluation associés & ectie deuxiéme compétence
disciplinaire sonl les suivants :

- Rigueur du ruisonnement ;

- Distance critique ;

- Analyse critique de fa démarche,

Identification Identification
dela Synthése des finalités de la compétence dela Synthése des finalités de la compétence

DL ; Par cetie compétence, ['éleve scrx amené 4 considérer les événements | CD1 : Par cette compétence, I'éléve sera amené d « déterminer les éléments
Interroger les | historiques « sous 1'angle de la durée en cherchant 2 les saisir dans Caructériser distinctifs [d'une pétiode de [*histoire du Québec et du Canada), les fier
réalités leur compiexitc » (MELS, 2006, p.11). Ainsi, cette compétence une période de | ct les décrire {...] dans le temps et sur un territoire donné » (MEES,
sociales dans | disciplinaire améne I"éléve 2 adopter un mode de questionnement qui | ["histoire du 2017, p.10). Ainsi, cette compétence disciplinaire amine I'éléve &
une dépasse I'identification superficiclle des spécificités de ces Québecetdu | développer des « habiletés ntellectuelles lées & I'étude de ['histoire »
perspective Evénements., Canada (ibid.).
historique

Les critéres d"évaluations assocics i cette premitre compétence Les critéres d’évaluations assgciés i cette premiére compélence

discipiinaire sont les suivants : disciplinaire sont les suivants :

- Prise en compre de ka perspective temporelle ; - Maiise des connaissances ;

- Pertinence de I'interrogation ; - Unilisztion appropriée de connaissances ;

- Analysz critique dc la démarche. - Représentation cabérente d'anc périede de I'histoire du Québec et du

Canada.

€D2: Par cetie compétence, |'éleve ser amené 3 « déterminer des CD2; Par cette compétence, ['éléve sera amené 3 prendre une distance critique
Interpréter les | circonstances qui carectérisent fune réalité socizie] {...) [en Interpréter une | 4 I'"égard des événements du passé, et ce.  I'zide de la méthode
réalités recueillant] de I'informarion dans des documents qu'il sélectionne et | réalité sociale | historique. Pour ce faire, I"éléve devra wiliser les connaissances acquises
sociales 4 analyse rigourcusement » (MELS, 2006, p.17). Ainsi, la recherche et « dans d'autres contextes » et cn intégrent les « aspects culturels, sociaux
I'aidedela I'analyse de documents historiques corstituent les fondements de la ct territoriaux » (MEES, 2017, p.13). De plus, I'interprétation d'une
méthode méthode historigue, izquelle permettant & I'¢léve d'élaborer w une realité saciale oblige I'éleve & considérer ces aspects d'unc société, dans
historique interprétation |...j en évitant les généralisations hitives et en preaant le temps et dans 'espace, ct ce, afin d'en amiver & la formulation d'une

explication qui Jui p de comprendre les €lé s de ch
et de continuité de ['action humaine.

Les critéres d'évaluation associés & cefte deuxiéme compétence
disciplinaire sont les suivants :

- Maitrise des connaissances |

- Utilisation appropriée de connaissances

- Rigueur de I'interprétati

CD3: Par cexte compétence, 'éléve sera amené 3 développer « In capacité @
Consolider prendre cu recul 4 |'égard des réalités sociales » (MELS, 2006, p.22).
I'exercice de | Ainsi, et pour préparer I'éldve & faire face « aux enjeux d'une société
sacitoyeancié | pluraliste », il est indiqué que celui-ci doit « parvenir 4 sc reconnaitre
1 I'aide de parmi d’awtres individus caractérisés par de multiples différences » et
T"histoire gue cette diversité « n'est pas mcompatible avee le partage de valeurs
communs |...| qui se ranackent 4 la démocratie » (itid ).

Les critéres d"évaluation associés & cctie troisiéme compétence
disciplimaire sont les suivants :

- Transfert des savoirs historiques |

- Consideration du vivie-ensemble ;

- Considération du ¢re phursliste d"une sociéi ;

- Débat sur un enjeu de sociéé ;

- Analyse critigue de la démarche.

Au premier regard de ce tableau, on constate que le programme d’HQC compte une

compétence disciplinaire de moins que le programme d’HEC. Tel que formulé dans le

rapport Beauchemin (2014), « une éducation a la citoyenneté prescrite ne favorise pas
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la formation de citoyens rompus a la discussion réflexive » (p.21) et qu’une
restructuration a cet égard est nécessaire. Or, la troisiéme compétence disciplinaire du
programme d’HEC, soit de Consolider I’exercice de sa citoyenneté & 'aide de
I’histoire a été évincée du nouveau programme d’HQC. N’aurait été que de cette
modification, I’absence de cette compétence ne rendrait pas plus difficile le processus
de transposition didactique interne du programme d’HQC par les enseignants
d’histoire. Cependant, et bien que les deux autres compétences disciplinaires semblent
a premiére vue similaires, des modifications ont été apportées aux deux autres
compétences disciplinaires. Un regard plus attentif nous permet de mieux comprendre

les différences entre leurs finalités dans les deux programmes.

En effet, la premiére compétence disciplinaire du programme d’HEC, soit celle
d’Interroger les réalités sociales dans une perspective historigue, souligne que ’éléve
devra se questionner sur les tenants et aboutissants des évenements historiques. Ainsi,
les critéres évalués pour cette premiére compétence ne se situent pas nécessairement
au niveau de la maitrise des connaissances historiques, mais bien a I’endroit du chemin
que 1’éléve décidera d’emprunter pour en arriver & sa propre compréhension du récit
historique. 4 contrario, la premiére compétence disciplinaire du programme d’HQC,
c¢’est-a-dire Caractériser une période de I’histoire du Québec et du Canada, met de
I’avant I’idée que I’éléve doit, a travers 1’apprentissage de ’histoire, s’approprier les
connaissances des événements du récit historique, et ce, afin qu’il développe des «
habiletés intellectuelles lies a 1’étude de I’histoire » (MEES, 2017, p.10). On
comprend donc que I’orientation de cette compétence différe de 1’ancien programme

d’HEC, notamment lorsque I’on observe ses critéres d’évaluation, soit la maitrise et
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I’utilisation des connaissances historique ainsi que la cohérence de la représentation
de I’éléve 4 I’égard de la période historique. Alors que dans le programme d’HEC on
met 1’accent sur le processus d’interrogation de 1’éléve, on prescrit plutdt, dans le
programme d’HQC, le résultat de ce processus, en ’occurrence la maitrise et le

développement d’un savoir déclaratif.

D’autres différences caractérisent les deuxiémes compétences disciplinaires de ces
deux programmes, ¢’est-a-dire Interpréter les réalités sociales a I’aide de la méthode
historique pour le programme d’HEC et Interpréter une réalité sociale dans le
programme d’HQC. Bien que ces deux compétences disciplinaires ne semblent pas
faire émerger des différences significatives, notamment lorsqu’il est question du
descriptif de leurs composantes, il en est autrement lorsque nous observons les
éléments évalués pour chacune d’entre elles. En effet, chacun des deux programmes
oriente cette deuxiéme compétence disciplinaire sur la capacité de I’éléve a prendre
une certaine distance critique a 1’endroit des savoirs historique, et ce, a ’aide de la
méthode historique. Cependant, 1’évaluation de cette compétence se situe, dans le
programme d’HEC, au niveau de la rigueur du raisonnement et de 1’analyse critique
de la démarche. En ce qui concerne le programme d’HQC, il est mentionné que
I’évaluation de cette deuxiéme compétence disciplinaire se situe a la fois au niveau de
la maitrise et de 1’utilisation des connaissances ainsi qu’a la rigueur de I’interprétation
de I’éléve face & une période de I’histoire. Alors que la deuxiéme compétence du
programme d’HEC accorde davantage d’importance 2 la qualité du processus et 4 la
capacité de 1’éléve a adopter un regard critique, celle du programme d’HQC est

orientée, encore une fois sur la maitrise et 1’utilisation des connaissances historiques,
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mais cette fois-ci avec une attention plus particuliere 4 la rigueur du processus de
construction de ces connaissances. Ainsi, une comparaison qualitative des
compétences disciplinaires prescrites dans ces deux programmes nous indique que le
changement ne concerne pas seulement 1’éviction de la compétence disciplinaire
relative & I’éducation a la citoyenneté, mais aussi une importante modification des

deux autres.
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Annexe I1 — Tableau comparatif des connaissances disciplinaires des programmes

d’Histoire et éducation a la citoyenneté et d’Histoire du Québec et du Canada

Histoire et éducation 4 la | Histoire du Québec et du
citoyenneté Canada
Total 3csec, | 4°sec. Total | 3¢sec. | 4 sec.
1500 1500 1500 1840
PH couverte a a a a
Période historique a e
I'étude (PH) G 2000 2000 1840 2000
s 500 | 500 340 | 160
historiques
Réalités sociales (RS) Nb. de RS 12 7 5 8 4 4
Reéalités sociales
apportées de maniére Nb. de RSch 7 7 0 8 4 4
chronologique (RSch)
Reéalités sociales
apportées de maniére Nb. de RSth 5 0 5 0 0 0
thématique (RSth)
Nb.de CH 139 32 107 103 47 56
CH/RS 11.58 4.57 214 12.88 | 11.75 14
Connpaissances Nb. de CH
histariques (CH) porofondic ondies N.D. N.D. N.D. 26 7 19
Madogonafler | vy | Np: | nD. | 4 19 24
CH
Nb. de RC 422 135 285 425 210 215
RC/RS 35.17 19.29 57 53.13 52.5 53.75
RC/CH 3.04 422 2.66 4.13 4.47 3.84
Reperes culturels (RC)
M N.D. N.D. N.D. 36 8 28
approfondis
W ND. | ND. | ND. | 168 | 62 | 106

Ce tableau comparatif met en lumiére les aspects quantitatifs qui caractérisent les

différences au niveau des savoirs disciplinaires de ces deux programmes. Afin

d’assurer une comparaison qui soit la plus fidéle possible, nous avons fait ressortir les

connaissances historiques de troisiéme et de quatrieme secondaire des deux

programmes respectifs. Puisque 1’approche thématique du programme d’HEC de

quatriéme secondaire apporte un dédoublement dans les connaissances historiques qui

y sont prescrites — ce qui n’est pas le cas avec le programme actuel d’HQC — nous
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avons décidé de ne pas prendre compte des savoirs historiques du programme d”HEC
de secondaire 4 qui sont aussi présent en secondaire 3. De cette fagon, nous

concentrerons notre analyse au niveau du nombre de savoirs historiques différents.

11y a donc, dans le programme d”HEC, douze réalités sociales ; sept d’entre-elles sont
abordées de fagon chronologique en troisiéme secondaire, alors que les cing autres de
manicre thématique en quatriéme secondaire. De ces douze réalités sociales, nous
avons identifi€¢ 139 connaissances historiques, lesquelles se subdivisent en 422 reperes
culturels différents qui se rapportent & I’étude du passé. En ce qui conceme le
programme d’HQC, les huit réalités sociales — quatre en troisiéme secondaire et quatre
autres en quatriéme secondaire — sont abordées de maniére chronologique. Pour ces
huit réalités sociales, 425 repéres culturels composent les 103 connaissances
historiques a 1’étude pour les deux années scolaires. Ce sont donc les 425 repéres
culturels du programme d’HQC qui seront mis en comparaison avec les 422 reperes

culturels du programme d’HEC.

A premiére vue, nous constatons que la différence au niveau de la quantité de repéres
culturels a 1’étude entre les deux programmes n’est pas assez significative — 3 de plus
dans le programme d’HQC — pour affirmer que le programme d’HQC est
culturellement plus riche que son prédécesseur. Cependant, ce sont 425 repéres
culturels qui composent les 103 connaissances historiques prescrites dans le
programme d’HQC, ce qui équivaut a un ratio repéres culturels par connaissance
historique moyen de 4,13. Mis en comparaison avec le programme d’HEC, on constate

que le nombre de repéres culturels moyen est supérieur dans le programme d’HQC
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(4,13 pour HQC et 3,04 pour HEC). Ainsi, il nous est possible d’affirmer que les
connaissances historiques sont davantage précisées dans le programme d’HQC que

dans le programme d”"HEC.

En plus de I’approfondissement de certaines connaissances historiques, d’autres
connaissances se sont ajoutées dans le programme d’HQC ; au total, 28 des 103
connaissances historiques ainsi que 162 des 425 repéres culturels prescrits dans le
programme d”HQC ne figurent pas dans le programme d’HEC. Nous avons également
observé que 53 connaissances historiques et 94 repéres culturels ont été bonifiés ou
encore modifiés, que ce soit par I’intégration de nouveaux concepts, ou encore une
modification dans la fagon de les aborder. Méme si le nombre total de repéres culturels
prescrits dans le programme d’HQC semble étre équivalent & celui du programme
d’HEC, les changements au niveau des savoirs disciplinaires concernent soit I’ajout

ou encore la modification de ces savoirs.
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Annexe III — Liste initiale des définitions conceptuelles

Formation initiale : L.’ensemble des actions et des activités qui permette a I’individu
d’acquérir les connaissances et les compétences nécessaires a une pratique

professionnelle.

Relation au changement : Relation qu’entretient 1’enseignant a I’égard de I”intérét,
de I’importance, de la pertinence, de la légitimité, des fonctions et du rdle que ce

dernier attribue au changement comme objet épistémique.

Relation au programme d'HEC : Relation qu’entretient I’enseignant  I’égard de
I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la légitimité, des fonctions et du réle que
ce dernier attribue au programme d’Histoire et éducation & la citoyenneté et de ses

composantes (contenu disciplinaire, compétences disciplinaires, etc.).

Relation au programme d'HQC : Relation qu’entretient 1’enseignant a I’égard de
I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du réle que
ce dernier attribue au programme d’Histoire du Québec et du Canada et de ses

composauntes (contenu disciplinaire, compétences disciplinaires, etc.).
Relation aux collégues : Relation qu’entretient ’enseignant a 1’égard des intéréts, du

role, des fonctions, des capacités et des incapacités que ce dernier attribue aupres de

ses collegues directs (au sein de 1’école) ou indirects (issus d’autres écoles).
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Relation aux éléves : Relation qu’entretient 1’enseignant & 1’égard du réle, des
intéréts, des fonctions, des capacités et des incapacités que ce dernier attribue auprés

de ses éleves.

Relation a la discipline historique : Relation qu’entretient ’enseignant a 1’égard de
I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du rdle que

ce dernier attribue 2 la discipline (scientifique et scolaire) historique.

Relation a I'enseignement de I'histoire : Relation qu’entretient ’enseignant a I’égard
de I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la légitimité, des fonctions et du réle
que ce dernier attribue a I’enseignement de I’histoire comme activité dans le monde et

sur le monde.
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Annexe IV — Liste finale des définitions conceptuelles

De maniére générale, lorsqu’il est question de « relation a », cela signifie que I’individu
porte un regard a I’endroit de quelqu’un ou de quelque chose d’autre. La « relation a »
implique donc, d’une part I’individu qui établit cette relation ainsi que les composantes
de sa dimension identitaire, d’autre part les composantes de quelquunz7 [dimension
sociale] ou encore de quelque chose [dimension épistémique]. Chacun des relations
constituent alors un croisement entre la dimension identitaire et une des deux autres

dimensions, selon la nature [sociale ou épistémique] de I’objet de relation.

Certains de ces concepts ne constituent pas une « relation a » dans la mesure o ils ne
concernent que la dimension identitaire. Cependant, il est possible qu'un concept
appartenant a ]a dimension identitaire devienne 1’objet d une relation ; une composante
identitaire devient épistémique lorsque 1’individu porte un regard externe, lequel est
souvent explicatif 4 un autre. Par exemple, un individu qui souléve que « [s]es
expériences [lui] ont permis de mieux comprendre le programme d’HQC », le concept
« expériences » s’inscrit dans la dimension identitaire parce qu’il nous permet
d’expliquer — partiellement — ce qui influence sa « relation au programme d’HQC ».
Or, ce méme concept peut devenir épistémique lorsque I’individu I'utilise, avec un
regard externe, pour justifier une « relation a » quelqu’un ou a quelque chose d’autre.
Par exemple, une personne qui affirme ne pas avoir besoin de participer a des activités
de formation continue « parce qu’il a beaucoup d’expérience » nous permet d’identifier

une « relation & I’expérience », laquelle viendra influencer sa « relation a la formation

27 L’ objet social peut &tre une personne ou un groupe de personnes, mais peut aussi €ire une institution, un langage
(par exemple, le langage curriculaire), etc.
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continue ». Dans ce méme exemple, le concept « expérience » devient plutdt une «
relation a ’expérience », parce que 1’individu nous justifie sa « relation a la formation
continue » par le sens qu’il accorde a une « activité dans le monde et sur le monde »,
c’est-a-dire ’expérience, et ce, en se référant a ses actions, & son expérience

professionnelle.

La liste suivante est composée de tous les concepts qui ont émergé de nos données

ainsi que de leur définition :

Besoin de changement : Le besoin déclaré par ’individu a 1’égard d’un changement.

Expériences professionnelles: Toutes les expériences professionnelles
(enseignement, implication au sein d’un comité, etc.) vécues par un individu et qui ne
relévent ni des activités de formation initiale (formation universitaire, stage, etc.), ni
des activités de formation continue (participation: a un congrés, a des activités de

formation commandées par la direction, etc.).

Formation continue: L’ensemble des actions et des activités dans lesquelles
I’individu s’engage, individuellement et collectivement, et ce, afin de mettre a jour et

d’enrichir leur pratique professionnelle (inspiré de la définition du MEES, 2019).

Formation initiale : I.’ensemble des actions et des activités qui permet a 1’individu
d’acquérir les connaissances et les compétences nécessaires a une pratique

professionnelle.
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Intéréts : Tout ce qui fait référence aux préférences de I’individu, a sa bienveillance
ou a sa curiosité que ce dernier confere a un objet €pistémique ou social (individu et

institution).

Relation au changement : Relation qu’entretient I’enseignant a 1’égard de 1’intérét,
de V’importance, de la pertinence, de la légitimité; des fonctions et du rdle que ce

dernier attribue au changement comme relations pragmatiques.

Relation au langage curriculaire : Relation qu’entretient ’enseignant a 1’égard de
1’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du r6le que
ce dernier attribue au vocabulaire utilisé dans le milieu de I’éducation, que ce soit a
travers le curriculum général (PFEQ) ou encore a travers les programmes disciplinaires

(programme d’HQC, HEC, etc.).

Relation au matériel didactique : Relation qu’entretient ’enseignant a 1’égard de
I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du rdle que
ce dernier attribue au matériel didactique utilisé pour enseigner la discipline (mnanuel,

cahier d’exercices, cartes, tableaux, etc.).

Relation au programme d'HEC : Relation qu’entretient ’enseignant a 1’égard de
I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du rdle que
ce dernier attribue au programme d’Histoire et éducation a la citoyenneté et de ses

composantes (contenu disciplinaire, compétences disciplinaires, etc.).
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Relation au programme d'HQC : Relation qu’entretient I’enseignant a 1’égard de
I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du réle que
ce dernier attribue au programme d’Histoire du Québec et du Canada et de ses

composantes (contenu disciplinaire, compétences disciplinaires, etc.).

Relation aux acteurs institutionnels : Relation qu’entretient I’enseignant a I’égard
des intéréts, du rdle, des fonctions, des capacités et des incapacités que ce dernier
attribue aux acteurs qui ceuvrent dans une des institutions suprascolaires (MEES, CSE,
CS, universités, etc.) autre que 1’école dans laquelle il exerce ses fonctions

enseignantes.

Relation aux collégues : Relation qu’entretient ’enseignant a I’égard des intéréts, du
rdle, des fonctions, des capacités et des incapacités que ce dernier attribue auprés de

ses collegues directs (au sein de I’école) ou indirects (issus d’autres écoles).

Relation aux disciplines : Relation qu’entretient I’enseignant a ’égard de I’intérét, de
P’importance, de la pertinence, de la légitimité, des fonctions et du r6le que ce dernier
attribue 4 une ou plusieurs disciplines scolaires (mathématiques, sciences et

technologies, histoire, etc.).

Relation aux éléves : Relation qu’entretient 1’enseignant a I’égard du r6le, des
intéréts, des fonctions, des capacités et des incapacités que ce dernier attribue auprés

de ses éleéves.
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Relation 2 I'enseignement de I'histoire : Relation qu’entretient I’enseignant a 1’égard
de I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du role
que ce dernier attribue 4 I’enseignement de 1’histoire comme activité dans le monde et

sur le monde.

Relation a Penvironnement : Relation qu’entretient ’enseignant a 1’égard de
I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du réle que
ce dernier attribue aux éléments qui font partie de la situation ou du contexte et qui ne
reléve pas directement de soi, des autres ou d’une activité dans le monde et sur le

monde.

Relation a I'expérience : Relation qu’entretient I’enseignant a 1’égard de I’intérét, de
I’importance, de la pertinence, de la Iégitimité, des fonctions et du r6le que ce dernier
attribue a ’expérience (personnelle et professionnelle) comme activité dans le monde

et sur le monde.

Relation a I'évaluation : Relation qu’entretient 1’enseignant a 1’égard de 1’intérét, de
I’importance, de la pertinence, de la légitimité, des fonctions et du réle que ce dernier
attribue & I’évaluation (formative, sommative et ministériel) comme activité dans le

monde et sur le monde.

Relation 2 la collaboration : Relation qu’entretient 1’enseignant a 1’égard de I’intérét,

de I'importance, de la pertinence, de la légitimité, des fonctions et du role que ce
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demnier attribue a de la collaboration entre les membres d’une équipe-école en tant

qu’activité dans le monde et sur le monde.

Relation a la direction : Relation qu’entretient 1I’enseignant a 1’égard des intéréts, du
role, des fonctions, des capacités et des incapacités que ce dernier attribue aupres des

membres qui constituent le comité de direction de 1’établissement scolaire.

Relation a la discipline historique : Relation qu’entretient I’enseignant a 1’égard de
- I’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du rdle que

ce dernier attribue 4 la discipline (scientifique et scolaire) historique.

Relation a la formation continue : Relation qu’entretient 1’enseignant a 1’égard de
’intérét, de I’importance, de la pertinence, de la 1égitimité, des fonctions et du réle que
ce dernier attribue a la formation continue comme activité dans le monde et sur le

monde.
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Annexe V — Certificat éthique

LI T

% éu@lr.éndre,

CERTIFICAT D'ETHIQUE DE LA RECHERCHE AVEC DES ETRES HUMAINS

En vertu du mandat qui lui a été confié par I'Université, le Comité d'éthique de la recherche avec des étres humains

a analysé et approuvé pour certification éthigue le protocole de recherche suivant :

Titre : Le rapport au savoir d'enseignants d'histoire de deuxiéme cycle au secondaire a

I'égard du programme d'Histoire du Québec et du Canada

Chercheur(s) :  Samuel Rabouin
Département des sciences de I'éducation

Organisme(s) : Aucun financement

N°DU CERTIFICAT: CER-18-243-07.10

PERIODE DE VALIDITE : Du 07 mars 2018 au 07 mars 2019

E ] ifi sthi e cl t . = .
- Aviser le CER par écrit des changements apportés a son protocole de recherche
avant leur entrée en vigueur;
- Procéder au renouvellement annuel du certificat tant et aussi longtemps que la recherche ne sera pas
terminée;
- Aviser par écrit le CER de I'abandon ou de l'interruption prématurée de la recherche;

- Faire parvenir par écrit au CER un rapport final dans le mois suivant la fin de la
recherche,

Bruce Maxwell Fanny Longpré
Président du comité Secrétaire du comité

Décanal de la recherche el de la crealionn  Dated'émission: 07 mars 2018

216



Annexe VI — Formulaire de consentement

Titre du projet de recherche : Le rapport au savoir d’enseignants d’histoire de
deuxiéme cycle au secondaire & 1’égard du programme d’Histoire du Québec et du

Canada.

Chercheur : Samuel Rabouin, étudiant 4 la maitrise en éducation, département des

sciences de I’éducation, Université du Québec a Trois-Riviéres.

Comité de direction de recherche : Félix Bouvier, professeur de didactique des
sciences humaines, département des sciences de 1’éducation, Université du Québec a
Trois-Riviéres ; Stéphane Martineau, professeur de fondements de 1’éducation,

département des sciences de 1’éducation, Université du Québec a Trois-Riviéres.
1. Renseignements aux participants concernant la présente recherche

a. Objectifs de la recherche
Cette recherche vise principalement a décﬁre le rapport qu’entretiennent
des enseignants d’histoire de deuxi¢me cycle au secondaire 4 1’égard du
nouveau programme d’Histoire du Québec et du Canada. Les résultats de
cette recherche permettront de mieux comprendre le. processus
d’interprétation d’un programme scolaire par les enseignants dans un
contexte de changement de programme.

b. Participation 2 la recherche
La participation aux entretiens semi-directifs implique que les participants
sélectionnés répondent a une sériec de questions au sujet de leur vécu a
I’égard du changement de programme. Les principales thématiques
abordées traiteront essentiellement du programme d’Histoire du Québec et
du Canada ainsi que du vécu des enseignants & 1’égard de ce changement

de programme. Les entretiens, d’une durée maximale de 60 minutes, se
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feront individuellement avec chacun des participants qui auront
volontairement accepté d’étre contactés. Ces entretiens seront par ailleurs

enregistrés a I’aide d’un appareil électronique sécuris€ par un mot de passe.

Confidentialité

Les informations personnelles qui seraient susceptibles d’étre utilisées a
des fins d’identification ou de localisation seront entiérement anonymisées
et en aucun cas publiées ou divulguées. Le contenu audio des entrevues
sera retranscrit et les enregistrements seront effacés dés leur retranscription.
Dans les verbatim, les participants se verront attribuer un nom fictif pour
assurer le respect de la confidentialité. Les renseignements personnels
seront complétement détruits immeédiatement aprés le dépdt final du

mémoire.

Bénéfices et inconvénients

En tant que participant a cette recherche, vous aurez 1’occasion de partager
votre expérience pratique et, du fait méme, votre avis a 1’égard du nouveau
programme d’Histoire du Québec et du Canada. Votre participation
contribuera également a I’avancement des connaissances dans un domaine
encore que trés peu exploré des sciences de I’éducation. Enfin, les
discussions vous permettront de mieux vous connaitre en tant
qu’enseignant, de mieux comprendre la fagon dont vous interprétez un
programme scolaire ainsi que de contribuer a une réflexion critique sur vos
pratiques professionnelles. Cependant, il se peut que les réflexions que
vous souléverez pendant I’entretien suscitent une remise en question de vos
pratiques. A noter que cette recherche ne présente aucun risque physiques

ou psychologiques.

Droit de retrait
Votre participation est entiérement volontaire. Vous &tes entierement libre
de participer ou non a cette recherche, de refuser de répondre a certaines

questions ou de vous retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir a
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fournir d’explications. En cas de désistement, vous pouvez contacter le
chercheur aux coordonnées indiquées a la fin de ce document. Dés la
réception d’un avis de désistement de votre part, toutes informations vous
concernant directement (questionnaire, enregistrement, verbatim, etc.)

seront immédiatement détruites.

Compensation

Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée.

Diffusion des résultats

Les résultats de la recherche seront diffusés par 1’entremise d un mémoire
qui sera publié et libres d’accés dés que sa version définitive sera approuvée
par le comité d’évaluation. Une copie électronique du mémoire sera

gratuitement envoyée, sur demande, aux participants de la recherche.

II. Consentement

Je,

, déclare avoir pris connaissance des

informations présentées ci-dessus et accepte de souscrire de maniére volontaire et

éclairée aux engagements qu’impliquent ma participation a cette recherche. Je suis

également

conscient que les informations que je transmettrai au chercheur seront

utilisées a des fins de recherche uniquement et que tous renseignements confidentiels

ne seront, en aucun cas et sous aucun prétexte, utilisés ou divulgués.

Signature :

Date :

Je désire recevoir une copie €lectronique du mémoire une fois que sa version définitive
sera approuvée par le comité d’évaluation : Oui : D Non : D

Adresse

courriel (pour I’envoi électronique du mémoire) :
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Pour toutes questions concernant la présente recherche, ou encore si vous souhaitez

mettre un terme a votre participation a cette recherche, veuillez communiquer avec :

Samuel Rabouin,

Ftudiant 4 la maitrise en éducation,
Université du Québec a Trois-Riviéres
819-376-5011 #3612
819-531-7136
3351 Boulevard des Forges
Trois-Riviéres, QC, G9A 5H7
samuel.rabouin@ugqtr.ca

III. Surveillance des aspects éthiques de la recherche

Cette recherche est approuvée par le comité d’éthique de la recherche avec des étres
humains de I’Université du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le numéro

de CER-18-243-07.10 a été émis le 07-03-18.

Pour toute question ou plainte d’ordre éthique concernant cette recherche, vous devez
communiquer avec la secrétaire du comitéAd’éthique de la recherche de 1’Université
du Québec a Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129 ou par courrier
électronique 8 CEREH@uqtr.ca.
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Annexe VII — Canevas d’entretien

Bonjour et merci de vous étre porté volontaire pour participer a cet entretien. Je
m’appelle Samuel Rabouin, étudiant & la maitrise en éducation & I’'Université du
Québec a Trois-Riviéres et je suis le principal chercheur de cette recherche ayant
comme titre Le rapport au savoir d’enseignants d’histoire de deuxiéme cycle au
secondaire a ’égard du programme d’Histoire du Québec et du Canada. Je serai celui
qui guidera cet entretien avec vous, lequel devrait durer au maximum 60 minutes. Tout
au long de cet entretien, je vous poserai des questions ouvertes au sujet de votre vécu
quant au changement de programme. Vous é&tes libre de répondre ou non & ces
questions. A tout moment et peu importent les raisons, vous avez le droit de vous retirer
de la recherche. Dans ce cas, nous metirons terme é_l’eu;retien et les données
recueillies par I’entremise de notre conversation seront détruites. Bien que cette
conversatjon soit enregistrée et que son contenu sera éventuellement transcrit dans un
document électronique, toutes les données persoﬁnelles étant susceptibles de vous
identifier ou de vous localiser seront systématiquement anonymisées. Je suis la seule
personne A avoir accés A cet enregistrement audio et il est de mon devoir de le détruire

immédiatement aprés en avoir fait la retranscription.

Dans ces conditions, souhaitez-vous toujours participer a cette recherche?

Question 1
De quelle fagon avez-vous vécu le changement de programme, en I’occurrence le
passage de 1’ancien programme d’Histoire et éducation a la citoyenneté au nouveau

programme d’Histoire du Québec et du Canada?
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Nous avons noté que vous avez répondu [...] lorsque vous nous avez parlé de votre
niveau de satisfaction a 1’endroit de ’ancien programme d’Histoire et éducation a la

citoyenneté, pouvez-vous nous expliquer les raisons qui justifient votre réponse?

Question 3
Nous avons noté que vous avez répondu [...] lorsque vous nous avez parlé de votre
niveau de satisfaction & 1’endroit du nouveau programme d’Histoire du Québec et du

Canada, pouvez-vous nous expliquer les raisons qui justifient votre réponse?

Question 4
Nous avons noté que vous avez répondu [...] lorsque vous nous avez parlé de vos
attentes a I’endroit du nouveau programme d’Histoire du Québec et du Canada,

pouvez-vous nous expliquer les raisons qui justifient votre réponse?

Question 5
Nous avons noté que vous avez répondu [ ...] lorsque vous nous avez parlé des objectifs
prescrits dans le nouveau programme d’Histoire du Québec et du Canada, pouvez-vous

nous expliquer les raisons qui justifient votre réponse?

Nous avons noté que vous avez répondu [ ...] lorsque vous nous avez parlé de I’impact

des changements engendrés par le nouveau programme d’Histoire du Québec et du
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Canada sur votre travail d’enseignant, pouvez-vous nous expliquer les raisons qui

justifient votre réponse?

Question 7

Nous avons noté que vous avez répondu [...] lorsque vous nous avez parlé du matériel
que vous avez a votre disposition pour enseigner le nouveau programme d’Histoire du
Québec et du Canada, pouvez-vous nous expliquer les raisons qui justifient votre

réponse?

Question &

Nous avons noté que vous avez répondu [...] lorsque vous nous avez parlé de la
direction de votre école en lien avec le processus d’appropriation du nouveau
programme d’Histoire du Québec et du Canada, pouvez-vous nous expliquer les

raisons qui justifient votre réponse?

Question 9

Nous avons noté que vous avez répondu [...] lorsque vous nous avez parlé de la
collaboration au sein de 1’équipe-école en lien avec le processus d’appropriation du
nouveau programme d’Histoire du Québec et du Canada, pouvez-vous nous expliquer

les raisons qui justifient votre réponse?

Nous avons noté que vous avez répondu [...] lorsque vous nous avez parlé de votre

engagement personnel dans le processus d’appropriation du nouveau programme
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d’Histoire du Québec et du Canada, pouvez-vous nous expliquer les raisons qui

justifient votre réponse?

Vous nous avez mentionné que la réalité sociale qui s’est avérée la plus compliquée a

enseigner est [ ...], pouvez-vous nous expliquer les raisons qui justifient votre réponse?

Question 12
Selon vous, quel sens doit-on donner 4 1’enseignement de 1’histoire du Québec et du

Canada?

Question 13
Selon vous, dans quelle mesure 1’ancien programme d’Histoire et éducation a la
citoyenneté est-il différent du nouveau programme d’Histoire du Québec et du

Canada?

Quesfion 14

Dans le nouveau programme d’Histoire du Québec et du Canada, certaines réalités
sociales ou encore certaines connaissances historiques sont davantage précisées. Qliels
changements disciplinaires quant aux contenus historiques vous semblent les plus
importants dans ce nouveau programme? En contrepartie, quels éléments disciplinaires

devraient étre, selon vous, davantage approfondis?
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Les anciens programmes d’Histoire et éducation a la citoyenneté de 3e et de 4e
secondaire étaient étudiés de maniére chronologique en troisi¢me secondaire, et selon
une approche thématique en 4. secondaire. Depuis 'arrivée des deux nouveaux
programmes d’Histoire du Québec et du Canada de 3e et de 4 secondaire, I’étude de
Ihistoire nationale se fait désormais selon une approche chronologique étalée sur les
deux années scolaires. Décrivez-nous, d’une part votre appréciation de cette approche
chronologique sur deux ans, d’autre part les changements dans votre enseignement au

sujet de cette nouvelle approche.
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