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ésumé

La nature de la relation entre la théorie et la pratique
est explorée ici a partir d'un élément central du
programme Histoire et éducation a la citoyenneté au
premier cycle du secondaire, soit les concepts. Une
analyse d'entrevues menées auprés d'enseignants
permet d'explorer leur compréhension et les
principales stratégies utilisées en classe et de les
mettre en paralléle avec les écrits scientifiques.

Mots-clés

Histoire et éducation a la citoyenneté, premier cycle
du secondaire, concept, enseignement

Abstract

The nature of the relationship between theory and
practice is being explored here based on a central
element of the History and Citizenship Education
program in Secondary Cycle 1: concepts. An analysis
of interviews conducted on teachers allowed us

to explore their comprehension as well as the
primary strategies they use in class, and to make a
parallel between these and theoretical or scientific
publications.
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L'instauration des concepts dans le programme HEC

A la suite des recommandations émises dans les rapports Lacoursiére
(Ministére de I'Education du Québec [MEQ], 1996) et Inchauspé
(1997) concernant les programmes d'enseignement au secondaire, les
approches didactiques et pédagogiques de lenseignement de I'histoire
a lécole subissent plusieurs transformations. Jusqu'au tournant
des années 1960, lenseignement de lhistoire est essentiellement
centré sur le « souvenir, transmission du patrimoine des individus
et des familles. Lhistorien était un raconteur » (IMartineau, 1998,
p- 48). Les méthodes denseignement de la discipline dans les écoles
sont longtemps le reflet de cette réalité; son enseignement vise la
connaissance d’un récit unique a mémoriser (Dupuis, 1977; MEQ
1996). Les événements ayant faconné le passé ne sont, dans ce
contexte, que trés peu critiqués et analysés; on se contente plutdt de
les décrire.

Progressivement et de fagon plus marquée depuis 2005, moment de
la mise en place du programme Histoire et éducation a la citoyenneté
(HEC) au premier cycle du secondaire, Iéléve n'a plus comme
principale tiche de mémoriser un récit historique donné. Il est
plutot formé a connaitre et a comprendre le passé en développant
des habiletés intellectuelles et des techniques associées au travail
des historiens (Martineau, 2011; Martineau et Déry, 2002). Ces
finalités se concrétisent dans plusieurs aspects du programme. Il y
a notamment la formulation et l'articulation des trois compétences
disciplinaires dont les deux premieres se formulent dans la logique
d’'une démarche de recherche inspirée de celle de lhistorien (la
méthode historique) ainsi que dans l'intégration de concepts comme
élément central pour I‘étude des réalités sociales (périodes historiques
ou préhistoriques). Plus concrétement, un concept central et des
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concepts particuliers sont identifiés pour létude de chacune delles. Par exemple, la seconde réalité
sociale est intitulée Lémergence d’une civilisation. Le concept central associé est celui de civilisation
et les concepts particuliers qui y sont rattachés sont ceux de communication, déchange, de justice, de

pouvoir et de religion (MEQ), 2006).

Clest dans cette préoccupation de développer des habiletés intellectuelles liées au raisonnement
historique que lenseignement des concepts trouve sa pertinence (Cariou, 2004, 2006; Herrero, Mattei,
Meynac et Venereau, 1997; Hicks, Carroll, Doolittle, Lee et Oliver, 2004; Martineau et Déry, 2002;
Twyman, McCleery et Tindal, 2006; Van Drie et Van Boxtel, 2008; Vieuxloup, 2003) et que cette
stratégie est mise en 'avant. Il faut cependant le supposer, car les justifications ministérielles en ce
sens ne sont pas explicitées. En fait, I'intégration des concepts, si lon prend appui sur la littérature
scientifique riche en ce sens, viendrait, conformément aux visées de formation annoncées, accentuer le
fait que I'histoire doit étre basée sur une démarche active ou lenseignant amene 1¢éléve a interpréter le
présent a la lumiére du passé et 2 mieux comprendre la société dans laquelle il évolue (MEQ, 2006).

En plus de favoriser le développement d’habiletés liées au raisonnement historique, l'enseignement des
concepts contribuerait a soutenir celui des habiletés dites citoyennes (Berti, 1994; Buckles et Watts,
1997; Clark, 1932; Vieuxloup, 2003). Le développement de celles-ci semble d’autant plus pertinent
dans un contexte ou plusieurs affirment que la participation démocratique et citoyenne est fragile et
parfois méme menacée (Hobsbawm, 1999; Mousseau et Tutiaux-Guillon, 1998; Selbourne, 1997) et
notamment de fagon plus éloquente chez les jeunes (Jacob, 2002; Kymlicka, 1992; Tutiaux-Guillon et
Bataillon, 2002) dont ceux du Québec (Charland, 2003). Les enseignants doivent donc de plus en plus
jouer le role déducateur de la démocratie et de promoteur d’une citoyenneté participative (Bickman
et Trafford, 2008; Westheimer et Kahne, 2004). Il semble ainsi pertinent d’étudier la compréhension
qu’ils ont et les pratiques qu’ils mettent en ceuvre en lien avec cet aspect important du programme.

Ctudier ce vécu permet de mettre en umiére, entre autres, les particularités reliées a l'enseignemen
Etud p td tt 1 t tres, les particularités rel lenseig t
es concepts que les enseignants vivent au quotidien et les stratégies qu’ils déploient. Cela est d’autan
d pts que 1 gnant t au quotidien et les stratégies qu’ils déploient. Cela est d’autant
plus pertinent qu’il semble que peu détudes se soient spécifiquement intéressées a cet aspect central
du programme d’HEC (Bouvier, 2008).

Ce sont la compréhension et les pratiques des enseignants qui sont explorées, et plus spécifiquement
sous 'angle des liens entre les savoirs pratiques exprimés par les enseignants et les savoirs théoriques
communiqués dans les écrits des chercheurs. Pour ce faire, nous nous sommes appuyés sur deux types
de savoir en éducation mis en lumiére par Mialaret (1996). Le savoir pratique référe a lexpérience
quotidienne de l'enseignant et a la compréhension qu’il a de celle-ci. Le savoir pratique peut se déployer
de plusieurs fagons face aux situations rencontrées en contexte denseignement, soit comme une
réponse impulsive, une réponse efficace, mais pas forcément adaptée ou encore une réponse réfléchie et
pertinente. Clest plus concrétement cette troisiéme forme de savoir pratique qui s’articule a travers les
réponses mises en place par lenseignant pour répondre aux exigences de la situation — 'enseignement
des concepts en HEC — qui découlent de sa réflexion et de son analyse des défis rencontrés en ce sens
qui est illustrée ici. Pour sa part, le savoir théorique est issu de réflexions des chercheurs concernant
les finalités et les objectifs d’aspects liés a 'éducation ou encore d’investigations qui concernent des
situations éducatives. Le savoir théorique inclut aussi le contenu des programmes, cest ce que Mialaret
nomme le savoir de type théorique institutionnel. Ce sont les relations entre ces types de savoirs que
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nous avons voulu explorer, sans cependant chercher a les opposer ou 2 les hiérarchiser (Mialaret, 1996).
Précisons tout d’abord ce que nous entendons par concepts en HEC et explorons les caractéristiques
de trois modéles denseignement d’un concept.

La nature des concepts en HEC

Les concepts qui figurent dans le programme HEC peuvent étre considérés comme étant de nature
abstraite en renvoyant a des objets qualifiés d’inexistants ou d’imaginaires (D’Amore, 2001). Leur
caractere abstrait ne les empéche cependant pas d'oftrir une signification générale et intelligible a des
représentations qui se veulent concrétes (Bruner, 1960; Lafon, 1963; Piéron, 1968; Tutiaux-Guillon
et Bataillon, 2002). En ce sens, Lavelle (1971) cité dans Foulquié (1972) parle d'un mouvement de
va-et-vient entre les concepts et le réel et le réel et les concepts. Clest d’ailleurs 1a que se jouerait I'un
des intéréts des concepts en HEC, celui de décrire le réel (Vieuxloup, 2003). Clest par ses attributs
— caractéristiques — que l'on vient plus spécifiquement a relier les concepts a, par exemple, des situations
ou des événements historiques procédant ainsi 4 un mouvement de I'abstrait vers le réel.

Aussi, selon Bruner (1973) et Moniot (1994), les concepts offrent des clés pour organiser et classifier
les éléments du monde qui nous entoure. Ainsi, les concepts sont « une construction mentale d’'une
catégorie dans laquelle les objets, les idées, les expériences, les événements ou les étres peuvent étre
regroupés » (Slavin, 1994, p. 245), alors que «les caractéristiques essentielles (les attributs) sont les
mémes » (Martineau, 2011, p. 158) tout comme sa définition (Barth, 1987). Lafon (1963) soutient
que les concepts renvoient a une «idée quon a formulée en réunissant certains caractéres apres les
avoir dégagés par abstraction, et que l'on considére comme attribuables a tous les objets présentant
ces caracteres » (p. 120). Il convient cependant de rappeler que pour les concepts en HEC le choix de
leur définition et leurs attributs apparait comme une étape complexe et difficile (Guyon, Mousseau et
Tutiaux-Guillon, 1993; Halldén, 1997; Lebrun, 1995; Vieuxloup, 2003). A cet égard, il convient de
rappeler que le programme d’HEC ne fait que lister les concepts devant étre étudiés sans les définir.

En ce sens, Lebrun (1995) observe que les concepts en histoire — dont ceux issus du programme
HEC - ont une validité limitée en ne possédant pas des attributs bien définis et délimités. Cela
est susceptible de poser probléeme lorsque vient le temps de les définir, car «la présence d’attributs
clairement définis qui permettrait de définir, de classer et d’acquérir les concepts ne peut expliquer
toute 'ambiguité et l'incertitude qui caractérisent plusieurs concepts en sciences humaines. Bon
nombre de concepts en sciences humaines ont ce que lon appelle une nature heuristique cest-a-dire
des caractéristiques de types probabilistes » (Wilson, 1986, p. 19). Ainsi, Weisser (1995) et Passeron
(2002) soutiennent que les concepts en histoire trouvent véritablement leur sens et leur profondeur
que lorsqu’ils sont contextualisés. Or, pour certains, dont Heraud (1998), Lautier (1994) et Twyman et
al. (2006), cette idée nest pas cohérente avec le caractére universel des concepts. Il peut donc devenir
difficile de concilier le caractére a la fois général et singulier des concepts (Heraud, 1998).
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Des modeles d’enseignement des concepts

Considérant la tiche complexe associée a lenseignement des concepts dont ceux en HEC, plusieurs tels
que Barth (1987), Desrosiers-Sabbath (1984) et Rieunier (2001) proposent des modeéles denseignement
des concepts. Ceux de Desrosiers-Sabbath (1984) et de Barth (1987) sont semblables et s’inscrivent
dans les principes pédagogiques de Bruner.

Desrosiers-Sabbath (1984) propose un modele en trois temps. Tout d’abord, la présentation des données
et identification du concept vise, a partir d’'une sélection préalable d'exemples et de contre-exemples, a
amener les apprenants a déterminer les attributs communs aux exemples et déliminer ceux qui ne
le sont pas. Ensuite, U'analyse des stratégies de découverte du concept aspire a solliciter le raisonnement
métacognitif des éleves afin de les amener 4 prendre conscience du processus qui les a conduits a la
découverte du concept. Aussi, I'intégration du concept dans un contexte vise a amener les éleves dans un
processus de généralisation du concept en leur demandant de réanalyser le concept et ses attributs a
travers de nouveaux exemples. Enfin, Uentrainement & conceptualiser poursuit lobjectif de développer
des habiletés conceptuelles des apprenants. Lenseignant propose des exercices ou les éléves seront
appelés, a partir d'un nouveau concept, a identifier des matériaux permettant de I'illustrer a travers des
exemples positifs et négatifs.

Pour sa part, Barth (1987) propose une démarche d’enseignement des concepts de type inductif en
trois phases. La premiére en est une de préparation ou lenseignant détermine le contenu et ajuste
celui-ci afin qu'il soit accessible et compréhensible pour les éléves. Il s’agit essentiellement d’une étape
ol il y a la détermination et la classification des attributs qui seront associés au concept. La seconde
phase concerne la mise en ceuvre. D’une part, les apprenants jouent un réle actif en tentant d’identifier
le concept de méme que ses caractéristiques a partir dexemples et de contre-exemples qui leur sont
présentés. D’autre part, lenseignant valide la compréhension des éléves en présentant de nouveaux
exemples et contre-exemples. Au besoin, il clarifie les représentations des éléves. Enfin, la troisi¢éme
étape vise I'abstraction, alors qu’il s’agit de transférer le concept dans un nouveau contexte.

Rieunier (2001) propose un modele denseignement de concepts — également de type inductif — en cinq
étapes. La premiére, faire jaillir les représentations, consiste en une sorte de régulation de I'apprentissage,
alors que lenseignant questionne les apprenants sur leurs représentations initiales du concept. La
deuxiéme étape, donner des exemples et des contre-exemples, vise a mettre en valeur les attributs du concept
a partir dexemples et de contre-exemples. Dans les deux dernieres étapes, faire produire la définition
et donner d’autres exemples et d’autres contre-exemples afin de faire appliquer cette définition, les éleves
doivent formuler leur propre définition du concept pour enfin la valider et I'ajuster avec l'enseignant
grice a de nouveaux exemples et contre-exemples.

Méthodologie de la recherche

Afin détudier les liens entre les savoirs pratiques et théoriques (Mialaret, 1996) au niveau de la
compréhension et des stratégies déployées pour l'enseignement des concepts, nous avons sélectionné des
enseignants en HEC du premier cycle du secondaire. Nous nous sommes demandé quels pédagogues,
a partir de leur vécu et de leur expérience, peuvent nous renseigner sur leur vision et leur pratique en
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lien avec les concepts en HEC. Léchantillon de convenance reposait sur deux critéres. D’une part, les
enseignants participants devaient considérer mettre de I'avant de facon intentionnelle les concepts
prescrits pour létude des réalités sociales dans leur enseignement de 'THEC. Une rencontre préalable
a permis de valider cet aspect. D’'autre part, ils devaient avoir au moins deux années d'expérience en
enseignement de 'HEC au premier cycle du secondaire.

Au final, cinq enseignants — Laurence, Josée, Luc, Marie et Katy (noms fictifs) — ayant des profils
variés, mais qui ont été sélectionnés « indépendamment de leur fréquence statistique » (Poupart
et al., 1997, p. 155) ont constitué Iéchantillon. Ils ont entre deux et vingt années dexpérience en
enseignement et ceuvrent dans des milieux scolaires différents (écoles privées et publiques en milieux
rural et urbain). Plus précisément, deux enseignent dans des milieux urbains des régions de la Mauricie
et de Lanaudiere, alors que les trois autres proviennent de milieux ruraux des régions de la Mauricie,
de I'Outaouais et de Lanaudiére.

Nous avons opté pour des entretiens semi-dirigés, car ils permettent de susciter le discours des
participants et d’avoir accés 4 une expérience qui ne peut étre directement observée (Deslauriers, 1991;
Marschall et Rossman, 2011; Patton, 2002). En outre, ils favorisent I’aflux d’informations nécessaires
pour comprendre le phénomene étudié (Poupart et al., 1997). Deux entretiens — un mené au début de
I'année scolaire et 'autre a la mi-année — ont été réalisés. Dans le premier entretien, les questions ont
porté sur leur compréhension du concept en HEC et les stratégies déployées en classe pour lenseigner.
Plus spécifiquement les questions posées étaient les suivantes : quelle est votre compréhension du
concept? Comment le définissez-vous? Comment procédez-vous concrétement en classe? Quelles
stratégies utilisez-vous? Que dites-vous aux éleves? Qulest-ce qui guide le choix d’une stratégie plutot
qu'une autre? Dans le deuxiéme entretien, nous leur avons demandé, d’une part, de décrire une activité
spécifique déja réalisée pour enseigner de fagon explicite un concept et, d’autre part, d’aborder les
notions théoriques qu’ils connaissent en lien avec lenseignement des concepts. Les deux questions
posées étaient les suivantes : quelle activité avez-vous déja mise en place pour enseigner un concept
aux éleves? Que connaissez-vous des stratégies et modeles d'enseignement des concepts proposés dans
a littérature scientifiquer

la littératur tifique?

Les données ont été retranscrites intégralement afin de procéder a leur analyse. La procédure utilisée a
été inspirée de I'analyse thématique, alors qu’il s’agissait de faire la synthese des propos des participants
en ayant des intentions de nature descriptive (Paillé et Mucchielli, 2012). Cette derniére sest réalisée
avec une induction modérée (Anadén et Savoie-Zajc, 2009) en étant attentive aux ressemblances et
aux associations entre les propos des enseignants et les écrits scientifiques dans l'optique de mettre en
paralléle les savoirs pratiques et théoriques (Mialaret, 1996).

La compréhension du concept en HEC par les enseignants et leurs pratiques

Dans la prochaine partie, quelques résultats émergents de 'analyse des données sont présentés et mis en
perceptive avec des écrits ayant porté sur des thématiques semblables. Dans le cadre de cet article, nous
avons fait ressortir les éléments qui apparaissent comme récurrents dans les propos des enseignants,
alors quils ont été abordés chez tous les participants. Essentiellement, trois aspects sont traités dans
une dynamique visant a faire des rapprochements entre le savoir pratique et le savoir théorique. Les
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deux premiers concernent la représentation quont les enseignants des concepts en HEC, a savoir son
caractere abstrait ainsi que son articulation autour d’une définition et d’attributs. Le troisi¢me aspect
traite des stratégies utilisées en classe pour les enseigner.

Un élément abstrait

Appelés a témoigner de leur compréhension de cet élément clé du programme, c’est d’abord, 4 I'instar
de plusieurs propos tenus par des chercheurs (Bruner, 1973; D’Amore, 2001; Desrosiers-Sabbath,
1984; Dubois, 2009; Martineau, 2011; Moniot, 1994; Salvin, 1994), le caractere abstrait et symbolique
des concepts qui ressort dans les propos de tous les enseignants. Les concepts sont considérés comme
abstraits dans le sens ou, selon les enseignants, il nest pas possible de les voir et de les imaginer
directement et concrétement. Par exemple, les concepts présents dans le programme d’HEC tels que
le pouvoir, la richesse ou 'impérialisme ne se référent pas a des images mentales simples et claires.
Drailleurs, le MEQévoque cette idée d’'une représentation « abstraite » (2006) en faisant référence
aux concepts en HEC. Les concepts renvoient ainsi 4 une représentation symbolique, ancrée dans la
structure cognitive d’'un individu (Barth, 1987). Rappelons qu’il a cependant le role de donner une
signification générale et intelligible a des représentations qui se veulent concrétes (Lafon, 1963; Piéron,
1968; Tutiaux-Guillon et Bataillon, 2002), car clest 1a que se joue l'intérét du concept en HEC, celui
de décrire le réel (Vieuxloup, 2003). Comment cette transition entre le caractére abstrait et général
du concept en un élément renvoyant a des idées et phénomenes concrets se réalise-t-elle chez les
enseignants? Liélaboration d’une définition et la nomination de ses attributs assureraient ce passage.

Une définition et des attributs

Tous les enseignants interrogés déclinent le concept a partir d'une définition et des attributs. Ces
éléments rappellent la structure opératoire du concept proposée par Barth (1987), soit que les concepts
se déclinent essentiellement en une définition et des attributs. Les enseignants soulignent la difficulté
4 établir précisément la définition et les attributs des concepts. A cet égard, Marie déclare : « les concepts
nont pas de définition claire, officielle. 1] faut souvent la créer nous-mémes au final ». Le méme constat se
présente lorsqu’il est question d’identifier les attributs des concepts. Ainsi, cela met aussi en lumiére
le fait que les enseignants prennent bien souvent en charge cette étape de définition du concept et
d’¢élaboration de ses attributs; éléments qui devront étre par la suite intégrés par les apprenants. Cela
rappelle aussi la premiére étape du modele proposé par Barth (1987). Cette absence d’une définition
unique et d’attributs précis est un aspect qui ressort fréquemment dans les propos des enseignants.
Yeong-Hee (1997), a l'instar de Guyon et al. (1993), d’'Halldén (1997), de Lebrun (1995) et de
Vieuxloup (2003), aborde les concepts en histoire comme des éléments flous et élastiques qui ne
possédent pas de limites claires et stables. Hallden (1997) rappelle également que les concepts des
sciences sociales, comme ceux en HEC, sont plus difficiles a définir, car ils ne réferent pas a des
attributs conceptuels précis. Cette particularité des concepts, bien qu'elle ne soit pas forcément unique
aux concepts en HEC, ressort dans les propos des enseignants tout comme dans la littérature et ameéne
des pratiques divergentes chez les enseignants interrogés.
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Certains enseignants, Marie, Katy et Josée, ajustent et adaptent la définition et les attributs des
concepts selon Iépoque historique et la société dans lesquelles ils sont étudiés. En ce sens, clest le
caractere singulier des concepts qui ressortirait dans cette étape cruciale, alors que le contexte historique
offre des reperes essentiels et fondamentaux pour définir les concepts a enseigner en classe et en
sélectionner les attributs. A cet égard, il semble difficile pour les enseignants de détacher les concepts
d’un événement ou d’'une période historique précise auxquels ils peuvent étre associés. Josée exprime
cela de la fagon suivante : « Pour définir et élaborer le concept, je le place toujours dans son contexte. Cest le
contexte dans lequel je le présente qui va me permettre de le définir ». Dans le méme sens, Katy déclare :
« Pour parler du concept de démocratie, il a fallu que je le place dans Iépoque étudiée et cétait celle de [epoque
athénienne. Moi, je voulais traiter du concept de démocratie a cette époque ». Les concepts deviennent ainsi
tributaires de la période historique dans laquelle ils sont placés. La période historique devient en
quelque sorte Iélément de base pour sélectionner les exemples qui permettront d’illustrer le concept.
Marie parle de concepts qui « évoluent », « renferment plusieurs dimensions » et « se transforment » selon
les contextes historiques. Ici, ce sont notamment les propos de Weisser (1995), d'Herrero et al. (1997)
et de Passeron (2002) qui trouvent écho chez ces enseignantes. Par exemple, Passeron (2002) met
précisément en lumiere cette particularité des concepts en histoire qui fait en sorte qu’ils trouvent
leur véritable sens lorsqu’ils sont contextualisés : « le concept historique est une généralité incompleéte,
empirique et fortement contextualisée, car il s’applique uniquement aux faits comparés et a la typologie
qui a conduit a son élaboration » (p. 159). Par ailleurs, rappelons que l'intégration méme des concepts
au sein du programme HEC suggere que ceux-ci soient exploités par lentremise des réalités sociales,
alors que ces derniéres renvoient a des contextes historiques précis et ciblés. Un extrait du programme
rend d’ailleurs éloquente cette orientation ministérielle : « Les réalités sociales permettent a Iéleve de
se doter d’un réseau de concepts nécessaires a la construction de la représentation qu’il sen donne »
(MEQ, 2006, p. 350). Notons tout de méme que les mémes concepts peuvent étre vus 2 travers des
réalités sociales variées en HEC au premier et au deuxiéme cycle, de méme qu'a travers des territoires
en Géographie ou des enjeux dans le cours de Monde contemporain. Ainsi, méme s’ils s'inscrivent
d’abord dans des réalités spécifiques, leurs récurrences suggerent d'en favoriser le transfert. Le modele
de conceptualisation proposé par Barth (1987) propose d’ailleurs une derniére étape visant a réaliser
ce transfert.

D’autres enseignants, soit Laurence et Luc, emploient plutot une seule définition et des attributs
identiques pour aborder un méme concept tout au long de 'année scolaire. En ce sens, Heraud (1998),
Lautier (1994) tout comme, Twyman et al. (2006) rappellent que le caractére méme des concepts est
celui d’étre universel et général et que cela serait compromis §ils sont figés « artificiellement » dans un
contexte précis. Interrogés sur cet aspect, il semblerait que ce ne soit pas cela qui oriente les propos et
les pratiques de Luc et de Laurence. Le fait d’adopter une seule définition et d’identifier des attributs
stables sexplique plutot par leur préoccupation déviter toute confusion pour les éléves qui auraient a
jongler avec des définitions et des attributs changeants. C'est l'expérience acquise des enseignants qui
justifie ici leurs pratiques et non cette particularité des concepts abordée dans la littérature. Il serait
cependant intéressant de questionner les éléves sur leur compréhension d’un concept exploré a divers
moments, car Deleplace et Niclot (2005) ont observé que celle-ci évolue au fil des apprentissages
scolaires malgré une définition unique.
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Les stratégies utilisées en classe

Tnvités a décrire eta expliciter leurs stratégies liées a lenseignement des concepts en HEC, les enseignants
en ont identifié plusieurs tels que les jeux de rdle, la discussion, le questionnement, le remue-méninges
et l'utilisation de documents iconographiques. Voici quelques exemples de stratégies abordées par les
enseignants. Marie souhaite introduire le concept de justice. Elle est consciente que les éleves ont déja
«une idée du concept ». Elle décide donc de faire une discussion en classe afin de faire une premiere
exploration du concept avec les éléves. Cela lui permet d’identifier les conceptions préalables des éleves
ainsi que de ressortir des exemples et des contre-exemples du concept. Cela se rapproche assurément de
la premiére étape du modele proposé par Rieunier (2001). Pour sa part, Laurence demande a ses éléves
de se placer en équipe et de faire une carte conceptuelle ayant au centre le concept de colonisation
avec une définition. Cette stratégie favorise I'identification et Iorganisation des différents attributs du
concept en plus du partage d’idées entre éléves; un peu de la fagon dont Barth (1987) le propose. Pour
sa part, Luc décide de faire un jeu de réle afin d’aborder le concept de hiérarchie sociale. Cela 'améne a
explorer le concept a travers un exemple précis et une situation concréte. Dans les pratiques témoignées
par les enseignants durant les entrevues, il est possible de constater qu'ils nomment des stratégies
variées. Ainsi, au-dela des expériences partagées par les enseignants, nous les avons questionnés sur
leur choix a privilégier une stratégie plutot qu'une autre.

Les enseignants déclarent étre guidés, d’une part, par leur répertoire personnel de stratégies et par leur
« expérience quotidienne » de celles-ci (Mialaret, 1996). A cet égard, Laurence déclare qu'elle utilise
fréquemment la carte conceptuelle comme stratégie dans sa classe HEC et que cela fonctionne bien.
Elle I'adopte ainsi parfois comme point de départ pour explorer de nouveaux concepts et utilisant cet
outil pour faire émerger les représentations initiales des éléves (Rieunier, 2001). D’autre part, le concept
lui-méme guide aussi le choix de la stratégie. Par exemple, pour un concept qui est plus familier pour
les éleves (par exemple : la démocratie, la justice, le pouvoir), comme cela est parfois le cas pour les
concepts en HEC, une introduction sous forme de discussion peut étre privilégiée. Pour un concept
moins connu ou familier (par exemple : 'impérialisme et 'humanisme), une période denseignement
magistral ol I'enseignant présente la définition et les attributs du concept appuyés d’'exemples concrets
est davantage utilisée.

Méme si les enseignants ne se référent pas a proprement dit aux modeles et stratégies proposés issus du
savoir théorique, il est toutefois possible de faire quelques paralleles entre leurs pratiques déclarées en
entretien et celles proposées dans des modeéles denseignement de concepts émergents de la littérature
scientifique. Par exemple, les modeles denseignement des concepts proposés par Rieunier (2001) et par
Barth (1987) invitent l'enseignant 2 commencer lexploration d’un concept par une mise en lumiére des
représentations des éléves sous forme de discussion ou de questionnement en groupe-classe. Quelques
études empiriques notamment celles d’'Herrero et al. (1997) et de Vieuxloup (2003) se sont d’ailleurs
intéressées a la mise en ceuvre de cette stratégie en classe.

Si plusieurs paralléles — plus nombreux que ceux exposés ici — peuvent étre faits entre les stratégies
utilisées par les enseignants et celles proposées dans la littérature scientifique, il semblerait que cela
ne soit pas le résultat de la connaissance des enseignants de ces propositions théoriques. En effet, les
enseignants affirment ne pas connaitre les savoirs théoriques portant sur ces questions. Ce sont plutot
leurs savoirs pratiques — hérités de leurs questionnements pour proposer des stratégies adaptées aux

Formation et profession 25(1), 2017 ® 73



situations de classe rencontrées quotidiennement — qui les guident dans l'enseignement des concepts
en classe.

Conclusion

Cet écrit a permis de faire ressortir des éléments relatifs a la compréhension quont les enseignants
d’HEC des concepts 2 enseigner ainsi que quelques-unes de leurs stratégies. Clest essentiellement le
caractére abstrait des concepts en HEC et importance accordée au choix de leur définition et de leurs
attributs qui font écho lorsqu’ils sont appelés a témoigner de cet élément clé du programme. Au niveau
des stratégies reliées a lenseignement des concepts en HEC, bien que les enseignants semblent en
utiliser des variées qui s’actualisent a travers une multitude d’activités, il ressort néanmoins que celles-
ci visent a donner a léléve un role actif et central. Cela apparait cohérent avec les savoirs théoriques,
notamment ceux qui sont illustrés a travers les modeles destinés a enseigner des concepts tels que
proposés par Barth (1987), par Rieunier (2001) et par Desrosiers-Sabbath (1984). C'est cependant la
compréhension et lexpérience personnelle des enseignants qui les guident dans le choix des stratégies
a déployer en classe. Malgré le fait que les savoirs théoriques semblent méconnus des enseignants
interrogés, il nen demeure pas moins qu'il a été possible d’en relier plusieurs a leurs conceptions ainsi
qu’a certaines de leurs pratiques.
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