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« Il nest pas dans la logique mondialisatrice,ldetju’elle est concue actuellement,
d’absorber la périphérie — les pays émergeantsediieks monde — mais de I'exploiter. »

Jimenez, M. (2001). Centre, marge, et périphério@re du jour. Recherches en

Esthétique7, 13-15.

INTRODUCTION

L'idée selon laquelle 'enseignement peut et daie édapté au contexte dans lequel il se
déroule est aussi banale ou convenue que porteuseatbntendus. L'enseignant, dans sa
classe, pratique au quotidien des adaptationsajdesements de son action en fonction des
caractéristiques de I'environnement et des éledes, incidents qui peuvent survenir. Ce
travail entre dans les compétences que lui asdigrséitution scolaire. Dans un deuxieme
ordre d’idées, tout enseignement peut étre vu coroomextualisé dans le sens ou il se
déroule dans des cadres patrticuliers d’ordre dp@diaclasse, 'amphithéatre, le terrain...),
temporel (temps scolaire ou hors temps scolairepdehinistratif ('école, le musée, le
club...). Dans un troisieme ordre d’idées, de facécente et encore limitée en France,
l'institution reconnait que I'enseignement peudeit s’adapter aux contextes régionaux. Ceci
passe, par exemple par la reconnaissance des faagaeltures régionales (désormais, LCR)
et leur prise en compte par I'école. Ces trois gdem sont de natures différentes
(pédagogique, institutionnelle, régionale) et spatirtant parfois désignés sous les mémes
termes decontextualisation de I'enseignemesi encore deontextualisation didactiquece

qgui engendre le malentendu mentionné plus haut.

Les phénomeénes qui nous intéressent ici ressodente troisieme ordre d’idées, encore
gu’on ne puisse — dans le cceur de I'action du psafer — aussi clairement séparer les choses.
Dans ce cadre, en nous inscrivant dans la lign8ldechet (2009), nous constatons alors
'existence de deux types de travaux réunis souméme expression de contextualisation
didactique. Le premier type s’interroge sur legliattions entre les activités d’apprentissage,
d’enseignement ou de formation et le contexte deulément de ces activités : nous
proposons de I'appeldianalyse didactique contextuellée second type releve de ce que
nous proposons d'appeler latidactiques contextualiséesCes travaux portent sur la
contextualisation de lintervention didactiqyeer se notamment par [I'élaboration de
ressources didactiques et pédagogiques. lIs relédamc de la production, de la mise en
ceuvre. Bien entendu, ils s’appuient sur les résulie I'analyse didactique contextuelle
relevant, quant & elle, plus particulierement dbdervation, de la description de I'analyse et
de la compréhension des processus.

Nous commencons, dans ce qui suit, par précisemtiage ce que nous entendons ici par ces
deux types de travaux, et présentons quelgues ptsngai nous semblent pouvoir leur étre
associés. Pour l'analyse didactique contextuelles’agit, en premier lieu, de constater
I'existence dans l'activité d’enseignement ou diampissagel’effets dus aux contextesffets

en quelque sorte inévitables, souvent égalemerelépgffets du contextdPar exemple, la
présence de phénomeénes d’alternances codiquesuas des interactions didactiques en



Guadeloupe et en Martinique est une conséquentze aeprésence du francais et du créole
dans ces territoires d’Outre-mer francais. Maispt#, nous constatons également I'existence
au niveau micro-didactiqud’effets de contexteserme venu d’'une analogie voulue avec
'effet de contrat (Brousseau, 1980). Ces effetsmmmifestent par un décalage entre un
objectif d’enseignement ou d’apprentissage et s#isadion, et seront qualifiés d'effets de
contexte quand ce décalage est attribuable augreliffs contextes en présence dans le
processus didactique. Par exemple, I'enseignenensaisons ou celui de la position relative
des astres dans le ciel peut provoquer ce typéetBeén Guadeloupe (zone subtropicale de
’hémisphere nord) : I'observateur (€léve, professe) y voit la lune ou le soleil sous un
angle différent de celui du lieu d’élaboration gesgrammes (zone tempérée de I’hémisphére
nord), différence non prise en compte par les mlaramlaires (et méme par la quasi-totalité
de I'iconographie disponible sur Internet) : ilfaeit pas s’étonner alors que I'éléve pense, par
exemple, que laune mentet non le manuel) pour reprendre une expressiéa par Acioly-
Régnier et Régnier (2009), ou gu’il commette umewersur la cause de la chute des feuilles
en Guadeloupe.

Par ailleurs, si pour assurer la qualité de I'egrsetinent, le référencement et la quantification
de l'impact des effets des contextes semblent @#eessaires, il convient également de
s'intéresser aux processus menant a leur appariéimsi qu'a leur prise en compte en
contexte didactiqgue. Nous proposons ci-dessousmbekeles simplifiés de ces processus en
les décrivant, dans un premier temps, comme réardenmécanismes agissant au sein d’'un
réseau de transposition de conceptions (Forid@3). Puis, nous interrogeons les degrés de
contextualisation, de faible a fort, en fonction ldmportance des remaniements que les
processus de contextualisation supposent dansutasuta. Nous pouvons alors croiser ces
deux approches, ce qui permet d'établir une premiBmpologie des processus de
contextualisation.

Ces processus sont par ailleurs soumis a des wouegaou résistances d’ordre
épistémologique, social et didactique, qui s’exemtnde maniéres différentes selon les
disciplines. Ainsi, nous proposons de décrire piedils disciplinairesde contextualisation,
dont nous fournissons quelques exemples. Cesdppioches (réseau de transposition, degré
de contextualisation, profils disciplinaires) congnt troisoutils d’analyse des phénomenes
de contextualisation didactique, dont il restesletela robustesse et le caractére opérationnel
pour I'analyse didactique contextuelle, la produatet I'utilisation de ressources didactiques
contextualisées.

l. SUR QUELQUES CONCEPTS EN DIDACTIQUE CONTEXTUELLE

A linstar de Bolékia-Boléka (2011), nous affirmong'il existe, d'une part, des travaux visant
a la production de connaissances sur les pratidigeseignement contextualiséemdlyse
didactique contextueljeet, d'autre part, des travaux proposant dessptar contextualiser
l'intervention didactique en elle-mémdidactiques contextualiséesAinsi, pour reprendre
I'exemple de l'alternance codique, il faut d'absadoir comment ce phénomene d’alternance
et de mélange de langues, aussi appe¥lectes(Prudent, 1981), apparait en classe et en
dehors de I'école, étudier ensuite les effets gerijendre lors d’interactions didactiques.
C’est alors qu’on peut envisager de proposer gpdiimenter des séquences d'enseignement
ou cette alternance serait construite, avec desctifsj didactiques assignasriori (Anciaux,
2010). Nous proposons, dans cette premiere paiaatrer plus avant dans la définition de
ces concepts.



l.1. Analyse didactique contextuelleu les effets du contexte : des effethis aucontexte a
I'effet de contexte

Le premier champ de travaux appel@alyse didactique contextuellse propose, dont
I'acception est voisine de celle de Blanchet (20@®) décrire et d’étudier les interactions
entre une situation d’enseignement, d’apprentissagge formation et le contexte dans lequel
elles se déroulent.

Ici, nous entendons paontextd’ensemble des parametres qui forment I'environngndans
lequel se déroule cette situation. Nous reprenahsel de paramétres liés au contexte social
(Duru-Bellat, 2001, 2002) ou socioculturel, maisusioy ajoutons un ensemble d’autres
parametres pouvant étre estimés pertinents ponalyse des interactions. Ces parametres
peuvent, par exemple, varier en fonction de laiplis® (ou des disciplines) concernée
lorsqu’il s’agit d’'une situation scolaire. Il poarrs’agir, par exemple, d’éléments liés a
'environnement linguistique. Ainsi des études (pxemple : Cenoz, 1997) montrent une
influence du caractere plurilingue des enfantd’apprentissage d’'une langue étrangére. Des
travaux, visant a reproduire et discuter ce typerédriltats sur le cas d’enfants bilingues
créole-frangais, entreraient dans le cadre delyapalidactique contextuelle. De méme, nous
pouvons Yy inclure les travaux concernant les adteces codiques au cours des interactions
didactiques. Il pourra, également, s’agir d’élémsestciohistoriques, comme la mémoire de la
traite négriére et de I'esclavage dans la sotiété

Mais il peut s’agir aussi de I'environnement natulRar exemple, I'enseignement des SVT en
sixieme aborde le peuplement d’'un milieu et propose uste lile connaissances que doivent
malitriser les éleves. La premiéere de ces connaissaepose sur le fait qud’@ccupation du
milieu par les étres vivants varie au cours des@as», ce qui est une connaissance tres
explicative des observations du vivant en zone &8®: on y observe des saisons
climatiques marquées, froide et humide en hiveaude et séche en été et les variations
climatiques conditionnent I'occupation du milieur pertaines especes (chutes des feuilles a
lautomne, bourgeonnements du printemps, etc.). €r, zone tropicale, les saisons
climatiques existent mais, I'écart des températdremes entre Hivernageet le carémeest
beaucoup moins marqué qu’entre un hiver et un été&s d’hexagone. Mais surtout, les
différences entre ces saisons sont beaucoup mxptisaives de I'occupation du milieu par
les étres vivants et, plus généralement, de I'oladde des éleves. On y oppose, en effet, plus
efficacement les écosystemes de forét tropicaleideiraux écosystémes tropicaux secs
(Forissier, a paraitre).

Les exemples ci-dessus d’effets dus au contexséigent dans une échelle macro-didactique
puisqu’il s’agit d’interroger globalement commenheu institution devrait construire ou
reconstruire des objectifs d’enseignement en fonaties contextes particuliers. lls se situent
egalement dans une échelle méso-didactique, pangedorsqu’il s’agit d’étudier comment
se pratique l'alternance codique dans les classesG@gadeloupe (Anciaux & Jeannot
Fourcaud, 2012). Mais cette notion d’effets dus eamxtextes nous semble trop vaste, ou trop
générale, pour décrire un phénomene micro-didaetiguticulier : il s’agit de la survenue de

L Voir par exemple La traite négriére, I'esclavage et leurs abolition®iémoire et histoir¢2007), publié dans la
collection « Les Ateliers de la DGESCO », publicatide la direction générale de 'Enseignement seglpar
exemple disponible a http://cms.ac-martinigue.gcdiline/histlettres/file/ActesTraiteNegriere.pdfté consulté
le 29 février 2012).

2B.0. spécial N°6 du 28 ao(t 2008.




décalages au cours d'une situation d’enseignemémar exemple entre un objectif
d’enseignement et sa réalisation), lorsque ceslatfes relevent du contexte, un peu a la
maniere des effets révélant la transgression dtratodidactique (Brousseau, 1980) par I'un
des partenaires de la relation didactique.

Ainsi, pour poursuivre sur I'environnement naturiélest assez fréquent’entendre un
enfant, qui voit tomber les feuilles de certainbras en Guadeloupe, dire qu’il s’agit de
'automne qui commence. En I'occurrence, le phénmen jeu est celui de la limitation des
effets de I'évapotranspiration en période de sé&dser. Il s’agit bien ici de la survenue d'un
décalage entre, d’'un cote, les conceptions devkglidrgées par la fréquentation d’'un modele
explicatif issu des zones tempérées, dominant tensnédias et méme dans les manuels
scolaires dont il dispose et, de l'autre, le moddeas lequel il vit. Or linstitution assigne
comme objectif a 'enseignement des sciences eteddsiologies a I'école primaire celui de
permettre @ux éleves d'agir et de choisir dans la vie queftidie, de penser et de
conceptualiser et, plus généralement, de mieux camdpe le monde qui les entouré Pans
'exemple décrit, on trouve donc effectivement céoq peut appeler une transgression d’'un
contrat implicite entre l'institution scolaire (qu’elle goreprésentée par un manuel, un
professeur...) et I'éleve. En effet, l'institution ronne pas lesnoyensa I'éléve ou au
professeur d’atteindre I'objectif visé lors de tkmaction didactigue. Nous proposons
d’appeler effet de contextece type d’évenements dans la mesure ou existe riei u
mécompréhension, voire une méconnaissance du ¢ertex'apprenant par le professeur, les
programmes et les manuels scolaires, ou de celpiafasseur et de I'école par I'apprenant.

|.2. Didactiques contextualisées

Par didactiques contextualisées, nous entendonsadesix, utilisant des modeles développés
dans le cadre de l'analyse didactique contextueligant a contextualiser I'intervention
didactique en elle-méme (Blanchet, 2009). Il s'ag@ répondre aux insuffisances des
adaptations le plus souvent pratiquées qui sontestiudes placages (ou ressentis comme tels)
de dispositifs élaboréshors contexte. En anticipant un peu sur ce que nous étudigrtuss

en détail ci-dessous, nous pouvons illustrer calaum processus que nous qualifierons de
contextualisation faible qui consiste en la proouctde ressources pédagogiques ou les
exemples sont remplacés piece a piéce par des &elopaux proches de ceux d’origine. De
telles productions ne tiennent compte ni des coesexidactiques particuliers, ni des
conceptions des apprenants liés a ces contexteer¢ant un peu le trait, nous pouvons dire
gu’'un manuel qui, visant la connaissance sur laattan de I'occupation du milieu par les
étres vivants au cours des saisons, remplacegtitde des quatre saisons du climat tempéré
par les saisons nommeées aux Antilles (le caréieietrnage) aurait certes contextualisé son
discours, mais ne pourrait atteindre la connaissarsge qu’'a la marge.

3 Ou bien dans une situation d’éducation non formellire hors de la classe quand se heurte la @édéit
I'environnement de I'enfant aux conceptions lesptésentes dans les médias culturels ou nonIddispose.

4 Ce constat, et certains analogues, n'ont pas tdifet d'études quantitatives systématiques. Ceaendls
reviennent treés fréquemment dans les échanges @ilegues en poste aux Antilles ou a la Réunielgrsles
témoignages que nous pouvons recueillir. Il fadendes effets de contexte aussi fréquents vermédiecateurs
eux-mémes. Ainsi, dans une observation faite pardes auteurs de l'article lors d'une séance de ,Judo
I'éducateur suggére I'image de la position « tatuss » du skieur face a de jeunes guadeloupéemsont
jamais connu les sports d’hiver. La question ddééreadts communs et connus par les différents astdar
l'interaction didactique se pose ici, comme aileur

5 Une nouvelle ambition pour les sciences et lesrielogies a I'EcoleCirculaire n° 2011-038 du 4 mars 2011.
http://www.education.gouv.fr/cid55255/menel11054h8ual. Site consulté le vendredi 2 mars 2012.



Il est vrai gu'ici, une autre difficulté se greffea vie institutionnelle est organisée en
Guadeloupe, Martinique et Guyane selon le calendniétropolitaif. Ce calendrier est en
correspondance avec la vie économique, culturellesaeiale d'un pays tempéré de
I'némisphére nortl En Guadeloupe, ce calendrier ne correspond galifajement avec des
temps forts de la vie culturelle et sociale (TougsaCarnaval, Paques, dont les vacances
comprennent systématiquement le dimanche des Rajnetavec le cycle climatique, par
exemple la saison cycloniqieCet aspect n'est pas si anecdotique comme erigiéenta
tentative d'appliquer le changement d'heure léffedare d'été et heure d'hiver) en 1975 aux
Antilles francaises, alors que I'heure solaire fnciole assez bien avec I'heure légale. On voit
ici une conduite autocentrée d'un@cosphere> jacobine qui, pour faciliter l'organisation
administrative, préfére la constance du décalagaireoau respect des rythmes naturels et
sociaux. Nous aurons l'occasion de revenir surcoagportements, en tant que résistance ou
obstacle au développement de didactiques contéséeal mais notons cependant que, sur cet
exemple, le refus du corps social d'appliquer lengement d'’heure conduisit a annuler la
mesure.

Le développement de didactiques contextualiséegsaéte le recours a des approches
d’ordres anthropologiques, ethnologiques, hist@sjupsychologiques, sociologiques et
demande de connaitre plus finement les procesdesvémant dans la contextualisation
didactique. C’est cet aspect qui est I'objet dprtachaine section.

[I. LES PROCESSUS DE CONTEXTUALISATION DIDACTIQUE A U SEIN D'UN
RESEAU DE TRANSPOSITION

Nous définirons les processus antextualisation didactigueomme ceux qui conduisent a
une confrontation entre plusieurs contektes qui produisent des effets liés aux contextes,
gue se soit dans le fonctionnement du systéme #fjudans des situations didactiques,
d’éducation formelle ou moins formelle (Anciaux &ahnot-Fourcaud, 2012). Dans cette
section, nous proposons de les décrire comme deanisénes agissant a différents niveaux
d’'un réseau de transpositions de conceptions,idéfoomme fonctions de connaissances (K),
de systemes de valeurs (V) et de pratiques sociBle¢Clément, 2003 ; Forissier, 2003).
Dans la figure 1, nous présentons un tel modelglgitnde réseau. Jouxtant les différents
étages de ce réseau, trois types de processusitixtoalisations didactiques, correspondant
chacune a des mécanismes impliquant principaleonerdtage du réseau, sont disposeés : la
noo-contextualisation, la contextualisation pédagaog et la contextualisation sociocognitive.
Ces trois facettes de contextualisation didactiqu@ maintenant étre définies et discutées a
partir de différents exemples.

& 1l faut noter une différence d'approche de cettesgion entre les collectivités d’Outremer de I'héphiere
Nord, et particulierement les trois départemengseres d’Amérique, et celles de I'hémisphére Sud egiste
une contrainte plus forte, celle de tenir compts desaisons inversées ». L'adaptation reste variaPhr
exemple, a la Réunion, les plus grandes vacancatusait pendant I'hiver austral, c’est-a-dired'&oréal (celui
de la métropole), alors qu'en Nouvelle-Calédongefdkis grandes vacances sont celles d’été (austral)

7 L'été correspond a la période des récoltes peridgoelle il fallait libérer les éleves dans la Frarrurale
ancienne.

811 est ainsi fréquent que la période de rentrédes® soit perturbée par une alerte cyclonique.

° Le plus souvent dans ce qui suit celui d’élaboraties prescrits et celui ou la situation d’appesatije ou
d’enseignement se déroule.
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Figure 1 : La contextualisation didactique au $Eim réseau de transposition

[I.1. La noo-contextualisation

Il s’agit d’'une contextualisation opérée par l'ingion scolaire sous I'effet de contraintes
internes (qui peuvent étre liées a son fonctionmé)net externes (plutdt liées aux attentes
supposées de la société, aux progres scientifiges...

Quand les priorités institutionnelles induisent unecontextualisation

Ce type de contextualisation peut s’observer quamahoix institutionnel est réalisé pour
mettre en avant une priorité éducative. Ainsi,riegpamme de mathématiques des colleges en
FrancelO met un accent particulier sur les liertseetette discipline et I'histoire des arts.
Dans la partie 1 « Finalités et objectifs » presgi# du texte est consacré au paragraphe 1.4.
« Les mathématiques et I'histoire des arts » (figure 2).

Caracteres
Finalités et objectifs (espaces non compris)
Nombre Pourcentage

1.'1. 'Les mathématiques comme discipline de formatio 873 2304
génerale

1.2. Loutil mathématique 1118 32%

1.3 Les mathématiques comme discipline d’expression 563 16%

1.4. Les mathématiques et I'histoire des arts 1043 29%
Total 3547 100%

Figure 2 : Nombre de caracteres utilisés pour oechiacune des finalités et objectifs du
programme de mathématique au college en France

10 Bulletin officiel spécial n° 06 du 28 ao(t 2008.



Les auteurs du texte s’attachent a relier les sds domaines artistiques définis dans le
programme d’histoire des arts a des champs liésnsathématiques (dont la géométrie, les
problemes de pavages...). Ainsi se manifeste la #lda I'institution de donner une grande
place, notamment au collége, a I'enseignement histdire des arts, quk participe a la
formation des éléves adolescents et a I'élaboratieneurs repéres culturels Encore faut-il
pouvoir et savoir penser de quelles cultures efudds repéres il s’agit!

D’un contexte a l'autre

Ce type de contextualisation peut aussi s’'opéreseaud’un méme champ disciplinaire, pour
mettre en avant une priorité institutionnelle caneat ce champ. On retiendra cependant que,
dans l'optique de I'étude des effets de contexéssexemples les plus typiques viennent sans
doute des choix opérés par [linstitution pour exkiep une notion. Ainsi, dans
'enseignement des sciences de la vie et de le, terrclasse terminale de la série scientifique
en France, au chapitre k&la convergence lithosphérique et ses effeles phénomenes de
convergence et de collision continentalsont abordés a partir de quelques aspects de la
géologie des Alpes franco-italienng’€. La rubrique« notions et contenus précise que :

« Dans les Alpes franco-italiennes affleurent deshes qui contiennent des témoins
minéralogiques_des conditions de pression et teatpér d'une subductidd Il s'agit
d’éléments d'une ancienne lithosphére océaniquedutdy et ramenée en surface
(ophiolites). »Or, les Antilles sont, quant a elles, une zoneulglsction active ou les risques
liés a ces phénomenes font I'objet d’'une éducamtifique des publics scolaires. Mais, afin
de préparer au mieux les éleves au baccalauréaseignement de la subduction se réalise
dans la plupart des cas sur I'exemple des Alpexdritaliennes (Mazabraud & Voitus, 2008).
Notons cependant que, dans les nouveaux programengsrminale & applicables a partir
de septembre 2012, cet exemple n’apparait plus eottigatoire. En outre, il est précisé
dans la partie introductive que la liberté pédagogi«porte sur les modalités didactiques
mises en ceuvre, sur l'ordre dans lequel serontié&tuds themes, sur les exemples choisis
ainsi que, dans une mesure raisonnable, sur l'anmgle I'argumentation développée dans le
cadre de tel ou tel sujet. C'est pour respectdibarté de choix d'exemples que les objectifs
de formation sont définis avec un grand degré deeg#ité.» Lintention est notée, mais
I'évolution des pratiques restera-t-elle toujoumstdment conditionnée par les manuels
nationaux et les annales de sujets du baccala®réat

II.2. La contextualisation pédagogique

C’est celle qui se produit lorsque des pratiguemnskignement (pris dans un sens trés large)
se heurtent aux différents contextes d’apprentessa@’est particulierement a ce niveau que

des effets de contexte peuvent surgir, ce qu'idusd question de I'étude des phases de la
lune, objet d’enseignement au primaire en Francéargement répandu dans le monde

(Forissier, a paraitre).

Linclinaison apparente de la lune par rapport Enme I'horizon dépend de la latitude du
point d’observation. Les modeles utilisés dans déagnement primaire francais pour
expliguer les phases de la lune ne tiennent paspteome la latitude et proposent des

1 Nous n'avons pas repéré, jusqu'a présent, de trasaula prise en compte de cet item dans I'enseigmt
des mathématiques au collége dans un contextegugreelui de la France hexagonale.

2 Programme de I'enseignement des sciences de ki de la terre en classe terminale de la sériatsfiigie.
B.O. hors série n°5 du 30 aodt 2001.

13 C’est nous qui soulignons.

14 Bulletin officiel spécial n° 08 du 13 octobre 2011



croissants de lune verticaux. Ce choix est tresh@ale I'observable des pays de la zone
tempérée de I'hémisphére nord, mais pas d’autrgione francaises d’Outre-mer. Il n’est
justifie dans aucun manuel. Acioly-Régnier et Régni(2009) ajoutent que « La
reconnaissance des phases de la lune est conssuitéa base d’'une analogie entre les
croissants de lune et les initiales des verbestrer@t décroitre. Force est de constater que
cette approche n’aborde en aucune facon la conedigation du mouvement astronomique
de la lune. L'accent est uniquement sur les signifi qui permettent aux sujets de reconnaitre
une position de la lune sans aucune prise en coaggerelations dynamiques.Ce moyen
mnémotechnique ne peut s’appliquer aux Antilleadeases par exemple.

Une étude qualitative portant sur des enfants ded€oupe (Leurette & Forissier, 2009) leur
demande d'expliquer la différence entre deux phafoigies de croissant de lune
d’inclinaisons différentes. Les enfants interrogégséussissent pas logiguement a expliquer la
différence entre les deux photographies et conmimiecomme «vraie » la photographie
correspondant au modele d’enseignement plut6t gile mrise a leur latitude.

Si I'explication des phases de la lune est uneonaititéressante a enseigner aux éleves de
primaire, comprendre l'inclinaison de la lune sersans doute éclairant pour beaucoup
d’enfants de zone intertropicale (et pour leurdga®eurs) qui cotoient des représentations de
lune dans les média (télévision, littérature dengmse, jeux video, etc.) et a I'école (modele
des phases de la lune) qui ne correspondent paskmetrvations naturelles qu’ils peuvent
faire. Au terme d’'une enquéte sur des populatiomd-hnce hexagonale, du Brésil et de
Nouvelle Calédonie, Acioly-Régnier & Régnier (200@mulent un constat analogue (.«)

ces données mettent bien en évidence les rolesigiees prototypiques dans la
conceptualisation des phases de la lune par detssigttrés. Dans la plupart des cas, il ne
s’agit pas de symboles qui représentent I'expégesensible, mais de figures qui sont prises
comme un simple enregistrement d’'images faisartaolesa une conceptualisation de niveau
plus élevé »Le mécanisme en jeu ici est lié a l'utilisatiolurd modéle dont le référent
empirique n’est pas en adéquation avec celui quaaessible aux enfants, ce qui occasionne
un effet de contexte. Il s’agit ici principalemeadd constats relevant d’analyses didactiques
contextuelles.

Sans détailler plus avant ici la question de latexdnalisation de I'apprentissage des phases
de la lune, il nous faut cependant souligner lfcdilté de I'entreprise, mise en évidence par
la présence d’'un modele dominant — dont le « véhisuest la représentation graphique
prototypique — et par I'obstacle ainsi créé poweéder au concept méme de position relative
des astres en fonction de la position de I'obsewratOn percoit que la contextualisation
pédagogique réelle (nous dirons plus loin forte) «cauthentique» (Sauvage-Luntadi &
Tupin, 2012) est exigeante puisqu’elle demande @aader — ou compléter — I'objectif
assigné par l'institution (ici comprendre les plsade la lune) avec le parametre contextuel
(ici comprendre I'inclinaison apparente de la lupelir « résoudre » I'effet de contexte.

[1.3. La contextualisation sociocognitive

Un des objectifs de I'enseignement des scienceés firésent dans le concept de culture
scientifique mis en avant dans la rénovation deskéggnement scientifique) est d’offrir aux
eléves une compréhension scientifique du mondelegiientoure, de ce qu’ils peuvent
observer. Or cet observable est différent selocolgexte didactique dans lequel se trouve
'apprenant. Un processus de contextualisatiordest en ceuvre chez I'apprenant, dans la
mesure ou il contextualise ce gqu’il apprend aunegie ce qu'il connait. Nous proposons de
nommer ce type de processus (figuredntextualisation sociocognitiv€’est, par exemple,



sous-jacent dans le mécanisme décrit ci-dessus aanktruction de certaines des conceptions
des éléves est mise en évidence au travers dédaeintation de modeles scolaires, culturels,
ludiques, qui ne correspondent pas a leur obsexvabé terme de eontextualisation
sociocognitive» rappelle celui de eonflit sociocogniti®> en ouvrant a d’autres éléments
contextuels que ceux d’ordre sociologique, psydhiglee et langagiers.

Au dela d’'une approche purement cognitive issuetidesmux de situated cognition (voir
par exemple Browret al, 1989), qui considere que toute action est siteéeque toute
situation est particuliere, nous envisageons aattgextualisation en lien avec une situation
didactique (Brousseau, 1998) particuliére visamtaasmettre des conceptions scientifiques
identifiées dont les connaissances communes deerapys liées au contexte sont en
décalage par rapport aux attentes de I'enseigdastmanuels ou des programmes scolaires.

Ainsi, Tillandsia adpressifloraest une plante épiphyfede la famille de’Bromeliaceagau
méme titre par exemple, que les ananas) trés deuveanGuadeloupe. Elle peut s’observer sur
de nombreux substrats: sol, tronc darbre, filec&glques. De jeunes collégiens
guadeloupéens (Leurette & Forissier, 2009), ayarraalable traité la nutrition des plantes,
expliqguent que cette plante peut étre parasitesdioelle est sur un arbre mort) ou
électrophage (lorsqu’elle est sur un cable éleatigSi les principes de I'autotropHiet de

la nutrition des plantes sont importants pour tegsenfants, les liens épistémologiques entre
ces concepts et celui d’épiphyte revétent une itapoe pédagogique différente selon le
contexte écologique des apprenants.

Sur cet exemple, la contextualisation sociocogaifpeut étre percue comme un obstacle
didactique (Clément, 2003), dans le sens ou eli@iindes conceptions inattendues chez
certains apprenants. Nous reprendrons égalememeri@es deconceptionou deconstruct
(Giordan & De Vecchi, 1987). Ces termes mettentéat sur le fait qu'il s'agit d'un ensemble
d'idées coordonnées et d'images cohérentes, exmgautilisées par les apprenants face a
des situations-problémes. Mais surtout, ils meteanévidence que cet ensemble traduit une
structure mentale sous-jacente responsable de a@sfestations contextuelles. Nous
reprenons également ici lI'idée d'um®nception complexéormée par les interactions de
connaissances (K), de valeurs (V) et de pratiquemies de références (P) (Clément, 2003),
ainsi que le concept abjectif-obstacldMartinand, 1981, 1992) qui propose de repenser les
obstacles épistémologiques dans I'élaboration demtégies d’enseignement. Ainsi, les
modalités de prise en compte de ces effets de xtestdans la mise en ceuvre de stratégies
visant a réduire certains décalages dans lintemadmpliquent des acteurs qu’'il s’agit
maintenant de prendre en considération.

Il.4. La question des acteurs et du fonctionnemerén systeme

Les processus de contextualisation ne peuvent @émsés uniquement comme une
construction de conceptioes-nihilo. D’'une part, chague étage de conceptions présiamie

la figure 1 ne correspond pas a une conceptionuen&l cohérente qui serait partagée par
'ensemble des acteurs de [linstitution concernd®autre part, le processus de

15 Lesplantes épiphytesnt la particularité de se développer sur d’austggports végétaux sans les parasiter ou
sur des supports non végétaux (cables électricaresxemple). Par exemple, les orchidées sont @éamgjliasi-
totalité des épiphytes.

16 | 'autotrophie peut étre définie comme la capacifradluire de la matiére organique a partir de ldére
minérale et d'une source d'énergie externe, soilutaiére (photo-autotrophie), soit provenant dectiéas
chimiques (chimio-autotrophie). L'autotrophie s’age a I'hétérotrophie définie comme la capacitéodyre

de la matiére organique a partir de sources denarbrganique issu de la biosynthése animale oétaléey



contextualisation qui permet le passage d'un ééatiautre du réseau est issu d’interactions
multiples entre les différents acteurs concernés @dofigure 2 tente de cerner les principaux.

scientifique

SANS CONTEXTE ?
Disciplinaire + dldacthue
\/

Civil

Acteurs sociaux

NOO-
Contextualisation l
consignes
EN CONTEXTE hiérarchies
Contextualisation
Pédagogique l
EN CONTEXTES Conceptions
enseignées Environnements
(Obstacles)
Contextualisation Déja la
Cognitive
EN CONTEXTES Conceptions des apprenants

Figure 2 : les processus de contextualisation omeht de nombreux acteurs

Les prescrits sont construits a la suite d'inteoast entre trois types d’acteurs: des
chercheurs (patchwork de nombreuses spécialitépliires comme didactiques), ainsi que
des acteurs civils et professionnels. Les reglda ttansposition (Chevallard & Johsua, 1982)
montrent que de nombreux facteurs, tant interneextgrnes a I'enseignement d’'une

discipline, influent sur la transposition des cgisescientifiques. Les différents facteurs
(modernisation des contenus d’enseignement, aptituge traduire en exercice, demande
sociale et citoyenne, etc.) forment un contexte igfluera sur la production de prescrits

répondants (en principe) aux besoins d’'une socié® moment donné. Les prescrits sont
donc construits @n» contexte et our» un contexte a partir des interactions entre
différents types d’acteurs.

Pour définir le contenu de ses cours, un enseigi@ihtenir compte de nombreuses sources
institutionnelles : les programmes scolaires, lescuthents d’accompagnements des
programmes, les différentes circulaires, ainsi lgseconsignes qui lui sont données par ses
différentes hiérarchies locales (recteurs, inspesteroviseurs, etc.). Mais ce qui constituera
son enseignement dépend également de ses propresptions sur les contenus et sur son
réle d’enseignant, ainsi que des outils a sa dispogour I'enseigner (manuels, formations,
documentations diverses, etc.), et des caractpreside son public. La prise en compte de
'ensemble de ces facteurs semble nécessairecerpréhension de la dynamique qui conduit
a l'apparition des effets de contexte en classeletr prise en compte. Ainsi, un professeur
de sciences de la vie et de la terre de Guadelengeigne les réseaux trophiques sur
'exemple de la prairie (herbe, liévre, renard)r&dtril choisi cette situation d’apprentissage
car il a été formé en métropole sur cet exemplen@bion), car c’est 'exemple proposé par le
manuel de ses éléves (outils a sa dispositionepgue c’est I'exemple dont a parlé son
inspecteur (hiérarchie), ou parce qu’il estime lgegt important que ses éleves connaissent
ces animaux (conception) ?
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Les éventuels changements conceptuels des appawmtévidement induits par la situation
d’enseignement proposée par I'enseignant, maiseégat par ce que Dorville (2005) appelle
le «déja la» sans lequel aucun apprentissage n’'est possi@st-acdire I'ensemble des
connaisséz{a?nces et des compétences tirées de I'eneiment immédiat et acquises en dehors
de I'école’.

. LES DEGRES DANS LES PROCESSUS DE CONTEXTUALISATION
DIDACTIQUE

Le modéle précédent des processus de contextimligditiactique, vu comme s'’inscrivant
dans un ensemble de mécanismes au sein d’'un résdeansposition, est cependant soumis a
de nombreuses variations (dans ses degrés) etcanteaintes (didactiques, épistémologiques
et sociales). Cette partie a comme objectif d’efinteo certaines afin de préciser les
mécanismes et les enjeux liés aux phénomeénes dextaalisation didactique. A la
différence de Sauvage-Luntadi & Tupin (2012), noasconstruisons pas notre typologie en
guestionnant directement les pratiques enseignaiaies travers des comportements
observables. Nous tentons plut6t de décrire cetdeatp contextualisation dans une approche
qui reléverait plus de I'analyse tedagogical Content Knowledge I'enseignant (Shulman,
1986), ou plus précisément a travers le filtre cl@maissances pédagogiques, celles du sujet
et celles du contexte. Ces degrés pourront étadifeela un groupe d’enseignants, ou a
'analyse des instructions officielles de linstitn correspondante. Nous pensons que le
croisement des deux approches est éclairant etlamosrgons ici.

lll.1. Les degrés dans les processus de contextisation

Nous proposons ici une classification tres simgdifi mais dont nous espérons, en raison
méme de sa simplicité, qu’elle présente un camactpérationnel, repérable dans les pratiques
effectives actuelles et testables dans des expétatiens futures. Dans un second temps,
nous croisons ces degrés de contextualisation diféremts niveaux de transpositions
précédemment présentés afin d’avoir une comprébrequs fine, compléte et complexe du
phénomene de contextualisation.

Contextualisation faible

Une conception faible okyololdt® & I'ceuvre dans les phénoménes de contextualisasibn
représentée par la recherche par les enseignamgs auteurs de manuels d’exemples locaux
illustrant la connaissance du programme. Cette dorde contextualisation peut étre
agrémentée par une analogie médiatique qui utlése mémes registres. |l s’agit de
'adaptation pour des cibles particulieres de naubes publicités (presse, télévision) par le
simple changement d'illustration (décor et persgesa ou de codes (linguistique, culturel),
alors que le message reste identique et donc, tptement, sans rapport avec le contexte
dans lequel il est diffusé.

D’une maniére plus précise, ce type de contextiadis correspond a la production de
ressources pedagogiques ou les exemples sont E@apEoMmMe nous I'avons déja indiqué,
par des exemples locaux proches de ceux d'origimesi en est-il de certains manuels de

17Si Dorville (2005) introduit la notion de « déjaxapour le domaine langagierette notionnous semble
égalemenprésentedans d’autres domaines. L'enfant n'est p&e «ouvel Adanfarrivant] dans la vie libre de
toute entrave, ayant I'ame vierge, I'esprit neusahs expérience selon José de Espronceda cité par la revue de
Paris du 1 juin 1845.

18 Café tres clair (créole guadeloupéen).
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lecture ou les enfants ont les cheveux crépus retetd la biguine, sans pour autant aborder
des aspects proprement didactiques liés, par eremdl l'intégration des aspects
phonologiques ou linguistiques dues a la présemrceldsieurs langues sur le territoire, a
'opposé de Sainton-Facthum, Gaydu, & Chéry (2040),s’interrogent sur les adaptations
didactiques a opérer en milieu créolophone guagélen. Les procédés évoqués donnent une
couleur locale aux outils pédagogiques, identique a celle retiesr dans I'analogie ci-
dessus. Cependant, dans cette maniére de fairesilpas vraiment tenu compte du contexte
didactique, puisque rien n'est dit sur lemractéristiques particulierede ces contextes ni,

€également, sur les conceptions des apprenants ¢iés contextes.

Dans la lignée des études citées plus haut sucdeseptions des éléeves et de certaines
populations adultes sur les phases de la lunehangement d’illustration dans les manuels
scolaires en usage en Guadeloupe, sans prise gutec@nmise en relation des contenus a
enseigner et des conceptions des éléves, conatituee contextualisation faible. Serait-elle
efficace puisque tes réponses semblent surdéterminées par les afjgsages scolaires et
par I'environnement culturel avec des représentaiaqraphiques prototypiques selon
Acioly-Régnier & Régnier (2009), et que les paraakg culturels dominants (ou les plus
fréquentés par les enfants) ne sont pas forcémnsemtae I'école ?

Contextualisations fortes

Tout a l'inverse, un processus de contextualisapounrra étre qualifié ddort, ou de
fortement contextuel, s’il prend le parti de repgnges curricula, les programmes, les
manuels, les formations a travers l'ordre et laireatles notions enseignées en fonction des
contextes didactiques concernés et de leurs casdicjges générales.

Dans des zones comme la Guadeloupe, ou I'hist@odogique est particuliére et le risque
sismique est élevg I'étude des phénomeénes de convergence lithospieéet de ses effets,
gagnerait peut étre a étre abordé trés tét epudrcas avant la classe de quatrieme, ce qui est
la «régle» nationale, aux termes des instructions officeli¢Notons cependant qu'il est
recommandé que la rubriquéAgtivité interne du globe terrestsereprésente 40% du temps
d’enseignement de cette classe en sciences dee lat\wile la terre, ce qui lui donne une
certaine importance). Ceci impliquerait aussi geenser le plan de formation des enseignants
et la production de ressources pédagogiques coiesédes et associées.

C’est en repensant, dans les territoires ou laigsgismique est élevé, 'ensemble de ce plan
d’enseignement que pourraient étre rendues plugrentes et plus précoces les actions
éducatives telles qu’elles figurent dans le sixiéhgane de convergence (intitul&eécurité»)

ou il est stipulé gu'«ine compréhension de I'activité de la Terre permet €léves de mieux
intégrer les informations sur les risques liés a@ismes et au volcanisme Au-dela des
nombreux témoignages, qui attestent d’'un componménexemplaire de la population
(notamment scolaire) au Japon lors de séismes dsudemis, le réle de I'association d'un
enseignement scientifique et d’'une éducation ajueis/ est souligné par Tapponnier dans un
article paru dans le Monde du 5 janvier 2805 C'est une telle éducation qu'ont intégrée les

% Dans le nouveau zonage sismique de la France éeatrévigueur le ler mai 2011 a la suite des décrets
n°® 2010-1254 du 22 octobre 2010 &t2010-1255 du 22 octobre 2010, modifiant les a#dR563-1 a R563-8

du Code de I'Environnement), la Guadeloupe et latiMigue sont classées en zone 5 (risque maximak zle
sismicité forte). Avec Saint Martin, il s'agit degules collectivités possédant ce classement. @ne ples
Alpes, des Pyrénées, du sud du département duRtantet du Territoire de Belfort sont en zone damicité
moyenne. Le reste du territoire est classé en derssmicité trés faible a modérée.

20 Bulletin officiel spécial n° 06 du 28 ao(t 2008.

21 Juste aprés le tsunami dévastateur du dimanctdé@snbre 2004 en Asie du Sud Est.
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Japonais, qui vivent depuis des siécles avec lewtsis les plus fréquents du monde. C'est
cette éducation-la que mon collegue Kerry Siehfgsgeur au California Institute of
Technology, avait récemment commencé a inculquer hebitants de la cdte ouest de
Sumatra, prés de I'équateur et plus au sud, a fdta#fiches et de conférences, au niveau

local et régional. »

On peut donc, au final, suggérer que les compéteacacquérir sur les guestions de
convergence lithosphérique par les éleves de Goape] de Martinique, de Saint Martin ne
sont pas nécessairement différentes de cellesdoite national, mais c’est bien la nécessité
d’'une éducation la plus précoce aux risques assdei€ a leur importance sociale) qui
justifierait une approche curriculaire contextugdisDans la lignée de remarques précédentes,
nous pouvons citer comme autre exemple de recatistnucurriculaire relevant de processus
fortement contextualisé, celui de I'étude de laarépon des especes vivantes en fonction des
conditions du milieu et non des saisons, cetteectetdnt menée au travers d’enquétes de
terrain.

Nous observons, dans les processus forts de coatisdtion, que d'autres paramétres
contextuels s’ajoutent a la considération du cdetexlidactique proprement dit,
conformément a ce que nous annoncions. Par exer@hseignement de la géologie
interagit avec le contexte social, avec le contéxtmnomique (colt de la mise en sécurité des
personnes et des biens...) et avec le contexte q@it{politiques nationales de prévention
des risques naturels...). Ces interactions font gatlies contraintes qui pésent sur le
développement des didactiques contextualiséesueenqus analyserons plus en détail plus
loin.

Notons simplement ici que l'analyse de ces processontre qu'une des finalités du
développement de didactiques contextualisées pbétra (au niveau de la noosphére dans le
réseau décrit plus haut) I'élaboration de programma-contextueb : ces programmes
seraient plutot décrits en termes de compétéhcE®mme le montre Cariou (& paraitre),
'action de contextualisation viserait alors a mcher dans les contextes locaux, dans les
comparaisons entre contextes, comment faire Haireompétences attendues.

Des degrés intermédiaires

Les processus de contextualisations faibles e$ fmyhstituent une tension entre deux péles
opposés, alors que I'on peut concevoir un contingmtne ces extrémes. L'existence de ces
stades intermédiaires peut étre illustrée a pdiine observation d’'un effet de contexte a la
Réunion (Pourchez, 2009) dans une classe du peneairmathématiques, sur la notion de
moyenne. Un probleme (extrait d’'un manuel) s’appsue I'exemple du TGV, moyen de
transport inconnu de plusieurs éléves. Cependantaisant appel a son environnement, un
eléve relie ce sigle a Andry Rajoelina, homme mple de Madagascar connu pour son
ascension politique fulgurante, provoquant un efetontexte qui ne serait qu’anecdotique si
on ne pouvait multiplier ce genre d’effets quasit@hinfini.

22 Nous n’entrerons pas ici dans le débat sur le eminde compétence, en proposons simplement deirreten
gu’elle comporte un ensemble de savoirs et de sfaiog, mais également de procédures, de raisoentm
disponibles sans apprentissage nouveau et quitsorgférables dans pour anticiper et aborder desetles
taches. Nous renvoyons a De Romainville (1998), NDentmollin (1984) et Tremblay (1996) pour cette
guestion.
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Sur cet exemple, il faut noter la pertinence, darontexte de 'Hexagone, de la référence au
TGV, a la fois comme symbole de réussite technglog?, mais surtout parce que les vitesses
moyennes obtenues sont significatives en raisordigi&nces parcourues (de l'ordre de
guelques centaines de kilométres) et de tempsrdeyra (de I'ordre de quelques heures). La
contextualisation faible pourrait consister ici dda remplacement de la référence au TGV
par un moyen de transport plus familier des élgliaatocar en Guadeloupe), c’est-a-dire
effectuer un simple changement d’habillage (Bich@&@03, 2004) a l'intérieur du méme
champ conceptuel, celui de la vitesse. On note muie s’interroge pas, alors, sur la
conception des éleves sur les notions de distamte mps. Qu’en est-il dans des territoires
exigus (comme Saint-Martin ou Saint-Barthélemy)autfes ou certaines écoles sont
accessibles uniquement a pied (a la Réunion) opigue (en Guyane) ? La notion de
vitesse moyenne n’est peut étre pas la plus patgnpour I'apprentissage du concept de
moyenne. Deés lors, la question posée peut étrelelosiit celle assez radicale de I'efficacité
des habillages pour la compréhension de conceptsmatiques (Bichara, 2003), soit celle
de la recherche d’habillages adaptés a I'envirormmgrde I'éleve, mais aussi de I'ordre, de la
nature et de l'articulation des connaissances stodenpétences scolaires et de celles des
éleves.

Pour rendre plus opérationnel cette descriptioreste a définir des critéeres complétant ceux
proposés dans les exemples développés ci-dessus gmlyser les processus de

contextualisation et qualifier leur degré. Lélatmon de grilles d’analyses didactiques

contextuelles, a mettre a I'épreuve a l'aide d'dtgs sur les productions pédagogiques et
didactiques est un objectif prochain. Nous noup@sons maintenant de croiser I'approche
des processus de contextualisation selon des detrésontextualisation avec celle de

I'inscription dans le réseau de transposition deception.

l11.2. Linscription des degrés de contextualisatio dans le réseau de transpositions

Les processus de contextualisations faibles santéfnses a des questions d’adaptations de
'enseignement qui peuvent provenir, en premiar,lgtune noosphére (nationale ou locale),
lorsque les textes incitent, par exemple a la cémgmsion de I'environnement lotalElle
peut venir aussi du désir d’'un professeur d’adicatement, lorsque celui-ci se rend compte
de l'inadéquation des illustrations du manuel. Clescas pour les phases de la lune déja
citées. Elles peuvent, enfin, venir d’'une volonéérdpprocher les conceptions de I'apprenant
de celle du manuel, a la maniere d'une contextizdis par I'habillage, comme dans
'analogie médiatique développée plus haut, et dome contextualisation du contenu du
message. C’est ce qui s'opére dans le remplacedidiostrations photographiques d’un
manuel, dans un souci que nous pourrions presqakfigud’esthétisant. De cette analyse
rapide de ces processus de contextualisationseiblressort bien que les trois étages du
réseau de transposition ne sont que superficietienmcernés.

Les contextualisations de degrés intermédiairass&ivent un peu differemment dans le
réseau de transposition. A partir de I'exemple itlggar Pourchez (2009), un changement
d’habillage du probleme mathématique agirait ctagat sur le jeu pédagogique du
professeur. Ce changement tente de remédier aalitipp d’'un « effet TGV », un effet de

2 Mais actuellement fortement discuté sur le planado¥oir par exemple le rapport « Analyse prospectles
impacts de la Ligne a Grande Vitesse Est-europédans I'agglomération rémoise et en région Chamgagn
Ardenne » (Bazin, Beckerich & Delaplace, 2006) noie que « le TGV opére une certaine sélectiorafoei
par son colt élevé. http://www.univ-reims.fr/gajiiiles/site/1/1697/3184/5292/6643/7563/7573.pdhéré le
17 janvier 2013.

24 \oir la circulaire n° 2011-038 du 4 mars 2011 d#jée.
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contexte au sens introduit plus haut. Il dépassangple changement d'illustration dans la
mesure ou I'on devra construire une situation-prid aboutissant a une vitesse moyenne
raisonnable, pour étre dans I'étendue des nombegspuiables et concevables par I'éleve.
Les mécanismes en jeu ici sont typiques des qusstie contextualisation pédagogique et
dans une moindre mesure des contextualisationscagmitives. En effet, on ne remet pas en
cause la question de la pertinence de la notiovitdese moyenne dans un contexte culturel
donné, mais simplement I'exemple qui aboutit afdefde contexte. Au final, cette
contextualisation intermédiaire est réelle puisti@’guestionne le contexte particulier a la
fois sur les plans pédagogiques et (au moins un geciocognitifs. Elle reste cependant
limitée puisqu’elle préserve I'économie globale auriculum. On note, cependant, qu'elle
est opérationnalisable par le professeur dansasael Elle entre, selon nous, en résonnance,
avec le portrait du professeur pragmatique, dansg/palogie introduite par Tupiret al.
(2005). Ces auteurs distinguent trois types d’'@msgits les convaincus, les pragmatiques et
les sceptiques, vis-a-vis de l'utilisation du cee@ I'école a la Réunion. Le professeur
pragmatique est celui qui acceptera cette entréer@hle pour« servir de tremplin efficace
pour une meilleure maitrise de la langue dans &ssk »(p. 81). On peut postuler qu’il existe
dans chaque discipline une typologie analogue. ldfepseur de mathématiques pragmatique
sera sans doute prét a engager une contextuatisafidagogique de son action, comme
I'IREM Antilles-Guyane le fait dans le cadre delyak mathématiques (Bichara, 2004).

A l'inverse des faibles degrés de contextualisatides processus forts de contextualisation
operent sur I'ensemble des mécanismes de trangpasiEn effet, elles supposent en premier
lieu un retour sur les prescrits. C'est ce que meolet développement effectué plus haut sur
'enseignement de la sismologie avec la nécessaseciation, soulignée par Tapponnier
(2005), d’apports de connaissances scientifiqud&ison avec I'éducation a ce risque. Elles
supposent aussi la création d’un matériel pédagegagpproprié. Enfin, elle est en interaction
avec le «déja la» des acteurs sociaux et des apprenants (voirefigurAinsi, elles devraient
limiter les effets de contextes de type sociocaigoér le rapprochement entre les conceptions
intimes des apprenants et les situations d’apmsagies. Un exemple d’une telle démarche est
fourni par I'ouvrage de Durizot Jno-Baptiste et daq2007) intitulé 4.es risques majeurs
aux Antilles. Approche culturelle et prévention iatc» qui associe des entrées
anthropologiques, culturelles, scientifiques danmEme espace en le justifiant ainsi dans le
long extrait suivant du résumé :

« (...) D’abord il s’est agi de la représentatiotéliaire de la nature a la fois idyllique

et sauvage dans deux des Petites Antilles, toahague I'instrumentalisation réussie

de la catastrophe dans un projet de subversioticoediociale. Dans une deuxieme

partie, il est question de mesurer tout a la fessdvancées et le poids des Sciences

dans le domaine des risques atmosphériques etidalds par rapport au défi des

croyances diment explorées et au regard de lastzarse de la pensée antillaise. En

dernier lieu, I'éducation citoyenne aux risques eugg en matiere de prévention

sociale met I'accent sur la participation activetdes. Il est montré ici comment le

savoir peut se muer en savoir-faire et savoir-étraue de construire des attitudes et

d’adhérer a des valeurs. »

Sans que le plan d’étude proposé par cet ouvrageinsmédiatement transférable pour
construire des enseignements contextualisés, il né&tnmoins bien en évidence les
articulations entre les transpositions de concaptoopérer . I'apport des connaissances
scientifiques doit étre confronté aux élémentsurals et anthropologiques et ce dés la
conception des prescrits (noo-contextualisatiotg ;n’est qu’'a ce prix, qu'au travers des
programmes d’éducation citoyenne ou d’enseignemmenitire, on construira I'adhésion aux
conduites de prévention des risques (contextuaisapédagogique et sociocognitive).
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Dans la figure 4, nous résumons cette discussina da tableau a double entrée. Les niveaux
dans la chaine de transposition sont repris ereligimmdis que les colonnes reprennent les
degrés de contextualisation. Les signes dans chages cases (-, =, +) indiquent dans un
ordre croissant, pour un degré de contextualisagbnun niveau dans la chaine de

transposition donnés, l'interaction correspond&nte

Degrés de contextualisation
Faible Intermédiairep Fort
[%2] . .
o £ [ Noo-contextualisatior - = +
o 0
S = .
© 3 Contextualisation _ + +
2 g Pédagogique
rg Contextualisation _ _ N
Sociocognitive

Figure 4 : Interactions entre le réseau de tranispo®t les degrés de contextualisation

Légende : signe — : interaction superficielle onftictuelle aux enjeux et aux effets trés

faibles / signe = : interaction aux enjeux et affigte existants mais limités / signe + :
interaction aux enjeux importants et aux effetopgatés importants

Ce tableau se préte a une double lecture : noussguivilégié, dans le propos qui conduisait
a sa construction, la lecture en colonne. Cetteiledémoigne desiveaux d’interactiorde
chacun des degrés de contextualisation avec chétqge du réseau de transposition. Ces
niveaux sont croissants des processus faiblesats; te qui correspond a l'intuition, mais
mériterait d’étre nuancé. Une lecture en ligneéegtlement possible. Elle montre qu'a une
intervention sur un niveau donné de la chaine alesposition (par I'effet d’'une réforme par
exemple) devrait correspondre une dynamique deegtrdlisation : des injonctions fortes,
eémises par la noosphére, pourraient, en théorigytmba des actions de contextualisation
fortes. Pour expliciter cela, nous pouvons imagpreduire une figure 4 particuliere pour une
réforme et une injonction données, alors que oeltkessus est davantage liée a une approche
globale des phénomenes de contextualisation. Aemsieprenant 'exemple des liens a faire
entre les mathématiques et I'histoire de l'art anllege, nous pouvons affirmer que
I'injonction qui semblait forte, n’a pas ou peu abo voici un exemple d’intervention au
niveau de la noosphere sans effet important. Lardigt correspondante comprendrait alors
une ligne de signe « — », témoignant de I'écheax{ains relatif) de cette injonction.

Notre description des processus de contextualisatiidactique et des degrés de

contextualisation, méme si elle aborde la questEmacteurs et montre le fonctionnement en
systeme, ne prend pas encore en compte suffisanmiegbnceptions des professeurs sur
leur discipline, les représentations sociales le&gcole et aux disciplines. C’est cet aspect
gue nous nous proposons maintenant de développer.

IV. CONTRAINTES, RESISTANCES A LA CONTEXTUALISATION ET PROFILS
DISCIPLINAIRES

%5 Le tableau de la figure 4 ne doit pas étre prismenun absolu, mais plus comme une proposition sErigi
discussion.
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Avant de considérer les conceptions disciplinaides professeurs et les représentations
sociales de I'école, il nous semble difficile d’éuar totalement la question de l'universalité
des sciences, qui se confond parfois avec cella descipline correspondante. Sans vouloir
instruire a nouveau ce débat, nous commenceronsmuodas par en rappeler quelques
éléments, avant de nous tourner vers ce qui noomblserelever d’autres contraintes. |l
apparaitra alors, clairement, que les disciplinesa&ivent differemment dans ce réseau de
contraintes.

IV.1. Trois catégories de contraintes ou de résistaes

Une contrainte épistémologique : la question deriversalité des sciences et des disciplines
La dimension universelle de la science a été pastdé longue date et I'on peut citer Sorel
(Hinds, 2000) ou Descartes (Mazliak, 2005) commécymseurs. Cette caractéristique est
alors liée a la nécessité d’'un dieu créateur desitrégles sont générales. Cette universalité
posera l'une des bases idéologiques a la sciergigveodu XIX® siecle et a I'idée de vérité
scientifique. Par la suite de nombreux épistémasgeomme Hegel (Fleischmann, 1968) et
Bacon (Gontier, 2006) ont également considéré Vensialité de la science comme une
caractéristique fondamentale des sciences. Les ématiques, dans le mouvement
bourbakiste et dans celui des mathématiques maslerthestrent cette affirmation, par
I'objectif affiché de rendre son unité a une sceeggie son développement dispersait : les
mathématiciens devaient utiliser les mémes conagdess méme langage dans I'ensemble de
ces branches, conduisant a préconiser de parlarrdathématique et non des mathématiques
(Revuz, 1965).

En opposition, Prigogine et Stengers (1988) remetfendamentalement en question
l'universalité des sciences danfa«ouvelle alliance> en consacrant une premiére partie de
cet ouvrage au Mirage de l'universeb. Cette idée sera reprise par Fourez et Larochelle
(2006), autour de la place de la tribologie dangjue serait une physique inventée par des
dauphins, et concluent qu’elle serait différentensdaes fondements car liee au contexte
(aquatique) de ses inventeurs. D’autres positiochseles sont notables comme celle de Paty
(1999) qui reprend et défend I'idée d’'une scienowarselle en termes de démarche et de
fonctionnement social (communautés scientifiquendiales) souhaitables et efficaces.

Si elle est discutée en philosophie des scient@ée ld’'une science universelle reste partagée
par beaucoup d’acteurs du systeme de I'enseigner@ette conception tend a jouer comme
une contrainte a lI'adaptation de I'enseignement sii#snces dans le sens ou elle méene a
réserver la possibilité d’une contextualisatiorsaul niveau pédagogique.

Des contraintes sociales : égalité formelle de béerépublicaine et représentations sociales
de différentes disciplines

Deés les lois de 1881 et 1882 élaborées par Juley, Feinistre de l'instruction publique,
I'école républicaine s’est construite autour denkxessité de propager les valeurs de la
république. Si les objectifs de transmission desnagssances et d’éducation citoyenne
(Gaillard, 2000) ont perduré jusqu’a aujourd’hai,double idée d’égalité de I'école (au sens
de la méme école pour tous) et de I'égalité socpe I'école, couramment acceptée
actuellement, n’était sans doute pas premiére kdapesnsée de Jules Ferry qui déclarait le 28
juillet 1885 :« Je répete qu'il y a pour les races supérieuredroit, parce qu'il y a un devoir
pour elles. Elles ont le devoir de civiliser lexea inférieures »De nos jours, il est admis
gue I'école possede le devoir de permettre une griaisde égalité sociale. Une fois dressé le
constat d’échec (au moins relatif) d’'une écolermellement égale pour towsdans ce role
(Duru-Bellat, 2001, 2002), la question porte alsws la maniére de faire évoluer le systeme
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afin que I'école républicaine puisse répondre tectente sociale.

Dans ce cadre, de nombreux dispositifs ont étéemiplace, portant sur I'organisation du
systeme, le renforcement des moyens par exempke ldacadre des ZEP. Des travaux ont
porté sur l'aide a apporter aux éléves et aux gnaeis, comme Butleat al (2006) qui
notent que la cohérence des pratiques d’enseigdard&P :
« se construit sur des représentations tres géséralr les éléves de ZEP et sur
I'enseignement des mathématiques mais aussi suwhiés plus contextualisés liés a
la gestion quotidienne de la classe : itinérairegniifs proposés aux éleves,
élaboration des scénarios, types d’aides appoeées;.
C’est donc une forme de contextualisation du jedagégique liée au contexte social qui est
proposée, mais qui n’interroge pasctentextedans sa globalité, selon I'approche que nous
envisageons, et qui ne conduit pas a revenir surplescrits, mais €accompagne au
quotidien d’'un abaissement des exigences de lacaarhaitre xcomme le notent également
Butlenet al. (2006).

C’est la ou intervient une des formes de résistamda mise en ceuvre d’enseignements
contextualisés : c’est la crainte que la conteigatibn soit lemot a la modeachant, en fait,
un décrochage dans les exigences pour des digsplou simplement des notions) a I'égard
desquelles s’exprime une attente sociale fort@agticulier des parents.

Ainsi, en mathématiques, toute réforme du baccéldurest soigneusement peseée,
particulierement lorsque qu’il s’agit de I'épreuse terminale scientifique. Lintroduction des
restitutions organisées de connaissances s’estmaagmée d’'un travail de communication
trés important du doyen de linspection générale nd@hématiques, de la production
d’annales zéro, bref d’'un dispositif peu habitldhis, malgré ces efforts, cette évaluation
innovante compte peu dans la note finale (Silv@20

En Guadeloupe, comme dans d'autres régions frag;ads forte identité culturelle ou
linguistique (Ozouf, 2009), les parents s’opposaiehusage de la langue régionale par leurs
enfants, par crainte d'affaiblir leur chance dessie. Mais, en Guadeloupe, I'évolution de la
place du créole dans la société, se manifestareyemple par sa plus grande présence dans
les média®, tend a diminuer cette opposition. Linstitutidieenéme emboite le pas : lors du
séminaire Enseigner la langue et la culture régionales créaletransversalité et
interdisciplinarité¢’ organisé en 2007 par 'académie de Guadeloupgirdatrice de cabinet

du recteur fait son intervention en créole. Cepetida profondeur de cette mutation reste
source d'interrogation (Pourchez, 2009).

Contraintes didactiques : les conceptions disciglires des enseignants sont forgées par
'ensemble du systéme

Un certain nombre de contraintes a la contextu@isane sont pas issues de conceptions ni
sur la discipline (résistances épistémologiquesdunil’école et I'enseignement (résistances
sociales) mais liées a des conceptions de la diseigu’ont les différents acteurs du systéme.
Cela peut tenir a la formation initiale des proé&ss ou a leur parcours personnel et
professionnel. En Guadeloupe, un enseignant dedi@l formé en métropole pendant ses

études supérieures dua flore de France, de Suisse et de Belgi(Bennier, 1909, premiere

% Par le développement d’émission en créole sur hkesnes publiques de radio ou de télévision, etiadu
chaines privées qui ont dés 'origine compris €ate sociale dans ce domaine.

27 http://www.ac-guadeloupe.fr/actualite/seminaireégmiser creoles PROGRAMME_LCR_3.pdfconsulté le
25 novembre 2009. Ce document n’est plus en lighgedement.
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édition), sélectionné par un concours dont le joey posséde pas de fleur tropicale aux
épreuves d’admission, utilisant les manuels natisnane trouvera pas forcément les
ressources documentaires disponibles et ne chaleimta pas ses exemples d’écologie dans
'environnement immédiat des éléves méme si celaresommandé dans les parties
introductives de certains programrffeQui plus est, s'il intervient en lycée, il hésitea
utiliser des exemples locaux, de crainte de défssoses éléves au baccalauiédti, les
contraintes didactiques rejoignent les contraistasales, lorsque ces dernieres s'inquiétent
de I'égalité des chances.

Linstitution elle-méme reconnait le manque de oesses, ou leur méconnaissance, pour agir
sur les conceptions des acteurs. En Guadeloupaadmette de présentation du séminaire
académiqueEnseigner la traite et l'esclavage aux Antiffe$2006) mentionne comme
objectifs la production et la diffusion de fichegdagogiques académiques sur cet
enseignement.

Ainsi, les contraintes didactiques sont majoritaieat liées aux pratiques sociales de
références, ainsi qu’aux connaissances en conigxée possedent I'enseignant qui sont
fortement conditionnées par la formation (initiabentinue, autonome), les outils (manuels,
livre de la bibliotheque,...) et les consignes (hién&s, prescrits...) dont il dispose.

IV.2. Profils de contextualisation didactique

Les différentes disciplines d’enseignement ne dont pas soumises aux mémes contraintes,
ce que les exemples précédents montrent. Comnsrdition (figure 5), il est possible de
comparer les mathématiques, les SVT et les LCR.nahématiques sont percues comme
une discipline fondamentalement universelle (forésistance épistémologique a la
contextualisation didactique), importante pour dientes sociales en termes de sélection et
de réussite (trés forte contrainte sociale), ma&isprésentent pas de contrainte didactique
particulierement importante grace aux nombreuxawavde didactique et aux habitudes
d’habillage des problemes qu'ont les enseignantes BVT présentent un profil bien
différent : la volonté de se définir comme une 3o universelle semble partagée par
beaucoup d'acteurs du systeme (forte résistancesté@pplogique), les difficultés
d’adaptations aux contextes locales sont nombrepges les enseignants (forte résistance
didactique). Cette discipline ne jouant qu'un régsez mineur dans la réussite scolaire, les
parents n’en font qu’un enjeu minétr ainsi, la contrainte sociale est (le plus sotivassez
faible. Lenseignement des LCR répond, aujourdémiiGuadeloupe, a une véritable demande
sociale (résistance sociale faible), méme si déféreinces sont a noter en fonction des
groupes sociaux par exemple, défendue sur un megist droit a la spécificité (contrainte
epistémologique faible). Par contre les corpusrdifigues et outils d’enseignement sont en
cours de stabilisation (contrainte didactique eadorte mais sans doute en diminution).

28 e CRDP de Guadeloupe, certains syndicats ensdigynahdéveloppé des manuels basés sur I'enviroenem
de la Guadeloupe. Ces ressources sont plus déédsppour I'enseignement primaire mais leur utilisat
effective reste a évaluer, de méme que la quatitéextuelle de ce qu'elles proposent. Dans un odddges
différent, on pourra également citer 'exemple dérdsd Lauriette qui utilisait ses propres manu&snibé,
2012).

2 Cette remarque vaut aussi pour les préparationscankours de recrutement de professeurs (CAPES,
agrégation) particulierement dans les champs desics de la vie et de la terre, de la géograpiee,
I'histoire...

%0 http://www.ac-guadeloupe.fr/actualite/seminairegémser esclavage.htnconsulté le 25 novembre 2009. Ce
document n’est plus en ligne actuellement.

31 Tant, du moins, que les champs enseignés en ssidida vie ne rentrent pas en conflit avec desictions
religieuses des parents. Nous reviendrons suriog ¢ans la conclusion.
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Figure 5 : Exemple de profil de trois disciplines

Cette figure 5 illustre I'idée de profils de conigxlisation selon les résistances, différents
selon les disciplines, qui correspondent a des auiians variées des acteurs du systeme
educatif sur celles-ci. Ces conceptions doiverd émmtendues comme issues d’interactions
multiples entre des connaissances, des systemesleers et des pratiques sociales de
référence (Forissier, 2003). Ces profils peuverd établis pour un niveau scolaire, pour une
discipline d’enseignement (figure 5) ou un systé&decatif donnés. De plus, les mécanismes
de contextualisation didactique fonctionnent défément selon les types de profil, ce qui
apporte un éclairage complémentaire a la figurguitcroisait les degrés de contextualisation
au niveau dans la chaine de transposition. Par gheerfinstitution aura du mal a modifier
profondément les plans d’enseignement et d’évalnaén mathématiques, en raison des
résistances sociales (la noo-contextualisationtydesc difficile et risquée politiquement),
tandis que les contextualisations pédagogiquesadcognitives y sont plus faciles, comme
cela a été préciseé plus haut.

CONCLUSION

Cet exposé nous semble avoir permis de dessinaol@surs d’'un domaine de recherche,
celui desdidactiques contextuelle€e cadre s’organise autour de deux axes, démmes
dans la littérature, que nous avons appelés aalyse didactique contextuellet les
didactiques contextualisé¢pour distinguer ce qui releve, d’'un coté, de delvation, de
l'analyse des phénomeénes contextuels et, de l'awtee la construction de dispositifs
didactiques et pédagogiques prenant en comptefiésedts contextes en présence.

Lanalyse des processus a l'ceuvre dans les phéremme@acontextualisation didactique
permet leur inscription dans un réseau de transposgui permet de comprendre lggints
durs qui s'opposent a I'’émergence de didactiques comdédigsEes. En croisant cette premiére
approche avec les degrés ou formes de contexti@atisabservées, nous proposons un outil
(sans doute encore trop sommaire) qui peut étreemiseuvre pour I'analyse de supports
d’enseignements ou de pratiques enseignantes, tapporun angle d’approche
complémentaire a celui de Sauvage-Luntadi & TupBiR), centré sur I'analyse de pratiques
effectives et sur les représentations associées eomtextualisation. Compte tenu de la
possibilité de multiplier a I'envi les exemplessitiations analysables avec cet outil (nous en
avons donné ici un certain nombre), nous pensofigpqesede un caractere opérationnel.

Et, en effet, malgré son caractére encore rudinrentzet outil permet de dessiner un paysage
complexe ce qui renvoie a de nombreux constatsgsal, 1994 ; Puren, 1999 ; Pourchez,
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2009 ; Tupin, Francoise et Combha005...). Il y a, d’abord, les nombreux parametres
contextuels en jeu, dont nous ne soupg¢onnions éekgrnent pas I'importance avant de nous
engager dans ce travail. Par exemple, en mathéameatig I'effet TGV » décrit par Pourchez
(2009) rencontre un écho dans un travail de couddigshtion de I'enseignement de I'item
Organisation et Gestion de Donn&eaux cycles 2 et 3 en Guadeloupe, avec la mise en
evidence des mémes phénomeénes sociocognitifs. lestigns sur I'astronomie (la position
relative des corps célestes en fonction de lautdgi, sur les saisons renvoient également a des
parametres socioculturels, qu'on ne peut négligeisde cadre de I'élaboration de stratégies
de contextualisation de I'enseignement, interrogeas questions de contextualisation
sociocognitive. La détermination des parametresplas significatifs, comme par exemple
dans Acioly-Régnier & Régnier (2009), sera suremantles enjeux des travaux d’analyse
didactique contextuelle.

Au-dela de ces questions, deux autres écueilsessaiit. Le premier est lié au constat que
tout enseignement est effectivement plus ou moordextualisé, et qu’il existe donc un
danger de banalisatigrau sens de 'oubli des caractéristiques paréoedi des situations qui
nous intéressent: la rencontre (parfois niée, ntargé assumeée et construite) ou la
confrontation (selon les périodes) de plusieursuces, de conceptions issues de milieux
naturels différents, dans une situation d’appreatie ou d’enseignement, et en particulier
lorsqu’'un des contextes (naturel, culturel, linggise) concerné a été historiguement
minorisé3. Le second écueil surgit alors : c’est le risqeere@mplacer le débat scientifique,
didactique et pédagogique sur la question des tiiges contextuelles par un débat militant,
politique, identitaire ou religieux. En Guadeloupmstituteur Gérard Lauriette (praticien de
la contextualisation didactique dans les annéesasts) fut déclaré fou par l'institution, et
radié comme tel, en premier lieu parce qu’il déeaigl’ordre établi (Combe, a paraitre).
Certaines des questions posées sont reprises deguisnstitution qui en fait I'objet de
discussions et de colloqi#ésD’un autre coté, on note lintrusion d’élémentgalogiques
(politiques ou religieux) ou étroitement nationtss véhiculés par les éléves, les parents, les
associations, les responsables politiques locaaxs de débat. Le chercheur, alors, peut se
sentir comme pris entre deux feux, celui d’étre stdbdéré comme ummilitant par la
communauté scientifique a laquelle il appartientanme urtiedepar la société sur laquelle

il travaille (dont il peut, ou non, étre reconnuntoe membre), parce que la posture du
chercheur demande une distance critique.

Si cet arriere plan politique (et polémique) noemsble devoir étre mentionné, il ne doit pas
faire oublier les véritables enjeux des questiomsahtextualisation didactique, dont I'échec
scolaire actué?, le défaut d’estime de soi, I'insertion socialggifessionnelle. En constatant
gue la définition par l'institution des prescritaitf souvent référence a des connaissances
contextualisée$, nous émettons ici I'hypothése qu’une définitiaas gprescrits en termes de

32 Course longue et Organisation et Gestion de Donaéesycles 2 et 3. Groupe de réflexion d’'EPS. Acaig
de Guadeloupe. Travail non publié.

3 Dans le cas du milieu naturel, le contexte subt@pies Antilles frangaises reste mal connu, oneqrour
des images « touristiques ».

3 Comme celui organisé dans le cadre de I'année dienoers intituléEnseigner I'Outre-mer, enseigner en
Outre-meren mai 2011a Paris.

3 par exemple, le taux de succés au baccalauréatigan€ est de 67,3% en 2010 contre 85,6% pour lecEra
métropolitaine.  Source : http://media.education.gouv.fr/file/2011/28/1/DERP2011-07-resultats-definitifs-
baccalaureat-session-2010 172281.pdf

36 Ou plus exactement faisant référence a un contixte lequel elles sont pertinentes, comme « I'catioip
du milieu par les étres vivants varie au courss#ésons ». Nous avons montré plus haut que lesnsaétaient
peu explicatives des peuplements en milieu tropical
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compétences a acquérir par l'éleve faciliterait nase en ceuvre d'un enseignement

contextualisé. En effet, des prescrits ainsi dgefge préteraient davantage aux formes fortes
de contextualisation, en permettant I'organisationplan d’étude en fonction des contextes

(noo-contextualisation opérables a diverses echelleégionales ou autres — d’'un systéeme
éducatif). Par ailleurs, pour peu que les échelaiesmédiaires du systéme ne soient pas trop
normatifs, que les ressources correspondantestsd@reloppées, que la formation des

professeurs soit adaptée, les contextualisatiodago@iques et sociocognitives seraient alors
plus largement possibles, sans mettre en défautpletesseurs, qui les opérent déja

actuellement dans leur classe avec un soutient&icate leur hiérarchie, agissant de fait sur

le contexte, le faisant évoluer de maniere dynami@t interdépendant. Sans instruire

davantage ici notre hypothése, il nous semble néarasouhaitable de la mettre en débat.
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