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La contextualisation des savoirs en classe de frangais @
quelles pratiques effectives ? Présentation d'une
recherche en cours et étude de cas

Carole CLAUW et Jean-Louis DUFAYS
Université catholique de Louvain

J.a question du sens des savoirs est abordable par des biais multiples.
Nous avons choisi de nous centrer sur une des notions les plus souvent
associces @ celle du sens, & savoir celle de comtextualisation, entendue
comme un rapprochement des situations d’apprentissage avec des situations
de  mobilisation  « authentiques » - situations  « de  vien, réelles.
(uotidiennes.

En Belgique francophone. le référenticl Comipétences rerminales et
savoirs requis en francais (Ministére de la Communauté francaise 1999),
découlant du décret « Missions de 'école» (1997). stipule que les
connaissances exigées ou  véhiculées par la langue et la culture
(connaissances sur la langue. la littérature et art, "homme et le monde)
doivent étre envisagées non « en elles-mémes pour clles-mémes », mais «
dans leur diversité, leur souplesse, leur devenir, leur utilité, leur inventivite,
of ainsi étre mises a disposition des éléves qui en feront un usage en vue de
projets personnels et collectifs ».

Cette volonté de transférer les connaissances et les compélences hors des
murs de écale dans le cadre de projets personnels ou collectifs est
aujourd hui affichée tant par le réseau d’enseignement de la Communauté
que par celui de I'enseignement catholique. Les programmes ne précisent
pas les caractéristiques de cette démarche de contextualisation, mais ils
donnent. pour chague compélence. des exemples de tiches contextualisées
(lesquelles sont appelées des tdches problémes dans le réscau olficiel et des
situations-probiemes dans T libre). Dans notre deuxiéme point, nous
examinerons les caractéristiques des taches préconisées el présenterons un
bref état des recherches existantes autour de la notion de contextualisation.
Dans notre troisiéme point. nous nous attacherons & opérationnaliser cette
notion sous la forme d’une grille d”observation, destinée a pouvoir repérer sa
présence dans les pratigues enscignantes €t son impact sur la motivation des
cleves.

De nombreux chercheurs aujourd’hui estiment que le fait de favoriser le
ransfert des connaissances hors des murs de Pécole devrait donner
davantage de sens aux apprentissages scolaires. Selon eux, si beaucoup
d'éléves accordent peu de sens @ ces apprentissages, ¢’est parce que « le
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savoir lear parait déconnecté de son usape, coupé meme de la pensée parce
que non rehé & un usage opérationne! » (Develay 1996 88), quil n'est pas
relié & leur passé ni projeté dans leur aveniy (Tardif 1999 : 46), qu'il leur
%glnhlql]éccssail'c pour réussir a I'école, mais pas vraiment utile « pour la
vie ». Qu’en est-il effectivement ? La contextualisation des apprentissages
lu.vorisu-l—clle bel et bien la motivation des éléves 2 Et, 4 I'inverse. les tiches
décontextualisées nuiraicnt-elles a cette motivation ? Dans le cadre du projel
de recherche collectif auquel nous participons’. nous sommes occupés: i
mener  de  front  deux  études  pour tenter de répondre 4 ces
quf:srit,ms essenticlles @ I'une quantitative, via un questionnaire que nous
presenterons particllement dans notre quatricme point. et Nautre qualitative,
a-(rav.c«rs des t.emrclicns. selon une méthode que nous présenterons dans notre
crruieme pomt,

-
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I. La recherche collective « Contextualiser et co-construire »

Notre recherche s’inscrit dans un projet interdisciplinaire qui vise a
Ccludier Fimpact de deux aspects du dispositif enseignant sur la motivation
des  ¢léves en  classes de  francais et d'éducation physique :  la
conlextualisation des apprentissages et la co-construction d(!js' conienus.,
Dans le cadre du présent article, nous nous limitons 4 présenter
I'opérationnalisation et I'illustration du premier aspect, en prolongement
d une intervention précédente (Clauw et al, 2006). La co-construction des
contenus a fait objet, quant 4 elle, d'une autre intervention récente (Clauw
& Thyrion 2007).

En frangais, notre recherche se fonde sur un corpus de dix sequences de
cours. Nous sommes occupés a enregistrer celles-ci aupreés de cing
enseignants. partenaires. en nous centranl sur deux objets didactiques
Finterprétation de textes poétiques et la réception/production de  textes
argumentés  relevant d’un genre  attesté dans  une pratique  sociale
(plaidoyeriréquisitoire. note critique. .. ).

Des Pannée prochaine, nous nous emploierons a examiner les liens entre
les deux caractéristiques des  situations d’enscignementiapprentissage
observées et la motivation des éléves. En nous basant sur des fravaux en
psychologie de I'éducation synthétisés par Viau (19997 - 32-39), nous
formulons deux hypothéses :

I Ia motivation des ¢leves serait perceptible & travers leur engagement
cognitif et comportemental dans la tache, et, selon nous, cet cnga:gemcnt
serail observable & travers trois activités de 1'éléve : la prise de parole
réguliere, la prise de notes — complétes el structurées — et I'écoute attentive ;

« Contextualiser et co-conslrire, quelles pratiques effectives ef quels effels sur la
melivation des eleves ? Elude ¢impact en en classe de frangas et d éducation physique en
5 année dans lensegnemenl secondaire de ransition s, projel de recherche UCL-ESR

cadirigé par L. Paguay, Gh. Carlier, J.-L. Dufays et Fr, Thyricn, , 2005-2009.
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29 cette motivation serait tributaire de la perception que les ¢léves ont
d’une part de la valeur de la tiche proposée. d’autre part de leur L’).‘\'[)L"I'Illlt‘;t‘ de
réussite face a cette tiche (cf, le modele de I'expectancy-value développe par
Wigfield & Eccles 2000, 2002).

Eccles et Wigfield distinguent quatre aspects de la valeur pergue de Ala
tiche : la valeur intrinséque, la valeur extrinstque. I'importance et le coiit.
La vedenr inrinséque véfere a 1'intérét subjectif de I'éléve pour l_e‘ contenu dc
la tiche. La valeur extrinségue est plus pragmatique : elle est lice a | ulllll.c
de la tache par rapport aux projets de I‘apprenar‘n} ?étudc’s, vie
professionnelle, personnelle...). L impaortance {ou valeur lice a {cr ‘i.'eu.f.w_le)
renvoie & Uimportance de hien réussir la tache, qui va permettre i I .Illdl\«'l(hl
de confirmer des traits centraux el positifs de son concept de soi {Eccles &
Wigficld 2000, 2002, paraphrasés par Neuville 2005 : 32). |L _ c.out
représente les aspects négatifs liés 4 'engagement dans I;} laclu:‘, l‘c]zillls 'a l'a
quantite d’efforts requis pour réussir la tache. au temps m’vcstl qui pourrail
étre consacré a d'autres aclivités, ¢l a la peur de Péchec (l-._cclcs &
Wiefield 2000. 2002, paraphrasés par Neuville 2005 33{. Quant 4
espérance de véussite (expectancy), elle a trail aux (':royu'nccs d’ )uu x‘qdl_\-ldu
sur sa probabilit¢ de réussite dans une tache donnée (Eceles & Wigfield
2000, 2002). . _ ;

I engagement des éleves dans la tache, nous Favons dit. reléve d.u
domaine de I'observable. Quant a leurs perceptions. non nbscr\-a‘hl‘es mais
(outelois déterminantes. nous les interrogerons selon deux modalités : 19 a
travers des enfretiens (appuyés par des extraits vidéos, par I'cxa‘n.wu des
notes de cours et par d éventuelles productions) avec q.ucl(.|uc:s'&c!cx~'cs de
profils différents, gue nous traiterons de maniere qu;l.l‘llulr\-'c.. u 2% a travers
la passation d'un questionsaire que nous avats déja  validé, et dont les
résultats seront traités de maniére quantitative.

2. La notion de contextualisation : revue de littérature

Comme nous "avons déja dit. les programmes actucls‘ du.cnurs de
francais  preconisent  des  dispositifs didactiques kl\"('.\l'lf{illll fa
comtextuadisation des apprentissages. Pour mieux cerner celte nnle,m. nous
commencerons par relever les caractéristiques des tii‘chc:ﬂ’cmwcrnces. dans
les programmes des  deux grands  réscaux .d Cl)SClgITL'.‘II‘l'L‘nl belges
lrancophones. Ensuite. nous nous intéresserons a la maniére dont cette
notion a é1¢ traitée dans la littérature. ' .

la fiche probiéme préconisée par le programme —dc- lilfnSL'lf_'_ll't‘mL‘I.li
officie]l (Ministére de la Communauté frangaise 2000 :‘-‘(J] répond a trois
caracténstiques ;19 elle est motivante. dans la mesure ol gllc c.slr mise en
lien avee les centres d intérét des éléves et les pratiques sncwlc_.s. '3" c!lc est
pergue comme un moyen d acquérir des compétences qu nnpliquent

I"apprentissage e savoirs nouveanx et la mobilisation de connaissances deja



acquises, 7 elle est pergue comme un moyen dacquérie des savoirs et des
competences qui peavent elre dissociés de la thehe

: Les programmes du reseau libre (FESEC 2000) ont adopté le schéma de la
sequence .d':||)|u'cnlis'<:lgc initialement proposé par Tardif et Meirien (1996)
|!s congoivent ainsi la contextualisation comme une premiére phase de
Fapprentissage, qui doit étre suivie d'une décontextualisation et d une
n'('m‘m',\'muli.\'ufi(w. Dans cetie optique, la phase de comtextualisation
consiste a placer I'éléve face a des situations-problémes, a savoir des
contextes  d'apprentissage réels ou fictifs, 4 la fois authentiques et
complexes : authentiques dans la mesure ou ils correspondent a une situation
o un phénomene de la « vraie vie ». ce qui «rend les apprentissages plus
concrets. fournit des points dancrage dans le monde a partir de phénoménes
signiliants » 0 complexes dans la mesure on ils contiennent toutes les
variables ou tous les facteurs qui caractérisent la sitluation ou le phénoméne
en (\[lucstion hors de I'école (Tardif et Presscau 1998).

?l Il'nu en croit Romainville (2001), le souci de contextualiser. de

« linaliser » les savoirs scolaires. qui est fortement préconisé aujourd’hui
n"es( pas vraimenl novateur. En effel, beaucoup d’auteurs, s‘inqiliélaul dl;
dnl\:(,n.'ce entre I"école et la « vraie vie », ont lait des propositions en ce sens.
;\'um. critiquant la pédagogie traditionnelle (régic par le principe de
didactisation), les tenants de la pédagogic active — l\)cwcy. Freinet, Decroly
I\-‘l«_).nlcs.xori — pronaient déja un enseignement respectant les besoins et
intéréts de Penlant, lls défendaient 'idée d un apprentissage fonctionnel, de
groupe. ¢l d’une éeole « ouverte sur la vie el sur le monde » (Romainville
2001 ).

. Pour lgur part, Frenay et Beédard (2004) ont développé le modéle dit « de
[ f'\ppl'mulssagc et de PEnseignement Contextualisés  Authentiques »'
(AECA). Celui-ci se fonde sur sept indicateurs de ce que les auteurs
:1ppc||gnl Paanthenticité du contexte  de  formation »,  adaplée d
l‘cns.cxgncmenl supérieur professionnalisant : 17 le respect du contexte de
mobilisation, 2% la visée de développement de compétences, 3¢ le caractére
complet et complexe des situations, 4% le caractére - pluridisciplinaire des
contenus, 5% le caractére multidimensionnel, 6% diversilié et 72 ouvert sur
dps salutionsfconclusionsfinterprétations multiples des situations-problémes
De méme, des auteurs comume Perrenoud (1997), Rey (2003) ou Rncgicrs.‘
(_2‘001 ). qui ne parlent pas directement de cnnlcxtuali.:;ation. insistent sur la
nécessite de reconeilier pratiques scolaires et pratiques sociales,

! Les auteurs qualfient un dispositi® de « contextualsé authentique » {ce qui semblerait
redondant selon notre point de vue) en référence a Iz littérature anglo-saxonne relative & « |
auth_u_nlicité des situations d enseignementiaporentssage » en rapport avec les situations de
mogilisaton des acquis - siwalicns surout professicnnelles (Newmann 1966 Tellez 1996
Elict & Dweck 2005), oo
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Mais ce sont principalement les théaries de "apprentissage stue (situated
cognition/learning) qui onl retenu notre attention. dans Ja mesure ou elles
traitent de la contextualisation d’une maniére qui nous parait originale el
pertinente pour notre ¢lude. En effet, selon ce courant. apprendre, clest,
précisément, participer a des pratigues sociales (Lave & Wenger 1991) :

« La théorie de |'apprentissage situé (situated learning) initialement
développée par Lave ¢t Wenger (1991) repose  sur le principe
épistémologique quiapprendre ¢est participer a des pratiques sociales d une
ou plusieurs communaulés relies. Les activités quotidiennes des ¢léves et
des enseignants peuvent €tre vues comme des pratiques sociales dans la
mesure oir elles s'inscrivent et prennent forme dans des systémes d’activités
qui véhiculent des processus sociaux. des normes. des valeurs (Lave, 1992).
Sclon la conception de apprentissage siwé. ["¢léve apprend par un
processus d'acculturation au travers de sa participation aux pratiques
communautaires de la classe, » (Mottier Lopez 2003 : 61).

Dans le cadre de ce courant, les chercheurs proposent de lier pratiques
scolaires et pratiques sociales, de maniére 4 ne pas favoriser "acquisition de
connaissances « inerles » que les éléves ne parviendraient pas @ remobiliser
dans d’autres leux d’activités sociales (¢, Brown, Collins & Duguid 1989
Collins. Brown & Holum 1991 ; Lave & Wenger 1991 . Bédard. Frenay,
Turgeon & Paguay 2000).

Colling, Brown et Holum {1991) ont élabor¢ le modéle du
compagnomage  cognitif (cognitive apprenticeship)  sur la base des
observations par les anthropologues Lave et Wenger (1991) des méthodes
d’apprentissage du métier de tailleur dans des communautés traditionnelles
du Liberia. La. Papprenti, directement placé en contexte professionnel,
apprend son métier « sur le tas », sous la supervision d’un expert qui vise a
le rendre progressivement autonome par quatre attitudes : la modélisation.
I"étavage. le retrait graduel etle coaching,

Les apprentis trouvent sens a la tache et 87y engagent volontiers, parce que
I"apprentissage est investi d'une portée identitaire : il s’agit d’acquérir la
culture, les valeurs. les discours et les routines véhiculés par ['expert dans
I"espoir de d’Ctre reconnu, @& terme, comme un expert, et ainsi de prendre sa
place dans la sociéte.

Certes. en classe, le contexte est tout autre. dans la mesure on I'éléve « ne
vise pas ["acculturation aux pratiques professionnelles de la communauté des
enseignants, mais I"acquisition de savoirs ¢l savoir-Taire culturels généraux,
atiles pour n’importe quel métier et pour la vie en société »-(Mottier &
Allal 2004 : 78). Néanmaoins, Collins, Brown et Holum relévent trois
Sléments Tavorisant Pengagement de  'apprenti, que nous pourrions
transposer dans les situations d’enseignement comme autant de facteurs
susceptibles de motiver davantage les ¢léves



- rendre visibles les stratégies de  iésolution de problémes  de
I'enseignant puisque "apprenti observe I'expert el peut prendre exemple sur
lui ;

- insérer les tiches dans un contexte de travail Jinalisé. En effet, si

I'on confie des taches simples aux apprentis (la partie délicate du travail
¢lant laissée a 'expert), ces tiches deviennent des étapes vers la réalisation
du produit fini ;

e justifier les compétences et connaissances par la complexité de la
tache visée.

En synthétisant les apports des recherches existantes, nous pouvons donc
dire qu une pratique enseignante st contextualisée lorsqu’elle fait référence
4 des situations externes i la classe que I"apprenant sera amené a rencontrer,
et lorsque les tiches demandées sont finalisées et complexes,

La premiere phase de notre recherche a consisté i mettre au point une
grille d'observation et un questionnaire pour les éléves visant & déterminer le
degré et le type de « contextualisation {authentique) » dans des classes de
frangais et d’éducation physique de I"enseignement secondaire. Nous allons
présenter ces outils respectivement aux points 3 et 4.

3. Grille d’observation des formes de « contextualisation »

Sur la base de I"analyse qui précéde, dans le cadre de notre recherche,
nous  retenons  actucllement  wrois  dimensions  interrelices de  la
« contextualisation authentique »

o la référence externe a un ailleurs ¢tfou a un autre moment que ce qui
releve de Iici-maintenant de la classe. Concrétement, |l peut s’agir de la
référence a des faits de société, a I'actualité culturelle (littéraire, théatrale.
artistique et sportive). 4 la vie professionnelle, au quotidien des éléves (vie
aflective. groupale, familiale), ou encore 4 des ressources extérieures (visites
de professionnels a I'école ou rencontres sur leur lieu de travail) :

efla finalisation des activités demandées aux éleves el leur pouvoir
mobilisateur supposé @ il sagit ici de la confromation 2 des defis, @ des
sifations-problémes, & des projets :

ofe degre de complexié adapté au niveau cognitif des apprenants : on
songe iel aux activités qui nécessitent des opérations diverses, eliou qui sont
ouvertes (plusicurs solutions possibles) etfou qui necessitent des ressources
multiples.

Pour chacune de ces dimensions, nous avons déja relevé quelques
modalités et indicateurs concernant d’une part, les interventions (surtout
discursives) de ['enseignant. el d autre part les activités demandées aux
apprenants et fes ressources mises a leur disposition pour s"acquitter de cette
Liche,

! [nterventions (surtout | Activités demandées |

discursives) de aux apprenants ¢l
I'enseignant ressources utilisées
| Réfé . Rie ia
Référence externe B I;'
ey T
Finalisation _Fle ) l : (_',' s |
i r_‘ F A ‘.I. Al“
Complexité Cle A i

Rie 1. enseignant affirme ou explicite le lien de similitude cmr]c lflli(i
activité en classe et des situations externes etfou il donne des exc_llnl) LT .'13
i . i i A - sxp ol
fonctionne lui-méme comme un expert dans le domaine abordé @ il exp
, % trascolaire des éléeves.
I’expérience extrascolaire des élé ' ) R
Rial.es activités demandées aux cléves etfou les ressources qu 1I>l sclmq
Sy 56 7 : S e “e1ete a des
invités a mobiliser font référence a des phénomenes d‘e.sou.,'ullu.lou :“\es
j He] 4 des vesus expérientiels des éleves
fonctionnements de professionnels. ou a des vecus experientiels ¢
individuelle :ollectivement). N
(individuelement ou ¢ : e B ‘
Fie 1. enseignant fait découvrir le but, le sens, Mutilité des aq:;:tus (p.mi:
les autres branches, la vie professionnelle. persennelle, quotlll mm‘\e) ;
i ’ P - sama et riitaane . eleves le sens
démontre cette utilité ; il explique ctfou LO—L()IIS.tllI.IlAd\LC les :’(’\_L.q o
que IPactivité peut avolr pour cux (selon leurs intéréts, leurs besoins, leurs
connaissances préalables). o . ' _
Fia Les taches des ¢léves sont finalisées vers un défi, un pmblellmhal
e AN . = N . 1N ) GHIR (_]_']
résoudre, un projet a realiser @ ou elles sTmscrivent dans un projet glob:
mobilisateur. . : 2 B s
Cie 1 enseipnant accompagne la confrontation a la uc>11llwlc?ft<:. i
A . { TNy - - : % < ac Sloves * - ésetave
modélise. étave activité afin dencourager les éléves: il ¢ 3
QUressIve o Gl pncge cogiitif). .
srooressivement (. compagno N o -
I (r Les situations auxquelles les ¢leves  sont  confrontés  son

a it e 5 Araec) L (ICS
« complexes » pour eux {les tiches sont ouvertes et necessien

opérations et des ressources diverses),

votre stionnaire ‘ . |
:‘\.CT\::'tl.l:m(llc‘:l:T[clll cours de vahidation. le (!lllcslionnzu'r‘tf qui 'nuu;;- pc;‘n:t:f;:
de mesurer une partie des perccp(im)':\‘ des elevcs. a de_;a‘ el.e‘ ‘i;_)p |qu:, .?mi,-e
centaine d'éléves du secondaire supérieur (Ic- tr.ansmnn: §a flcl,r:.m)n K:;:,,ﬁises
compte 66 variables, mais les dnnnéc:s l'uCl'lCIHlC.S’S(‘!‘I'It jl.(."l(;. L:n'(,‘n) .( ires
4 un traitement statistique (analyse faclorlclllc. l'cglu»@n. mufnic 1} b
onfirmer ou ' infirmer la cohérence des variables et de réduire

srmeltra de ¢ ¢ o R RAEpEIA
permett iquement les items les plus significatits

le questionnaire, en conservant uni
Pmll_.lu.l: ;:II’I::?:M[IB aux trois variabies de la cvmllcxtualisulmil (lmlt' LlLJ}l).)d(l'};’,:.:
en référence aux rois indicateurs que nous avons rc“f”-m'; 8 d( )“;‘.:,',[ am
externe {items |-3). la finalisation (-‘l—'().) et la ('mnpl)e.v‘.uf' ( d )J -(‘:,‘,cm =
variables lices a la motivation des _clcx-'es_ c'lles reﬁ;rul(t) nui. Ldismmue
modeéle dexpectamicy-vahie de Wighield ct Fecles (2000), qu g



Vespérance de réussite (wems 17-18) et les quatre dimensions de la valeur

pergue de la tiche @ la valewr imtrmséque (9-10), 1'importance (11-12), la
valeur extrinségue (13-14) et le cot (15-16), Nous sommes partis des items
sélectionnés par S. Neuville et ses collaborateurs (2005), mais nous les avons
modifiés en deux sens. D’abord, nous avons simplifié certaines formulations,
en veillant toutefois & conserver les unités de sens. Ensuite, étant donné que
nous  désirions mesurer impact d’une  séquence particuliere sur la
mativation des éleves (plutdt que recueillir leur avis « global » sur un cours
dans son ensemble). nous avons mis les items au passé, Chaque fois que
nous avens modilié un item, nous mentionnons sa formulation originelle en
note.

« Partie I- Description de la séquence » [itlems contextualisation |
- Le professcur a donné des exemples concrets, tirés de la vie quotidienne
- I a fait réfrence a des événements sociaux ou politiques
- Nous avons été amencs a nous mettre dans la peau de professionnels
{Journalistes, écrivains, acteurs. critiques. avocats,...).

4. Le professeur nous a clairement donné I"objeetif des activités proposées

3. 1 nous a dit en quoi ce que nous apprenons est utile pour notre vie
future (¢tudes et profession)

6. Les activités que nous avons réalisées nous ont donné des moyens pour
effectuer d’autres taches

7. Le professeur nous a places face a des défis oh nous avons dii intégrer
plusieurs connaissances

8. Le professeur nous a inviles d réaliser des projets qui intégrent plusicurs
choses que 'on a apprises jusqu’a présent.

wd b —

« Partie 2 - Mon véeu par rapport a cette séquence » [items motivation

9. ) ai ¢ intéressé par le contenu de ce cours'

0. ) ai di me Jorcer pour rester attentil a ce cours’ (Neoville & al. 2005 :
137)

1. 11 est important pour moi de me prouver que je suis capable de
maitriser ce qui a été vu i ce cours (Neuville et al. 2005 : 137)

12,11 est important pour moi dapprendre la matiére présentée a ce cours
(Eccles & Wiglield 1995, Pintrich & De Groot 1990, cités par Neuville & al.,
2005 0 137

[3. Ce cours me semble inutile par rapport a mes projets d'étude future (et
de profession)’

I4. Jcl pense qu’il est utile pour moi d avoir appris la matiére présentée i
ce cours
"'l am very interested in the content of this course {Eccles & Wigfield 1995, cilés par Neuville
etal 2005 137).

71 have to force myseif fo stay atlentive in this course {Neuville et al. 2005 : 137)
* This course seems fo me useless for whal | want to do after my degree (Eccles & Wigfield
1995, cités par Neuville et al. 2005 © 138),

IS Ce cours m'a demandé un mvestissement important par rapport  ce
quiil m'a apparté’

16, 1. ¢énergie que j ai dépensée a ce cours (en participant. en écoutant, ¢n
écrivant) en valait la peine’

I 7. Pour peu que je fasse les efforls nécessaires, je suis capable de
comprendre la matiére présentée a ce cours (Galand 2001, cité par Neuville
et al. 2005 : 138)

I8, Si je suis évalué{e) par rapport a cette séquence, je pense que je
réussirai bien’

Ce questionnaire devrail nous donner des indications sur les perceptions
par les ¢leves des diverses formes de contextualisation. De plus, des analyses
statistiques corrélationnelles nous permettront ¢ établir des liens entre les
variables « perception du dispositif» et les variables « motivation ». A
priovi. nous posons que la référence externe appelle la  motivation
intrinseque, que la finalisation tavorise la motivation extrinségue. et que la
complexité de la tache peut lui donner de 'importance aux yeux des éléves
{car, si elle est complexe. elle peut représenter un défi qu’il s'agit de
relever). Ces  différentes  hypothéses seront mises a4 'épreuve des
questionnaires,

5. Wustration du modeéle : Mexemple d une séquence dintroduction au
surrcalisme en cinquicme année secondaire

Nous voudrions a présent illustrer notre modéle, en rendant compte d’une
enquéte exploratoire que nous avons menée sur le terrain en procédant en
trois temps. En premier lieu, nous avons organisé un entretien préalable avec
I"enseignante autour de ses objectifs pédagogiques (qui nous instruiront sur
sa volonmé de contextualiser/faire sens). Ensuite, nous avons enregistré ct
analysé la séquence. qui compte sept heures de cours, en relevant
systématiquement, a laide de notre grille, les moments illustrant chaque
type de contextualisation. Enfin, nous avons interrogé quelgues ¢léves afin
de cerner les effets du dispositif didactique sur leur mativation.

1 lhink it is useful fo me to learn the material taugnt in this course {Eccles & Wigfieid 1995 ;
Pintrich & De Groof 1990, cités par Neuvle el ai 2005 : 138),

? This ccurse needs an imgortant investment of lime and energy in cormparison wilh what it
brings to me (Neuville et al. 2005 - 138).

* | think the necessary amount of effort to succeed in tis course is werthwhile [Eccles &
Wigfield 1995, cités par Neuville et al. 2005 138).

“In this course, ! think | will do well {Pintrich & De Groot 1990, cilés par Neuvilie et al. 2005 ;

138).



5.1 Les intentions déclarées de I"enseignante

L enseignante a déclaré organiser son cours de cinquicme année autour

d’un grand objectif, qui est d’amener les éléves i questionner leur identité
culturelle. Plus  particuliérement, son but affirmé est que les ¢léeves
apprennent a percevoir la participation des différents courants artistiques a la
vision actuelle du monde ;

«le souhaite ne pas étudier le passé pour le pass¢ mais pour montrer
comment ce pass¢ nous a marqués. montrer qu'il est fondateur de ce que
nous sommes aujourd’hui... sinon ¢a fait un petit peu musée ! (...) Aprées
tout, le XIX" si¢cle ¢’est trés loin pour eux. Moi je suis du XX, mais eux ils
sont surtout du XXI% ils ont seize ans en 2006, donc pour cux le 19° sicele
cetait pas le siécle dernier, ¢ étair il v a deux siéeles. »

Pour mener @ bien ce projel. I'enscignante organisera son année en deux
arands « parcours » didactiques. 'un sur la psychanalyse (qui aménera
indirectement les €léves a s'interroger sur leur propre identité), I"autre sur la
pocsie (romantique. symboliste, dadaiste. surréaliste),

Pour notre part, nous avons assisté a une séquence d introduction au
surrcéalisme, au cours de laquelle I'enseignante souhaitait aire découvrir que
ce courant peut servir de clé de lecture du réel « actuel », nolamment pour
analyser des productions artistiques et des publicités contemporaines,

5.2. Analyse de la séquence

Le dispositil que nous avons analys¢ s'est révélé tes fortement
contextualisé. In voici quelques traits qui illustrent les trois grandes
composantes du modéle que nous avons proposé plus haut -

Reélérence externe

Dans le cadre de Panalyse du poéme Un jour qu'il faisait nuit de Robert
Desnos, Penscignante illustre la figure de 1"oxymoron pour les éléves
d'option sportive par une expression Journalistique tirée de la rubrique
sportive {« une défaite victorieuse »). Ensuite. elle utilise les connaissances
extrascolaires des cleves de section «artistique » en leur demandant
dexpliquer a la classe comment ils illustreraient les phrases rédigées
collectivement suite a4 un exercice de « cadavre exquis ». Enfin, elle exploite
des documents renvayant aux pratiques sociales : des tableaux de Magritte,
qui illustrent les caractéristiques surréalistes découvertes au cours des
poémes. ainsi que des publicités actuelles qui attestent de I"importance que
ce courant a conservée dans notre culture.

Finalisation

I enseignante met 1"aceent sur deux finalités trés différentes : Pune. trés
«eonerete », qui consiste a « bien comprendre comment on procede pour
analyser un poeme » afin de réussir une interrogation prochaine, et I’autre,
plus abstraite. qui consiste a s approprier ¢e courant parce qu'il représente
lodjours une source d inspiration, et qu'il peut par 1a méme étre une clé

e

d’interprétation du reel. Cette seconde finalité est alfirmée m)l'mn'mcm pzu"lu.
formule « Les swrréalistes omt ouvert des portes a {'art, qui nont pas été
refermées depuis », et elle est démontrée par I.e’rep')érage, a la fin du
parcours, de traits surréalistes dans certaines publicités récentes.

Complexité ™ W

Pour pouvoir interpréter un autre poéme surrealiste (l'c ‘Rohcrl l).e?no%ﬁLr'.s
worges froides, texte polysémique et relativement 'h'c':rmcthue. les clgxr% sont
invités & mobiliser leurs acquis sur les textes poctiques (par opposition aux
textes de prose) et sur le courant surréaliste. \u moment dL mettm:‘lcur‘
analyse par écrit. ils sont egalement tenus d’Etre attennl“sf aux 'ueg:ef
orthographiques et grammaticales et d organiser leur texte en respectant les
consignes données,

5.3. Les perceptions des éléves : quels effets ? ’ . ;

En cc qui concerne les éléves, nous avons relevé .dt:b profils
motivationnels trés différents, ce qui s’explique sans dou-lc pamcllemePt par
le caractere hétérogéne de la classe, partagée entre I'enseignement général et
la filiere technique (orientations artistique et sportive). - .

Nous avons interrogé deux éléves engagées de profils d:lnverenls‘ Noc".].“?
el Céline. NocGmie montre des signes d'cngagcmem- cvn‘lcn‘xts par scs
nombreuses interventions et sa prise de note cun;scicm:lcusc: l',llc. apparait
comme une ¢léve particuliérement molivée parc l’-c.cours de h:any‘zus. qui |lt‘
beaucoup et s'essaye a 'écriture de poémes. Céline. quant d }‘”C. e%t L?nc
¢leve tres discréte. qui n’a pas pris la parole une seule (ms.. mais sor:
application est observable a travers son écm.lkf allcn!nvF cl. sa prise de note
trés compléte (elle note des élements \falldcs' par l'cn.\‘mgnzml.c.. qll‘l ne
figurent pas au tableau) et structurée (elle organise ses notes en niveaux, en
faisant usage de couleurs). = \

Nous avons choisi de diriger ces entretiens de maniére tres f’.ouplc.. en
nous contentant de relancer le propos des éléves lorsquielles évoquatent
spontanément "une des dimensions Ob..SL‘:l'\"é:ES. I | 5

Noémie a particulierement apprécic I'interprétation des '(k':ux poemes.
Selon clle, cela lui a permis de découvrir un lypc.dg poésie S(jthlt‘dﬂt
davantage le lecteur, ou « Himagination n'a pas e /l-mm".\‘ ». OU Lon pe|lln
« quiticr fe monde logique et créer une autre c.h/m'n.\'t'(m ” De n.u.me.' el e
aime le fait que la complexité rende plusieurs nnerpn:emtlon.s‘c:lvfsaggab t,b
et permette, par 1d méme. une liberte de Iccu'u"e tw A prcnner‘e cxiu;: O(Ijl 1.1 ¥y
comprend rien, mais du coup on Pem choisir un sens et h: : iffn e »,
D aprés elle, cela lut donne « dmil'a la parole ». bn‘ﬁu, cetle el'le.\c;. a ;if:rctn
spontanément une linalisation a la séquence lqrsm;tu? I"enseignante a ait |!e‘§
la classe le Manifeste du swrvéalisme : Noémice estime que les techniques de



["ecriture libre et du cadavee exquis exposces piur Andeé Bireton pourront étre
reinvesties dans ses éerts personnels.

Céline, pour sa part, dit avoir éprouvé un intérét pour les documents de
travail « variés et réels » (dotés d'un référent authentique), a savoir les
tableaux et les publicités : elle trouve cela « plus intéressant que des manuels
faits spécialement powr les élévesy. Ensuite. elle a appréeié exercice de
cadavre exquis car il s7agit d une référence a la pratique professionnelie des
poctes de Pépoque : « ¢ est chouette de se metire dans la pean des
swrréalistes, on pewt créer de belles phrases étonnantes ». Endin, elle déclare
avoir particulierement apprécié Minterprétation des tableaux el le décodage
de publicités, et avoir éprouvé un plaisir intellectuel a réinvestir des
connaissances récemment acquises. Elle a donc finalisé aprés-coup les
activités précédentes en les interprétant comme des étapes néeessaires pour
la réalisation d'une tiche complexe. Feoutons-la: « Avant je trouvais que
¢ Clait n'importe quoi, ces poémes et ces tableaux. maintenant ce n'est plus
énigmatique et ¢est gai d'étre capable de reconnaitre les caractéristiques
surréalisies et de les expliquer ».

Conclusion

En rédigeant cet article, nous poursuivions quatre grands objectifs. 1l
s apissait d’abord de présenter une recherche en cours, puis de faire le point
sur la notion de contextualisation. Nous avons voulu ensuite présenter deux
outils : notre grifle d ‘vhservation des dimensions de la contextualisation en
classe. composée de trois indicateurs (la référence externe, la finalisation el
la complexité) et notre questionnaive destiné a mesurer les effets d un tel
dispositif: didactique sur la motivation des éléves, que nous utiliserons dans
le cadre d’une élude quantitative. Enfin, nous avons souhaité illustrer les
différentes catégories de la contextualisation reprises dans notre grille, tout
en donnant un premier apergu des effets d’un tel dispositif sur la motivation
des eleves,

Dans le cadre de cette premiére enquéte, il nous est apparu que la valeur
accordée aux objets et aux taches scolaires, pour les éléves, tient aussi bien a
la mobilisation de référents et a de finalités « du monde extérieur »
(documents « authentiques »,  évocation de pratiques  professionnelles,
linalités liées a la formation aux études ou a une future profession) qu’a des
reférents et des lnalités « personnels » (référence au quotidien, finalités
centrées sur la construction de lidentité, le plaisir de Pimaginaire ou de
I"¢eriture...). Nous nous demandons deés lors s7il n'y aurait pas lieu d’élargiv
quelque peu la notion de contextualisation pour Iextraire en partie de sa
gangue « utilitariste ». Un nouveau chantier pour les prochains mois !

e s

Bibliographie

BEDARD, D.. FRENAY. M.. TURGEON, 1. & PAQUAY, L. (2000), « Les
fondements de dispositifs pédagogiques visant a favoriser le transfert de
connaissances : les perspectives de {apprentissage et de 1'enseignement
contextualisés authentiques », in Res Academica, 18 (1-2), pp. 21-47.

BROWN. I. S.. COLLINS, A. & DuGuip, P. (1989), Situated cognition and
the culture of learning, in Educational Research, 18, pp. 32-42,

CLAUW, C., DUFAYS. J.-L., THYRION, F.. VERCRUYSSE, B., CARLIER, G.,
PAQUAY. L. & MoOTTIER Lortz, L. {2006}, « Comment les enseignants du
secondaire supérieur favorisent-ils un apprentissage contextualisé authentique ?
Revue de la httérature el recherche exploratoire dans des classes de frangais e
d*éducation physique », in Actes die 4 Congrés des chercheurs belges en
¢ducation. Bruxelles : Ministére de Iéducation, pp. 117120,

Cravw, C. & THYRION, F. (& paraitre). « La co-construction des savoirs
en classe de littérature : quelles pratiques effectives ? Présentation d’une
recherche en cours et éude de cas », in DUFAYS, J-L. (Ed.). Enscigner et
upprondre fa litératue aujourd hui. powr quoi faire 2 Sens. wlifité,
Svaluation. Actes des 87 remcomtres des chercheurs en diductique  de
fittérature. Louvain-la-Neuve, Presses universitaires de Louvain.

CoLLNs, A, Brown, J. S, & Hotum, A (1991), « Cognitive
apprenticeship: Making thinking visiblen, in American Educaior. pp. 6-46.

DEVELAY, M. (1997), Donwer du sens a {'école, Paris : ESF,

ELLIOT. A, 1 & DwEeK, C. S, (2005). Handhook of Competence and
Motivation, New York @ Guitford Publication.

FEDERATION DE LENSEIGNEMENT SECONDAIRE CATHOLIQUE (2000),
Programme die cours de frangais. Troisieme degré. Humanités géndrales et
rechnologigues.

[ Disponible sur la toile a ["adresse
htprffiwww segec. befDocuments: Fesee/Programmes/07_FRANCAL S3.pdf]

FRENAY, M. & BEDARD, D (2004), « Des dispositifs de formation
universitaire s'inscrivant dans la perspective d'un apprentissage et d’un
enseignement contextualisés ponr favoriser la construction de connaissances
et leur transfert », in A, PRESSEAL & M. FRENAY (Eds.). Le sransfert des
apprentissages © comprendre pow micws imtervenir, Québec : Les Presses de
I'Université Laval. pp. 241 265.

LAVE, ). & WENGER. E. (1991). Stiwated learning. Legitimate pervipheral
participation, New-York : Cambridge University Press.

MINISTERE  DE LA COMMUNAUTE FRANCAISE (1999), Compétences
terminales et savoirs  requis en frangais.  Humanités  générales et
tectmologiques, p. 6. [Disponible sur la wile a Padresse

hitp:Awww agers.cfwb.bef@librairie/documentsicomptermdtelechargemen
teomp_francais.pdt]



MINISTERE - DE LA COMMUNAUTE  FRANCAISE  (2000),  Humanités
genérales et technologiques. Enseignement secondaive général er technique
de transition. Dewxiéne ef troisieme degrés. Programme d'études du cours
de frangeis.

[Dispanible sur la toile a I"adresse

MOTTIER Lorks, L. (2003 ), « Les structures de parlicipation privilégiées
dans une microculture de classe : un indice de Pefficacité des pratiques
d'ensetgnement et diapprentissage 7w, i Dossier des  sciences  de
[ éducation. 10, pp. 59-75.

MOTTIER, 1. & ALLAL, L. (2004), « Participer a des pratiques d'une
communaute classe © un processus de construction de  significations
socialement reconnues et partagées », in C. MORO & R. RICKENMANN
(Eds.). Sitwation éeducative et significations. Bruxelles : DeBoeck Université,
pp. 59-84.

NEUVILLE, S.. BOURGEOS, E. & FRENAY, M. (4 paraitre), « The subjective
task wvalue : clartfication of a construct ». in NEUVILLE, S. (2005), La
perception  de la valewr des  activités  d'apprentissage  © étude  des
determinants ef effers. Thése de doctorat réalisée a I'Université Catholique
de Louvain (Belgique) sous la direction d*Etienne BOURGEQIS.

NEWMANN, I M., Marks, H.M. & GAaMORAN, A. (1996), «Authentic
pedagogy and student performances, in Awmerican Jowrnal of Edvucation, 104
(4, pp. 280-312.

PLRRENOUD, P (1997), Construire des compétences deés 'école, Paris © ESF,

REy. B, (1996), Les compéiences transversales en question, Paris @ ESE.

ROLGHRS, XL (2003). Des situations powr intégrer les acquis scolaives,
Bruxelles : De Boeek.

ROMAINVILLE, M. (2001). « Les implications didactiques de l'approche
par competences », in Enfere, STopp. 199-223,

Tarpe, I (1999), Le wmansfert des apprestissages, Montréal ;o Les
Editions Logiques.

TARDIE, 1. & MEIRIELL P. (1996), « Stratégie pour favoriser le transfert
des connaissances ». in Vie pédagogique, n” 98, mars-avril, pp. 4-7,

TARDIF, ). & PRESsEAL, A (1998), « Quelques contributions de la
recherche pour favoriser le  transfert des apprentissages ». in Vie
pédagogique. 108, pp. 39-45,

TeLLEZ, K. (1996). «Authentic assessments, 0 ;). SIKULA, (Ed.), Handbook of

research on Teacher fducation. New York @ Macmillan, pp. 666-703

WIGHILD, A. & BEccies. ). (20000, Expectancy-value theory of achievement
motivatien, in Comtemporary Educational Psychology, 25 pp. 68-81.

WIGKIELD, AL BCCLES. 1S, (20023, « The development of competence
beliefs, expectancies for success, and achievement values from childhood

through adolescence », in AL WIGHLLD & 1 LCCLEs (dir). Development of

actiievement miotivation. San Diego: Academic Press, pp. 92-120,



