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]La double injonction curriculaire quant a la
problématisation et a la contextualisation
des apprentissages qui caractérise la plupart des
curriculums actuels souléve un certain nombre de
questions quant aux fonctions et aux modalités
opératoires qui y sont associées, mais également
quant a son ancrage dans la vie courante. Que ce
soit par l'entremise des domaines généraux de
formation (ministére de I'Education, 2001) ou par
les multiples appels des programmes de forma-
tion du primaire a I'établissement de liens avec la
réalité des éléves, les situations de vie, qu’elles
soient domestiques, professionnelles ou sociales,
s'invitent désormais avec plus d'insistance a
I'école. Or, les modéles traditionnels disciplinaires
ne prédisposent pas I'histoire et la géographie a
adopter des perspectives d’apprentissage s’ap-
puyant sur des situations d'apprentissage contex-
tualisées et problématisées. La mémorisation de
savoirs propositionnels considérés comme vrais,
incontestables selon « wune trame conti-
nue » (Lucas, 2001, p. 29) de nature chronolo-
gique, pour I'histoire, (Bruter, 1997) et selon « le
paradigme de I'inventaire nomenclatural » (Clerc,
2005, p. 18), pour la géographie, ont été - et
sont encore partiellement - au cceur des proces-
sus d’enseignement apprentissage de ces deux
disciplines  (Audigier, 1997; Tutiaux-Guillon,
2006).

Ce texte présente une réflexion autour de I'impor-
tance du contexte dans la problématisation des
apprentissages disciplinaires. Aprés avoir circons-
crit sommairement les appuis théoriques qui fon-
dent notre position quant aux construits de situa-
tion, de contexte et de problématisation des ap-
prentissages, les propos porteront sur les défis et
les piéges entourant la contextualisation des ap-
prentissages en sciences humaines au primaire
sur la base d'exemples extraits de manuels sco-
laires.

Situation et contexte

Quéré (1997), dans le cadre d'une réflexion me-
née sur l'action située, pose le contexte comme
« le champ en fonction duquel une action, un
geste, une parole, un événement ou un objet ac-
quiert une intelligibilité, un sens, une individuali-
té » (p. 184). Il ajoute que « le contexte c'est aussi

I'ensemble des éléments singuliers (d'information,
de savoir, de sens, de perception) sur lesquels on
se régle pour produire une action et revendiquer
son caractére approprié » (Ibid.). Zask (2008), qui
s'appuie sur les travaux de Dewey, établit quant a
lui une distinction entre la situation qui se préte a
I'action et a l'interaction et le contexte qui renvoie
a « l'ensemble des conditions qui limitent I'ac-
tion » (p. 315). Le contexte représente donc a la
fois les contours et l'arriére-plan de la situation.
Dit autrement, le contexte pose les contraintes qui
renvoient aux éléments déterminés des situations
et celles-ci sont indissociables du contexte dans
lequel elles prennent forme. En ce sens, le con-
texte d'inscription des apprentissages discipli-
naires déterminera en grande partie le champ ou
les actions et interactions des éléves se déroule-
ront, ainsi que les visées qui les orienteront.

Problématisation et contextualisation

Fabre (1999, 2005), qui s’appuie sur les travaux
de Deleuze (1968), identifie trois fonctions a la
problématisation, chacune de ces fonctions mobi-
lisant une dimension constitutive du sens : la
fonction de signification (dimension épistémolo-
gique), la fonction d’expression (dimension psy-
chologique), la fonction de référence (dimension
sociale). La fonction de signification, qui renvoie a
la dimension épistémologique, rappelle que la
problématisation doit conduire a des apprentis-
sages disciplinaires pertinents, valides et exacts.
Elle doit donc s’inscrire dans un domaine concep-
tuel spécifique a la discipline concernée. La fonc-
tion d’expression ou de manifestation (la dimen-
sion psychologique) renvoie a la fonctionnalité du
savoir pour le sujet qui s'interroge. La problémati-
sation doit s'appuyer sur des référents qui ont du
sens pour I'éléve. Enfin, la fonction de référence
(la dimension sociale) renvoie a la résonnance par
rapport a la réalité sociale et aux enjeux sociaux.
Selon Fabre (Ibid.), réduire la question du sens
dans la pratique d’enseignement a une ou deux
de ces dimensions, quelles qu’elles soient, et
occulter de ce fait 'une ou les deux autres, va
influer de facon significative, soit sur le savoir, soit
sur I'apprentissage, soit sur la portée sociale du
savoir et des apprentissages, c’est-a-dire sur leur
utilité sociale au sens large. La question du sens
renvoie ainsi a la nécessité d'un contexte d'ap-
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prentissage s'ancrant a la fois a la discipline sco-
laire et a ses principes d'intelligibilité, a I'éléve et
a la société.

Le programme d'études en sciences humaines
(ministére de I'Education, 2001) s'ancre aux trois
dimensions du sens. La perspective disciplinaire
est centrée sur l'interrogation des dynamiques
sociospatiales, et non plus sur I'énumération de
réalités sociospatiales. Le processus d’aménage-
ment et d’exploitation du cadre de vie naturel des
sociétés ainsi que les raisons expliquant la diver-
sité des processus et des résultats de cette an-
thropisation sont désormais au cceur des appren-
tissages visés en histoire, géographie et éduca-
tion a la citoyenneté. On y précise que la géogra-
phie « ne se limite plus, dans son analyse du rap-
port entre la nature et I'étre humain, a I'étude
systématique et compartimentée des espaces
terrestres. Elle s'intéresse aux problémes posés
par l'utilisation et 'aménagement de I'espace [...]
la géographie permet de répondre a trois ques-
tions essentielles : Comment s'organise un es-
pace social? Comment les sociétés s'intégrent-
elles dans les écosystémes? Comment un espace
social se différencie-t-il et comment ces différen-
ciations sont-elles vécues par les hu-
mains » (p. 170). L'histoire ne se résume pas « a
I'étude systématique des faits du passé, encore
moins a leur simple mémorisation. Par ailleurs, la
recherche de liens entre le présent et des réalités
du passé induit un traitement des faits qui va
dans le sens de la continuité, concept de base en
histoire » (Ibid.). Ainsi, telle que véhiculée implici-
tement dans les prescriptions ministérielles, la
problématisation sous-tend un arrimage entre la
dimension psychologique (les interprétations des
éléves quant aux dynamiques sociospatiales,
lesquelles interprétations s'appuient sur le savoir
expérientiel et les acquis disciplinaires), la dimen-
sion épistémologique (la trame conceptuelle des
dynamiques sociospatiales) et la dimension so-
ciale (la réalité sociale et les enjeux sociaux sous-
jacents aux dynamiques sociospatiales).

Les contextes d'apprentissage proposés par
deux manuels scolaires

Les exemples sont tirés des deux seuls en-
sembles didactiques du 3¢ cycle du primaire qui
utilisent explicitement le terme de situation pro-
bléme ou de probléme : Sur la piste (2003) et En
temps et lieux (2005). Les tableaux 1 et 2 présen-
tent le libellé des situations problémes ou pro-

blémes proposés aux éléves de 5¢ année.

Tableau 1 : Situations problémes proposées par

En temps et lieuxt

e «Dans ce module, tu vas découvrir le Canada
en 1820. Tu verras les changements survenus
dans la société canadienne entre 1745 et
1820. Tu auras a répondre a la question sui-
vante: Ces changements ont-ils amené les
habitants a participer aux déci-
sions? » (module 1, p. 8);

e « Ton défi sera de trouver les principaux chan-
gements survenus a I'époque et leur influence
sur le mode de vie des habitants » (module 2,
p. 8);

e «Ton défi sera de trouver si le gouvernement
et les élus influencent le mode de vie des ha-
bitants de I'époque et s’ils répondent aux dif-
férents besoins de la société » (module 3, p.8);

e « Ton défi sera de découvrir comment I'immi-
gration a contribué au développement de
I'ouest du Canada. Tu devras déterminer si le
role des immigrants a été le méme pour le
développement de I'ouest du pays que pour
celui du Québec » (module 4, p. 8).

Les situations dites problémes proposées par En
temps et Lieux (2005) (tableau 1) se résument a
la présentation de la tache a effectuer. En outre,
les contextes de ces situations inscrivent les ap-
prentissages disciplinaires dans une perspective
descriptive et expositive sans aucune prise en
considération des dimensions psychologique et
sociale. Quant aux problémes proposés par Sur la
piste (2003) (tableau 2), ils présentent des con-
textes qui inscrivent les apprentissages discipli-
naires soit dans une perspective descriptive (ex. :
Comment les Québécois vivaient-ils vers 19057?)
en mettant 'emphase sur la mise en forme des
savoirs disciplinaires (ex. : réaliser un album, un
kiosque, etc.), soit dans une perspective plus in-
terprétative qui sollicite I'éléve (ex.: Si tu étais
immigrant, ou irais-tu t'installer?), mais ou la solli-
citation demeure en grande partie en marge des
apprentissages disciplinaires visés puisque le but
de I'activité est « de découvrir la diversité des
sociétés canadiennes des Prairies et de la cote
Ouest vers 1905 ».

Tableau 2 : Problémes proposés par Sur la piste?

e « Comment les Québécois vivaient-ils vers
19057 Ton défi : Réaliser un album qui rendra
compte de la société québécoise vers
1905 » (manuel A, dossier 1, p. 5 et 6);

e « Que s'est-il passé pour que la société cana-

1 Leblanc, G., Sarrasin, L. et Robitaille, J. (2005). En temps et lieux. Guides d'enseignement A et B. Montréal :

Cheneliére éducation.

2 Bernier, B., Davignon, M.-F. et Saint-Martin, J. (2003). Sur la piste. Manuels A et B. Montréal : ERPI.

« Le processus d’amé-
nagement et d’exploi-
tation du cadre de vie
naturel des sociétés
ainsi que les raisons
expliquant la diversité
des processus et des
résultats de cette an-
thropisation sont dé-
sormais au ceeur des
apprentissages visés
en histoire, géographie
et éducation a la
citoyenneté. »
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« En 'absence d’une
clarification concep-
tuelle, les appels a la
contextualisation et a la
problématisation des
apprentissages au sens
didactique (rattachés a
la construction de sa-
voirs) risquent de con-
duire a des variantes
importantes dans
l'usage de ces notions. »

dienne de 1905 soit si différente de celle de
1745. Ton défi : En équipe de coopération,
présenter une rétrospective qui rendra compte
des changements dans la société canadienne
entre 1745 et 1905 » (manuel A, dossier 2, p.
13 etl14);

e «Sjtu étais un immigrant ou une immigrante,
oU irais-tu t'installerais-tu, dans les Prairies ou
sur la cote Ouest? Pourquoi? Ton défi : Dans
un débat, confronter son choix d’une société
avec celui des autres éléves pour découvrir la
diversité des sociétés canadiennes des Prai-
ries et de la cote Ouest vers 1905 (Manuel A,
dossier 3. p. 21-22);

e « Comment découvrir la diversité des sociétés
canadiennes vers 1905? Ton défi : Comparer
des sociétés canadiennes de 1905 au cours
d’un rallye a travers des kiosques d’informa-
tion » (Manuel A, dossier 4, p. 26-27).

Pieges et défis

Ces exemples illustrent les piéges d'une contex-
tualisation qui oriente les actions et interactions
des éléves vers des éléments de mise en forme
ou d’apprétage des savoirs. Une substitution
s’opére alors entre la mise en activité de I'éléve et
les objets d’études et d’apprentissages. La forme
prend le pas sur le contenu. L'obstacle a franchir
n'est pas de nature conceptuelle, il est plutét en
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