
T out centre de recherche connait des évolutions qui marquent son histoire. De manière à souligner la 
récente évolution au Centre de recherche sur l’enseignement et l’apprentissage des sciences (CREAS), 

il est important de passer par un bref détour historique.  

De la naissance du CREAS… 

C’est en 2005 que le CREAS a été fondé autour d’un projet financé dans le cadre d’un programme pilote du 
Conseil de recherches en sciences naturelles et en génie du Canada (CRSNG, 2005-2010). Le CREAS de 
l’Université de Sherbrooke était l’un des cinq centres canadiens financés dans le cadre de ce programme. La 
programmation scientifique mise en place était centrée sur les deux principales missions suivantes : 

1) Le développement de recherches visant la compréhension des phénomènes de l’enseignement et de l’ap-
prentissage des sciences, technologies et mathématiques, en considérant autant l’analyse du curriculum et 
des manuels scolaires que l’étude des pratiques de classe;  

2) Le développement de partenariats avec les acteurs concernés par l’éducation scientifique, technologique 
et mathématique de manière à développer des recherches conjointes et à faciliter l’intégration dans la pra-
tique des résultats de la recherche. 

Consolidation et reconnaissance du CREAS 

Les travaux réalisés dans le cadre de la programmation CRSNG (2005-2010) ont permis l’obtention d’une 
double reconnaissance et, par conséquent, la consolidation de la position du Centre : 

1) Le financement du Centre par le Fonds québécois de la recherche sur la société et la culture, actuellement 
le Fonds de recherche du Québec – Société et culture (FRQ-SC), dans le cadre du programme Équipes en 
fonctionnement en partenariat (2009-2013). Neuf commissions scolaires ont été associées à ce projet à titre 
de partenaires : de la Capitale, de la Région-de-Sherbrooke, de la Riveraine, de Laval, des Découvreurs, des 
Grandes-Seigneuries, des Hauts-Cantons, des Navigateurs et des Sommets. 

2) L’attribution par l’Université de Sherbrooke du statut de Centre de recherche au CREAS, accompagnée 
d’un financement dans le cadre du concours du Programme interne de financement des infrastructures de 
recherche (PIFIR) en 2009 et le renouvellement de ce statut en 2012, jusqu’en 2018.  

Une évolution récente : l’élargissement des champs disciplinaires et de l’équipe 

Si, dans les programmations scientifiques qui se sont succédé de 2005 à 2014, les recherches menées par 
les membres concernaient essentiellement deux champs disciplinaires, ceux des sciences et technologies et 
des mathématiques, la nouvelle programmation (2014-2018) intègre maintenant les sciences humaines et 
sociales. C’est l’étude de la contribution de ces disciplines dites scientifiques à la formation des élèves qui 
est au cœur de la thématique de recherche sur laquelle repose la nouvelle programmation scientifique. Par 
disciplines scientifiques, nous entendons celles qui permettent de comprendre et d’entrer en relation avec le 
monde naturel et technique (le domaine des « S&T et mathématiques » dans le Programme de formation de 
l’école québécoise (PFEQ)) et avec le monde humain et social (l’univers social, composé de l’histoire, de la 
géographie et de l’éducation à la citoyenneté, dans le PFEQ). Si ces disciplines scolaires contribuent à la for-
mation des élèves en s’intéressant à des réalités considérées distinctes et interdépendantes (naturelle, hu-
maine et sociale), elles ont en commun le fait qu’elles s’appuient sur un rapport empirique au monde 
(Audigier, 2013; Hasni, 2011; Jorion, 2009; Lebrun et Lenoir, 2009; Lenoir, 2009; Lenoir, sous presse), sur 
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l’établissement des faits et leur interprétation, 
tout en véhiculant des enjeux sociaux (Audigier, 
2013; Hasni et Lebeaume, 2010; Lenoir, 1992). 

Trois axes de recherche sont considérés dans les 
projets qui composent la nouvelle programma-
tion. 

1. Les finalités et les contenus des disciplines 
scientifiques à l’école : un regard curriculaire 
Certaines questions, qui semblent, en apparence, 
banales, sont au cœur des débats entourant les 
curriculums et les savoirs scolaires qui les compo-
sent dans les différentes sociétés à travers l’his-
toire : a) quoi enseigner dans les disciplines scien-
tifiques à l’école (quels savoirs, quelles sont leurs 
sources) et comment l’enseigner (à l’aide de 
quelles démarches ou approches, à l’aide de 
quelles ressources, etc.); b) pourquoi enseigner 
ce qui est enseigné (pour répondre à quelles fina-
lités éducatives); etc. 

Au Québec, les programmes-cadres des années 
1970, les programmes par objectifs des années 
1980 et les programmes actuels par compé-
tences véhiculent des visions différentes des 
missions de l’école et, par conséquent, des ré-
ponses différentes à ces questions fondamen-
tales. Il en est de même ailleurs, dans les autres 
systèmes éducatifs. 

2. Les pratiques d’enseignement des disciplines 
scientifiques 
L’étude des pratiques de classe n’est pas une 
préoccupation nouvelle. Dans les années 1950, 
les recherches sur l’enseignement étaient con-
duites essentiellement dans une perspective pro-
cessus-produit ou encore, de contrôle des ensei-
gnants (leur évaluation par les directions des 
écoles, les parents et les élèves) (Brophy et Good, 
1986; Gauthier et al., 1997; Hamilton et McWil-
liam, 2001). Les études actuelles sur les pra-
tiques, et celles engagées au CREAS, s’inscrivent 
dans une autre perspective : celle associée à la 
professionnalisation des enseignants, qui a pris 
un essor dans les années 1980, tout en recon-
naissant la relation forte entre l’acte d’enseigne-
ment ainsi que les processus et les résultats d’ap-
prentissage (Bru, Altet et Blanchard-Laville, 2004; 
Mercier et Buty, 2004; Mottier-Lopez, 2003). 
C’est cette orientation qui a aussi été retenue au 
Québec en lien avec la professionnalisation de la 
formation enseignante (Gouvernement du Qué-

bec, 2001a). Dans cette orientation, on souligne 
la nécessité de développer des recherches sur 
l’enseignement lui-même puisque celles-ci four-
nissent des assises à la professionnalisation en 
permettant la rationalisation des savoirs et des 
savoir-faire mobilisés dans l’acte d’enseignement 
et en favorisant le développement d’une expertise 
enseignante (CSE, 2004, 2005, 2006). 

3. Relations des élèves aux disciplines scienti-
fiques à l’école 
Cette préoccupation compose un axe en cours de 
développement et vise à considérer certains des 
impacts des choix curriculaires et des pratiques 
d’enseignement sur les élèves. Les études qui 
s’intéressent à cette relation sous l’angle des 
acquisitions des élèves sont nombreuses et, pour 
plusieurs d’entre elles, sont pilotées par les États. 
C’est le cas du Programme international pour le 
suivi des acquis des élèves (PISA) (OCDE, 2006), 
et du Trends in International Mathematics and 
Science Study (TIMMS)  (Martin et Mullis, 2013). 
Pour l’équipe du CREAS, ce sont les conditions 
entourant l’engagement des élèves dans les ap-
prentissages scientifiques qui sont privilégiées, et 
cela sous trois angles : l’engagement des élèves 
dans les tâches d’apprentissage (par le biais de 
l’analyse des pratiques d’enseignement en classe 
(axe 2); les difficultés d’apprentissage (les défis 
que posent les savoirs scientifiques aux élèves); 
l’intérêt des jeunes à l’égard des disciplines scien-
tifiques (la place qu’ils leur accordent et le désir 
ou non de s’engager davantage dans leur appren-
tissage). 

L’évolution de la thématique que nous venons de 
présenter, si elle constitue un aboutissement pro-
gressif des activités de la programmation 2009-
2014, a pu se concrétiser par l’intégration à 
l’équipe de chercheurs avec lesquels des collabo-
rations existaient déjà depuis plusieurs années et 
qui détiennent l’expertise nécessaire à la réussite 
de cette évolution. Il s’agit des Prs Lebrun 
(didactique des sciences humaines et sociales), 
Lenoir (sociologie des savoirs et études du curri-
culum) et Bousadra (didactique des sciences et 
technologies), ainsi que les Prs Araújo-Oliveira et 
Moisan (didactique des sciences humaines et 
sociales au primaire et au secondaire), qui se sont 
joints à l’équipe dans le cadre de la demande de 
renouvellement de la programmation du CREAS 
déposée au FRQ-SC en octobre 2013.  
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En conclusion : l’état actuel et les défis à rele-
ver… 

Le CREAS compte actuellement une équipe de 
douze chercheurs en provenance de différents 
champs disciplinaires : didactique des sciences et 
technologies, didactique des sciences humaines et 
sociales, didactique des mathématiques, curricu-
lum et sociologie des savoirs, sciences et génie. 
Deux chaires de recherche sont associées au 
CREAS : la Chaire de recherche du Canada sur 
l’intervention éducative (CRCIE) et la Chaire de 
recherche sur l’intérêt des jeunes à l’égard des 
sciences et de la technologie (CRIJEST). Une tren-
taine d’étudiants, stagiaires et professionnels font 
également partie de l’équipe. La réalisation de la 
programmation du CREAS repose aussi sur des 
collaborations importantes avec une trentaine de 
chercheurs internationaux (voir le site Internet du 
CREAS). 

De 2008 à 2014, ce sont 43 projets de recherche 
et de développement en lien avec la programma-
tion scientifique du CREAS qui ont été dirigés par 
les membres de l’équipe à titre de premiers cher-
cheurs, pour un montant total d’environ 
8 368 700 $. Ces activités de recherche et les 
publications qui en découlent témoignent du dyna-
misme de l’équipe. Les collaborations développées 
à l’échelle internationale sont fortement produc-
tives. Outre l’organisation conjointe de colloques et 
divers autres évènements scientifiques, ce sont 
19 ouvrages collectifs et numéros thématiques de 

revues scientifiques qui ont été dirigés par des 
membres du CREAS en collaboration avec des 
chercheurs en provenance de groupes de re-
cherche partenaires internationaux. 

Au regard du partenariat avec les milieux de la 
pratique, ce sont treize commissions scolaires 
qui sont engagées de manière active dans la 
programmation scientifique du Centre. Outre les 
neuf commissions scolaires partenaires du 
CREAS, quatre autres sont engagées dans les 
activités de la CRIJEST, en partenariat avec l’Uni-
versité du Québec à Montréal (A. Hasni et P. Pot-
vin, titulaires). 

C’est dans ce contexte que s’inscrit l’évolution 
actuelle du CREAS. Les défis sont nom-
breux et exigent non seulement un 
haut niveau d’activités et de publica-
tions, mais aussi des collaborations de 
deux ordres : 

- Des collaborations fortes entre les 
chercheurs en provenance de diffé-
rents champs disciplinaires; 

- Des collaborations avec les milieux 
de la pratique dans le respect des bé-
néfices mutuels qu’il faut périodiquement redéfi-
nir. 

Numéro 2  3 

Le CREAS compte 
actuellement une 
équipe de 
12 chercheurs prove-
nant de différents 
champs disciplinaires, 
une trentaine de cher-
cheurs internationaux 
et une trentaine d’étu-
diants, stagiaires et 
professionnels. De 
plus, deux chaires de 
recherches sont asso-
ciées aux travaux du 
CREAS. 
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L a notion de contextualisation qui marque le 
discours éducatif tant dans les écrits minis-

tériels que professionnels et scientifiques est 
pour le moins polysémique. Contextualisation des 
savoirs, contextualisation des apprentissages, 
contextualisation-décontextualisation-recon-
textualisation, ne sont que quelques exemples 
d’utilisation de cette notion au contour flou et 
multidimensionnel, mais néanmoins centrale 
dans l’intervention éducative. Lors d’une ren-
contre-débat organisée par Adolphe Adihou et 
Patricia Marchand au CREAS, à la suite 
d’échanges informels au cours de 2012, la notion 
de  contextualisation a été mise en débat par 
l’entremise de cinq présentations. Les trois textes 
de ce numéro thématique font partie des textes 
qui ont été discutés lors de cette rencontre-débat 
tenue le 13 février 2013. Les textes abordent 
tantôt la multidimensionnalité de cette notion, 
tantôt les apports et les dérives associés à son 
opérationnalisation dans des contextes d’ensei-
gnements disciplinaires. Plus précisément, dans 
le  premier texte intitulé  Les contextualisations 
de la pratique d’enseignement, Yves Lenoir dis-
cute de la triple dimension du contexte :   un con-
texte doublement interne, celui de la discipline 
scolaire et celui de la classe et de l’école, et un 
contexte externe à l’école, général et local. Les 
deux textes  suivants renvoient  à la contextuali-
sation interne disciplinaire du point de vue res-

pectif de l’enseignement des sciences et techno-
logies et des sciences humaines. Après  avoir 
rappelé le caractère récurrent de la préoccupation 
envers la contextualisation des apprentissages en 
sciences et technologies, Abdelkrim Hasni, dans 
son texte intitulé  Réflexions sur la notion de con-
textualisation des apprentissages en sciences et 
technologies : significations, apports et dérives 
potentielles,  présente la diversité des modalités 
de contextualisation des apprentissages propres à 
ce champ disciplinaire. Il aborde ensuite les nom-
breux défis et dérives associés à son opérationna-
lisation. Enfin, Johanne Lebrun, dans son texte 
portant sur les pièges et les défis sous-jacents à la 
contextualisation et à la problématisation des 
apprentissages en sciences humaines au pri-
maire, aborde brièvement la question de l’ambi-
guïté des injonctions curriculaires entourant  ces 
deux notions pour ensuite présenter, à l’aide 
d’exemples tirés de manuels scolaires, les défis et 
pièges liés à la nature des contextes d’apprentis-
sages proposés par certains manuels scolaires. 
Loin d’élucider l’étendue et la portée de la notion 
de contextualisation, ces courts textes visent plu-
tôt à mettre en exergue, de manière générale, la 
centralité de cette notion dans le processus ensei-
gnement-apprentissage, mais aussi les difficultés 
liées à son utilisation et à son opérationnalisation. 
Ils visent aussi à alimenter des réflexions et des 
travaux futurs sur cette question complexe. 

4  Bulletin du CREAS 

DOSSIER THÉMATIQUE 

La contextualisation 

Introduction au dossier thématique  
La contextualisation : sens et contresens 
Johanne Lebrun et Abdelkrim Hasni, équipe de direction du CREAS 

Les contextualisations de la pratique d’enseignement 
Yves Lenoir, professeur titulaire, CREAS, Université de Sherbrooke 

P oser la question de la contextualisation des 
savoirs dans le cadre de l’analyse des pra-

tiques d’enseignement impose, du point de vue 
des travaux de la Chaire de recherche du Canada 
sur l’intervention éducative (CRCIE), la prise en 
compte d’une triple contextualisation de la situa-
tion d’enseignement-apprentissage, notion cen-
trale parce que c’est en son sein que se rencon-
trent la médiation cognitive mise en œuvre par 
l’élève dans son rapport aux objets de savoir et la 
médiation externe, pédagogico-didactique, de 

l’enseignant qui porte sur cette médiation cogni-
tive. 

La situation d’enseignement-apprentissage se 
réalise dans des « circonstances » spécifiques, 
c’est-à-dire dans un espace qui est à la fois phy-
sique, significatif, temporel, transitionnel, transac-
tionnel, contextualisé et représentationnel. Nous 
ne considérons ici que la question de la contex-
tualisation1. 

1  Le texte qui suit est extrait du livre suivant : Lenoir, Y. (2014). Les médiations au cœur des pratiques d’ensei-
gnement-apprentissage : une approche dialectique. Des fondements à leur actualisation en classe. Éléments pour 
une théorie de l’intervention éducative. Longueuil: Groupéditions.  
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La situation s’inscrit dans un contexte triple inter-
relié : un contexte doublement interne, celui de la 
discipline scolaire et celui de la classe et de 
l’école, et un contexte externe à l’école, général et 
local. Au risque de peut-être quelque peu simpli-
fier, nous considérons que le terme « situé » est 
également tout à fait approprié pour caractériser 
cet espace contextuel du fait, comme l’écrivent 
Baeriswyl et Thévenaz (2001), que « le mot situé 
signale une focalisation théorique sur les situa-
tions de médiation » (p. 397). Ces deux auteurs 
précisent que « dans l’approche située, la situa-
tion d’apprentissage présuppose des interactions 
qui favorisent l’engagement de l’appre-
nant » (Ibid., p. 399). Selon Brown, Collins et Du-
guid (1989), qui favorisent le recours à des 
« activités authentiques »2 assurant le lien entre le 
savoir et l’agir, la connaissance, tout comme l’ap-
prentissage, est située parce qu’elle repose sur 
des représentations « déictiques à la manière du 
langage. C'est-à-dire qu’elles dépendent du con-
texte » et qu’elles sont « en partie un produit de 
l’activité, du contexte, et de la culture dans la-
quelle elle [la connaissance] est développée et 
utilisée ». La contextualisation d’une situation 
d’enseignement-apprentissage doit donc être 
appréhendée sous plusieurs angles. 

Notons tout d’abord, ainsi que le remarquent Py 
et Grossen (1997), que la notion de contexte est 
polysémique et a fait l’objet de nombreuses tenta-
tives de conceptualisation. Au-delà de la recon-
naissance que le contexte n’est pas un simple 
contenant au sein duquel des sujets interagissent 
verbalement et en actes, mais qu’il n’existe et 
évolue que par leurs interactions, il y a lieu de 
préciser la notion de « contextes actifs à travers 
des processus de contextualisation » et à re-
joindre ainsi Bru (2004, p. 75). 

La contextualisation des points de vue psycholo-
gique et didactique 

Il importe dès lors de considérer, premièrement, 
sur le plan interne, la contextualisation sous 
l’angle des didactiques des disciplines scolaires. 
C’est particulièrement de cette contextualisation 

dont il est question dans les programmes 
d’études et dans les manuels scolaires. Nous 
retrouvons d’abord la distinction, à visée psycholo-
gique, entre contextualisation, recontextualisation, 
décontextualisation, mise en avant par la psycho-
logie cognitive (Presseau et Frenay, 2004; Tardif, 
1999; Tardif et Meirieu, 1996; Tardif et Presseau, 
1998), où la contextualisation conduit à dévelop-
per l’intérêt des élèves et à leur faire saisir l’utilité 
des apprentissages visés. Puis, par diverses activi-
tés du même genre, ceux-ci seront amenés à ap-
pliquer les nouveaux savoirs qui feront ressortir 
leur utilité. Enfin, la décontextualisation est la 
phase d’abstraction et de généralisation de ces 
savoirs qui pourront être appliqués dans des con-
textes distincts. Il s’agit ici de l’approche en 
termes de transfert des connaissances. 

Par contre, le processus « contextualisation, dé-
contextualisation, recontextualisation » est propre 
à la didactisation des savoirs qui passe par la 
dévolution et l’institutionnalisation (Brousseau, 
1998). Chez Brousseau, les étapes de décontex-
tualisation et de recontextualisation assurent la 
possibilité pour les élèves de prendre de la dis-
tance par rapport à des situations adidactiques et 
de construire du sens au regard de la situation 
mathématique tout en stabilisant leurs nouveaux 
acquis. 

D’une part, en-deçà de ce processus didactique, 
nous pensons nécessaire de considérer la contex-
tualisation en fonction des disciplines scolaires du 
fait que le contexte fait partie du contenu d’ensei-
gnement, ce qui est souvent le cas en sciences et 
en sciences humaines et sociales3, sinon en arts, 
alors qu’il peut avoir seulement une fonction utili-
taire en maintes occasions. D’autre part, la con-
textualisation ne peut être un simple habillage de 
la situation, habillage qui n’a rien à voir avec une 
problématisation et qui conduit alors à des aber-
rations. Le danger d’en rester au sens commun, 
de proposer un contexte irréaliste, fictif, stricte-
ment utilitariste, des mises en situation dis-
trayantes (dans les deux sens du terme) mais 
inappropriées, etc., a alors des effets pervers4. Un 
exemple parmi mille : dans une approche par 

2 Par « activités authentiques », nous entendons qu’elles font sens aux élèves des points de vue social, épisté-
mique et psychologique et non qu’elles soient obligatoirement ancrées dans la vie quotidienne, en dehors de la réalité 
scolaire. Voir Frenay et Bédard (2004) qui retiennent sept critères pour caractériser un contexte authentique de for-
mation : le respect du contexte de mobilisation; la visée de développement de compétences; des situations complètes 
et complexes; des contenus pluridisciplinaires (il serait plus juste de dire « multidisciplinaires »); des situations-
problèmes multidimensionnelles, diversifiées, ouvertes sur des solutions/conclusions/interprétations multiples. 

3 Par exemple, il n’est pas possible de comprendre le rôle de la papauté au cours de la Seconde Guerre mon-
diale sans une contextualisation à la fois politique et culturelle qui tient compte des tensions (et des enjeux) de 
l’époque entre les idéologies libérale, nazie et communiste. 

4 En mathématiques, voir par exemple Bansilal (2009) et Boaler (1993), qui présentent plusieurs utilisations 
inappropriées du contexte, ce dernier n’aidant en rien à la compréhension de problèmes mathématiques. 

« […] la notion de 
contexte est poly-
sémique et a fait 
l’objet de nom-
breuses tentatives 
de conceptualisa-
tion. » 



projet au primaire, la situation retenue consistait 
en la préparation d’un voyage à Vancouver. Très 
rapidement, les activités ont été centrées sur les 
questions du financement, de la planification, 
etc., et les contenus d’apprentissage en mathé-
matiques, en géographie, en français, etc., ont été 
complètement écartés en classe pour pouvoir 
répondre à la complexité et à l’urgence des pro-
blèmes matériels directement reliés au déplace-
ment et au séjour. Pour sa part, Fabre (2007) 
constate la tendance à la chosification des sa-
voirs à travers une (pseudo) « dialectique de dé-
contextualisation et de recontextualisation néces-
saire du savoir » (p. 72), car le processus de ques-
tionnement a été évacué et les concepts en jeu 
sont réduits à des mots de vocabulaire ou à des 
faits évidents à apprendre. 

Or, dans une situation d’enseignement-
apprentissage, la contextualisation doit être por-
teuse du savoir à considérer et imprégnée de 
culture5, par là être insérée dans le social-
historique et dans la réalité sociale, c’est-à-dire 
être ancrée dans les fonctions de sens et de va-
leur précédemment traitées. Si non, le savoir 
dispensé est un savoir cristallisé, morcelé et 
inerte (Baeryswyl et Thévenaz, 2001). 

La contextualisation intra-interactionnelle 

Il importe aussi de considérer, deuxièmement, 
toujours sur le plan interne, le contexte intra-
interactionnel. Les interactions se déroulent dans 
la classe dans un contexte spécifique. Py et Gros-
sen (1997), se référant à Goodwin et Duranti 
(1992), distinguent « l’élément focal » (focal 
event), qui « renvoie aux éléments sur lesquels les 
participants focalisent leur attention » (p. 10), du 
« contexte » (frame), qui caractérise « le champ 
d’action dans lequel cet événement focal prend 
place » (p. 10) et qui se réfère à la situation elle-
même d’enseignement-apprentissage. Cette no-
tion « d’élément focal » pourrait permettre de dif-
férencier les préoccupations des élèves entre eux, 
les caractéristiques de leur ancrage dans leur 

réalité en fonction de leurs expériences de vie, et 
les préoccupations de l’enseignant au regard de 
la tâche à accomplir (ce sur quoi nous allons reve-
nir ci-après). 

Le contexte externe à l’institution scolaire 

Aux contextes didactiques et intra-interactionnel 
s’ajoute, troisièmement, un contexte externe à 
l’institution scolaire et dans lequel s’insèrent les 
élèves. Ce contexte, à la fois général, relatif à la 
société, et local, relatif au milieu6 de l’école, ne 
peut être négligé, car il influe sur les interactions 
qui s’actualisent au sein de la situation d’ensei-
gnement-apprentissage. Ce contexte externe est 
lui aussi composite, multidimensionnel, car il est 
constitué de facteurs sociaux, culturels, poli-
tiques, économiques, idéologiques, religieux, insti-
tutionnels, etc. Il est également multiréférencié, 
car s’il est permis de circonscrire globalement les 
caractéristiques du milieu dans lequel s’insère 
une école et de fournir par là, par exemple, des 
indices intéressants sur le degré de défavorisation 
socioéconomique et culturelle de la population de 
ce milieu, il existe des différences notoires à con-
sidérer entre les milieux familiaux dans lesquels 
vivent les élèves. Il importe dès lors, sur ce plan 
contextuel local, de considérer les caractéris-
tiques du milieu sur ces différents plans, entre 
autres à partir des indices de défavorisation, des 
caractéristiques contextuelles familiales, mais 
aussi les représentations des enseignants au 
regard de ce milieu, des caractéristiques de ses 
élèves et des attentes institutionnelles et paren-
tales. 

Nous postulons en conséquence la nécessité d’un 
ancrage – d’une contextualisation externe qui se 
réfère à la fonction de valeur précédemment trai-
tée – dans la réalité sociale qui pourra conduire à 
une problématisation sur le plan cognitif, ce que 
permet la contextualisation disciplinaire et intra-
interactionnelle. Il importe alors de savoir si 
l’élève perçoit les situations d’apprentissage 
comme leur mise en œuvre applicationniste, tech-
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5 Moro (2001) mentionne qu’il importe, dans les situations d’enseignement-apprentissage, de considérer « la 
culture en tant que procès constitutif de l’apprentissage et de la cognition » (p. 499). 

6 Milieu et environnement sont deux concepts généralement pris comme des synonymes. Pourtant, alors que le 
concept d’environnement émane des sciences de la nature (écologie, physique, etc.), le concept de milieu appartient 
aux sciences humaines et sociales et se définit, ainsi que le fait Not (1973), comme « une structure des interrelations 
dont l’équilibre est déterminé par les actions et réactions des éléments qu’elle englobe » (p. 18) et au sein de laquelle 
vivent les sujets concernés. Ils en sont des éléments constitutifs en rapport avec d’autres éléments humains, sociaux 
et physiques. Le milieu nous paraît en conséquence, « par sa combinaison du temporel, du spatial et des rapports 
sociaux » (Lenoir, 1991, p. 54), d’usage plus approprié que celui d’environnement. Il importe donc de distinguer entre 
ce qui entoure les sujets humains, les éléments avec lesquels ils ont des interactions, et leur insertion comme partie 
prenante dans la réalité sociale et constitutive de celle-ci. Des auteurs comme Best (1973) et Not (1973), ou encore 
la pédagogie de l’éveil (Institut national de recherche et de documentation pédagogiques, 1971, 1978), ont bien mis 
en évidence la nécessité de prendre en compte la complexité contextuelle dans laquelle s’insère la double médiation 
et se conçoit une situation problématisante. 
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niciste, à partir des tâches prescrites, ou s’il les 
appréhende comme des possibilités d’activation 
de processus cognitifs. À cet égard, Bautier, Char-
lot et Rochex (2000) ont parlé de deux logiques 
différenciatrices du rapport au savoir. Bisault 
(2011) met en évidence les problèmes d’interpré-
tation des tâches scolaires par les élèves du pri-
maire en montrant l’adoption par certains d’entre 
eux d’un « point de vue domestique ». Le piège est 
bien réel pour des élèves de verser dans des lec-
tures exclusivement relationnelles, affectives, 
domestiques, etc., de la situation contextualisée. 
Ainsi, pourquoi devrait-on s’intéresser aux diffé-
rents prix du riz (Basmati, sauvage, à grains longs, 
etc.) quand à la maison on n’en mange pas ? 
Bref, pourquoi devrait-on répondre à une question 
qui ne fait pas sens cognitivement, subjective-
ment et socialement ? 

Nous avons déjà rappelé que nos travaux (Lenoir, 
2006) et ceux de Rey (2007), qui parlent de 
« malentendus », montrent que, si ce triple con-
texte est absent ou s’il n’est pas appréhendé par 
les enseignants et par les élèves, ceux-ci risquent 
d’interpréter différemment les consignes et les 
tâches émises par leur enseignant, du fait qu’ils 
ne décodent pas la tâche scolaire inscrite au sein 
de la situation, celle d’élève et non d’enfant, qui 
est attendue d’eux, car ils ne percevraient que la 
face visible (externe) de la tâche à accomplir. Ou 
encore, ils sont amenés à n’attribuer aucun sens 
à la situation ou à la tâche elle-même (le contexte 
interne) et ils perdent intérêt et volonté à investir 
dans le traitement attendu; bref, ils 
« décrochent ».  

Il faut ajouter que ces dimensions contextuelles 
disciplinaires, intra-interactionnelles et externes 
se complètent par d’autres dimensions contex-
tuelles internes, propres à la dynamique du pro-
cessus temporel d’enseignement-apprentissage : 
une contextualisation organisationnelle et une 
contextualisation disciplinaire. Nous entendons 
par là la prise en compte de l’année d’enseigne-
ment, du moment de l’année considéré, de l’ins-
cription des activités dans la planification de l’en-
seignement des contenus curriculaires, du type 
d’activité (monodisciplinaire ou multidisciplinaire), 
de son format (activité ponctuelle, répétitive, con-
tinue), de la ou des disciplines scolaires concer-
nées, etc.  

 

Le tableau 1 présente une synthèse des diffé-
rentes dimensions relatives au contexte que nous 
venons de mentionner. 

 
Le tableau 1 est  

présenté sur la page 
suivante 
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Tableau 1 : Différentes dimensions relatives au contexte 

Dimensions 
contextuelles 
externes 
(générales, 
relatives à la 
société)   

Caractéristiques de la 
société   

Socio-économiques : caractérisation des conditions de vie de la 
population  

Politiques : régime politique; contexte sociohistorique  

Culturelles : spécificités ethniques, religieuses, linguistiques  

Éducatives : organisation du système scolaire; finalités de l’ensei-
gnement primaire  

Caractéristiques des 
enseignants   

Formation des enseignants : formation initiale; formation continue  

Sélection des enseignants  

Dimensions 
contextuelles 
externes 
(locales)   

Caractéristiques du 
milieu   

Économiques : caractérisation des conditions de vie de la popula-
tion concernée  

Culturelles : spécificités ethniques, religieuses, linguistiques  

Sociales : niveau de scolarité des parents; indice de (dé)favorisation 
des écoles  

Caractéristiques des 
enseignants  

Représentations des caractéristiques du milieu, des élèves, des 
attentes institutionnelles et parentales, etc.  

Caractéristiques des 
élèves   

Sociales 

Psychologiques 

Culturelles 

Religieuses 

Économiques 

Contextualisa-
tion didactique   

Spécificités discipli-
naires  Contextualisation  

Décontextualisation 
Recontextualisation   

Ancrage dans les 
fonctions de sens et 
de valeur  

Contextualisa-
tion organisa-
tionnelle   

Année d’enseignement   

Moment de l’année   

Inscription de l’activité dans la planification   

Contextualisa-
tion discipli-
naire    

Type d’activité   
Monodisciplinaire  

Multidisciplinaire  

Discipline(s) concernée(s)   

Format    

Activité ponctuelle  

Activité répétitive  

Activité continue  

Contextualisa-
tion intra-
interactionnelle 
de l’activité   

Contexte interne   
Cadre d’action (situation)  

Autre contextualisation  

Objectif(s) sur le(s)quel(s) porte l’attention  

Ancrage dans le réel (expérience de vie, milieu, etc.)  
Élément focal   
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Réflexions sur la notion de contextualisation des apprentissages en sciences et 
technologies : significations, apports et dérives potentielles 
Abdelkrim Hasni, professeur en didactique des sciences et technologies, CREAS, Université de  
Sherbrooke 

1. La contextualisation en sciences et technolo-
gies (S&T) : préoccupation récente ou regard 
nouveau? 

Même s’il n’existe pas de cadre conceptuel clair 
de la contextualisation dans les écrits en didac-
tique des sciences et dans les programmes, les 
préoccupations que véhicule cette idée (lien des 
apprentissages avec des contextes hors de 
l’école) ne sont pas nouvelles. À titre d’exemple, 
les écrits de Dewey font une référence claire à 
cette problématique. Des programmes et des 
manuels de sciences du début du siècle dernier 
étaient organisés d’une manière qui tenait 
compte de cette problématique. Au Canada, les 
deux exemples suivants illustrent cette préoccu-
pation : a) Everyday Problems in Science 
(Beauchamp, Mayfield et West, 1948); b) Con-
naissances scientifiques usuelles et hygiène : 6e 
et 9e année (les Sœurs de Sainte-Anne, 1938). 

À partir des années 1970, lorsqu’on considère de 
manière spécifique l’éducation scientifique et 
technologique, cette idée a connu un regain 
d’intérêt en lien avec la préoccupation de déve-
lopper une culture scientifique et technologique 
pour tous. Dans le monde anglophone, outre les 
programmes d’étude nationaux, des projets d’en-
vergure ont tenté d’en proposer des pistes d’opé-
rationnalisation : ChemCom (Chemistry in the 
Community), dont le développement a été sub-
ventionné par l’American Chemical Society (ACS) 
et la National Science Foundation (NSF) 
(American Chemical Society, 1988), ou encore 
ChemConnections Project  (2005) et Science 
Education for New Civic Engagement and Respon-
sibilities (2005). Les récents programmes du 
Royaume-Uni ont été développés en tenant 
compte de cette préoccupation (Bennett et al., 
2005).  

Au Québec, cette question se manifeste de di-
verses façons dans les programmes actuels : 
l’utilisation des domaines d’apprentissage pour 
contextualiser les compétences transversales, 
l’ancrage des sciences dans des contextes histo-
riques et culturels particuliers, etc. Sur le plan 
opérationnel, on invite les enseignants à recourir 
à des situations d’enseignement ouvertes, contex-
tualisées et intégratives. Pour le MELS, une situa-

tion est contextualisée dans la mesure où elle 
s’inspire de phénomènes naturels, de questions 
d’actualité, de problèmes du quotidien ou de 
grands enjeux de l’heure. Les préoccupations en 
matière de consommation, d’environnement, de 
santé, de bien-être, d’économie et de gestion 
responsable des ressources sont autant de sujets 
qui mettent à contribution la science et la techno-
logie et qui peuvent éveiller l’intérêt de l’élève 
(MELS, 2004, p. 272). 

Les écrits scientifiques qui traitent de la contex-
tualisation (Bouillon et Gomez, 2001; Glynn et 
Winter, 2004; Rivet et Krajcik, 2008; Schwartz, 
2006) ne fournissent pas cependant de clarifica-
tions conceptuelles explicites.  

Des caractéristiques communes et des orienta-
tions d’opérationnalisation peuvent cependant se 
dégager de l’analyse de l’ensemble des docu-
ments précédents. Nous en faisons état dans ce 
texte, tout en soulignant certains défis et dérives 
qui accompagnent la contextualisation de l’ensei-
gnement scientifique et technologique. 

2. Une diversité des modalités de contextualisa-
tion des apprentissages en S&T 

Une manière de catégoriser les orientations 
d’opérationnalisation de la contextualisation est 
de  le faire en considérant le contexte auquel 
renvoie l’enseignement des S&T : a) le contexte 
(historique) de la production des savoirs à ensei-
gner; b) le contexte physique (naturel) avec lequel 
les élèves sont (ou peuvent être) en contact 
comme objet d’étude; c) le contexte social dans 
sa relation avec les savoirs à enseigner.  

2.1 Le contexte (historique) de la production des 
savoirs à enseigner 
La référence en classe au contexte de production 
des savoirs peut se réaliser à des degrés va-
riables de profondeur épistémique. À un niveau 
plus simple, il s’agit par exemple d’amener les 
élèves à comprendre comment sont nées cer-
taines conventions ou idées qui font actuellement 
partie du paysage scientifique afin de comprendre 
facilement leur signification : c’est quoi une calo-
rie? C’est quoi un kilogramme? Etc. C’est la cons-
truction historique de ces idées et leur éventuelle 

 

« Pour le MELS, une 
situation est 

contextualisée dans 
la mesure où elle 

s’inspire de 
phénomènes 
naturels, de 

questions d’actualité, 
de problèmes du 
quotidien ou de 

grands enjeux de 
l’heure. » 



Numéro 2  11 

évolution qui permet de saisir leur sens. Rappe-
lons à titre d’exemple que la notion de calorie a 
été introduite au 19e siècle (par le physicien Nico-
las Clément) pour exprimer la mesure de la quan-
tité calorique (de chaleur). Celle-ci a été fixée 
alors par convention à la quantité de chaleur né-
cessaire pour élever d’un degré (précisément de 
14,5 à 15,5 sous pression atmosphérique nor-
male) la température d’un gramme d’eau (un 
kilogramme dans les définitions initiales). C’est le 
cas aussi du kilogramme qui a été défini en réfé-
rence à la masse d’un litre d’eau (à 4 degrés). 
Ces exemples simples permettent de montrer 
comment la contextualisation pourrait donner une 
signification à certaines idées scientifiques en 
classe, tout en soulignant la place de la conven-
tion dans l’expression de ces idées.  

À un niveau épistémique plus élaboré, il s’agit 
d’amener les élèves (en adoptant éventuellement 
une approche historique) à analyser le développe-
ment des grandes idées scientifiques qui font 
partie du programme scolaire. On peut considé-
rer, par exemple, les expériences historiques de 
Pasteur (pour la notion de microbe et de généra-
tion spontanée) ou de Von Helmont pour l’étude 
de la nutrition végétale. Ces exemples, et 
d’autres, permettent non seulement de rappeler 
les moments forts de l’élaboration de certaines 
idées scientifiques, mais de permettre aux élèves 
de prendre connaissance de certains obstacles 
épistémiques et de les mettre en relation avec 
leurs conceptions. Comprendre de cette manière 
le contexte de l’établissement des grandes idées 
scientifiques (concepts, modèles, théories, etc.) et 
leurs relations avec les idées concurrentes devrait 
permettre aux élèves de concevoir les sciences 
comme une construction influencée par les con-
textes épistémique et sociaux et non pas comme 
une accumulation linéaire et statique. 

2.2 Le contexte physique (naturel) avec lequel les 
élèves sont (ou peuvent être) en contact 
Dans ce type de contextualisation, le contexte de 
référence n’est pas l’histoire des sciences, mais 
l’environnement naturel des élèves (le mot 
« naturel » renvoyant ici à la nature qui les en-
toure). Il s’agit de les amener à réaliser des ap-
prentissages basés sur la manipulation d’objets 
ou de données concrets ou recueillis dans leur 
entourage immédiat ou connu. Les exemples sont 
nombreux :  

a) L’étude de la dynamique d’un écosystème en 

se basant sur des données prises dans un écosys-
tème local connu par les élèves (une forêt, un lac, 
un marais, etc.) au lieu de l’utilisation de données 
s’inscrivant dans d’autres contextes non connus 
ou de données fictives (comme c’est le cas dans 
de nombreuses situations présentées par les ma-
nuels);  

b) La compréhension des phénomènes de diffu-
sion et d’osmose en les associant aux principales 
fonctions biologiques (l’absorption de l’eau et des 
sels minéraux par les plantes, les échanges ga-
zeux au niveau pulmonaire, etc.). Souvent, les 
activités proposées aux élèves consistent surtout 
à observer le comportement de cellules qui bai-
gnent dans des milieux de concentrations variées 
et, donc, indépendamment des phénomènes bio-
logiques où le phénomène peut se manifester; 

c) L’étude des circuits électriques en s’appuyant 
sur des situations concrètes (lampe de poche, 
circuits à domicile, etc.) et non seulement sur la 
manipulation de matériel (fils, piles, ampoules, 
etc.) en laboratoire ou de schémas codés dans le 
cadre d’exercices à résoudre; etc. 

2.3 Le contexte social dans sa relation avec les 
savoirs à enseigner 
Ici, le contexte de référence est social : il s’agit de 
considérer dans l’apprentissage scientifique les 
problématiques sociales (individuelles ou collec-
tives) qui sont interpellées par ces savoirs. De 
nombreuses questions de la santé (la vaccination, 
l’alimentation, la consommation du tabac, de 
l’alcool ou des drogues, etc.) ou de l’environne-
ment (consommation de l’eau et de l’énergie, 
pollution, etc.) sont en lien direct avec de nom-
breux contenus des programmes de S&T. La rela-
tion entre ces apprentissages et ces contextes est 
double :  

a) Le contexte peut servir à l’élaboration de pro-
blématiques dont l’étude conduit à la conceptuali-
sation scientifique. Exemple : à l’occasion d’évè-
nements comme la médiatisation du H1N1 ou du 
papillomavirus, poser le problème du rôle de la 
vaccination comme point de départ de l’apprentis-
sage des fondements scientifiques de l’immunité; 

b) Le contexte peut servir de base pour réaliser 
des apprentissages visant à éclairer, sur la base 
des savoirs scientifiques, des prises de position et 
la réalisation de choix dans la vie individuelle ou 
collective : quelles sont les modalités d’action des 
vaccins? Quels sont leurs avantages et leurs in-
convénients pour la santé? Les coûts financiers et 



les effets secondaires associés à ces vaccins 
justifient-ils leur utilisation? Quels sont les choix 
les plus appropriés en termes de nutrition? 
Quelles positions et quelles actions faut-il adopter 
face aux problématiques environnementales? Etc. 
Dans ce type de contextualisation, il s’agit d’affir-
mer une vision d’une science citoyenne qui per-
met aux individus de s’engager dans les débats et 
les décisions qui renvoient à des questions scien-
tifiques socialement vives (ou non) (Gayford, 
2002; Hasni, 2011; Jenkins et Nelson, 2005; 
Simonneaux et Simonneaux, 2005). 

3. Les défis et les dérives possibles de la con-
textualisation en S&T 

Les modalités de contextualisation présentées 
sommairement ci-dessus montrent les apports 
possibles de cette dernière pour les processus 
d’enseignement-apprentissage. Cependant, lors-
qu’elle n’est pas prise en compte en lien avec des 
fondements didactiques, elle risque de conduire à 
de nombreuses dérives. Les cas suivants sont 
présentés à titre illustratif (dérives les plus répan-
dues) : 

a) Le recours à des contextes qui sont potentielle-
ment porteurs de savoirs, mais qui ne sont ni 
authentiques ni réalistes. C’est le cas, par 
exemple, de certaines activités proposées par des 
acteurs de la promotion des sciences, comme en 
témoigne la situation suivante  (Défis génie inven-
tif : « concevoir, pour l'agent 2.0.0.7., un véhicule 
multiperformant qui doit traverser, sans la tou-
cher, une zone sensible; franchir un sinistre tun-
nel; et freiner le plus près possible du mur de 
l'immeuble où se terre l'ennemi à neutraliser ». 
Dans ce défi, « les élèves devaient concevoir un 
OVNI (Objet Volant... Nouvellement Inventé) qui 
devait passer à travers une cible, dont l'ouverture 
avait été déterminée au préalable par l'équipe ». Il 
est clair que ni les tâches qui seront réalisées ni 
l’apprentissage visé en lien avec le programme 
n’atteindront ce qui est annoncé explicitement 
dans ce défi.  

b) La proposition aux élèves de contextes qui 
risquent de les conduire davantage à des discus-
sions de choix basés sur leurs opinions person-
nelles plutôt qu’à la formulation de questions et 
de problèmes scientifiques à résoudre. C’est ce 
qu’illustre la situation suivante proposée par un 
manuel approuvé par le MELS pour l’étude de la 
diffusion et de l’osmose : « Vous êtes victime d’un 
écrasement d’avion, mais vous survivez. Vous 

vous trouvez sur une minuscule île déserte. Après 
une journée dominée par l’espoir et l’attente de 
secours, votre plus grand problème reste encore 
la soif. Vous souffrez déjà de la soif depuis un bon 
moment, à tel point qu’il vous prend soudain une 
terrible envie de boire l’eau de l’océan pour vous 
rassasier… Mais, c’est tellement salé! Après avoir 
réalisé l’expérience proposée dans cette situation 
d’apprentissage, vous devriez être en mesure de 
répondre à la question suivante : quel est l’effet 
des solutions salines sur les cellules? ». Il est im-
portant aussi de souligner que les expériences 
proposées concernent l’effet de solutions salines 
sur des tissus végétaux et n’ont pas de lien direct 
avec la mise en situation de départ (Hasni et al., 
2011). Ce cas ainsi que le précédent véhiculent 
un potentiel de contextualisation. Mais tels que 
présentés ici, ils ne servent que d’enrobage visant 
davantage à chercher l’attention des élèves. 

c) Le recours à des contextes comme de simples 
prétextes (leurres), abandonnés par la suite, une 
fois qu’ils ont permis d’introduire le sujet qu’on 
souhaite étudier. Comme exemple, la présentation 
aux élèves d’extraits du film « Voyage au centre de 
la Terre » de manière à introduire l’étude de la 
structure de la Terre, ou encore des extraits de 
journaux qui parlent des tremblements de terre à 
Haïti (2010) afin d’introduire le sujet des séismes. 
Rappelons que ces contextes pourraient devenir 
pertinents si leur utilisation visait, par exemple, 
l’exploration des conceptions des élèves (ce qui 
pourrait être scientifiquement « vrai » ou non dans 
le cas du film) ou de situer dès le départ les 
séismes à Haïti dans la géodynamique globale. Ce 
n’est pas l’usage qui a été fait des situations qui 
font appel à ces mises en situation… 

d) La convocation d’objets permettant aux élèves 
d’explorer leur environnement sans que leur utili-
sation soit à la base d’une conceptualisation 
scientifique. C’est le cas, par exemple, de nom-
breux concours réalisés dans les écoles et qui 
visent la fabrication de modèles de parachutes ou 
de ponts, sans que les concepts de physique en 
jeu (force, résistance, etc.) soient nécessairement 
abordés. Dans beaucoup d’écoles, ces construc-
tions se font dans le cadre de concours qui con-
duisent à la récompense des équipes gagnantes. 

e) Le traitement, dans les cours de S&T, de pro-
blématiques sociales comme celles véhiculées 
par les DGF (l’environnement, la santé, etc.) non 
pas pour la conceptualisation et l’engagement des 
élèves dans des débats leur permettant de pren-
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dre des décisions libres et éclairées, mais pour 
amener ces derniers à adhérer à des positions 
souhaitées par les éducateurs. C’est ce que nous 
avons mis en évidence en analysant des sé-
quences d’enseignement portant sur l’éducation 
à l’environnement (Hasni, 2010) et sur l’éduca-
tion à la santé (Hasni et al., 2013). La contextuali-
sation est utilisée dans ce cas comme moyen 
d’imposition de valeurs jugées « bonnes » par un 
agent externe (endoctrinement) et non comme 
moyen d’amener les élèves à prendre des déci-
sions éclairées par les savoirs en S&T et qui tien-
nent compte des choix sociaux collectifs. 

En conclusion : conditions d’une contextualisa-
tion 

La contextualisation, prise dans le sens de l’éta-
blissement d’une relation entre divers contextes 
(histoire des sciences, environnement naturel 
immédiat, problématiques sociales) et les appren-
tissages disciplinaires, constitue un grand poten-
tiel pour l’école. Il est important cependant que 
cette contextualisation ne soit pas une visée en 
soi ou un simple leurre, mais un moyen permet-
tant de donner du sens aux savoirs et de favoriser 
les apprentissages disciplinaires, tout en offrant 
aux élèves la possibilité de leur usage hors de 
l’école (comme c’est le cas de la science ci-
toyenne). Le recours à la contextualisation doit 
être guidé par les deux questions suivantes : 1) 

en quoi l’ajout du contexte permet un meilleur 
apprentissage en S&T et une construction d’une 
meilleure vision du monde; 2) en quoi cet ajout 
permet aux élèves d’être mieux outillés pour pren-
dre des décisions éclairées dans leur vie 
(individuelle et collective)? En ce sens, la contex-
tualisation occupe un statut de nécessité : en 
l’enlevant, les apprentissages des élèves de-
vraient être fortement affectés. Si les apprentis-
sages disciplinaires risquent d’être meilleurs sans 
la contextualisation choisie, celle-ci est alors inu-
tile. Les exemples de dérives que nous venons de 
présenter montrent aussi que :  

a) La contextualisation des savoirs ne signifie pas 
la scolarisation des contextes, pour paraphraser 
et reformuler une expression de Charlot (1995); 
Hasni (2010); 

b) La contextualisation ne signifie pas de sacrifier 
la conceptualisation et la construction d’une vi-
sion du monde au dépend de l’utile; 

c) La contextualisation ne consiste pas à rempla-
cer les « miettes de morale » des anciens pro-
grammes religieux (Les Sœurs de Sainte-Anne, 
1939) par des cours d’endoctrinement 
« modernes », comme c’est le cas actuellement 
dans de nombreux enseignements des éducations 
à… 

 

« La contextualisation, 
prise dans le sens de 
l’établissement d’une 
relation entre divers 
contextes (histoire des 
sciences, 
environnement naturel 
immédiat, 
problématiques 
sociales) et les 
apprentissages 
disciplinaires, 
constitue un grand 
potentiel pour l’école. »  
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Contextualisation et problématisation des apprentissages en sciences humaines 
au primaire : pièges et défis 
Johanne Lebrun, professeure en didactique des sciences humaines, CREAS, Université de Sherbrooke 

L a double injonction curriculaire quant à la 
problématisation et à la contextualisation 

des apprentissages qui caractérise la plupart des 
curriculums actuels soulève un certain nombre de 
questions quant aux fonctions et aux modalités 
opératoires qui y sont associées, mais également 
quant à son ancrage dans la vie courante. Que ce 
soit par l'entremise des domaines généraux de 
formation (ministère de l'Éducation, 2001) ou par 
les multiples appels des programmes de forma-
tion du primaire à l'établissement de liens avec la 
réalité des élèves, les situations de vie, qu’elles 
soient domestiques, professionnelles ou sociales, 
s'invitent désormais avec plus d'insistance à 
l'école. Or, les modèles traditionnels disciplinaires 
ne prédisposent pas l'histoire et la géographie à 
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 « une trame conti-
nue » (Lucas, 2001, p. 29) de nature chronolo-
gique, pour l’histoire, (Bruter, 1997) et selon « le 
paradigme de l’inventaire nomenclatural » (Clerc, 
2005, p. 18), pour la géographie, ont été – et 
sont encore partiellement – au cœur des proces-
sus d’enseignement apprentissage de ces deux 
disciplines (Audigier, 1997; Tutiaux-Guillon, 
2006).  

Ce texte présente une réflexion autour de l'impor-
tance du contexte dans la problématisation des 
apprentissages disciplinaires. Après 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 pièges 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 

l'ensemble des éléments singuliers (d'information, 
de savoir, de sens, de perception) sur lesquels on 
se règle pour produire une action et revendiquer 
son caractère approprié » (Ibid.). Zask (2008), qui 
s'appuie sur les travaux de Dewey, établit quant à 
lui une distinction entre la situation qui se prête à 
l'action et à l'interaction et le contexte qui renvoie 
à « l'ensemble des conditions qui limitent l'ac-
tion » (p. 315). Le contexte représente donc à la 
fois les contours et l'arrière-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 où 
les actions et interactions des élèves 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 à 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 à 
la dimension épistémologique, rappelle que la 
problématisation doit conduire à des apprentis-
sages disciplinaires pertinents, valides et exacts. 
Elle doit donc s’inscrire dans un domaine concep-
tuel spécifique à la discipline concernée. La fonc-
tion d’expression ou de manifestation (la dimen-
sion psychologique) renvoie à la fonctionnalité du 
savoir pour le sujet qui s'interroge. La problémati-
sation doit s'appuyer sur des référents qui ont du 
sens pour l’élève. Enfin, la fonction de référence 
(la dimension sociale) renvoie à la résonnance par 
rapport à la réalité sociale et aux enjeux sociaux. 
Selon Fabre (Ibid.), réduire la question du sens 
dans la pratique d’enseignement à une ou deux 
de ces dimensions, quelles qu’elles soient, et 
occulter de ce fait l’une ou les deux autres, va 
influer de façon significative, soit sur le savoir, soit 
sur l’apprentissage, soit sur la portée sociale du 
savoir et des apprentissages, c’est-à-dire sur leur 
utilité sociale au sens large. La question du sens 
renvoie ainsi à la nécessité d'un contexte d'ap-
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prentissage s'ancrant à la fois à la discipline sco-
laire et à ses principes d'intelligibilité, à l'élève et 
à la société.  

Le programme d'études en sciences humaines 
(ministère de l'Éducation, 2001) s'ancre aux trois 
dimensions du sens. La perspective disciplinaire 
est centrée sur l'interrogation des dynamiques 
sociospatiales, et non plus sur l'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 cœur des appren-
tissages visés en histoire, géographie et éduca-
tion à la citoyenneté. On y précise que la géogra-
phie « ne se limite plus, dans son analyse du rap-
port entre la nature et l'être humain, à l'étude 
systématique et compartimentée des espaces 
terrestres. Elle s'intéresse aux problèmes posés 
par l'utilisation et l'aménagement de l'espace [...] 
la géographie permet de répondre à trois ques-
tions essentielles : Comment s'organise un es-
pace social? Comment les sociétés s'intègrent-
elles dans les écosystèmes? 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 « à 
l'étude systématique des faits du passé, encore 
moins à 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 
élèves 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 3e cycle du primaire qui 
utilisent explicitement le terme de situation pro-
blème ou de problème : Sur la piste (2003) et En 
temps et lieux (2005). Les tableaux 1 et 2 présen-
tent le libellé des situations problèmes ou pro-

blèmes proposés aux élèves de 5e année. 

Tableau 1 : Situations problèmes proposées par 
En temps et lieux1 

 « 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 à répondre à la question sui-
vante: Ces changements ont-ils amené les 
habitants à participer aux déci-
sions? » (module 1, p. 8); 

 «  Ton défi sera de trouver les principaux chan-
gements survenus à l’époque et leur influence 
sur le mode de vie des habitants » (module 2, 
p. 8); 

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

 « Ton défi sera de découvrir comment l’immi-
gration a contribué au développement de 
l’ouest du Canada. Tu devras déterminer si le 
rôle des immigrants a été le même pour le 
développement de l’ouest du pays que pour 
celui du Québec » (module 4, p. 8). 

Les situations dites problèmes proposées par En 
temps et Lieux (2005) (tableau 1) se résument à 
la présentation de la tâche à 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 problèmes 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 1905?) 
en mettant l’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 l’élève (ex.: Si tu étais 
immigrant, où irais-tu t’installer?), mais où la solli-
citation demeure en grande partie en marge des 
apprentissages disciplinaires visés puisque le but 
de l’activité est « de découvrir la diversité des 
sociétés canadiennes des Prairies et de la côte 
Ouest vers 1905 ». 

Tableau 2 : Problèmes proposés par Sur la piste2 
 « Comment les Québécois vivaient-ils vers 

1905? Ton défi : Réaliser un album qui rendra 
compte de la société québécoise vers 
1905 » (manuel A, dossier 1, p. 5 et 6); 

 « 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 : 
Chenelière éducation. 

2 Bernier, B., Davignon, M.-F. et Saint-Martin, J. (2003). Sur la piste. Manuels A et B. Montréal : ERPI. 
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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 et14); 

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

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

Pièges et défis 

Ces exemples illustrent les pièges d'une contex-
tualisation qui oriente les actions et interactions 
des élèves vers des éléments de mise en forme 
ou d’apprêtage des savoirs. Une substitution 
s’opère alors entre la mise en activité de l’élève et 
les objets d’études et d’apprentissages. La forme 
prend le pas sur le contenu. L’obstacle à franchir 
n’est pas de nature conceptuelle, il est plutôt en 

lien avec la mise en forme des apprentissages. En 
ce sens, la régulation de l’enseignant risque de 
porter également sur la forme plutôt que sur le 
contenu. Toutefois, force est de reconnaître que 
générer des apprentissages de nature discipli-
naire (dimension épistémologique) à partir de 
références et d’inférences adisciplinaires 
(dimensions psychologique et sociale) n'est pas 
une tâche aisée pour un enseignant généraliste. 
Par ailleurs, les notions de contextualisation et de 
problématisation renvoient à des visées ambi-
guës. Est-ce pour « mieux transmettre des savoirs 
disciplinaires en les contextualisant dans les si-
tuations de la vie courante des apprenants, ce qui 
permet aux apprenants de donner du sens à ce 
qu’ils apprennent? Ou pour faire de l’expérience 
de la vie des apprenants le point de départ des 
situations d’enseignement/apprentissage? », 
comme le souligne Masciotra (2010, p. 1). En 
l’absence d’une clarification conceptuelle, les 
appels à la contextualisation et à la problématisa-
tion des apprentissages au sens didactique 
(rattaché à la construction de savoirs) risquent de 
conduire à des variantes importantes dans 
l’usage de ces notions.  
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Publications récentes 
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quelles finalités de l’éducation scolaire dans une perspective interculturelle? In Y. Lenoir et F. Tupin 
(dir.), Instruction, socialisation et approches interculturelles : des rapports complexes (p. 41-85). 
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aveugles dans l’évaluation des dispositifs d’éducation ou de formation (p. 31-68). Berne : Peter 
Lang. 

5) Actes de colloque 

Braconne-Michoux, A. et Marchand, P. (2013). Which type of activities requests and promotes the devel-
opment of spatial sense? In Actes du Eighth Congress of European Research in Mathematics Educa-
tion (CERME 8) (2 pages). Turquie. 



6) Productions à caractère professionnel  

Belletête, V., Hasni, A., et Potvin, P. (2013). Les démarches d'investigation peuvent-elles favoriser l'inté-
rêt des élèves pour les sciences et la technologie? Spectre, 43(1), 13-16. 

Bisaillon, J.M., Marchand, P., Fontaine E. et Beaudoin, C. (2013). La littérature jeunesse pour des ap-
prentissages multidisciplinaires. Lecture, écriture et mathématique au 2e cycle du primaire. Anjou : 
Éditions CEC. 

Hasni, A. et Potvin, P. (dir.) (2013). L’intérêt des jeunes pour les sciences et la technologie. Numéro 
thématique. Spectre, 43(1).  

Hasni, A., et Potvin, P. (2013a). L'intérêt des jeunes à l'égard des sciences et de la technologie. Spectre, 
43(1), 6-7. 

Hasni, A., et Potvin, P. (2013b). L'intérêt pour les sciences et la technologie : que nous apprend une 
enquête réalisée auprès d'élèves du primaire et du secondaire au Québec? Spectre, 43(1), 22-26. 

Lenoir, Y. (2013). Le rapport Parent, 50 ans plus tard : qui s’en souvient ? Reflets, 30(1), 14. 

Nicole, M.-C., Belletête, V., et Hasni, A. (2013). Les élèves québécois préfèrent-ils les sciences et la 
technologie aux autres disciplines scolaires? Spectre, 43(1), 32-35. 

Potvin, P., et Hasni, A. (2013a). Développer et implanter des interventions pédagogiques favorisant 
l'intérêt en science et technologie en se basant sur la recherche. Spectre, 43(1), 8-12. 

Potvin, P., et Hasni, A. (2013b). Quelques conclusions pratiques à tirer d'une méta-analyse des écrits 
portant sur l'intérêt des élèves pour les sciences et la technologie. Spectre, 43(1), 27-30. 

7) Organisation de colloques scientifiques 

Hasni, A., Reynaud, C. et Munier, V. (2013). Les savoirs disciplinaires dans le cadre des « éducations 
à… ». Colloque organisé dans le cadre des 4e Journées scientifiques Montpellier-Sherbrooke. Mont-
pellier, 27 et 28 juin. 

Lenoir, Y. (2013). Responsable de la rencontre internationale Instruction et de socialisation chez les 
enseignants du primaire : une comparaison internationale (ISEP-CI), Bruxelles, 16-18 septembre. 

8) Organisation de colloques professionnels 

Hasni, A., Raouj, A., Richer, J. et Touzin, P. (2013). Des expériences acquises dans la communauté de 
pratique université-milieu scolaire à partager. Colloque régional CREAS-Commissions scolaires de la 
Région-de-Sherbrooke, des Hauts-Cantons et des Sommets, école le Triolet, Sherbrooke, 11 mars. 

Lenoir, Y. (2013). Membre du comité scientifique du 3e colloque Contributions au développement de 
perspectives plurilingues en éducation et formation. Nantes, 13 juin. 

Morin, M.-P. (2013). Colloque au primaire. Colloque organisé dans le cadre du 57e Congrès de l'AMQ, 
Saint-Jean-sur-Richelieu, 11-12 octobre. 

Roy, P., Côté, C., Leclerc, C., Covino, D. et Hasni, A. (2013). Des expériences à partager en enseigne-
ment des sciences, technologies et mathématiques au secondaire : fruit d’une collaboration fé-
conde entre les milieux universitaire et scolaire. Colloque régional CREAS et Commissions scolaires 
de la Capitale-Nationale et Chaudière-Appalaches. École secondaire de l’Aubier, St-Romuald, 
26 juin. 

9) Communications dans le cadre de congrès et colloques scientifiques 

Benabdallah, A., Hasni, A. et Dumais, N. (2013). L’éducation à la santé dans les recherches québé-
coises : cas des mémoires et thèses en éducation dans le contexte de la récente réforme. Communi-
cation au colloque Les savoirs disciplinaires dans le cadre des éducations à … organisé dans le 
cadre des 4es Rencontres scientifiques Montpellier-Sherbrooke. Montpellier, 27-28 juin. 
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Benabdallah, A., Hasni, A. et Dumais, N. (2013). L’éducation à la santé à l’école secondaire au Qué-
bec : résultats et problématiques qui se dégagent de l’analyse des mémoires et thèses. Communi-
cation présentée au 81e Congrès de l’ACFAS, Université Laval, Québec, 6-10 mai. 

Braconne-Michoux, A. et Marchand, P. (2013). Which type of activities request and promotes the devel-
opment of spatial sense? Communication présentée au 8th Congress of European Research in Math-
ematics Education (CERME 8), Turquie, 6-10 février. 

Bruyère, M.-H., Potvin, P. et Hasni, A. (2013). Synthèse préliminaire des résultats de recherches de 
langue anglaise publiée depuis 2000 sur l’intérêt des filles à l’égard des sciences et de la technolo-
gie. Communication présentée au 81e Congrès de l’ACFAS, Université Laval, Québec, 6-10 mai. 

Esquivel, R., Froelich, A., Jean, V. et Lenoir, Y. (2013). Perspectives méthodologiques, une vue d’en-
semble pour analyser les finalités éducatives scolaires chez les enseignants du primaire. Communi-
cation dans le cadre de la rencontre internationale « Instruction et socialisation chez les enseignants 
du primaire : une comparaison internationale », Université libre de Bruxelles, 16 septembre. 

Froelich, A., Esquivel, R., Jean, V. et Lenoir, Y. (2013). Les finalités de l’éducation scolaire : quel cadre 
de référence ? Une recension des écrits. Communication dans le cadre de la rencontre internatio-
nale « Instruction et socialisation chez les enseignants du primaire : une comparaison internatio-
nale », Université libre de Bruxelles, 16 septembre. 
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des 4es Rencontres scientifiques Montpellier-Sherbrooke. Montpellier, 27-28 juin. 

Hasni, A., Lenoir, Y. et Froelich, A. (2013). Interdisciplinarity in High School: Between Prescribed and 
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gy and Mathematics in Quebec ? Communication lors de la 35th Annual AIS Conference, Miami Uni-
versity of Ohio, Oxford, OH, 7-10 novembre. 

Lebrun, J. (2013). L'enseignement des sciences humaines au primaire : la survalorisation de la mise en 
activité de l'élève. Communication présentée au 81e Congrès de l’ACFAS, Université Laval, Québec, 
6-10 mai. 

Lebrun, J., Hasni, A., et Lenoir, Y. (2013). Domaines d'apprentissage et construction d'une vision du 
monde : quels échos chez des futurs enseignants québécois du primaire ? Communication dans le 
cadre du Symposium Sciences de la nature et sciences de la société : Quelles recompositions disci-
plinaires pour former au monde de demain ? (Anne Sgard, Bruno Strasser, François Audigier – Uni-
versité de Genève, Nicole Tutiaux-Guillon – Université d’Artois), XIIIe Rencontres du réseau Re-
cherche-Enseignement-Formation, Genève, 10 septembre. 

Lebrun, J., Morin, M.-P. et Bousadra, F. (2013). Le traitement des domaines généraux de formation 
dans les manuels scolaires québécois du primaire en sciences humaines et sociales, sciences et 
technologies et mathématiques : convergences et divergences disciplinaires. Communication dans 
le cadre du colloque « Les savoirs disciplinaires dans le cadre des éducations à … », 4es Rencontres 
scientifiques universitaires Montpellier-Sherbrooke, Montpellier, 27-28 juin. 

Lenoir, Y. (2013). Construire un cadre conceptuel pour une recherche en éducation : des fondements 
et de la problématisation à la structure conceptuelle de référence. Conférence dans le cadre de 
séminaires de recherche du doctorat en éducation, Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, 2 
et 19 octobre. 

Lenoir, Y. (2013). Interdisciplinarity in Primary Education: Why, What and How ? Conférence présentée 
dans le cadre du colloque « What should students learn in the 21th century ? » organisé par le Cen-
ter for curriculum Redesign (CCR), l’OCDE/CERI et le BIAC, Paris, 14-15 octobre. 



Lenoir, Y. (2013). La educación escolar en el siglo XXI : inscrita en la dialéctica histórica global de la 
modernidad occidental. Communication présentée dans le cadre du Cuarto Congreso Internacional 
de Historia, « La Historia de la Educación y los retos del siglo XXI », Mexique, 27-30 novembre. 

Lenoir, Y. (2013). La interdisciplinariedad : conceptualización y actualización. Conférence inaugurale du 
Diplomado de Actualización en Investigación Interdisciplinaria, Mexico, 7-10 août. 

Lenoir, Y. (2013). La recherche en éducation sous influence : aspects politiques, sociaux et 
économiques. Table ronde lors du colloque international de l’Association francophone de recherche 
scientifique en éducation (AFIRSE), Université du Québec à Montréal, 15 mai. 

Lenoir, Y. (2013). Les « éducation à… » pour quelles finalités ? Communication dans le cadre du 
colloque «  Les savoirs disciplinaires dans le cadre des éducations à … », 4es Rencontres 
scientifiques universitaires Montpellier-Sherbrooke, Montpellier, 27-28 juin. 

Lenoir, Y. (2013). Les médiations au cœur des pratiques d’enseignement-apprentissage : une approche 
dialectique. Des fondements à leur actualisation en classe. Conférence dans le cadre du Séminaire 
de recherche II du doctorat en éducation, Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke, 15 août. 

Lenoir, Y. (2013). Les sciences humaines et sociales au primaire : face à la déliquescence de l’humain 
et du social, vers une reconceptualisation épistémologique des fondements. Communication 
présentée au 81e Congrès de l’ACFAS, Université Laval, Québec, 6-10 mai. 

Lenoir, Y., Hasni, A. et Froelich, A. (2013). For an Interdisciplinary Curricular Structure Aimed at 
Integration in Elementary and High School Education. Communication lors de la 35th Annual AIS 
Conference, Miami University of Ohio, Oxford, OH, 7-10 novembre. 

Morin, M.-P., Hasni, A., Theis, L. et Boisclair, L. (2013). L’accompagnement d’enseignants du primaire 
pour favoriser l’interrelation entre les mathématiques, les sciences et les technologies (MST). 
Communication présentée dans le cadre de la 65e Rencontre de la Commission internationale pour 
l’étude et l’amélioration de l’enseignement des mathématiques (CIEAEM), Turin, Italie, 22-26 juillet. 

Nicole, M.-C., Dumais, N. et Hasni, A. (2013). La génétique et la biotechnologie dans les manuels 
scolaires québécois du secondaire : contenus, démarches et enjeux sociaux. Communication 
présentée au 81e Congrès de l’ACFAS, Université Laval, Québec, 6-10 mai. 

10) Communications dans le cadre de congrès et colloques professionnels 

Adihou, A., Bisson, C., Caouette, K., Marchand P. et Archambault, S. (2013). Travailler autrement les 
trucs mathématiques en classe. Communication présentée dans le cadre du volet primaire du 
57e Congrès de l'AMQ, Saint-Jean-sur-Richelieu, 11-12 octobre 

Mai Huy, K., Theis, L. et Mary, C. (2013). Les stratégies de raisonnement à travers des problèmes 
statistiques et de proportionnalité chez des élèves du 3e cycle du primaire. Communication 
présentée dans le cadre du Colloque GDM 2013, Val-D’or, 5-7 juin. 

Morin, M.-P., Hasni, A., Bouffard, Y. et Roy, M. (2013). Une situation-problème interdisciplinaire pour 
explorer les diagrammes. Communication présentée dans le cadre du volet primaire du 57e Congrès 
de l'AMQ, Saint-Jean-sur-Richelieu, 11-12 octobre. 

Theis, L. (2013). Quelles pratiques pour la gestion didactique de situations-problèmes au troisième 
cycle du primaire? Communication présentée dans le cadre du précolloque GDM 2013, Val-D’or, 
5 juin. 

Theis, L. et Gagnon, N. (2013). Quelles conditions favorables pour l’engagement et l’apprentissage 
d’élèves en difficulté dans la résolution de situations-problèmes mathématiques? Communication 
présentée dans le cadre du volet primaire du 57e Congrès de l'AMQ, Saint-Jean-sur-Richelieu, 11-
12 octobre. 
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Theis, L., Adihou, A. et Mai Huy, K. (2013). Conditions favorables à l’engagement et à l’apprentissage 
des élèves en difficultés dans des situations‐problèmes mathématiques – quel discours ensei-
gnant? Communication présentée dans le cadre du Colloque GDM 2013, Val-D’or, 5-7 juin. 

11) Présentations et conférences à titre d’invité 

Hasni, A. (2013). Approche par compétences et enseignement des sciences et technologies : apports, 
limites et enjeux de formation et de recherche. Cas du Québec. Conférence présentée à la Faculté 
des sciences humaines et sociales Sorbonne, Université Paris Descartes, Paris, 8 avril. 

Hasni, A. (2013). Remarques sur les composantes et le processus de la recherche doctorale. Confé-
rence présentée dans le cadre du séminaire des doctorants, Faculté des sciences humaines et so-
ciales Sorbonne, Université Paris Descartes – EDA, Paris, 13 avril. 

Lenoir, Y. (2013). Analyser sa pratique d’enseignement : quelle pertinence? Quelles modalités? Confé-
rence présentée dans le cadre d’une journée d’étude du Conseil pédagogique interdisciplinaire du 
Québec (CPIQ), « Développement professionnel : des outils et des pratiques », Université du Québec 
à Trois-Rivières, 16 mars. 

Lenoir, Y. (2013). L’enseignant du XXIe siècle, un instrument ou un sujet responsable et autonome ? 
Conférence présentée au 20e Colloque de l’Alliance de professeures et professeurs de Montréal, 
Palais des congrès de Montréal, 15-16 avril. 

12) Autres communications 

Lenoir, Y. (2013). Les contextualisations de la pratique d’enseignement. Communication présentée à la 
3e rencontre-débat du CREAS sur « La contextualisation pour les STM », Université de Sherbrooke, 
14 février. 

Lenoir, Y. (2013). Un objet de recherche : une construction, pas un “donné” ! Conférence présentée au 
CREAS, Université de Sherbrooke, 21 février. 

13) Interventions et sessions de formation  

Hasni, A. et Potvin, P. (2013). Mode d’intervention 1 : Les démarches d’investigation scientifique. Ate-
lier présenté lors des 1res Journées de formation de la CRIJEST, Longueuil, 21, 23 et 30 janvier et 5 
février. 

Hasni, A. et Potvin, P. (2013). Mode d’intervention 4 : L’enseignement par projets. Atelier présenté lors 
des 1res Journées de formation de la CRIJEST, Longueuil, 21, 23 et 30 janvier et 5 février. 

Potvin, P. et Hasni, A. (2013). Mode d’intervention 2 : La contextualisation des apprentissages. Atelier 
présenté lors des 1res Journées de formation de la CRIJEST, Longueuil, 21, 23 et 30 janvier et 5 
février. 

Potvin, P. et Hasni, A. (2013). Mode d’intervention 3 : L’enseignement collaboratif. Atelier présenté lors 
des 1res Journées de formation de la CRIJEST, Longueuil, 21, 23 et 30 janvier et 5 février. 
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ÉCHOS DES PARTENAIRES 

L’importance des actions partenariales : point de vue d’une conseil-
lère pédagogique de la CS des Hauts-Cantons  

Annie Corriveau, professionnelle de recherche au CREAS 

M me Carole Morelli, conseillère pédago-
gique (CP) au primaire à la Commission 

scolaire des Hauts-Cantons (CSHC) et respon-
sable des dossiers de sciences et technologies et 
de mathématiques (STM), a reçu en novembre 
dernier le prix Raymond-Gervais de l’Association 
pour l’enseignement de la science et de la tech-
nologie au Québec. Ce « prix annuel d’excellence 
veut rendre hommage à une ou un pédagogue 
pour sa contribution exceptionnelle à l’enseigne-
ment des sciences au Québec ». Nous avons profi-
té de cette occasion pour réaliser avec elle une 
entrevue et avoir son point de vue sur l’enseigne-
ment des sciences et technologies et des mathé-
matiques, et sur la formation à cet enseignement. 
Riche de son expérience de plus de dix ans de 
partenariat avec le CREAS, elle nous dévoile son 
opinion sur le sujet. Au préalable, nous l’avons 
questionnée au sujet du prix reçu dernièrement. 

Vous avez reçu récemment le prix Raymond-
Gervais de l’Association pour l’enseignement 
des sciences et de la technologie au Québec. 
Quelle a été votre réaction lorsque vous avez 
appris la nouvelle? 

« Bien en fait, une très grande surprise. J’apprécie 
beaucoup la reconnaissance que j’ai reçue des 
différents collègues avec qui je travaille, autant 
CP, profs d’université, enseignants… C’est très 
touchant. En même temps, je côtoie tellement de 
gens compétents que ça me gêne un peu d’avoir 
reçu le prix. Je pense que la chance que j’ai, c’est 
de travailler avec des gens extraordinaires et je 
m’enrichie beaucoup de l’expertise de chacun. Je 
me sens donc privilégiée d’avoir cheminé dans 
ma façon  de voir la S&T grâce à tous ces parte-
naires, grâce à toutes ces personnes que j’ai cô-
toyées au fil des ans et que je continue de cô-
toyer. Je dirais que le seul mérite que j’ai, c’est 
d’avoir eu cette chance-là de côtoyer tout ce beau 
monde. » 

L’enseignement des sciences et technologies et 
des mathématiques : un défi de taille 

Avec pas loin d’une trentaine d’années d’expé-
rience en tant que conseillère pédagogique, dont 
près de 14 ans à la CSHC, Mme Morelli s’est vu 

confier plusieurs dossiers, dont celui des sciences 
et technologies et des mathématiques. Elle est 
donc bien placée pour connaître les défis liés à 
l’enseignement de chacune de ces deux disci-
plines scolaires. Selon elle, pour la discipline des 
mathématiques, un des défis concerne l’ampleur 
de l’enseignement des concepts qui exige tout un 
doigté de la part des enseignants pour ne pas 
induire de fausses conceptions chez les élèves. 
Par ailleurs, certains éléments du Programme de 
formation de l’école québécoise sont exigeants 
pour les enseignants, notamment le concept de 
situations-problèmes. Pour résumer, Mme Morelli 
est d’avis qu’il s’agit essentiellement d’un défi 
d’équilibre en mathématiques : équilibre entre les 
attentes du Programme et les besoins des élèves. 
« De mon point de vue, je suis plutôt du côté des 
élèves, c’est-à-dire partir de leurs besoins pour 
orienter l’enseignement et, en même temps, peut-
être faire des deuils selon les besoins identifiés 
chez nos élèves, mais ce n’est pas facile et je 
comprends très bien les enseignants. » 

Pour les sciences et technologies, les défis sont 
multiples. D’abord, certains défis relèvent du sen-
timent de confiance des enseignants. Pour cette 
discipline, Mme Morelli remarque souvent un 
manque d’assurance de la part des enseignants 
du primaire. D’autres défis touchent davantage 
l’aspect organisationnel, plus précisément le 
manque de temps pour s’approprier des situa-
tions d’apprentissage qui respectent la construc-
tion des concepts. Enfin, la façon de partager les 
tâches entre les enseignants dans les écoles peut 
parfois aussi être source de défis. En effet, dans 
plusieurs écoles, il n’est pas rare que la discipline 
S&T soit confiée à des enseignants qui font des 
temps partagés. Ainsi, pour ces enseignants, la 
tâche est plus complexe puisqu’ils doivent gérer à 
la fois une diversité d’élèves et la diversité du 
Programme en plus d’avoir le défi de l’organisa-
tion matérielle. Malgré tout, Mme Morelli constate 
que beaucoup de jeunes enseignants relèvent le 
défi et réalisent des choses très intéressantes 
avec les élèves qui leur sont confiés. Pour ça, elle 
leur lève son chapeau! 
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Par son travail en tant que conseillère pédago-
gique, Mme Morelli s’est toujours engagée à sou-
tenir les enseignants à relever ces défis, notam-
ment par l’accompagnement. À ce sujet, son ex-
périence lui a montré que plusieurs formules sont 
nécessaires pour répondre aux besoins des ensei-
gnants. Il peut s’agir d’une formation ponctuelle 
pour certains enseignants ou d’un accompagne-
ment échelonné sur un an pour d’autres. Les 
accompagnements peuvent également être de 
plusieurs types : des accompagnements école, 
des accompagnements pour réaliser des projets, 
des formations pour utiliser une trousse pédago-
gique, etc. Mme Morelli croit davantage à un ac-
compagnement sur du long terme, ce qui permet 
selon elle un suivi ainsi que des aller-retour entre 
la théorie et la pratique, de même qu’entre les 
échanges et le travail sur le terrain.  

Partenariat avec le CREAS : une expérience 
d’accompagnement des enseignants 

Cela fait un peu plus de 10 ans que Mme Morelli 
travaille en partenariat avec le CREAS dans des 
activités d’accompagnement d’enseignants du 
primaire pour la construction de SAE en sciences 
et technologies d’abord, puis en mathématiques 
depuis trois ans, et cela dans une perspective 
interdisciplinaire. Nous lui avons demandé de 
nous décrire les modalités de travail qu’elle a 
adoptées avec son équipe. D’entrée de jeu, Mme 
Morelli précise que les modalités sont définies en 
partenariat avec l’Université et c’est ce qui est 
gagnant, à son avis. Globalement, il s’agit de trois 
jours d’accompagnement répartis sur l’année. Le 
but ultime de l’accompagnement est la réalisation 
de SAE mariant les concepts et les processus 
(démarches à caractère scientifique), d’une part, 
et des contenus des sciences et technologies et 
de mathématiques, d’autre part (perspective in-
terdisciplinaire). Ces SAE expérimentées en 
classe débouchent sur l’analyse réflexive, qui 
permet de se pencher sur les forces et les difficul-
tés de la situation vécue en classe de façon à tirer 
le maximum d’enseignement de ce qui a été ex-
périmenté avec les élèves et partagé entre ensei-
gnants. 

De façon plus détaillée, Mme Morelli explique que 
l’accompagnement se fait d’abord avec les cher-
cheurs universitaires qui, lors d’une première 
journée de formation, partagent les contenus qui 
permettent d’élaborer les SAE visées. Ensuite, 
une deuxième journée est organisée, cette fois-ci 

en sous-groupes d’enseignants de chaque CS, 
lesquels se rencontrent pour finaliser les SAE. 
Selon Mme Morelli, il s’agit d’un temps très profi-
table où il y a de beaux choix pédagogiques qui 
sont discutés pour le bénéfice des apprentis-
sages. Enfin, la troisième journée d’accompagne-
ment est consacrée à l’analyse réflexive au cours 
de laquelle chaque enseignant partage ses obser-
vations et échange avec les autres enseignants 
pour analyser comment la SAE pourrait être amé-
liorée pour une prochaine fois. D’après Mme Mo-
relli, ce temps d’arrêt permet aux enseignants de 
mieux comprendre comment se construisent les 
apprentissages des élèves pour identifier les obs-
tacles qui sont présents pour l’apprentissage de 
certains concepts. « Donc, ce qui est intéressant, 
c’est qu’on n’apprend pas en se faisant livrer un 
contenu, mais on part de l’expertise profession-
nelle des enseignants, on partage les observa-
tions tant sur le contenu, sur l’enseignement que 
sur l’apprentissage de ce qui a été vécu en classe. 
C’est ce qui fait la richesse du projet et des retom-
bées qu’on peut observer. » 

L’occasion de se donner une belle « tête scienti-
fique » 

Pour Mme Morelli, les bénéfices du partenariat 
avec le CREAS sont nombreux. D’abord, ce parte-
nariat permet une belle prise de conscience sur 
l’élaboration d’activités qui contribuent à une 
réelle construction de concepts en S&T. Selon 
elle, cela permet aux enseignants qui participent 
aux activités d’accompagnement de se donner ce 
qu’elle appelle « une belle tête scientifique ». Les 
enseignants apprennent à développer une péda-
gogie plus centrée sur les conceptions initiales 
des élèves. Ils sont aussi encouragés à concevoir 
un enseignement qui amène les élèves à se ques-
tionner, à approcher des questions d’ordre scienti-
fique avec une démarche plutôt qu’en se centrant 
sur les connaissances. Les enseignants sont éga-
lement invités à partager avec leurs collègues en 
participant à des colloques régionaux et provin-
ciaux, ce qui fait que les retombées du partenariat 
sont également visibles chez les enseignants 
d’autres milieux, chez ceux qui ne participent pas 
de façon directe aux activités d’accompagnement.  

Actions partenariales, un parallèle avec les si-
tuations-problèmes en S&T 

Lorsque Mme Morelli est questionnée sur la façon 
selon laquelle elle croit que les activités partena-
riales devraient être menées pour contribuer à 
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geants des CS et les décideurs politiques pour 
que ceux-ci considèrent l’enseignement de la 
science comme un plus pour les jeunes, non seu-
lement pour ceux qui se destinent à des carrières 
scientifiques, mais également pour 
l’ensemble des jeunes. Cela permet, 
selon elle, de faire en sorte qu’on 
ait des citoyens plus éclairés sur 
différents sujets. Aussi, Mme Morelli 
croit qu’il est important qu’il y ait un 
plan d’action provincial pour définir, 
en quelque sorte, une ligne direc-
trice et assurer un leadership qui 
permettrait que tout ce qui circule 
en S&T se réalise sur le terrain. 
Enfin, elle est d’avis qu’il faut poursuivre, par 
toutes sortes de moyens, les activités de forma-
tion continue des enseignants de même que les 
activités partenariales entre les chercheurs, ensei-
gnants, CP et scientifiques qui travaillent sur le 
terrain. Selon elle, il n’y a pas de solution facile, 
mais c’est un ensemble de moyens qui va faire la 
différence. 

l’amélioration de la qualité de l’enseignement, 
elle insiste sur l’importance d’une bonne commu-
nication des attentes respectives de chacun des 
milieux : le milieu universitaire et les commissions 
scolaires. Selon elle, il est primordial qu’il y ait un 
bon échange sur les intentions et les modalités, 
ainsi qu’une rétroaction continue sur le déroule-
ment des accompagnements et sur les réajuste-
ments qui doivent être faits. Mme Morelli établit 
même un parallèle avec les situations-problèmes 
en S&T : « On part d’une intention, d’une situation 
avec des contraintes et on se donne une dé-
marche, mais on s’ajuste en cours de route. C’est 
comme ça que je vois ça. » 

Conditions pour l’amélioration de la qualité de 
l’enseignement des STM 

Pour clore l’entrevue, nous avons demandé à 
Mme Morelli si elle voulait partager avec nous ses 
réflexions au sujet des conditions susceptibles de 
favoriser l’amélioration de la qualité de l’ensei-
gnement des STM. Selon elle, la première chose 
est d’en faire une priorité. Elle est également 
d’avis qu’il est important de sensibiliser les diri-
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