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Introduction 

Depuis une dizaine d’années environ, les notions de contextualisation didactique et de 

contexte, forcément liées, ont été le cœur de plusieurs travaux non seulement en didactique 

des langues, mais aussi en sciences de l’éducation. Ainsi, ce mémoire de recherche se propose 

d’étudier la problématique de la contextualisation didactique, et en conséquence, celle du/des 

contexte(s) en didactique des langues. Mon intérêt pour la question de la contextualisation 

didactique part de deux sources d’inspiration, l’une théorique et l’autre empirique. 

Du point de vue théorique, mon intérêt pour le sujet est né du fait que la notion de 

contextualisation didactique en tant que telle est relativement récente dans le champ de la 

recherche en didactique des langues et nécessite, donc, de continuer à être explorée et 

théorisée. Il suffit de citer certains ouvrages, en s’intéressant à leurs titres et à leurs dates, 

pour montrer que la contextualisation didactique et le contexte font l’objet d’une construction 

théorique en évolution ; notamment en didactique des langues, « Le Français Langue 

Étrangère et Seconde - Des paysages didactiques en contexte » (Castellotti & Chalabi, 2006), 

« Perspectives pour une Didactique des Langues Contextualisée » (Blanchet, Moore & 

Asselah-Rahal, 2009), « Contextes, effets de contextes et didactique des langues » (Jeannot-

Fourcaut, Delcroix & Poggi, 2014), mais aussi en sciences de l’éducation, 

« Contextualisations Didactiques - Approches théoriques » (Anciaux, Forissier & Prudent, 

2013). Par ailleurs, les titres de ces travaux révèlent l’une des préoccupations centrales de la 

contextualisation didactique : l’intérêt d’établir un rapport entre didactique et contextes 

d’enseignement-apprentissage qui donne naissance à une didactique dite de contexte ou 

contextualisée. La lecture de ces ouvrages ont fait, d’une part, que j’appréhende l’intérêt de la 

contextualisation didactique pour l’enseignement-apprentissage, et d’autre part, que je 

m’interroge sur quelle démarche concrète suivre pour contextualiser, c’est-à-dire comment 

étudier, comprendre et prendre en compte le(s) contexte(s) de l’intervention didactique.  

Du point de vue empirique, mes quelques expériences à la fois dans l’enseignement de 

langues (français, anglais, espagnol)1 et dans les stages d’observation participante effectués en 

France2 m’ont permis de constater que l’enseignant de langues est souvent appelé à intervenir 

 

1 J’ai enseigné le français et l’anglais dans mon pays, la Colombie, puis j’ai été assistant d’espagnol et tuteur de 

FLE en France.  
2 Dans le cadre de ma formation de master, j’ai effectué un stage d’observation dans une classe de FLE au Centre 

Pénitentiaire de Marseille et dans un projet pour la construction d’outils pédagogiques FLE à l’attention de 

familles migrantes à Marseille (que je présenterai dans les parties qui suivent). 
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dans des contextes divers et complexes d’enseignement-apprentissage, face à des publics ou 

des groupes d’apprenants qui ont, bien évidemment, des caractéristiques et des besoins de 

formation spécifiques liés au contexte et à leurs propres particularités en tant qu’individus. En 

effet, si l’on observe le contexte sociopolitique actuel en France et dans le monde entier en 

général, on constatera que les phénomènes actuels de mobilité et migrations ont augmenté les 

opportunités de rencontre des langues-cultures, en contribuant à la fois à la diversification et à 

la complexité des contextes d’enseignement-apprentissage des langues. Cette réalité sociale 

du métier de l’enseignant provoque des interrogations et des implications dans le champ de la 

didactique des langues, en soulevant des questions sur les méthodologies et les outils à mettre 

en place face à la diversité et complexité des contextes d’intervention. La question se pose 

également pour les programmes de formation d’enseignants de langues : comment former de 

futurs enseignants de langues à la complexité et à l’hétérogénéité des contextes 

d’intervention ? Quelles compétences devraient-ils acquérir pour y faire face ? Ce sont deux 

exemples de questions que l’on peut se poser face à la réalité et à la complexité des contextes 

actuels d’enseignement-apprentissage et pour lesquels la contextualisation didactique pourrait 

constituer un élément de réponse. 

D’autres questions telles que « comment adapter ou mieux se servir des outils 

pédagogiques en fonction du contexte potentiel d’intervention ? » sont aussi des points de 

départ pour tenter de répondre aux problématiques posées par les contextes actuels en termes 

pédagogiques. Un exemple concret de ce type de questionnement qui m’a permis de mettre en 

perspective la réflexion sur la contextualisation didactique dans le cadre de cette recherche, 

tant du point de vue théorique qu’empirique, c’est le projet « Conception et expérimentation 

d’un apprentissage intégré du Français Langue Étrangère (dorénavant FLE) », mené par 

l’association Paroles Vives à Marseille. L’objectif principal du projet3 était de construire une 

mallette pédagogique adaptée à des intervenants4 non formés à l’enseignement du FLE qui 

souhaitent animer des cours d’initiation au français auprès d’adultes migrants non 

francophones en situation d’extrême précarité5. La mallette pédagogique devait donc répondre 

 

3 Je réserverai le terme « projet » pour me référer au projet « Conception et expérimentation d’un apprentissage 

intégré du FLE » ayant servi comme terrain de cette recherche. Les termes « recherche », « étude », « travail » 

désigneront aléatoirement le présent mémoire de recherche. 
4 Le terme « intervenants » fait référence aux assistants sociaux ou intervenants des associations qui aident les 

familles migrantes à réussir leur installation sur le territoire français à travers l’accès aux droits communs (le 

logement, la santé, la scolarisation, la formation, l’emploi). Ces intervenants pourraient éventuellement animer 

des cours d’initiation au français afin de faciliter l’installation des familles. 
5 Le projet s’adresse principalement aux familles migrantes en « extrême précarité », c’est-à-dire aux familles 

qui vivent dans des squats, des bidonvilles ou des centres d’hébergement temporaires. Compte tenu du fait que 
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aux besoins des intervenants, mais aussi du public migrant vivant dans la précarité à 

Marseille. Elle devait, à vrai dire, répondre à une situation d’enseignement-apprentissage du 

FLE complexe tant du côté des enseignants que des apprenants. Dans ce projet, c’est la 

particularité du contexte d’intervention qui a mis en cause la pertinence des outils 

pédagogiques existants et a encouragé les responsables du projet à construire des outils 

adéquats au type de contexte. D’où ma centration sur le projet pour réfléchir à la notion et à 

une démarche concrète de contextualisation didactique en tant que pratique nécessaire pour 

faire face à la diversité et à la complexité des contextes d’enseignement-apprentissage. 

Le projet cité ci-dessus, étant mon terrain de recherche, et la notion même de 

contextualisation didactique m’ont amené à m’interroger plus particulièrement sur la 

démarche de contextualisation didactique mise en œuvre dans le cadre du projet. Plus 

concrètement, et basé sur des enquêtes de terrain, je chercherai à répondre à la question 

suivante : Quelle démarche de contextualisation didactique est mise en place au sein du projet 

« Conception et expérimentation d’un apprentissage intégré du FLE » ? Pour ce faire, et à 

partir d’une approche qualitative, je me suis donné un objectif général : définir et identifier les 

traces de contextualisation didactique dans le projet (dans le procédé) et dans les outils 

pédagogiques construits (les résultats). Pour arriver à cela, j’ai défini trois objectifs 

intermédiaires. Le premier objectif était de tracer et de comprendre la démarche du projet 

pour arriver à la construction des outils pédagogiques (la mallette pédagogique FLE). Une 

fois la démarche esquissée, le deuxième objectif visait à identifier les actions mises en place 

et les catégories du contexte prises en compte (ou pas) dans la démarche du projet. Le 

troisième objectif visait à identifier les catégories de contexte prises en compte dans les outils 

pédagogiques produits. En effet, ces objectifs me permettront de proposer un schéma général 

de ce qu’une démarche de contextualisation devrait considérer. Dans ce travail, je pars du fait 

que la démarche entreprise par le projet se veut contextualisée, puisqu’elle se soucie de 

concevoir des outils qui répondent aux besoins d’une situation d’enseignement-apprentissage 

identifiée et complexe. D’ailleurs, derrière ces questions et objectifs de recherche se cachent 

des questionnements plus larges et inévitables tels que : Comment mettre en place une 

démarche de contextualisation didactique ? Qu’est-ce que contextualiser d’un point de vue 

didactique ? Comment délimiter le contexte d’intervention ? 

 

ces familles sont en dehors des dispositifs de droit commun (logement, santé, scolarisation, formation, emploi), 

ils n’ont pas accès à des dispositifs d’apprentissage du français et n’ont pas les moyens de se payer des cours de 

langue.  
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 Ainsi, ce travail de recherche se divise en trois grandes parties. La première partie sera 

consacrée à la présentation du cadre théorique où l’on traitera les notions et les concepts clés 

autour de la contextualisation didactique et du contexte et les travaux qui m’ont amené à 

définir mes questionnements de recherche. La deuxième partie sera consacrée à la 

présentation du contexte de ma recherche et de la méthodologie de recherche guidant cette 

étude. Enfin, la troisième partie exposera, à la lumière des apports théoriques discutés dans la 

première partie, l’analyse des données recueillies lors de mon stage de recherche.  
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PARTIE 1 

- 

CONTEXTE ET CONTEXTUALISATION : DES 

REPÈRES HISTORIQUES ET THÉORIQUES 
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Chapitre 1 : De la contextualisation didactique aux 

questionnements 

Ce chapitre présente une revue des notions ayant assuré le bon déroulement de cette étude 

d’un point de vue théorique. D’abord, je présenterai un bref historique de la notion de 

contextualisation didactique, centrale dans cette étude, afin de comprendre dans quel cadre 

théorique elle s’inscrit et comment elle est arrivée dans le champ de la didactique des langues. 

Puis, je fournirai et discuterai les définitions et les apports de différents auteurs concernant la 

notion de contextualisation didactique, tant en sciences de l’éducation qu’en didactique des 

langues. Ces définitions aideront à savoir à quoi l’on fait référence quand on parle de 

« contextualisation didactique » et à construire une définition qui guidera ma réflexion dans 

l’étude d’une démarche de contextualisation et des outils contextualisés. Ensuite, il m’a 

semblé important de discuter des relations et des divergences qui peuvent exister entre la 

notion de contextualisation didactique et des concepts comme adaptation, centration sur 

l’apprenant, analyse des besoins, transposition didactique et pédagogie différenciée. Après, 

conscient du fait que l’on ne pourrait pas parler de contextualisation didactique sans définir la 

notion de contexte, une partie de ce mémoire lui est dédiée en raison de son importance et de 

la nécessité de la délimiter pour l’identification des catégories de contexte. Cette partie est 

suivie d’une présentation de certains travaux portant sur le contexte en didactique des langues 

et sur la contextualisation didactique, ce qui m’amènera finalement à définir et expliciter mes 

questionnements et intérêts de recherche. 

1.1 Sociolinguistique, (socio)didactique et contextualisation 

Cette partie présente un bref historique expliquant comment l’arrivée de la notion de 

contextualisation didactique dans le domaine de la didactique des langues a été facilitée 

principalement par la sociolinguistique. 

Il est pertinent de rappeler que l’un des grands changements dans le domaine de la 

didactique des langues, et particulièrement dans la didactique du FLE, a été l’arrivée de 

l’approche communicative dans les années 1970, car elle a succédé progressivement à la 

linguistique interne d’inspiration structuraliste-générativiste qui régnait à l’époque en 

imposant une vision cloisonnée de la langue (Blanchet & Asselah-Rahal, 2009). C’est ainsi 

que la compétence de communication a convoqué les travaux de Hymes (1984) sur la 

compétence communicative et les rapports entre langage et société, d’Austin (1970) et de 
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Searle (1982) sur les objectifs pragmatiques de la communication, ainsi que les premiers 

grands travaux de Labov (1976, 1978) et de Bernstein (1975) sur la variation linguistique et 

son lien avec l’école et la société. Ce mouvement a été accompagné par l’apparition de la 

sociolinguistique en France au cours des années 1970, période qui a fécondé la notion de 

variation langagière dans l’enseignement des langues à travers la didactique plurinormaliste 

du groupe Varia de l’Institut National de Recherche Pédagogique (Marcellesi, Romian & 

Treignier, 1985). Ainsi, les travaux de la sociolinguistique et du groupe Varia ont mis en 

cause l’approche mono normative de la langue et se sont centrés sur la notion de variation 

pour la décrire, l’observer et l’expliquer comme un élément intrinsèque à la situation de classe 

(Jeannot-Fourcaut et al., 2014). Cela a permis de s’intéresser « aux rapports entre langage et 

l’école, entre le langage et le milieu familial, aux pratiques langagières des sujets apprenants, 

aux problèmes de l’identité culturelle et linguistique, en intégrant langues régionales, 

étrangères et langues de l’immigration » (Cortier & Puren, 2008, p. 70). En conséquence, les 

approches didactiques cohérentes avec ce postulat ont adopté une perspective plurinormaliste 

de la langue et ont visé à « faire prendre conscience à tous les élèves de la réalité de la langue 

dans la diversité de ses formes, de ses usages et de ses fonctions » (Vargas, 2006, p. 5). 

Autrement dit, les apports de la sociolinguistique, avec les travaux de Labov, Berstein et du 

groupe Varia ont prôné l’introduction et la prise en compte de la diversité langagière dans la 

salle de classe. 

Au cours des années 80 et 90, la sociolinguistique s’établit comme un cadre théorique 

qui pose comme objet prioritaire des sciences du langage les pratiques linguistiques comme 

pratiques sociales hétérogènes contextualisées. De son côté, et en adoptant la 

sociolinguistique comme cadre théorique, la didactique des langues bascule « de la didactique 

du code vers celle des usages des codes » (Blanchet & Asselah-Rahal, 2009, p. 11). Ce 

basculement a conduit la didactique des langues à modifier son rapport avec la notion de 

situation et à privilégier la notion de contexte qui élargit son champ de réflexion et 

d’intervention en considérant des paramètres sociaux plus larges que ceux considérés dans 

une situation de communication, de classe ou d’apprentissage. Pour synthétiser les mots de 

Porquier et Py (2004), ces changements dans le domaine de la didactique ont conduit à 

l’évolution de la notion de situation, qui faisait référence en principe soit à une situation de 

communication (dans une approche communicative), soit à une situation d’apprentissage ou 

de classe (d’un point de vue didactique), vers la notion contexte. Cette évolution 
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élargit la problématique au-delà de l’espace didactique et pédagogique (la 

méthode, la séance ou séquence d’apprentissage, la relation enseignant-

enseigné, la classe, l’institution éducative…) vers l’environnement 

sociolinguistique, culturel, social, voire économique ou politique, tout en 

incluant les paramètres plus étroitement didactiques dès lors 

indissociablement intriqués dans l’ensemble du contexte global (Blanchet & 

Asselah-Rahal, 2009, p. 12). 

La sociolinguistique et l’introduction de la notion de contexte dans la didactique des langues 

ont ainsi encouragé un rapprochement de plus en plus étroit entre la sociolinguistique et la 

didactique, en permettant la constitution d’« une didactique qui se préoccupe davantage du 

contexte social et [d’]une sociolinguistique qui cherche à envisager les implications 

didactiques des données qu’elle met au jour » (Jeannot-Fourcaut et al., 2014, p. 17). C’est 

ainsi qu’en 1990 Louise Dabène propose pour la première fois une didactique de la variation 

qui vise à rapprocher la didactique des « réalités concrètes du terrain pédagogique » pour 

rendre compte de la diversification des situations d’apprentissage des langues étrangères 

(Dabène, 1990, p. 7). Pour Dabène (1990), la didactique doit donner un statut à la variation 

des situations d’enseignement-apprentissage de la même manière que la linguistique a intégré 

dans son champ d’analyse les conditions des productions du langage. Ainsi, la didactique 

devrait intégrer à son champ d’analyse les conditions des situations d’apprentissage à travers 

l’étude d’au moins trois facteurs (sociolinguistiques) : le contexte où se déroule 

l’enseignement/apprentissage, la situation sociolinguistique de l’apprenant et de l’enseignant 

et le mode de transmission du savoir (la méthodologie d’enseignement). Dabène (1990) liste 

et développe ces trois facteurs qui déterminent la situation d’apprentissage, en rappelant qu’ils 

sont souvent les plus négligés et qu’il existe bien d’autres facteurs qui pourraient être 

considérés. Dans son article, Dabène (1990) insiste sur la nécessité de déboucher sur une 

typologie des situations d’apprentissage et montre que l’analyse des facteurs 

sociolinguistiques caractérisant la situation d’apprentissage doit avoir une place dans la 

réflexion didactique. 

Des années plus tard, le terme de sociodidactique a été développé dans certains 

travaux, dont ceux de Marielle Rispail, qui le définit comme une « (sous)discipline affirmée, 

(socio)linguistique et didactique mêlées » (2005, p. 100, cité dans Jeannot-Fourcaut et al., 

2014, p. 18). D’autres auteurs ont, à l’instar de Rispail, prôné une sociolinguistique à visée 

didactique (Gadet & Guérin, 2008) ou une écodidactique (Wharton, 2007). Dans le cas de la 

première et par rapport au sujet que Gadet et Guérin traitent dans leur article de 2008, il s’agit 

d’articuler la réflexion sociolinguistique (le rapport entre l’oral et l’écrit et leurs usages 
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effectifs dans la vie de tous les jours) et la perspective didactique (l’enseignement de l’écrit 

dans le cadre du Français Langue Maternelle), en intégrant ainsi les paramètres 

sociolinguistiques. Dans le cas de la deuxième, il s’agit pour Wharton (2007) d’intégrer, à part 

les paramètres sociolinguistiques, des paramètres psycholinguistiques et d’« intégrer tous les 

paramètres du contexte jouant de près ou de loin un rôle dans le processus d’enseignement » 

des langues (Wharton, 2007, p. 122). En s’inscrivant dans le champ de la didactique de 

langues, la sociodidactique se présente comme une 

didactique articulée à la variété des contextes dans leurs aspects politiques, 

institutionnels, socioculturels et sociolinguistiques d’une part, mais aussi à 

la variété et la variation langagière, linguistique et sociale, interlectale et 

interdialectale, d’autre part, […] pour l’élaboration de politiques 

linguistiques et éducatives cohérentes et de propositions didactiques 

concrètes » (Cortier & Puren, 2008, p. 76) 

Nous remarquerons ici que la sociodidactique, et comme le proposait Dabène dès 1990, 

« accorde […] au(x) contexte(s), et particulièrement au contexte social, une place centrale et 

ce, dans la lignée des travaux amorcés par les chercheurs du groupe Varia » (Jeannot-

Fourcaut et al., 2014, p. 19). 

En partant de l’idée que le champ d’action de cette « sociodidactique » se construit à la 

rencontre entre didactique et sociolinguistique et que la notion de contexte est le cœur de ses 

travaux (Jeannot-Fourcaut et al., 2014), on assiste à un glissement vers la notion de 

contextualisation didactique qui tente de rendre compte d’une attention particulière au 

contexte avant et pendant toute intervention didactique et « qui poursuit et complète en le 

transformant une dynamique ouverte par la ‘révolution communicative’ des années 1970-80 » 

(Rispail & Blanchet, 2011, p. 68). 

1.2 Contextualisation didactique et contexte(s) 

1.2.1 Contextualisation didactique : des repères théoriques 

Même si une certaine réflexion sur la contextualisation dans le domaine de la 

didactique des langues a commencé autour de la notion de contexte et de la « révolution 

communicative » des années 70 et 80 (Rispail & Blanchet, 2011, p. 68), les premiers apports 

sur la contextualisation de l’intervention didactique pourraient être attribués à Francis 

Debyser (1982) et à Robert Galisson (1994). Le premier a posé le problème des transferts 

pédagogiques en définissant le « transfert de pédagogie » comme « l’introduction, 

l’exportation, dans un pays quelconque, de savoir-faire et de techniques pédagogiques venues 
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d’ailleurs » (Debyser, 1982, p. 25). Il s’est interrogé plus particulièrement sur les problèmes 

posés par les transferts de pédagogie au plan éducatif et culturel et a affirmé que 

« l’étrangeté » de la pédagogie transférée d’un pays à un autre pouvait affecter différents 

niveaux (que je présenterai dans partie 1.2.3, car ces niveaux peuvent être interprétés comme 

des « niveaux de contexte »). Le deuxième a introduit, dans son texte sur la conformation 

d’une didactique/didactologie des langues-cultures en tant que discipline autonome d’autres 

disciplines, la notion de « contextualisation » de l’enseignement-apprentissage de langues 

(Galisson, 1994). Dans sa publication, Galisson (1994) est persuadé que l’application de 

méthodologies incompatibles avec les valeurs, les coutumes et le mode du fonctionnement du 

système scolaire d’accueil entraine l’échec des enseignants et par voie de conséquence des 

apprenants. Pour illustrer son propos, Galisson (1994) cite l’exemple d’un enseignant français 

de FLE qui tente de mettre en œuvre l’approche communicative dans un pays d’Extrême 

Orient où la parole est régie par des conventions sociales strictes. Cette expérience a permis à 

l’enseignant en question, et à l’auteur, de confirmer que les méthodologies « nouvelles » 

(comme l’a été l’approche communicative à l’époque) ne sont pas automatiquement 

exportables ou importables et que leur mise à l’épreuve nécessite d’une « étude approfondie 

du contexte potentiel d’emploi » (Galisson, 1994, p. 26). Par contexte, Galisson (1994) entend 

les huit catégories éducatives (sujet, objet, agent, groupe, milieu institué, milieu instituant, 

espace et temps) que je présenterai aussi dans partie 1.2.3 dédiée à la notion de contexte. Il 

ajoute également que l’étude de ces catégories éducatives doit avoir lieu in situ, sous forme 

d’une ethnologie scolaire comme preuve d’une « contextualisation sérieuse » qui mettrait de 

côté les ambitions universelles des méthodologies au bénéfice des ambitions locales. Pour cet 

auteur, « c’est le sujet dans son environnement, donc dans sa spécificité culturelle, qui 

conditionne le choix de la méthode à mettre en œuvre » (Galisson, 1994, p. 26). 

Jusqu’ici, les apports de Debyser (1982) et Galisson (1994) se joignent pour évoquer 

le problème des transferts de pédagogies et de méthodologies « venues d’ailleurs ». Plus 

concrètement, Galisson (1994) apporte le premier pas à suivre pour une « contextualisation 

sérieuse » de l’enseignement-apprentissage des langues, que je retiendrai comme élément à la 

fois méthodologique et définitoire de la notion de contextualisation : une étude approfondie in 

situ du contexte du sujet (apprenant), c’est-à-dire des huit catégories éducatives, à travers une 

démarche d’ethnologie scolaire qui conditionnerait le choix de la méthodologie à mettre en 

place (Galisson, 1994). 
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Dans la même ligne des travaux de Debyser et de Galisson, Rispail et Blanchet (2011, 

p. 68) précisent que la contextualisation « tente de répondre aux insuffisances communément 

admises des ‘placages’ de dispositifs (politiques linguistiques éducatives, programmes, 

méthodes, contenus, objectifs…) sur des contextes pour lesquels ils n’ont pas été conçus et 

s’avèrent mal adaptés ». C’est pourquoi les auteurs conçoivent la contextualisation de 

l’intervention didactique (des dispositifs d’enseignement-apprentissage) comme une 

« compréhension fine de chaque contexte pédagogique, institutionnel, éducatif, social, 

culturel, économique, politique et bien sûr linguistique » qui permettrait de compenser les 

phénomènes causés par les placages des dispositifs (Rispail & Blanchet, 2011, p. 68). Dans le 

même ouvrage, Blanchet (2011a, p. 449) définit la notion de contextualisation didactique 

comme la « prise en compte active des contextes politiques, sociaux, économiques, culturels, 

linguistiques, institutionnels, pédagogiques, interactionnels, dans le tissage concret des 

pratiques didactiques et des recherches sur ces pratiques didactiques ». Il m’a paru important 

de souligner que, comparée aux autres définitions présentées jusqu’ici, cette dernière 

définition met l’accent sur la « prise en compte active » du contexte dans les pratiques 

didactiques. Autrement dit, la contextualisation s’agirait, en plus d’une « étude approfondie » 

pour une « compréhension fine du contexte », de prendre en compte le contexte (au niveau 

social, politique, économique, etc.) dans la mise en place des dispositifs d’enseignement-

apprentissage. 

Grâce aux apports des auteurs précédemment cités, on peut fournir une définition plus 

claire de ce qu’est la contextualisation didactique. Ainsi, nous l’avons compris, elle s’oppose 

aux placages des dispositifs d’enseignement-apprentissage (Rispail & Blanchet, 2011) et 

consisterait à étudier en profondeur (Galisson, 1994) et à prendre activement en compte 

(Blanchet, 2011a) le contexte social de l’intervention dans la réflexion et l’agir didactique. 

Des travaux plus récents sur la contextualisation, inspirés des travaux de Frédéric 

Anciaux, Thomas Forissier et Lambert Félix Prudent (2013), établissent que « l’aspect central 

de la contextualisation consiste à étudier des pratiques d’enseignement, d’apprentissage, de 

formation dans lesquelles le contexte propre de la situation didactique interfère avec d’autres 

éléments qui lui sont plus ou moins extérieurs », et définissent le contexte comme 

« l’ensemble des paramètres internes et externes, qu’ils soient de nature linguistique, socio-

culturel, socio-historique, géologique, climatique, etc., dans lequel se déroule la situation 

d’enseignement-apprentissage » (Jeannot-Fourcaut et al., 2014, p. 24). Nous remarquerons 

que cette définition se rapproche de celles déjà présentées, en ce qu’elle considère 
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principalement le contexte d’enseignement-apprentissage comme le centre de la 

contextualisation didactique, en le définissant de manière large sans le réduire à la situation de 

la classe. 

En outre, Delcroix, Forissier et Anciaux (2013) et Jeannot-Fourcaut et al. (2014) font 

remarquer qu’il y a deux perspectives à l’intérieur de la notion de contextualisation 

didactique : l’analyse didactique contextuelle et les didactiques contextualisées. D’un côté, 

l’analyse didactique contextuelle sert à « tenir compte des incidences que les différents 

paramètres du contexte (ou les différents contextes) peuvent avoir sur les situations 

d’enseignement/apprentissage » (Jeannot-Fourcaut et al., 2014, p. 24). D’après Delcroix et al. 

(2013), l’analyse didactique contextuelle peut avoir lieu à deux échelles : à l’échelle macro-

didactique6 et à l’échelle micro-didactique7. À l’échelle macro-didactique, l’analyse 

didactique contextuelle consiste à identifier et à décrire les caractéristiques du contexte, « de 

façon à comprendre toutes les modalités dans lesquelles s’inscrit l’enseignement » (Jeannot-

Fourcaut et al., 2014, p. 24). Un exemple d’une caractéristique ou incidence du contexte peut 

être la présence des alternances codiques au cours des interactions didactiques ou l’influence 

du caractère plurilingue des enfants sur leur apprentissage d’une langue étrangère. 

L’identification et la description de ces incidences ou caractéristiques au niveau macro-

didactique devraient guider les institutions dans la construction ou reconstruction des objectifs 

d’enseignement en fonction des contextes particuliers (Delcroix et al., 2013). À l’échelle 

micro-didactique, il s’agit de constater l’existence d’effets de contexte qui « se manifestent par 

un décalage entre un objectif d’enseignement ou d’apprentissage et sa réalisation, [lorsque] ce 

décalage est attribuable aux différents contextes en présence dans le processus didactique » 

(Delcroix et al., 2013, p. 142). Dans le cadre des SVT et au sujet des effets de contexte, 

Delcroix et al. (2013) fournissent l’exemple des enfants guadeloupéens qui associent la 

tombée des feuilles des arbres avec l’automne, car le manuel scolaire ou l’enseignant, qui se 

basent souvent sur les conditions climatiques du contexte européen, le leur ont appris ainsi. 

Or, ce phénomène naturel répond à d’autres raisons qui sont propres au contexte 

guadeloupéen, bien différentes du contexte européen. Delcroix et al. (2013) proposent 

 

6 Le niveau macro-didactique correspond aux interventions didactiques menées à l’échelle macro (élaboration et 

mise en place de politiques linguistiques éducatives, de programmes, de curricula, de ressources pédagogiques, 

d’objectifs d’apprentissage, etc.) et à partir des caractéristiques (socioculturelles, sociolinguistiques, socio-

historiques, géologiques, etc.) relativement larges du contexte. 
7 Le niveau micro-didactique correspond aux interventions pédagogiques effectives dans une situation 

d’enseignement-apprentissage et concerne principalement l’interaction entre l’enseignant, l’apprenant et l’objet 

d’étude à travers les activités d’enseignement-apprentissage mises en œuvre dans la salle de classe.  
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d’appeler effets de contexte ce type d’événemements didactiques, puisqu’ils ont lieu à 

l’échelle micro-didactique et s’expliquent par « une mécompréhension, voire une 

méconnaissance du contexte de l’apprenant par le professeur, les programmes et les manuels 

scolaires, ou de celui du professeur et de l’école par l’apprenant » (Delcroix et al., 2013, p. 

147). Pour Jeannot-Fourcaut et al. (2014), cette étape d’analyse didactique contextuelle doit 

avoir lieu avant « la mise en œuvre de didactiques en adéquation avec le contexte, en ce que 

ces effets peuvent permettre d’expliquer les phénomènes de mécompréhension voire de 

résistances, de contraintes en situation didactique » (Jeannot-Fourcaut et al., 2014, p. 24). 

D’un autre côté, les didactiques contextualisées se centrent sur la mise en place et 

l’élaboration de didactiques et « des ressources pédagogiques et didactiques en adéquation 

avec les effets de contexte » (p. 24) et doivent « permettre d’anticiper, mais également 

d’exploiter ces effets de contexte » (Jeannot-Fourcaut et al., 2014, p. 25). 

À manière de synthèse, Delcroix et al. (2013) et Jeannot-Fourcaut et al. (2014) 

mentionnent tout d’abord, une première phase d’identification, de compréhension et de 

description des incidences du ou des contexte(s) sur la situation d’enseignement-apprentissage 

(analyse didactique contextuelle), puis une deuxième phase de production de didactiques ou 

de ressources spécifiques incluant et exploitant les effets du contexte, identifiés 

préalablement, dans le processus didactique (didactiques contextualisées). Ces deux 

perspectives forment une idée, très générale certes, de ce qu’une démarche de 

contextualisation didactique devrait comporter. De ce fait, cette démarche sert comme point 

de départ à l’analyse de la démarche de contextualisation entreprise par le projet. 

1.2.2 Contextualisation didactique vs adaptation, centration sur l’apprenant, 

analyse des besoins, transposition didactique et pédagogie différenciée 

Dans cette partie, il m’a semblé important d’évoquer les différences ou similitudes existantes 

entre la notion de contextualisation didactique et les concepts d’adaptation, centration sur 

l’apprenant, analyse des besoins, transposition didactique et pédagogie différenciée afin de 

montrer comment ces concepts sont partiellement intégrés ou rejetés par la notion de 

contextualisation. Le but de mettre en parallèle ces termes est aussi d’éviter des associations 

parfois erronées entre les termes et de mettre en évidence le caractère englobant de la notion 

de contextualisation vis-à-vis des termes listés.   

En posant la question « contextualiser signifie-t-il adapter l’enseignement au 

contexte ? », Jeannot-Fourcaut et al. (2014, p. 23) évoquent et confirment le lien qui s’établit, 
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presque automatiquement, entre contextualisation et adaptation quand on essaie de définir la 

première. À la question posée par ces auteurs, on peut répondre affirmativement si l’on est 

d’accord avec ce que les auteurs comprennent par adaptation. 

La portée de ce que pourrait être l’adaptation de contenus d’enseignement, 

de prescrits, de méthodes ou d’outils conçus d’un point de vue national […] 

interroge particulièrement. Outre qu’elle peut laisser supposer un 

abaissement des exigences par rapport à un étalon national, elle suggère 

surtout des interventions didactiques qui ne peuvent s’ajuster parfaitement à 

la singularité d’une situation didactique en particulier, mais qui, au 

contraire, ne pourront être conformes, adaptées qu’à un contexte plus large 

(celui d’une région, d’un établissement, d’un groupe social, etc.) (Jeannot-

Fourcaut et al., 2014, p. 23). 

Cela nous laisse penser qu’un processus d’adaptation (de prescrits, contenus, méthodes, 

outils) se met en place à travers une démarche de contextualisation didactique. Donc oui, 

contextualiser son enseignement signifie l’adapter, car l’adaptation dont Jeannot-Fourcaut et 

al. (2014) parlent ne se fait pas à partir d’un élément ou d’une caractéristique individuels du 

contexte (d’une situation très particulière), mais à partir d’un ensemble d’éléments et de 

caractéristiques réunis dans un groupe social, un établissement, une région ou autre. Cela veut 

dire que l’adaptation prend en compte tout un ensemble de caractéristiques et d’éléments du 

contexte afin de répondre au mieux au contexte global de l’intervention didactique. Cette 

définition se complète bien avec l’idée des auteurs de mettre « au cœur du concept de 

contextualisation didactique non pas simplement la centration sur l’apprenant, mais également 

la centration sur les effets de contexte » (Jeannot-Fourcaut et al., 2014, p.23). C’est-à-dire que 

la contextualisation didactique, comme l’adaptation, ne vise pas uniquement une centration 

sur l’apprenant, comme c’était le cas de l’approche communicative, mais également une 

centration sur les caractéristiques et les effets de contexte. Ainsi, nous pouvons garder à 

l’esprit qu’adapter et contextualiser son enseignement sont synonymes. 

Passons maintenant à définir très brièvement le concept de centration sur l’apprenant 

et d’analyse des besoins, étant donné qu’ils sont liés et que le premier a été introduit dans le 

paragraphe dernier. La centration sur l’apprenant et l’analyse des besoins sont des concepts 

clés de l’approche communicative des années 70-80. À cette période, d’après Christine 

Tagliante (2006), on commence à parler de la centration sur l’apprenant et de l’importance de 

l’individu comme acteur principal de son apprentissage, ainsi que des besoins linguistiques, 

communicatifs et culturels des apprenants. Cette approche a donc mis l’accent sur l’analyse 

des besoins langagiers afin de mieux cibler les enseignements en fonction des apprenants et 
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de leur situation (scolaire/non-scolaire, adulte/enfant, etc.,). Autant dire que la tâche théorico-

pratique du didacticien consistait à faire des allers-retours « de l’acte de parole à l’analyse des 

besoins et aux inventaires d’actes, notions et grammaire » (Martinez, 2014, p. 74). L’une des 

critiques faites par Puren (1995) à l’idéologie de la centration sur l’apprenant porte sur le fait 

d’avoir effacé de la scène les autres agents impliqués dans l’enseignement-apprentissage 

(l’enseignant, l’institution, les concepteurs du matériel, les formateurs, les didacticiens) et 

d’isoler chaque apprenant dans l’individualité de sa propre démarche. De même, Richterich 

(1985) dénonce la limitation de l’analyse des besoins à ceux de l’apprenant uniquement, 

puisque cette démarche a mis de côté les besoins possibles d’autres acteurs présents dans le 

cadre d’un enseignement-apprentissage institutionnel. 

D’autres idées fausses n’auraient pas eu cours si la notion de besoin n’avait 

pas été constamment associée à celles de plaisir et satisfaction personnels. 

Certes, il s’agissait de redéfinir le rôle central de l’apprenant dans le jeu des 

composantes des systèmes de formation, mais les institutions, les groupes 

sociaux ont eux aussi des besoins, donc des exigences dont dépendent, 

d’ailleurs, ceux de l’individu (Richterich, 1985, p. 29). 

Compte tenu des critiques soulevées par Puren (1995) et Richterich (1985) au sujet de la 

centration sur l’apprenant et l’analyse des besoins, il convient de rappeler que la 

contextualisation didactique prône une étude et prise en compte du ou des contexte(s), surtout 

de ces éléments qui interviennent dans le processus d’enseignement-apprentissage, où 

l’apprenant et ses besoins n’occupent qu’une partie. C’est-à-dire que la notion de 

contextualisation didactique, comparée à la centration sur l’apprenant, se focalise sur tous les 

éléments pouvant avoir une influence sur l’enseignement-apprentissage, sans se limiter à 

l’apprenant, à l’enseignant, au contexte économique/politique/institutionnel ou à n’importe 

quel élément que l’on pourrait essayer d’isoler. En conséquence, la centration sur l’apprenant 

et l’analyse des besoins, bien qu’elles soient dépassées par la notion de contextualisation, elles 

peuvent être intégrées au sein d’une démarche de contextualisation didactique. 

Quant à la transposition didactique, le concept a été introduit en sociologie par Verret 

en 1975. Ensuite, il a été développé en didactique des mathématiques par Y. Chevallard en 

1980 (Chevallard, 1991), qui s’est intéressé aux transformations des savoirs savants en 

savoirs scolaires. Plus tard, le concept de transposition didactique s’est élargi aux 

transformations des savoirs experts (Joshua, 1996) et des pratiques sociales de référence 

(Martinand, 1986) pour l’enseignement. Ainsi, la transposition didactique est généralement 

définie comme un processus de transformation des savoirs et des pratiques en savoirs à 
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enseigner/apprendre. Ce processus comporte deux étapes : la transformation des savoirs 

savants et/ou des pratiques en programmes scolaires (transposition didactique externe) et la 

transformation des programmes scolaires en contenus effectifs d’enseignement (transposition 

didactique interne). Ultérieurement, Perrenoud (1998) propose de partir des pratiques pour 

identifier des compétences, car il s’oppose à la dissociation faite entre savoirs et pratiques, en 

considérant qu’il n’y a pas de savoirs sans pratiques et inversement. Dans ce sens, Perrenoud 

(1998) rend plus complexe le concept de transposition didactique, en le définissant comme un 

processus qui part des pratiques et qui comporte au moins 4 étapes. La première consiste en 

un repérage et une description fine des pratiques. La deuxième s’agit de l’identification des 

compétences au sein de ces pratiques8. La troisième consiste en une construction du 

curriculum formel ou plan de formation. La quatrième s’agit du passage du curriculum formel 

au curriculum réel (ce qui se fait vraiment en salle de classe). Cela signifie que la 

transposition didactique se centre particulièrement sur la transformation des pratiques et des 

compétences à enseigner, sur le quoi-enseigner en fonction des besoins ; raison pour laquelle 

elle fait partie de toute démarche de contextualisation didactique qui se centre sur la 

construction d’outils pédagogiques et l’adaptation de contenus. 

Pour ce qui est de la pédagogie différenciée (ou différenciation pédagogique), Puren 

(2001) la définit comme 

…le fait de proposer des objectifs, dispositifs, contenus, supports, aides et 

guidages, tâches, ou méthodes d’enseignement différents pour chaque élève 

(ou groupe d’élèves) en fonction de sa personnalité, de sa culture, de ses 

habitudes ou de son profil d’apprentissage, en fonction de son niveau de 

maîtrise de la langue, de son degré de motivation et d’autonomie, de ses 

intérêts, de ses objectifs, de ses besoins, de ses capacités, ou de tout autre 

paramètre dont la prise en compte oblige l’enseignant à des adaptations de 

sa pratique (Puren, 2001, p. 4). 

Ce type de pédagogie s’intéresse et répond aux besoins individuels de chaque apprenant et est 

souvent employé au sein des classes composées d’un public très hétérogène. Le travail 

pédagogique et d’adaptation des contenus se fait de manière personnalisée. Au contraire, la 

contextualisation didactique tente de répondre en adéquation avec les « différents facteurs qui 

interviennent dans le processus » (Govain, 2013, p. 25), notamment avec les huit catégories 

éducatives (sujet, objet, agent, groupe, milieu institué, milieu instituant, espace et temps) 

 

8 À ce point du processus, Perrenoud (1998) précise que le terme compétence renvoie à une action réussie qui se 

compose des ressources cognitives mobilisées et qui fonctionne à partir de schèmes opératoires permettant la 

mobilisation efficace de ces ressources. 
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délimitées par Galisson (1994) et que j’aborderai dans la partie 1.2.3. Pour le dire autrement, 

la contextualisation didactique ne s’opère pas autant à l’échelle « élève », comme le fait la 

pédagogie différenciée, mais à l’échelle « contexte de l’élève », où la centration se fait sur 

tous les agents (y compris l’élève bien évidemment) et les éléments du contexte qui 

interviennent dans son apprentissage. Dans ce sens-là, la pédagogie différenciée peut trouver 

sa place après l’analyse didactique contextuelle, comme une réponse aux besoins particuliers 

du contexte de classe. Même si la pédagogie différenciée peut faire partie de la démarche de 

contextualisation didactique, dans le cas où l’analyse didactique contextuelle le considère 

comme nécessaire, elle ne dépasse pas la notion de contextualisation didactique. 

Dans la partie qui suit, je m’intéresserai à la notion de contexte, étant donné son 

importance au sein de la contextualisation didactique et la nécessité d’expliciter ce que chaque 

auteur comprend par contexte au moment de définir une démarche de contextualisation 

didactique. 

1.2.3 Qu’est-ce que l’on entend par contexte ? 

Comme nous l’avons vu dans la partie précédente, les chercheurs ayant abordé la question de 

la contextualisation didactique prônent une étude, une prise en compte, une exploitation 

du/des contexte/s de la situation d’enseignement-apprentissage. Cela nous amène forcément à 

nous intéresser à la notion de contexte pour comprendre ce que cela signifie pour les auteurs 

et comment le délimiter pour cette étude. 

 Premièrement, nous commencerons par Debyser (1982) qui affirme que l’étrangeté 

des transferts de pédagogie peut « se situer à différents niveaux ». Ces « niveaux » peuvent 

être interprétés comme des pistes des catégories de contexte que l’on doit chercher à 

comprendre et à décrire au moment de mettre en place un dispositif didactique contextualisé. 

Ces niveaux peuvent être compris comme les niveaux du contexte auxquels le dispositif 

didactique doit correspondre et répondre, car ils sont censés intervenir dans la situation 

d’enseignement-apprentissage. Debyser (1982, p. 25) fait donc référence à cinq niveaux : 

- à celui de l’idéologie qui la sous-tend, c’est-à-dire au système d’idées, de 

représentations, de valeurs de la société où a été conçue cette pédagogie ; 

- à celui de ses principes pédagogiques explicites, notamment en ce qui 

concerne l’apprentissage (idée qu’on se fait de ce que c’est qu’apprendre et 

de la manière d’apprendre), l’enseignement (idée qu’on se fait de ce que 

c’est qu’enseigner et de la manière d’enseigner) et l’école (idée qu’on se fait 

de sa fonction dans la société) ; 
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- à celui de la conception qu’elle véhicule de la matière à enseigner et, dans 

le cas de la didactique des langues, de la représentation qu’elle propose ou 

qu’elle implique du langage et des langues […] ; 

- à celui de l’analyse des besoins auxquels les pédagogies venues d’ailleurs 

sont censées apporter la bonne réponse ; dans les transferts de pédagogie, 

l’offre de coopération éducative consiste le plus souvent à proposer des 

solutions préexistantes sous forme d’outils méthodologiques, de procédés 

didactiques et d’action de formation ou de recyclage répondant à l’origine à 

d’autres besoins que ceux du demandeur ; 

- à celui des outils proposés et en particulier des médias pédagogiques, 

manuels, méthodes et techniques […]. 

Debyser (1982) conseille donc de faire attention au système d’idées, de représentations et de 

valeurs de la société (1er niveau) ; aux principes explicites sur l’école et sur ce que c’est 

enseigner et apprendre (2e niveau) ; aux représentations sur la matière à enseigner, notamment 

sur le langage et les langues pour ce qui est de la didactique des langues (3e niveau) ; aux 

besoins du demandeur à travers une analyse de besoins (4e niveau) ; aux outils proposés 

comme les médias pédagogiques, les manuels, les méthodes et les techniques (5e niveau). 

 Deuxièmement, Galisson (1994) évoque la nécessité d’une étude approfondie et in situ 

du contexte potentiel de l’intervention didactique. Par contexte, il entend les huit catégories 

éducatives qu’il faut connaître à travers une ethnologie scolaire. 

Comme toute situation, elle [la situation éducative] s’inscrit dans un espace 

et dans un temps donnés. Plus précisément, dans un milieu institué 

(l’école) –produit d’un milieu instituant (la société) -, où des actants de 

statuts inégaux (les sujets, ou apprenants ; l’agent, ou enseignant), 

constitués en groupe (le groupe-classe), mettent en œuvre des procès 

complémentaires (d’apprentissage et d’enseignement), pour faire accéder les 

uns (les sujets), avec le concours de l’autre (l’agent), à la maîtrise d’un 

objet (la langue-culture), réputé utile à l’éducation des individus qui 

forment la société (Galisson, 1994, p. 33)9. 

Les huit catégories éducatives listées par Galisson (1994) sont composées, tout d’abord, des 

quatre constituants de la situation pédagogique décrits par R. Legendre (Sujet, Objet, Milieu, 

Agent), Y. Gentilhomme (sous d’autres appellations) et la plupart des théoriciens de 

l’éducation (s.d., cité dans Galisson, 1990, p. 14). Ces quatre constituants sont complétés par 

la subdivision du « milieu » en deux, milieu institué (scolaire) et milieu instituant (social), 

par le groupe, l’espace et le temps. Voyons brièvement ci-dessous ce que chacune d’entre 

elles représente pour Galisson (1990, 1994). 

 

9 Souligné par l’auteur 
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• Espace (physique et humain) : influence de l’environnement géographique (altitude, 

mer, montagne…), du milieu (urbain/rural), de l’orientation, de l’aménagement de la 

salle de classe sur l’activité et la réceptivité du sujet ; traitement de l’espace social 

(proxémie) et scolaire ; dimensions idéologiques, politiques, économiques des 

problèmes relatifs à l’espace. 

• Temps (chronologique et climatique) : influence de l’histoire sur les pratiques 

d’enseignement/apprentissage ; durée institutionnelle de l’enseignement/durée 

institutionnelle et personnelle de l’apprentissage ; influence du temps qu’il fait sur 

l’activité et la réceptivité du sujet ; dimensions idéologiques, politiques, économiques 

des problèmes relatifs au temps.  

• Milieu instituant/milieu social (société) : système de valeurs et politique linguistique 

du pays d’accueil ; statut de la langue (étrangère, seconde…) dans le pays d’accueil ; 

dimensions idéologiques, politiques, économiques des problèmes concernant le milieu 

social. 

• Milieu institué/milieu scolaire (école) : espaces réservés aux langues dans 

l’établissement (commodités, moyens techniques, disposition des tables, confort des 

sièges) ; architecture, administration et environnement (rural, urbain) de 

l’établissement ; ouverture de l’établissement sur l’extérieur ; capacité éducogène de 

l’établissement ; dimensions idéologiques, politiques, économiques des problèmes 

concernant le milieu scolaire. 

• Objet (langue-culture) : finalités éducatives ; conception de la langue et de la culture ; 

objectifs d’enseignement/apprentissage ; sélection, organisation, présentation des 

contenus langagiers et culturels ; congruence de l’objet par rapport au sujet, au groupe, 

à l’agent, aux milieux social et scolaire ; procédures d’accès au sens étranger 

(acceptation/refus de la L1) ; traitement de l’erreur ; dimensions idéologiques, 

politiques, économiques des problèmes concernant l’objet. 

• Agent (enseignant) : profil, formation, rôles de l’enseignant ; conception de 

l’enseignement ; méthode d’enseignement ; compétence de l’enseignant ; dimensions 

idéologiques, politiques, économiques des problèmes concernant l’agent. 

• Groupe (groupe-classe) : profil du groupe (caractéristiques, motivation, attitude, 

disponibilité, attentes) ; place et poids de l’enseignant ; relations entre apprenants ; 

impact du groupe-classe sur les apprenants, l’enseignement, l’enseignant, le milieu 

scolaire ; dimensions idéologiques, politiques, économiques des problèmes concernant 

le groupe. 

• Sujet (apprenant) : profil de l’apprenant (caractéristiques, milieu culturel et socio-

économique, niveau d’études, attitudes vis-à-vis de l’institution scolaire, de la L2, 

motivations personnelles, attentes) ; moyens disponibles ; réserves mentales, 

affectives ; capacités d’auto-évaluation, d’autonomisation ; rôles de l’apprenant ; 

dimensions idéologiques, politiques, économiques des problèmes concernant le sujet. 

   

Troisièmement, Rispail et Blanchet (2011) et Blanchet (2011a) suggèrent une compréhension 

fine de chaque contexte pédagogique, institutionnel, éducatif, social, culturel, économique, 

politique et linguistique. Cette idée nous laisse penser que pour ces auteurs le contexte est 

composé de « plusieurs types de contexte » : pédagogique, institutionnel, éducatif, etc. Il nous 

reste à savoir ce que chaque type de contexte comprend et comment il peut être divisé ou 

détaillé. Dans le même sens, pour Jeannot-Fourcaut et al. (2014, p. 24) le contexte c’est 
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« l’ensemble de paramètres internes ou externes, qu’ils soient de nature linguistique, socio-

culturel, socio-historique, géologique, climatique, etc., dans lequel se déroule la situation 

d’enseignement-apprentissage ». Comparés au travail de Galisson (1990, 1994) et même à 

celui de Debyser (1982), les apports de Rispail et Blanchet (2011), Blanchet (2011a), Jeannot-

Fourcaut et al. (2014) sur la définition de contexte restent peu détaillés et ne laissent pas voir 

ce que chaque auteur met derrière la notion de « contexte » ou de chaque « niveau de 

contexte » ; ce qui peut rendre difficile la compréhension et la mise en place d’une démarche 

de contextualisation de l’enseignement-apprentissage. 

Toutefois, si nous comparons les paramètres mentionnés par Rispail et Blanchet 

(2011), Blanchet (2011a), Jeannot-Fourcaut et al. (2014) - pédagogique, institutionnel, 

éducatif, socio-culturel, économique, politique, linguistique, historique, climatique et 

géologique - avec les catégories éducatives détaillées par Galisson (1990, 1994) - sujet, objet, 

agent, groupe, milieu instituant, milieu institué, espace et temps -, nous pouvons dire que les 

catégories proposées par Galisson (1990, 1994) englobent celles mentionnées par Rispail et 

Blanchet (2011), Blanchet (2011a), Jeannot-Fourcaut et al. (2014). Si nous comparons ensuite 

les niveaux présentés par Debyser (1982) avec les catégories de Galisson (1990, 1994), nous 

noterons également que les éléments sur lesquels Debyser attire l’attention, sauf pour le 

manuel, sont déjà inclus dans les catégories éducatives -milieu instituant, milieu institué, 

l’agent, le sujet et l’objet - détaillées par Galisson. C’est pour cette raison que la définition de 

contexte de Galisson (1990, 1994) guidera la réflexion de cette recherche, car Galisson 

propose un éventail assez large et détaillé des catégories du contexte éducatif auxquelles il 

faut s’intéresser avant toute intervention didactique. 

Le fait de chercher à détailler les limites de la notion de contexte au sein de la 

contextualisation didactique nous permet de confirmer la difficulté d’émettre des frontières au 

sein de la notion même de contexte. Or, on peut distinguer plusieurs paramètres, catégories ou 

types de contexte qui peuvent intervenir dans une situation d’enseignement-apprentissage. 

Maintenant, il est pertinent de se demander comment les catégories éducatives du contexte 

(Galisson, 1990, 1994) interagissent ou s’articulent entre elles. Afin de répondre à cette 

question, on convoquera la définition de contexte apportée par Bronfenbrenner (1987, cité 

dans Coste, 2006) d’un point de vue psychologique. La définition qu’il propose traite 

principalement la notion de contexte en relation à la socialisation de l’enfant et à son 

processus et distingue quatre niveaux de contexte (microsystème, mésosystème, exosystème 

et macrosystème), posés comme des systèmes emboités :  
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un microsystème est une configuration d’activités, de rôles et de relations 

interpersonnels dont la personne en développement a l’expérience dans un 

environnement donné présentant des caractéristiques physiques et 

matérielles particulières (p.22) ;  

un mésosystème comprend les interrelations entre deux ou plus de deux 

environnements auxquels la personne en développement participe 

activement (tels que, pour un enfant, les relations entre la maison, l’école, le 

groupe de pairs du voisinage ; pour un adulte, entre la famille, le travail, la 

vie sociale) (p. 25) ; 

un exosystème renvoie à un ou plusieurs environnements qui ne concernent 

pas la personne en développement en tant que participant actif, mas où des 

évènements interviennent qui affectent, ou sont affectés par, ce qui se 

produit dans l’environnement de la personne en développement. Des 

exemples d’exosystèmes s’agissant du jeune enfant peuvent inclure le lieu 

de travail d’un parent, la classe fréquentée par un ainé de la fratrie, le réseau 

d’amis des parents, les activités du conseil de l’école, etc. (p. 25) ; 

le macrosystème correspond aux régularités dans la forme et le contenu des 

systèmes d’ordre inférieur (micro-, méso- et exo-) qui existent ou peuvent 

exister au niveau de la sous-culture ou de la culture dans son ensemble, ainsi 

qu’au système de croyances ou à l’idéologie qui sous-tend ces régularités. 

(Bronfenbrenner, 1987, p. 26, trad. cité dans Coste, 2006, p. 22). 

Coste (2006) fait remarquer que ce modèle à caractère écologique et systémique porte de 

l’intérêt à l’articulation entre le niveau micro et le niveau macro, aux influences des niveaux 

macro du contexte, mais aussi aux influences des actions des individus sur le niveau de 

contexte où ils agissent ou sur d’autres niveaux et à l’existence de différentes normes et 

régularités dans les différents niveaux. Ce modèle nous permet ainsi de penser la complexité 

du microcontexte, ce dernier conformé de relations interpersonnelles, comme c’est le cas des 

situations d’enseignement-apprentissage, mais aussi l’existence des relations 

intercontextuelles qui s’établissent entre ce contexte d’enseignement-apprentissage et les 

contextes « proches » des participants (le méso et l’exosystème) ou encore des contextes plus 

« globaux » ou « éloignés » des participants (le macrosystème). De la même façon, on peut 

imaginer une interaction entre les catégories éducatives sujet, agent et groupe sous forme 

d’un microcontexte, et de celles-ci avec des catégories telles que l’objet, le milieu institué, le 

milieu instituant, comme des éléments représentatifs d’un méso et exosystème, et avec des 

catégories relevant plus du macrosystème comme l’espace et le temps. 

1.2.4 Synthèse : contextualisation didactique et contexte(s)  

Après une lecture de différents repères théoriques portant sur la contextualisation 

didactique, on comprend qu’elle s’oppose aux placages des dispositifs d’enseignement-
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apprentissage (Rispail & Blanchet, 2011) et qu’elle consiste à étudier en profondeur 

(Galisson, 1994) et à prendre activement en compte (Blanchet, 2011a) le contexte social de 

l’intervention dans la réflexion et l’agir didactique. Les apports de Delcroix et al. (2013) et 

Jeannot-Fourcaut et al. (2014) mentionnent deux perspectives à l’intérieur de la notion de 

contextualisation didactique : l’analyse didactique contextuelle et les didactiques 

contextualisées. Ces deux perspectives forment une idée générale de ce qu’une démarche de 

contextualisation didactique devrait comporter : tout d’abord, une première phase 

d’identification, de compréhension et de description des caractéristiques et des effets du ou 

des contexte(s) sur la situation d’enseignement-apprentissage (analyse didactique 

contextuelle), puis une deuxième phase de production de didactiques ou de ressources 

spécifiques incluant et exploitant les caractéristiques et effets du contexte identifiés 

préalablement dans le processus didactique (didactiques contextualisées). 

En cherchant à établir les frontières entre la notion de contextualisation didactique et 

les concepts d’adaptation, analyse des besoins, centration sur l’apprenant, transposition 

didactique et pédagogie différenciée, nous avons vu que le terme adaptation peut être un 

synonyme de contextualisation didactique, puisque l’on dira que l’on adapte quand on 

contextualise. Les concepts de centration sur l’apprenant et analyse des besoins sont 

dépassés par la notion de contextualisation didactique, étant donné qu’ils se centrent sur 

l’apprenant et laissent de côté les autres participants et éléments du contexte qui peuvent avoir 

une influence sur l’enseignement-apprentissage. L’analyse des besoins peut cependant faire 

partie de la démarche de contextualisation, surtout dans l’étape d’analyse didactique 

contextuelle. La transposition didactique et la pédagogie différenciée sont également 

dépassées par la contextualisation, mais elles peuvent se mettre en place après l’analyse 

didactique contextuelle, sous forme de propositions didactiques (des didactiques 

contextualisées). 

Les catégories éducatives du contexte détaillées par Galisson (1990, 1994) et la notion 

de contexte de Bronfenbrenner (1975, cité dans Coste, 2006) nous permettent de comprendre 

la notion de contexte et comment les catégories qui le composent interagissent entre elles. 

L’union de leurs travaux nous permet de penser la complexité du microcontexte, conformé de 

relations interpersonnelles, comme c’est le cas des situations d’enseignement-apprentissage, 

mais aussi l’existence des relations intercontextuelles qui s’établissent entre le contexte 

d’enseignement-apprentissage et les contextes « proches » des participants (le méso et 

l’exosystème) ou encore des contextes plus « globaux » ou « éloignés » des participants (le 
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macrosystème). Bref, on peut imaginer une interaction entre les catégories éducatives sujet, 

agent et groupe sous forme d’un microcontexte, et de celles-ci avec des catégories telles que 

l’objet, le milieu institué, le milieu instituant, comme des éléments représentatifs d’un méso et 

exosystème, et avec des catégories relevant plus du macrosystème comme l’espace et le 

temps. 

Si bien cette synthèse théorique représente la démarche qui sera utilisée comme point 

de départ pour l’analyse de la démarche de contextualisation entreprise par le projet, on 

cherchera à compléter cette démarche théorique avec les procédés empiriques issus du projet 

afin de montrer comment une démarche de contextualisation peut être mise en œuvre. Le but 

final de relier la démarche théorique et empirique est de fournir un exemple concret de 

contextualisation didactique qui servira d’outil pour d’autres enseignants. 

1.3 Quelques travaux sur contexte et contextualisation 

Dans cette partie, l’on trouvera des ouvrages et des travaux de recherche qui se sont intéressés 

à la question des contextes et de contextualisation didactique. Les travaux ont été regroupés 

en deux grands groupes. Le premier comporte trois ouvrages collectifs qui nous donnent une 

idée de la variété et complexité des contextes en didactique des langues et dans d’autres 

disciplines. Puis, le deuxième comporte les résultats consignés dans deux articles et une thèse 

qui m’auront servi de repères méthodologiques et m’auront aidé à définir mes objectifs de 

recherche. Ce deuxième groupe m’a aussi permis de voir où se situe mon travail par rapport 

aux travaux cités et en quoi il vient les compléter. 

1.3.1 Des ouvrages collectifs qui rendent compte de la variété des contextes 

L’ouvrage « Le Français Langue Étrangère et Seconde – Des paysages didactiques en 

contexte » (Castellotti & Chalabi, 2006) réunit 26 contributions qui se centrent généralement 

sur la diversité des contextes d’enseignement-apprentissage du français à partir d’une 

approche sociolinguistique. Plus particulièrement, ces contributions discutent la question des 

politiques linguistiques et de leurs orientations éducatives en fonction des époques et/ou les 

régions concernées ; des interrogations autour du français langue seconde, de scolarisation 

ou d’insertion10 ; autour des adaptations en fonction des cultures d’apprenants et des 

 

10 Le terme « français langue d’insertion » fait partie du titre de la deuxième partie de l’ouvrage (« Le français 

comme langue d’insertion dans et hors de l’école »). Ce terme n’est pas à confondre avec l’appellation « FLI : 

Français Langue d’Intégration » déjà connue et connotée dans le domaine du FLE en France.    
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répertoires d’enseignants et autour de l’enseignement d’une langue pour des objectifs 

professionnels (Castellotti, 2006). 

Les 9 contributions qui conforment l’ouvrage « Contextes, effets de contextes et 

didactique des langues » (Jeannot-Fourcaut et al., 2014) interrogent principalement le 

contexte sociolinguistique des situations didactiques et visent soit à décrire et définir les 

caractéristiques des contextes, dans le cadre de l’analyse didactique contextuelle, soit à 

identifier certains effets dus au contexte et à les exploiter dans le processus didactique. 

L’ouvrage « Contextualisations didactiques – Approches théoriques » (Anciaux et al., 

2013) réunit 8 travaux s’intéressant à la prise en compte des contextes sociolinguistiques dans 

l’enseignement des langues, des contextes socioculturels dans l’enseignement des sciences, du 

bilinguisme et du biculturalisme dans l’enseignement en général, ainsi qu’à la description des 

processus de contextualisation dans l’enseignement des langues et des différentes disciplines 

scolaires, notamment en Outre-mer français. 

1.3.2 Quand la contextualisation interroge les pratiques et terrains 

d’enseignement : quelques expériences 

L’article « La compétence de contextualisation au cœur de la situation d’enseignement-

apprentissage » (Sauvage-Luntadi & Tupin, 2012) étudie particulièrement les modalités de 

contextualisation mises en œuvre au sein d’une situation d’enseignement-apprentissage au 

regard du public accueilli et des conditions d’exercice. La notion de contextualisation a été 

étudiée en tant que compétence professionnelle, « un art de faire », observable de 

l’enseignant. Le résultat de ce travail est la construction d’une grille comportant 35 

« indicateurs de contextualisation » regroupés en 3 modalités de contextualisation : 

pédagogique (aspects organisationnels et relationnels), didactique (restreint au champ 

didactique) et linguistique (aspects sociolinguistiques). Ces indicateurs ont aussi été classés en 

fonction des niveaux de contextualisation repérés par les observations effectuées : ontologique 

(actes s’appuyant sur le vécu individuel de chaque enfant), situationnel (s’appuyant sur le 

vécu en classe) et authentique (s’appuyant sur le vécu extérieur à la classe). 

En comparaison au travail de Sauvage-Luntadi et Tupin (2012), les auteurs de l’article 

« Vers un cadre d’analyse opérationnel des phénomènes de contextualisation didactique » 

(Delcroix et al., 2013) n’ont pas étudié la notion de contextualisation au sein d’une situation 

d’enseignement-apprentissage, mais au sein d’un réseau de transposition de conceptions (qui 

peut aller des connaissances pédagogiques de l’enseignant aux instructions officielles de 
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l’institution ou au-delà). Les auteurs ont donc établi trois types de processus de 

contextualisation au sein d’un réseau de transposition : la noo-contextualisation (opérée par 

l’institution scolaire), la contextualisation pédagogique (des pratiques d’enseignement visant à 

déplacer ou compléter, en fonction du contexte des apprenants, l’objectif assigné par 

l’institution) et la contextualisation sociocognitive (processus par lequel l’apprenant 

contextualise ce qu’il apprend au regarde de ce qu’il connaît). Parallèlement, ils ont défini 

trois degrés de contextualisation : faible, intermédiaire et fort, ainsi que trois catégories des 

contraintes ou de résistances à la contextualisation : épistémologiques, sociales et didactiques. 

La thèse de doctorat intitulée « Contextualisation didactique et usages des manuels – 

Une approche sociodidactique de l’enseignement du Français Langue Étrangère au Brésil » 

(Le Gal, 2010) s’est centrée sur l’étude de l’adaptation ou inadaptation des manuels de FLE 

dans le contexte brésilien. À partir d’observations, d’entretiens et d’une analyse micro et 

macro du contexte, l’auteur a repéré, à part les différents usages des manuels, les différentes 

adaptations possibles et nécessaires pour la contextualisation de cet outil pédagogique. Il les 

présente en trois grands groupes : 1) une adaptation aux apprenants (à la culture des 

apprenants, d’apprentissage, identitaire, interculturelle, aux savoirs des apprenants, à la langue 

maternelle, aux besoins), 2) une adaptation à la situation d’enseignement-apprentissage 

(adaptation aux conditions, adaptation matérielle et temporelle), et 3) une adaptation aux 

enseignants. 

1.3.3 Synthèse : revue de la littérature 

La revue de quelques travaux concernant le(s) contexte(s) et la contextualisation didactique 

met en lumière les différentes approches et les axes d’aborder le même sujet. Par rapport aux 

travaux qui rendent compte de la variété et complexité des contextes d’enseignement-

apprentissage des langues et de comment la didactique y fait face, mon travail de recherche 

alimente la liste des situations d’enseignement-apprentissage possibles dans le domaine du 

FLE, étant donné qu’il prend comme terrain d’étude la situation et les besoins de formation 

des familles migrantes non-francophones qui habitent dans l’extrême précarité et qui 

souhaitent s’installer dignement en France. En effet, mon travail s’intéresse au processus de 

contextualisation didactique au regard de ce public. 

 Contrairement au travail de Sauvage-Luntadi et Tupin (2012) qui expose les modalités 

de contextualisation que l’enseignant met en œuvre dans l’action pédagogique (en salle de 

classe), ou à celui de Delcroix et al. (2013) qui étudie la contextualisation didactique au sein 
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d’un réseau de transposition de conceptions (dès instructions officielles de l’institution aux 

connaissances pédagogiques des enseignants), mon travail s’intéresse aux processus de 

contextualisation nécessaires pour la construction d’outils pédagogiques contextualisés. 

Enfin, la thèse de Le Gal (2010) fait état des adaptations possibles et nécessaires pour 

la contextualisation des manuels et de comment les enseignants se servent de cet outil 

pédagogique en fonction du contexte d’enseignement. Les apports de Le Gal fournissent des 

pistes des catégories de contexte à prendre en compte pour la construction d’outils 

pédagogiques contextualisés : les apprenants, la situation d’enseignement-apprentissage, les 

enseignants. 

1.4 Les questionnements de cette recherche  

Après une courte revue de la littérature portant sur la notion de contextualisation didactique et 

de contexte, je me suis intéressé à la démarche de contextualisation didactique mise en œuvre 

au sein d’un projet visant à construire des outils pédagogiques adaptés, contextualisés donc, à 

une situation d’enseignement-apprentissage de FLE clairement identifiée (des personnes non-

formées à l’enseignement du FLE souhaitant enseigner le français auprès d’un public 

d’adultes migrants non francophones vivant dans une situation précaire à Marseille). Je 

chercherai donc à répondre à la question suivante : Quelle démarche de contextualisation 

didactique est mise en place au sein du projet « Conception et expérimentation d’un 

apprentissage intégré du FLE » ? Pour tenter de répondre à cette question, toute mon attention 

se focalisera premièrement sur la démarche du projet afin de savoir quelles actions ont été 

mises en place et quelles catégories de contexte ont été considérées (ou pas) pour la 

construction des outils contextualisés. Ensuite, je me focaliserai sur les outils pédagogiques 

construits afin d’identifier, également, la présence (ou l’absence) des éléments qui rendent 

compte d’une prise en compte des catégories du contexte. L’étude des processus de 

contextualisation au sein du projet me permettra de proposer un schéma général de ce qu’une 

démarche de contextualisation devrait considérer. Dans sa globalité et de manière inévitable, 

l’intérêt porté à la démarche de contextualisation didactique au sein du projet repose sur des 

questionnements plus larges tels que : Comment mettre en place une démarche de 

contextualisation didactique ? Qu’est-ce que contextualiser d’un point de vue didactique ? 

Comment délimiter le contexte d’intervention ? 
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PARTIE 2 

- 

UNE RECHERCHE ET UNE MÉTHODOLOGIE DE 

TERRAIN  
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Chapitre 2 : Le terrain de cette recherche 

Comme je l’ai déjà évoqué, cette étude est née dans le cadre du projet « Conception et 

expérimentation d’un apprentissage intégré du FLE » à l’attention de familles migrantes 

vivant dans la précarité11 à Marseille, mené par l’association Paroles Vives et auquel j’ai 

participé en tant qu’étudiant-stagiaire de l’Université Aix-Marseille. Dans cette partie de mon 

travail, j’ai voulu faire la différence entre le terrain de la recherche (le projet de manière 

globale) et le contexte didactique (les espaces et les participants qui font partie de la situation 

d’enseignement-apprentissage mise en place sous forme d’ateliers d’expérimentation FLE). 

Premièrement, j’expose ci-dessous le terrain de ma recherche à travers la présentation de 

l’association responsable du projet, la présentation du projet en soi et de ma participation au 

sein du projet. Deuxièmement, le contexte didactique, qui se trouve à l’intérieur du projet, est 

introduit dans le chapitre 3. 

2.1 L’association Paroles Vives 

L’association Paroles Vives se décrit comme une structure spécialisée dans la recherche-

action en Sciences Humaines et Sociales visant, à travers la recherche, à enrichir les 

programmes publics d’intérêt général et à proposer des solutions concrètes aux 

problématiques sociales actuelles. L’un de ses objectifs est, tel qu’explicité sur son carnet de 

recherche, de « nourrir l’approche scientifique des données de terrain collectées au cours 

d’enquêtes en immersion et collaboratives avec les acteurs, et réciproquement, transmettre des 

outils méthodologiques et des approches contextualisées aux opérateurs à l’œuvre sur le 

terrain »12. 

Concernant les publics migrants, l’association Paroles Vives a travaillé depuis 2008 

pour l’installation réussie des ressortissants roumains et bulgares débarquant à Marseille. 

Entre 2011 et 2013 elle a animé des journées de sensibilisation auprès des travailleurs sociaux 

pour l’amélioration de l’accueil et l’accompagnement social des migrants. Puis, en analysant 

deux programmes d’insertion par le logement et à travers le recueil des données sur les savoir-

 

11 Rappelons que la situation de ces familles est d’extrême précarité, car elles vivent dans des squats, des 

bidonvilles ou des centres d’hébergement temporaires. Elles sont en dehors des dispositifs de droit commun 

(logement, santé, scolarisation, formation, emploi) et ils n’ont pas accès à des dispositifs d’apprentissage du 

français subventionnés par l’État. 
12 À propos de l’Association Paroles Vives. Repéré à https://parolesviv.hypotheses.org/a-propos 

https://parolesviv.hypotheses.org/a-propos
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faire et savoir-être des publics migrants, elle a travaillé, entre 2014 et 2015, sur les conditions 

de l’insertion et la valorisation des compétences de ce public. 

 Afin de donner continuité aux actions menées précédemment et en ayant identifié des 

besoins particuliers chez le public migrant roumain, l’association construit, en fin 2013, le 

projet « Conception et expérimentation d’un apprentissage intégré du FLE » et se lance à la 

recherche des financements. Les premiers financements ont été reçus par l’association courant 

de l’été 2014, avec pour financeurs le Conseil Départemental des Bouches-du-Rhône, la Ville 

de Marseille et l’État (à travers la Direction Départementale de la Cohésion Sociale des 

Bouches-du-Rhône). Le projet, tel qu’il a été formulé en 2013, a consisté en l’animation 

d’ateliers d’expérimentation FLE permettant la construction d’une « méthode » et des outils 

pédagogiques qui seront ensuite transmis à des intervenants13. Le rôle principal des 

intervenants est l’accompagnement social, sanitaire, voire l’accompagnement à l’insertion des 

familles, mais, il s’avère que l’une des grandes difficultés de ces familles pour accéder aux 

dispositifs de droits communs est la non-maîtrise de la langue française, car elles ne 

bénéficient pas des dispositifs d’alphabétisation ou d’apprentissage du français subventionnés 

par l’État français. La solution proposée par l’association, qui a constaté le problème, est la 

construction des outils pédagogiques permettant aux intervenants d’animer des ateliers FLE 

auprès de ce public, même si ces personnes ne sont pas formées à l’enseignement du FLE. Les 

outils pédagogiques seront proposés aux intervenants pour qu’ils puissent fournir aux familles 

les bases en français nécessaires pour réussir leurs démarches d’accès aux dispositifs de droits 

communs tels que le logement, la santé, la formation, l’apprentissage/perfectionnement de la 

langue du pays, la scolarisation, entre autres. 

Une première étape du projet a démarré en septembre 2014 avec la mise en place des 

partenaires et le recrutement de Noëlle14, une enseignante de FLE qui s’est occupée d’animer 

des ateliers d’expérimentation FLE pour la construction des outils. Après un mois 

d’immersion et d’observation, les ateliers d’expérimentation FLE ont commencé en novembre 

2014 et ont eu lieu au sein d’un Espace Solidaire d’Hébergement15 géré par l’Association 

 

13 Rappelons que le terme « intervenants » fait référence aux assistants sociaux ou intervenants des associations 

qui aident les familles migrantes à réussir leur installation sur le territoire français à travers l’accès aux droits 

communs (le logement, la santé, la scolarisation, la formation, l’emploi). Ces intervenants pourraient 

éventuellement animer des cours d’initiation au français afin de faciliter l’installation des familles. 
14 Je ne citerai que les prénoms des acteurs afin de garantir leur anonymat.  
15 Les Espaces Solidaires d’Hébergement (ESH) sont mis en place par la Région PACA, gérés par l’AMPIL et 

soutenus par la Fondation Abbé Pierre PACA. Les ESH accueillent, conseillent et accompagnent, de manière 

provisoire, les personnes en situation de mal-logement afin de les aider à s’intégrer du mieux possible (à travers 
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Méditerranéenne Pour l’Insertion par le Logement (AMPIL). En mars 2015 l’association 

Paroles Vives se voit obligée d’arrêter les ateliers d’expérimentation FLE suite à une rupture 

du contrat entre l’enseignante FLE et l’association. C’est donc dans ce cadre-là et dans le but 

de reprendre le projet que l’association se lance, en mai 2015, à la recherche d’une nouvelle 

enseignante FLE, d’un étudiant-stagiaire du Département de FLE/S de l’Université Aix-

Marseille et des experts souhaitant intégrer le comité scientifique de suivi du projet. Dans le 

cadre de ce projet, l’association était représentée par Florence, historienne, sociologue et 

chargée de développement et de projet au sein de l’association, ainsi que par Gaëlle, 

psychologue et chargée de gestion et de coordination. En somme, le rôle de l’Association 

Paroles Vives a été de piloter le projet et d’encadrer les actions des participants du projet 

(l’enseignante et le stagiaire FLE, les familles migrantes bénéficiaires, le comité scientifique 

de suivi et les partenaires sociaux et économiques). Par conséquent, une attention devra être 

portée au rôle, à la philosophie et à la méthodologie de travail de l’association au moment de 

comprendre et d’analyser la démarche entreprise par le projet pour la construction des outils 

pédagogiques contextualisés. 

2.2 Le projet « Conception et expérimentation d’un apprentissage intégré du Français Langue 

Étrangère (FLE) » 

Comme nous l’avons vu précédemment, en fin 2014 Paroles Vives a centré son attention sur 

« l’absence d’un apprentissage approprié de la langue française et l’éloignement [des familles 

migrantes en grande précarité] des dispositifs dédiés à cet apprentissage »16. L’association a 

donc proposé de concevoir des outils pédagogiques FLE17 adaptés à la situation des familles 

migrantes en grande précarité et d’animer des séances de transmission des outils construits 

auprès des intervenants souhaitant, sans avoir une formation à l’enseignement du FLE, donner 

des bases en français à ces familles à l’aide des outils pédagogiques. Ainsi, le projet vise à 

produire des outils adaptés à une future situation d’enseignement-apprentissage qui s’avère 

complexe : d’un côté, les apprenants sont des familles migrantes non francophones vivant 

dans l’extrême précarité et d’un autre côté, les « enseignants » sont des intervenants 

 

l’emploi, la scolarisation des enfants, l’apprentissage de la langue, etc.) et sans craindre les expulsions (surtout 

dans les cas des familles Roms). 
16 Alice, chargée de mission et enseignante FLE. Projet « Conception et expérimentation d’un apprentissage 

intégré du Français Langue Étrangère (FLE) ». Repéré à http://parolesviv.hypotheses.org/331 
17 Au début, les responsables du projet disaient vouloir construire une « mallette pédagogique », voire même une 

« méthode » d’enseignement-apprentissage. Au fur et à mesure que le projet avance, la « mallette » prend forme 

sous trois outils différents, mais articulés. D’où l’utilisation du terme « outils », que je décrirai plus bas.    

http://parolesviv.hypotheses.org/331
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souhaitant animer des ateliers FLE auprès des familles sans avoir une formation pour (leur 

seul aide : les outils pédagogiques construits et éventuellement une séance de formation 

assurée par l’association). Dans le but d’atteindre cet objectif, le projet, après sa rupture en 

mars 2015, se divise en trois étapes. 

La première étape18 du projet a débuté en juin 2015 et a pris fin en décembre de la 

même année. Cette étape avait pour but à la fois de construire et de tester une méthode et des 

outils pédagogiques FLE adaptés aux conditions des familles migrantes. Pour ce faire, des 

ateliers d’expérimentation FLE ont été mis en place dans deux sites accueillant des familles 

roms de Roumanie en grande précarité. Le premier site d’intervention est un Espace Solidaire 

d’Hébergement (dorénavant ESH), situé au sein d’un ancien dépôt localisé dans le 14e 

arrondissement de Marseille et géré par l’Association Méditerranéenne Pour l’Insertion par le 

Logement (AMPIL). À l’intérieur de ce site, 6 familles étaient19 logées dans des caravanes et 

suivies par des assistants sociaux de l’AMPIL. Se situant dans le 3e arrondissement, le 

deuxième site est de type squat20 (dorénavant squat) et accueille 7 familles qui sont rarement 

suivies par des assistants sociaux. À l’intérieur du squat, chaque famille ne dispose que d’une 

pièce pour vivre. 

La deuxième étape du projet s’est déroulée parallèlement à la première et a consisté à 

construire la mallette pédagogique à partir des outils testés et modifiés par l’enseignante FLE 

lors de l’animation des ateliers auprès des familles. La troisième étape, prévue pour le premier 

semestre 2016, a consisté à animer des séances de transmission dans le but de former des 

intervenants à l’utilisation de la mallette pédagogique. 

2.3 Ma participation au projet en tant que stagiaire 

L’association Paroles Vives s’est mise en contact avec le département de FLE/S de 

l’Université Aix-Marseille en juin 2015 afin de trouver un étudiant du Master FLE/S désireux 

de participer au projet en tant que stagiaire. Ainsi, intéressé par l’opportunité de participer à 

un projet de ce type et par l’idée que je pourrais effectuer ma recherche à partir d’un tel 

terrain, j’ai accepté de rejoindre ce projet. Mes premières observations du terrain ont débuté 

en juillet 2015. 

 

18 Après la rupture en mars 2015, la reprise du projet en juin 2015 est perçue presque comme une « nouvelle 

étape » du projet, car plusieurs activités doivent repartir de zéro. En plus, ma participation au projet a commencé 

dans cette période aussi. 
19 Les familles ne sont plus logées à l’ESH, car il a fermé ses portes en décembre 2015.  
20 Les personnes en extrême précarité, comme c’est souvent le cas des familles Roms, vivent dans des squats ou 

des bidonvilles, si ce n’est pas dans la rue.  
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Chapitre 3 : Un contexte didactique précaire et complexe 

Ce chapitre expose les ateliers d’expérimentation qui ont servi de base pour la construction 

des outils pédagogiques. C’est à l’intérieur de cette situation d’enseignement-apprentissage 

que l’on peut situer et décrire les acteurs et les conditions spatiotemporelles. Dans ce sens, je 

ferai un point sur la situation sociale et sociolinguistique des apprenants et des Roms migrants 

en général, ainsi que sur le profil de l’enseignante. Tous ces éléments faciliteront notre 

compréhension du contexte didactique et des phénomènes qui peuvent éventuellement avoir 

une influence sur la situation d’enseignement-apprentissage. 

3.1 Les ateliers d’expérimentation FLE 

Les ateliers ont été animés par Alice, chargée de mission et enseignante FLE et ont eu 

lieu entre le 30 juin et le 27 novembre 2015, tous les mardis et jeudis de 14h à 16h à l’ESH et 

de 19h à 21h au squat, soit 2 ateliers (4 heures) par semaine dans chaque site. Les apprenants 

de l’ESH ont bénéficié de 34 ateliers FLE, soit 68 heures de cours, et ceux du squat ont 

bénéficié de 28 ateliers, soit 56 heures. Au total, 62 ateliers (124 heures) ont été assurés dans 

les deux sites par l’enseignante. J’ai observé et participé à 7 ateliers à l’ESH et 8 au squat, soit 

15 (30 heures) des 62 ateliers. En termes de ressources logistiques et en fonction du site, les 

ateliers ne se déroulaient pas sous les mêmes conditions. À l’ESH, l’enseignante et les 

apprenants disposaient d’un espace fermé climatisé, simulant une vraie salle de classe, avec 

un tableau, des tables et des chaises. J’ai aussi observé des productions d’apprenants exposées 

sur les murs de la salle, ce qui donnait une apparence plus scolaire à la salle. Tout compte fait, 

les conditions de l’ESH facilitaient la tâche de l’enseignante FLE. Au squat, suite à un accord 

entre l’enseignante et les familles, les ateliers avaient lieu dans une zone commune de 

l’immeuble. L’espace dédié aux ateliers était exposé au bruit de la rue, au froid en hiver et à la 

chaleur en été, car c’était un espace ouvert sans vitres aux fenêtres. De ce fait, les conditions 

du squat rendaient le lieu peu apte pour l’enseignement-apprentissage 

De manière générale, les ateliers d’expérimentation FLE se sont articulés « autour des 

besoins sociaux des familles face aux démarches d’installation. Il [s’agissait] de leur fournir 

les outils socio-langagiers minimums leur permettant de devenir des acteurs de leurs propres 

démarches et ainsi faciliter leur accès aux dispositifs de droit commun et à l’emploi »21. 

 

21 Alice, chargée de mission et enseignante FLE. Projet « Conception et expérimentation d’un apprentissage 

intégré du Français Langue Étrangère (FLE) ». Repéré à http://parolesviv.hypotheses.org/331 

http://parolesviv.hypotheses.org/331
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3.1.1 Les apprenants 

Concernant les apprenants, il s’agissait tout particulièrement d’adultes migrants roms 

venus de Roumanie avec les membres de leur famille (leurs enfants principalement) afin de 

s’installer de manière définitive sur le territoire marseillais. Certains d’entre eux sont venus 

pour la première fois en France il y a plus d’une dizaine d’années et ne sont plus rentrés en 

Roumanie que pour des raisons familiales et pendant une courte durée. 

Les apprenants étaient divisés en deux groupes en fonction de leur lieu d’habitation. 

Le groupe de l’ESH était composé de 12 apprenants, dont 6 femmes et 6 hommes âgés de 30 à 

50 ans, et celui du squat de 11 apprenants, dont 6 femmes et 5 hommes âgés de 25 à 40 ans. 

D’après l’un des comptes rendus de l’enseignante FLE datant d’octobre 2015, les apprenants 

ont un niveau de scolarisation et de français très hétérogène, allant de 0 à 8 années de 

scolarisation et d’un niveau de français oral et écrit entre infra A1.1 et A2 (voir tableau 

récapitulatif ci-dessous). 

 

FAMILLES DE L’ESH FAMILLES DU SQUAT 

Lieu d’habitation : Espace Solidaire 

d’Hébergement au sein d’un ancien dépôt géré 

par l’AMPIL situé dans le 14e arrondissement de 

Marseille 

Lieu d’habitation : Squat situé dans le 3e 

arrondissement de Marseille 

Apprenants : 6 familles roms de Roumanie (6 

femmes et 6 hommes âgés de 30 à 50 ans) suivies 

par des assistants sociaux (dans un dispositif 

d’insertion) 

Apprenants : 7 familles roms de Roumanie (6 

femmes et 5 hommes âgés de 25 à 40 ans) non-

suivies par des assistants sociaux (sans dispositifs 

d’insertion) 

Niveau de scolarisation et de français : 

hétérogène et faible 

Niveau de scolarisation et de français : 

hétérogène et faible 

  

Tableau 1. Les apprenants 
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Lors d’un entretien avec 4 apprenants (2 femmes et 2 hommes), dont 2 de l’ESH et 2 

du squat, j’ai cherché à connaître et à comprendre leurs pratiques linguistiques, notamment en 

ce qui concerne leur langue première et seconde. L’entretien m’a appris que les apprenants 

sont nés et ont grandi dans un contexte bilingue, car ils parlent et comprennent le roumain, 

langue officielle de Roumanie, et le romani ou « romani čîb », langue dite des Roms, 

officiellement adoptée par l’Union romani22. Néanmoins, j’ai constaté que les apprenants ont 

d’autres façons de nommer ce que l’on appelle le romani : « rom » ou « romani-tzigane ». De 

ce fait, je me demande si cela constitue une preuve de l’existence de plusieurs variations du 

romani, censé être parlé et compris par tous les roms. À ce sujet, Canut (2011, p. 60) dénonce 

qu’un processus d’« uniformisation ethnique » des Roms passe par la standardisation du 

romani. Enfin, les résultats ont montré que les personnes enquêtées sont, au moins, bilingues 

(roumain/romani), voire plurilingues si l’on prend en compte qu’ils communiquent en français 

et peut-être dans d’autres langues « roms » qui peuvent être cachées sous le glossonyme 

« romani ». 

L’entretien mené a aussi interrogé les apprenants sur l’importance du français dans 

leur vie actuelle et sur leurs motivations pour assister aux ateliers FLE proposés par Paroles 

Vives. Les réponses obtenues montrent que la première idée qui revient est celle de « français 

= emploi » ou « français = insertion réussite en France ». Les participants enquêtés, étant des 

migrants économiques principalement, sont convaincus que la clé de l’insertion sociale et 

professionnelle est « la bonne maitrise » de la langue du pays. C’est donc bien cette idée qui 

les motive le plus souvent à assister aux ateliers FLE. 

3.1.2 La chargée de mission-enseignante FLE23 

Alice a été recrutée par l’Association Paroles Vives en juin 2015 en tant que chargée 

de mission et enseignante FLE dans le cadre du projet « Conception et expérimentation d’un 

apprentissage intégré du FLE ». En raison de son rôle décisif tant dans le déroulement du 

projet que dans la construction des outils, une brève description de sa formation et de son 

expérience dans le domaine de l’enseignement-apprentissage des langues est disponible dans 

les annexes (voir Annexe 1). 

 

22 Le « romani » est la langue officiellement adoptée par l’Union romani. Repéré à 

http://internationalromaniunion.org/about-us/  
23 Dorénavant « enseignante FLE » pour ne pas alourdir le texte 
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En grandes lignes, les informations recueillies à partir de son curriculum vitae et d’un 

entretien que j’ai eu avec elle en mars 2016 me permettent de dire qu’elle est familiarisée 

avec les dynamiques d’enseignement-apprentissage d’une langue étrangère. 

3.2 Un aperçu des Roms migrants en France et dans le Bouches-du-Rhône 

Afin de mieux comprendre la situation historique et sociale des Roms, je répondrai 

dans cette partie aux questionnements suivants : Qui sont les Roms ? D’où viennent-ils ? 

Pourquoi viennent-ils en France ? Quel est leur projet de vie en France ? Comment et de quoi 

vivent-ils une fois arrivés sur le territoire ? 

Selon l’Association Culturelle Nadara24 et un rapport du Conseil Départemental des 

Bouches-du-Rhône25, l’histoire des Roms remonte aux tziganes (également appelés 

Bohémiens, Rroms, Gitans, Sarrazins, Manouches), un peuple nomade dont l’histoire s’avère 

complexe, car elle a été peu écrite et dont on ne retrouve trace qu’à partir du 13e siècle en Iran 

et du 14e siècle en Europe. En conséquence, les thèses les plus courantes affirment que ces 

populations proviennent du nord de l’Inde. Ainsi, le mot « Roms » désigne les tziganes établis 

actuellement en Europe de l’Est. D’après Nadara, ils sont environ « 8 millions repartis dans 

les Balkans et plus de 3 millions d’entre eux habitent en Roumanie, soit plus de 10% de la 

population ». De son côté, Martin Olivera, docteur en ethnologie de l’Université Paris 

Nanterre, affirme que bien des Roms se définissent d’abord par leur appartenance au pays ou 

région d’origine qu’à une minorité supranationale. Cela attire mon attention sur l’importance 

de considérer le contexte géographique au moment de délimiter et de comprendre la 

population rom étant l’objet de cette analyse historique, que je décrirai comme « roms de 

Roumanie » habitant à Marseille. 

D’après le rapport du Conseil Départemental, l’arrivée des premiers Roms en France 

obéit à des raisons sociopolitiques, comme leur persécution par le régime Nazi (entre 1940 et 

1945), la guerre en Bosnie (entre 1992 et 1995) et la dislocation de l’ex-Yougoslavie (à partir 

des années 2000) À ce sujet, Martin Olivera précise que les Roms migrants de nos jours sont 

d’abord des migrants économiques, comme l’ont été les Portugais et les Italiens dans le passé. 

Pour le prouver, il compare le taux d’émigration des Roms de Roumanie (10%) avec celui des 

Roumains (10%). Du fait que le taux d’émigration des Roms de Roumanie et des Roumains 

 

24 Association culturelle Nadara, (s.d.). Association fondée par des bénévoles français et des Roms en 

Transylvanie. « Qui sont les Roms ? ». Repéré à http://www.nadara.org/romsnad3.htm  
25 Conseil Départemental des Bouches-Du-Rhône, 2013. « La question des Roms dans les Bouches-du-Rhône ». 

Repéré à https://www.cg13.fr/fileadmin/user_upload/ConseilGeneral/CDC/rapports/SOLRD250613.pdf 

http://www.nadara.org/romsnad3.htm
https://www.cg13.fr/fileadmin/user_upload/ConseilGeneral/CDC/rapports/SOLRD250613.pdf
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est le même, Olivera affirme que la migration actuelle chez les Roms ne correspond pas à une 

question culturelle (le nomadisme), mais qu’elle est le résultat d’une situation économique 

peu favorable dans leur pays d’origine. Cette dernière affirmation correspond bien à la réalité 

des apprenants roms ayant participé aux ateliers d’expérimentation FLE, qui expriment leur 

souhait de s’installer en France, faute de trouver un emploi en Roumanie leur permettant de 

subvenir à leurs besoins. 

Quant à leurs moyens de subsistance, un rapport de l’Association Paroles Vives sur les 

conditions des Roms dans les Bouches-Du-Rhône26 confirme que leurs modes de subsistance 

sont précaires. Ils se limitent au travail non déclaré, la revente d’objets et matériaux souvent 

récupérés des poubelles, la mendicité et le vol. En ce qui concerne le vol et la mendicité, des 

témoignages de familles roms sont cités pour montrer que le rapport à ces pratiques varie 

d’une personne, d’un groupe ou d’un réseau communautaire à l’autre. Certains les pratiquent 

en cas d’extrême nécessité, d’autres les critiquent et s’y refusent malgré leur situation précaire 

et d’autres voient la mendicité comme un véritable travail. Dans le cas du groupe 

d’apprenants qui a participé au projet, c’est surtout le travail dans les poubelles et la mendicité 

qui occupent leurs journées et constituent leurs moyens de subsistance. 

  

 

26 Association Paroles Vives, 2013. Rapport de mission « Roms migrants et fonctionnements institutionnels ». 

Repéré à 

https://www.academia.edu/10491745/Rapport_de_mission_migrants_roms_et_acteurs_de_la_soci%C3%A9t%C

3%A9_daccueil_quelles_interactions_  

https://www.academia.edu/10491745/Rapport_de_mission_migrants_roms_et_acteurs_de_la_soci%C3%A9t%C3%A9_daccueil_quelles_interactions_
https://www.academia.edu/10491745/Rapport_de_mission_migrants_roms_et_acteurs_de_la_soci%C3%A9t%C3%A9_daccueil_quelles_interactions_
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Chapitre 4 : Une méthodologie ethnographique et qualitative 

Ce chapitre aborde la méthodologie de recherche sur laquelle je me suis basé pour mener cette 

étude. Je présenterai tout d’abord le type d’étude, suivi de la question, l’intérêt et les objectifs 

de cette recherche. Ensuite, nous aborderons les techniques de construction des observables, 

le corpus d’analyse et, enfin, les outils d’analyse.  

4.1 Type d’étude 

L’objectif de cette étude étant d’identifier et de décrire la démarche de contextualisation 

didactique au sein du projet (tant dans la démarche du projet que dans les outils produits), je 

me suis basé sur une méthode de recherche de type empirico-inductive qualitative visant à 

décrire ces phénomènes à partir d’une approche ethnographique de mon terrain de stage et 

surtout du contexte didactique. De manière plus concrète, cette recherche a été menée selon 

une approche ethnographique « qui part de la réalité des classes pour construire une 

compréhension théorique de l’acte didactique » (Cambra-Giné, 2003, p. 13). Rappelons ici 

que « l’acte didactique » auquel je m’intéresse ne se limite pas aux ateliers d’expérimentation 

FLE mis en place par le projet, mais englobe aussi la démarche mise en œuvre tout au long du 

projet pour la construction d’outils contextualisés. « L’acte didactique » est représenté donc 

par l’ensemble de la démarche (de contextualisation didactique) du projet et par les outils 

pédagogiques produits. 

 Le choix d’une approche ethnographique répond également à l’une des raisons pour 

lesquelles je me suis lancé dans ce stage de recherche : l’opportunité de baser ma recherche 

sur un terrain réel et d’étudier des pratiques didactiques effectives et soucieuses des réalités 

complexes des contextes actuels d’enseignement-apprentissage. Parallèlement, une approche 

ethnographique du contexte m’aura permis de « comprendre holistiquement [les] processus 

complexes » de la contextualisation didactique afin de dégager « des modèles explicatifs » qui 

facilitent la compréhension et l’avancement du sujet étudié (Cambra-Giné, 2003, p. 18). 

L’approche ethnographique est aussi caractérisée par Cambra-Giné (2003, p. 17) comme 

« participante », car l’observateur se trouve parmi les acteurs avec l’objectif d’observer, tout 

en étant visible et reconnu comme tel par les participants qu’il observe. Cambra-Giné précise 

que le fait que l’observateur soit reconnu comme tel par les participants « permettrait de 

dépasser, selon Laplantine (1996) le paradoxe de l’observateur – formulé par Labov (1972), 

selon lequel il [l’observateur] doit voir sans être vu » (Cambra-Giné, 2003, p. 17). Pour 
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Cambra-Giné (2003), « participante » ne veut pas dire que l’observateur adopte d’autres 

formes de participation, mais que son rôle est reconnu et sa présence est intégrée dans le 

champ même de l’observation. Dans mon cas, mon rôle au sein du projet m’a permis 

d’adopter une posture d’observateur participant. Mis à part participer activement au projet, 

mon rôle d’étudiant-chercheur a consisté à observer le déroulement des ateliers, des réunions 

de travail et des comités scientifiques et techniques de suivi (tous les moments qui, à mon 

avis, allaient m’apporter des éléments de compréhension du sujet étudié). Ma présence et mon 

implication dans le terrain d’étude se justifiaient, avant tout, par mon souhait de contribuer à 

la réflexion sur la contextualisation didactique à partir de l’observation et compréhension 

d’une problématique réelle. 

4.2 Présentation de l’étude : question, intérêt et objectifs 

4.2.1 La question de recherche 

- Quelle démarche de contextualisation didactique est mise en place au sein du projet 

« Conception et expérimentation d’un apprentissage intégré du FLE » ? 

La question à laquelle je tente de répondre dans cette recherche s’intéresse 

principalement à la démarche de contextualisation didactique mise en place tout au long du 

projet en question, tant dans la démarche (dans le procédé donc) que dans les produits 

construits (les résultats du projet). Mon intérêt premier est de partir d’une expérience effective 

de construction d’outils dits contextualisés afin de, d’une part, dégager le procédé permettant 

de construire des outils pédagogiques contextualisés, et, d’autre part, proposer une démarche 

de contextualisation didactique. 

4.2.2. Les objectifs de la recherche 

Pour répondre à la question posée précédemment je me suis donné les objectifs suivants. 

Objectif général : 

- Définir et identifier les traces de contextualisation dans la démarche du projet (dans le 

procédé) et dans les outils pédagogiques construits (les résultats) 

Objectifs intermédiaires : 

- Tracer et comprendre la démarche du projet pour arriver à la construction des outils 
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- Identifier les actions mises en place et les catégories de contexte prises en compte dans la 

démarche du projet (le procédé) 

- Identifier les catégories de contexte prises en compte dans les outils contextualisés (les 

résultats) 

4.3 Techniques de construction des observables 

4.3.1 Observation participante 

L’observation participante est une technique très utilisée dans la recherche ethnographique, 

car elle permet le recueil des « données empiriques […] dans les contextes naturels » 

(Cambra-Giné, 2003, p. 97). Elle est aussi considérée par Gumperz (1989) comme une 

démarche préalable à toute recherche sociolinguistique et éducative. Plus concrètement, 

« l’observation […] des événements concrets […] et des processus particuliers qui se 

déroulent dans un contexte donné est pour les ethnographes de l’éducation le moyen 

d’accéder aux pratiques éducatives dans une perspective naturaliste, c’est-à-dire telles qu’elles 

se produisent dans la vie quotidienne » (Cambra-Giné, 2003, p. 97). Pour le cas de ma 

recherche, j’ai effectué des observations systématiques des ateliers d’expérimentation entre 

début octobre 2015 et fin novembre 2015, soit 22 heures observation. Cependant, j’ai été mis 

en contact avec les responsables de l’association depuis juin 2015. Je tiens aussi à rappeler 

que les premières observations du contexte des ateliers d’expérimentation ont été effectuées 

en juillet 2015 (j’ai effectué environ 8 heures d’observation à ce moment-là), après quoi je n’y 

suis pas retourné qu’en octobre 2015. Le fait d’avoir participé au projet m’a permis de 

m’immerger dans le terrain, de comprendre les enjeux du projet et la situation des 

participants. L’observation participante m’a également permis d’alimenter un cahier de terrain 

où j’ai pris des notes (des données descriptives principalement) sur le déroulement du projet 

dans son ensemble (les étapes, les activités, les acteurs, les participants, la durée, etc.). Au 

total, j’ai participé au projet de juillet 2015 à décembre 2015, soit 140 heures dont 30 heures 

d’observation des ateliers. 

 D’après Blanchet (2011b), le fait d’être impliqué dans le terrain permet à la fois de 

réduire le paradoxe de l’observateur, car les participants ne se sentiront pas observés, de 

comparer les pratiques des participants observés par rapport à leur discours sur leurs 

pratiques et d’enquêter de l’intérieur des phénomènes difficilement perceptibles d’un regard 

extérieur. Tels sont les avantages que mon statut et rôle au sein du projet observé m’ont 

apportés. 
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 En contrepartie, l’observation participante présente des limites telles que 

l’impossibilité de tout observer et de tout noter lors des observations, ou encore le degré 

d’implication personnelle du chercheur sur le terrain qui peut induire des perceptions et des 

interprétations très orientées des phénomènes étudiés (Blanchet, 2011b). C’est pour cela que 

j’ai récupéré plusieurs types de documents (recueil de documents) et que j’ai mené des 

entretiens semi-directifs auprès des participants du projet dans le but de compléter mes 

observations. J’ose donc dire qu’une certaine distanciation a pu être faite de ma part lors de 

mes observations, puisque je n’avais pas de rôle de décideur ni sur la démarche à suivre pour 

la construction des outils pédagogiques ni sur le contenu ou l’articulation de ces outils ; deux 

choses centrales pour moi dans ce projet et sur lesquelles je me suis centré pour mes 

observations et analyses. 

4.3.2 Recueil de documents 

Lors de ma participation au projet j’ai récupéré plusieurs types de documents qui m’ont aidé à 

compléter mes observations, tels que la version du projet formulé par Paroles Vives, les 

comptes rendus des comités scientifiques, les notes de terrain de l’enseignante concernant les 

ateliers d’expérimentation et les outils pédagogiques produits, bien évidemment.  

4.3.3 Entretiens semi-directifs 

De même, j’ai mené des entretiens semi-directifs auprès des responsables du projet afin de 

comparer et de contrevérifier mes observations et les documents recueillis. Commençons par 

rappeler que dans un entretien semi-directif l’enquêteur pose des questions relativement 

ouvertes et recueille les réponses par enregistrement ou par écrit. Les questions ouvertes 

donnent la liberté à l’enquêté de répondre dans ses mots car l’enquêteur n’impose pas de 

réponses préétablies ou limitées. Dans le cadre de ma recherche, j’ai effectué quatre entretiens 

semi-directifs. 

Le premier entretien s’est déroulé auprès de quatre apprenants (2 femmes et 2 hommes 

adultes). Les quatre personnes ont été enquêtées séparément le 24 et le 26 décembre 2015. J’ai 

décidé de regrouper ces quatre entretiens sous une même appellation, « Entretien 1 : 

apprenants », car l’entretien avait le même objectif : connaître les langues que les apprenants 

parlent/comprennent, comment ils les nomment, les contextes d’utilisation de ces langues, 

leurs représentations sur leurs langues et sur le français et leur motivation pour assister aux 

ateliers d’expérimentation FLE. Cet ensemble d’entretiens s’est déroulé à l’aide d’un guide 
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d’entretien (voir Annexe 2). En plus, trois des quatre entretiens avec ces apprenants ont été 

enregistrés. Le quatrième apprenant n’a pas accepté d’être enregistré. 

Les deuxième et troisième entretiens, « Entretien 2 : chargée de projet » et « Entretien 

3 : enseignante FLE », ont été menés auprès des deux responsables du projet (la chargée de 

projet, Florence et l’enseignante FLE, Alice). Ces entretiens ont eu lieu le 17 mars 2016, trois 

mois après la fin du projet. Les deux responsables ont été enquêtées individuellement sur deux 

créneaux séparés. Ces deux entretiens avaient une partie commune qui cherchait à savoir plus 

sur leur rôle au sein de l’association et du projet, leur description du projet (étapes, 

déroulement et objectifs), leur description du contexte d’intervention tel qu’elles le 

percevaient, les éléments qu’elles trouvaient importants pour comprendre ce contexte, leur 

avis sur les outils construits par rapport aux caractéristiques du contexte et sur leur définition 

d’un enseignement ou d’un outil contextualisé. Tous ces éléments ont été importants pour 

comprendre d’où elles partaient pour le développement du projet et la construction des outils. 

Cependant, compte tenu du fait que les deux personnes avaient un statut et rôle différents au 

sein du projet, les entretiens ont été personnalisés en fonction de l’enquêtée. Par exemple, 

l’entretien 2 avait une question portant sur le profil recherché par l’association au moment 

d’embaucher l’enseignante FLE responsable de construire les outils pédagogiques souhaités. 

L’entretien 3 avait des questions sur les évolutions de la planification des ateliers au fur et à 

mesure que l’enseignante FLE découvrait les conditions du contexte. 

L’entretien 4, « Entretien 4 : l’enseignante FLE sur les intervenants », a été mené 

auprès de l’enseignante FLE le 6 juillet 2016. Il portait sur le profil des intervenants qui 

allaient se servir des outils pédagogiques produits pour l’animation des ateliers FLE. Au 

moment de l’entretien, l’enseignante m’a fait part du déroulement d’une première séance de 

transmission des outils qu’elle a animée auprès d’un groupe d’intervenants d’une association. 

Cette première expérience avait eu lieu en février 2016. 

Les entretiens 2, 3 et 4 ont tous été enregistrés et ont également nécessité d’un guide 

d’entretien (voir Annexes 3, 4 et 5). Les résultats de ces entretiens sont venus compléter mes 

observations et affiner ma compréhension du pourquoi du projet, les avis, les réflexions et les 

représentations des participants (des responsables et de certains apprenants) sur le projet et sur 

leur participation. 

 Comme (presque) tout outil de recherche, l’enquête semi-directive n’est pas à l’abri 

des difficultés méthodologiques. À ce sujet, Blanchet (2011b, p. 75) explique que la situation 

explicite et formelle de l’entretien semi-directif peut déclencher un phénomène « d’ajustement 
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du témoin » au niveau de son discours et de ses attitudes. Ce phénomène fera éventuellement 

que l’informateur propose des réponses qu’il pense attendues par l’enquêteur et qu’il montre 

de lui une facette qu’il jugera adéquate ou convenable (Blanchet, 2011b). De manière plus 

large, ce phénomène peut s’expliquer par ce que Pansu et Beauvois (2004, cité dans Cambon, 

2006) appellent la « désirabilité sociale », définie comme l’adéquation des comportements 

d’une personne à ce qui est considéré comme désirable dans une société ou un groupe donné. 

Autrement dit, les comportements d’une personne se verraient influencés par ce que la société 

attend d’elle. Dans le but d’essayer de réduire ce biais méthodologique, au moins pour les 

enquêtes 2, 3 et 4, j’ai expliqué en début d’entretien que mon objectif de recherche était 

uniquement de comprendre la démarche du projet, sans émettre des jugements sur le travail 

effectué. Pareillement, tout au long du projet et des entretiens 2 et 3, j’ai évité de mentionner 

le terme contextualisation ou le sujet de mes observations (adaptation ou adéquation des 

outils pédagogiques) afin de ne pas orienter les comportements ou les réponses des 

responsables du projet enquêtés. 

4.3.4 Échanges avec les acteurs 

Chardenet (2011) considère que les échanges avec les acteurs sont une source d’information 

et une forme de construire des données qui peuvent être analysées par le chercheur. Cette 

technique de construction des observables se compose des 

« …différents types d’échanges entre le chercheur et les acteurs impliqués 

(apprenants, enseignants, parents, responsables pédagogiques, directeurs 

d’établissements, cadres de systèmes éducatifs…) par les activités directes 

d’enseignement/apprentissage, ou par les activités d’organisation au sein 

d’un établissement, d’un réseau, d’un système éducatif. » (Chardenet, 2011, 

p. 77) 

Pour ce qui est de ma recherche, la technique « d’échanges avec les acteurs » fait référence à 

tous les échanges « informels », sous forme d’un entretien libre, que j’ai pu avoir avec les 

responsables du projet (la chargée de projet, Florence et l’enseignante FLE, Alice), les 

apprenants ou avec certains acteurs qui accompagnaient les familles dans le cadre de 

l’insertion sociale (des assistants sociaux de l’AMPIL, par exemple). Ces échanges ont été 

effectués de manière aléatoire et improvisée tout au long de ma participation au projet. En 

général, ces échanges ont eu lieu dans les locaux de l’association Paroles Vives ou dans les 

lieux d’intervention (l’ESH ou le squat). Pour ce qui est des échanges avec l’enseignante FLE, 

ils sont été bien plus nombreux et fréquents, car nous étions amenés à travailler ensemble 

pour les ateliers d’expérimentation FLE. Ces échanges, à part les moments où nous 
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travaillions dans les locaux de l’association, ont souvent eu lieu lors de nos déplacements vers 

les lieux d’intervention, avant et/ou après chaque atelier d’expérimentation. Pendant ces 

moments elle me faisait part de ses réflexions et ses observations vis-à-vis de l’atelier 

précédent ou de l’atelier qui suivait. J’ai aussi eu son autorisation pour enregistrer nos 

moments de travail et nos échanges ; ce qui a garanti une meilleure compréhension de la 

situation des familles et de ce que demandait la construction des outils. Même si je n’ai pas 

transcrit ces échanges, car ils sont nombreux, variés et souvent longs, j’ai utilisé ces 

enregistrements pour compléter, contrevérifier et mieux comprendre mes données. 

4.3.5 Tableau synthétique : techniques de recueil des données 

Ce tableau synthétise les techniques de recueil des données utilisées et la période dans 

laquelle elles ont eu lieu. Cela permettra au lecteur de situer chaque technique dans son temps 

chronologique et par rapport à la durée du projet. Chaque technique est présentée sous les 

abréviations suivantes : OP (Observation Participante), RD (Recueil de Documents), ES 

(Entretiens Semi-directifs) et EA (Échange avec les Acteurs). La durée du projet est présentée 

sous l’abréviation DP. 

 

CALENDRIER/TECHNIQUES 

 2015 2016 

 Juillet Août Sept. Oct. Nov. Déc. Janv. Fév. Mars Avril Mai Juin Juillet 

DP              

OP              

RD              

ES              

EA              

Tableau 2. Techniques de recueil des données 

 

4.4 Corpus d’analyse 

Le corpus d’analyse se compose de mes notes de terrain, les notes de terrain de l’enseignante 

FLE, les outils pédagogiques produits, les entretiens effectués auprès de différents acteurs et 

les documents officiels recueillis. Je présente plus en détail le contenu et caractéristiques de 

chaque corpus et de ses sous-parties. 
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 4.4.1 Mes notes de terrain 

Mes notes de terrain sont consignées dans un cahier de terrain. Ces notes manuscrites 

concernent mes observations sur le déroulement des ateliers d’expérimentation, sur la 

démarche du projet de manière générale, les informations descriptives des apprenants, les 

problèmes rencontrés par l’enseignante lors des ateliers d’expérimentation et sa manière de 

les résoudre, entre autres informations descriptives. 

4.4.2 Les notes de terrain de l’enseignante FLE sur les ateliers 

d’expérimentation 

Les notes de terrain de l’enseignante FLE portent sur le déroulement de tous les ateliers 

d’expérimentation FLE. Ses notes contiennent la date, le lieu et la durée de chaque atelier, 

ainsi que les noms des participants présents ou absents. L’enseignante y décrit également le 

déroulement des ateliers, ses commentaires sur les problèmes rencontrés ou sur les aspects 

positifs de l’atelier et les idées qui peuvent être utiles pour la construction des outils 

pédagogiques. D’habitude, l’enseignante remplissait son cahier de terrain à la fin de chaque 

atelier. Le format original du carnet de terrain de l’enseignante est présenté sous la forme d’un 

fichier Excel. En raison de la taille du document, uniquement un extrait est disponible dans les 

annexes (voir Annexe 6). 

4.4.3 Les outils pédagogiques produits 

Les outils pédagogiques produits sont 3 : la mallette pédagogique (l’ensemble des ressources 

et des fiches pédagogiques), le guide de l’intervenant (un guide pédagogique) et le carnet de 

famille (un outil à la fois pédagogique et fonctionnel pour les familles, articulé à l’ensemble 

des outils). Ci-dessous nous verrons plus en détail chaque outil. 

4.4.3.1 Mallette pédagogique FLE 

C’est un document écrit de 34 pages en total comprenant uniquement la partie « État civil ». 

C’est une première version de la mallette qui sera complétée par l’association dans d’autres 

projets à venir. Elle a été rédigée et construite par l’enseignante FLE. Le document contient 

une fiche d’une séance type, des fiches pédagogiques (reconnaitre les documents d’état civil, 

comprendre, recopier et remplir des informations personnelles ; comprendre un calendrier et 

écrire la date) et une partie « Vocabulaire » trilingue (français-roumain-romani). Un extrait de 

la mallette est fourni dans les annexes (voir Annexe 7).  
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4.4.3.2 Guide de l’intervenant FLE (« Guide du formateur-relais ») 

Le guide de l’intervenant est un document écrit de 38 pages rédigé et construit par 

l’enseignante FLE. Ce document présente la mallette (diagnostic, projet, objectifs, 

méthodologie), le carnet de famille, la posture à adopter par le formateur-relais et des conseils 

sur la mise en place de l’atelier FLE (plus axés sur la logistique). La table de matières du 

guide est fournie dans les annexes afin de donner au lecteur une idée plus détaillée de 

l’organisation et contenu du document (voir Annexe 8). 

4.4.3.3 Carnet de famille 

C’est un document écrit de 35 pages rédigé et construit par l’enseignante FLE. Il a pour but de 

regrouper les informations importantes concernant la famille et les photocopies des 

documents nécessaires pour les démarches d’insertion sociale des familles. C’est un outil qui 

est censé servir de support pour les ateliers et qui sera alimenté par les familles tout au long 

des ateliers. Il inclut une feuille de liaison pour le suivi de ses démarches. C’est un outil qui se 

veut à la fois pédagogique (pour l’apprentissage du français) et opérationnel (dans leurs 

démarches d’insertion sociale : état civil, santé, scolarisation, logement, formation, emploi). 

La feuille de présentation du carnet de famille est disponible dans les annexes (voir Annexe 

9). 

4.4.4 Entretiens semi-directifs 

Compte tenu du fait que le contenu des entretiens a été largement décrit dans la partie 4.3.3, je 

ne mentionnerai que la durée de chaque entretien. Ainsi, l’ensemble de « l’entretien 1 : 

apprenants » dure 1 h 30, « l’entretien 2 : chargée de projet » dure 1 h 20, « l’entretien 3 : 

enseignante FLE » dure 1 h 23 et « l’entretien 4 : enseignante FLE sur les intervenants » dure 

1 heure. 

4.4.5 Documents officiels 

Les documents « officiels » sont tous les documents produits par l’association dans le cadre 

du projet : la formulation du projet, les diaporamas créés et utilisés pour les trois réunions du 

comité scientifique et technique de suivi, les deux comptes rendus des comités scientifiques et 

techniques de suivi, la bibliographie utilisée par l’enseignante FLE, entre autres. 
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4.4.6 Tableau synthétique : corpus d’analyse 

Le tableau ci-dessous regroupe l’ensemble des données recueillies (colonne « Corpus 

d’analyse ») et rappelle au lecteur les techniques de recueil des données dont elles sont issues 

(colonne « Techniques »). En même temps, ce tableau établit un lien entre les techniques, les 

données et les objectifs de cette recherche qui sont listés dans la dernière colonne (colonne 

« Objectifs »). 

 
TECHNIQUES CORPUS D’ANALYSE OBJECTIFS 

Observation 

participante 

 

Échange avec les 

acteurs 

DOC. ÉCRIT 

Mes notes de terrain 

- Tracer et comprendre la démarche du 

projet pour arriver à la construction des 

outils 

Recueil de 

documents 

DOC. ÉCRIT 

Notes de terrain de l’enseignante 

FLE sur les ateliers 

d’expérimentation FLE 

- Identifier les catégories de contexte prises 

en compte dans la démarche du projet (le 

procédé) 

DOC. ÉCRIT 

Mallette pédagogique FLE, partie 

« État civil » - Identifier les catégories de contexte prises 

en compte dans les outils produits (les 

résultats) 

DOC. ÉCRIT 

Guide de l’intervenant FLE 

DOC. ÉCRIT 

Carnet de famille 

Entretien semi-

directif 

FICHIER AUDIO 

Entretient 1 : apprenants 

- Savoir plus sur les pratiques linguistiques 

des apprenants et sur leurs représentations 

vis-à-vis du projet et du français 

FICHIER AUDIO 

Entretien 2 : chargée de projet, 

Florence 

- Tracer et comprendre la démarche du 

projet pour arriver à la construction des 

outils 

 

- Identifier les actions mises en place dans 

la démarche du projet (le procédé) 

FICHIER AUDIO 

Entretien 3 : enseignante FLE, 

Alice 

FICHIER AUDIO 

Entretien 4 : enseignante FLE 

Alice sur les intervenants 

- Savoir plus sur les intervenants et la 

première séance de « transmission » des 

outils pédagogiques 

Recueil de 

documents 

DOC. ÉCRIT 

Documents officiels 

- Tracer et comprendre la démarche du 

projet pour arriver à la construction des 

outils 

 

- Identifier les actions mises en place dans 

la démarche du projet (le procédé) 

Tableau 3. Techniques, corpus et objectifs 
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 4.5 Grilles d’analyse de contextualisation didactique 

Cette première grille d’analyse se base sur les apports théoriques cités dans les parties 1.2.1, 

1.2.2, 1.2.3 et 1.2.4. Ces apports concernent la démarche de contextualisation didactique 

(l’analyse didactique contextuelle et les didactiques contextualisées), les catégories du 

contexte (les huit catégories éducatives) ou effets de contexte à étudier et à prendre en compte 

et les procédés éventuels à mettre en place dans le processus de contextualisation (une 

démarche d’ethnologie scolaire, une analyse des besoins, une démarche de transposition 

didactique).  

 
GRILLE THÉORIQUE DE CONTEXTUALISATION DIDACTIQUE 

Phase 1 - Analyse didactique contextuelle : comprendre le contexte dans lequel s’inscrit la situation 

d’enseignement-apprentissage 

Objectifs spécifiques Catégories de contexte à 

explorer 

Procédés éventuels 

À l’échelle macro-didactique : 

-Identifier et décrire les 

caractéristiques du contexte 

Les huit catégories éducatives : 

sujet (apprenant), agent 

(enseignant), objet (langue-

culture), groupe (groupe-

classe), milieu institué (milieu 

scolaire), milieu instituant 

(milieu social), temps 

(chronologique et climatique) et 

espace (physique et humain) 

Ethnologie scolaire 

Analyse des besoins 

 

À l’échelle micro-didactique : 

- Identifier et comprendre les 

incidences du contexte (effets 

de contexte) sur les situations 

d’enseignement-apprentissage 

Phase 2 – Didactiques contextualisées : production de didactiques ou de ressources spécifiques 

Objectifs spécifiques Catégories ou effets de 

contexte à inclure/exploiter 

Procédés éventuels 

Inclure et exploiter les 

caractéristiques du contexte et 

les effets de contexte identifiés 

dans la phase 1. 

Les catégories ou effets de 

contexte identifiés dans la phase 

1. 

Transposition didactique ou 

autre (en fonction de la phase 1) 

 

Tableau 4. Grille d’analyse d’une démarche de contextualisation didactique 

Ainsi, l’analyse des données recueilles se fera dans trois temps. Dans un premier temps, et en 

utilisant cette grille théorique (voir Tableau 4), je chercherai des traces de contextualisation 

didactique dans la démarche générale du projet, c’est-à-dire des traces d’une phase d’analyse 
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didactique contextuelle avant la production des outils pédagogiques. Pour cela, je repérerai les 

procédés effectués par les responsables du projet (les actions), les objectifs de ces actions et 

les catégories de contexte qu’ils ont étudiées grâce à ces procédés.  

Dans un deuxième temps, je chercherai les effets de contexte identifiés par 

l’enseignante lors des ateliers d’expérimentation. Cette deuxième partie aura lieu dans le 

cadre de l’analyse didactique contextuelle et nécessitera que l’on se concentre sur les huit 

catégories éducatives dont les effets de contexte peuvent provenir (voir Tableau 5). 

 

CATÉGORIES ÉDUCATIVES (Galisson, 1990, 1994) 

Espace (physique et humain) : influence de l’environnement géographique (altitude, mer, 

montagne…), du milieu (urbain/rural), de l’orientation, de l’aménagement de la salle de classe sur 

l’activité et la réceptivité du sujet ; traitement de l’espace social (proxémie) et scolaire ; dimensions 

idéologiques, politiques, économiques des problèmes relatifs à l’espace. 

Temps (chronologique et climatique) : influence de l’histoire sur les pratiques 

d’enseignement/apprentissage ; durée institutionnelle de l’enseignement/durée institutionnelle et 

personnelle de l’apprentissage ; influence du temps qu’il fait sur l’activité et la réceptivité du sujet ; 

dimensions idéologiques, politiques, économiques des problèmes relatifs au temps. 

Milieu instituant/milieu social (société) : système de valeurs et politique linguistique du pays 

d’accueil ; statut de la langue (étrangère, seconde…) dans le pays d’accueil ; dimensions 

idéologiques, politiques, économiques des problèmes concernant le milieu social. 

Milieu institué/milieu scolaire (école) : espaces réservés aux langues dans l’établissement 

(commodités, moyens techniques, disposition des tables, confort des sièges) ; architecture, 

administration et environnement (rural, urbain) de l’établissement ; ouverture de l’établissement sur 

l’extérieur ; capacité éducogène de l’établissement ; dimensions idéologiques, politiques, 

économiques des problèmes concernant le milieu scolaire. 

Objet (langue-culture) : finalités éducatives ; conception de la langue et de la culture ; objectifs 

d’enseignement/apprentissage ; sélection, organisation, présentation des contenus langagiers et 

culturels ; congruence de l’objet par rapport au sujet, au groupe, à l’agent, aux milieux social et 

scolaire ; procédures d’accès au sens étranger (acceptation/refus de la L1) ; traitement de l’erreur ; 

dimensions idéologiques, politiques, économiques des problèmes concernant l’objet. 

Agent (enseignant) : profil, formation, rôles de l’enseignant ; conception de l’enseignement ; 

méthode d’enseignement ; compétence de l’enseignant ; dimensions idéologiques, politiques, 

économiques des problèmes concernant l’agent. 

Groupe (groupe-classe) : profil du groupe (caractéristiques, motivation, attitude, disponibilité, 

attentes) ; place et poids de l’enseignant ; relations entre apprenants ; impact du groupe-classe sur les 

apprenants, l’enseignement, l’enseignant, le milieu scolaire ; dimensions idéologiques, politiques, 

économiques des problèmes concernant le groupe. 

Sujet (apprenant) : profil de l’apprenant (caractéristiques, milieu culturel et socio-économique, 

niveau d’études, attitudes vis-à-vis de l’institution scolaire, de la L2, motivations personnelles, 

attentes) ; moyens disponibles ; réserves mentales, affectives ; capacités d’auto-évaluation, 

d’autonomisation ; rôles de l’apprenant ; dimensions idéologiques, politiques, économiques des 

problèmes concernant le sujet. 

Tableau 5. Grille d’analyse des catégories et effets de contexte 
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Dans un troisième et dernier temps, et toujours à l’aide des deux grilles présentées ci-dessous, 

j’analyserai les trois outils pédagogiques créés dans le but d’identifier les catégories de 

contexte ou les effets de contexte qui ont été pris en compte pour la construction des outils.  
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PARTIE 3 

- 

À LA RECHERCHE DE TRACES DE 

CONTEXTUALISATION DIDACTIQUE 

  



  

    - 51 - 

Chapitre 5 : Procédés de contextualisation, catégories et effets 

de contexte 

5.1 Traces de contextualisation didactique dans la démarche générale du projet 

Du fait que l’un des premiers objectifs de cette recherche était d’esquisser la démarche 

générale du projet pour y identifier les traces de contextualisation, je présente ci-dessous la 

démarche générale du projet sous forme d’un schéma simplifié (voir Figure 1). Le lecteur 

trouvera une version plus détaillée de la démarche générale dans les annexes (voir Annexe 

10). La démarche du projet se divise en trois étapes à partir du moment où l’association a 

formulé le projet. Cependant, il m’a semblé important de considérer une étape 0, car elle a 

contribué à la formulation de la problématique du projet. À l’intérieur de chaque étape je 

précise ce qui a été fait en termes de procédés (QUOI) et par qui (QUI). Le symbole (→) 

précise les personnes concernées. 

 

 

Figure 1. Démarche générale du projet (version simplifiée) 
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Dans le but de faciliter la compréhension du schéma de la démarche générale du projet, une 

description de chaque étape est fournie ci-dessous. 

L’étape 0 a consisté en une approche du public apprenant dans le cadre d’autres 

projets qui avaient pour but d’étudier l’installation et l’accompagnement social des familles 

en grande précarité et de valoriser leurs compétences pour leur insertion sociale et 

professionnelle. Cette première approche d’un public migrant en précarité, principalement 

composé de roms de Bulgarie et de Roumanie, a été menée par la chargée du projet à travers 

une démarche dite, par elle-même, ethnographique (des observations, des enquêtes, etc.). 

Cette étape a conduit l’association à l’étape 1 du projet, où la problématique a été soulevée 

par la chargée du projet (« l’absence d’un apprentissage approprié de la langue française et 

l’éloignement [des familles migrantes en grande précarité] des dispositifs dédiés à cet 

apprentissage »27). Le projet a ensuite été formulé à l’aide d’une enseignante FLE, compte 

tenu du fait que la problématique demandait l’intervention d’une spécialiste de 

l’enseignement-apprentissage du FLE. Comme résultat des étapes 0 et 1, l’association 

formule l’objectif suivant : construire une mallette pédagogique FLE à l’attention des familles 

migrantes en grande précarité (public apprenant) et des intervenants non formés à 

l’enseignement du FLE (public enseignant) souhaitant animer des ateliers FLE à l’aide de la 

mallette FLE. 

L’étape 2 se compose principalement des ateliers d’expérimentation FLE visant à 

connaître de plus près les besoins des familles et à tester les activités FLE qui pourraient 

marcher. Les ateliers ont été animés par l’enseignante FLE auprès des familles migrantes en 

précarité sur leur lieu d’habitation (ESH et squat). Parallèlement, l’enseignante FLE et moi-

même avons mené des entretiens auprès des assistants sociaux qui accompagnent certaines de 

ces familles dans leurs démarches d’insertion. Le but était de mieux connaître la situation 

sociale des familles. Pendant cette étape, j’ai mené d’autres entretiens auprès de divers 

assistants sociaux (employés des structures d’accès aux droits communs : santé, logement, 

formation, scolarisation) susceptibles d’accueillir les familles dans leurs démarches 

d’installation. Ce dernier entretien a visé à connaître les situations sociales et de 

communication auxquelles les familles devaient faire face. Dans d’autres termes, nous 

voulions connaître les « besoins » de formation pour une interaction réussie entre les familles 

et les assistants sociaux. Les premiers outils pédagogiques ont résulté des étapes 0, 1 et 2.  

 

27 Alice, chargée de mission et enseignante FLE. Projet « Conception et expérimentation d’un apprentissage 

intégré du Français Langue Étrangère (FLE) ». Repéré à http://parolesviv.hypotheses.org/331 

http://parolesviv.hypotheses.org/331
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Lors de l’étape 3, il a été prévu d’animer des séances de « transmission » des outils 

pédagogiques construits auprès des intervenants souhaitant les utiliser dans des ateliers FLE 

pour ce type de public. 

En analysant la démarche générale du projet à l’aide de la grille d’analyse conçue et 

présentée dans la partie 4.5 (voir Tableau 4), on remarque que le projet contient des étapes qui 

correspondent aux phases 1 et 2 énoncées par la grille. Autrement dit, entre les étapes 0, 1 et 2 

le projet met en place une phase d’analyse didactique contextuelle et à la fin de l’étape 2 le 

projet présente les outils pédagogiques sous forme de didactique contextualisée. Maintenant, 

il est nécessaire de relever les procédés qui ont permis d’affirmer qu’une phase d’analyse 

didactique contextuelle a été considérée avant la production des outils pédagogiques. 

5.1.1 Les procédés qui rendent compte d’une analyse didactique contextuelle 

Comme il a été annoncé dans le paragraphe précédent, les étapes 0 et 2 du projet 

constituent la mise en place d’une analyse didactique contextuelle. Tout d’abord, il faut 

rappeler l’importance de cette phase d’analyse avant toute intervention didactique, étant 

donné qu’elle permet d’étudier et de comprendre le contexte de la situation d’enseignement-

apprentissage. Cette phase devrait se répercuter positivement sur la construction d’outils 

pédagogiques et sur la classe, car les propositions didactiques issues de cette phase 

répondraient au mieux aux besoins du contexte d’enseignement-apprentissage. Ainsi, 

j’exposerai les procédés qui rendent compte d’une analyse didactique contextuelle dans la 

démarche générale du projet, et, en conséquence, d’une démarche de contextualisation 

didactique. 

Dans un premier temps, une approche dite ethnographique aura permis aux 

responsables du projet d’approcher le public (les apprenants) et de connaître leur situation 

sociale. Pour cela, les responsables ont effectué des observations et des enquêtes de terrain 

auprès des familles (apprenants) et des assistants sociaux qui les accompagnent. En faisant 

cela, les responsables ont exploré les catégories de contexte suivantes : le sujet (les 

caractéristiques générales de la population) et le milieu instituant (les problèmes liés au 

milieu social, notamment l’absence d’un enseignement-apprentissage du français adapté qui 

facilite leur processus d’installation). 

Dans un deuxième temps, lors de l’étape 2, une approche ethnographique et une 

analyse des besoins sociolinguistiques ont facilité la compréhension des besoins de 

formation des familles. Ces actions ont eu lieu grâce à des procédés divers : l’observation et la 
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mise en œuvre des ateliers d’expérimentation FLE sur les lieux d’habitation des apprenants, la 

prise de notes sur le terrain des ateliers FLE, des entretiens auprès des apprenants et auprès 

des assistants sociaux qui les accompagnent, et enfin, des entretiens auprès des personnes qui 

interagiront avec les apprenants pour les démarches d’installation. En faisant cela, les 

responsables ont exploré les catégories de contexte suivantes : le sujet (caractéristiques 

générales de la population et caractéristiques spécifiques des apprenants), le milieu instituant 

(les dimensions politiques, économiques et sociales qui affectent les apprenants), le groupe 

(les caractéristiques des apprenants et la relation entre eux dans une situation de groupe-

classe) et l’objet (la sélection et l’organisation des contenus langagiers et culturels à 

travailler). 

En observant la démarche générale du projet, et comme je viens de le détailler dans les 

paragraphes derniers, il a été possible d’identifier les catégories de contexte explorées et 

étudiées par les responsables du projet à travers les procédés (actions) mis en place. Le 

tableau ci-dessous constitue la première partie de l’analyse, en synthétisant les phases de 

contextualisation et les étapes du projet, ainsi que les objectifs (colonne « Objectifs 

spécifiques), les catégories de contexte explorées (colonne « Catégories de contexte ») et les 

procédés effectués (colonne « Procédés effectués ») dans chaque étape (voir Tableau 6). 

 

DÉMARCHE DE CONTEXTUALISATION DIDACTIQUE DU PROJET 

Phase 1 - Analyse didactique contextuelle : 

-Étape 0, Étape 1 et une partie de l’Étape 2 

Étapes Objectifs spécifiques 

Catégories de 

contexte 

explorées 

Procédés effectués 

Étape 0 

-Approcher le public 

 

-Identifier la problématique 

sociale des familles 

-Sujets 

(apprenants) 

 

-Milieu instituant 

(milieu social) 

Approche ethnographique : 

-Observations sur leurs lieux 

d’habitation 

 

-Enquêtes auprès des familles et 

des assistants sociaux 

Étape 1 Formulation de la problématique sociale 

Étape 2 

-Connaître la situation sociale 

des familles 

 

-Connaître les besoins de 

formation des familles et les 

besoins sociaux 

 

-Construire et tester les outils 

-Sujets 

(apprenants) 

 

-Groupe (groupe-

classe) 

 

-Milieu instituant 

(milieu social) 

Analyse des besoins 

sociolinguistiques : 

-Ateliers d’expérimentation FLE 

sur les lieux d’habitation des 

familles 

 

- Analyse réflexive sur les ateliers 

FLE (notes de terrain de 
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pédagogiques  

-objet (langue-

culture)  

l’enseignante) 

 

-Entretiens auprès des assistants 

sociaux 

Phase 2 – Didactique contextualisée : Fin de l’étape 2 

Fin de 

l’Étape 2 

 Présentation des outils pédagogiques construits : mallette, guide de l’intervenant et 

carnet de famille 

Tableau 6. Analyse de la démarche de contextualisation du projet 

Bien que l’analyse de la démarche générale du projet ait permis d’identifier les actions mises 

en place et les catégories de contexte étudiées par les responsables lors de la construction des 

outils, elle ne permet pas de savoir comment ces catégories du contexte jouent dans la 

situation d’enseignement-apprentissage (sous forme d’effets de contexte) et si les responsables 

ont pris en compte ces effets pour la construction des outils pédagogiques. En outre, rien dans 

la démarche générale du projet ne permet d’affirmer que la catégorie de contexte « agent 

(enseignant) » a été explorée dans l’analyse didactique contextuelle. Pourtant, les outils 

pédagogiques sont censés s’adresser à un public « enseignant » très particulier (des 

intervenants non formés à l’enseignement du FLE qui joueraient le rôle d’enseignants).  

Dans cet ordre d’idée, il convient de s’intéresser aux ateliers d’expérimentation FLE 

animés par l’enseignante et à ses notes de terrain, car leur analyse permettrait de relever les 

effets de contexte identifiés (indirectement) par l’enseignante dans le micro-contexte 

didactique. Rappelons que l’enseignante FLE consignait ses observations et ses réflexions sur 

les ateliers d’expérimentation dans un cahier de terrain numérique et que la mise en place de 

ces ateliers est le seul procédé qui a réuni les apprenants et l’enseignante dans un contexte 

didactique (l’enseignement-apprentissage du FLE). 

5.1.2 Les effets de contexte identifiés lors des ateliers d’expérimentation FLE 

D’après Delcroix et al. (2013), il est possible, voire nécessaire, d’identifier des effets de 

contexte à l’échelle micro-didactique, notamment dans une situation précise d’enseignement-

apprentissage. À l’aide des grilles d’analyse considérées dans la partie 4.5 (voir Tableaux 4 et 

5), on suppose que les effets ou incidences du contexte peuvent venir de n’importe quelle 

catégorie de contexte (sujet, objet, agent, groupe, milieu institué, milieu instituant, espace et 

temps) et que ces incidences peuvent se présenter sous forme de contrainte pour le processus 

d’enseignement-apprentissage. 

 En conséquence, l’analyse des notes de terrain de l’enseignante sur les ateliers 

d’expérimentation a consisté à repérer les contraintes identifiées par l’enseignante lors de ses 
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interventions. Puis, ces contraintes ont été analysées en termes d’effets de contexte quand 

elles sont dues à une ou plusieurs catégories de contexte (catégories éducatives) et quand elles 

affectent négativement la situation d’enseignement-apprentissage. Le lecteur trouvera une 

description de chaque catégorie éducative dans la partie 4.5 (voir Tableau 5). Je tiens à ajouter 

que parmi les 62 ateliers (34 à l’ESH et 28 au squat), l’enseignante en a commenté et décrit 

55. Parmi ceux-ci et après une première lecture, j’en ai sélectionné uniquement 15 car ils 

décrivaient en détail les observations de l’enseignante sur les ateliers. Les 40 commentaires 

restants décrivaient soit les activités pédagogiques travaillées ou celles à prévoir, soit des 

caractéristiques ou des situations très spécifiques concernant certains apprenants (sans 

mentionner ni les difficultés rencontrées ni les réflexions pouvant concerner l’ensemble des 

apprenants). Parmi les 15 commentaires sélectionnés, seulement 6 extraits portaient sur des 

effets de contexte clairement identifiés. Les 9 commentaires restants portaient soit sur des 

effets de contexte déjà identifiés, soit sur des faits qui n’affectaient pas la situation 

d’enseignement-apprentissage.   

 Je présente ci-dessous les 6 commentaires extraits du corpus « Notes de terrain de 

l’enseignante FLE sur les ateliers d’expérimentation ». Les extraits sont précédés du lieu 

d’intervention28 et du numéro de l’atelier dans l’ordre original dans lequel ils se sont passés29. 

Certaines parties des extraits ont été soulignées par moi-même dans le but d’indiquer d’où je 

me base au moment d’associer les commentaires de l’enseignante aux catégories de contexte 

respectives. Les catégories de contexte sont présentées en gras lors de l’analyse des extraits. 

En raison des lieux et des conditions de travail dans lesquels se déroulaient les ateliers, 

plusieurs effets proviennent des catégories espace physique et temps climatique, comme 

nous le verrons dans les extraits 1 et 2. 

Lieu : ESH 

Atelier numéro : 4 

Extrait 1 : « Bonne participation, mais ils étaient tous très fatigués (à cause 

de la chaleur). Certains regardaient leur montre. J’avais prévu de finir le 

formulaire (la partie adresse), mais ils n’étaient pas assez attentifs. » 

L’extrait 1 met l’accent sur les incidences de la période d’été (temps climatique) et des 

conditions de la salle de classe (espace physique) sur la réceptivité des apprenants et donc sur 

les objectifs d’enseignement-apprentissage de l’atelier. Il est indispensable d’ajouter que, bien 

 

28 Pour rappel, les lieux d’intervention étaient un « squat » et un « Espace Solidaire d’Hébergement » (ESH) 

situés à Marseille. 
29 Début des ateliers : juillet 2015 (été) – Fin des ateliers : Décembre 2015 (hiver) 
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que les ateliers de l’ESH se soient déroulés dans une « vraie salle de classe », la salle n’était 

pas équipée d’un système de climatisation. Le commentaire de l’enseignante laisse sous-

entendre que l’activité n’a pas été finie à cause de l’indisponibilité des apprenants causée par 

la chaleur. 

 Les conditions des ateliers dans le squat n’étaient pas meilleures, car les ateliers se 

déroulaient dans le salon de la maison, au premier étage. Le salon ne comportait ni système de 

climatisation/chauffage ni vitres aux fenêtres. 

Lieu : SQUAT 

Atelier numéro : 10 

Extrait 2 : « L’atelier s’est déroulé chez Viorica. Les stagiaires présentes ne 

souhaitaient pas aller en haut, car elles trouvent que c’est sale, bruyant et 

qu’il fait chaud. Elles ont donc installé des tables en bas. » 

Dans l’extrait 2 on voit que l’enseignante trouve une contrainte due à l’espace habituel de 

travail. Dans ce cas-là, ce sont les apprenants qui manifestent explicitement leur 

mécontentement vis-à-vis des conditions de l’espace (espace physique) et du climat (temps 

climatique). Étant donné que les apprenants ont proposé une solution face au problème 

rencontré, les effets de l’espace et le temps n’ont pas empêché le déroulement de l’atelier. 

Aux incidences de l’espace et le temps s’ajoutent des effets dus aux caractéristiques du 

groupe-classe (groupe) et de l’espace en tant que milieu institué (milieu scolaire). 

Lieu : ESH 

Atelier numéro : 1 

Extrait 3 : « Bonne participation mais contexte difficile (stagiaires 

nombreux autour de la table, bcp de bruit de la rue et bcp d’enfants) => Bcp 

de nervosité et peu de concentration… » 

L’extrait 3 met en évidence les incidences du nombre d’apprenants (caractéristique du 

groupe), de l’aménagement de la salle (espace physique intérieur) et des moyens techniques 

(milieu institué) sur la réceptivité des apprenants. Tant l’espace physique intérieur 

qu’extérieur, comme le bruit de la rue, semblent gêner l’enseignement.  

 D’autres effets proviennent des caractéristiques à la fois du groupe et de chaque 

apprenant (sujet).  

Lieu : ESH 

Atelier numéro : 11 

Extrait 4 : « L’hétérogénéité du groupe est parfois compliquée à gérer. Sorin 

et Iuliana souhaiteraient aller plus vite, tandis, que Ciprian ou Costica ont 
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besoin que j’explique tous les mots et que nous les écrivions ensemble (car 

ils ont été moins scolarisés). » 

L’extrait 4 reflète un effet dû, en principe, à l’hétérogénéité du groupe. Cette hétérogénéité se 

manifeste dans les attentes (le fait de vouloir avancer plus vite ou pas) et les caractéristiques 

individuelles (le niveau de scolarisation) de chaque apprenant (sujet). Ces caractéristiques 

deviennent un effet (négatif) de contexte au moment où l’enseignant rencontre des difficultés 

à gérer ces caractéristiques et si les objectifs d’enseignement-apprentissage se voient affectés. 

 L’extrait suivant montre que les caractéristiques du groupe (telles que le manque de 

motivation des apprenants, leur attitude et indisponibilité) ont des effets sur le travail de 

l’enseignante et, en définitive, sur la situation d’enseignement-apprentissage en général. 

Lieu : SQUAT 

Atelier numéro : 15 

Extrait 5 : « Certains jours au squat peuvent être très déstabilisants pour le 

"formateur" face au manque de motivation et au manque de disponibilité des 

stagiaires. Ils ont d’autres priorités : préparer à manger pour les enfants, 

aider la famille (les accompagner chez le docteur, etc.), garder les enfants. 

Ils sont très souvent fatigués. » 

Dans l’extrait 5, les effets sur l’enseignement-apprentissage proviennent à la fois de la 

situation socio-économique des apprenants (sujet) et d’un manque de motivation du groupe. 

D’un côté, l’enseignante se voit découragée par ce qu’elle ressent de la part des apprenants, 

mais d’un autre côté, ces effets de contexte lui ont permis de comprendre et d’identifier les 

besoins sociaux et linguistiques des apprenants. Comme l’enseignante l’a manifesté à 

plusieurs reprises lors de nos échanges, c’est le fait de s’immerger dans la réalité des 

apprenants qui a facilité la construction des activités plus adaptées à leurs nécessités. 

 L’extrait suivant porte sur un effet de l’activité proposée par l’enseignante sur la 

réceptivité des apprenants. Étant donné que cet effet concerne la présentation des contenus 

langagiers sous forme d’une activité, il peut provenir de la catégorie objet (langue-culture). 

Lieu : ESH 

Atelier numéro : 8 

Extrait 6 : « L’exercice à l’oral a été apprécié mais il faudrait qu’il dure 

moins longtemps où qu’il soit plus cadré, car les stagiaires finissent par se 

disperser et parler entre eux.» 

Après avoir complété l’analyse de la démarche générale du projet à travers le repérage des 

effets de contexte indirectement identifiés par l’enseignante, l’on peut dire que la mise en 

place des ateliers d’expérimentation a favorisé la compréhension des particularités du 
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contexte d’intervention. Même si ces effets de contexte ont pu interférer négativement lors de 

la situation d’enseignement-apprentissage, ils ont guidé l’enseignante vers l’identification des 

besoins réels de formation des apprenants. Par ailleurs, le fait de s’intéresser aux notes de 

terrain de l’enseignante a rendu possible le repérage des catégories du contexte explorées et 

décrites par l’enseignante, surtout de celles qui affectent la situation d’enseignement-

apprentissage du FLE. En principe, les catégories du contexte explorées et identifiées par les 

responsables du projet sont celles qui devraient être exploitées et considérées lors de la 

construction des outils. 

5.1.3 Synthèse 

Le tableau suivant synthétise les résultats concernant les catégories de contexte étudiées par 

les responsables du projet lors de la démarche générale du projet. Ces catégories de contexte 

sont présentées en deux colonnes. D’abord, la colonne de gauche liste les catégories de 

contexte étudiées lors de la démarche générale du projet. Puis, la colonne de droite liste les 

catégories de contexte qui ont été étudiées sous forme d’effets de contexte, car elles ont une 

influence sur la situation d’enseignement-apprentissage. 

 

CATÉGORIES ET EFFETS DE CONTEXTE 

Catégories de contexte explorées lors de la 

démarche générale du projet 

Catégories de contexte causant des effets de 

contexte lors des ateliers d’expérimentation 

- Sujet (apprenant) 

- Milieu instituant (milieu social) 

- Groupe (groupe-classe) 

- Objet (langue-culture) 

- Sujet (apprenant) 

- Milieu instituant (milieu social) 

- Groupe (groupe-classe) 

- Objet (langue-culture) 

- Espace (physique) 

- Temps (climatique) 

- Milieu institué (milieu scolaire) 

Tableau 7. Analyse des catégories et effets de contexte pris en compte dans la démarche 

 5.2 Traces de contextualisation didactique dans les outils pédagogiques produits 

Dans le but d’identifier les catégories de contexte prises en compte dans les outils 

pédagogiques, la dernière étape est d’analyser les trois outils pédagogiques qui ont résulté de 

toute la démarche de contextualisation. Pour ce faire, je chercherai des éléments qui rendent 

compte d’une prise en compte des catégories ou des effets de contexte identifiés lors de 
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l’analyse didactique contextuelle. Il s’agira donc d’étudier l’attention que les différents outils 

pédagogiques portent aux différentes catégories de contexte et aux effets de contexte 

identifiés lors de l’analyse didactique contextuelle. 

Dans l’ensemble, les outils pédagogiques construits s’adressent à la fois à des 

intervenants non-formés à l’enseignement du FLE (les « enseignants ») et à des familles (les 

apprenants) en situation de précarité et souhaitant s’installer dignement en France. Comme il 

a été mentionné dans la partie 4.4.3, les outils pédagogiques construits sont trois : la mallette 

pédagogique FLE (qui réunit les activités et les ressources pédagogiques), le guide de 

l’intervenant (qui s’adresse particulièrement aux intervenants sous forme de « guide 

pédagogique ») et le carnet de famille (un support pédagogique conçu principalement pour les 

apprenants et autour duquel se déroulent et se concrétisent les ateliers FLE). L’ensemble des 

ressources s’articule autour des besoins sociaux et linguistiques urgents des apprenants 

(l’accès au logement, la santé, la scolarisation des enfants, la formation, l’emploi) identifiés 

par les responsables du projet tout au long de la phase d’expérimentation et de construction 

des outils pédagogiques (la phase d’analyse didactique contextuelle). 

5.2.1 Prise en compte des catégories ou effets de contexte dans le « guide de 

l’intervenant » 

En analysant le guide de l’intervenant j’ai cherché à identifier les parties faisant référence aux 

différentes catégories de contexte ou aux effets de contexte identifiés lors de la phase 

d’analyse didactique contextuelle. Nous verrons donc comment le guide attire l’attention des 

intervenants sur les différentes catégories ou les effets de contexte en proposant une 

exploitation didactique. Je présenterai d’abord la partie du guide choisie en expliquant très 

brièvement de quoi elle parle, puis je mentionnerai la catégorie de contexte à laquelle la partie 

peut être associée. Les extraits des parties citées lors de l’analyse se trouvent dans les 

annexes.   

La partie « Méthodologie » (voir Annexe 11) demande aux intervenants de ne pas se 

concentrer sur l’enseignement de la langue en soi, mais sur les besoins sociaux et 

linguistiques urgents des apprenants. Le guide explique les méthodes et les approches 

d’enseignement qui s’adaptent le mieux au public ciblé. Étant donné que cette partie de la 

mallette concerne majoritairement les finalités éducatives et les objectifs d’apprentissage, elle 

peut être associée à la catégorie de contexte objet (langue-culture). 
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 La partie « Posture du formateur-relais30 » (voir Annexe 12) attire l’attention sur la 

nécessité d’être réceptif aux besoins des apprenants, de faire preuve d’empathie vis-à-vis de 

leur situation et de savoir gérer les imprévus lors des ateliers. Le guide insiste sur la nécessité 

de bien découvrir les besoins des apprenants afin de favoriser leur motivation et leur 

apprentissage. Étant donné que cette partie concerne le rôle et les compétences qui sont 

attendus chez les intervenants, elle peut être associée à la catégorie agent (enseignant). 

 La partie « Mise en place de l’atelier FLE » (voir Annexe 13) décrit en détail les 

difficultés rencontrées en termes d’espace et de matériel lors des ateliers FLE auprès des 

familles en situation précaire (dans un centre d’hébergement, un squat ou un bidonville) et 

propose des solutions à mettre en place pour que la situation d’enseignement-apprentissage 

soit réussie. Le guide détaille également les effets de l’espace et des conditions de travail en 

général sur la situation d’enseignement-apprentissage (effets de contexte). Cette partie de la 

mallette attire l’attention sur le choix et l’aménagement de l’espace et sur le matériel 

nécessaire pour le bon déroulement des ateliers. Du fait que cette partie traite de 

l’aménagement de la salle de classe, des moyens techniques et des commodités pour 

l’enseignement, elle peut être associée aux catégories espace physique et milieu institué. 

 La partie « Organisation des horaires » (voir Annexe 14) conseille de discuter avec 

les apprenants les horaires, la durée et la fréquence des ateliers afin de les adapter à leur 

situation quotidienne et à leurs disponibilités. Dans cette partie le guide explique pourquoi les 

apprenants peuvent décrocher en raison des horaires choisis et de la durée des séances. Du fait 

que cette partie de la mallette traite de la durée institutionnelle et personnelle de 

l’enseignement-apprentissage, elle peut être associée à la catégorie temps chronologique. 

 La partie « Préparation et aménagement du programme pédagogique » (voir 

Annexe 15) explique principalement la logique du programme pédagogique des ateliers FLE 

et comment ce programme s’articule aux thématiques abordées dans le « Carnet de Famille ». 

Étant donné que cette partie traite de l’organisation des contenus d’enseignement-

apprentissage, elle peut être associée à la catégorie objet (langue-culture). 

 La partie « Organisation et préparation de la séance » (voir Annexe 16) illustre 

comment organiser une séance d’atelier (objectif, fiche pédagogique, support pédagogique et 

déroulement de la séance) en fonction des besoins, parfois imprévus, des apprenants. 

 

30 Le mot « formateur-relais » fait référence aux « intervenants » 
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Considéré que cette partie porte sur la sélection et la présentation des contenus à enseigner, 

elle peut être associée à la catégorie objet (langue-culture). 

 La partie « Gérer l’hétérogénéité des apprenants » (voir Annexe 17) explique aux 

intervenants que l’hétérogénéité est un caractère inévitable dans ce type d’ateliers et avec ce 

type de public et propose des idées pour savoir la gérer et l’exploiter positivement. En 

proposant des activités pour prendre en compte le caractère hétérogène du groupe, cette partie 

fait preuve d’une exploitation didactique d’un effet de contexte provenant d’une 

caractéristique des apprenants et du groupe en général. De ce fait, cette partie peut être 

associée à la catégorie de contexte groupe (groupe-classe). 

5.2.2 Prise en compte des catégories ou effets de contexte dans le « Carnet de 

famille » 

Cet outil pédagogique vise à lier le projet d’installation des apprenants et l’apprentissage du 

français autour de sept thématiques (l’état civil, les coordonnées, la résidence régulière en 

France, la scolarité des enfants, la santé, les ressources/l’emploi et l’expérience 

professionnelle/la formation) qui correspondent aux besoins sociolinguistiques urgents des 

familles migrantes en situation d’extrême précarité. Ces thématiques sont en harmonie avec 

celles de la mallette pédagogique, car le carnet de famille se veut central pour le déroulement 

des ateliers ; il est censé être à la fois le déclencheur de la construction pédagogique qui part 

des sept thématiques et l’aboutissement des ateliers proposés, puisque le carnet deviendra un 

outil fonctionnel dans les démarches d’insertion sociale des familles. D’un côté, le carnet de 

famille sert de base pour l’enseignement-apprentissage du français, et d’un autre côté, il réunit 

toutes les informations dont les familles ont besoin pour leurs démarches d’installation. Cet 

outil pédagogique a été conçu en prenant en compte le profil des apprenants (caractéristiques, 

milieu culturel et socio-économique, attentes, motivations) et leurs besoins sociolinguistiques 

urgents. En bref, c’est un outil pédagogique et fonctionnel partant de l’apprenant et pour 

l’apprenant. D’où qu’il puisse être associé dans son ensemble à la catégorie de contexte sujet 

(apprenant) et groupe (groupe-classe) principalement. Ne possédant que des fiches à 

compléter par les apprenants au fur et à mesure des ateliers, le carnet de famille ne peut être 

analysé que dans son ensemble (voir Annexe 18). 
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5.2.3 Prise en compte des catégories ou effets de contexte dans la « Mallette 

pédagogique » 

La mallette pédagogique se compose d’activités et de ressources pédagogiques à travailler en 

fonction des objectifs de chaque séance. La version de la mallette à laquelle j’ai eu accès ne 

contient que la partie thématique concernant « l’État Civil ». À part les activités, qui portent 

bien évidement sur la langue et donc sur la catégorie de contexte objet (langue-culture), il y a 

deux caractéristiques dans la mallette qui rendent compte d’une prise en compte de certaines 

catégories de contexte. 

 Premièrement, les activités proposées par la mallette pédagogique sont souvent 

différenciées en fonction du niveau de langue et de scolarisation des apprenants. La mallette 

explique aux intervenants pourquoi il est indispensable de proposer des exercices qui 

s’adaptent facilement aux différents niveaux présents dans la classe et de considérer une 

« pédagogie différenciée » (voir Annexe 19). En raison du caractère hétérogène du groupe et 

en proposant des activités différenciées, la mallette pédagogique prend en compte les 

caractéristiques et le profil du groupe et insiste sur la catégorie de contexte groupe (groupe-

classe). 

 Deuxièmement, certaines activités de la mallette pédagogique invitent les intervenants 

à faire appel à la langue première des apprenants s’ils le considèrent nécessaire et à établir des 

comparaisons entre les phénomènes linguistiques de leur langue et le français (l’ordre des 

noms et prénoms sur les documents, la manière d’écrire la date, etc.) (voir Annexe 20). Par 

ailleurs, la mallette inclut un « lexique » trilingue (français-roumain-romani) à compléter à 

l’aide des apprenants tout au long des ateliers (voir Annexe 21). Le fait d’encourager la 

comparaison entre la langue-culture des apprenants et le français insiste sur l’acceptation de la 

L1 et sur la conception que l’on a de la langue et de la culture à enseigner et de l’apprenant. 

D’où que l’on puisse associer cette partie de la mallette à la catégorie de contexte objet 

(langue-culture). 

5.3.4 Synthèse 

En analysant l’ensemble des outils pédagogiques il a été possible d’identifier des traces de 

contextualisation didactique qui se manifestent à travers la prise en compte et l’exploitation 

des catégories et des effets de contexte identifiés préalablement dans la phase de l’analyse 

didactique contextuelle. Les catégories de contexte prises en compte dans l’ensemble des 

outils pédagogiques issus du projet sont les suivantes : l’objet (étant donné que les outils 
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pédagogiques portent sur l’enseignement-apprentissage du FLE, l’agent (surtout dans le 

guide de l’intervenant où plusieurs conseils pédagogiques sont donnés aux futurs intervenants 

FLE), le temps chronologique (en proposant de discuter avec les apprenants pour que les 

horaires et la durée de l’enseignement n’affectent pas la situation d’enseignement-

apprentissage), le sujet (car les outils sont construits en fonction du type du public apprenant 

et de leurs caractéristiques) et le groupe (puisque des caractéristiques du groupe en tant que 

classe d’apprenants ont été repérées et considérées). Quant aux effets de contexte exploités 

d’un point de vue didactique dans les outils pédagogiques, ils concernent majoritairement les 

effets provoqués par les catégories espace physique, milieu institué et groupe. Le tableau ci-

dessous récapitule les catégories et effets de contexte pris en compte dans chacun des outils 

pédagogiques. 

 

Phase 2 – Didactique contextualisée : Présentation des outils pédagogiques construits  

Fin de 

l’Étape 2 

Outils pédagogiques Catégories de contexte prises 

en compte 

Effets de contexte 

exploités 

Le guide de 

l’intervenant 

- Objet (langue-culture) 

- Agent (enseignant) 

- Temps chronologique 

 

- Espace physique 

- Milieu institué (milieu 

scolaire) 

- Groupe (groupe-classe) 

Le carnet de famille - Sujet (apprenant) 

- Groupe (groupe-classe) 

--- 

La mallette 

pédagogique 

- Objet (langue-culture) 

- Groupe (groupe-classe) 

--- 

Tableau 8. Analyse des catégories et effets de contexte pris en compte dans les outils 

pédagogiques 
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Chapitre 6 : Pas à pas vers une démarche de contextualisation 

6.1 La démarche de contextualisation et les catégories et effets de contexte pris en compte 

tout au long du projet (phases 1 et 2) 

La démarche de contextualisation du projet étudié se compose de deux phases : une phase 

d’analyse didactique contextuelle (phase 1) et une autre phase de didactiques contextualisées 

(phase 2). Ces deux phases se concrétisent à la fois dans la démarche de contextualisation du 

projet (grâce aux procédés effectués) et dans les outils pédagogiques produits (grâce aux 

résultats).  

Lors de la phase 1 et dans la démarche générale du projet, les responsables du projet 

ont explorés les catégories de contexte suivantes : le sujet (apprenant), le milieu instituant 

(milieu social), le groupe (groupe-classe) et l’objet (langue culture). Toujours dans la phase 1 

mais plus particulièrement dans les ateliers d’expérimentation (le micro-contexte didactique), 

l’enseignante FLE a identifié des contraintes qui se traduisent par des effets de contexte 

relevant des catégories de contexte suivantes : le sujet (apprenant), le milieu instituant (milieu 

social), le groupe (groupe-classe), l’objet (langue-culture), l’espace (physique), le temps 

(climatique) et le milieu institué (milieu scolaire). Il est nécessaire de souligner que la 

catégorie de contexte agent (enseignant) n’est pas explorée dans la phase 1, c’est-à-dire que 

les caractéristiques des futurs utilisateurs des outils pédagogiques (les intervenants FLE) 

risquent de ne pas être prises en compte dans la construction des outils pédagogiques. 

Lors de la phase 2 et à travers les trois outils pédagogiques produits, les responsables 

du projet ont pris en compte les catégories de contexte suivantes pour la contextualisation des 

outils pédagogiques : l’objet (langue-culture), l’agent (enseignant), le temps chronologique, le 

sujet (apprenant) et le groupe (groupe-classe). Concernant les effets de contexte, les outils 

pédagogiques ont pris en compte les effets de contexte provenant des catégories de contexte 

suivantes : l’espace physique, le milieu institué (milieu scolaire) et le groupe (groupe-classe). 

Quant à la catégorie de contexte agent (enseignant), les outils exposent principalement ce qui 

est attendu de la part des futurs « enseignants » et des conseils pour le bon déroulement de 

leur fonction, mais il est difficile d’identifier comment les outils pédagogiques produits 

prennent en considération les besoins précis des intervenants, tout en sachant qu’ils n’ont pas 

une formation à l’enseignement du FLE. Le tableau ci-dessous résume les résultats décrits 

(voir Tableau 9). 
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DÉMARCHE DE CONTEXTUALISATION DIDACTIQUE DU PROJET 

Phase 1 - Analyse didactique contextuelle : 

Étape 0, Étape 1 et une partie de l’Étape 2 

Étapes Objectifs spécifiques Procédés effectués 

Étape 

0 

-Approcher le public 

 

-Identifier la problématique sociale 

des familles 

Approche ethnographique : 

-Observations sur leurs lieux d’habitation 

 

-Enquêtes auprès des familles et des assistants 

sociaux 

Étape 

1 

Formulation de la problématique sociale 

Étape 

2 

-Connaître la situation sociale des 

familles 

 

-Connaître les besoins de formation 

des familles et les besoins sociaux 

 

-Construire et tester les outils 

pédagogiques 

Analyse des besoins sociolinguistiques : 

 

-Ateliers d’expérimentation FLE sur les lieux 

d’habitation des familles 

 

- Analyse réflexive sur les ateliers FLE (notes 

de terrain de l’enseignante) 

 

-Entretiens auprès des assistants sociaux 

 

 Catégories de contexte explorées 

lors de la démarche générale du 

projet 

Catégories de contexte causant des effets de 

contexte lors des ateliers d’expérimentation 

- Sujet (apprenant) 

- Milieu instituant (milieu social) 

- Groupe (groupe-classe) 

- Objet (langue-culture) 

- Sujet (apprenant) 

- Milieu instituant (milieu social) 

- Groupe (groupe-classe) 

- Objet (langue-culture) 

- Espace (physique) 

- Temps (climatique) 

- Milieu institué (milieu scolaire) 

Phase 2 – Didactique contextualisée : Fin de l’étape 2 

Fin de 

l’Étape 2 

Présentation des outils pédagogiques construits : mallette FLE, guide de l’intervenant et 

carnet de famille 

Catégories de contexte prises en 

compte dans les outils 

pédagogiques 

Effets de contexte exploités dans les outils 

pédagogiques 

- Objet (langue-culture) 

- Agent (enseignant) 

- Temps chronologique 

- Sujet (apprenant) 

- Groupe (groupe-classe) 

- Espace physique 

- Milieu institué (milieu scolaire) 

- Groupe (groupe-classe) 

Tableau 9. La démarche de contextualisation et les catégories de contexte prises en compte 

dans le projet 
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6.2 Vers une démarche générale de contextualisation didactique 

En partant de la démarche générale de contextualisation didactique du projet on a constaté 

l’existence de deux phases nécessaires pour la construction d’outils pédagogiques 

contextualisés. La première phase constitue une étude approfondie du contexte d’intervention 

à travers des procédés tels qu’une approche ethnographique du contexte d’intervention et 

l’analyse des besoins sociolinguistiques des apprenants. Cette phase, appelée analyse 

didactique contextuelle, permet de prendre connaissance des caractéristiques du contexte 

d’intervention à travers l’étude des différentes catégories éducatives (sujet, objet, agent, 

groupe, milieu institué, milieu instituant, espace et temps). À l’intérieur de cette phase 

d’analyse didactique il est important de considérer des ateliers ou des séances 

d’expérimentation en vue de tester les outils pédagogiques en construction et d’évaluer les 

effets du contexte des apprenants sur la situation d’enseignement-apprentissage en soi. Le 

suivi sur l’efficacité des outils ou sur les effets de contexte observés peut être assuré par les 

notes de terrain de l’enseignante. Ces notes doivent être descriptives et réflexives pour 

permettre de détecter à la fois des caractéristiques et des effets de contexte. Par ailleurs, le fait 

de tenter d’étudier des catégories de contexte autres que le sujet (apprenant) donne la 

possibilité d’étudier la situation d’enseignement-apprentissage de manière plus large et de 

prévoir les facteurs pouvant perturber le processus d’enseignement-apprentissage. 

De manière générale, l’analyse de la démarche du projet a permis d’étudier tant les 

catégories de contexte que les effets de contexte qui interviennent dans le micro-contexte 

didactique. Ensuite, la phase de construction des méthodologies ou d’outils contextualisés, 

appelée didactique contextualisée, doit inclure et exploiter d’un point de vue didactique les 

caractéristiques et les effets de contexte identifiés. Enfin, la démarche du projet est un 

exemple de comment mettre en œuvre une démarche de contextualisation didactique axée sur 

la construction d’outils pédagogiques. Le schéma suivant résume la démarche générale de 

contextualisation que l’on peut tirer du projet (deux phases, en jaune et en vert). À manière de 

proposition, la démarche dégagée du projet a été complétée par une troisième phase (en bleu) 

qui viendrait enrichir le processus de contextualisation (voir Figure 2). 
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Figure 2. Vers une démarche de contextualisation didactique 

(une description du schéma est fournie à la page suivante) 
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Comme nous l’avons vu dans le schéma précédent, la démarche de contextualisation 

didactique proposée dans cette étude se compose de 7 étapes regroupées en 3 phases (en 

jaune, vert et bleu respectivement). 

1) Phase d’analyse didactique contextuelle : cette phase consiste en une étude 

approfondie du contexte d’intervention (les 8 catégories éducatives : sujet (apprenant), objet 

(langue-culture), agent (enseignant), groupe (groupe-classe), milieu institué (milieu scolaire), 

milieu instituant (milieu social), espace (physique et humain) et temps (climatique et 

chronologique)). Cette phase se compose de trois étapes : (1) une approche du contexte 

d’intervention, où des caractéristiques du contexte macro sont repérées ; (2) description des 

caractéristiques du contexte didactique (les 8 catégories éducatives), qui peuvent aller du 

niveau macro jusqu’au niveau micro ; (3) identification des effets de contexte lors des 

activités pédagogiques, c’est-à-dire dans le contexte micro-didactique.  

2) Phase de didactique contextualisée : cette phase consiste en l’élaboration des 

propositions pédagogiques et didactiques permettant de répondre aux caractéristiques et aux 

effets de contexte. Cette phase se compose de deux étapes : (4) la construction des 

propositions pédagogiques et didactiques, qui peut avoir lieu durant la phase 1 ou à la fin de 

celle-ci et (5) la matérialisation de ces propositions pédagogiques et didactiques sous forme 

d’activités, méthodologies et/ou outils contextualisés. 

3) Phase d’évaluation et d’ajustements : cette phase consiste en une évaluation 

constante des produits et des apprentissages et en la mise en place des (ré)ajustements des 

produits et des activités de remédiation portant sur les apprentissages. Cette phase se compose 

donc de deux étapes : (6) l’évaluation constante à la fois des activités, outils et/ou 

méthodologies et des apprentissages, et (7) la mise en place, d’une part, des (ré)ajustements 

des outils, activités et/ou méthodologies et, d’autre part, des activités de remédiation pour 

répondre au mieux aux besoins des apprenants. La phase 3 dans son ensemble peut être 

définie comme un processus de remédiation, car la remédiation « porte sur des savoirs et des 

savoir-faire langagiers ou communicatifs, mais aussi sur les modalités d’apprentissage », ces 

dernières souvent représentées par des activités, des outils et/ou des méthodologies 

d’enseignement-apprentissage (Cuq, 2003, p. 213).  
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Conclusions 

Cette étude s’est déroulée autour de la question de recherche suivante : Quelle démarche de 

contextualisation didactique est mise en place au sein du projet « Conception et 

expérimentation d’un apprentissage intégré du FLE » ? Pour répondre à cette question, je me 

suis fixé trois objectifs : 1) tracer et comprendre la démarche du projet pour arriver à la 

construction des outils, 2) identifier les actions mises en place et les catégories de contexte 

prises en compte dans la démarche du projet (le procédé) et 3) identifier les catégories de 

contexte prises en compte dans les outils contextualisés (les résultats). 

1) Tracer et comprendre la démarche du projet pour arriver à la construction 

des outils 

Concernant le premier objectif, cette étude a montré que la démarche de contextualisation du 

projet en question se compose de deux phases : une phase d’analyse didactique contextuelle 

(phase 1) et une autre phase de didactiques contextualisées (phase 2). Tel que conseillé par 

Delcroix et al. (2013) et Jeannot-Fourcaut et al. (2014), cette phase d’analyse didactique 

contextuelle doit avoir lieu avant la mise en place des didactiques contextualisées, car elle 

consiste en une étude approfondie du contexte d’intervention qui conditionne le choix des 

méthodologies ou des outils à mettre en place (Galisson, 1994). 

2) Identifier les actions mises en place et les catégories de contexte prises en 

compte dans la démarche du projet (le procédé) 

Quant au deuxième objectif, cette étude a montré que la phase 1 se concrétise dans la 

démarche de contextualisation du projet grâce aux procédés suivants : une approche 

ethnographique du contexte social des apprenants, une analyse de leurs besoins 

sociolinguistiques et la mise en place des ateliers d’expérimentation FLE. Ces procédés ont 

permis aux responsables du projet d’explorer les catégories de contexte suivantes : le sujet 

(apprenant), le milieu instituant (milieu social), le groupe (groupe-classe) et l’objet (langue-

culture). De manière plus détaillée, les ateliers d’expérimentation FLE ont facilité à 

l’enseignante FLE l’identification des contraintes qui affectent la situation d’enseignement-

apprentissage dans le micro-contexte didactique et qui se traduisent par des effets de contexte 

à prendre en compte pour la construction d’outils pédagogiques contextualisés. Ces effets de 

contexte proviennent des catégories de contexte suivantes : le sujet (apprenant), le milieu 

instituant (milieu social), le groupe (groupe-classe), l’objet (langue-culture), l’espace 

(physique), le temps (climatique) et le milieu institué (milieu scolaire). Il est nécessaire de 
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souligner que la catégorie de contexte agent (enseignant) n’a pas été explorée dans la phase 1. 

En conséquence, les caractéristiques des futurs utilisateurs des outils pédagogiques (les 

intervenants FLE) risquent de ne pas être prises en compte dans la construction des outils 

pédagogiques. 

 Ces résultats ont permis de fournir quelques pistes des procédés qui rendent possible la 

mise en place d’une analyse didactique contextuelle (une approche ethnographique, une 

analyse des besoins sociolinguistiques, des ateliers d’expérimentation et l’analyse descriptive 

et réflexive des ateliers à l’aide des notes prises par l’enseignante), ainsi que des catégories de 

contexte qui peuvent être explorées grâce à ces procédés. 

3) Identifier les catégories de contexte prises en compte dans les outils 

contextualisés (les résultats) 

En ce qui concerne le troisième objectif, cette étude a montré que les trois outils 

pédagogiques construits ont pris en compte les catégories de contexte suivantes : l’objet 

(langue-culture), l’agent (enseignant), le temps chronologique, le sujet (apprenant) et le 

groupe (groupe-classe). Pour ce qui est des effets de contexte (les contraintes rencontrées par 

l’enseignante lors des ateliers d’expérimentation), cette étude a montré que les outils 

pédagogiques construits ont pris en compte les effets de contexte provenant des catégories de 

contexte suivantes : l’espace physique, le milieu institué (milieu scolaire) et le groupe 

(groupe-classe). Quant à la catégorie de contexte agent (enseignant), les outils exposent 

principalement ce qui est attendu de la part des futurs « enseignants » et des conseils pour le 

bon déroulement de leur fonction, mais il est difficile d’identifier comment les outils 

pédagogiques produits prennent en considération les besoins précis des intervenants, tout en 

sachant qu’ils n’ont pas une formation à l’enseignement du FLE. 

Par ailleurs, l’identification des catégories et des effets de contexte qui ont été pris en 

compte dans les outils pédagogiques constitue une preuve d’une démarche de 

contextualisation didactique, puisque les propositions pédagogiques de l’enseignante attirent 

l’attention des futurs intervenants sur certains facteurs qui affectent la situation 

d’enseignement-apprentissage et tentent de les exploiter en proposant des solutions 

pédagogiques. 

De manière générale, la poursuite de ces objectifs a rendu possible le repérage des 

phases et des procédés concrets pour la mise en place d’une démarche de contextualisation 

didactique (des traces d’une démarche de contextualisation didactique). L’analyse de ces 

traces de contextualisation didactique a également facilité la proposition d’une démarche 
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générale de contextualisation didactique composée de trois phases (dont deux sont déjà 

connues par la littérature –phases 1 et 2- et dont une a été proposée et reste à être testée et 

éventuellement modifiée – phase 3). Cette proposition de démarche de contextualisation 

didactique donne des pistes de ce qu’une démarche de contextualisation devrait considérer. 

Cependant, cette proposition reste encore proche de la démarche théorique initialement 

utilisée en tant que grille d’analyse. Il serait donc intéressant d’enrichir la démarche proposée 

dans le chapitre 6 avec des procédés divers en fonction du type de situation d’enseignement-

apprentissage visé. Pareillement, il serait nécessaire de détailler davantage la phase 2 

(didactiques contextualisées) dans le but de repérer les procédés et les stratégies pédagogiques 

et didactiques concrètes qui permettent d’exploiter les catégories et effets de contexte 

identifiés lors de la phase 1 (analyse didactique contextuelle). 

En termes de résultats, cette recherche a permis la réflexion sur des questionnements 

plus larges concernant la contextualisation didactique. En premier lieu, l’identification et 

l’analyse de la démarche de contextualisation du projet a donné des pistes pour mettre en 

place une démarche de contextualisation didactique. En deuxième lieu, la revue et la 

confrontation des apports théoriques concernant la notion de contextualisation didactique ont 

fourni une réponse claire de ce qu’est la contextualisation d’un point de vue didactique. En 

troisième et dernier lieu, les apports de Galisson (1990, 1994) sur les huit catégories 

éducatives ont donné une idée pour délimiter et étudier le contexte de l’intervention 

didactique. 

D’un point de vue méthodologique, la grille d’analyse des huit catégories éducatives 

(Galisson, 1994) s’avère utile pour l’étude des catégories et des effets de contexte qui peuvent 

intervenir dans une situation d’enseignement-apprentissage. L’utilisation de cette grille a aussi 

permis d’établir des frontières entre les différentes composantes du contexte (social et/ou 

didactique) en vue de réduire le caractère large de la notion de contexte en didactique des 

langues. Néanmoins, il a été parfois difficile de définir avec précision l’appartenance d’un 

effet de contexte à une catégorie de contexte plutôt qu’à une autre. 

D’un point de vue professionnel, cette recherche m’a fait prendre conscience de 

l’attention que les enseignants/didacticiens doivent porter à tous les agents et à toutes les 

caractéristiques qui configurent le contexte d’enseignement-apprentissage si l’on veut 

proposer un enseignement et des outils pédagogiques contextualisés. Ainsi, l’attention que 

l’on doit porter au contexte ne peut pas se limiter uniquement aux caractéristiques de 

l’apprenant. 
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Étant donné que cette étude s’est centrée davantage sur la démarche de 

contextualisation du projet, il serait intéressant d’explorer comment les outils pédagogiques 

construits sont utilisés dans un micro-contexte et de tester leur efficacité vis-à-vis du public 

enseignant visé (des intervenants non formés à l’enseignement du FLE). Pour des questions 

de temps, ni les responsables du projet ni moi-même n’avons pu approfondir sur 

l’appropriation des outils pédagogiques par des personnes sans une formation à 

l’enseignement du FLE. À ce sujet, on pourrait poser la question suivante : suffit-il de 

construire des outils pédagogiques contextualisés pour la réussite d’une situation 

d’enseignement-apprentissage complexe ? 
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Annexe 1 Profil de la chargée de mission et enseignante FLE 
 

En termes de formation, Alice a fait toute son scolarité au sein des lycées français de 

Guatemala, puis d’Espagne et de Brésil. Elle a fait, en 2000, une maîtrise en langues 

étrangères appliquées à l’entreprise (anglais-espagnol). Ensuite, dans le cadre de son magister 

effectué en 2010, elle a suivi des cours d’intelligence émotionnelle appliquée à 

l’enseignement et des cours de conception des sites Web et d’outils Internet pour 

l’enseignement. En 2011 elle a effectué un Master 2 pour la formation des professeurs de 

l’enseignement secondaire en Espagne. Concernant son expérience professionnelle, elle a 

effectué son stage dans un lycée espagnol de Paris où elle a été enseignante d’anglais. Elle a 

également travaillé en tant qu’enseignante d’espagnol et de FLE depuis 2011. Pour ce qui est 

du FLE, elle a donné des cours à des femmes des expatriés (hispanophones) et à une femme 

thaïlandaise. Ces informations me permettent de préciser qu’elle est familiarisée avec les 

dynamiques d’enseignement-apprentissage d’une langue étrangère. 
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Annexe 2 Guide « Entretien 1 : apprenants » 
1. Date 

2. Nom 

3. Âge 

4. Pays et ville d’origine 

5. Langue(s) parlée(s) dans votre ville et pays de naissance ? 

6. Durée du séjour en France (depuis quand ?) ou dans d’autres pays ? 

7. Vous parlez ou/et comprenez quelle(s) langue(s) ? 

7.1 Dans quelles situations/quels lieux vous utilisez ces langues ? 

7.2 Lieux ou situations d’acquisition de ces langues 

8. Langue(s) parlée(s) au sein de votre famille, entre amis proches ? 

9. Comment vous décrivez la langue roumaine/rom ? 

10. La ou les langues qui sont importantes pour vous ? 

11. Langue que vous parlez/comprenez dans votre quartier, ville ? 

12. Comment vous décrivez le français, la France ? 

13. Voulez-vous apprendre le français ? Pourquoi ? 

14. Pourquoi avez-vous voulu participer aux ateliers FLE d’Alice (Paroles Vives) ? 

  



  

    - V - 

Annexe 3 Guide « Entretien 2 : chargée de projet » 
 

Entretien Florence (chargée de projet) 

1. Ton rôle et tes fonctions au sein de Paroles Vives et au sein du projet FLE 

2. Peux-tu décrire le projet FLE mené par l’association ? 

- Origine de l’idée et étapes qui ont abouti au projet 

- Comment se déroule-t-il jusqu’en décembre 2015 ? 

3. Quel était le profil souhaité par Paroles Vives au moment d’embaucher la chargée de 

mission, chargée de formation FLE (critères de sélection, profil du poste) ?  

- Pourquoi Alice ? 

- Quel a été son rôle ? 

4. En tant que chargée de projet, comment as-tu guidé Alice dans ses 

démarches/décisions entreprises ? 

- À qui pourrait-on attribuer la construction de la mallette, le guide du 

formateur, le carnet de famille ? 

5. Comment caractérises-tu le contexte/terrain du projet ? 

- Quels éléments du contexte/terrain étaient indispensables pour le comprendre, 

le décrire ?  

- Quels ont été les plus importants pour la construction des outils ? 

6. Quel est ton avis sur l’objet produit (la mallette, le guide, le carnet de famille) ? 

- comment ils répondent aux caractéristiques du contexte ?  

7. Que signifie pour toi un enseignement/outil contextualisé ? 
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Annexe 4 Guide « Entretien 3 : enseignante FLE » 
 

Entretien Alice (chargée de mission) 

1. Peux-tu te présenter (en tant que personne et professionnelle) ? 

- Ta formation académique et tes expériences professionnelles autour de 

l’enseignement-apprentissage des langues, langues parlées 

- avais-tu travaillé dans un contexte d’enseignement pareil ou proche à celui du 

projet ? 

2. Peux-tu décrire le projet FLE mené par l’association ? 

3. Ton rôle et tes fonctions au sein de Paroles Vives et au sein du projet FLE 

- qu’est-ce qui t’a amenée à candidater au poste de chargée de mission ? 

- pourquoi penses-tu que Paroles Vives t’a embauchée pour ce projet ? 

- qu’est-ce que ta formation (LEA, intelligence émotionnelle, formation des 

enseignants du secondaire) ou expériences précédentes ont apporté au projet ? 

4. Comment décris-tu le déroulement d’un cours de langue type ? Que fais-tu 

habituellement ? 

5. Comment caractérises-tu le contexte/terrain du projet ? 

- Quels éléments du contexte/terrain étaient indispensables pour le comprendre, 

le décrire ?  

6. Peux-tu me parler de tes premiers jours de cours/immersion à l’ESH et au squat ? 

- comment t’étais-tu préparée ? 

- cela avait marché ? 

7. Concernant ta manière de faire cours ou les sujets abordés lors des ateliers, y-a-t-il des 

choses qui ont changé au fur et à mesure des séances ? Sur quels aspects ? 

- qu’est-ce qui a motivé ces changements ? 

8. Parlons des outils construits issus du projet… 

- objectifs, caractéristiques, etc. 

- comment tu les as construits ? 

- en quoi sont-ils différents des outils existants, d’après toi ? 

- À qui pourrait-on attribuer la construction de la mallette, le guide du 

formateur, le carnet de famille ? 

9. Que signifie pour toi un enseignement/outil contextualisé ? 
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Annexe 5 Guide « Entretien 4 : enseignante FLE sur les 

intervenants » 
 

Entretien Alice sur les intervenants 

1. Qui seraient/seront les utilisateurs des outils conçus (du côté enseignant ou 

"formateur-relais", comme vous le nommez) ? 

2. Quels sont/seraient ou devraient être leurs profils ? 

3. Comment vous avez prévu la phase de transmission ? 

4. Comment se sont passées les séances de "transmission" ? (car si j’ai bien compris il y 

a eu au moins une séance) 

5. Comment vous envisagez l’appropriation des outils par les "formateurs-relais ? 
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Annexe 6 Extrait du carnet de terrain de l’enseignante FLE 
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Annexe 7 La mallette pédagogique : un exemple d’une 

« séance-type ».  
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Annexe 8 Le guide de l’intervenant FLE : table des matières 
 

 

Voir la suite dans la page suivante… 
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Annexe 9 Le carnet de famille : feuille d’introduction 
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Annexe 10 (1/2) Démarche générale du projet (version détaillée) 
 

QUOI QUI auprès de/avec QUI COMMENT 

Étapes Activités 

0. Approche du public dans le 

cadre d’autres projets 

Étude sur 

-l’installation et 

l’accompagnement social du 

public  

-la valorisation des compétences 

pour leur insertion 

Chargée des projets, Association 

Paroles Vives : Florence 

(sociologue)  → migrants 

bulgares et roumains 
Démarche dite ethnographique : travail de 

terrain (observations, enquêtes, etc.) 

RÉSULTAT : Identification de la problématique→ « l’absence d’un apprentissage approprié de la langue française et l’éloignement [des familles migrantes 

en grande précarité] des dispositifs dédiés à cet apprentissage »31 

1. Formulation du projet 

« Parcours Intégré FLE » 

Recrutement Enseignante FLE 

Nöelle 

Association Paroles Vives → 

Enseignante FLE Nöelle 
Appel à candidatures 

Formulation de l’objectif du 

projet. 

Chargée des projets : Florence → 

Chargé de mission : Enseignante 

FLE Nöelle 

Réunions de travail 

RÉSULTAT : Formulation de l’objectif → Construire une mallette pédagogique FLE à l’attention 

-des migrants (public apprenant) et  

-de futurs intervenants non-formés FLE (public enseignant) 

2. Construction/Test des outils 

pour la mallette 

Ateliers FLE auprès du public 

apprenant 

 

Chargée de mission : Enseignante 

FLE Alice →Public apprenant 

(roumains) 

 

- Démarche dite ethnographique : travail de 

terrain (observations, discussions avec le 

public, enquêtes auprès des acteurs sociaux 

qui accompagnent le public, etc.) 

- Références bibliographiques 

- Enquête par téléphone 

Entretiens auprès des assistants 

sociaux qui accueillent le public 

pour l’accès aux droits 

Stagiaire FLE : Eiber  → 

Assistants sociaux (entretien centré 

sur l’interaction entre le public 

apprenant et les assistants sociaux) 

 

31 Derégnaucourt, A., 2015. Chargée de mission et enseignante FLE. Projet « Conception et expérimentation d’un apprentissage intégré du Français Langue Étrangère 

(FLE) ». Repéré à http://parolesviv.hypotheses.org/331 

http://parolesviv.hypotheses.org/331
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Entretiens auprès des assistants 

sociaux qui accompagnent les 

familles 

Chargée de mission : Enseignante 

FLE Alice  → Assistants sociaux 

RÉSULTAT : 

Produits construits → - mallette + guide de l’intervenant + carnet de famille 

 

3. Transmission des produits aux 

intervenants non-formés à 

l’enseignement du FLE 

Séances de transmission des 

produits auprès des intervenants 

non-formés FLE  

Chargée de mission : Enseignante 

FLE Alice → Public enseignant 

(intervenants non-formés FLE) 
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Annexe 11 (1/4) « Méthodologie » = catégorie « objet » 
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Annexe 12 (1/3) « Posture du formateur-relais » = catégorie 

« agent » 
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Annexe 13 (1/4) « Mise en place de l’atelier FLE » = 

catégories « espace physique » et « milieu institué » 
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Annexe 14 (1/2) « Organisation des horaires » = catégorie 

« temps chronologique » 
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Annexe 15 « Préparation et aménagement du programme 

pédagogique » = catégorie « objet » 
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Annexe 16 (1/2) « Organisation et préparation de la séance » = 

catégorie « objet » 
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Annexe 17 « Gérer l’hétérogénéité des apprenants » = 

catégorie « groupe » 
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Annexe 18 Le carnet de famille : feuille de présentation 
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Annexe 19 Extrait mallette pédagogique = catégorie 

« groupe » 
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Annexe 20 Extrait mallette pédagogique = catégorie « objet » 
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Annexe 21 Extrait mallette pédagogique = catégorie « objet » 

 

 



 


