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RESUME

Cette ¢tude s’intéresse a la conception d’un dispositif didactique et d’évaluation de ses
effets sur le développement des compétences en agriculture des apprenants de la classe de
premiére. En effet, dans la plupart des pays africains, les jeunes (20-25 ans) représentent 64,2%
de la population nationale. Aussi, les résultats des travaux de Louises, B et al. (2015) ont
montré que des estimations basees sur les tendances démographiques actuelles prévoient qu’en
2030, plus de 22 millions de jeunes afflueront sur le marché du travail dans ces pays. Or, dans
un passé trés récent, avoir un baccalauréat, une licence ou un doctorat était synonyme d’acces
immédiat a un emploi professionnel ; Ce qui n’est plus d’actualité de nos jours, dans la mesure
ou la formation regue par I’apprenant ne lui permet plus valablement de répondre a la demande
sociale. C’est dans 1’optique de trouver des solutions au probleme d’inadéquation formation-
emploi que nous avons trouvé judicieux de mener la recherche sur le théme : « dispositifs
didactiques en agriculture et développement des compétences des apprenants au cours des
activités agro-pastorales : le cas des apprenants de premiére au lycée bilingue de Foumbot »

Pour y parvenir, nous avons orienté notre réflexion vers la question suivante : « Quel
dispositif didactique concevoir pour favoriser le développement des compétences en agriculture
chez les apprenants de la classe de premiére ? ». Pour répondre a cette question, 1’hypothése
selon laquelle un dispositif didactique qui intégre I’apprentissage expérientiel, la pédagogie de
projet et les outils didactiques favoriserait le développement des compétences en agriculture
des apprenants de la classe de premiére a été formulée en guise de réponse provisoire. Le
modeéle de « 4l » de Frézal (2020), la théorie de I’intervention éducative et celle de 1’action
conjointe construisent le cadre théorique du présent travail.

A partir d’une démarche quasi-expérimentale et de développements réalisés sur un
échantillon de 60 apprenants, des données ont été collectées a base d’un questionnaire, couplé a
des tests et traces écrites des apprenants. Les analyses statistiques avec usage des tests « t » de
student et d’anova, des analyses a priori et a posteriori ont permis d’obtenir des résultats qui ont
confirmé nos hypothéses spécifiques de recherche. En effet, I’hypothése 1 a été confirmée
grace aux résultats suivants : F=1,956 avec une probabilité de 0,002, largement inférieur au
seuil de représentativité de 0,05. Il en est de méme pour ’hypothése 2, ou les résultats ont
donné F =51,620 avec une probabilité de 0,000 largement inférieur au seuil de représentativité
de 0,005 et pour I’hypothése 3 ou F =12,796 avec une probabilité de 0,001 largement inférieur
au seuil de représentativité de 0,005. Ainsi, ces résultats ont montré que I’enseignement du
contenu li€ a D’agriculture a partir d’un dispositif didactique qui intégre 1’apprentissage
expérientiel, les outils didactiques et la pédagogie de projet favorise le développement des
compétences des apprenants de la classe de premiére d’une part. Ils les rendent plus actifs et
autonomes dans les apprentissages d’autre part.

Mots-clés : Dispositifs didactiques, compétence en agriculture, développement des
compétences, agriculture et compétence.
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ABSTRACT

This study focuses on the design of didactic device and the evaluation of its effects on
the development of skills of first grade learners. In fact, in most African countries, youth aged
between 20 and 25 years represent 64, 2% of the national population. Also, the result of the
work of Louises, B et al. (2015) showed that estimates based on current demographic trends
predict that in 2030, more than 22 million young people will flock to the labor market in these
countries. However, in the very recent past, having a baccalaureate, Bachelor’s degree or
Doctorate degree was synonymous with immediate access to a professional job; which is no
longer relevant today, insofar as the training received by the learner no longer allows in to
respond validly to social demand. It is with a view to finding solutions to the problem of
training-employment mismatch that we have found it judicious to conduct research on the
theme: “Didactic Device in agriculture and Development of learners’ skills during agro-
pastoral Activities: The case of first year learners at the bilingual high school of Foumbot.”

In order to solve this problem, the following question guided our work: « What didactic
device should be designed to promote the development of agricultural skills among first grade
learners? » The work was based on the hypothesis that a didactic device that integrates
experiential learning, project-based pedagogy and didactic tools would promote the
development of agricultural skills of first year learners. However, Frézal’s 41 model (2020),
Lenoir’s theory of educational intervention (2004) and Sensevy’s theory of joint action (2008)
provided the theoretical framework for this work.

Thus, from a quasi-experimental research and development carried out on a sample of
60 learners, data was collected based on a questionnaire coupled with tests and written records
of the learners. Statistical analyzes with the use of student’s “t” tests and anova, a priori and a
posteriri analyzes made in possible obtain results that confirmed our research hypothesis.
Indeed, hypothesis 1 was confirmed by the following results: F=1.956 with a probability of
0.002, well below the representativeness threshold of 0.05. Similary, the calculated F of
hypothesis 2 gave 51.620 with a probability of 0.000 well below the representiveness
threshold of 0.05. In addition, hypothesis 3 is confirmed thanks to the F= 12.796 with a
probability of 0.001 which is also well below the threshold of representiveness of 0.05. Thus,
in view of the above, we can conclude that the teaching of content related to agriculture from
a didactic device that integrates experiential learning, didactic tools and project-based
pedagogy promotes the development of skills of first grade learners on the one hand. It also
constitutes a solution to the of training-employement mismatch.

Keywords: Didactic device, skill, skills development, farming, farming skill.



INTRODUCTION GENERALE

Les réformes initiées depuis les années 2000 au Cameroun ont conduit au changement
de paradigme pédagogique consacrant ainsi 1’entrée de 1’Approche par les compétences
(APC) comme démarche d’organisation des curricula et porte d’entrée de la
professionnalisation dans le systeme educatif. Plus précisément, il s’agit de substituer
I’institution scolaire autrefois spécialisée a I’apprentissage des savoirs hors contexte par les
écoles qui sont soucieuses d’armer les apprenants a faire face a des situations de vie
spécifiques, complexes et diversifiées (MINESEC, 2014). A cette fin, la réforme actuelle des
programmes est davantage orientée vers le développement des compétences que vers
I’acquisition des notions (Layou L.Z. et al, 2022). La compétence est appréhendée par PER
comme I’opportunité, pour une personne, de rassembler un ensemble complet de ressources
pour exercer de fagon efficace un probléme complexe PER (2010-2012)".

Or, pour Nkeck Bidias (2013), la compétence n’est pas la performance. A cet effet, elle
déclare : « Pour étre sOr de ce que sait faire I’apprenant, il ne suffit pas seulement d ’'examiner
les résultats, cependant on doit regarder et saisir les activités elles-mémes avec la
collaboration de I’apprenant » (Ibidem, 2013). Pour cet auteur, le concept de compétence ne
permet pas de reconnaitre ce qui compose le cceur de 1’action d’instruire. Ceci dans la mesure
ou selon Nkeck Bidias (2013) cité par Layou L.Z. et al (2022, p. 490), c’est progressivement
qu’un individu en connait plus, qu’il peut procéder autrement, en restructurant ses idées, ses
moyens, ses gestes, comme ce que Bachelard appelait les savoirs scientifiques qu’ils ne
s’accumulent nullement, mais se reconstituent.

Cette réforme intervient a la suite de la déclaration mondiale sur 1’éducation pour tous
en 1990 par 'UNESCO, qui mentionnait que la formation était défectueuse et recommandait
aux Etats la nécessité d’augmenter la formation de leurs individus et d’en améliorer la qualité
UNESCO (1990). Aussi, la rencontre de Dakar dans les années 2000 avangait qu’offrir une
éducation de qualité était un droit pour les individus et qu’il était un facteur inévitable du
maintien des acquis des apprenants dans le circuit scolaire formel; mais aussi une assise de
tout effort de développement basé sur I’équité et la justice sociale? UNESCO (1990).

C’est dans cette optique que pour trouver des réponses appropriées a la problématique
de la qualite des enseignements et apprentissages, plusieurs pays africains parmi lesquels le
Cameroun, se sont engagés dans la réforme de leurs curricula. De nouvelles réformes
pédagogiques proposent des curricula regroupant le contenu du programme d'études en

catégories familiales ou situationnelles (Masciotra, 2006 ; MELS, 2007 ; Jonnaert, Ettayebi

! https://core.ac.uk/download/pdf/43661918.pdf, consulté en ligne le 05 mai 2021, & 00 heure
2 https://corpus.ulaval.ca/handle/20.500.11794/28026, consulté en lige le 05 mai 2021 & 00 heure 05 minutes
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& Defise, 2009). L'objectif de ces réformes est de développer lI'autonomie des apprenants
pour assumer les réles attendus dans la vie réelle, leur permettant de développer des actions,
des savoirs et des attitudes plus adaptatifs, et surtout mieux ancrés dans les situations de la
vie réelle. Vie quotidienne (Domenico et Denise. 2011).

Pour promouvoir davantage un apprentissage viable dans la vie quotidienne, le
Ministére de I'éducation de Base (MINEDUB) a approuveé le premier plan d'études élaboré
dans le domaine de I'enseignement général pour les enfants (MINEDUB, 2003). A cette fin,
I'APC est considérée comme une solution « clé en main » (CIEP, 2010, p. 13) qui peut
remédier aux inefficacités et a I'équité des systéemes éducatifs dans divers pays (Roegiers,
2008). C’est d’ailleurs autour de ce principe d’efficacité qu’elle a été fortement recommandée
a certains pays ou la qualité de I’éducation laisse & désirer®, & fin d’améliorer la qualité de
I’éducation de leurs citoyens. L'UNESCO va de ce fait inviter les Etats & mettre en oeuvre des
politiques visant a améliorer la qualité de leurs systémes éducatifs et s’engageait a les soutenir
dans leurs efforts®. C’est pour cela que, pour améliorer la qualit¢é de son systéme
d’enseignement, le Cameroun s’est engagé dans de vastes mouvements de réforme éducative.
Il s’agit notamment de la réécriture des curricula considérée comme 1’un des piliers les plus
importants, mais aussi du renouvélement des manuels et la formation des enseignants
UNESCO (1990).

Dans le méme ordre d’idées, le Cameroun va adopter en 2014 I’APC comme nouvelle
approche pédagogique. Cette derniére s’est mise en place progressivement : d’abord au
premier cycle et ensuite au second cycle. Cette nouvelle approche pédagogique est mise en
application par les arrétés N°263/14/MINESEC/IGE du 13 AOUT 2014 portant définition des
programmes d’étude de certaines classes du premier cycle® (6™ et 5°™
N°219/14/MINESEC/IGE Du 09 décembre 2014 portant définition des programmes d’études

des classes de 4°™ et 3*™ de I’enseignement Secondaire Général (Layou L.Z. et al, 2022).

) et celui

Elle met I’accent sur ce que 1’¢éléve doit maitriser a la fin de chaque année scolaire, plutot que
sur ce que I’enseignant doit enseigner6.

De ce fait, ’enseignement de la géographie scolaire a pour mission de former et de
préparer ’apprenant a la recherche des solutions aux problémes économiques en relation
permanente avec 1’évolution des données démographiques (MINESEC, 2019, p.3). |l
présente a I’apprenant les secteurs d’activités économiques du Cameroun et I’ameéne a
connaitre les systémes de production dans les domaines agro-pastorales, de ’artisanat et de

I’industrie afin de préparer son insertion dans la vie active (MINESEC, 2014, p.33). Dans ce

% https://corpus.ulaval.ca/handle/20.500.11794/28026, consulté en lige le 05 mai 2021 & 00 heure 05 minutes
4
Idem.
% https://dicames.oline/jspui/bitstream/20.500.&€&eé:7673/L/ENSET_EBO_BC_210329.pdf, consulté en Aout 2023
6
Idem
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sens, I’enseignement de la géographie a pour but de favoriser 1’insertion socio-professionnelle
des apprenants en mettant a leurs dispositions des ressources nécessaires pour mieux exercer
une activité génératrice de revenu au terme de I’apprentissage. C’est d’ailleurs ce qui justifie
la place du module intitulé : « les activités économiques » dans le programme de geographie
de quatrieme et troisiéme, « les activités de productions » dans le programme de premiére et
du module 1 en terminale avec le chapitre 2 qui porte essentiellement sur les pratiques agro-
pastorales et artisanales traditionnelle, mais aussi du chapitre 3 sur I’économie moderne au
Cameroun.

Selon Roegiers (2000) cité par Meziane (2014), I’APC dans le processus
Enseignement/Apprentissage vise trois objectifs principaux. Il s’agit de mettre 1’accent sur ce
que I’apprenant doit maitriser en fin de chaque année scolaire, et en fin de scolarité
obligatoire, plutdt que sur ce que I’enseignant doit enseigner’. A cet effet, il revient désormais
a D’enseignant d’orienter les apprentissages vers les situations réelles du quotidien des
apprenants, afin qu’ils puissent répondre aux attentes de la société. Aussi, I’APC cherche a
donner du sens aux apprentissages et montrer a I'éleve a quoi sert tout ce qu’il a appris a
I’école (Bamaré A.M, 2014). Cela signifie que les enseignements proposés doivent étre au
plus pres des réalités quotidiennes des apprenants. Enfin, il cherche & démontrer la réussite
de I'éléve en fonction de la maniére dont il résout des situations complexes spécifiques, et
non en fonction de la somme de connaissances et de compétences que I'éléve a hativement
oubliées et qu’il ne connait pas. Comment les utiliser dans la vie professionnelle? Meziane
(2014, p. 8).

Nous pouvons dire au regard de ce qui précede que la finalité de I’APC est de permettre
a I’apprenant de mettre en pratique les savoirs regus, transférer les savoirs acquis dans les
situations réelles de la vie active.

Cette recherche mixte fondée sur I’ingénierie didactique vise a concevoir et a évaluer les
effets du dispositif didactique en agriculture sur le développement des compétences des
apprenants de premiéere. Elle cherche a résoudre le probleme de la faible mobilisation des
ressources de la part des apprenants de premiére pour faire face a des situations complexes
liées au contenu a I’agriculture. Pour cela, nous avons orienté ce travail autour de la question
génerale suivante : Quel dispositif didactique concevoir afin de favoriser le développement
des compétences en agriculture des apprenants de la classe de premiere au lycée bilingue de
Foumbot? Pour mieux cerner et comprendre cette interrogation, nous I’avons disséquée en
plusieurs questions spécifiques : 1 : Quelle est I’influence de 1’apprentissage expérientiel sur

le developpement des compétences en agriculture des apprenants de la classe de premiére? 2 :

7 https://mouvetich.resafad.mr/sciences/copiedecuuuurrsnAot03.htm, consulté le 05 mai 2021 & 00 heure 15 minutes
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Quel est I’apport des outils didactiques sur le développement des compétences en agriculture
des apprenants de la classe de premiere? 3 : Quelle est I’influence de la pédagogie de projet
sur le développement des compétences en agriculture des apprenants de la classe de premiere?

Pour répondre a ces interrogations, les objectifs spécifiques se rapportent a: évaluer
I’effet d’un dispositif didactique en agriculture qui intégre 1’apprentissage expérientiel sur le
développement des compétences des apprenants de premicre (1), évaluer I’effet d’un
dispositif didactique en agriculture qui intégre les outils didactiques sur le développement des
compétences des apprenants de premiere (2) et évaluer I’effet d’un dispositif didactique en
agriculture qui intégre la pédagogie de projet sur le développement des compétences des
apprenants de premiére (3).

Ce travail est structuré en trois grandes parties. La premiére partie qui porte sur la
problématisation et le cadre théorique de 1’étude est constituée de trois chapitres. Le chapitre |
dégage la problématique de I’étude et donne un apercu global de cette recherche. Il fait
ressortir le contexte et la justification de cette étude. Les questions de recherche, les objectifs
de recherche, les intéréts de recherche ainsi que la délimitation de cette étude sont les autres
points abordés par celui-ci. Le contexte situe le cadre de 1’étude et présente les différentes
méthodes et approches utilisées dans I’enseignement de la géographie en général et celui du
contenu lié a I’agriculture en particulier. Pour y parvenir, certaines théories explicatives du
sujet ont servi d’arriére-plan. Il s’agit de la théorie de 1’intervention éducative de Lenoir, du
modele de «4i » et Frézal et al (2020) et de la théorie didactique de I’action conjointe de
Sensevy.

En outre, une gamme d’outils a permis la collecte des données brutes aupres de 60
apprenants et 02 enseignants sélectionnés sur la base de certains criteres. Ces données ont fait
soit I’objet d’une analyse quantitative, soit 1’objet d’une analyse qualitative. Ainsi, le
questionnaire papier crayon et 1’épreuve ont permis la collecte des données brutes de nature
quantitative, tandis que le guide d’entretien semi-directif, la grille d’observation, le
dictaphone et la caméra ont favorisé la collecte des données brutes de nature qualitatives. Ces
derniéres ont fait I’objet d’une analyse de contenu de type catégorielle. Pourtant, les données
quantitatives ont fait I’objet d’une analyse statistique (test de student) qui a permis de vérifier
I’existence des différences significatives entre les moyennes de deux groupes.

Ainsi, ce travail est structuré en trois grandes parties. La premiére partie repose sur la
problématisation et le cadre théorique de 1’étude. Il est constitué de trois chapitres. Le chapitre
| s’intitule une problématique axée sur les dispositifs didactiques dans la geographie scolaire.
Ce chapitre donne un apercu global de cette recherche. Il fait ressortir le contexte et la
justification de cette étude. Les questions de recherche, les objectifs de recherche, les intéréts
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de recherche ainsi que la délimitation de cette étude sont les autres points abordés par celui-ci.
Le contexte situe le cadre de 1’étude et présente les différentes méthodes et approches utilisées
dans I’enseignement de la géographie en genéral et celui du contenu lié a 1’agriculture en
particulier.

Le chapitre 1l quant a lui constitue le cceur théorique et conceptuel de 1’étude. Pour cela,
il définit les concepts du sujet d’une part et précise les semelles spéculatives qui sous-tendent
et expliquent cette étude d’autre part. Il s'agit des modeles ayant inspiré nos méthodes de
recherche. Ce chapitre s’articule autour des points suivants : Le cadre conceptuel et théorique,
les hypothéses et les différentes variables de 1’étude. Pour ce qui est du chapitre I11, il fait une
analyse critique des travaux des auteurs sur la thématique abordée afin de mieux positionner
cette recherche sur le plan scientifiqgue. Il aborde les points suivants: 1’analyse
épistémologique du concept d’agriculture, I’approche sur le dispositif didactique, 1’approche
sur I’apprentissage expérientiel, 1’approche sur la pédagogie de projet et ’approche sur les
outils didactiques. Une synthese de la revue de littérature et le positionnement scientifique
marque la fin de ce chapitre.

La deuxieme partie traite du cadre méthodologique de la recherche. C’est un ensemble
de deux chapitres. Le chapitre IV présente le type de recherche, la population cible et le site
de I’étude. Le chapitre V présente les outils de collecte de données ainsi que le cadre de
traitement et d’analyse des résultats.

La troisieme partie de cette étude porte sur la présentation et discussion des résultats de
la recherche. Cette partie s’étale sur trois chapitres. Le chapitre VI s’intitule les analyses
préalables : Analyse de I’enseignement usuel et de ses effets, analyse des conceptions et
analyse du champ de contraintes. Il debute par I’analyse de I’enseignement usuel et ses effets.
Il fait ensuite une étude descriptive et compréhensive de ce qui se passe au cours de
I’enseignement de la lecon sur I’agriculture en classe de 1911 s’agit précisément d’identifier
les problemes et les difficultés que rencontrent les acteurs en situation de classe pendant
I’enseignement-apprentissage de ce concept. Il fait ensuite une analyse des conceptions des
apprenants sur le concept, le champ des contraintes qui peuvent constituer des obstacles a
I’enseignement et ’analyse a priori montre dans un premier temps analyse les principales
contraintes qui empéchent I’enseignement du concept d’agriculture. Il va dans un deuxiéme
temps identifier les principales origines des obstacles a I’apprentissage de ce concept. Pour
finir, ce chapitre va anticiper la réaction des apprenants devant une activité d’apprentissage.

Le chapitre VII présente les données recueillies sur le terrain, en vue de leur analyse. Il
aborde d’abord I’interprétation de ces données qui prend en compte les différentes inférences

des résultats obtenus, ensuite, il présente les données de 1I’étude sous forme de tableaux et de
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figures. Il procéde enfin a une analyse qui aboutira a la Vvérification des hypotheses de
recherche. Le chapitre VIII met les résultats en relation avec les théories et points de vue des
auteurs sélectionnés dans la revue de la littérature. 1l commence par une synthése de cette
étude, avant de revenir sur les hypothéses a la lumiere des résultats obtenus. 1l présente en fin
les difficultés rencontrées au cours de la recherche suivie des suggestions. Le schéma ci-aprés

récapitule le plan adopté dans le cadre de cette étude.

Figure 1: Récapitulatif du plan de I'étude

Introduction générale

Premiere partie : Problématisation et cadre théorique de I’étude

v
{ !

Chapitre 1 : Chapitre 2 : Chapitre 3 :

Une problématique axée sur les Cadre théorique et conceptuel Revue de la littérature
dispositifs didactiques dans la

géographie scolaire

Deuxieme partie : Cadre méthodologique

v
¢ V

Chapitre 4 : Chapitre 5 :
Type de recherche, population cible Outils de collecte de données, cadre de
et le site de 1’étude traitement et d’analyse des résultats

Troisieme partie : présentation et discussion des résultats de la recherche

5 }
v
Chapitre 6 : Chapitre 7 : Chapitre 8 :
Les analyses préalables : Analyse Présentation et analyse des résultats Discussion des résultats et
de ’enseignement usuel et de ses de I’expérimentation du dispositif implications
effets, analyse des conceptions et didactique en agriculture professionnelles
du champ des contraintes

Conclusion générale
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PREMIERE PARTIE :
PROBLEMATISATION ET CADRE THEORIQUE DE L’ETUDE

Cette partie présente la problématique de 1’étude et la revue de littérature en passant par
le cadre conceptuel et théorique de la recherche. Elle s’articule autour de trois chapitres. Le
premier chapitre s’intitule : « une problématique axée sur les dispositifs didactiques dans la
géographie scolaire ». Il donne un apercu global de la recherche et fait ressortir le contexte et
la justification de 1’étude. Les questions de recherche, les objectifs de recherche, les intéréts
de recherche ainsi que la délimitation de cette étude sont les autres points abordés. Le chapitre
II s’intitule « cadre conceptuel et théorique de [’étude ». 11 constitue le cceur théorique et
conceptuel de 1’étude. Il définit les concepts du sujet d’une part et précise les fondements
théoriques qui sous-tendent et explicitent cette réflexion d’autre part. Ce chapitre s’articule
autour des points suivants : Le cadre conceptuel et théorique, les hypothéses et les différentes
variables de 1’étude. Le chapitre Il quant a lui traite de la revue de littérature. Il fait une
analyse critique des travaux des auteurs sur la thématique abordée afin de mieux positionner
cette recherche sur le plan scientifique. Il aborde les points suivants: 1’analyse
épistémologique du concept d’agriculture, I’approche sur le dispositif didactique, 1’approche

sur I’apprentissage.



CHAPITRE I :

UNE PROBLEMATIQUE AXEE SUR LES DISPOSITIFS DIDACTIQUES DANS LA
GEOGRAPHIE SCOLAIRE

La réussite des apprentissages en géographie est liée a la qualité du dispositif didactique
mobilisé au cours du processus enseignement-apprentissage. C’est pourquoi, avant de pouvoir
organiser ses enseignements, tout professeur doit s’interroger sur la maniére dont les éleéves
apprennent afin de mettre en place des meilleures conditions d’apprentissage. C’est dire qu’un
enseignement efficace suppose non seulement le choix d’une démarche, d’une stratégie et
méthode pédagogique adéquate, de 1’organisation du travail au cours de I’année et des lecons,
mais aussi et surtout de la qualité d’outil didactique mobilisé par I’enseignant. A cet effet,
Mérenne-Schoumaker (2012) pense qu’: « on imagine difficilement aujourd’hui un cours de
géographie sans cartes, photographies, croquis, graphiques, texte... ». On peut dire au vu de
ce qui préceéde que I’acquisition des savoirs et le développement des compétences dépend de
la nature du dispositif didactique mis en jeu.

C’est dans cet esprit que le gouvernement du Cameroun a fixé de nombreux défis a
I’enseignement secondaire afin d'atteindre son objectif de croissance d'ici 2035. Il s ' agit
d’offrir une formation de qualité au plus grand nombre de jeunes camerounais dans un
contexte de forte augmentation du nombre d'éléves du primaire; de les préparer, par un
enseignement / apprentissage pertinent, a s ' intégrer dans le monde et a faire face a un
métier de plus en plus exigeant. Marché MINESEC (2014) préparation. Par conséguent, en
réponse a ces défis, I’Etat a décidé de moderniser le dispositif de formation en termes de
conception et de mise en ceuvre.

C’est dans ce sens que la présente étude vise a concevoir un dispositif didactique pour
I’enseignement du chapitre sur les activités agro-pastorales en général et du contenu lié a
I’agriculture en particulier, et, a évaluer son effet sur le développement des compétences des
apprenants de la classe de premiere. Ce chapitre a pour but de circonscrire et de décrire les
objectifs et les questions liées a cette étude. Cette description fera émerger un probleme de
recherche que nous tenterons de résoudre tout au long de cette étude. Ainsi, il s’articule autour
des points suivants: Le contexte et la justification de 1’étude ; la formulation et le
positionnement du probleme de recherche ; la définition des variables et les objectifs de

recherche ; I’intérét et la délimitation de ’étude.



1- CONTEXTE ET JUSTIFICATION DE L’ETUDE

Le contenu de cette partie tourne autour de deux principaux points : le contexte et la
justification du choix du sujet.

1.1- Contexte Général de I’étude

Cette partie se structure autour de trois principaux points : d’abord, la description de
I’évolution de I’enseignement de la géographie dans le monde. Ensuite, I’importance de la
géographie pour le programme scolaire, et enfin les difficultés rencontrées dans
I’enseignement de la géographie.

1.1.1-Description de I’évolution de I’enseignement de la géographie dans le monde

Mérenne-Schoumaker (2003) estime que I’enseignement de la géographie est passé
par quatre étapes principales au cours des cing (05) derniéres années, de I’enseignement
traditionnel a I’enseignement par compeétence, en passant par le « renouvellement » et la «
rénovation » de I'enseignement traditionnel. Ils se différencient sur cinq domaines : la
finalité pédagogique, l'organisation pédagogique, le contenu pédagogique, les pratiques

mises en ceuvre, les manuels et autres outils utilisés en classe.

1.1.1.1- L’enseignement traditionnel

C’est un enseignement qui est resté en vigueur jusqu’en 1970, avec un but orienté
essentiellement dans la recherche des connaissances pour les enseignants Mérenne-
Schoumaker (2003). Les matiéres sont organisées selon les années d’étude et les types
d’enseignement (classique ou moderne). Cet enseignement était centré sur 1’enseignant méme
si certains interrogeaient les éleves. Pour illustrer le cours, les enseignants faisaient appel a
deux outils principaux : Les photographies et les diapositives. Pour ce qui est des manuels, ils
étaient tres complets et découpés en lecon articulées par les contenus. Pendant cette période,
les enseignants n’avaient beaucoup a faire, puisque toute la matiére a enseigner eétait
consignée dans les manuels Mérenne-Schoumaker (2003). Cependant, malgré ses avantages,
cet enseignement sera substitué par 1’enseignement traditionnel « re-nouvelé », parce qu’il
était principalement focalisé sur le savoir et sur les performances de I’enseignant a transmettre

et a favoriser I’amour des éléves®.

1.1.1.2- L’enseignement traditionnel « re-nouvelé »

Il est né au lendemain des manifestations étudiantes a la Sorbonne en mai 1968. Son

objectif principal est de donner du sens aux apprentissages afin que les connaissances soient

8 https://journals.openedition.org/belgeo/162372lang=fr, consulté en juin 2022 & 23 heure 30 minutes.



https://journals.openedition.org/belgeo/16237?lang=fr

10

acquises, non plus pour eux-mémes, mais pour mieux comprendre ce qui se passe dans les
societes proches et lointaines. L'éléve est au cceur de 1’apprentissage des cours systématique
de géographie, d’une part orientés aux etudes environnementales, journalisme en premiéere
année du secondaire et le cours terminal dans le développement progressif des situations
problématiques. En revanche, il attire les apprenants. Deux-types de géographie étaient alors
enseignés aux éleves : la géographie physique et la géographie humaine. Mais ce sont ces
derniéres branches (géographie régionale, geographie économique et sociale) qui sont
réellement concernées par la mise a jour. La géographie physique est encore tres
traditionnelle (surtout dans I’enseignement catholique) Mérenne-Schoumaker (2003).

Des méthodes actives tels que les questions-réponses, 1’analyse de documents sont de
plus en plus développées, tandis que les documents au programme sont de plus en plus rares
nonobstant les mesures prises par les maisons d’édition (Wesmael-Charlier et Erasme) dans
I’optique de ravitailler le marché avec des fascicules et documents variés, dictionnaires
(Frézal et al, 2020). Cet enseignement recherche de sens dans son contenu et ses pratiques
afin que 1’éléve devienne progressivement un interlocuteur (lbidem, p.2). Toutefois, pour

n’avoir pas rénové la géographie physique, il est remplacé par I’enseignement « rénove ».
1.1.1.3- L’enseignement « rénové »

C’est un enseignement qui a régné de 1980 a 2000, avec pour finalité « apprendre a
apprendre ». Les curricula sont diversifiés et de moins en moins désagréables, mais
également variés, augmentant ainsi les écarts entre les entrelacs, voire les institutions, et
rend ardu le passage d’une institution a I’autre, voire d'un choix a I’autre. Pour Mérenne-
Schoumaker (2003), le savoir-faire prime sur le savoir. En d'autres termes, I’accent est mis
sur la pratique. Afin que I’enseignement se renouvelle, de nouvelles pratiques se multiplient
: travail en groupe, jeux, travail hors classe, projets... L’audiovisuel prend de plus en plus
d'importance : vidéo, informatique, etc. Les ouvrages n’existaient presque plus, sauf chez
les catholiques ou ils peuvent parfois prendre la forme de cahiers (De Boeck, La Procure).
L’enseignement rénové est sans incertitude celui focalisé sur I'éléve pourtant composite, ce

qui ne favorise pas la dualisation des enseignements (Frézal et al, 2020).
1.1.1.4- L’enseignement par compétences

L’APC est « un mouvement de réforme pédagogique issu du comportementalisme et
héritier de la pédagogie par objectifs »° (Jonnaert et al. 2006) cités par (Masciotra et Medzo,
2009, p. 61). Elle a vu le jour dans le monde professionnel avec pour but la résolution du

probleme de transmission des connaissances acquises de formation dans le domaine de

® https://dam-oclc.bac-lac.gc.ca/download?is-thésis=I, consulté le 05 juin 2021 & 05 heure 12 minutes.
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I’emploi. Elle s’étendre dans le domaine éducatif dans 1’optique de faire un rapport entre les
savoirs appris a I’école et la pratique sociale (Jean Bibana, 2017)™. Elle a vu le jour grace aux
poussieres de la pédagogie par objectif avec pour but de donner aux éleves des attitudes
déterminées pour une intégration sociale et harmonieuse (Idem, 2017).

En éducation, ce paradigme pédagogique donne a I’apprenant la possibilité de
développer des compétences stables qui sont susceptibles de 1’aider dans son parcours
scolaire, ainsi dans sa vie active (Kouamé, N. 2018). Ce paradigme porte prioritairement sur
les choses fondamentales afin de mieux assurer la transmission des connaissances (Bestaoui,
S. 2019). L’APC permet également la renonciation intégrale et exagérée, propre dans
certaines éventualités, sur 1’acquisition d’une connaissance déclarative pour donner un sens

aux exigences de leurs mobilisations dans des situations variées et contextualisées (Jean-
Francois, 2016, p.1). Perrenoud (7998, p- 67) souligne a cet effet qu’:

Une approche par compétences énonce | ‘endroit des savoirs savants ou non dans l’action : ils
engendrent des ressources généralement capitales, pour reconnaitre et dénouer des difficultés,
préparer et prendre des jugements. Iis ne valent que s’ils sont libres au meilleur moment et
arrivent & pénétrer en période avec la situation™

1.1.2- Importance de la géographie dans le programme scolaire

Tout comme les autres disciplines, la géographie est enseignée au Cameroun de fagon
continu (de la maternelle jusqu’au supérieur en passant par le primaire et le secondaire). Cette
continuité n’est pas un fait de hasard. Elle se justifie par les attentes de 1’Etat pour le
développement du pays sur le plan social, économique et politique de I’agriculture. Ainsi,
étant considéré comme un ensemble des idées ordonnancées, elle coincide a une nécessité
indispensable a I’homme sage et engendre une procédure naturelle & I'esprit*?. Ce qui fait
d’ailleurs sa valeur culturelle et justifie sa place aux programmes d'enseignement de la plupart
des pays du monde moderne Saint-Yves, (1976).

En outre, ’enseignement de la géographie peut contribuer par son essence méme, a la
formation civique de la jeunesse. Mais il faudrait qu’elle soit simple, bien conduite, basee sur
les méthodes modernes Saint-Yves, (1976). Il leur fait connaitre comment ont vécu et vivent
ces peuples, quelle est la participation de quiconque au patrimoine commun de I'humanité® ;
il leur démontre enfin que, méme si les nations restent divisées politiquement, les habitants de
la terre deviennent sans cesse plus solidaires les uns des autres dans leurs rapports

économiques et culturels (Mamolison F.R. 2018).

10 https://corpus.ulaval.ca/handle/20.500.11794/28026, consulté 05 juin 2021 & 05 heure 15 minutes.

1 https://docplayer.fr/108265363-Ali-nouiri-to-cite-version-hal-id-tel.html, consulté le 05 juin 2021 & 05 heure 17 minutes.

12 https://www.erudit.org/en/journals/rse/2000-v26-n2-rse367/00012ar/, consulté le 07 juin 2021 & 00 heure 00 minutes.

13 hitps://biblio.univ-antnanarivo.mg/pdfs/tahinjanharyHenintsoaNR_ENS-CPN_14.pdf, consulté le 05 juin 2021 & 05 heures
21 minutes.
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De plus, Fegepro (1986) souligne que la finalité de I’enseignement de la géographie est
avant tout la préparation a l'action, non pas a l'action spécifique, mais a I'action dans la vie
de tous les jours. En effet, d'une part il s’agit de diffuser, de voyager, de comprendre les
messages des médias de masse, et d’autre part il s'agit d'étre un citoyen responsable,
soucieux de son environnement. A cette fin, il soutient que la connaissance des faits sur les
dimensions géographiques nous permet d'agir plus intelligemment et efficacement. De plus,
il a noté que son objectif était de se former par la géographie, car les méthodes et les
réalisations en géographie peuvent souvent servir de transfert de connaissances et d'action
dans d'autres domaines. Par exemple, savoir recueillir des informations, savoir mettre en
relation des phénoménes, savoir imaginer des solutions, savoir mesurer des impacts
(Fegepro, 1976).

Pour le Ministére de I'Education Nationale, de I’Enseignement Technique et de la
Formation Professionnelle de la Cote d’Ivoire (2019) I’enseignement de la géographie permet
a ’apprenant de développer I’intelligence a partir de 1’observation. En effet, cette discipline
vue sa forme descriptive, doit étre examinée entant qu’une connaissance d'observation : Pour
cela, la géographie s'allie aux sciences pures, empiriques et sociables. A partir de ce moment,
familiariser I’apprenant a I'observation de I’espace géographique dans lequel il vit, de ’espace
matériel autant meilleur que les activités humaines et des manifestations externes de celles-ci.
Cet enseignement explique aux écoliers comment percevoir avec discernement, a ne pas tout
contempler les yeux fermés, a reconsidérer tout objet vue selon les savoirs préalables™. 1
développe chez l'enfant, la mémoire visuelle, en lui faisant apprendre les concepts de la
géographie en les situant exactement sur des figures et des planispheres ou sur des atlas
(Mamolison F.R, 2018).

Parlant de I’apport de la géographie aux apprenants, (Mérenne-Schoumaker, 2019,
p.13; Gérard-Francois, 2016, p. 12) regroupent en quatre axes avec les trois premiers plus
orientés sur les « contenus » et un quatrieme sur les « compétences ». Pour ces auteurs, la

géographie permet de :
% Aider les apprenants a mieux se situer dans leurs cadres de vie

Cette mission de la géographie permet aux jeunes enfants de découvrir certains espaces
vecus (leur école, quartier, village et de la commune). Ensuite, I’intérét passera a la fin de
I’enseignement primaire, a d’autres territoires du pays, aux pays limitrophes, au monde.
L’enseignement de la géographie doit de ce fait amener les apprenants, en début de formation,

a savoir se situer et se déplacer dans des espaces. (Il faut préciser que les termes « espace » et

YHttps://dicames.online/jspui/bistream/20.500.12177/7673/1/ENSET_EBO_BC 21 0329.pdf, consulté le 05 juin 2021 & 05
heures 30 minutes.
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« territoire » sont utilisés conjointement pour désigner une portion de la superficie terrestre
selon les propos de (Mérenne-Schoumaker, 2002, pp. 10-13). C’est pourquoi nous ne ferons
donc pas la distinction entre les deux) connus afin de se sentir de quelque part, condition
fondamentale pour devenir plus tard des citoyennes et des citoyens (Mérenne-Schoumaker, B,
2019, p.13). Puisque se localiser dans le cadre d’existence, revient également a connaitre
graduellement I’organisation, particulierement en tenant compte des interactions les hommes

et leur milieu™.

% Développer ses compétences littéraciques

S’appuyant sur Audigier (2012), Mérenne-Schoumaker, (2019) affirme que les
interrogations sur 1’apprentissage de la lecture et 1’écriture sont devenus, depuis fort
longtemps, une inquiétude de certaines matiéres, « vu que, 1’apprentissage n’a un sens que Si
on en continue 1’énonciation vers les interrogations semblables a lire, écrire, quoi ? Pour quoi
? Elles entretiennent des rapports essentiels avec certains choses expliquées et apprises au
college® ». S’appuyant sur Deprez (2018), Mérenne-Schoumaker souligne que les
motivations en sont que les langages géographiques permettent d’augmenter les capacités des
apprenants a la lecture et a la compréhension de I’univers, afin de communiquer et de
procéder de facon érudite a partir du moment ou ils sont capables de lire une information spa
des nouvelles informations spatiales et de les mettre dans une situation qui les rendent

compréhensible®’.
% Une finalité : fournir a tous les éleves une éducation géographique

L’une des finalités de I’enseignement de la géographie en milieu scolaire est de fournir
aux apprenants des savoirs géographiques. C’est dire que 1’enseignement de la géographie
vise a donner aux apprenants les connaissances sur les notions et concepts géographiques
(climat, relief, nature, hydrographie, végétation...), pour une meilleure exploitation des
ressources du milieu. C’est ce que souligne Pinchemel, le but de cette éducation est

d’amener :

Les humains & ne pas se sentir mal dans les épidermes de leurs milieux et de leurs espaces,
sites et territoires, mais également dans les sites et les pays des cultures distinctes des leurs...
étant donné qu’ils sauront I’origine et | ‘évolution, apres parce que, les ayant saisis, ils seront

capables d’agir sur eux, de les modifier en connaissance de cause'®. (Pinchemel, 1982, p.
783)

Ce qui signifie pour Pinchemel, qu’il convient de revenir aux fondements méme de la

géographie. 11 s’agit de connaitre la terre et la fagcon avec laquelle les hommes ont pris le

15 https://www.erudit.org/en/journals/rse/2000-v26-n2rse367/000124ar/. Consulté en mai 2021 & 02 heure 10 minutes
18 https://www.erudit.org/en/journals/rse/2000-v26-n2-rse367/00012ar/, consulté le 07 juin 2021 & 00 heure 00 minutes.
17 https://www.erudit.org/en/journals/rse/2000-v26-n2rse367/000124ar/. Consulté en mai 2021 & 02 heure 10 minutes.
18 https://greenstone.lecames.org/collect/thefe/tmp/CS 00078.html, consulté en juin, 2021
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contréle, sont intercédées sur et dans les espaces naturels, ont changé ces espaces dans leurs

dispositions ainsi que les représentations. Il est nécessaire d’:

Enseigner la lecture et I’écriture géographique de la société, a déchiffrer ces écritures
complexes abandonnées au fil des années et dans des milieux différents, surtout apprendre soi-
méme a bien rédiger sur la Terre, ou a défaut, a apprécier les caractéres et les défauts de ceux

qui rédigent™®. (Pinchemel, 1982, p. 783)

Au vu de ce qui précede, il ressort que la géographie est essentielle dans la formation
des citoyens d’un pays. C’est la raison pour laquelle se place est devenue primordiale dans les
curriculums scolaires des pays du monde en géneéral et du Cameroun en particulier. C’est
d’ailleurs ce qui justifie I’enseignement de cette matiére dans tout le cursus scolaire au
Cameroun. Cependant, si la géographie a des finalités aussi importantes pour les éléves,
n’y’a-t-il pas un profil recommandé aux enseignants de cette discipline ? Le paragraphe

suivant fera I’objet de la présentation du profil d’un enseignant de géographie.

1.1.3- Profil d’un enseignant de géographie

La géographie joue un réle fondamental dans I’éducation des hommes. Elle apparait tres
complexe et demande, de ce fait, une formation singuliére de ses enseignants, clause d’un
enseignement acceptable. Saint-Yves va dans le méme sens lorsqu’il déclare:

Méme si au paravent, elle était une matiére que quiconque pouvait I’enseigner selon sa facon,
il faut souligner cette discipline mérite d’occuper une place de choix dans les manuels
scolaires, la géographie mérite aussi d'étre enseignée par des maitres biens formés® dans des

écoles normales, condition premiére d'un enseignement valable. Saint- Yves, M. (1976, P.
507)

Il renchérit en ce terme : « c'est une erreur et éventuellement ficher une ouverture que
de dire qu'il n'y a pas d'enseignement exact de cette discipline sans professionnel »*. Saint
Yve pense a cet effet que pour un enseignement de qualité, les legons de géographie doivent
étre dispensées par des pédagogues ayant une base en géographie. Cela sous-entend qu’un
enseignant de géographie doit étre capable d’effectuer les tiches suivantes: analyser et
interpréter couramment un paysage, décrire les formes, reconnaitre les faits géographiques,
expliquer I’intégration des éléments géographiques. Puisque tout ceci lui permettra
d’organiser des promenades avec les éléves et non des pertes de temps. En plus, il doit
pouvoir lire et interpréter les cartes, de décomposer un film d’intérét géographique, de
dessiner vite et convenablement un croquis, des figures ainsi que des graphiques. (Saint-Yves,
1976).

Parlant des qualités de 1’enseignant de la discipline géographie, Louis et al (1965)
estiment que trois aspects fondamentaux devraient étre retenus dans la formation du

professeur de géographie : il doit &tre en méme temps géographe, pédagogue et éducateur. Ils

19 https://www.erudit.org/en/journals/rse/2000-v26-n2-rse367/00012ar/, consulté le 07 juin 2021 & 00 heure 00 minutes.
20 https://www.erudit.org/en/journals/rse/2000-v26-n2-rse367/00012ar/, consulté le 05 juin 2021 & 07 heures 10 minutes.
21

Idem.
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pensent a cet effet qu’il est utile que le professeur de géographie soit formé dans les sciences
de I'éducation quel que soit le cycle ou il enseigne. Ceci dans la mesure ou celui-ci ne peut
s'enfermer dans le cadre restreint de sa matiere, indifférent aux préoccupations variées de son
interlocuteur, 1’apprenant. Pour ces auteurs, 1’enseignant de cette matiere se trouve dans
I’obligation de connaitre et d'y adhérer, pour étre considéré comme educateur plut6t
professionnel.

En outre, ces auteurs recommandent pour le futur professeur de géographie une
formation pédagogique de caractére pragmatique. Ceci dans la mesure ou | passé des diverses
théories formatrices lui permettra @ méme de remarquer que la mutation de la géographie et de

12 de certaines

ses procédés d'enseignement était pas étrange a la naissance et a I'envo
doctrines formatrices de notre siecle Saint-Yves, (1976, p. 508). D’apreés ce dernier, il existe
un lien considérable entre la mobilité des institutions originales et l'arrivée des procédés
nouveaux d'enseignement de cette matiere. Toutefois, d’autres disciplines a I’instar de la
pédagogie et la psychologie peuvent enseigner a I’enseignant les regles a suivre pour infiltrer
et gouverner avec pouvoir dans le milieu scolaire. En citant Clause (1961), cet auteur estime
que les enseignements spéculatifs, de la psychologie en particulier, doivent démontrer au futur
enseignant une vision scientifique pour 1’éléve qui lui sera confié. 1l lui reviendra de maitriser
l'individu avec son bagage nouvel»®.

De plus, «![’acquisition des savoirs géographiques est l’élément essentiel de la
formation d’un enseignant de géographie » (Saint-Yves, p. 509). Il pense a cet effet que
I'enseignement de la géographie au secondaire ne peut et ne doit étre donné sans références a
un cadre plus large de culture ; car la nature de son enseignement et la gamme des questions
qui lui seront posées I'obligent & posséder une culture géographique qui embrasse la plupart®
des grandes questions de notre discipline. C’est pourquoi il recommande au futur enseignant
de géographie de posséder une culture géographique aussi étendue que possible et étre
conscient de son rdle qui consiste a transmettre une culture a d’autres. C’est dans ce sens que
I’assimilation des diverses notions méres de la géographie (notion d’espace géographie, de
paysage, de région de causalité et d’évolution...) apparait comme le premier objectif a viser
dans la formation d’un enseignant de géographie. Cette assimilation va développer chez ce
dernier I’aptitude a analyser et a juger des situations et des faits géographiques Saint-Yves,
(Ibidem, p. 510).

Apres avoir présenté les finalités de I’enseignement de la géographie en milieu scolaire

(intellectuelles, patrimoniales, pratiques et professionnelles), ainsi que le profil des

22 https://www.erudit.org/fr/revues/cqa/1976-v20-n50-cgq2625/021332ar.pdf, consulté le 17 juin 2021 & 13 heure 20 minutes
23

Idem.
24 https://www.feacebook.com/HGmagass/ consulté le 17 juin 2021 & 13 heures 25 minutes.
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enseignants (pédagogue, éducateur, géographe et diplomé des sciences de 1’éducation) d’une
discipline aussi complexe, nous trouvons judicieux de nous attarder sur les difficultés de son
enseignement. Pour cela, le paragraphe moderne doit exposer les difficultés auxquelles fait

face I’enseignement de cette discipline.

1.2- Contexte spécifique de I’étude

Dans cette partie, nous analyserons d’une part, la finalit¢ de I’enseignement de la
géographie en milieu scolaire camerounais et, d’autre part, la place de ’agriculture dans
I’enseignement de la geéographie. Enfin nous présentons le dispositif institutionnel mis en

place pour I’enseignement de I’agriculture en géographie au Cameroun.

1.2.1- Les finalités de I’enseignement de la géographie scolaire au Cameroun

Comme partout ailleurs dans le monde, la géographie est enseignée dans les écoles au
Cameroun dans trois finalités : la finalité intellectuelle, qui traite du développement cognitif
; la finalité patrimoniale et civique, qui renvoie a l'adhésion a une vision du monde
préétablie ; et la finalité pratique et professionnelle, qui fait référence aux aspects utilitaires
de la science, qui renvoient a utiliser ces sciences dans la vie sociale et professionnelle.
Audigier, F. (1993, 1995a). Cette finalité est définie conformément a l'article 4 de la loi

camerounaise d'orientation de I'éducation n° 98/004 du 14 avril 1998 qui stipule :

L’éducation a pour mission générale, la formation de I’enfant en vue de son épanouissement
intellectuel, physique, civique et moral et de son insertion harmonieuse dans la société, en

prenant en compte les facteurs économiques, socioculturels, politiques et moraux®. (P. 1)

Les finalités de ’enseignement de la géographie scolaire au Cameroun peuvent étre

décrites de la maniére suivante :

1.2.1.1-Les finalités intellectuelles

La géographie participe a la formation intellectuelle des apprenants a travers des
processus cognitifs divers. Il s’agit de I’attention, la perception, la mémoire, la représentation,
le langage...) au méme titre que les autres disciplines. Cependant I’histoire et la géographie
peuvent y contribuer particulierement de maniere efficace et simple, pourvu que les finalités
intellectuelles ne soient minimisées (RIEA, 2010). Toutefois, 1’enseignement de ces
disciplines nécessite des aptitudes diverses chez les apprenants. A 1’aide d’une gamme variée

de documents, d’exercices et de productions orales ou écrites a exécuter, les apprenants

% Https://inete01.cm.undp.org/document/CmrUNDAF.PDF, consulté en juin 2021 & 00 heure 00 minutes.
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apprennent a analyser, a synthétiser, localiser, reconnaitre, confronter, comparer,
décontextualiser, recontextualiser, critiquer, prendre du recul, argumenter®... (RIEA, 2010).

Par conséquent, I'enseignement de la géographie au Cameroun vise a fournir aux
apprenants les connaissances necessaires pour comprendre leur pays et le reste du monde.
Selon MINESEC (2014, p.14), la géographie contribue a la formation du jugement, ouvre
I'esprit pour comprendre la relation entre les personnes et I'environnement dans lequel elles
vivent, et s'engage dans une ouverture sur le monde. Elle fonde également les réflexions sur
les interrelations entre les hommes et leur cadre de vie et contribue a I'ouverture sur le
monde (MINESEC, 2019, p.3). C'est pourquoi certaines classes proposent des cours de
géographie qui portent sur I'étude de l'ensemble du continent africain (les cours de
géographie de CM1 incluent la diversité naturelle et humaine, les économies africaines
modernes et la CEMAC).

L’enseignement de la géographie dans ce cas vise non seulement & donner aux
apprenants des savoirs nécessaires pour découvrir le milieu physique africain (sol, climat,
relief, hydrographie et végétation, population) et les grands groupes humains, mais aussi a
localiser 1°Afrique dans le monde et a appréhender ses réalités physiques et humaines en vue
de mieux les valoriser (MINESEC, 2014, p.18). Cependant, les programmes de 3°™ et de T'
se focalisent sur I’étude du Cameroun dans sa diversité physique et humaine. Ils ont pour but
d’amener I’apprenant a prendre conscience des potentialités économiques du Cameroun, a
comprendre les politiques de leur mise en valeur pour faire face aux défis de I’émergence
(MINESEC, 2020, p.7). En effet, la connaissance du monde, de I’Afrique en général et du
Cameroun en particulier, permet aux apprenants de se situer dans leur cadre de vie, de
comprendre leur environnement et les interactions entre 1’homme et son milieu de vie.
(Gérard-Francois, 2016, p. 15).

Concrétement, les objectifs de connaissance du cours de géographie au Cameroun
passent par la définition et l'interprétation des concepts géographiques (géographie,
environnement, climat, topographie, végétation, hydrologie...), des aspects naturels (climat,
géomorphologie du Cameroun et de certaines parties du monde, I'nydrologie, la végétation,
etc., les études des grands groupes humains au Cameroun et dans le monde, et les conditions
de developpement agricole. Par ailleurs, I'enseignement de la géographie aide I'apprenant a
penser le monde, a vivre et a analyser son expérience spatiale, a étre conscient de la
dimension géographique de son existence. C'est en ce sens que l'enseignement de la

géographie permet aux apprenants de découvrir, d'analyser et de comprendre les relations

%Https://www.chlorofil fr/fileadmin/user_upload/systéme/organisation/IEA/rapport-IEA-2009-2010.pdf, consulté en juin
2021 a 23 heure 09 minutes.
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dynamiques entre les habitants et les sociétés a différentes échelles et les territoires et lieux
qu'ils pratiquent, congoivent, organisent et représenter.

Aussi, la géographie contribue au developpement des facultés intellectuelles et des
qualités morales des apprenants. Elle développe chez I’apprenant I'esprit d'observation qui fait
si cruellement défaut a la plupart des touristes et des gens cultivés. Elle enseigne aux
apprenants les aspects caractéristiques d’un paysage ou d’une région pour ensuite les décrire
avec clarté et précision. Apprendre la géographie est également formateur pour I’esprit. C’est

pourquoi les défenseurs de ces disciplines réfutent constamment les attaques selon lesquelles

elles ne seraient que des disciplines de mémoire (MENETFPC, 2079).

Dans ce sens, I’enseignement de la géographie vise a doter les apprenants des
connaissances sur la diversité¢ de ’homme au Cameroun ainsi que ses activités économiques.
On peut également faire éprouver I’exigence de cette analyse en initiant les éléves a quelques
aspects des méthodes scientifiques en particulier lors des études des documents. Cet appui sur
la formation intellectuelle vient renforcer 1’adhésion recherchée. L’éléve est invité a adhérer a
ce qui lui est enseigné, a la fois parce que c’est la représentation l1égitime de la communauté

politique dans laquelle il vit, mais également parce que cette représentation est probablement
vraie (MENETFPC, 2079). En somme, ces finalités corroborent avec la loi d’Orientation de

I’Education d’avril 1998 qui stipule en son article 5 ceci :

L’éducation a pour mission la formation des citoyens enracinés dans leurs cultures, mais
ouverts au monde et respectueux de l'intérét général et du bien commun ; la formation aux
grandes valeurs éthiques universelles que sont la dignité, I’honnéteté et l'intégrité ainsi que le
sens de la discipline ; I’éducation a la vie familiale® ... (P. 1)

L’enseignement de la géographie est consacré par cette loi en son article 5 alinéa 1 de la
maniére suivante : « la formation de citoyens enracinés dans leur culture, mais ouverts au

monde et respectueux de I'intérét général et du bien commun »%,

1.2.1.2-Les finalités patrimoniales ou culturelles et civiques

Si I’objectif de savoir pour savoir a des problemes de pertinence dans le monde de
I’éducation aujourd’hui, il n’en reste pas moins que la finalité culturelle soit tres importante,
prioritaire, voire unique chez les enseignants®® RIEA (2010). Le souci d’accroitre et de
partager son savoir est toujours un élément fondamental dans le choix de cette discipline et de
ce metier. C’est ce qui explique la prédominance du mode¢le transmissif dans I’enseignement
de I’histoire et de la géographie. La finalité culturelle ne saurait jamais étre délaissée, car on

ne peut former des esprits sans matériaux sur lesquels exercer 1’intelligence, ni partager des

27 https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-019078/file/Nouiri_Ali.pdf, consulté le 11 juin 2021 & 15 heures 30 minutes
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Idem.
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valeurs civiques sans passer par leur identification et leur mémorisation. C’est la raison pour

laquelle ’approche patrimoniale reste celle la plus sollicitée (RIEA, 2070, p-

134)

Pour cela, I’école est vue comme la seule quelle que soit la filiere ou la série, a
permettre a tous les ¢éléves d’accéder aux éléments fondateurs de notre culture. L’histoire-
géographie, comme d’autres disciplines, en leur permettant d’aborder les grands documents
patrimoniaux contribue a la mise en place d’une culture commune, socle commun partagé,
nécessaire a la cohésion de la société*® (RIEA, 2010).

Pour construire I’identité collective nationale, nous pensons qu’i est nécessaire de
transmettre une représentation partagée du passé par un recit continu depuis les origines
jusqu’a nos jours. Ce récit se doit étre en méme temps une explication, une représentation
partagée du territoire national, de ses extensions outre-mer et du monde, par une description la
plus exhaustive possible. Ici I’enseignement des faits et des résultats commande. L’adhésion
des éléves est recherchée et attendue®. L’enseignement de la géographie contribue & une prise
de conscience environnementale par 1’apprenant des menaces qui pésent sur lui et la nécessité
de réfléchir sur sa condition humaine. Il leur montre par exemple le réle que jouent les foréts
dans la régulation du climat. Il contribue en outre a une prise de conscience par 1’apprenant
des problemes de développement et de la notion de développement durable. Il leur apprend
aussi I’exploitation modérée des ressources afin d’assurer un développement. (MINESEC,

2014, p. 14).
1.2.1.3-Les finalités pratiques et professionnelles

Selon Oliveira (2012) les finalités pratiques et professionnelles sont les caractéres
utilitaires attribués a I’enseignement de la géographie. Ainsi, a ce sujet, Audigier, (1995, p.
67) souligne qu’il faut aussi que les savoirs scolaires servent a quelque chose dans la vie
sociale et professionnelle des éléves. C’est pourquoi hormis le développement intellectuel,
I’enseignement de la géographie au Cameroun a pour objectif pédagogique de contribuer a
une prise de conscience par ’apprenant des problémes économiques en relation permanente
avec I’évolution des données démographiques. Il permet aussi aux apprenants d’acquérir des
aptitudes et de développer des compétences spécifiques dans le domaine de la géographie
utile pour leur insertion socioprofessionnelle. C’est d’ailleurs 1’'un des défis auxquels est

confronté 1’enseignement secondaire au Cameroun : Préparer les apprenants, a partir des

30
Idem.

%1 Https://spirale-edu-revue.fr/IGM/pdf/3_AUDIGIER_spil5.pdf; consulté en juillet 20231er juillet 2023 & lheure 05
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enseignements adéquats, a rejoindre le monde professionnel et a faire face au marché de
I’emploi obligatoire®

Aussi, I’enseignement de la géographie forme et prépare I’apprenant a la recherche des
solutions aux problémes économiques en relation permanente avec 1’évolution des données
démographiques (MINESEC, 2019, p. 3). Il contribue également a une prise de conscience
par 1’apprenant des problémes économiques du Cameroun et I’insertion de son pays dans
I’économie mondiale (MINESEC, 2020, p. 3). C’est dans ce sens que la nouvelle approche
pédagogique a pour mission de former les citoyens capables a réinvestir les savoirs acquis a
I’école dans des situations de vie (MINESEC, 2014).

Toutefois, les finalités professionnelles donnent de 1’importance a 1’accroissement des
habiletés technique (comme la lecture de cartes, la représentation temporelle et spatiale), mais
aussi et surtout a I’acquisition de certaines concepts factuels jugés essentiels a I’éducation des
individus vivant dans la société**. Pour cela, le programme de géographie des classes de 4eme.
3*M et 1% amene I’apprenant & découvrir les différents secteurs d’activités économiques
modernes en Afrique et permet de favoriser le développement.

Il présente a I’apprenant les secteurs d’activités économiques du Cameroun et ’ameéne a
connaitre les systemes de production dans les domaines agro-pastoraux, de I’artisanat et de
I’industrie afin de préparer son insertion dans la vie active (MINESEC, 2014, p.33). Dans
cette catégorie de finalités, ’enseignement de la géographie a pour but de favoriser I’insertion
socio-professionnelle des apprenants en mettant a leurs dispositions des ressources
nécessaires pour mieux exercer une activité génératrice de revenu au terme de I’apprentissage.

Cependant, s’appuyant sur Audigier (1995), Oliveira (2012) souligne que les savoirs
scolaires doivent aussi servir a certaine chose dans I’existence sociale et professionnelle des
apprenants. L’affirmation est ambigué et difficile. A moins qu’on devienne historien ou
géographe de meétier, ces disciplines n’ont peu d’importance pratique a 1’origine. Les buts
politiques et civiques sont réputés primordiales pour la formation des individus. Ils percoivent
donc un soin dans ’exercice de droit et le respect des devoirs. On souligne que d’autres
exercices ont pour but d’aider adulte dans leur vie*. C’est pourquoi, les textes de 1923
affirment que la lecture des textes dans I’enseignement est une aide a une lecture pensée du

journal. Toutefois, il ne s’agit pas d’une compeétence pratique a mettre en oeuvre dans

$2Https://seduc-centre.org/telechargement/programmesESG/2014-2015/IP-sciences/siences/sciences.pdf, consulté en ligne le
ler juillet 2023 a 1heure 05 minutes.
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I’existence sociale et professionnelle qui conditionne le choix des apprentissages scolaires®
(Audigier, 1995).

Pour les auteurs suivants (Audigier, 1993 ; Lebrun, 2002 ; Le Roux, 2005, cité par
Oliveira, 2012, p.6), la disposition contemporaine a I’intérieure de la didactique des sciences
molles tend vers une vue critique et réflexive de son enseignement. Ce qui privilégie
davantage une stabilité essentielle entre les finalités pratiques, intellectuelles et patrimoniales
(Audigier, 1993 ; Lebrun, 2002 ; Le Roux, 2005, cité par Oliveira, 2012, p.6). Apres avoir
présenté les finalités de I’enseignement de la géographie en milieu scolaire, nous allons dans
la suite montrer la place de I’enseignement de 1’agriculture dans la géographie scolaire au

Cameroun.
1.2.3- L’enseignement de ’agriculture en milieu scolaire camerounais

L’agriculture est enseignée au Cameroun en géographie tout comme en Sciences de la
Vie et de la Terre, Education a ’Environnement, Hygiéne et Biotechnologie (SVTEEHB).
Dans cette section, nous présentons d’abord les finalités de son enseignement en milieu
scolaire. Ensuite nous répondrons a la question pourquoi enseigner I’agriculture en
géographie ? Et nous analyserons enfin le statut de 1’agriculture dans le programme scolaire

au Cameroun.

1.2.3.1- Finalités de I’enseignement de I’agriculture en milieu scolaire camerounais

Depuis I’adoption de I’APC comme approche pédagogique, la lecon sur 1’agriculture est
désormais dispensée dans tout le cursus scolaire (MINESEC, 2014). Etonné par
I’enseignement de ce contenu dans tout le cursus scolaire, nous avons trouvé judicieux de
nous interroger sur les finalités de I’enseignement de ce concept en milieu scolaire. De ce fait,
I’analyse du programme et les recherches ont révélé que I’enseignement des contenus sur
I’agriculture en géographie en milieu scolaire vise trois familles de finalités : intellectuelles,
civigues et pratiques, et professionnelles.

Parlant des finalités intellectuelles, I’enseignement des contenus sur I’agriculture vise a
donner aux apprenants des savoirs sur les grandes thématiques, afin qu’ils puissent les
réinvestir dans la vie courante. Cette finalité est en adéquation avec le programme de
géographie de premiére qui vise a donner aux apprenants des savoirs nécessaires sur
I’agriculture en général, sur la question du foncier dans sa pratique, la commercialisation des
produits agricoles et quelques problémes de 1’agriculture en particulier. De plus,
I’enseignement des contenus sur 1’agriculture cherche a resensibiliser les apprenants sur un

certain nombre de problémes li¢ a 1’éducation au développement durable et a la formation

% 1dem.
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civique. Il permet également aux apprenants de limiter, les effets de 1’agriculture sur
I’environnement.

C’est pourquoi, il met I’accent sur les effets néfastes de I’utilisation excessive des
produits chimiques (engrais, herbicide, fongicide...) et phytosanitaires non seulement sur les
écosystemes, mais aussi sur la santé des personnes. Il insiste aussi sur les effets néfastes de la
pratique de la polyculture, mais de 1’agriculture extensive sur le sol. L’enseignement de
I’agriculture en géographie permet a 1’apprenant de prendre conscience de sa responsabilité
dans I’exploitation des ressources naturelles (MINESEC, 2014, pp. 22-33). Il lui apprend en
outre la protection de I’environnement et 1’adoption des comportements écologiques.

Quant aux finalités professionnelles, I’enseignement du contenu lié a 1’agriculture vise a
donner aux apprenants des savoir-faire et des savoirs-étre, afin qu’ils puissent s’intégrer dans
le monde professionnel. A cet effet, il vise & mettre & la disposition de ceux-ci des techniques
et méthodes agricoles nouvelles, afin qu’ils puissent pratiquer 1’agriculture dans un contexte
de développement durable. Aussi, il leur apprend les différentes pratiques culturales ainsi que
les techniques de protection de la culture. Il leur explique la question pourquoi ici et non
ailleurs. L’enseignement de I’agriculture fournit a ’apprenant des ressources pour préparer
son insertion dans la vie active (MINESEC, 2019, p. 12).

Ainsi, pour accompagner le secteur de 1’éducation et de la formation dans la réalisation
de ses missions fixées par la loi d’orientation de I’éducation de 1998 en son article 4 et 5,
I’Etat du Cameroun a continué en 2008, avec les réformes initiées depuis les années 2000.
Cette derniére réforme mettait un accent particuliérement sur I’insertion professionnelle et
I’installation des ressources Besson (2013). La conséquence directe est la mise sur pied dun
nouveau paradigme qui consacre I’entrée de I’ Approche par les compétences (APC) comme
démarche d’organisation des curricula et porte d’entrée de la professionnalisation dans le
systeme ¢éducatif. Il s’agit plus concretement de substituer 1’école jadis consacrée a
I’acquisition de connaissances tres souvent décontextualisées par une école soucieuse
d’outiller les apprenants, afin qu’ils puissent faire face a des situations de vie réelle,
complexes et diversifiées (Layou L.Z. et al, 2022, Pp. 490).

C’est pourquoi, les réformes curriculaires en cours vont orienter les plans d'études
davantage sur le développement des savoirs, savoir-faire et savoir-étre, que sur I’acquisition
des connaissances. La compétence, qui selon PER (2010-2012) est I’occasion, pour un
homme, de rassembler les ressources intégrées en vue d'exercer de maniére efficace une
activité complexe. Or la compétence est differente de la performance. D’aprés elle, pour
savoir véritablement ce que 1’apprenant sait faire, on ne peut pas se contenter du résultat. Mais

il faut regarder et interpréter I’activité elle-méme avec la participation de I’apprenant (Idem).
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Néanmoins, le concept de compétence ne donne pas la possibilité d’identifier ce qui constitue
le cceur de I’acte d’apprendre. Puisque, au c’est au fur et a mesure qu’un apprenant en connait
plus, qu’il est capable d’agir autrement, il réoriente ses idées d’action, ses ressources, ses
actions. C’est ce que disait Bachelard, des connaissances scientifiques qu’elles ne s’empilent
pas, mais se recomposent (Op.cit.).

C’est dans cette logique que, le DSCE dont I’éducation est au centre des
préoccupations, a demandé au secteur de 1’éducation une formation pratique, qui repose sur
des dispositifs modernisés et considérablement renforcés afin de dispenser aux apprenants
sortant des cycles d’enseignement fondamental et secondaire un paquet solide de
connaissances axees sur la maitrise des savoir-faire requis sur le marché de I’emploi et

® Le Ministre des enseignements

préparant les bénéficiaires a la création d’emplois3
secondaires va emboiter les pas en adoptant comme mot d’ordre la professionnalisation des

enseignements. Il va pour cela :

Instruire [’Inspection Générale des Enseignements de procéder da une réforme en
profondeur des filieres et des programmes de formation en vue d’offrir a notre nation des
Jeunes capables, de par leur formation, de s’insérer harmonieusement dans le monde du

travail ou de poursuivre leurs études dans 1'enseignement supérieur’ (MINESEC,

2013,p. 5)
C’est dans ce sens que, I’année scolaire 2014/2015, va constituer une mobilité vers la

professionnalisation des enseignements au MINESEC. A cet effet, Jean Ernest Masséna
NGALLE BIBEHE, alors Ministre des Enseignements Secondaire du Cameroun amorce
I’action dans son plus large et qui porte un label : « enseignements Secondaires de Deuxiéme
Génération » (Dovas, 2015). Dans son discours d’ouverture de la rentrée pédagogique
solennelle au lycée technique de Nkolbisson le 25 octobre 2015 placée sous le
theme : « intensification de la professionnalisation des enseignements pour une formation
plus compatible avec la demande socio-économique »*, le MINESEC a tenu & préciser le
contenu exact de cette vision programme. Pour lui, la nouvelle orientation donnée au systéeme
éducatif camerounais depuis 1’année scolaire 2014/2015, vise a former des jeunes
camerounais capables d’affronter efficacement des situations complexes et diversifiées de la
vie courante. L’accent doit pour cela, étre mis sur I’acquisition des savoirs, savoir-faire et des
valeurs en étroite relation avec 1’environnement socio-professionnel afin de mieux répondre a
la demande socioeconomique.

Dans le méme ordre d’idée, s’est déroulée au lycée classique de SA’A une cérémonie

sous le théeme : « Projet d’intégration de [’enseignement et de la formation agricoles dans les

% https://www.mémoireonline.com/04/15/9043/Influence-des-technologies-de-linformation-de-la-communication-sur-
leducation-formelle-des.html, Consulté le consulté le 20 janvier 2021 a 4h 45minutes.
¥ https://AUC_PP_2022 no_44 issue_2_decembrer 2022.pdf, consulté le 20 janvier 2021 & 4h45minutes.
38 f
Op.cit.
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établissements scolaires »*. Ce programme dont le budget s’éléve a plus de 1,5 milliard de
francs est financé par le MINADER, le MINEDUB et le MINESEC™. Il vise essentiellement
a vulgariser 1’activité agricole au sein des ¢établissements scolaires avec 1’initiation
embryonnaire des apprenants dés le niveau primaire*’. Il permettra en outre aux apprenants
d’avoir des rudiments et astuces pour savoir non seulement entretenir une plantation, mais
aussi des opportunités qu’offre le travail de la terre (Maimounatou, 2018). Pour le
MINADER, le projet vise a : « Susciter ['intérét pour [’agriculture comme [’a prescrit le chef
de I’Etat, et de mettre en éveil des vocations dans la logique de régénérer et de rajeunir les
producteurs agricoles vieillissants ». De son coté, Jeanne Chantal Eba, proviseur du lycée
ca42

classique de Sa ‘a™, affirme :

Ce projet innovateur qui se veut révolutionnaire constitue une réponse a la problématique du
développement endogéne. Il permettra de booster le développement agricole et de renforcer la
sécurité alimentaire. Il permettra en outre de favoriser [’éclosion des activités agricoles et des

professionnels dans ce secteur important™> (Maimounatou, 2018).

Deux ans apres, les trois membres du gouvernement se sont retrouvés de
nouveau en 2020 dans la ville de Yaoundé pour donner un coup d’accélérateur au
projet d’intégration de 1’enseignement et la formation agricole et rurale dans les
établissements scolaires (PIEFARES)*. Ladite assise avait pour mission de donner les
orientations devant guider la mise en ccuvre du PIEFARES. Selon le MINADER, ce
projet dotera les éléves des écoles maternelles, primaires, secondaires et des écoles
d’instituteurs d’une formation initiales aux métiers agricoles* (Ngoumou, 2020). Cette
idée est soutenue par Laurent Serge Etoundi Ngoa, Ministre de I’Education de Base

(MINEDUB) qui considere ce projet comme :

Une plateforme qui va permettre a tous les éleves du primaire au secondaire, d’avoir
globalement une formation en agriculture et sur le développement rural ; tous ceux qui seront
formés ne deviendront pas des ingénieurs agronomes. Mais des camerounais capables de faire
de l'agriculture, non plus comme passe-temps, mais comme un métier de base, quelle que soit

la formation regue *°(Cameroun tribune, 2020).
En somme, ’enseignement de I’agriculture en milieu scolaire vise ’insertion de
’apprenant dans le monde socioéconomique. A présent, nous allons tenter de répondre & la

question suivante : pourquoi enseigner les contenus de I’agriculture en classe de géographie ?

39 https://www.cameroon-tribune.cm/article.html/34462/en.html/education-largriculture-va-faire-sa rentrée, consulté le 20
janvier 2021 a 4h45minutes.
:‘1’ https://fr.allafrica.com/stories/202110260192.html, consulté le 20 janvier 2021 a 4 h45minutes
Idem.
“2 https://fr.allafrica.com/stories/202110260192.html, consulté le 20 janvier 2021 & 4h45minutes
43 1dem.
“ Ibidem.
4 https://www.cameroon-tribune.cm/article.html/34462/en.html/education-largriculture-va-faire-sa rentrée, consulté le 20
janvier 2021 a 4 h45minutes
6 Op.cit.
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1.2.3.2- Pourquoi enseigner les contenus de I’agriculture en classe de géographie ?

Nous justifions ici pourquoi 1’agriculture est enseignée en géographie et non en histoire,
mathématiques, science physique...). Il s’agit de montrer le lien direct qui existe entre la
géographie et I’agriculture. Ainsi, a partir de la définition de 1’agriculture (activité
économique qui consiste a transformer la terre pour produire les vegétaux et animaux utiles a
I’homme), on prend que clairement que ce concept est en rapport avec la géographie, dans la
mesure ou il faut transformer la terre. C’est d’ailleurs ce qu’explique Mérenne-Schoumaker :

La géographie de I'agriculture a toujours intéressé les géographes en raison du réle majeur joué
par le secteur dans l'utilisation des sols et I'identification des diversités régionales. Pour lui,
I'agriculture est un vaste secteur d'activités dont I'objet est de produire des végétaux et des
animaux utiles aux hommes. Ces productions peuvent étre des denrées alimentaires ou des

matiéres premiéres (lin, coton, caoutchouc)®” Mérenne-Schoumaker (1997, p. 129).

Par ailleurs, I’agriculture se situe a la confluence de plusieurs thématiques en
géographie qui présentent des traits spécifiques et justifient son enseignement en géographie
Schoumaker (1997). 11 s’agit des :

+ Problématiques homme/nature, qui se traduisent par 1’exploitation des ressources
naturelles par I’homme. En effet, pour pouvoir se nourrir, I’homme transforme la terre dans le
but de produire les végétaux et animaux. Au cours de cette transformation, la terre joue un
réle majeur dans le processus de production. C'est donc un facteur de production pratiqguement
incontournable méme s'il existe depuis quelques années I'élevage ou les cultures hors sol. En
outre, I'agriculture utilise de vastes étendus d'ou son importance un peu partout dans les
consommations des sols*;

¢ Problématiques liées au développement durable a travers les probléemes
environnementaux liés a I’agriculture. Ainsi, en raison de ses besoins fonciers, I'impact de
I'agriculture sur I'environnement est trés manifeste : elle génére ses propres paysages et a des
effets multiples sur la plupart des écosystémes®. Ses effets sont dus pour la plupart aux
techniques de mise en valeur des sols par ’homme (agriculture sur brdlis, utilisation des
engrais chimiques et autres produits phytosanitaires);

¢ Activités agricoles sont étroitement liées aux processus biologiques et physiques
(climat, sol, relief). Les risques et contraintes sont dés lors, plus importants que dans les
autres secteurs. Ce secteur est tres éclaté en une multitude de producteurs dont les
caractéristiques peuvent trés fortement varier méme au sein d'un espace bien circonscrit>
(pays, région). Enfin, les complémentarités entre de nombreuses productions sont fortes, ce

qui détermine des associations de natures diverses, c'est-a-dire de multiples systemes de

47 https://www.hallot.en/bsglg/upload/BSGLg-1997-33-11 MERENNE--pdf, consulté le 1% Aout 2023 & 1heure 05 minute

“Bhttps://elearningfacsct.univeannaba.dz/pluginfile.php/5158/mod_resource/content/1/COURS%204%281%29.pdf, consulté

le 1% Aout 2023 & 1heure 05 minute

‘s‘z https://www.hallot.en/bsglg/upload/BSGLQ-1997-33-11 MERENNE--pdf, consulté le 1* Aout 2023 & 1heure 05 minute.
Idem.
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cultures®. (Ibidem, 1997, pp.129-130). Partant du postulat des traits spécifiques ci haut, nous
réalisons I’existence d’un lien beaucoup plus apparent entre 1’agriculture et la géographie.
Nous allons dans la suite analyser la place de I’agriculture dans le programme de géographie

au Cameroun.
1.2.3.3- Analyse de la place de I’agriculture dans le programme de géographie

Nous faisons dans cette section une analyse des programmes de géographie depuis la
maternelle jusqu’au secondaire en passant par le primaire. Cette analyse se fera a travers la
présentation bréve des grandes thématiques liées a I’enseignement de I’agriculture dans les

programmes de géographie.
% La place de I’agriculture dans le programme de I’école maternelle

Dans le programme de la maternelle, I’agriculture est une activité du domaine 2 (éveil
scientifique et technologique). Ce dernier permet a I’enfant d’étre curieux et inventif,
d’évoluer au cceur des mondes complexes et riches qu’il va chercher a comprendre et a
transformer®’MINEDUB (2018). Ce domaine est un ensemble de cing activités. Mais, c’est la
cinquiéme activité qui traite des activités agropastorales et piscicoles qui fait 1’objet de
I’analyse. Cette activité a pour but de développer chez les apprenants la pratique des activités
agro-pastorales. C’est un ensemble constitué¢ a la fois de I’agriculture, de I’¢levage et de la
péche. La main étant 1’outil premier, 1’agriculture et I’élevage autour de la classe ou de 1’école
favorisent de nombreuses activités stimulantes qui peuvent s’inscrire dans un projet de
décoration, d’aménagement du coin potager ou de création d’un jardin53.

En tant que des véritables éveils scientifiques et technologiques, ces activités
développent les initiatives créatrices et préparent déja le jeune enfant a son insertion future
dans la vie active®. La suite de cette analyse consiste & montrer en quoi I’enseignement de
I’agriculture est important pour les tous petits de la maternelle. Il faut préciser que la
structuration du programme de la maternelle et du primaire est différente de celle du
secondaire. Pendant que le secondaire parle du module, chapitre et lecon, on parle plutdt du
domaine, theme de vie et legon. C’est dire que 1’agriculture qui est le concept spécifique de
cette étude et est constituée d’un ensemble de lecons réparties dans les thémes de vie
différent.

Ainsi, pour le theme de vie - école, une legon sur 1’agriculture est prévue. Il s’agit de la

2eme

plante qui vise a doter les apprenants de la 1°° et de la année des ressources nécessaires

%! |bidem.

52 https://www.minedub.cm/uploads/medias/Programme_Maternel 2019 _01.pdf, consulté le 29 juillet 2023 & 22 heure 10
minutes.

5 |dem.

5 Ibidem.
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pour identifier les parties d’une plante, d’expliquer I’importance de la plante et arbre a 1’école
et réaliser une expérience mettant en évidence 1’importance de 1’eau pour la croissance d’une
plante. Cette derniére s’adresse particulierement aux apprenants de la deuxiéme année
(Ibidem, p. 84).

Pour le théme de vie deux (02) (la famille/habitation), trois (03) legons sont au
programme : le compost, la pratique de jardinage, récolte et consommation des produits agro-
pastoraux. Celles-ci visent respectivement a amener les apprenants a utiliser le compost (1%°

2°™ année), citer quelques plantes et les arroser (1*° année) et

année) et faire du compost (
entretenir les plantes (2°™ année) et dire enfin quand est-ce qu’on doit récolter et consommer
un produit (Ibidem, p. 85). Concernant le theme de vie sur le monde végétal, trois legons sont
également au programme. Il s’agit de la lecon sur le jardin, le champ et la plantation, les
semences, la germination. La premiere lecon cherche a implanter chez les tous petits des
ressources nécessaires afin qu’ils puissent faire la différence entre le jardin, le champ et la
plantation.

La deuxiéme quant a elle, cherche a donner aux apprenants des ressources pour qu’ils
puissent identifier les plantes du jardin (tomates, carottes...), du champ (arachides, mais), de
la plantation (cacao, café...) et la derniére permet aux enfants de joindre certaines graminées a
leurs germes, reconnaitre la partie de la graine (chaque graine comprend une plante en

miniature) et de faire pousser la graine a I’aide des savoirs appris a 1’école.
¢ La place de ’agriculture dans le programme de I’école primaire

Le programme du primaire est structuré en domaine, centre d’intérét et sous-centre
d’intérét (MINEDUB, 2018, p. 19). Le centre d’intérét sur I’école a comme savoir, a acquérir
la création d’un jardin scolaire afin d’amener les apprenants (CE1, CE2) a créer un jardin.
Pour le centre d’intérét sur les métiers, il est prévu un ensemble de savoirs sur ’agriculture. Il
s’agit des outils de jardinage ou du cultivateur qui cherche a fournir des ressources
nécessaires aux apprenants afin qu’ils puissent identifier les outils de jardinage ou du
cultivateur et de les utiliser normalement (MINEDUB, 2018, p. 163) ; les techniques de
culture de différentes plantes de sa localité ou il est question d’amener les apprenants a
identifier différentes techniques de culture (par boutures, par graines, rejetons, semis,
repiquage, rhizomes, bulbes...) et classer les plantes de son milieu selon les différentes
techniques culturales ; le jardin scolaire, pour permettre aux apprenants de cultiver des plantes

et de les entretenir.

Le niveau 3 (CM1, CM2) marque I’entrée de 1’¢éleve dans le champ de la géographie

appliquée, celle de 1’é¢tude des territoires spécifiques et notamment du Cameroun.
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L’enseignant (¢) partira de ce que 1’éléve connait c’est-a-dire son village, sa ville, sa région,
ceci pour permettre de passer en revue toutes les composantes géographiques™. Les activités
agropastorales sur laquelle nous allons nous attarder visent a développer chez les apprenants
deux compétences : cultiver et entretenir des plantes et élever et entretenir les animaux. La
premiere fera I’objet d’une analyse pertinente dans I’optique de montrer sa place dans ce
programme. Tout comme le niveau 2, I’agriculture est enseignée au niveau 1 (SIL, CP) a
travers plusieurs centres d’intérét.

L’agriculture au niveau 2 (CE1-CE2) et niveau 3 (CM1 et CM2) est une composante
des Sciences humaines et sociales. Celles-ci étudient ’homme et ses interactions avec son
environnement (politique, physique, économique, socioculturel) en vue de le préserver et de
préserver son milieu de vie®. L’apprentissage des sciences humaines et sociales vise a
développer chez les apprenants de ce niveau, une bonne interprétation de la vie en société, de
leur histoire personnelle et celle de leur pays, afin de favoriser ses relations horizontales®. Au
niveau 2, I’éléve commence a développer un esprit critique et le golt de la controverse.
L’école aide I’apprenant a développer une conscience historique par 1’étude des traces du

passé familial, local et national®®

. Elles se développent a travers les sous-disciplines suivantes
: I’Histoire, la Géographie et 1’Education civique et morale.

Son enseignement vise a installer chez les apprenants des ressources en vue d’expliquer
les techniques d’aménagement des sols, d’expliquer les techniques d’amélioration des sols
cultivables (drainage, irrigation, amendement, assolement, jachére), d’expliquer la notion
d’enrichissement du sol*® (CM1) et justifier le choix d’une technique d’amélioration du sol en
fonction des besoins, réaliser des expériences d’enrichissement des sols et utiliser le
compost® (CM2). Le centre d’intérét de I’école est la protection des cultures qui permet a
I’apprenant de décrire comment lutter contre les ennemis des plantes (CM1) et analyser les
moyens de lutte contre les ennemis des plantes (CM2). Quant au centre d’intérét sur les
métiers, le calendrier agricole fait I’objet de savoir a acquérir. Ce savoir vise a amener
I’apprenant a établir un calendrier agricole (CM1) et dresser la fiche technique du cycle d’une

plante cultivée (CM2) (MINEDUB, p. 106).

5 https://curriculum-cm1-cm2-niveau-031-2.pdf, consulté le 1% Aout 2023 & Lheure 05 minute.

% 1dem.

7 Ibidem.

58 Op.cit.

5 Op.cit.

8 https://revue-tdfle.fr/pdf/articles/revue-72/53-1-approche-par-compéteces-en-classe-de-francais-au-cameroun-analyse-des-
pratiques-et-representations-a-partir-de-1-experiences-d-un-lycee-de-ngaoundere, consulté le 1°" Aout 2023 a 1heure 05
minute.
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+ La place de I’agriculture dans les programmes de géographie du secondaire

Nous analysons dans cette section d’une part le programme de géographie en mettant
I’accent sur la place de I’agriculture et d’autre part sa place en SVTEEHB. Ainsi, la classe de
6°™ du secondaire accueille les enfants venant de 1’école primaire dont I’dge entre 10 et 14
ans. Cette classe a pour objectif principal de doter les apprenants non seulement des capacités
intellectuelles, patriotiques et morales, mais aussi des ressources, savoirs fondamentaux pour
la poursuite des études au second cycle, ou de s’insérer dans le monde de 1’emploi aprés une
formation professionnelle (MINESEC, 2014, p.8).

Le profil de sortie du domaine d’apprentissage se résume en compétences que 1’éleve
doit manifester a la fin du cycle. Pour ce qui est des sciences humaines, il s’agit pour les
jeunes enfants de posséder des références culturelles pour mieux se situer dans le temps,
I’espace, dans un systéme démocratique et devenir un citoyen responsable ; acquérir une
culture commune, prendre conscience de 1’héritage du passé et des enjeux du monde présent ;
développer sa curiosité et sa connaissance du monde ; s’approprier les repéres pour y évoluer
avec discernement et posséder des connaissances essentielles en matiére de droits et
responsabilité pour assumer sa citoyenneté®,

» L’agriculture dans le programme de géographie au premier cycle (5°™, 4°™, 3°™)

Le contenu lié a I’agriculture est enseigné au premier cycle a travers les modules sur
4éme

I’économie moderne en Afrique (classe de ) et les activités économiques au Cameroun

(classe de 3éme), plus précisément sur le chapitre portant sur les activités agro-pastorales. Ce
chapitre vise a développer chez les apprenants un certain nombre de compétences. Il s’agit de
leur permettre d’utiliser des outils et des techniques modernes dans ’agriculture, créer des
champs et des plantations, pratiquer 1’élevage moderne. Pour ce qui est des habilités, les
éleves doivent étre capables de localiser, décrire, mettre en relation, comparer, analyser,
classer, inventorier, identifier, expliquer, proposer. C’est dire qu’a la fin du chapitre sur les
activités agro-pastorales, les apprenants de troisiéme doivent étre capables d’identifier et
d’expliquer les conditions de développement de 1’agriculture, de localiser les zones agricoles,
de faire des inventaires des produits agricoles, de comparer les types d’agriculture,
d’identifier les problémes de I’agriculture, et de proposer les solutions (MINESEC, 2014, 10).

Réparti sur deux (02) modules, trois (03) chapitres, neuf (09) lecons, trois (03) travaux
dirigés (TD), huit (08) travaux pratiques (TP) et huit (08) dossiers, le programme de

géographie de la classe de 5°™

met ’accent sur certains aspects d’envergure planétaire a
savoir la population mondiale. Il s’intéresse aux questions spécifiques de 1I’Afrique et

notamment celle du développement des villes et ses campagnes, de la dégradation des milieux

81 https://theses.al.science/tel-03633583/document, consulté le 1% Aout 2023 & 2 heures 00 minute.
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bioclimatiques. L’étude du Cameroun est un pallier important dans ce programme dans la
mesure ou I’intérét est porté sur de nombreux aspects tels que les ressources, les habitudes de
consommation, 1’approvisionnement des villes, les questions de développement rural et
urbain. Ce programme est passionnant par les activités d’intégration qu’il s’attelle a outiller
avec les apprenants.

Il s’agit de la gestion rationnelle des ressources au prorata de la population a des
échelles diverses (familles, éecoles, etc.), de la promotion du développement durable
(utilisation raisonnée des ressources naturelles diverses), de la promotion des bonnes
habitudes de consommation alimentaire propre a assurer la durabilité de la santé publique, la
gestion de I’espace urbain aux nouveaux défis comme ceux des naissances plurielles
(insécurités...). L’analyse de ce programme montre que 1’agriculture n’est pas trés importante
au niveau de cette classe. Cela se justifie par la legon sur I’agriculture malgré la présence de
deux (TP) dont un sur les ressources bioclimatiques du Cameroun (TP3) et I’autre sur les
techniques de protection des sols cultivés au Cameroun (TP4). Ces travaux pratiques visent a
doter I’apprenant des ressources nécessaires non seulement pour protéger les sols de son
village, de sa communauté contre les agressions de 1’érosion, mais aussi de gérer les
ressources de son village, de sa communaute.

Le programme de géographie de 3°™ comporte 19 (dix-neuf) lecons, cing (05) dossiers,
trois (03) travaux pratiques (TP) répartis en cing (05) modules et sept (07) chapitres. La
géographie régionale du Cameroun est étudiée pour permettre aux apprenants de développer
les compétences pour protéger les milieux naturels du Cameroun. La population du Cameroun
quant a elle est étudiée pour que les apprenants développent les compétences orientées vers
I’exploitation rationnelle des ressources naturelles et leurs gestions au profit des populations
en fonction de leurs affectifs régionaux. Les activités économiques sont étudiées dans le but
de permettre a I’apprenant de valoriser les ressources naturelles de son environnement, de les
utiliser pour produire des richesses afin d’améliorer son cadre de vie.

L’étude de la pauvreté dans le monde constitue un volet important de ce programme. Il
permet d’avoir un esprit inventif et créatif pour développer des stratégies de lutte. La
libération des échanges mondiaux est un module donc la compréhension passe par 1’étude de
la mondialisation et de ses implications sur le monde en développement. Cela amene
I’apprenant a étre un acteur averti afin de pouvoir tirer profit de cette réalité.

Le module (II1) a pour finalité curriculaire de développer chez I’apprenant des
aptitudes qui mettent en valeur son environnement, il doit en outre permettre a I’apprenant de
prendre conscience de sa responsabilité dans 1’exploitation des ressources naturelles

(MINESEC, 2014). Celui-ci est un ensemble de trois chapitres : les activités agro-pastorales et
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piscicoles (1), les activités artisanales et industrielles (2) et le tourisme au Cameroun (3) et
s’étend sur un volume horaire de dix-sept heures (17 heures). Cependant, le chapitre (1) est
celui qui fait I’objet de notre étude. Il est structuré en trois lecons (1- agriculture
camerounaise, 2- I’élevage, 3 - la péche) avec un dossier (qui porte sur les conflits
agriculteurs-éleveurs et un travail pratique. Il s’étend sur un volume horaire de sept heures sur
les dix-sept que compte le module.

Ce chapitre comme déja dit plus haut trouve sa place dans le programme de géographie
dans un contexte marqué par la substitution d’une école, jadis consacrée a 1’acquisition de
connaissances trés souvent décontextualisées, par une école soucieuse d’outiller les
apprenants afin qu’ils puissent faire face a des situations de vie réelle, complexes et
diversifiées (Layou L.Z. et al, 2022, Pp. 490).

Ainsi, ’enseignement de 1’agriculture dans ce contexte vise a installer chez 1’apprenant
des ressources nécessaires afin d’accroitre la production agricole a travers 1’utilisation des
outils et des techniques modernes de 1’agriculture dans les champs et plantations qu’il aurait
créés. C’est dire que les apprenants apres la classe de troisiéme devraient, soit poursuivre les
études au supérieur, soit participer au développement économique et social de leur pays a
travers la pratique de I’agriculture. En outre, cette lecon les invite, & mobiliser un ensemble de
ressources acquises a 1’école pour satisfaire leurs besoins sur le plan économique (créer des
richesses et améliorer la condition de vie matérielle) (MINESEC, 2014, 10).

»  L’agriculture dans le programme de SVTEEHB au premier cycle (4°™)

En 6°™ et 5°™, I’agriculture est enseignée 4 travers le module sur le monde vivant pour
22 heures de cours. Ce module stipule que I’Homme fait partie du monde vivant et doit
exploiter a son avantage pour la couverture de ses besoins en ressources animales et végeétales.
Pour arriver a cette fin, il fait la pratique de I’agriculture et de I’¢levage, il réalise les
transformations des productions et les prélevements judicieux des ressources naturelles, pour
maintenir les équilibres écologiques. Il importe donc qu’il découvre et identifie les différents
écosystemes, les relations alimentaires entre les étres vivants et les conditions d’adaptation
aux différents milieux, afin de mieux s’investir dans 1’utilisation de son environnement.
Dans cette optique, il devra construire et développer au cours de son cursus scolaire, un
ensemble de ressources essentielles (notions, méthodes et techniques) et d’attitudes liées aux
vivants et a leurs interrelations (MINESEC, 2014, p. 18).

En outre ce module permet, a travers des situations significatives et des activités
d’apprentissage de : renforcer les fondamentaux ou les bases de la demarche scientifique chez
I’apprenant, développer des compétences liées a la gestion durable de son environnement. Il

développe en outre chez I’apprenant des compétences liées a la communication et aux
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relations interpersonnelles, a la prise de décision et a ’esprit critique, a I’esprit scientifique, a
la gestion de soi. Ces compétences sont indispensables dans toutes les disciplines
scientifiques et méme dans celles liées aux autres domaines d’apprentissage. L’importance de
ce module réside dans le fait que, I’apprenant qui vit en permanence dans un environnement
plus ou moins hostile, doit de ce fait le connaitre, afin d’en retirer durablement tout ce dont il
a besoin pour sa survie, sans pour autant rompre les équilibres et créer des pénuries. La vie
familiale et sociale, la vie économique, I’environnement, le bien-étre et la santé sont
dépendants du comportement de I’Homme face au monde vivant ((MINESEC, 2014, pp. 19-
20).

Toutefois, en 6°™ deux séquences portent sur I’agriculture. Il s’agit de la séquence sur
I’iimportance des caractéristiques du milieu sur la production végétale et animale (I) qui
donne aux apprenants les conditions de développement de I’agriculture et ’influence du sol
sur la production végétale ; la nécessité de reproduction (I1) dont le but est montré aux
apprenants les techniques et méthodes de multiplication des plantes. En ce qui concerne la
classe de 5°™, deux séquences didactiques nous intéressent : ’amélioration de la qualité du
sol (111), de la qualité et la quantité de production (IV). Ces sequences donnent aux apprenants
des ressources (techniques, méthodes...) pour identifier les qualités d’un bon sol, d’adopter
les pratiques culturales responsables et lutter enfin contre les parasites (Ibidem, pp. 19-20).

En 4°™ ce module traite dans un premier temps de I’origine de la matiére des étres
vivants. A travers I’exemple de situation choisie, il sera question d’expliquer aux apprenants
que tous les étres vivants sont des producteurs et qu’ils prélévent des matieres différentes dans
le milieu. Dans un second temps ce module présente les différentes pratiques au service de

%2 et traite aussi de la biodiversité. 11 essaie plus précisément de

I’alimentation humaine
montrer que I’Homme éleve les animaux et cultive des végétaux pour se procurer des aliments
et que les produits obtenus de I’élevage et de 1’agriculture peuvent étre transformés dans le
but d’améliorer 1’alimentation humaine. L’application de ce module vise la satisfaction des
besoins alimentaires de la population humaine. Elle doit s’inscrire dans une perspective de
développement durable®.

En outre, dans le cadre de 1’éducation a la responsabilité des apprenants, il est essentiel
d’accompagner 1’é¢tude choisie d’une réflexion sur les limites des actions pratiques (effets sur
I’environnement et la santé, respect des étres vivants, prise en compte de la biodiversité)®.

L’agriculture est enseignée en SVTEEHB a travers le module intitulé le monde vivant. Celui-

ci est dispensé en 10 heures sur les 50 heures du programme réparties en trois (03) modules.

62 https://123dok.net/document/g2npwyv2e-programmes-d-études-de.html, consulté le 1¢” Aout 2023 & 2 heure 00 minute.
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Idem.
% Ibidem.
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Ce module est constitué de 4 séquences. Il s’agit des besoins nutritifs des étres vivants (I).
Cette SD met a la disposition des apprenants des astuces pour leur permettre de réaliser une
culture pour faire des mesures sur le vivant; Des pratiques au service de 1’alimentation
humaine (I11) qui donne aux apprenants les ressources nécessaires les amenant a produire les
aliments (culture du mais, du riz, du mil ou du manioc) par I’agriculture (selon les localités) et
enfin la transformation des produits agricoles (1) de dont le but est de donner aux apprenants
des techniques pour transformer les produits agricoles tels que le manioc (en batons de
manioc, couscous, tapioca...), le mais (en couscous, provende...), le mil en farine, des grains
de coton en huile...(MINESEC, 2014, p. 21).

Au regard de ce qui précede, il ressort que I’agriculture est fortement représentée dans
I’enseignement au Cameroun. En effet, 1’agriculture est enseignée en milieu scolaire
camerounais depuis la maternelle jusqu’au secondaire en passant le primaire. Tous ces
enseignements ont des objectifs biens sciés. Ainsi, I’enseignement de 1’agriculture a la
maternelle initie et prépare-les tous petits a cette activité. A 1’école primaire il initie non
seulement les ¢éleves a 1’agriculture a travers un certain nombre de savoirs mis a leurs
dispositions, mais aussi des savoirs qui les amenent directement a pratiquer ladite activite.
Cependant, les compétences visées par cette derniére au premier cycle du secondaire sont
entre autres : développer chez 1’apprenant un ensemble de compétences parmi lesquelles la
maitrise des conditions naturelles de son développement, les caractéristiques, les avantages et
les limites de chaque secteur d’agriculture ainsi que les problemes et solutions de du contenu
lié a I’agriculture. C’est dire qu’au sortir du premier cycle, I’apprenant devrait étre capable de
pratiquer I’agriculture en se servant des savoirs appris depuis la maternelle jusqu’au college
en passant par le primaire.

= L’agriculture dans le programme de géographie au second cycle (1*® et T'®

Le nouveau programme de géographie de la classe de premiére comporte trois (03)
modules, six (06) chapitres, douze (12) lecons, trois (03) TP, trois (03) TD, quatre (04)
dossiers pour une durée annuelle de quarante (40) heures de cours dispensés. Ce programme
est rattaché au domaine de vie "vie économique". 1l contribue a une prise de conscience par
I’apprenant des problémes économiques en relation permanente avec I’évolution des données
démographiques (MINESEC, 2019). Le module sur les activités de production est celle qui
attire notre attention. Il permet a I’apprenant de découvrir les activités de production dans les
domaines agro-pastoral et industriel. Ce module comporte trois chapitres pour un total de cing
(05) lecons, trois (03) TD, un (01) TP et deux (02) dossiers pour un volume horaire de vingt-
deux (22) heures.
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Cependant, le chapitre sur les activités agro-pastorales est celui qui fait ressortir le
concept sur lequel porte cette étude. Ainsi, dans ce chapitre, on note une lecon sur
I’agriculture (legon 8) pour une durée de deux (2) heures, un TD (TD1) qui est d’ailleurs le
premier du programme qui s’intitule quelques problémes du secteur de la production agro-
pastorale et piscicole réalisé également en (2 heures), deux dossiers (D3 et D4) intitulé
respectivement la question fonciére dans la pratique des activités agro-pastorales et la
commercialisation des produits agricoles tropicaux : cacao, mais, tous réalisés en 2 heures
chacun. Ceux-ci (TD1, D3-4) visent respectivement a installer chez I’apprenant les ressources
nécessaires en vue d’améliorer ses conditions de production, de sécuriser son espace et
entretenir la paix autour de soi, mais aussi de maitriser en tant qu’acteur les réseaux et circuits
de commercialisation des produits tropicaux.

Au total, sur les quarante (40) heures de cours prévues pour les éléments cités au début
du paragraphe, on constate que les activités agricoles a elles seules occupent 8heures. Cela
témoigne a suffisance la volonté de I’Etat de faire des activités agro-pastorales le moteur de
développement économique et source d’emploi pour les jeunes.

Tout comme en premiere, le nouveau programme de géographie de Terminale selon
I’APC est reparti sur deux (02) modules, six (06) chapitres, seize (16) lecons, cing (05) TP et
05 Dossiers pour un volume horaire de cinquante-deux (52) heures de cours. Ce programme
d’études est rattaché au domaine de vie "vie économique”. Il contribue a une prise de
conscience par 1’apprenant des problémes économiques du Cameroun et 1’insertion de ce pays
dans I’économie mondiale (MNESEC, 2020). L’agriculture qui est le contenu spécifique de
cette étude est logée dans le module 1 (le Cameroun) de ce programme. Ce module présente a
I’apprenant la diversité physique et humaine du Cameroun ainsi que les aspects traditionnels
et modernes de son économie. Sa finalité est d’amener I’apprenant a prendre conscience des
potentialités économiques du Cameroun, a comprendre les politiques de leur mise en valeur
pour faire face aux défis de 1’émergence. Dans ce programme de géographie, il fournit a
I’apprenant des ressources pour faire face aux problémes de développement de son pays
(MINESEC, 2020, p.7).

Néanmoins, le chapitre 2 (les activités agropastorales et artisanales camerounais) et le
chapitre 3 (I’économie moderne au Cameroun) font I’objet de cette analyse. Ils sont constitués
de sept (07) lecons, deux (02) dossiers et un TP dont deux (02) lecons et deux dossiers sur
I’agriculture pour un volume horaire de huit heures sur les vingt-deux heures possibles. Cela
témoigne a suffisance 1’'importance accordée a I’agriculture au sein de ce programme. Ceci

étant, la premiere lecon sur I’agriculture (lecon 4) est du chapitre 2 et s’intitule I’agriculture
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traditionnelle : de grande amélioration. Elle vise a implanter chez I’apprenant des ressources
en vue de moderniser I’agriculture pour améliorer sa production agricole.

Quant a la deuxiéme (legon 7), elle est logée dans le chapitre 3. Intitulée 1’agriculture de
grande plantation, elle cherche a installer chez 1’apprenant les ressources afin qu’il trouve des
stratégies pour lutter contre la mévente des produits agricoles. Le dossier 1 présente le rdle de
I’Etat dans le développement des activités agro-pastorales et piscicoles au Cameroun. Il
cherche a installer chez 1’apprenant les ressources en vue de se doter des moyens nécessaires
et efficaces pour s’investir totalement dans 1’activité agro-pastorale. Quant au dossier 2, il
traite de la main d’ceuvre dans les grandes plantations.

=  L’agriculture dans le programme de SVTEEHB au second cycle (2"®)

Tout comme en classe de 4°™, Pagriculture est enseignée en seconde a travers le
module sur le monde vivant. En classe de seconde, ce module traite : de la nutrition et de
I’organisation des végétaux chlorophylliens, du résultat de I’activité photosynthétique, de
I’organisation de la vie sociale des Invertébrés, du plan d’organisation des Vertébrés, de
I’hérédité et de la génétique humaine. Il s’agit en fait d’expliquer a partir des situations de vie
courante, de maniere simple et concrete telles que la nutrition des végétaux chlorophylliens et
I’activité photosynthétique sont indispensables a 1’amélioration de la production alimentaire;
I’organisation de la vie sociale chez les Invertébrés peut inspirer la vie humaine et permettre
aussi @ I’Homme de tirer profit des produits issus de I’activité de ces animaux et les
similitudes et les différences entre individus, I’établissement des liens de parenté et la
transmission de ’information génétique d’une cellule a la suivante ou d’une génération a la
suivante (MINESEC, 2019, p. 10).

Réparti en cing (05) séquences pour 16 heures de cours sur les 50 heures, cette partie du
programme garantis la croissance des compeétences chez les éleves, leur permettant d’étre des
individus garants pouvant contribuer de facon efficace au perfectionnement de la production
alimentaire, a la protection de la santé humaine et de I’environnement pour un développement
durable. Elle permet aux apprenants de développer, a travers un esprit critique le respect des
avis des autres, une prise de conscience réfléchie sur la diversité des étres humains, la
nécessité du respect des liens de parenté entre membres d’une méme famille, la nécessité de
vivre dans une sociéeté organisée, le refus des préjugés et des stéréotypes (Ibidem). Toutefois,
précisons que la séquence numéro 2 est celle qui touche le contenu sur I’agriculture. Elle
s’intitule I’activité photosynthétique : la production vegétale et met a la disposition de
I’apprenant des ressources nécessaires lui permettant de choisir les semences, le type de sol,
les saisons selon le type de culture, d’identifier les caractéristiques des plantes performantes et

les produits de la photosynthese (Ibidem, p. 12).
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L’on peut noter de cette analyse que ’inscription des contenus sur I’agriculture dans
tout le cursus scolaire au Cameroun témoigne de la volonté du gouvernement de faire de ce
secteur d’activité le poumon de son ¢économie. Rappelons que pendant les années 1960, les
autorités camerounaises se sont rendues a 1’évidence que la voie du développement
économique ne pouvait que passer par le développement de I’agriculture. Ceci dans la mesure
ou elle a toujours été et reste 1’activité essentielle aen zone rural, zone ou les conditions de vie
restent précaire. C’est dans ce sens que Bella, H. (2009), souligne dans son mémoire de
master que toute politique d’amélioration de condition de vie passe par 1’augmentation de la
productivite agricole.

C’est pourquoi la préparation de sa politique économique n’a pas été cohérente une fois
autonome. Cette préparation s’est faite en plusieurs phases. C’est ainsi qu’on assistera a une
phase de planification entre 1960 et 1980. Cette phase était la plus importante dans la mesure
ou six plans quinquennaux ont été mis en ceuvre méme si cing seulement sont arrivés a terme.
L’analyse de ces derniers a montré que les objectifs des quatre plans étaient centrés sur le
secteur agricole ainsi que les stratégies de développement rural. C’est pourquoi le deuxi¢me
plan sera d’ailleurs baptisé « plan du paysan ». Dans 1’ensemble, les buts visés ont été
globalement les mémes durant les quatre premiers plans quinquennaux. Il s’agissait en fait
d’augmenter la production agricole tant vivriére qu’industrielle ; d’augmenter la productivité
dans le secteur agricole ainsi que le revenu du monde rural ; mais aussi de développer les
structures de transformation locale (Bella, H, 2009).

En somme, il résulte de ce qui précede que le contenu li¢ a ’agriculture occupe une
place de choix dans les programmes de géographie et de SVTEEHB dans tous le cursus
scolaire (maternelle, primaire et secondaire) au Cameroun. En effet, cela ne reléve pas d’un
fait de hasard, mais de la politique de I’Etat mise en ceuvre pour faire de ’agriculture la
principale activité économique du pays, afin d’atteindre 1’émergence en 2035. Etant donné
I’inadéquation entre le pourcentage des jeunes (0,3%) qui s’intéresse a I’agriculture comme
activité économique et la forte attente de I’Etat sur ’agriculture comme fer de lance du
développement, il devient impérieux pour I’Etat d’intégrer 1’agriculture dans les programmes

afin d’inculquer son amour aux jeunes camerounais, fer de lance de la nation.
2-DISPOSITIF INSTITUTIONNEL DE L’ENSEIGNEMENT DE L’AGRICULTURE

Nous présentons dans cette section le dispositif prescrit pour 1’’enseignement du
contenu lié a D’agriculture. Cette présentation s’articule autour des points suivants : les

différentes approches pédagogiques, les méthodes, techniques, stratégies et outils didactiques.
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2.1- Approches pédagogiques dans I’enseignement de I’agriculture au Cameroun

De facon génerale, trois (03) approches se sont succédé dans 1’enseignement au
Cameroun. Il s’agit de 1’approche par les contenus, de la Pédagogie par Objectif (PPO) et de
I’Approche par les Compétences (APC). Chacune de ces approches recouvre une méthode
(passive pour la PPO et active pour I’APC). La pédagogie par objectifs tire sa source du
modele béhavioriste tandis que I’approche par compétence est issue des modeles béhavioriste

et constructiviste®.
2.1.1- L’approche par les contenus

C’est une approche pédagogique qui permet de transmettre des connaissances sans
I’intermédiaire directe d’un professeur ou d’un moniteur (Josiane, 2009). Elle repose sur trois
principes principaux :

¢+ Le principe de décomposition qui consiste a détailler un contenu en ses substances
constitutives élémentaires;

% Le principe de facilité relative qui cherche a organiser les substances obtenues selon
I’ordre qui va du plus simple au plus complexe, de maniére a ce que chaque étape soit
facile a partir du moment ou la procédure est acquise;

% Le principe du renforcement qui consiste a susciter une réponse de la part de
I’apprenant et a valider lorsqu’elle est bonne (Mérenne-Schoumaker, 2012, p. 189).

Cette approche est encore individualisée dans la mesure ou chaque apprenant procure
personnellement les étapes de D’apprentissage (et non I’enseignant ou le groupe). Ici,
I’apprenant produit lui-méme son propre apprentissage au fur et a mesure qu’il avance dans le
programme; mais il ne s’agit en fait que de la « reproduction » dans la mesure ou il ne fait que

suivre a sa maniere le chemin préalablement établit.
2.1.2- La Pédagogie par Objectif

Ce courant pédagogique remonte aux années 50, particulierement a la suite des
travaux® de bloom dont la taxonomie est renommée (Bloom et al.). La PPO est fondée sur le
comportementalisme qu’elle combine aux contenus disciplinaires décomposés en tres petites
unités » (Buffault et alii, 2011, p. 4), ce second aspect de la PPO mentionné dans cette citation
représente ainsi une autre marque du béhaviourisme pour lequel la segmentation des savoirs

éviterait 1’erreur. Cette approche pédagogique s’articule sur trois concepts principaux qui sont

% http//ilairfeumo.over-blog.com/pages-approches-pédagogiques-3357489.html, consulté le 17 juin 2021 & 09 heure 10

minutes.

88 Https://ilairefeumo.over-blog.com/pages/L es-approches-pedagogiques-3357489.html, consulté en juin 2021 & 01 heure 00
minute.
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: un comportement observable, un objectif genéral Hameline (1991, p. 98) et un objectif
spécifique (Mager, 1971).

L’approche par les objectifs est basée sur la définition précise des objectifs qu’on
attende au terme d’une séquence didactique et leur déclinaison en sous-objectifs de
connaissance, de savoir-faire et étre que 1’éléve doit acquérir. Sa popularité remonte dans les
années 60. En effet, Perrenoud souligne qu’il faut rédiger 1’objectif pédagogique avec les
verbes d’actions de la taxonomie de Bloom, car ils décrivent des comportements observables
(Perrenoud, 1998). La pédagogie par objectif permet d’obtenir un produit répondant a une
consigne précise et mobilisant des savoirs et des savoir-faire®’. A cet effet, I’arrété
N°78/B1/1464/MINEDUC/SG/IGP/ESG/ESTP/EPMN du 14 Aolt 1996 édifié au Cameroun
prévoit pour la confection des programmes scolaires, les activités suivantes :

= La définition claire des objectifs décrivant les performances attendues des apprenants
a I’issue de leur formation ;

= L’organisation des taches et des activités d’Enseignement/Apprentissage ;

» L’éclatement des savoirs en termes de ressources.

Cependant, plusieurs travaux ont relevé les limites de I’approche par objectif ((Rey,
1996 :32) ; (Papel, 2002, p. 32) ; (Hameline, 2005, p. 13); (Buffault et alii, 2011, p. 4);
(Deronne, 2012) ; (Meziane, 2014 :17), ('UNESCO, 2010 cités par Bibana, 2017),). Mais la
principale limite est le « découpage des contenus » d’enseignement qui améne 1’apprenant a
oublier le but des enseignements et le conditionnement a des attitudes précongus (Jean, B,

2017). Pour cela, la PPO va se voir substituée par I’APC, 1’approche pédagogique en vigueur.
2.1.3- L’approche par les compétences (APC)

L’implémentation de I’APC dans le systéme éducatif camerounais a débuté par le
primaire et a été expérimenté a partir de 2003 pour une durée de deux ans, ce qui devait étre
suivi par I’¢laboration des curricula et la formation des agents superviseurs et des

instituteurs®. Dans le méme lancé, Nkeck souligne que :

L’expérimentation de I’APC a été mise en ceuvre dans cent cinquante (150) écoles primaires
pilotes pendant deux (2) ans (2003 et 2004) réparties sur I’ensemble du territoire national. La
mise & disposition des curricula élaborés s’est faite en 2009%. L’implémentation de I’APC a
démarré en avril 2012 par un séminaire de formation des personnels de la chaine de supervision
pédagogique. Elle devrait se poursuivre jusqu’au niveau de 1’enseignant de 1’école primaire a’

87 Https://www.ummto.dz/dspace/bitstream/handle/ummto/17692/Mas.%20Amz.%20730.pdf?sequence=1, consulté en juin
2021 a 1h30 minutes.

81 ttps://revue-tdfle.fr/article/revue-72/53-1-approche-par-compétence-en-classe-de-francais-au-cameroun-analyse-des-
pratiques-et-representations-a-partir-de-1-experience-d-un-lycee-de-ngaoundere, consulté en Aout 2023 a 21 heure 05
minutes.

% Https://revue-tdfle.fr/article/revue-72/53-1-approche-par-compétence-en-classe-de-francais-au-cameroun-analyse-des-
pratiques-et-representations-a-partir-de-1-experience-d-un-lycee-de-ngaoundere, consulté en Aout 2023 a 21 heure 05
minutes.
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partir de I’année scolaire 2012-2013 et durant la période 2012- 2016. (Nkeck Bidias 2013 : 241-
242)

Ainsi, dans 1’optique d’accompagner I’Etat dans I’atteinte de son objectif, celui de
I’émergence a I’horizon 2035, le MINESEC a poursuivi en 2013 avec les réformes
curriculaires commencées en 2003 au primaire. Celles-ci ont abouti a la mise sur pied d’un
paradigme nouveau : « I’ Approche Par les compétences avec Entrée par les Situations de Vie
(APC/ESV) » (Awoundja, 2019, p. 2). Ce dernier a pour seule et unique visée de former les
citoyens camerounais autonomes dans 1’exercice de ses multiples rdles sociaux (P.5). Il s’agit
en fait de développer chez I’apprenant des connaissances que celui-ci pourrait réinvestir dans
des situations réelles de la vie quotidienne. Aussi, les programmes APC doivent préparer les
éleves a s’insérer dans le monde de I’emploi (Awoundja, 2019, p. 2). Pour cela, les
programmes nouvellement élaborés tournent autour de notions et de connaissances de base, de
sources cosmiques et de méthodes et techniques. Les contenus ont été centrés sur des priorités
a la fois en termes d’apprentissage et aussi socialement parlant.

En outre, avec I’APC, il n’est plus désormais question de gaver les apprenants d’un
programme ennuyeux, mais les accoutumer aux délices des compétences (Mgbwa et al, 2019 :
p.3). Dans ce contexte, I’enseignant n’a plus pour role de transmettre les savoirs, mais plutét
de concevoir, de créer les conditions d’apprentissage et de piloter des séquences
d’apprentissage dans des situations nouvelles devant amener les apprenants a agir et interagir
(Jonnaert et Vander Borght, 2009). En d’autres termes, I’enseignant devient un artisan dont le
role est d’outillé ’apprenant afin qu’il puisse par lui-méme construire ces savoirs. Dans le
méme ordre d’idée, Awoundja, C. (Ibidem, p.5) souligne que ce paradigme pédagogique
demande a I’enseignant de développer chez I’apprenant des connaissances qui sont
directement liées aux réalités de sa vie quotidienne. Il est en fait question des connaissances
qu’il pourrait réinvestir dans des situations réelles de la vie quotidienne. Ainsi, avec I’APC il
serait désormais question au terme d’une séquence d’activité d’enseignement/apprentissage de
s’interroger sur ce « que sait faire ’apprenant? » et non de « que sait I’apprenant ». et non de
« que sait I’apprenant ».

Le paradigme pédagogique en vigueur au Cameroun vise a donc, a garantir aux
apprenants des chances égales d’affranchissement social en cherchant a diminuer I’écart entre
institutions et cellules (Frézal et al, 2020). C’est pourquoi les dispositifs de formation, selon le
DSCE, doivent intégrer des situations de vie réelles, complexes et diversifiées afin de
développer des savoirs, savoir-faire et des compétences utiles pour la formation
professionnelle et 1’insertion future des éléves dans le monde de I’emploi. Cependant, tout
comme la pédagogie par objectif, I’APC pour atteindre ses objectifs s’appuie sur un ensemble

des méthodes actives.
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Cependant, il faut souligner que le paradigme pédagogique en vigueur actuellement dans la
plupart des pays du monde repose sur 3 entrées : entrée par les disciplines, entrée par les
situations-de vie et entrée par les compétences. Mais, celle adoptée au Cameroun est I’APC
avec entrée par les situations de-vie du fait des limites que présentes les précédentes. 11 s’agit
de :

+ Limites de ’APC avec entrée par les disciplines

- risque de cloisonnement disciplinaire : une approche par la compétence basée su les
disciplines peut conduire a un cloisonnement excessif, limitant la capacité des apprenants a
faire des liens entre différents domaines de connaissances et a développer une compréhension
holistique,

- surcharge cognitive a travers I’intégration d’un grand nombre de compétence dans
chaque discipline, il existe un risque de surcharge cognitive pour les apprenants qui pourraient
se retrouver submerger par la diversité des attentes en terme de compétence dans chaque
matiere,

- perte de spécificité disciplinaire si I’accent est mis sur les compétences transversales.
Dans ce cas, il est possible que certains aspects spécifiques a chaque discipline soient
négligés, ce qui pourrait affecter la profondeur de la compréhension disciplinaire des
apprenants.

+ Limites de ’APC avec entrée par les contenus

L’approche par les compétences avec une entrée par les contenus peut présenter certaines
limites, notamment :

- suraccentuation des connaissances factuelles car, en concentrant sur les contenus
spécifiques, il existe un risque que 1’accent soit mis principalement sur la mémorisation de
faits au détriment du développement des compétences plus large telles que la pensée critique,
la résolution des problemes et la créativité,

- le manque de pertinence pratique, car en se focalisant sur les contenus déconnectés de
la réalité des apprenants, cette approche peut conduire a un apprentissage moins pertinent et
moins significatif pour les apprenants;

- absence de contextualisation : sans intégration dans de situation de vie réelle,
I’apprentissage basé sur le contenus peut manquer de contextualisation, ce qui peut limiter la
capacité des apprenants a appliquer leur connaissances dans des contextes variés;

- risque de passivité car les approches centrées sur les contenus peuvent parfois
favoriser une attitude passive chez les apprenants tout en les amenant a recevoir passivement
I’information plutdt que d’engager activement leurs apprentissages.

Cependant, au vu de toutes ces limites, 1’option choisie par les responsables en charge
de I’éducation au Cameroun est I’Approche Par Compétences avec entrée par les situations

de vie (MINESEC, 2014). Cette approche présente plusieurs avantages :
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- pertinence et réalisme : en se basant sur des situations de vie concréte, cette approche
rend D’apprentissage plus pertinent pour les apprenants en les confrontant & des contextes
familier et reels;

- transfert des compétences dans la mesure ou les compétences acquises dans le cadre de
situation de vie peuvent étre plus facilement transférer a d’autres domaines, ce qui favorise
une compréhension plus approfondie et une application plus large des connaissances;

- engagement accru car les apprenants sont souvent plus engagés lorsqu’ils pergoivent la
pertinence directe des compétences qu’ils acqui€rent pour leur propres vie quotidienne;

- développement de I’autonomie dans la mesure ou en abordant de situations de vie, les
apprenants sont amenés a developper leurs capacités a prendre des décisions, a résoudre des
problemes concrets et a agir de maniere autonome;

- renforcement de la motivation en ce sens que travailler sur des situations de vie tangible
peut renforcer la motivation des éléves, car ils voient clairement I’impact positif que

I’acquisition des compétences peut avoir dans leur vie personnelle et professionnelle.

2.2- Les méthodes, techniques et outils prescrits pour ’enseignement de I’agriculture en

milieu scolaire camerounais.

Selon le programme de géographie de premiére de 2019, I’enseignement du contenu lié
a I’agriculture repose sur un ensemble des documents, répartis en trois catégories a savoir: les
documents écrits (discours, déclaration, article...) ; les documents iconographiques (cartes,
images et photos...) et les autres documents (cartes, schémas, croquis, graphiques,
diagrammes, les documents audio et audio-visuel, les phénomenes observés sur le terrain...).
Aussi, I’enseignement de ce contenu doit se dérouler en présence des paysans sur le terrain,
des cartes présentant par exemple les types de cultures, les différents reliefs etc. Ceux-ci ont
pour but d’amener 1’apprenant a s’approprier les savoirs. Ils développent chez I’apprenant des
aptitudes a observer, situer, localiser, identifier, nommer, repérer, mettre en relation et
comparer (MINESEC, 2014).

En outre, I’enseignement de cette lecon doit se faire sur la base du discours des
personnes ressources, recueilli soit sous forme d’audio, soit sous forme écrite. De méme, il
nécessite la présence d’un outil TIC pour permettre aux apprenants de voir a peu pres
comment se presente et se déroule cette activité. Ainsi, I’analyse du discours des paysans va
de ce fait permettre aux apprenants d’acquérir des pratiques spatiales, lesquelles leur
permettront de bien assimiler les savoirs scolaires afin de bien développer leur compétence en
agriculture. Aussi, certaines normes régissent 1’enseignement de la legon sur 1’agriculture en
milieu scolaire. 1l s’agit du circulaire n° 45/81/1464/MINEDUC/SG/DSAPPS du 13

septembre 1996 qui demande aux chefs d’établissements de prélever une quote-part de 100
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francs CFA par éléve dans la rubrique des frais exigibles. Selon cette circulaire, les sommes

ainsi préleveés sont destinées a :

L’acquisition des outils de travail (houes, pelles, pioches et autres), des semences et des autres
intrants agropastoraux, des plantes de pépiniéres, des terrains en vue de la création des
champs et jardins scolaires ; I’embellissement de 1’établissement par des travaux appropriés et
[’enseignement pratiques par des personnes ressources compétentes en vue de la promotion

des activités pastorales, agricoles et artisanales (MINESEC, 2015, p. 13).

En somme, ces outils permettent aux apprenants de développer les aptitudes a expliquer,
interpréter, commenter, livrer son opinion, analyser I’information, déduire son importance,
récapituler, sectionner, englober a partir d’un cas propre; tirer des conséquences en partant
d’un principe ou d’une hypothése (méthode déductive)’™. Ils les aide aussi & développer les
aptitudes a definir le rapport entre certains documents, découvrir, rassembler et ordonner dans
un ordre cohérent les informations semblables, trier et arranger les données essentielles en
rapport avec les thémes étudiés, expliquer, apprécier et compléter les informations’
(MINESEC, 2014, p. 58).

2.3- Justification du sujet

Le choix de ce sujet n’est pas un fait de hasard, il résulte de certaines raisons :

D’abord, des observations faites pendant les stages effectués entre 2017 et 2018 dans
certains ¢établissements d’enseignements secondaires. Celles-ci mettaient 1’accent sur la
pratique de I’APC par les enseignants de géographie dans la préparation et la conduite des
lecons. En effet, I’introduction de I’APC comme nouvelle approche pédagogique en vigueur
dans les classes de premiere pour le compte de I’année scolaire 2019/2020 n’est que la
continuité d’un processus entamé depuis 2012. La finalit¢ de I’APC est de donner aux
enseignés un équipage cognitif, gestuel, émotionnel pour lui permettre de réagir pratiquement
face a une situation complexe, comme individu garant (Nouiri, A, 2016). Or, cette logique
didactique implémentée reste encore une « boite noire » des enseignants de géographie, a la
fois impensée et de fois considérée comme une pratique ludique ou un frein a la course en vue
de parachever des programmes trés denses. Cependant comment véritablement appliquer cette
approche lorsqu’on sait que sa mise en ceuvre nécessite suffisamment du temps, de moyens
financiers, de I’espace et des matériels didactiques ?

Ensuite, il résulte du rdle joué par I’agriculture dans 1’économie camerounaise. En effet,
I’agriculture est la principale source de croissance et de devises du pays. Elle représentait en
2004 44% du PIB et occupait 56% de la population active en 2003, Ainsi, déclarait le

président de la république dans son discours lors du comice agro-pastoral d’Ebolawa en

"Https://www.seduc-centre.org/telechargement/Programmes ESG/2014-2015/1P-SH/APC-VERSION FRANCAISE/SCIENCES
HUMAINES-ESG/ECM 6E 5E ESG.pdf, consulté Aout 2023 a 08 heure 20 minutes.
"Https://www.seduc-centre.org/telechargement/Programmes-ESG/2014-2015/IP-SH/APC-VERSION FRANCAISE/SCIENCES

HUMAINES-ESG/ECM 6E 5E ESG.pdf, consulté le 19 Aout 2023 a 08 heure 20 minutes.
™ https://fr.m.wikipedia.org.wiki.agriculture-au-cameroun, consulté le 20 janvier 2021 a 4h 50 minutes.
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2011, « I’agriculture est le socle de 1’émergence du Cameroun ». Ce qui, selon les analystes
signifie que I’émergence du Cameroun passera par ’agriculture. En d’autres termes, cette
activit¢ a un rdle primordial a jouer dans 1’émergence du Cameroun. Pour cela, le
gouvernement a entrepris des réformes dans ce secteur d’activité. Il s’agit de la multiplication
des écoles de formation agricole, I’intégration de I’agriculture dans les programmes scolaires
de la maternelle jusqu’au secondaire et 1I’ouverture des lycées techniques agricoles.

Puis, du constat du MINADER selon lequel les statistiques font état de ce que seul 0,3%
des apprenants désirent embrasser 1’activité agricole comme métier professionnel. Il trouve ce
pourcentage faible vue les potentialités de 1’agriculture camerounaise, ainsi sa contribution
dans 1’économie du pays’®. C’est ainsi que dans 'optique de déterminer les causes du
désintéressement des jeunes vis-a-vis de I’agriculture et de les amener a s’intéresser
davantage a cette activité que nous avons entrepris de mener une étude sur le théme
« Dispositifs didactiques et développement des compétences des apprenants sur les activités
agro-pastorales : cas du contenu sur !’agriculture en classe de premiére au lycée bilingue de
Foumbot ».

Enfin, ce choix peut se justifier aussi par les résultats de travaux de Louises (2015) qui
souligne que comme beaucoup de pays d’Afrique, le Cameroun se caractérise par une
population jeune dont les moins de 25 ans représentent 64,2 % de la population nationale. Les
estimations basées sur les tendances démographiques actuelles prévoient qu’en 2030, en
Afrigue, plus de 22 millions de jeunes afflueront sur le marché du travail (Layou et al, 2022).
Or, selon Stop blacam (2021), le gouvernement camerounais emploie seulement 340 957 des
27 740 997 individus qui constituent sa population, soit 1,22 % de fonctionnaires. Ainsi, il est
intéressant de savoir comment assurer des emplois a ces millions de jeunes. Alors qu’on sait
qgue dans un passé tres récent, avoir un baccalauréat, une licence ou un doctorat était
synonyme de garantie d’un accés a I’emploi, on observe au contraire que la formation regue
par I’apprenant ne lui permet plus de répondre valablement a la demande sociale (Idem, p.

490).

3- POSITION ET FORMULATION DU PROBLEME
Cette partie décline les constats qui justifient le probleme résolu dans cette étude.
3.1- Constats
Le probleme de cette étude est fondé sur deux types de constats : les constats théoriques

et les constats empiriques.

™ Https://fr.allafrica.com/stories/20220082110957.html, consulté en ligne en juillet 2023 & 22 heure 22 minutes.
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3.1.1-Constats theoriques

Dans son mémoire intitulé « difficultés d’implémentation de I’APC dans [’enseignement
de la géographie au Cameroun : cas du ler cycle du secondaire dans [I’arrondissement de
Koutaba », Mouhamadou (2019) montre que 42% des enseignants de géographie du
secondaire ignorent les compétences qu’ils doivent développer de leurs apprenants. D’autres
par contre (65%) n’identifient ni le contenu des savoirs savants, ni le contenu des savoir-faire,
ni le contenu des savoirs-&tre enseigné en géographie ; par conséquent, ils ne peuvent pas
prétendre former convenablement les apprenants selon I’APC Mouhamadou (2019, pp. 97-
98). Aussi, 72,22% des enseignants n’ont pas acces aux ressources pédagogiques. De méme,
25% des enseignants ont des difficultés a trouver des situations probléme dans leur pratique
enseignante.

De ce fait, choisir rationnellement la stratégie didactique a mettre en place constitue
également un autre probleme pour les enseignants de geographie (2019, pp. 64-66).
Mouhamadou justifie cela par le fait que beaucoup d’enseignants n’ont pas été soit dans une
école normale supérieure, soit a la faculté des sciences de 1’éducation. Ils sont pour la plupart
titulaires d’un baccalauréat et d’une licence en histoire ou en géographie. Ils ont aussi
souligné la polyvalence de I’enseignement de la géographie par les historiens qui n’ont
aucune base en géographie. Deés-lors, on se pose la question de savoir s’il est possible de
développer les compétences visées avec les enseignants qui n’ont regu aucune formation sur
la pédagogie et la didactique ?

En outre, les effectifs pléthoriques des apprenants dans les salles de classe ne facilitent
pas la mise en ceuvre de la pédagogie distinguée, pourtant nécessaire suivant I’augmentation
de la diversité des apprenants déja délicat dans les cités d'une certaine considération ; d'ou peu
ou pas de motivation pour un petit cours dont on ne percoit pas le gain’. Ceci est en
adéquation avec les résultats des travaux de Yonkeu qui révélent que : «19 enseignants
d’histoire-géographie sur 25 enquétés affirment recourir au discours lors de leur enseignement
du fait des effectifs pléthoriques, de I’insuffisance et de 1’obsolescence des outils
didactiques » Yonkeu (2020). Les maitres sont dépassés par les clauses de leur emploi,
souffrant d'une carence de gratitude sociale, les enseignants de la discipline géographie n'ont
pas toujours le moral; certains manquent le matériel pédagogique approprié (cartes,

diapositives, outils TIC...) et sont affectés par les changements des connaissances; ils

7> Https://marcoele.com/descargas/36/essome-tsamo_examenes_camerun.epub, consulté en Aout 2023 & 02 heure 36 minutes.
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sollicitent I’amélioration de leur formation initiale et surtout la programmation des formations

continues (Mamolison, F, 2018).

3.1.2-Constats empiriques

Les observations effectuées dans certains établissements d’enseignement secondaire du
Cameroun nous ont permis de faire un certain nombre de constats.

D’abord, les grands groupes dans les salles de classes. En effet, dans un tel contexte
I’enseignant se trouvait généralement en train d’enseigner les deux premiers bancs de chaque
rangée car ne pouvait circuler. Par conséquent, certaines techniques, outils et méthodes
pédagogiques tels que la descente sur le terrain, travail en petits groupes, simulation, mais
aussi et surtout la pédagogie de projet, I’apprentissage expérientiel et les outils TIC prescrits
par 1’approche pédagogique en vigueur ne pouvaient étre utilisées. Pourtant, ces derniers
permettent aux apprenants de faire le transfert des savoirs appris dans les situations de vie
réelles. Dans ce contexte, le brainstorming et I’analyse des documents sont restés les seules
méthodes mobilisées par I’enseignant. Ces constats sont fondés par les résultats de 1’enquéte
primaire réalisée auprés de 100 apprenants du lycée bilingue de Foumbot.

Ainsi, 89,75% d’enquété ont confirmé I’absence des activités (TD, TP et dossier)
pendant la conduite de la lecon sur I’agriculture. De méme, 82,85% ont confirmé 1’absence
des outils, méthodes et technique, pendant la conduite de cette lecon, ainsi que des lieux
d’expérimentation au sein des établissements (voir analyse préalables). On se demande si les
methodes et techniques convoquées peuvent-elle permettre aux apprenants d’acquérir des
savoirs d’action ?

Toutefois, une analyse pertinente du programme a montré que celui-ci ne présente pas le
contenu en terme pratique. Sauf le contenu théorique apparait. Il s’agit des conditions de
développement de I’agriculture, des pratiques culturales et les opportunités de ’agriculture.
Les enseignants présentent aux apprenants les différentes conditions de développement de
I’agriculture, caractérisent chaque type de pratique et citent les opportunités offertes par
I’agriculture. Ainsi, au cours d’une enquéte préliminaire effectuée aupreés de certains
enseignants (20), 75% ont confirmé que les compétences pratiques ne sont pas développées
chez les apprenants, mais plutdt théoriques. Or, la finalité de la legon est la création d’un
jardin scolaire et la compeétence visée est de donner aux apprenants des ressources pour
préparer leur insertion dans la vie active. On se demande s’il est possible de créer un jardin
scolaire en restant sur les theories ?

Ensuite, I’analyse des bordereaux des notes des apprenants des classes de premiéres
dans certains établissements a montré qu’ils ont du mal a développer leurs compétences. En

effet, sur un effectif de 248 apprenants au lycée bilingue de Foumbot, 160 apprenants soit
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64,51% ont une moyenne comprise entre 0 et 10/20, alors que seulement 88 apprenants soit
34,48% ont obtenu une note comprise entre 11 et 14/20 (enquéte de terrain 2021). Ce résultat
n’est pas trés différent de celui du lycée d’Odza ou le taux de réussite des apprenants en
géographie durant les six séquences de 1’année dernic¢re affiche 46,90% de réussite contre
53,081% d’échec (enquéte de terrain, 2021). 1l en est de méme du lycée Ngoa-Ekellé, du
lycée classique de Foumban, du lycée de Njimban, du lycée de Biyem-Assi, du lycée de
Nsam-Efoulan et du lycée bilingue d’application ou le taux de réussite en géographie de
I’année scolaire 2019-2020 s’élevait respectivement a 48,15%, 35%, 40%, 37%, 42%, 39% et
41% (LAYOU, juin 2021).

Cette situation d’échec des apprenants des classes de 1°® en géographie semble se
généraliser dans tous les établissements secondaires du Cameroun et justifie les pourcentages
de réussite du probatoires ces derniéres années. Face a cette situation, nous trouvons judicieux
de nous interroger sur les causes de celle-ci. Ainsi, quelles sont les causes de 1’échec des
apprenants malgré les dispositions mises en place par I’Etat ?

Toutefois, 31,22% est le taux national de réussite a 1I’examen du probatoire de
I’enseignement général en 2020. Selon le directeur de 1’office du baccalauréat du Cameroun
(OBC), sur 199557 candidats qui ont composés dans 1’ensemble du territoire national, seul
62300 ont été déclarés admis. Ce chiffre est vraiment en baisse, comparativement a ceux des
années précédentes : 37,75% en 2017 ; 54,87% en 2018, 43,82% en 2019 et 49,88% en
2021, L’analyse de ses résultats montre que le taux de réussite est passé de 54,87% en 2018
a 31,22% soit une baisse de 23,65% ; de 43,82% en 2019 a 31,22% en 2020 soit un écart de
12,60%. Cette analyse montre qu’en deux ans, le taux de réussite du probatoire dans 1’étendue
du territoire national a baissé de 23,65%. Conséquence, le taux de réussite des examens
organisés par ’0OBC tourne autour de 43,50% ces cing dernieres années, ce qui d’aprés des
analystes, « traduit une situation générale d’échec ».

Ces statistiques illustrent a suffisance les problémes que rencontre 1’éducation au
Cameroun. On s’interroge alors sur les raisons qui pourraient expliquer cette situation d’échec
scolaire constatée et confirmeée par les statistiques. Nous nous posons la question de savoir si
cet échec peut étre causé par le caractére abstrait des contenus, 1’absence d’expérimentation,
ou alors les outils, les strategies, les démarches, les méthodes et les techniques pedagogiques
inadéquates. Autrement dit, cette situation d’échec s’explique-t-elle par le dispositif
institutionnel mis en place par le ministére des enseignements secondaire et utilisé par les

enseignants dans leur salle de classe?

®https://www.cmeroontribune.cm/article.html/4171/fr.html/probatoire-général-49-88-de-taux-de-reussite, consulté le 13
mars 2020 a 17heures 30 minutes



https://www.cmeroontribune.cm/article.html/4171/fr.html/probatoire-général-49-88-de-taux-de-reussite
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Nous avons également remarqué au niveau de 1’agir compétent, certains apprenants se
retrouvent avec la moyenne sans toutefois donner des bonnes réponses. Pourtant, cette
derniere partie est appelée a verifier le développement des compétences chez les apprenants,
puisqu’elle les appelle a mobiliser les ressources pour résoudre une situation-probleme. Ainsi,
notée sur 09 points, cette partie porte sur une situation probléme (SP) qui est généralement
accompagnée de deux a trois documents (des textes, cartes, photos...). Le travail ici consiste
aux apprenants d’une part a dégager le probléme posé par la (SP) et d’autre part a se servir
des documents pour effectuer les taches proposées.

Enfin, I’analyse des productions des apprenants de la classe de 1 sur une situation
probléme relative a la lecon sur D’agriculture camerounaise révele que, les apprenants
éprouvent de réelles difficultés a résoudre les probléemes complexes, méme lorsqu’il s’agit
d’un devoir a faire a la maison (voir copie en annexe). En effet, les traces écrites des
apprenants montrent qu’ils ont du mal & répondre aux questions sur 1’agir compétent. Ainsi
pour une situation probléme comprenant trois consignes, on voyait certains apprenants qui
répondaient a une seule consigne en laissant les deux autres. Dans un contexte ou il faut
résoudre ou alors convenablement répondre a au moins deux consignes sur trois pour étre
compétent, ces apprenants sont d’office disqualifiés et ne peuvent plus prétendre au titre
d’apprenants compétents.

D’autres apprenants essayaient de répondre aux consignes mais, on pouvait constater
que, seulement une seule consigne avait été résolue avec pertinence, et les autres réponses
n’étaient pas en adéquation avec la tdche a accomplir. Une dernie¢re catégorie d’apprenants
remettait des copies vierges, n’ayant ainsi résolu aucune consigne. Pourtant, 1’arrété n°
26/18/MINESEC/IGE/DECC du 07 février 2018 portant définition des épreuves du Brevet
d’Etudes du Premier Cycle77, du Probatoire et du Baccalauréat de 1’enseignement secondaire
général, stipule que trois critéres sont désormais a prendre en compte dans la correction de
cette partie de 1’épreuve. Il s’agit de la pertinence (1’apprenant fait-il ce qu’il doit faire ?), la
correction (le candidat execute-t-il correctement la tache proposée ?) et la cohérence
(I’apprenant a-t-il une démarche logique ?).

Or, nous avons remarqué lors de la correction des copies des apprenants que pour
chaque tache, un seul des trois critéres est respecté. Alors qu’est-ce qui justifie I’incapacité

des apprenants a résoudre les problémes ?

™ https://marcoele.com/descargas/36/essome-tsamo_examenes_camerun.epub, consulté le 17 juin 2021 & 22 heure 23
minutes.



https://marcoele.com/descargas/36/essome-tsamo_examenes_camerun.epub
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3.2- Formulation du probleme

Plusieurs dispositions sont prises par le gouvernement camerounais pour ameliorer
I’enseignement et 1’apprentissage de la géographie en générale et celui du contenu lié a
I’agriculture en particulier. Il s’agit de la mise sur pieds de nouveaux programmes scolaires, le
changement de paradigme pédagogique, 1’organisation de fagon intermittente des séminaires
de recyclage continue des enseignants de géographie, la création des lycées techniques
agricoles et bien d’autres. Cependant, nonobstant ’effort fourni par le gouvernement
camerounais, les résultats scolaires escomptés ne sont pas satisfaisants et le développement
des compétences chez les apprenants n’est pas toujours effectif. En effet, I’analyse des traces
écrites des apprenants a montré que ceux-ci ont du mal a résoudre des situations complexes
liées au contenu sur 1’agriculture.

Ainsi, il se pose le probleme de la faible mobilisation des ressources de la part des
apprenants de la classe de premiére pour faire face a des situations complexes liées au contenu
a l’agriculture. En d’autres termes, les apprenants de premiére éprouvent des difficultés a
transférer les savoirs recus dans le développement du secteur agricole. lls n’arrivent pas a
convoquer les savoirs regus dans les institutions scolaires pour faire face aux situations
complexes et diversifiées portant sur ’agriculture. Ainsi, nous avons pensé que ce probléme
serait sans doute di & la nature du dispositif didactique mobilisé pour I’enseignement de
I’agriculture. C’est certainement pour cette raison que, cette étude privilégiera les dispositifs
didactiques comme piste de solution. Le probleme ainsi formulé, suscite quelques

interrogations.
4- QUESTIONS DE RECHERCHE

Nous distinguons la question principale des questions secondaires.
4.1- Question principale de recherche

Quel dispositif didactique concevoir pour favoriser le développement des compétences
en agriculture des apprenants de la classe de 1% ? Cette interrogation sera clarifiée par un

ensemble de questions dites secondaires.
4.2- Questions secondaires de recherche

Les questions secondaires ci-dessous eclaircissent d’avantage cette question principale.

QR1 : Quelle est I’influence de 1’apprentissage expérientiel sur le développement des
compétences en agriculture des apprenants de la classe de 1% 9

QR2 : Quel est I’apport des outils didactiques sur le développement des compétences en
agriculture des apprenants de la classe de 1% ?
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QR3: Quelle est I’influence de la pédagogie de projet sur le développement des
compétences en agriculture des apprenants de la classe de 1°° ?

5- OBJECTIFS DE RECHERCHE

Nous distinguons 1’objectif principal des objectifs secondaires.

5.1- Objectif principal de la recherche

La présente recherche vise a concevoir et évaluer I’effet du dispositif didactique qui
intégre 1’apprentissage expérientiel, outils didactiques et pédagogie de projet sur le
développement des compétences en agriculture des apprenants de la classe de 1%,

5.2- Objectifs secondaires de la recherche

Les objectifs spécifiques suivants vont nous permettre d’atteindre notre objectif général.

OR1 : Evaluer I’effet de I’intégration de I’apprentissage expérientiel dans le dispositif
didactique sur le développement des compétences en agriculture des apprenants de la classe
de 1°°.

QR?2 : Evaluer I’effet de I’intégration des outils didactiques dans le dispositif didactique
sur le développement des compétences en agriculture des apprenants de la classe de 1%,

OR3: Evaluer I’effet de I’intégration de la pédagogie de projet dans le dispositif
didactique sur le développement des compétences en agriculture des apprenants de la classe
de 1°%¢,
6- ORIGINALITE ET PERTINENCE DU SUJET

Nous montrons dans cette partie I’originalit¢ de cette réflexion d’une part et sa

pertinence d’autre part.

6.1- Originalite

Apres la recension des écrits, 1’on s’est rendu compte que trés peu de travaux ont été
effectués sur la conception et la mise en ceuvre des dispositifs didactiques dans
I’enseignement de la géographie en général et celui du contenu lié a I’agriculture en
particulier. Celle-ci a aussi montré que les travaux portant sur les dispositifs didactiques sont
quasi-existants dans 1’enseignement de la géographie en général et de la legon sur
I’agriculture au Cameroun. Cependant, quelques travaux qui portent sur les dispositifs
didactiques traitent de la géographie physique et la didactique du francais. Ainsi, au terme de
cette recherche nous mettrons sur pied un dispositif didactique afin que les apprenants

puissent développer leur compétence en agriculture.

6.2- Pertinence
Le petit écolier souligne dans son journal que la formation recue par les jeunes

Camerounais a 1’école, précisément dans 1’enseignement secondaire général, ne les aide
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malheureusement pas a acquérir des compétences précises, et donc a se trouver un emploi
décent (Layou L.Z. et al, 2022). Ceci s’explique par le taux élevé de dipldmés issus du
secondaire qui n’ont pas d’emploi. Pour lui, vu I’incompatibilité de I’enseignement primaire
et secondaire face aux exigences du marché de I’emploi, le seul moyen de se former, pour les
jeunes, c’est d’intégrer une école de formation. Ceci n’est pas chose aisée, les centres de
formation professionnelle étant généralement concentrés dans les zones urbaines; c’est sans
compter le codt trop élevé de ce type de formation. Partant de ces constats (Idem, 2022), nous
nous posons la question de savoir quel type de formation donner aux apprenants afin qu’ils
puissent s’insérer dans la vie professionnelle ? Mieux, quel modele didactique mettre en place
pour développer les compétences en agriculture chez les apprenants de la classe de premiere?
Aussi, quelle serait de ce modéle sur le développement des compétences en agriculture des
apprenants de la classe de premiere (Ibidem, 2022)? Dans ce sens, la présente recherche est
une solution au probléme de I’inadéquation formation-emploi.

De plus, selon une étude de la banque mondiale, (2012) sur le théme « Améliorer
[’éducation au Cameroun en agissant a la fois sur [’offre et la demande »® il ressort que
malgré I’augmentation des ressources allouées, 1’enseignement reste de qualité médiocre dans
la plupart des établissements secondaires. L’une des causes principales est 1’insuffisance des
capacités de gestion aux différents niveaux de décision. L’absence d’outils de gestion basés
sur les résultats et le manque de transparence au niveau des établissements scolaires sont
également des obstacles de tailles a ’amélioration du fonctionnement du systeme et de la
qualité de I’enseignement’®.

Par ailleurs, toutes les disciplines scolaires relevent des opérations mentales telles que la
géographie qui est indispensable dans le quotidien d’un individu. Sa maitrise effective a
I’école permet une meilleure adaptation®® dans la vie quotidienne. La pertinence de ce travail
réside aussi sur la compréhension des modalités de résolution de 1’épineux probléme d’emploi
caus¢ par le désintéressement des jeunes au métier de 1’agriculture. Pourtant cette activité
reste et demeure le moteur de 1’économie camerounaise, une source d’emploi et le socle de

I’émergence du pays de tous azimuth.

7- INTERET DE RECHERCHE
Dégager ’intérét d’une étude revient & montrer son apport dans le champ disciplinaire
au centre de I’investigation. C’est dans ce sens qu’il faut appréhender le point de vue de

Fonkeng Epah et Chaffi (2012, p. 87). Cette recherche trouve tout d’abord son intérét dans la

8 www.banguemondiale.org, consulté le 15avril 2020 a 19 heure 35 minutes.

"Https://www.banquemondiale.org/fr/news/feature/2012/04/11better-governance-improving-education-outcomes-through-
better-gouvernance-in-cameroon-integrating-supply-and-demend-side-approaches, consulté en Aout 2023 a 23 heure 55
minutes.

8 https://dicames.oline/jspui/bitstream/20.500.&6&eé:7673/1/ENSET_EBO_BC_210329.pdf, consulté le 17 Aout 2023 a 23

heure 10 minutes.



http://www.banquemondiale.org/
https://www.banquemondiale.org/fr/news/feature/2012/04/11better-governance-improving-education-outcomes-through-better-gouvernance-in-cameroon-integrating-supply-and-demend-side-approaches
https://www.banquemondiale.org/fr/news/feature/2012/04/11better-governance-improving-education-outcomes-through-better-gouvernance-in-cameroon-integrating-supply-and-demend-side-approaches
https://dicames.oline/jspui/bitstream/20.500.&é&èè:7673/1/ENSET_EBO_BC_210329.pdf
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problématique qu’elle souléve : développement des compétences des apprenants de la classe
de 1°®. L’intérét de notre étude est de plusieurs ordres : académique, scientifique, politique,

social, pédagogique et didactique.

7.1- Intérét académique

La réalisation de ce travail se justifie par son inscription dans les unités
d’enseignement et de formation dont la validité est indispensable a 1’obtention du diplome de
Doctorat en Didactique des disciplines. Dans notre vision de cette recherche scientifique, la
rédaction d’une thése/Ph. D est une étape fondamentale dans 1’appréciation de 1’assimilation
des enseignements. Ainsi, cette étude pourra contribuer a 1’édifice de la connaissance dans la
professionnalisation des enseignements de la géographie dans les établissements scolaires au
Cameroun a travers I’APC. En outre elle permettra aux acteurs du systéme éducatif de trouver
des stratégies pour 1’amélioration des enseignements/apprentissages de la géographie et sa

valorisation.

7.2- Didactique et pedagogique

Sur le plan didactique, cette étude vise a dépasser 1’enseignement basé sur les méthodes
obsolétes. Il s’agit d’un enseignement qui s’appuie sur des outils préconstruits. Les résultats
de cette étude permettent de redynamiser 1’enseignement par le biais de 1’emploi des outils
efficaces pour faciliter et rendre intéressant 1’enseignement de la géographie. De méme,
I’emploi du matériel didactique va contribuer a une meilleure interaction entre les trois
maillons du triangle didactique que sont I’enseignant, le savoir et I’apprenant.

Sur le plan pédagogique, cette étude met en évidence la pédagogie différenciée. En
effet, elle va favoriser I’intégration des méthodes interpellatrices et rendre accessibles les
connaissances disciplinaires aux jeunes apprenants. Elle permettra de prendre en compte non
seulement les caractéristiques spécifiques de chaque apprenant mais aussi leurs difficultés

d’apprentissage. Ceci passera par I’emploi du matériel approprié a chaque niveau concerné.

7.3- Intérét scientifique

L’intérét de ce travail est scientifique dans la mesure ou cette étude est menée sur la
base d’une démarche méthodologique reconnue par la communauté scientifique du monde. En
effet, cette étude s’intéresse au dispositif didactique en agriculture basé sur I’apprentissage
expérientiel. Toutefois, aucune recherche a notre connaissance ne s'est intéressée a 1’étude du
dispositif didactique de 1’enseignement de I’agriculture au Cameroun en mettant 1’accent sur
I’apport de celle-ci dans le développement des compétences géographiques des apprenants.
Ainsi, cette recherche viendra combler ce vide scientifique dans les thématiques portant sur la

didactique de I’enseignement agricole au Cameroun. Elle servira dont de guide pour les
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recherches futures en didactique de 1’enseignement agricole dans les Ecoles Normales
supérieures, les Facultés des Sciences Agronomiques, les Ecoles Agronomie, les Facultés de

Sciences de I’Education et I’Institut de Recherche en Pédagogie.

7.4- Intérét socio-économique

La présente étude est une solution pour I’insertion des apprenants dans le monde
économique. Elle permet ainsi la mise en ceuvre de la réforme afin de trouver des réponses au
probleme inadéquation formation-emploi. Elle propose pour finir les recommandations aux

acteurs en vue d’améliorer la mise en ccuvre des réformes en cours.

7.5- Intérét politique

Les pouvoirs publics pourront s’inspirer des résultats de cette recherche afin de mettre
sur pied I’agriculture de seconde géneération, a travers la formation du capital humain. Par
ailleurs, les résultats de cette recherche vont mettre sur un pied un nouveau dispositif
didactique pour I’enseignement apprentissage du chapitre portant sur les activités agro-

pastorales.

8. DELIMITATION DU SUJET
Nous allons délimiter cette étude sur plusieurs plans: thématique, temporel, spatial,

théorique.
8.1- Délimitation thématique

Notre théme qui s’intitule : « dispositifs didactiques en agriculture et développement
des compétences des apprenants au cours des activités agro-pastorales: le cas des
apprenants de 1°® au lycée bilingue de Foumbot. » est une réflexion qui s’inscrit dans le cadre
de la didactique des disciplines de maniere générale et de la didactique de géographie en
particulier. 11 faut préciser ici qu’il ne s’agit pas de I’enseignement agricole « professionnel »
c’est a dire dans les établissements professionnels (FASA (Faculté d’Agronomie et des
Sciences Agricoles), lycée technique agricole...), mais plutdt de I’enseignement agricole
« classique » (lycée d’enseignement secondaire. La différence entre les enseignements se
trouve au niveau du programme. En effet, pendant que le programme 1’enseignement agricole
« professionnel » porte directement sur I’agriculture, celui de I’enseignement agricole
« classe » porte sur la géographie de facon générale. C’est dire que nous travaillons sur
I’enseignement de la legon sur 1’agriculture qui est un contenu spécifique de la discipline
géographie.

A cet effet, notre travail abordera quelques contenus en rapport avec 1’agriculture. 11

s’agit des problémes du secteur de la production agro-pastorale et piscicole, de la question du
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foncier dans la pratique des activités agro-pastorales et de la commercialisation des produits
tropicaux. Il est question de montrer les effets du dispositif didactique d’enseignement qui
intégre 1’apprentissage expérientiel, les outils didactiques et la pédagogie de projet dans le
processus E/A et particulierement dans le processus de développement des compétences
géographiques des apprenants de la classe de premiére sur 1’agriculture. De fagon particuliére,
nous allons nous intéresser a I’enseignement de la géographie humaine en mettant 1’accent sur

les activités de production au secondaire.
8.2- Délimitation spatiale

Cette étude traite du dispositif didactique en agriculture et developpement des
compétences des apprenants de premiére au cours des activités agro-pastorales. Elle concerne
les établissements scolaires du Cameroun en général et ceux de la région de 1’ouest en
particulier. Notre terrain d’étude se trouve dans la région de I’ouest Cameroun et plus
précisément dans le département du Noun. Il s’agit de I’arrondissement de Foumbot. C’est
I’une des neuf (09) communes le département du Noun créée en Novembre 1959. Elle est
située a 25 km du chef-lieu de la capitale régionale de I’Ouest Cameroun (Bafoussam), puis a
38 km de la ville de Foumban. Elle occupe un espace territorial d’environ 579 km?®. Situé au
Sud-Ouest du plateau Bamoun, plus précisément dans la moitié sud de la plaine alluviale du
Noun entre la latitude 5°16° et 5°35° puis la longitude 10°30” et 10°45° Est, Foumbot est
délimité géographiquement (PCD, 2014):

» Au Nord-Est par la commune de Koutaba ;
» Au Sud-Ouest par la commune de Djebem (Département de Nkoung-khi) ;
» Au Nord-Ouest par la commune de Kouoptamo ;
» A ’Ouest par les communes de Bafoussam ler et Bafoussam 2¢%;
» Au Sud par le Département du Ndé ;
® A I’Est par la commune de Massangam.
Ainsi, la délimitation spatiale de la commune de Foumbot présentée se matérialise par

la figurelsuivante.

81 Https://cuv.cm/national/index.php/fr/carte-communale/region-de-louest/161-association/carte-
admiistrative/ouest/noun/460-foumbot, consulté en Aout 2023 a 19 heure 22 minutes.
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Idem.
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Fiaure 2: localisation de la Commune d’arrondissement de Foumbot

54

LE DEPARTEMENT DU NO‘UD“%;-:

.

DANS LA REGI v
L'OUEST-CAM Na -~

ON DE

ERO me-
]

g

Nord

~

L'ARRONDISSEMENT DE
FOUMBOT DANS LE ,%"'
DEPARTEMENT DU N
/

10'3430°E

10°4830°E 10°510°E

53630

SUN

52530°N

Bayangam

B

Bangangté

1
Légende

@ Lycee Bilingue de Foumbot

® Localites
——— Routes secondaires

e Routes principales

Cours d'eau
D Arrondissement de Foumbol

M| Arrondissements limitrophes

N

).

‘ Source IR

N

R WGSE84 UTM Zone 32N
= Unit - Mster
Réalisé par LAYOU (2021)

Massangam

-----

018). BD SOGEF| (2018) 1 Image Google Ezrth (202
SCi

L

536 90'N

530N

527550 N

sa2don

§14°30°N

10°2430°E

10°5T0E

54BN

Source : Réalisation de LAYOU (2021)




55

8.3- Délimitation temporelle

Cette étude est axée sur la période 2018-2022. L’année 2014-2015, marque I’intégration
au programme de I’APC dans le systeme éducatif Camerounais. Les années 2018 et 2022
vont-nous permettre de mieux évaluer l'influence de I’APC dans 1’acquisition des

compétences des apprenants sur I’agriculture.

8.4- Délimitation théorique

Les sciences de I’éducation puisent leur fondement théorique, entre autres, dans la
psychologie, la sociologie, la philosophie, les sciences cognitives, etc. Cette diversité de
champs théoriques est a la base des différentes approches de I’enseignement et de
I’apprentissage. Elle peut parfois étre confondante dans la mesure ou certains auteurs peuvent
se retrouver a lintérieur de plus d’un courant théorique®® (Kozanitis, 2005). Ainsi, de nos
jours, les modeles de I’enseignement et de 1’apprentissage sont regroupés selon quatre
courants par les théoriciens : le courant béhavioriste, le courant cognitiviste, le courant
constructiviste et le courant® socioconstructivisme. Cependant, dans le cadre de cette étude,
trois théories sont choisies pour expliquer notre sujet. Il s’agit du modele de « 4i » de Frézal,
de la théorie de I’intervention éducative de Lenoir et la théorie de 1’action conjointe de
Sensevy. Ce choix se justifie d’une part par I’approche pédagogique en vigueur au Cameroun

et d’autre part par notre sujet de recherche.

8 https://www.africmemoire.com/part.2-introduction2035.html, consulté aout 2023 & 15 heures 30 minutes.
®https://docplayer.fr/108265363-Ali-nouiri-to-cite-this-version-hal-id-tel.html, consulté aout 2023 a 15 heures 30 minutes.



https://www.africmemoire.com/part.2-introduction2035.html,
https://docplayer.fr/108265363-Ali-nouiri-to-cite-this-version-hal-id-tel.html
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En somme, le premier chapitre de ce travail portait sur la problématique de 1’étude.
Entant que point fondamental de toute recherche, il a traité le probleme axial qui a retenu
notre attention tout au long de cette recherche. Ainsi, au terme du travail opéré dans ce
chapitre, nous avons exploré et cadreé le sujet scientifiquement. Nous avons pour cela ressorti
avec précision les différentes parties que sont d’abord le contexte général de 1’étude. Il était
précisément question de présenter le contexte général et le contexte spécifique de notre étude.
Il a été présenté dans ce chapitre les finalités de I’enseignement de la géographie scolaire en
général et celui de I’agriculture en particulier au Cameroun, la place de ’enseignement de
I’agriculture en géographie, le statut de I’agriculture. Dans ce dernier cas, nous avons mis
I’accent sur les normes qui régissent 1’enseignement de la géographie, les stratégies, les
méthodes et les techniques d’enseignement de la géographie, le profil des enseignants de la
géographie et I’approche pédagogie en vigueur utilisée dans 1’enseignement de cette
discipline.

Ensuite, nous avons justifié le choix du sujet. Le travail ici consistait & donner les
principales raisons qui nous ont poussés a mener une étude sur le dispositif didactique de
I’enseignement des activités agro-pastorales en mettant 1’accent sur 1’agriculture et le
développement des compétences des apprenants de la classe de 1%¢. Cette partie était suivie
directement par la formulation et positionnement du probléme de recherche. Nous avons dans
un premier temps présenté les différents constats sur lesquels s’est fondé notre probléme de
recherche, et dans un deuxieme temps dégagé ledit probleme de recherche. Ce dernier nous a
permis de dégager les questions de recherche ; les objectifs de recherche. L’intérét et la
délimitation du sujet sont les derniers axes de ce chapitre. Tous ces paramétres nous ont
permis de rédiger la problématique de 1’étude d’abord et de la délimiter dans I’espace et le
temps ensuite afin de rendre non seulement la compréhension des concepts étudiés plus facile
mais aussi et surtout les investigations plus opérationnelles. Nous abordons dans le chapitre

suivant le cadre conceptuel et théorique de 1I’¢étude.
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CHAPITRE 2 : CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE DE LA RECHERCHE

Aprés avoir identifié le probléme de recherche a savoir la faible mobilisation des
ressources de la part des apprenants de la classe de premiere pour faire face a des situations
complexes et diversifiées de la vie réelle, il convient dans le présent chapitre d’envisager la
définition des concepts clés et de présenter les théories explicatives du sujet. Pour cela, le
deuxieme chapitre de cette recherche porte sur le cadre conceptuel et théorique. Il précise
I’orientation donnée a la description des concepts et a 1’explication de leurs relations
réciproques (Fortin, 2010). Nous allons dans ce chapitre définir les concepts clés d’abord. Il
va s’agir de clarifier le concept de dispositif didactique, de didactique, de développement de
compétence, de la compétence, et de I’agriculture. Ensuite, nous allons préciser les
fondements théoriques qui sous-tendent et explicitent notre réflexion. Il sera certainement
question pour nous de présenter le modele de «4i» de Caroline (2020), la théorie des
situations didactique de Brousseau (1986), I’intervention éducative de Lenoir (2004) et la
théorie de 1’action conjointe de Sensevy (2008). Nous insisterons sur leur pertinence dans le
cadre de cette étude. Enfin, nous formulons les hypotheses de recherche et nous

opérationnalisons les variables de recherche.

2.1- CADRE CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE

Tout sujet de recherche tourne autour des concepts. Définir les concepts revient a les
rendre opérationnels afin d’apporter une signification a notre sujet et faciliter sa
compréhension. Nous distinguons dans le cadre de cette étude deux types de concepts : les

concepts centraux et les concepts transversaux.

2.1.1- Les concepts centraux

Il s’agit des concepts clés du sujet. Ils sont au nombre de quatre (04) a savoir : dispositif

didactique, compétence, compétence en agriculture et développement des compétences.

2.1.1.1- Dispositif didactique

Nous ne saurons donner la définition du concept de dispositif didactique sans toutefois
savoir & quoi renvoie la notion de dispositif et celui de didactique. C’est pourquoi nous allons
dans un premier temps nous attarder sur la définition du mot dispositif et ensuite sur celle de
didactique.

2.1.1.1.1- Dispositif

Etymologiquement, le mot dispositif vient du latin « dispositio » qui désigne deux

choses : disposer des éléments en vue d’une finalité et agencer les arguments de fagon a les
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rendre intelligibles. Ce deuxiéme sens correspondant a I'une des cinq phases du systéme
rhétorique classique. Cette double étymologie n’a pas échappé a Michel Foucault chez qui la
mise en place du dispositif renvoie aussi bien a I’agencement d’éléments hétérogénes
assemblés en fonction d’une urgence stratégique qu’au déploiement de stratégies rhétoriques®
(Franck, 2014, p.48). Ainsi, selon Boudjaoui, M. & Leclercq, G. (2014), le mot dispositif
vient de « disposer », verbe issu du latin disponere qui voulait dire « mettre en ordre, arranger
». L’usage évolua au XIlIle siécle et donna « disposer de » qui voulait dire « décider, utiliser a
sa convenance de quelque chose ou de quelqu’un » (Baumgartner et Ménard, 1996 ; cité par
Boudjaoui, M. & Leclercq, G. 2014).

A travers ses applications en droit, en mécanique et en art militaire, c’est
vraisemblablement le premier sens qui a été retenu. Par la suite, la notion de dispositif va
devenir une expression essentielle de I’ceuvre du philosophe frangais Michel Foucault (1926-
1984). Agamben (2007) va établir une filiation entre les dispositifs foucaldiens et le concept
grec d’oikonomia qui voulait dire I’administration de la maison, 1’oikos. Les théologiens, &
1’époque, traduisirent oikonomia par dispositio, c’est-a-dire dispositif. Pour Agamben (2007),
les dispositifs foucaldiens sont associés a cette idée : un ensemble de moyens qui permet la
réalisation d’une gouvernance. Pour cet auteur, le dispositif recouvre une variété de sens dans
le langage courant. Il distingue et définit trois principaux types de dispositifs :

e Dr’abord sur le plan juridique, militaire ou policier, I’auteur définit le dispositif comme
un ensemble de mesures prises et de moyens mis en ceuvre pour une intervention précise. Ici,

les éléments constitutifs du dispositif excluent les conditions socio-matérielles de I’action® ;

e Ensuite, sur le plan technique (technical device), il pense que le dispositif évoque un
ensemble de pieces constituant un mécanisme, un appareil ou une machine quelconque. Il se

. . . 7.
confond parfois, dans ce sens, avec 1’objet ‘[echnlque8 ;

e Enfin, Iauteur pense dans le domaine de I’art contemporain ou du théatre, que le
terme dispositif est utilisé pour désigner une installation dynamique en devenir, un
agencement scénique qui donne un sens nouveau aux ceuvres et s’oppose a une structure
formée. Il précise que le dispositif ici n’est pas une entité¢ déja congue mais, bien au contraire,
un agencement en devenir qui vise des effets potentiels qui ne sont repérables que dans des
conditions précises (Franck, 2014, p.49).

Toutes ces acceptions présentent des ressemblances en ce sens qu’elles mettent en
évidence un certains degrés de cohésion d’un agencement en vue d’une finalité. Elles

different neanmoins selon I’importance accordée aux activités de conception du dispositif.

8 Https://hal-mines-paristech.archives-ouvertes.fr/hal-01083407/document, consulté en juin 2022 & 00 heure 00 minute.
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Idem.
¥ Ibidem.
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Dans I’approche socio-technique, la conception n’a qu’une importance secondaire. Considéré
comme une machine autonome, le dispositif produit des effets spécifiques et c’est cela qu’il
faut observer. A I’inverse, le dispositif juridique ou militaire n’existe que par les intentions de
ses concepteurs et son efficacité doit étre mesurée a cette aune. Enfin, le dispositif artistique
introduit 1’idée d’une indétermination des effets du dispositif dont le sens n’est pas

immédiatement accessible ou compréhensible par les publics® (Ibidem, p.49).

Le dispositif renvoi a tout ce qui a, d’'une maniére ou d’une autre, la capacité de capturer,
d’orienter, de déterminer, d’intercepter, de modeler, de contréler et d’assurer les gestes, les

conduites, les opinions et les discours des étres vivants®. (Op. Cit, 2014)

Cette deuxiéme définition est totalement différente de celles proposées par 1’auteur en
2007. Ici, le concept de dispositif trouve sa place dans le champ de la littérature. Cependant,
Foucault (Revel, 2002, p. 24-25), cité par Boudjaoui, M. & Leclercq, G. (2014, p. 25), entend
par dispositif :

Un ensemble résolument hétérogene, comportant des discours, des institutions, des
aménagements architecturaux, des décisions réglementaires, des lois, des mesures
administratives, des énoncés scientifiques, des propositions philosophiques, morales,
philanthropiques, bref : du dit, aussi bien que du non-dit, [...] Le dispositif lui-méme, c’est
le réseau qu’on peut établir entre ces Sléments™.

Pour le dictionnaire alphabétique et analogique de la langue francaise et Robert (1971),
le terme «dispositif » désigne 1’ensemble des moyens disposés conformément & un plan.
Selon Jabot, ce terme désigne 1’ensemble de pieces constituant un mécanisme, un appareil,
une machine quelconque, ensemble de mesures prises, de moyens mis en ceuvre pour une
intervention précise (Jabot .F, 2014). On note ici I’introduction des mots comme piéces,
appareil, machine, mesures prises et intervention précise. De ce qui précéde, le concept de
dispositif semble beaucoup plus employé en technique. Assaad, A. (2016) pour sa part, entend
par dispositif, un ensemble cohérent constitué de ressources (matérielles et humaines), de
stratégies, de méthodes et d’acteurs (enseignants et apprenants) interagissant dans un contexte
donné pour atteindre un but.

Cet auteur a renchéri la définition proposée par Le Boterf, en apportant certaines
précisions a I’instar de ressources, des acteurs en interaction dans un contexte donné. Cette
définition nous semble plus complexe dans la mesure ou elle nous renvoi directement dans le
contexte d’enseignement/apprentissage. Selon Francgois, B. et Pascal, L. (2009), le concept de
« dispositif » est utilisé dans le champ des sciences de 1’éducation et de la formation depuis

les années 1970°". Ainsi, s’appuyant sur Blandin (2002), ils le définissent comme un

8 Op.cit.

®https://halshs.arcives-ouvertes.fr/te-101103705/documentHttps://halshs.arcives-ouvertes.fr/te-101103705/document, consulté
en juillet 2022 a 23 heure 30 minutes.

%O ttps://mww.yumpu.cm/fr/document/view/25355329/ef-42-1-complet-web, consulté en juillet 2022 & 1h30 minutes.

% Https://preprod-shibboleth.caim.info/revue-distances-et-savoirs-2009-1-page-11.htm, consulté en juillet 2022 & 17 heures
33 minutes.
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ensemble de moyens, agencés en vue de faciliter un processus d’apprentissage. Cette
définition s’¢loigne de loin de celle proposée par Foucault qui parle de discours, institutions,
lois, énoncés scientifiques...En s’appuyant sur Vial (1998), Nkeck Bidias (2014) définit le
dispositif comme un ensemble d’¢éléments concourant a la situation d’apprentissage. Il s’agit
d’une structure de formation qui peut donner lieu a différentes lectures: apprentissage,
didactique, évaluation et pédagogie (p. 65).

Le dispositif est aussi considéré comme un travail d’ingénierie a priori, mixte d’objets
physique ou sémiotiques organisés pour atteindre un but explicite et la situation comme ce qui
est vécu ici maintenant par les protagonistes de la relation éducative®. Le dispositif est une
articulation d’éléments hétérogénes, matériels et symboliques (Chanlier et Peter, 1999 ;
Weisser, 2007) cité par Weisser (p. 292). Pour Jean-L.B. (1975) cité par Angelica, G. (2015),
le dispositif se definit dans une terminologie platonicienne et freudienne, comme un appareil
de « la projection et dans lequel le sujet a qui s’adresse la projection est incluse ». Le
dispositif englobe non seulement I’appareil au sens d’une prise de vue mais aussi la situation
du spectateur®®.

Toutefois, trois dimensions apparaissent dans ces définitions de dispositif: C’est d’abord
ressources (matérielles et humaines) ; ensuite méthodes, stratégies et outils, et enfin des
acteurs en interaction dans un contexte donné. De toutes ses definitions, nous adoptons celle
Bamaré A.M (2014) qui considére le dispositif comme un ensemble de ressources, de
stratégies, de méthodes et d’acteurs interagissant dans un contexte donné pour atteindre un
but. Il permet la mise en scéne d’une tache, il constitue un outil de 1’ingénierie qui exige

I’analyse fine de la tache.

2.1.1.1.2- Didactique
Plusieurs auteurs et selon leurs époques ont tenté de donner une définition au concept de
didactique. Nous allons ici présenter la définition de quelques auteurs suivant 1’ordre

chronologique pour bien voir 1’évolution du mot.

2.1.1.1.2.1- Définition de la didactique selon les auteurs du 20e siecle

Plusieurs auteurs de cette époque ont tenté de donner chacun une définition au concept
de didactique. Fernandez Pérez (1977), pour sa part, définit la didactigue comme la science
qui étudie le processus de I’enseignement et de I’apprentissage en vue d’optimiser la
formation intellectuelle des apprenants®. Cette définition se démarque des trois premiéres

dans la mesure ou elle parle du processus enseignement/apprentissage. En 1984 c¢’est-a-dire

%2 Https://journals.openedition.org/ree/579?lang=en, consulté le 13 juillet 2022 & 23 heure 30 minutes.
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Idem.
% https://ens.cm/IMG/pdf/syllabus_review 4 1 2013 2017 249.pdf, consulté en juillet 2023
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sept ans plus tard, le grand mathématicien francais Adrien Douady va se démarquer des autres
en définissant la didactique comme I’étude des processus de transmission et d’apprentissage
des savoirs. Il ajoute a la définition proposee par les autres auteurs le concept de contenu. Au
vu de ce qui précede, nous pouvons dire que les auteurs du 20e siecle associent la didactique a
la pédagogie, méme si certaines définitions mettent I’accent sur le contenu a enseigner et les
méthodes de cet enseignement.

Au regard de ce qui précede, la didactique est la science qui s’intéresse aux procédés et
aux contenus des enseignements qui étudient comment les savoirs sont transmis et comment

les éléves se les approprient.

2.1.1.1.2.2-Definition de la didactique selon les auteurs du 21e siecle

Tout comme les auteurs du 20e siecle, ceux du 21e siecle ont aussi donné des apergus
au concept de didactique. Ainsi, Philippe Meirieu (1990), définit la didactique plutét comme
une réflexion et des propositions sur les méthodes a mettre en oeuvre pour permettre
I’appropriation des contenus scientifiques. Selon cet auteur, la didactique renvoie aux
méthodes de transmission et d’acquisition d’un contenu scientifique. C’est dire que la
didactique se préoccupe de comment transmettre un contenu scientifique. En d’autres termes,
elle se pose la question de savoir quelles sont les méthodes nécessaires pouvant permettre
I’appropriation d’un contenu scientifique ?

Pour Mialaret (1992), président du Groupe Francais d'Education Nouvelle (GFEN) et
I'un des créateurs des sciences de I'Education en France cité par Nimier M.L. (2009, 40), la
didactique est I'ensemble des méthodes, techniques et procédés pour l'enseignement. Cette
définition se rapproche de la pédagogie. Quant a Torre (1992), la didactique se concoit
comme une discipline réflexive et pratique qui s’occupe des processus de la formation et du
développement des personnes dans de contextes préalablement organisés.

Sensevy (2008) de son cété appréhende la didactique comme « ce qui se passe quand
quelqu'un enseigne quelque chose a quelqu'un d'autre » il s’agit pour lui des résultats issus de
I’interaction entre I’enseignant et I’apprenant. Toutefois, s’appuyant sur Zabalza (1990)
Belinga Bessala appréhende la didactique comme une science appelée a resoudre les
problémes émanant des processus de I’enseignement et de I’apprentissage. Elle doit aussi
gérer des stratégies d’action pouvant améliorer qualitativement ces processus, élaborer
systématiquement des savoirs et des méthodes ayant une incidence directe sur les activités
didactiques de I’enseignant et de I’apprenant®™ Zabalza (1990). Nous retenons de cette

définition que I’objet de la didactique est non seulement 1’élaboration systématique des

% https://www.ens.cm/IMG/pdf/_Mémoire_DIPES_II_MOUKOURI_Claude.pdf, consulté en juillet 2023
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savoirs et méthodes qui vont influencer les activités des acteurs en situation, mais aussi la
résolution des problémes qui émanent du processus E/A.

Le dispositif didactique est donc un ensemble de moyens, d’activités, de séances
déployes par I’enseignant a des fins d’apprentissages Lunion, B. (2019). Pour Ouellet (2012,
p. 30), le dispositif didactique est un modéle, une facon de voir la matiére a enseigner.
D’aprés certain source, le dispositif didactique peut aussi se définir comme 1’organisation «
sur un ensemble de séances, des activités de lecture et d'écriture visant a faire acquerir a des
éléves clairement identifiés un certain nombre de savoirs et de savoir-faire préalablement
définis »*. Le dispositif didactique est défini par Langlade (2001, p. 57) comme un ensemble
de moyens disposés conformément & un plan qui présente une démarche visant des objectifs
d'apprentissage ainsi que l'acquisition de compétences génerales ou spécifiques reliées a une
ou plusieurs disciplines selon les modalités et les spécifications du programme d'études
(Boutonnet, V, 2013).

Partant des différentes définitions proposées par les auteurs suscités, nous définissons le
dispositif didactique dans le cadre de cette étude comme un ensemble d’éléments constitués
de ressources (matérielles et humaines), stratégies, méthodes et d’outils mobilisés par des
acteurs en situation de classe dans le but de favoriser le processus E/A. C’est aussi un
ensemble constitué d’activités, de situations, d’outils, de démarches didactiques (méthodes,
techniques et stratégies) et d’activités convoqués par ’enseignant depuis la préparation
jusqu’a la conduite de la lecon en salle de classe dont le but est de favoriser I’acquisition des
connaissances des apprenants.

Nous voulons concevoir un dispositif didactique pour 1’enseignement du module sur les
activités de production notamment le contenu sur 1’agriculture. Ainsi, parlant du dispositif
didactique, Lunion, B. (2019) précise que différents moyens sont mis a profit dans le but de
répondre a des intentions pédagogiques et didactiques précises. Cet ensemble de moyens,
d’activités, de séances est déploye par I’enseignant a des fins d’apprentissages ciblés. Dans ce
sens, le dispositif didactiqgue concu mettra a la disposition des enseignants une démarche
didactique, une méthode pédagogique, un contenu d’enseignement et des outils didactiques
nécessaires pour développer les compétences des apprenants au cours des activités agro-

pastorales.

2.1.1.2- Competence
A travers les siécles, le statut de la connaissance a évolué sous la pression de différents

facteurs, ce qui a entrainé des effets sur la fagcon d'organiser les systemes de formation et

% https://depot-e.ugtr.ca/id/eprint/1187/1/030125025, consulté en juillet 2023
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d'enseignement, et donc de concevoir I'apprentissage et son évaluation®” (Anick, 2009 p. 28).
Bien que la notion de compétence ne soit pas nouvelle et plutdt omniprésente, force est de
constater que le concept de compétence retient particulierement I'attention depuis une dizaine
d'années, la documentation étant de plus en plus consistante® (Anick, Op, Cit). A cet effet,
Tardif (2006) rappelle que le terme compétence n'est pas clair, dans la mesure ou il peut
renvoyer a diverse réalités. Pour lui, il existe une multitude de définitions du concept de
compétence dans les écrits pédagogique et didactique selon le point de vue des auteurs sur
I'utilisation de celui-ci. Ces points de vue sont parfois divergents et méme incompatibles.
C’est pour cela que Gauthier et Saint Jacques (2002) déclarent : « Puisque le concept de
compétence oriente la vision de I'enseignement, il faut baliser la signification de cette
approche, car son potentiel est intéressant, les enjeux sont importants et les dérives possibles
se révelent nombreuses ». Le concept de compétence en éducation est désormais
incontournable méme si, dans les faits, il reste souvent un concept « fourre-tout » et non
stabilisé®. Nous allons dans la suite montrer comment le concept de compétence a évolué

avant de présenter quelques définitions selon les champs.

2.1.1.2.1- Evolution du concept de compétence

D’apres le Dictionnaire de la langue francaise (2011, p. 2347), le mot compétence est «
emprunté (v. 1460) au bas latin competentia'proportion, juste rapport, il a suivi la méme
évolution, de I’emploi juridique spécialisé (1596) a I’emploi général pour'capacité due au
savoir, a l’expérience”, (1690), ce dernier donnant lieu a métonymie pour'personne
compétente (1903, au pluriel) ». Ainsi, a partir de son origine latine, le mot compétence a pris
le sens de pouvoir ou autorité comme il apparait aussi dans le Dictionnaire de la langue
frangaise (1987, p. 218) ou il est mentionné que le mot signifie « Aptitude d’une autorité
administrative ou juridique a procéder a certains actes dans des conditions déterminées par la

IOi »100

. Cette premicre définition assimile le concept de compétence a une qualification. C’est
dire, qu’une autorit¢é va commettre un acte, une action, exécuter une tache, parce qu’elle
possede les qualifications requises.

D’apres le Larousse (2017), la compétence désigne 1’aptitude d’une autorité a effectuer
certains actes. Tout comme le dictionnaire de langue francaise, Larousse assimile lui aussi le
concept de compétence a une qualification. Selon la méme source, c’est aussi I’aptitude d’une
juridiction a instruire et a juger une affaire. Cette définition semble étre en accord avec la

précedente, en abordant le concept dans le sens de la qualification. La juridiction va instruire

%7 https://depot-e.ugtr.ca/id/eprint/1187/1/030125025, consulté en juillet 2023

% Idem.

% Op.cit.

190 hitps://www.applis.unive-tours.fr/scd/sufco/Master2/2014SEF_M2_Traore_Drissa.pdf, consulté en juillet 2023
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et juger une affaire parce qu’elle a les qualifications nécessaires pour agir. Cette définition
n’est pas trés ¢loignée des définitions précédentes ; si un individu possede des connaissances
poussées dans un domaine, il est reconnu comme un expert, apte a se prononcer sur des
questions en rapport avec le dit domaine.

D’aprés le Larousse (2017), la compétence désigne ’aptitude d’une autorité a effectuer
certains actes. Tout comme le dictionnaire de langue francaise, Larousse assimile lui aussi le
concept de compétence a une qualification. Selon la méme source, ¢’est aussi 1’aptitude d’une
juridiction a instruire et a juger une affaire. Cette définition semble étre en accord avec la
précédente, en abordant le concept dans le sens de la qualification. La juridiction va instruire
et juger une affaire parce qu’elle a les qualifications nécessaires pour agir. Cette définition
n’est pas trés éloignée des définitions précédentes ; si un individu possede des connaissances
poussées dans un domaine, il est reconnu comme un expert, apte a se prononcer sur des
questions en rapport avec le dit domaine.

Cependant, Boutonnet, V. (2013), souligne que le terme compétence est reconnu en
francais depuis le XVeme siccle et signifiait a ’origine la 1égitimité et I’autorité reconnues a
une institution pour se prononcer sur des questions précises. C’est ainsi qu’on parlera de la
compétence d’une cour en matieére de... Au XVlIlle siecle, sa signification est étendue aux
individus et s’entend comme une capacité découlant du savoir et de I’expérience. En 1955, le
linguiste Chomsky introduit la notion de compétence linguistique pour désigner « une
disposition langagiére innée et universelle. » (Boutonnet, V., 2013).

Le concept de compétence réémerge ensuite dans ’analyse du travail et la formation
professionnelle en contestation a la logique de qualification qui rendait le travailleur
prisonnier de normes établies qu’il fallait appliquer. Ce renversement de paradigme implique
de doter désormais le travailleur de compétences professionnelles le rendant plus autonome,
entreprenant et prét a faire face a la variété des taches qui lui sont demandées (Boutonnet, V.,
2013). De ce fait, un individu est compétent lorsqu’il est capable d’opérer des choix, de
négocier, de prendre des initiatives et d’assumer des responsabilités. Il s’agit en en fait d’aller
au-dela du prescrit et méme du prescriptible, pour arriver a gérer des situations complexes,
inédites (Boutonnet, V., 2013).

Toutefois, I’analyse pertinente de ces définitions a montré qu’elles semblent faire
référence a des qualifications et capacités d’agir. Cette premiere idée n’est pas en lien direct
avec I’école. C’est pourquoi nous trouvons judicieux de recueillir I’avis de quelques experts
du domaine, afin d’établir un lien entre la compétence et I’école. Ainsi, une autre source se

situe plutdt du coté d’une approche cognitive lorsqu’il définit la compétence comme un «
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ensemble stabilisé de savoirs et de savoir-faire, de conduites-types, de procédures
qu’on peut mettre en action sans éducation original ». Montmollin (1984, p. 122). En faisant
allusion aux savoirs, et aux types de raisonnements, 1’auteur semble mettre 1’accent davantage
sur la dimension cognitive du concept de compétence. C’est donc dire qu’un individu investi
d’une certaine compétence, posséde un ensemble de savoirs stables, adopte une certaine
conduite, et raisonne d’une fagon bien précise.

Néanmoins, certains chercheurs sont unanimes pour dire qu’en sciences de 1’éducation,
une compeétence fait référence a un ensemble de ressources, a une exigence de mobilisation de
ces ressources, a une situation a traiter en fonction de ces ressources et a une exigence de
succes dans le traitement de la situation Boutonnet, V., (2013). Elle fait appel a trois types de
connaissances (déclaratives, procédurales et conditionnelles) qui sont sollicitées lorsque
I’évaluation des apprentissages se fait a partir d’une tache complexe (Idem).

Entant que terme polysémique, la compétence peut prendre, selon les disciplines, des
acceptions différentes. Ainsi, la signification que donne les linguistes, les psychologues et
spécialistes de science de travail a ce concept est tres éloignée de celle des sciences de
I’éducation. De méme, le sens que les francophones donnent a ce concept est trés €¢loigné de
celui des Anglo-saxons. Ainsi, avant de faire référence a différentes définitions présentées par
les auteurs, il est important pour nous de clarifier la notion de compétence selon les différents

spécialistes cités si haut.

2.1.1.2.2- La compétence selon les linguistes

L’usage du mot compétence qui est attribué au philosophe et linguiste américain
Chomsky ouvre une nouvelle perspective au concept de compétence. Selon le Dictionnaire
historique de la langue francaise « Son emploi récent en linguistique (v. 1960) vient de
I’anglais compétence que Chomsky a intégré a sa terminologie, en opposition a
performance ». Cela a permis d’ouvrir des pistes de réflexions sur les compétences. Pour lui,
la compétence doit étre distinguée de la performance pour mieux éclaircir la portée et le lien
étroit qui les lient. Ainsi, les linguistes examinent la compétence comme 1’ensemble des
savoirs linguistiques d’un locuteur. Elle permet de comprendre et produire un nombre infini
de phrases. lls opposent la compétence a la performance. Pour eux, la performance est
I’utilisation effective de la langue. C’est une entité sociale puisqu’il s’agit de 1’utilisation
effective de la langue dans la situation de communication.

Pour Le Ny (1991), cité par Jonnaert (2002, p. 10), la compétence est I’ensemble des
savoirs linguistiques d’un locuteur qui permet de comprendre et de produire un nombre infini

de phrases. C’est-a-dire que la compétence est un potentiel qui est en nous, mais qui n’est pas

101 https://journals.openedition.org/ree/579?lang=en, consulté le 13 juillet 2022
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encore en mouvement. Autrement dit, la compétence est innée Bibana (2017). Ce qui signifie
que la compétence est virtuelle, ¢’est-a-dire qu’elle n’est ni qualifiable, ni quantifiable. Ce qui
n’est pas le cas de la performance qui est « [’utilisation de la langue dans des situations
concretes de la vie. » (Jonnaert, 2002, p.10).

Toutefois, (Jonnaert, 2002, Op.cit.), cité par Bibana (2017, p. 71) souligne que la
compétence est différente de la performance. Pour lui, cette derniére est I’actualisation de la
compétence dans une situation de communication; la compétence (comme la parole) est de
I’ordre du virtuel et du domaine de 1’individu alors que la performance (comme la langue) est
de I’ordre de I’effectif et du domaine du social ; une compétence n’est accessible que par
I’intermédiaire d’une performance.

Chomsky (1955) dans 1’un des textes fondateurs de la « révolution cognitive » et en
réaction au béhaviorisme linguistique qui combat la theése de 1’apprentissage du langage par
essais/erreurs, conditionnement, renforcements, etc., va avancer 1’hypothése d’une disposition
langagiere innée chez tous les individus. Pour Chomsky, ni 1’apprentissage ni le déterminisme
du milieu ne peuvent expliquer seuls, les phénomenes de rapidité d’acquisition du langage
chez I’enfant, encore moins de la rapidité de récupération de celui-Ci a la suite de lésions
périphériques subies par un individu. Ces phénoménes seraient davantage liés a une
disposition naturelle, ou compétence linguistique, que 1’on retrouve chez I’homme.

En somme, les habiletés ou compétences langagiéres a produire ou comprendre des
énoncés verbaux résultent de 1’existence au sein de 1’esprit/cerveau humain, d’un organe
mental. C’est encore dans le domaine de la recherche en linguistique que la notion de
compétence va évoluer vers une perspective beaucoup plus pragmatique et fonctionnelle.
Hymes (1973 ; 1991) soutient notamment que pour développer les compétences linguistiques,
il importe d’adapter dans I’enseignement les productions langagiéres aux enjeux
communicatifs et aux propriétés contextuelles. La compétence ne se fonde plus uniquement
sur des aspects biologiques, elle devient une capacité adaptative et contextualisée, dont le

développement requiert une démarche d’apprentissage formelle ou informelle.

2.1.1.2.3- La compétence selon les psychologues

Les psychologues sont d’accord sur la distinction entre compétence et performance
établit par les linguistiques. Cependant, ils estiment qu’il existe une distinction entre une
compétence évaluée et la performance d’un sujet en situation de résolution de problemes
(Houdé, Kayser, Koenig, et Rasier, 1998), cités par Bibana (2017). Selon ce dernier dans
(Houdé, Kayser, Koenig, et Rasier, 1998), il existe une distinction entre la compétence, qui
est une modélisation de ce que 1’on souhaite observer et ce qu’on observe réellement a travers

la performance du sujet en situation. Pour lui, la situation est le révélateur de ce décalage
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entre la compétence et son activation, et également entre la compétence (ce qui est défini a
priori) et la performance (ce qui est effectivement observé). La compétence est de ce fait, la
modélisation virtuelle des démarches utilisées comme « critéeres » de performance dans les
protocoles d’observation : « La modélisation est toujours virtuelle alors que la performance
observée est effective et correspond a la stratégie utilisée en situation par un enfant »
(Jonnaert, 2002, p. 12), cité par Bibana (p. 72).

Au final, la compétence chez les psychologues du développement est de ’ordre du
produit ou du résultat attendu ou souhaité, alors que la performance est de ’ordre du produit
ou du résultat obtenu a partir de ’utilisation de la compétence (Bibana, 2017). A cet effet,
Jonnaert souligne que les décalages observés entre la compétence et la performance observée
chez un sujet en situation par les psychologues deviennent la regle du développement et du

fonctionnement cognitif (Jonnaert, 2002).

2.1.1.2.4- Le champ de la formation

Dans le cadre d’un mouvement de contestation de la logique des qualifications, le
concept de compétence va réémerger dans le champ d’analyse du travail et de la formation
professionnelle (Bronckart & Dolz, 2002. En effet, alors que I’exercice d’un emploi repose en
grande partie sur la possession des connaissances ou d’une qualification faisant suite & une
formation validée par 1’Etat, une autre logique substitutive va se fonder sur la nécessité
d’adapter les capacités de 1’agent aux enjeux professionnels. De fait, cette logique estime
qu’en raison de leur caractere statique et déclaratif, et face a la flexibilité des situations de
travail, les connaissances certifiées ne suffisent plus ; il faut en plus préparer les futurs
professionnels en les dotant de compétences, c’est- a- dire, de capacités plus générales et plus
souples, qui leur permettent de faire face a la variété et a la complexité des taches, et de
prendre en temps réel, des décisions d’action adaptées (Bronckart & Dolz, 2002, p. 32).

Il apparait ainsi que c’est la logique économique qui va conduire au développement de
la notion de compétence dans le contexte professionnel et le monde de I’entreprise (Legendre,
2008). Cette évolution apparue aux alentours des années 70 s’est produite de maniere
progressive. La notion de qualification (ensemble de savoirs et techniques reconnus dans une
formation et sanctionnés par un dipléme) va céder la place a celle de compétence, qui tient un
peu plus compte des aptitudes individuelles et du rdle de la personne dans la réalisation de la
tache. Outre que la compétence requiert une certaine forme d’autonomie dans 1’exécution du
travail, ¢’est aussi un indicateur d’efficacité dans le sens ou le salarié, a travers les résultats
obtenus, va démontrer sa capacité a assumer les responsabilites inhérentes a la tache qui lui
incombe. De nombreux chercheurs ont analysé cette perspective du concept de compétence.

Par exemple, De Ketele (2000) a admis une filiation de la notion de compétence dans le
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monde socio-economique parce que selon lui, les adultes que 1’école a formés n’étaient pas
suffisamment aptes a entrer dans la vie professionnelle.

Quant a Perrenoud (2000), il estime qu’il serait réducteur de faire de 1’intérét du monde
scolaire pour les compétences le simple signe de sa dépendance a 1’égard de la politique
économique. Il n’en reconnait pas moins que la notion de compétence n’appartient pas
d’abord au monde de I’école, mais au monde des organisations, du travail, des interactions
sociales. Elle ne devient une notion pédagogique qu’a partir du moment ou on veut la
construire délibérément, dans des situations de type didactique une jonction entre un
mouvement de I’intérieur et un appel de I’extérieur. L’un et 1’autre se nourrissent d’'une forme
de doute sur la capacité du systeme éducatif de mettre les générations nouvelles en mesure
d’affronter le monde d’aujourd’hui et de demain.

Dans le méme ordre d’idée, les référentiels de compétences sont adaptés soit au profil
de formations destinées aux adultes soit dans 1’optique d’une didactique professionnelle, pour
concilier mettre en cohérence les contenus d’enseignement aux exigences liées aux activités et
pratiques professionnelles. Ainsi, le passage progressif d’une centration sur les savoirs,
considérés comme préalables a I’activité et souvent abordés de maniére décontextualisée, a
une prise en compte des activités dans lesquelles ces savoirs incarnent, traduit de fagon
générale la prise en compte des compétences dans le monde de la formation professionnelle
(Legendre, 2008).

Toutefois, Nkeck Bidias appréhende la compétence de son coté comme :

Un savoir-agir qui intégre des connaissances, mais également d’autres ressources ; elle est liée
a ses contextes d’exploitation et aux conditions de son utilisation féconde. Elle est liée & des
pratiques de référence. C'est le cas en formation professionnelle oU la compétence d’un
enseignant s’apprécie en référence a ses capacités a mobiliser et a utiliser des ressources

variées dans des situations liées a sa pratique professionnelle. Nkeck Bidias (2014, p. 63)

Pour De Terssac (1996), cité par (Jonnaert, 2002, p. 15), la compétence se définit « par
tout ce qui est engagé dans I’action et tout ce qui permet de rendre compte de 1’organisation
de I’action. » A la lumiére de ce qui précéde, la compétence, selon les spécialistes des
sciences du travail, est I’ensemble des ressources internes et externes que 1’individu mobilise
pour résoudre une situation-probleme. Dans cette perspective, la compétence n’est nullement
prédite. Elle est autant tributaire de potentiel de 1’individu que de la situation et de son
contexte. Pour eux, la compeétence est le fruit de fusion entre performance/compétence et elle
n’est pas différente de qualification. Ceci dans la mesure ou ils ont trés longtemps adopté le

concept de qualification a la place de compétence.
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2.1.1.2.5- La compétence selon les spécialistes de I’éducation

Les spécialistes des sciences de 1’éducation se démarquent des définitions proposées par
les autres disciplines. C’est ainsi que des nombreux chercheurs ayant creusé le concept de
compétence s‘accordent a dire que toute compétence résulte d'une mobilisation de ressources,
elle se met en oeuvre dans une situation bien précise et elle est faite pour résoudre des

situations-problémes'®

Pour eux, la compétence est un ensemble de ressources qu’un
individu mobilise en situation pour y réussir une action. Cette définition prend en compte les
distances par rapport aux conceptions antérieures. La notion de compétence en science de
I’éducation ne fait plus exclusivement référence a des ressources cognitives, mais aussi a une
série d’autres ressources d’origine trés variées ; en ce sens, le caractére « inné » ne concerne
qu’une partie des ressources mobilisées par les compétences.

Dans cet optique, Perrenoud (2000) cité par Refka (Op.cit. :10) définit la compétence
comme étant une capacité d'action efficace face a une famille de situation, qu’on arrive a
maitriser parce qu'on dispose a la fois des connaissances nécessaires et de la capacité de les
mobiliser a bon escient, en temps opportun, pour identifier et résoudre des vrais problemes.
De Ketele J.M. (2006) soutient que la compétence est un ensemble ordonné de capacités,
activités qui s'exercent sur des contenus dans une catégorie donnée de situations pour
résoudre des problémes poses par celles-ci. Ainsi, il distingue trois éléments structurels de la
compétence : le contenu, la capacité et la situation. Alibi Refka explique la compétence
comme étant « un pouvoir que possede l'apprenant et qui lui permet de mobiliser et d'intégrer
dans un tout cohérant des savoirs, des savoirs faires et des savoirs-&tre en vue de résoudre des
problémes dans des situations de la vie ».

Pour le Haut Conseil de 1’Education (HCE), la compétence est inscrite dans une action
finalisée et contextualisée. « Une compétence est toujours une combinaison de connaissances,
de capacités a mettre en ceuvre ces connaissances, et d'attitudes, c'est-a-dire de dispositions
d'esprit nécessaires a cette mise en ceuvre ». Selon Allal (1999) cité par (Jonnaert, 2002, p.
18), I’approche innéiste de la compétence initiée par Chomsky n’est pertinente que dans le
domaine de la linguistique et son utilisation dans d’autres sphéres nécessite des adaptations et
risquerait de denaturer ledit modele.

Toutefois, Jonnaert (2002) avance que ces approches influencent le monde de la
pédagogie depuis plusieurs années et établissent des relations entre objectifs opérationnels et
compétences. Elle avance que les objectifs opérationnels sont des caractéristiques observables
des compétences des éléves et correspondent a des modeles définis a priori. En formulant un

objectif opérationnel, 1’enseignant précise les critéres qui lui permettront d’évaluer 1’atteinte

102 https://www.academia.edu/35400988/LAPC, consulté le 23 Novembre 2020 & 21 heure 15 minutes.
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de l’objectif d’apprentissage. L’objectif et les critéres correspondent au modéle des
psychologues et des linguistes et I’action de I’¢éleve est la performance. Mais ce
rapprochement des objectifs opérationnels avec les compétences serait une erreur
fondamentale parce que les deux termes n’ont pas de similitudes (Jonnaert, 2002).

Selon le CIEP, une compétence vise :

Lefficacite, elle est orientée vers une finalité, car elle n’existe que dans son effectuation
(action-réflexion). Elle s accomplit dans I’action et dans un contexte spécifique. Elle se définit
par plusieurs connaissances ou savoirs mis en relation, car elle mobilise in situ différentes
ressources cognitives, affectives, sociales sensori-motrices, procédurale, etc., ce qui témoigne
de son caractére complexe et singulier. Dirigée vers [’action, elle s ’applique a une famille de
situations, non a une situation singuliere. C’est dire qu’une compétence n’est observable et
mesurable qu’a travers l’action de [’individu qui met en mouvement plusieurs de ses ressources

internes et externes pour résoudre un probléme donné. CIEP (2010, p.23)
Cependant, Tardif (2006) cité par Ibrahima (2017), a proposé une définition qui nous

semble plus compléte et plus adaptée au contexte scolaire. En effet, le caractere pratique et
authentique de la compétence la rend difficilement gérable en contexte scolaire. Surtout, au
moment de I’évaluation, les acteurs peinent a trouver les instruments adaptés et les conditions
propices pour la mettre en oeuvre. Pour lui, la compétence est : « un savoir-agir complexe
prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de ressources
internes et externes a [’intérieur d’une famille de situations » (p. 22). Cette définition fait
ressortir les éléments les plus importants qui caractérisent une compétence (savoir-agir,
mobilisation et combinaison efficaces, ressources internes et externes, familles de situations).
Rogers (2000) va dans le méme sens en introduisant la notion de « famille de situations-
problémes », il définit la compétence comme « la mobilisation d’un ensemble de ressources
(savoir, savoir-faire et savoir-étre), en vue de résoudre une situation complexe appartenant a
une famille de situations-problémes ». Nous retenons de ces définitions trois éléments
fondamentaux de la compétence :
e La compétence est ressource : en effet, il existe des ressources internes qui sont en
relation avec une dimension cognitive relevant des savoirs, savoir-faire et savoir-étre ;
des ressources externes en relation avec la dimension conative qui fait référence a
I’environnement, au contexte et aux différents acteurs en interaction;
e La compétence est une famille de situations : Selon certains auteurs comme Roegiers
(2003), Gérard et De Ketele (2007), une seule situation ne permet pas de s’assurer du
niveau de maitrise d’une compétence. De ce fait, il faudrait mettre 1’¢leve face a
minimalement trois situations équivalentes. La réussite des deux sur les trois
permettrait de s’assurer de la maitrise de la compétence, d’ou I’idée d’une famille de

situations equivalentes ;
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e La compétence est une tache : Contrairement a certaines représentations, la tiche n’est
pas que manuelle. Elle peut étre aussi intellectuelle. Par exemple, faire le montage d’un
circuit électrique est une tache, tout comme rédiger un texte informatif.

La compétence requiert un ensemble de dimensions tant affective, cognitive,
contextuelle que pragmatique. Le Tableau 1 permet de mieux comprendre le contenu de
chacune de ces dimensions comme nous les avons relevées précédemment.

Tableau 1: Synthése de la compétence

Dimension affective | Dimension cognitive Dimension contextuelle et pragmatique
Vouloir-agir Savoir-agir Pouvoir-agir
Motivation et engagement Capacité & combiner et a Contexte favorable & la prise de responsabilité et
du sujet mobiliser des ressources de risque face a la tache
Transformation en (construction de Connaissances situées en contexte et en situation
profondeur du sujet connaissances) Rapport aux pratiques sociales établies
Sens et finalité donnés au Pratiques réflexives Mise en activité de 1’apprenant
savoir

Source : Ibrahima (2017)

2.1.1.2.6- Le concept de compétence selon le courant anglo-saxon

Le concept de compétence intégre les programmes d’études aux Etats-Unis au début des
années 60 (Hamilton, 1973) cité par (Jonnaert, 2002, p. 27). Les compétences étaient alors
formulées en termes de comportements (Joyce, 1975) cité par (Jonnaert, 2002, p. 27). Les
programmes Yy seront congus sous formes de listes de milliers de compétences comprenant des
critéres normatifs a maitriser par les apprenants. La compétence est prise dans ce contexte
comme « la manifestation par un individu de comportements attendus par telle ou telle
compétence décrite dans un programme d’études et réduite a ces comportements observables
» Bibana (2017, p. 75) dans (Jonnaert, 2002, p. 28). Cette dimension comportementaliste des
compétences va céder la place a une vision cognitiviste pour laquelle étre compétent c’est
exécuter une tache en mobilisant des habiletés, des connaissances et des capacités. Cette
vision cognitiviste va s’associer a la dimension contextuelle de 1’apprentissage (Ibidem, p.
75).

Ainsi la compétence est « la connaissance, 1’habileté ou I’attitude dont on peut faire
preuve dans une situation particuliere » (Anderson, 1986 cité par Jonnaert, 2002, p. 28). Une
troisieme voie qui fait référence a des compétences qui ne sont pas exclusivement cognitives
va voir le jour. Celle-ci compléte le courant comportementaliste et cognitiviste et classifie les
compétences en cing catégories : cognitive, affective, conative, pratique et exploratoire. En
définitive, nous constatons en appuyant sur Bibana (2017) qu’on est passé d’une vision
béhavioriste a une vision cognitiviste de la compétence en intégrant la dimension « situations

» comme facteur nous conduisant a une vision relativiste, moins normative et prescriptive, et
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moins aprioriste de I’approche par les compétences. Ce courant relativiste se rapproche de la

conception francophone de la compétence.

2.1.1.2.7- La compétence selon les Francophones

Le courant francophone se détache des autres approches (linguistiques, psychologiques,
des sciences du travail et du courant comportementaliste des Etats-Unis) et s’inscrit dans le
courant des sciences de I’éducation. C’est pourquoi, Gillet (1986), appréhende la compétence
comme un « Systeme de connaissances, conceptuelles et procédurales, organisées en schémas
opératoires et qui permettent, a l'intention d'une famille de situations, l'identification d'une
tache-probléme et sa résolution par une action efficace. ».

Pour sa part, Meirieu (1989) associe la compétence a un savoir identifié, mettant en jeu
une ou des capacités dans un champ notionnel ou disciplinaire déterminé. Plus précisément,
on peut nommer compétence la capacité d’associer une classe de problémes précisément
identifiée avec un programme de traitement déterminé. De son cété Gillet (1991, p.69) dans
Allal (2015), définit la compétence plutét comme un systéme de connaissances, conceptuelles
et procédurales, organisées en schémas opératoires et qui permettent, a 1’intention d’une
famille de situations, 1’identification d’une tache-probléme et sa résolution par une action

efficace. Gérard et Rogiers quant-a eux, appréhendent la compétence comme :

Un ensemble intégré de capacités qui permet de maniére spontanée d’appréhender une
situation et d’y répondre plus ou moins pertinemment. Pour eux, une compétence n’existe
qu’en présence d’une situation déterminée, par une intégration de différentes capacités

(connaissances et savoir-faire). (Gérard & Rogiers, 1993, p.1)

D’aprées Meirieu (1993) cité par Mérenne-Schoumaker, (1999, P.6), la compétence est :
« Savoirs renvoyant a des situations complexes qui amenent a gérer des variables
hétérogénes et qui permettent de résoudre des problemes qui échappent a des situations
référables épistémologiquement a une seule discipline. »

De l’avis de Le Boterf (1995), la compétence renvoie a:«la mobilisation ou
I'activation de plusieurs savoirs, dans une situation et un contexte donnés ». Cette définition
lui permet de distinguer plusieurs types de compétences : savoirs théoriques (savoir
comprendre, savoir interpréter), savoirs procéduraux (savoir comment procéder), savoir-faire
procéduraux (savoir procéder, savoir opérer), savoir-faire expérientiels (savoir y faire, savoir
se conduire), savoir-faire sociaux (savoir se comporter, savoir se conduire), savoir-faire
cognitifs (savoir traiter de l'information, savoir raisonner, savoir nommer ce que l'on fait,
savoir apprendre).

Pour Bellier (1999b, p. 226) : « la compétence permet d’agir et/ou de résoudre des
problemes professionnels de maniére satisfaisante dans un contexte particulier en mobilisant

diverses capacités de maniére intégrée ». Deux concepts semblent émerger aprés 1’analyse de
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cette définition : « problémes professionnels » et « satisfaisante ». L’usage de ces deux
concepts révele que, 1’auteur considére que le concept de compétence revét non seulement
une dimension sociale, car I’individu résoud les problémes liés a son monde professionnel,
aux interactions sociales ; mais aussi une dimension évaluative, car I’emploi du terme «
satisfaisant », fait office de critére, a considérer s’il faut véritablement parler de compétence.
Ainsi, I’auteur ne se situe pas seulement au niveau de la dimension cognitive de la notion de
compétence, mais prend également en compte la dimension sociale et évaluative.

D’aprés le Ministére de 1’Education du Québec (MEQ, 1999), une compétence est un
savoir-agir qui se développe suite a un processus d’intégration et de mobilisation d’un
ensemble de ressources. Selon le Ministere de 1’Education du Mali (MEM) cité par Drissa
(2014), la compétence est : « Un savoir-agir nécessitant la mobilisation d’un ensemble de
ressources adaptées a un contexte scolaire ou a la vie courante en vue d’accomplir une
situation. ». Pour le Ministére des Enseignements Secondaires du Cameroun (2013), la
compétence est la capacité d’agir efficacement dans un type de situation donnée ; la capacité a
mobiliser des ressources pertinentes pour résoudre des problémes dans une situation donnée.

Lasnier pour sa part, définit la compétence comme :

Un savoir-agir complexe résultant de l'intégration, de la mobilisation et de [’agencement d’un
ensemble de capacités et d’habiletés (pouvant étre d’ordre cognitif, affectif, psychomoteur ou
social) et de connaissances (connaissances déclaratives) utilisées efficacement, dans des

situations ayant un caractére commun. (Lasnier, 2000, p. 32).

Roegiers (2000, p. 65) de son c6té definit la compétence comme la possibilité, pour un
individu, de mobiliser de maniere intériorisée un ensemble intégré de ressources en vue de
résoudre une famille de situations problemes. De son coté, Jonnaert (2004) examine la
compétence comme « la mise en ceuvre par une personne en situation, dans un contexte
déterminé, d’un ensemble diversifi¢é mais coordonné de ressources ; Cette mise en ceuvre sur
le choix, la mobilisation de ces ressources et sur les actions pertinentes qu’elles permettent
pour un traitement réussi de cette situation ». D’aprés cet auteur, la compétence se résume a la

conjonction de trois invariants :

1- Compétence est relative a une situation dans laquelle elle s’exerce ;
2- Elle s’appuie sur des ressources qu’une personne en situation mobilise ;
3- Elle est fondée sur les actions menées par une personne.
Rufin (2004) définit la compétence comme un ensemble de savoir-faire conceptualisés

dont la maitrise implique la mise en ceuvre combinée de savoirs formalisés (connaissances
scientifiques et techniques), des savoirs pratiques et comportementaux, d’opérations mentales.
Rogiers pour sa part, entant par competence ce qui permet a chacun de réaliser correctement
une tache complexe (Rogiers, 2006, p. 7). Elle n’est pas a confondre a la performance car

pour lui, étre performant c’est entrer en compétition avec les autres et les écraser. Autrement
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dit, un individu est performant lorsqu’il est meilleur. Pourtant, la compétence ne constitue pas
une menace pour les autres, mais elle peut plutdt créer la force d’un groupe et bien d’autres si
ceux-ci s’associent.

Pour le parlement Européen (2006) la compétence est la combinaison de
connaissances, d’aptitudes et d’attitudes appropriées a une situation donnée. Le concept de
compétence dans le cadre européen est requis et défini d’une maniére classique selon la
tripartition savoir /savoir-faire/savoir-étre et designe : « des connaissances, des habiletés et
des dispositions qui permettent d’agir » CECRL (2001) cité par Amar Meziane (2014).
Cependant, Tardif (2006), explique la compétence comme un savoir-agir complexe qui prend
appui sur la mobilisation et la combinaison efficace d'une variété de ressources internes et
externes a l'intérieur d'une famille de situations.

Delorme affirme de son coté que la compétence est :

Un systeme de connaissances conceptuelles et procédurales, organisées en schémas
opératoires et qui permettent, a l'intérieur d’une classe de situations, [’identification d’une

tache probléme et sa résolution par une action efficace. (Delorme, 2008, p. 17).

Néanmoins, Comprendre la notion de compétence passe irrémédiablement par la
définition du triptyque composant la notion de compétence (savoir, savoir-faire, savoir étre). «
De nombreuses approches ont décomposé la compétence en trois savoirs : des savoirs
(connaissances), des savoir-faire (pratique professionnelle, expérience) et des savoir étre
(comportements, attitudes, capacité d’adaptation). Sur ce point, un large consensus domine
dans la littérature (Donnadieu et Denimal, Piolle, De Montemolin » (Laviolette Eric-M, Loue
Christophe, 2006).

Pour finir, Beckers (2002) cité par Crahay, (2006, p. 57) pense que la compétence est la
capacité de I'éleve a mobiliser, de maniére intégrée, des ressources (internes et externes) pour
faire face efficacement a une famille de taches complexes pour lui. Cette définition n’est pas
tres différente des deux précédentes, en ce qu’elle met également 1’accent sur 1’évaluation. En
outre, I’auteur met ’accent sur le fait méme de mobiliser les différentes ressources, afin de
faire face a diverses situations. Pour lui, I’individu devrait non seulement étre en possession
de certaines ressources, mais il devrait également étre en mesure de les mobiliser afin de
résoudre les situations problémes.

En somme, les auteurs ont abordé le concept de compétence a la fois d’un point de vue
cognitif en mettant en avant les savoirs et le raisonnement, et d’un point de vue social, en
mettant en avant la situation professionnelle. Cette étude se propose donc de concevoir la
compétence comme la faculté de deployer un ensemble de ressources afin de résoudre des
problemes complexes de maniere rapide et efficace. Ainsi, de toutes ces propositions, il est

possible de dégager quelques points forts. Une compétence consiste en la mobilisation d’un
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ensemble de ressources diversifiées internes (connaissances, capacités, habiletés) et externes
(documents, outils, personnes) renvoyant a la complexité de la tache et au caractere global et
transversal de la compétence. Les compétences s’exercent dans des situations contextualisées
mais diversifiées qui impliquent un processus d’adaptation (et non de reproduction de
mécanismes) et de transfert d’une situation a ’autre. La compétence consiste en la
mobilisation d’un ensemble de ressources (savoirs, savoir-faire et savoir-étre) qu’un individu
va utiliser correctement en situation concréte pour résoudre des probléemes dans une situation
donnée.

Cependant, dans le cadre de ce travail, une compétence designe la mobilisation d'un
ensemble de ressources par un apprenant en vue de résoudre une situation-probleme complexe
et diversifiée dans un contexte précis. C’est ’ensemble des ressources et stimuli qui
permettent a chacun de réaliser convenablement une tache. Nous pouvons au vu de ce qui
précede dire qu'un éleve a acquis une compétence a 1’école lorsqu'il saura quoi faire, comment
faire et pourquoi faire dans une situation-probléme. En définitive, méme s’il existe des
différences au niveau de la définition de la compétence par les auteurs, il y a néanmoins des
éléments communs qui constituent une sorte de consensus sur le concept (Carette, 2007 ;
Delorme, 2008). La compétence est donc un savoir agir en situation qui fait appel a un
ensemble de ressources intégrées (savoirs, savoir-faire, savoir-étre) par I’individu. Une fois
acquises et intégrées, ces ressources doivent étre mobilisées en situation. Trois notions
essentielles fondent I’existence de la compétence, a savoir : les ressources, 1’intégration, la

mobilisation en situation.

2.1.1.3- Compétence en agriculture

Partant du fait que la compétence est un savoir agir nécessitant la mobilisation d’un
ensemble de ressources adaptées a un contexte scolaire ou a la vie courante en vue
d’accomplir une tiche, nous pouvons dire que la compétence en agriculture serait la
mobilisation des ressources pour faire face aux situations complexes et diversifiées liées a
I’agriculture. Dans le cadre de cette étude, les compétences que nous cherchons a développer
chez ces apprenants sont les suivantes : exploitation des ressources agricoles, maitrise des
techniques agricoles, limitation des effets de la pratique agricole sur 1’environnement. Toutes
ces compétences visent a promouvoir 1’agriculture moderne ou agriculture de troisiéme

génération, afin de permettre a I’apprenant de s’insérer dans la vie active.

2.1.1.4- Le développement des compétences
La gestion du développement des compétences repose sur des activités qui assurent
I’acquisition, le maintien ou le perfectionnement des connaissances, habiletés, attitudes et

comportements essentiels a I’exécution de taches en entreprise et conformes aux exigences et
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objectifs de I’organisation. Ainsi, la mise en place des compétences consiste a assimiler des
savoir-faire et savoir-étre utiles dans le cadre professionnel. C’est donc dire que le
développement des compétences commence par l’acquisition d’un ensemble de savoirs,
savoir-faire et comportements qui seront par la suite perfectionnés afin que I’individu puisse
exercer aisément sa tache. Le développement des compétences se réfere aussi aux activités
d’apprentissage susceptible d’accroitre le rendement actuel et futur des apprenants,
travailleurs, en augmentant leurs capacités d’accomplir les taches qui sont demandées, par
I’amélioration de leurs connaissances, habiletés et aptitudes Kankyono (2009).

Cependant, une certaine originalité émerge dans la mesure ou I’individu va améliorer
ses aptitudes non seulement pour mieux accomplir sa tache, mais aussi pour étre susceptible
de faire I’objet d’une ascension hiérarchique. Ascension possible du fait que I’individu
posséde désormais des aptitudes qui vont au-dela du poste qu’il occupe actuellement. Le
développement de compétences sera donc finalement, 1’accroissement des capacités de
I’apprenant a résoudre les situations complexes dans des contextes diversifiés.

Toutefois, pour se rapprocher du cadre scolaire, le développement des compétences
devrait donc en définitive, se comprendre comme 1’accroissement des capacités de
I’apprenant a résoudre des situations complexes dans des contextes diversifiés Layou et al
(2022). Dans ce sens, developper les compétences chez les apprenants revient a les mettre
devant des situations-problemes a résoudre, et en mettant a leurs dispositions un ensemble de
ressources nécessaires (savoirs, savoir-faire et des savoir-étre) utiles pour la résolution d’un
probléme dans un contexte précis. Pour cela, les enseignants doivent dorénavant mettre les
apprenants dans de bonnes conditions d’apprentissage, leur proposer des situations-problémes
relevant de leurs cadres de vie afin qu’ils puissent faire appel aux ressources acquises (savoir,
savoir-faire, savoir-étre) pour les résoudre. Développer les compétences consiste donc a faire
évoluer les compétences d’un niveau insuffisant a un niveau idéal chez un apprenant en

mettant a sa disposition les ressources nécessaires.

2.1.2- Les concepts transversaux de I’étude

Ce sont des concepts qui tournent autour des concepts clés du sujet. Dans le cadre de
cette étude, ils sont au nombre de cing soit trois éléments du dispositif didactique et deux
autres. Ainsi, nous clarifions dans la suite les concepts de I’apprentissage expérientiel, de la

pédagogie de projet, des outils didactiques, de 1’agriculture et des activités agro-pastorales.

2.1.2.1-La pédagogie de projet
Pour mieux appréhender I’approche ou la pédagogie par projet, nous avons jugé
nécessaire de clarifier au préalable la notion de projet en tant que tel. Etymologiquement, le

mot projet vient du latin « projicere » qui signifie jeter en avant. C’est I’idée plus ou moins
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¢laborée, d’une chose que 1’on se propose de réaliser. Les définitions au sens strict proposées
par Larousse en 2017 sont les suivantes :

- but que I'on se propose d'atteindre : « Un projet chimérique. »

- idée de quelque chose a faire, que I'on présente dans ses grandes lignes : « Son
projet a eté accepté. »;

- premiére ébauche, premiére rédaction destinée a étre étudiée et corrigée : « Un
projet de roman. »;

- tracé définitif, en plans, coupes et élévations, d'une construction a réaliser
(machine, equipement, batiment, aménagement urbain, etc.). [Le tracé initial, a
partir des études préliminaires, est l'avant-projet.]

- étude de conception de quelque chose, en vue de sa fabrication.

Pour les auteurs de science de 1’éducation, nous présentons deux définitions du « projet

». Celles-ci sont tirées de dictionnaires pédagogiques. Pour Cuq, le projet est « une action
dirigée vers un objectif futur et que [’on organise de maniére adéquate a [’atteinte de celui-Ci
[...]. Un projet est réfléchi, calculé, progressif et mesuré. » (Cuq, 2003, P. 205).

De leur c6té, Raynal et Rieunier, voient dans le concept du projet :

Une anticipation d’un état futur souhaité. Ensemble d’actions de conceptions, de
planification, de pilotage, de gestion, de communication, d’évaluation, de remédiation,
visant a atteindre un objectif de création d’un nouvel objet, ou d’amélioration d’un
existant, en optimisant les moyens et en restant en cohérence avec les finalités de [’action et

avec I’environnement dans lequel on se trouve. (Raynal et al, 2009, p. 371).

Aussi, le projet est également défini comme une activité significative et pratique ayant
une valeur et un but éducatif correspondant a un ou plusieurs objectifs d'apprentissage,
impliquant une recherche et une démarche de résolution de problemes, et faisant souvent
appel a l'utilisation et a la manipulation d’instruments ; il est généralement coordonné de
maniere a correspondre a des situations réelles de la vie Good et Dewdeswell (1978). Cette
définition corrobore avec celle proposée par Talbot, (1987, p. 4), qui considéere le projet
comme un outil pédagogique obligeant I'étudiant a se confronter avec la réalité de la
discipline éetudiée, et ce dans la mesure ou la planification, I'organisation, I'exécution, le
controle, le feed-back et le suivi ont été préalablement pensés et réfléchis par le professeur en
fonction de son enseignement et des objectifs d'apprentissage poursuivis.

En définitive, ces définitions vont dans le méme sens. En effet, elles disposent les
mémes éléments clés dans 1’élaboration d’un projet : un objectif, la conception, la
planification, I’exécution, la gestion et I’évaluation. Ces éléments visent la construction du
savoir par I’apprenant. Cependant, la définition proposée par Talbot (1987, p. 4) nous semble
plus complexe et plus adapté dans le cadre de cette étude. C’est pour cela que nous la
retenons. Apres la clarification du mot projet, il nous revient a present de définir le concept de

pédagogie de pédagogique pour mieux cerner ses contours. Ainsi, comme tous les autres
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concepts, plusieurs auteurs ont tenté de définir celui-ci, chacun dans un domaine précis. Nous
présentons dans le cadre de ce travail la définition de quelques auteurs.

D’apres Melili, S. (2013), la pédagogie de projet est un processus d’apprentissage qui
met un groupe de personnes en situation d’exprimer des besoins, des ambitions et des
recherches ce qui nécessite une organisation collective du projet a mettre en ceuvre. Selon le
méme auteur, la pédagogie de projet constitue un ensemble de stratégies qui visent
essentiellement une acquisition des savoirs chez I’apprenant a partir de I’accomplissement du
projet seul ou avec ses camarades, favorisant ainsi I’implication et la participation des
membres du groupe.

Pour Bouguera, T. (1991),

La pédagogie de projet est une forme de pédagogie dans laquelle [’enfant est associé de
maniere contractuelle a [’élaboration de ses savoirs. Son moyen d’action est le programme
d’activité, fondé sur les besoins et les intéréts des éléves et sur les processus de
l’environnement, et qui débouche sur une réalisation concréte (comme par exemple la
création d’un journal scolaire). Cette forme de pédagogie implique une évaluation continue

reposant sur l’analyse des différences entre l’escompté et 'accompli. (Bouguera, T.
1991, p. 91).

Pour Capra et Arpin, la pédagogie de projet est une :

Approche pédagogique qui permet aux éléves de s'engager pleinement dans la
construction de leurs savoirs en interaction avec ses pairs et son environnement et qui
invite I'enseignant a agir en tant que médiateur pédagogique privilégié entre les éléves et
les objets de connaissance que sont les savoirs a acquérir. (Capra et Arpin, 2001, p.
7).
La pédagogie de projet est un processus ou une démarche qui meéne a une

communication ou a une action'®. Selon cette source, les éléves se fixent d’abord et
anticipent ensuite la démarche, les moyens et les opérations et ils avancent progressivement
vers une production ou une action. La pédagogie de projet apparait comme une approche
pédagogique au sein de laquelle 1’enseignant est médiateur entre 1’apprenant et le savoir. Au
cours de la pédagogie de projet, I’apprenant construit activement ses connaissances dans les
interactions avec les pairs et I'environnement. En ce sens, cette forme de pédagogie ou
I'approche semble étre un mode d'enseignement qui engage les apprenants dans I'acquisition
de connaissances, la construction de connaissances et le développement de compétences
(ibid.).

Par ailleurs, Proulx (2004) définit la pédagogie de projet comme : « une facon de
penser lI'enseignement en vue d'un meilleur apprentissage. En fait, c'est une situation dans
laguelle tous les apprenants et tous les participants sont actifs : les apprenants, lI'enseignant,
I'initiateur de selon certaines définitions, les auteurs définissent la pédagogie de projet

comme « un processus systématique d'acquisition et de transfert de connaissances dans

198 https://www.bienenseigner.com/la-pédagogie-de-projet/ consulté le 13 juin 2020 & 00heure 30 minutes.
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lequel les apprenants, seuls ou avec des pairs et sous la supervision d'un enseignant,
anticipent, planifient et exécutent une activité observable ». Produit fini évaluable.

En définitive, toutes les definitions proposées par les auteurs se complétent et vont
presque dans le domaine de 1’éducation. Cependant, la définition proposée par Philippe
Perrenoud en 2002 nous semble plus complexe, dans la mesure ou elle est la mieux adaptée
dans le contexte de I’APC. Voila pourquoi nous définissons pédagogie de projet dans le cadre
de cette étude comme une entreprise collective gérée par le groupe classe, qui s’oriente vers
une production concréte, qui induit un ensemble de taches dans lesquelles tous les apprenants
sont impliqués, suscite 1’apprentissage de savoirs et savoir-faire de gestion de projet et
I’apprentissage de savoirs figurant au programme. Le projet pédagogique dont il est question
dans cette étude porte sur la création d’un jardin scolaire. Il permet d’enseigner le contenu sur
I’agriculture de fagon pratique et sa finalité est de faciliter le transfert des savoirs regus par les

apprenants dans le développement du secteur agricole.

2.1.2.2-L’apprentissage expérientiel

Selon le dictionnaire Grand Larousse (1961), la méthode expérimentale est « tous les
moyens utilisés pour atteindre des objectifs basés sur des expériences scientifiques ». Cette
expérience est la vie elle-méme, et elle s’accorde parfaitement avec la vie elle-méme. Elle
s’appuie sur l’expérience antérieure et modifie la qualité de I’expérience aprés. C’est le
principe de continuum, qu’il appelait aussi le « continuum expérimental », il est important
d’étre clair sur les objectifs de cette expérience. De plus, c’est un événement social impliquant
des contacts et des échanges, les jeux ne sont pas nécessaires au principe d’interaction entre
les conditions objectives de 1’environnement et 1’état. Enfin, entre ces deux ces deux
dimensions principales, I’expérience présente un caractére cumulatif et évolutif qui ont un
sens dans la vie de la personne car, selon lui, chaque expérience devrait contribuer a préparer
une personne a des expériences futures plus poussées et plus profitables. C’est 1a la
signification méme de la croissance, de la continuité et du renouveau de 1’expérience (Dewey,
1938).

Coleman (1976) traite le sujet de la méme maniére en opposant 1’assimilation de'®*
I’information (a 1’école) et ’apprentissage expérientiel (en dehors). Pour Willingham (1976),
le terme fait référence a deux types d’apprentissage : c¢’est d’abord 1’apprentissage a travers
I’expérience de vie, tout ce qui s’apprend de maniére informelle, au travail, dans le bénévolat,

105

les sports, etc. La seconde catégorie, géneralement appelée apprentissage encadré,

concerne tout ce qui procure a I’étudiant une meilleure expérience dans 1’intégration et dans la

104 https://www.conjugueurrsdetalnts.com/reperesExpel earning.htm, consulté le 25 juin 2021 & 01 heure 20 minutes.
105 httpsw2.uco.fi/ cbourles/OPTION/Theorie/Expe_history.htm, consulté le 25 juin 2021 & 01 heure 25 minutes.
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mise en application de sa formation, programme de travail, internat hors campus, amours,
activités diverses (In Keeton, 1976, p. 225).

Toutefois, Keeton et Tate (1978) le définissent de leur coté comme une démarche au
cours duquel I’apprenant est directement en contact avec la réalit¢ qu’il étudie. Cela entraine
non seulement une observation du phénoméne qu’il étudie, mais aussi une action sur lui
autant qu’une vérification des dynamiques de cette réalité. Ce que disait déja par ailleurs
Piaget (1970) pour qui connaitre ne consiste pas a copier le réel, mais a agir sur lui et a le
transformer'®. De son coté, Damée (2015) appréhende I'Experiential learning comme un
mouvement qui place l'apprenant dans une position centrale d'acteur et I'amene a construire
des aptitudes sociales et cognitives a partir d'expériences directes. C’est en fait un processus
au travers duquel un apprenant construit un savoir, une compétence et des valeurs a partir
d’expériences directes'®’. Ces expériences mettent en jeu lI'apprenant dans ses dimensions
intellectuelles, émotionnelle, corporelle et sociale pour l'inviter a explorer de nouvelles fagons
d'aborder la complexité et produire ainsi des réponses différentes’®. Le réle du formateur
(animateur) est ici de faire vivre aux apprenants une expérience qui les engage dans leurs'®®
dimensions cognitive, affective, comportementale, physique (ibidem, 2015). On remarque que
méme si ces définitions ne proposent pas une vision compléte du phénomene, elles tentent, au
fur et & mesure que le temps passe, d’élargir la conception qu’elles en donnent™™.

Selon Kolb, P’apprentissage expérientiel s’organise autour des thémes suivants: le
processus d’apprentissage expérientiel, les modes d’adaptation au réel, les styles
d’apprentissage et les habiletés requises (Kolb et Fry, 1975; Kolb, 1984; De Ciantis et Kirton,
1996). Quant a Chevrier, J. & Charbonneau, B. (2000), I’apprentissage expérientiel consiste
essentiellement en la transformation de son expérience vécue en savoir personnel. En
s’appuyant sur Coleman (1976), ils pensent que I’apprenant, au lieu de chercher a comprendre
et a assimiler une information verbale ou écrite, doit pouvoir donner un sens a ce qu’il a vécu
et construire des connaissances qui lui sont utiles Coleman (1976).

De toutes les définitions proposées, celle de Legendre nous semble plus complexe et
adaptée dans le cadre de cette étude. C’est pourquoi nous definissons |’apprentissage

expérientiel comme un modéle d’apprentissage préconisant la participation a des activités se

106 https://www.erudit.org/en/journals/rse/2000-v26-n2-rse367/000123ar/ consulté le 25 juin 2021

107 https://www.conjugueurrsdetalnts.com/reperesExpel earning.htm, consulté le 25 juin 2021

108 https://www.argotheeme.com/organecyberpresse/spip.php?article252, consulté le 25 juin 2021

199 htps://www.peeceducation.org/pedagogie-pou-faire-vivre-des-ides-pour-faire-vivre-des-experiences-a-vos-etudiants/
consulté le 25 juin 2021

119 hitps://id.erudit.org/iderudit/000123ar, consulté le 25 juin 2021
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situant dans des contextes les plus rapprochés possibles des connaissances a acquérir, des
habiletés & développer et des attitudes & former ou & changer'** (Legendre, 2007).

2.1.2.3-Outils didactiques

Dans son évolution, le mot "outil™ a pris un sens trés large et peut s'appliquer aussi
bien aux instruments de musique qu'aux instruments chirurgicaux ou artisanaux. Selon
Larousse en ligne, un outil est un « objet manufacturé utilisé a la main ou sur une machine
pour effectuer une opération déterminée ». Ainsi, le mot et son sens sont I'essence méme de
ce que l'outil est censé accomplir, Carole-Anne (2018). Dans les situations d'enseignement
et d'apprentissage, les outils sont principalement des images et/ou des supports écrits qui
suivent les evolutions sociotechniques. En commencant par l'argile, la cire, les planches,
puis les rouleaux, puis les livres, et enfin l'ardoise, jusqu'a la table ; qu'ils soient noirs,
blancs puis numériques. Il s'agit surtout de supports matériels que nous exposons ici‘'?, mais
I'appellation « outils » ramene, non pas seulement au support, mais aussi a leurs utilisations et
la place donnée a I'outil dans I'apprentissage d'un savoir (p. 14).

Pour Duplessis (2016), « ’outil didactique » est un terme générique désignant tout
dispositif matériel accompagnant une situation d'enseignement-apprentissage. Il peut donc
étre question du cahier de I'éléve comme de I'ordinateur, du manuel comme du tableau™. Il
distingue 1’outil didactique du « matériel » qui sert de support a l'aide didactique, comme I'est
le tableau, le vidéoprojecteur ou I'ordinateur. Il entend par ce type d’outil I’objet physique qui
facilite ou bien I’enseignement (carte projetée) ou bien I'apprentissage (grille de criteres).
Pour cet auteur, cette catégorie est composée des outils didactiques « par attribution » et des
outils didactiques « par intention »

v" les outils didactiques par « attribution » concernent tout document non scolaire
a priori mais étant choisi et utilisé par I'enseignant pour intégrer la situation'**
didactique. 11 s’agit des articles de presse, des médias sociaux et autres sites
web, des livres documentaires, des ceuvres littéraires ou cinématographiques
congues hors du champ éducatif pour un public pas forcément scolaire... Ils
servent de support aux activités, soit pour mobiliser l'attention et I'intérét'®,

soit pour mobiliser et exercer des opérations mentales (Ibidem, p. 2).

111 hitps://www.opig.qc.ca/wp-content/uploads/2016/10:Meilleur_sommeil.pdf/, consulté le 15 juillet 2023 & 12 heures 14
minutes.

142 https://elearning.univ-msila.dz/moodle/mod/resource/view.php?id=139463, consulté le 15 juillet 2023 & 12 heures 14
minutes.

113 hitps://prezi.com/p/topziisgjivh/les-outils-didactiques/ consulté le 15 juillet 2023 & 12 heures 14 minutes.

114 https://lestroiscouronnes.esmeree.fr/outils/fiche-eleve-fiche-pédagogique-en-information-documentation, consulté le 15
juillet 2023 & 12 heures 14 minutes.
Uhttps://lestriscouronnes.esmeree.fr/uploads/outils/Outils%20didactique/Duplessis¥20201611%20PDF%200utils%20didac
tiques.Pdf, consulté le 15 juillet 2023 & 12 heures 14 minutes.
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v' les outils didactiques « par intention » désignent quant a eux tout document
congu et réalisé pour un public scolaire et dans le cadre d'une situation''®
didactique d'enseignement apprentissage. Il s’agit des manuels scolaires ou,
pour l'information documentation, mais également, les fiches-éleve construites
par l'enseignant, proposées par un éditeur ou tirées du web pour guider
l'activité'” (Ibidem, p. 2).

L’outil didactique est un objet fabriqué, utilisé manuellement ou sur une machine pour
réaliser une opération déterminée. Il concerne tout document construit par I'enseignant dans le
but d'apporter une aide a I'éleve dans la réalisation de la tache. Il peut s’agir des
supports de cours (diaporama, fiches de synthese, etc.) ou des « fiches éléves » (imprimées ou
numériques) qui vont aider I'éléve & consigner, analyser, classer, se questionner, répondre*?,
produire, comprendre l'activité, garder le cap, rédiger, rendre compte, s'évaluer. Il s'agit le
plus souvent d'aide au référencement bibliographique, d'aide au questionnement du sujet ou a
la prise de notes, du rappel des objectifs et des consignes, de grilles d'analyse préparées, de
quiz, de questionnaire de recherche, de fiche d'évaluation, de bilan, etc. »™° (Duplessis, 2016,
cité par Carole-Anne, 2018). Pour elle, un outil didactique est une ressource didactique et plus
précisément un objet permettant I'enseignement et I'apprentissage. Il est la somme de
différentes dimensions :

- une dimension matérielle car il s'appuie sur un support,

- une dimension pédagogique car elle s'inscrit dans une situation d'enseignement et
d'apprentissage et didactique,

- une dimension didactique car elle s'inscrit dans une discipline particuliere en visant
des objectifs didactiques précis. (Ibidem, p. 19)

Les outils didactiques peuvent servir des situations aussi bien pour apprendre que pour
enseigner’®®, comme le propose Pascal Duplessis (2016). C’est pourquoi, pour enseigner,
I'enseignant a accés a des outils qui assument d'autres fonctions : celles de construire une
séance, accompagner le cours et évaluer la séance®?. Ces outils ne sont disponibles que pour

I’enseignant et 1’assiste a trois moments critiques du cours : conception, réalisation et son

évaluation. Dans ce cas, 1’outil pédagogique est donc un outil intermédiaire servant les

U8https://pdfprof.com/PDF_Doc_Telecharger Gratuits.php?q=18PDF56413-outils%20didactiques20%pdf, consulté le 15
juillet 2023 & 12 heures 14 minutes.

" hitps://lestroiscouronnes.esmeree.fr/outils/fiche-eleve-fiche-pédagogique-en-information-documentation, consulté le 15
juillet 2023 & 12 heures 34 minutes

8https://lestriscouronnes.esmeree. fr/uploads/outils/Outils%20P%C3%A9da/\V 6% 20F % C3%A9vrier%202017/
Duplessis%202017-02%20v6%20Mod%C3%A81e%20annot%C3%A9%20Fiche%20de%20preeC3%A9pa.pdf, consulté le
15 juillet 2023 a 12 heures 14 minutes.
https://pdfprof.com/PDF_Doc_Telecharger_Gratuits.php?q=18PDF56413-outils%20didactiques20%pdf,consulté le 15 juillet
2023 a 12 heures 14 minutes.

Mhttps://lestriscouronnes.esmeree. fr/uploads/Outils/Fiche%20didactique/Duplessis%20201611%20P DF%200utils%20didac
tiques.Pdf, consulté le 15 juillet 2023 & 12 heures 14 minutes.
https://pdfprof.com/PDF_Doc_Telecharger_Gratuits.php?q=18PDF56413-outils%20didactiques20%pdf, consulté le 15 juillet
2023 a 12 heures 14 minutes.

120 hitps://dumas.ccsd.cnrs.fr/dumas01871298/document, consulté le 15 juillet 2aé » & 13heures 05mn

121 hitps://docplayer.fr/143948089-Les-outils-didactiques-pour-apprendre-en-information documentation.html, consulté le 15
juillet 2022 a 13 heure 20 minutes.
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finalités suivantes : enseignement et apprentissage dans le cadre du programme enseigné. Il
est utilisé dans une discipline spécifique et sert un but précis car il est ancré dans la mission
bien definie (Carole-Anne, 2018, p. 31).

Tableau 2: Récapitulatif des cing fonctions d'un outil didactique.

Outils didactiques au service de

Fonctions Détails I’enseignement-apprentissage de la
géographie
lls accompagnent I'éleve dans le
Outils déroulement de la séance et I'aideront - Fiche pédagogique,
d'orientation de | ainsi a se repérer dans la tache. - Traces écrites ;
I'activité - Vidéoprojecteur et rétroprojecteur ;
Ces outils sont des exercices - Photographies ; diapositives ;
Outils pensés pour aider I'éléve en lui - Lesimages satellites ;
facilitateurs du | laissant une trace de la progression de - Les films et vidéos ;
travail la séance. Ainsi lactivité est - Cartes et croquis cartographiques ;
matérialisée. - Lesautres croquis (coupe, schema) ;
Ils sont des compléments de contenus - Grille d’observation ;
Outils déclaratifs. Ils sont alors utiles pour - Les atlas, cartes murales et globe
complémentaires | que I'éleve se rappelle des consignes terrestre _
ou des connaissances déja vues en - Tableau et les diagrammes ;
classe. - Les textes et articles de presse.

Ils doivent aider I'éléve a s'approprier

Outils de les connaissances. L’éléve est amené

structuration des | & verbaliser ce qu'il sait et ce qu'il a
connaissances appris.

Ces outils permettent de juger du
Outils degré d'assimilation des | QCM, QCR Grille de critéres d'évaluation
d'évaluation connaissances.

Source : Duplessis, 2016, adapté par Layou (2021)

Dans le cadre de notre étude, il s’agit des outils didactiques par « intention*? » dans la
mesure ou le vidéo projecteur, les cartes et les photographies sont des outils congus pour un
public scolaire. Ils peuvent venir en complément aux matériels didactiques généralement
utilisés et aident a I’atteinte des objectifs fixés. Ainsi, nous entendons par outil didactique,
toutes ressources didactiques mobilisées par 1’enseignant depuis la préparation de la legcon
jusqu’a sa conduite en salle de classe. Il s’agit des documents de toute nature (cartes,
photographies, vidéoprojecteur, texte, ...). Ces outils seront mobilisés dans le cadre de
I’enseignement du contenu sur 1’agriculture. Ils ont pour but de faire vivre la réalité du terrain

aux apprenants afin de faciliter I’acquisition des savoirs.

2.1.2.4-Contenu d’enseignement : Agriculture

Etymologiquement, ’agriculture vient du mot latin agricultura, composé a partir de
«ager » qui veut dire champ et de « cultura » qui signifie culture’®. L’agriculture de ce fait
renvoi a la culture du champ. L’agriculture désigne I’ensemble des savoir-faire et activités

ayant pour objet la culture des sols, et, plus généralement, I’ensemble des travaux sur le

122 désignent quant & eux tout document congu et réalisé pour un public scolaire et dans le cadre d'une situation didactique
d'enseignement apprentissage.
128 hitps://www.larousse.fr/encyclopedie/divers/agriculture/19409, consulté le 15 juillet 2023 & 14 heures 10 minutes.
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milieu naturel (pas seulement terrestre) permettant de cultiver et prélever des étres vivants
(végétaux, animaux, voire champignons ou microbes) utiles a 1’étre humain™®*. Pour le
dictionnaire de langue frangaise consulté en ligne, 1’agriculture est un ensemble d’activités
économiques ayant principalement pour objet la culture des terres, et d’une manicére générale

125 et

I’ensemble des travaux transformant le milieu naturel pour la production de végétaux
d’animaux utiles a I’homme. Le dictionnaire Larousse définit I’agriculture comme ’ensemble
des travaux dont le sol fait I’objet en d’une production végétale. Plus généralement, ensemble
d’activités développées par ’homme, dans un milieu biologique et socio-économique donne,
pour obtenir les produits végétaux et animaux qui lui sont utiles, en particulier ceux destinés
a'?® son alimentation'?’.

Pour les économistes, I’agriculture est un ensemble d’activités dont la fonction est de
produire un revenu financier a partir de 1’exploitation de la terre (culture), des foréts'?®
(foresterie), des produits de la mer et riviéres (aquaculture, péche), des animaux de ferme
(élevage) et des animaux sauvages (chasse). Selon les économistes, 1’agriculture est activité
économique qui regroupe le travail de la terre, 1’¢levage et la péche. Selon Dufumier Marc
(2014), l’agriculture est un processus par lequel les étres humains aménagent leurs
écosystemes et contrdlent le cycle biologique d’espéce domestiquées, dans le but de produire
les aliments et d’autres ressources utiles & la société™®. Elle désigne 1’ensemble des savoir-
faire et activités ayant pour objet la culture des sols, et plus généralement, I’ensemble des
travaux sur le milieu naturel (pas seulement terrestre) permettant de cultiver et prélever des
étres™ vivants (végétaux, animaux, voire champignon ou microbe) utiles a I’étre humain.

Dans son acceptation large, le concept d’agriculture désigne « I’ensemble des travaux
transformant le milieu naturel pour la production des végétaux et d’animaux utiles a
I’homme »™* (le dictionnaire petit Robert). C’est dire qu’en plus de la culture des végétaux,
sont également pris en compte les activités d’élevage. Cependant, du point de vue
économique, I’agriculture représente un secteur d’activité, une activité génératrice de*

revenu & partir de 1’exploitation des terres, de la culture des animaux etc. A ce titre, elle

contribue & la formation du revenu national et emploie de la main d’ceuvre.

124 https : //fr.m.wikipédia.org/wiki/agriculture, consulté le 13 juin 2020

125 https://m.facebook.com/permalink.php?story _fbid=313871063376124, consulté le 13 juin 2020

128 https://kcenter.lallemandplantcare.com/fr/canada/fondamentaux/quest-ce-que-1°agriculture-naturlle/, consulté le 13 juin
2020

127 hitps://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/agriculture/1773, consulté le 13 juin 2020

128128128128 yitns: /jwww.ummto.dz/dspace/bitstream/handle/ummto/16172/memoire%20.pdf?sequence=1, consulté le 15 juillet
2023 & 14 heures 17minutes

128 https://www.lapommeraye. fr/agriculture-et-machineries/, consulté le 15 juillet 2023 & 14 heures 23 minutes

180 hitps://fr.wikipedia.org/wiki/agriculture, consulté le 15 juillet 2023 & 14 heures 30 minutes

131 hitps://www.dicicitations.com/dico-mot-definition/2997/agriculture.php/, consulté le 13 juin 2020

132 https://www;memoireonline.com/01/16/93/m_la-place-de-lagriculture-dans-la-croissance-économique-du-territoire-de-
Gemenal.html, consulté le 05 2021 a 14 h 10 minutes
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Pour Chaouki, [I’agriculture est un ensemble d’activités économiques ayant
principalement pour objet la culture des terres, et d’une maniére générale I’ensemble des
travaux transformant le milieu naturel pour la production des végétaux utiles a I’homme™.
(Chaouki, 2011, p. 30). Cette définition se démarque un peu de la précédente dans la mesure
ou elle attribue comme finalité de I’agriculture la production des végétaux, ce qui n’est pas le
cas a la précédente définition qui parle plutét de la production des animaux. Ces deux
définitions se complétent dans ce sens le terme « agriculture » est un concept constitué de
deux entités : les pratiques culturales et 1’¢levage. Ce qui veut dire qu’entre les pratiques
culturales et 1’¢élevage, il existe un lien.

L’agriculture du point de vue académique est appréhendée de manicre générale comme
une discipline scolaire ayant pour objet 1’enseignement des techniques agricoles. Cependant,
Gardies, et Bella (2015) pensent que les sciences et les techniques agricoles peuvent étre
considérées comme discipline scolaire dans le ou les préinscriptions sont discrétionnaires. Ce
domaine scolaire est percu comme étant la rencontre de plusieurs champs disciplinaires de
référence et donc constitué de savoirs de nature hétérogenes. La discipline interroge
davantage la pertinence des savoirs qu’elle mobilise, plutdt que la référence a des savoirs dont
elle revendiquerait la 1égitimité. C’est donc une discipline qui est percue par les enseignants
entiers comme un champ disciplinaire a part entiére.

Sur le plan pratique, NDonda (2009) souligne que la définition de 1’agriculture est
fonction de sa typologie. C’est pourquoi il propose de faire une distinction entre 1’agriculture
traditionnelle et celle moderne. Ainsi, une agriculture est dite traditionnelle lorsqu’elle est
basée sur des techniques archaiques a tres faible productivité, héritée de plusieurs générations.
Cette agriculture aussi appelée d’autosubsistance s’occupe principalement des cultures
vivriéres telles que : le mais, le manioc, le riz... le paysan cultive pour son alimentation et
pratique également quelques cultures industrielles (café, cacao...).

Par contre I’agriculture moderne est celle qui par essence est liée a 1’économie du
marché. Elle fait appel & un important apport des capitaux étrangers et nationaux. Elle recourt
systématiquement a I’emploi de trois facteurs de toute activité agricole a savoir : I’homme, la
terre et le capital financier. Cette forme d’agriculture suit les innovations agronomiques,
recourt aux engrais chimiques, biologiques et pesticides, utilise des variétés de cultures
améliorées et emploi des machines. Ces facteurs conjugués permettent un rendement meilleur.

Selon Claude, (2010), I’agriculture est généralement définie comme la culture du sol et
par extension, ’ensemble des travaux visant a utiliser et a transformer le milieu naturel pour

la production des végétaux [...] utiles a I’lhomme. Pour lui, on distingue généralement deux

133 https://dictionnaire.lerobert.com/definition/agriculture, consulté le 05 2021 & 14 h00 minute.
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types d’agriculture : D’agriculture vivriere qui ne produit surtout des denrées que pour
I’alimentation des agriculteurs, et 1’agriculture d’échange ou de rente essentiellement destinée
a la commercialisation. Activité humaine d’importance capitale, notamment dans les pays en
voie de développement, 1’agriculture apparait comme le secteur névralgique de I’économie
moderne. Nous définissons I’agriculture dans le cadre de cette étude comme une activité
économique qui consiste a transformer la terre pour produire des animaux et végetaux utiles a
I’homme. Cependant, précisons le concept d’agriculture est constitu¢ de deux entités :
pratique agricole et élevage. Nous nous intéressons ici aux pratiques agricoles qui visent la

production végétale.

2.1.2.5-Activités agro-pastorales

Selon le dictionnaire frangais, I’activité agro-pastorale désigne une exploitation, une
activité professionnelle ou quelque chose qui est en lien a la fois avec 1’agriculture, mais aussi
avec la pratique de 1’¢levage. Dans le cadre de cette étude, nous entendons par activité agro-
pastorale, ’ensemble des activités de production du monde rurale qui rassemble 1’agriculture
et I’élevage. La clarification des différents des concepts de cette étude étant élaborée, quel est

le cadre théorique de 1’étude?

2.2- CADRE THEORIQUE DE LA RECHERCHE

L’objet de I’étude et sa démarche impliquent des choix qu’il semble convenable
d’exposer. Ainsi, outre les concepts définis liés au sujet, des théories explicatives du travail
ont servi d’arriere-plan a cette recherche et méritent d’étre présentée. Pour le dire plus
clairement, la recherche repose sur I’intervention éducative de Lenoir (2004), le modéle de
« 4i » de Leininger-Frézal et al. (2020) et la théorie de 1’action conjointe de Sensevy (2008).
Nous commencons par les présenter et nous terminons par justifier leur pertinence dans le

cadre dans cette recherche.

2.2.1- La théorie de I’intervention éducative d’Yves Lenoir

Dans la salle de classe, I’enseignant est trés souvent confronté a certaines situations qui
apparaissent comme étant quelque peu problématiques. Dans ces conditions, I’enseignant se
doit d’entrer en action. Il doit agir, afin de résoudre la situation qui pose probleme. Lenoir
(2004), reconnait une telle action professionnelle, sous le concept d’intervention éducative.
Selon lui, c’est un concept qui désigne 1’ensemble des actions finalisées posées par un
formateur (enseignant, stagiaire, formateur universitaire, etc.) en vue de poursuivre dans le
contexte de I’institution scolaire les objectifs éducatifs socialement déterminés, en mettant en

place les conditions les plus adéquates possibles pour favoriser la mise en ceuvre par les
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¢léves de processus d’apprentissage appropriés. Il se dégage ici d’une part, le lien profond
existant entre I’acte d’enseigner et celui d’apprendre.

En effet, en situation d’apprentissage, I’enseignant se présente comme un médiateur qui,
se retrouvant entre 1’éléve et le savoir, va réaliser une médiation externe afin de favoriser la
médiation interne. D’autre part, on voit ici toute la complexité de I’enseignement en tant
qu’activité professionnelle car, 1’enseignant doit prendre en compte les multiples dimensions
de l’apprentissage, les mod¢les d’intervention éducative mis a sa disposition et enfin les
médiations cognitives et pédagogicodidactique. Bourdonnet (2013) propose pour comprendre
Iintervention éducative, c’est-a-dire ce que propose I’enseignant afin de soutenir les™*
apprentissages des ¢€leves, d’aborder de prime a bord les éléments qui fondent la structuration
du savoir et les processus cognitifs qui la soutiennent™®.

En effet, en ce qui concerne la structuration du savoir, nombreux sont les auteurs qui s’y
sont intéressés. C’est le cas de Piaget, connu pour ses stades de la pensée opératoire, et qui
explique que la progression par stades de la pensée est entre autres, assujettie a la maturation
du systeme nerveux et donc en lien avec 1’age de I’individu. Cette maturation permet
différentes opérations ou structuration de la connaissance, du plus simple au plus complexe*®
par équilibration des schemes (Cole & Wertsch, 1996 ; Piaget, 1975).

En effet, en ce qui concerne la structuration du savoir, nombreux sont les auteurs qui s’y
sont intéressés. C’est le cas de Piaget, connu pour ses stades de la pensée opératoire, et qui
explique que la progression par stades de la pensée est entre autres, assujettie a la

maturation®®’

du systeme nerveux et donc en lien avec I’age de I’individu.

Ceci fait échos aux travaux de Vygotsky pour qui la structuration du savoir passe
nécessairement par I’interaction entre individus dans un groupe. Ces échanges permettent a un
individu de dépasser son potentiel lorsqu’il atteint la zone proximale de développement par
laquelle, I’internalisation de nouvelles facons de structurer et de percevoir les connaissances
se réalise (Cole & Wertsch, 1996 ; Vygotsky, 1978). Kuhn (2005) rejoignant Vygotsky
souligne que, ’argumentation entre individus permet de mieux structurer la connaissance
puisqu’il faut auparavant s’interroger sur ce que 1’on sait, ce que 1’on veut savoir, ce que I’on
veut analyser et ce que I’on peut inférer de ce processus de recherche.

De maniére simple, le conflit cognitif provoque une rupture entre ce que 1’individu sait,
comment il se représente une réalité et la manicre dont il se I’approprie (Dalongeville &

Huber, 2000 ; De Vecchi & Carmona Magnaldi, 2002 ; Gérin-Grataloup, Solonel, & Tutiaux-
Guillon, 1994 ; Huber, 2003). C’est pourquoi la médiation culturelle relevée par Werstch

184 https://www.rapport-gratuit.com/lintervention-educative//, consulté en juillet 2023
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(1997) peut conduire a une réception et une interaction diverse. Ce conflit est intéressant a
deux niveaux : premicrement, il permet de faire émerger les représentations profondes d’un
individu et, deuxiémement, il permet d’¢élaborer ou de restructurer un savoir a partir d’une
situation posant probléme. L’objectif de cette situation probléme est de s’interroger a partir de
ce que I’on se représente et de surmonter un obstacle en proposant une nouvelle structuration
du savoir abordé (Gérin-Grataloup et al, 1994 ; Huber, 2003).

De plus, les théories de Vygotsky (1978) expliquent ce conflit par la médiation qui doit
avoir lieu entre les représentations de plusieurs personnes. Il est alors question de conflit
sociocognitif par lequel un groupe tente de produire une compréhension commune malgré la
distance présente entre leurs représentations. D’ailleurs, une recherche récente démontre que
c’est au moment d’une divergence de point de vue que les éléves ont plus tendance a se
questionner entre eux pour trouver un terrain d’entente (Gagnon, 2010).

Toutefois, Barth (1993) propose de dépasser ces concepts de conflit cognitif ou
sociocognitif et préfére parler de dialogue cognitif qui n’implique pas une opposition, mais
bien une médiation ou collaboration. La structuration du savoir est donc soumise & une
logique d’élaboration, de construction, partant des représentations d’un individu et déterminée
par I’interaction, la médiation, les échanges entre différents individus. Lenoir fait remarquer
que I’intervention €ducative, ainsi qu’elle vient d’étre caractérisée, n’a véritablement de sens
que parce qu’elle porte spécifiquement sur I’action elle-méme de sujets apprenants. Ainsi, il
ne serait pas judicieux de séparer cette notion de celle de la médiation, car elle implique une
interactivite pratique et régulatrice entre des sujets apprenants, des objets de savoirs prescrits
et normes par le curriculum et un intervenant socialement mandaté (I’enseignant), le tout
inscrit dans un contexte social spatiotemporellement situé.

Ainsi, il ne serait pas judicieux de séparer cette notion de celle de la médiation, car elle
implique une interactivité pratique et régulatrice entre des sujets apprenants, des objets de
savoirs prescrits et normés par le curriculum et un intervenant socialement mandaté
(I’enseignant), le tout inscrit dans un contexte social spatiotemporellement situé. A cet effet,
Freynet souligne que « intervenir, revient a s’insérer dans un rapport que quelqu’un établit avec

quelque chose ou avec un autre, c’est médier (1995 p.35) ».

Tout systéme de régulation (médiation) peut donc étre considéré a deux niveaux, soit,
comme « moyen » utilisé dans la manipulation, pratique ou cognitive, d’un objet posé en
extériorité, ce qui renvoie ainsi, d 'une part, a la dialectique du discours [et a la notion de
dispositif qui sera traité plus loin] et, sur le plan opérationnel, a la méthode scientifique et,
d’autre part, a la dimension « anthropogéne » du rapport socioéducatif établi. C’est aussi
une modalité constitutive d 'un objet donné de degré supérieur, lequel est précisement alors
le rapport médiatisé considéré dans la réalité objective de l'interaction entre le sujet et
[’objet, comme rapport réel, comme structure comportant un rapport, ce qui renvoie a la

dialectique du réel, au processus d ‘apprentissage. (Freynet, 1995 p.35)
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I1 soutient que, le rapport entre un sujet et un objet (ou la réalité) n’est jamais immédiat,
il est toujours sujet a une médiation. En d’autres termes, la réalit¢ ne peut pas étre
appréhendée directement par I’individu car elle est le résultat d’une production humaine
(Lenoir, 1996 p.233). Il établit donc la distinction entre la médiation cognitive, qui lie le sujet
apprenant a 1’objet de savoir, et la médiation pédagogico-didactique, qui lie I’enseignant a la

médiation cognitive.

2.2.1.1-La médiation cognitive

D’aprés Lenoir, Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy (2002), au cceur méme de
I’apprentissage, se trouve un systeéme de régulation qui participe au processus d’apprentissage.
Ce systeme de régulation assure le rapport d’objectivation, c’est-a-dire une meédiation
intrinséque a ce rapport, en ce sens qu’elle en fait partie et sans laquelle ce rapport n’existerait
pas. Cette médiation intervient comme modalité dans la détermination de la structure de
I’objet, comme intermédiaire constitutif de la relation sujet-objet. Ainsi, la médiation
cognitive met bien en évidence 1’action de construction de la réalité par le sujet. Il s’agit d’une
action qui intégre absolument une certaine régulation si elle veut étre bien faite. L’apprenant
ayant au départ une perception de qualité approximative de la réalité a construire, va modifier
sa structure cognitive de maniére a entreprendre une réelle démarche didactique qui devrait
éventuellement aboutir a la réduction du rapport distancié que 1’apprenant entretenait avec
I’objet d’apprentissage jusque-la.

Cependant, cette démarche n’est pas sans difficultés ; ’apprenant est confronté¢ a de
nombreux obstacles de natures diverses, qu’il devra surmonter afin de parvenir a une véritable
construction de I’objet. C’est certainement pour cette raison que nos auteurs disent : « un
processus d’apprentissage, en tant que processus d’objectivation, n’est donc pas

simplement*®

une appropriation, mais avant tout une construction médiatisée d’un objet.»
C’est dire qu’apprendre ne consiste pas simplement en [’action d’appropriation de 1’objet
mais, en une Véritable construction qui passe par une médiation dite cognitive, parce que
I’apprenant se reconfigure en modifiant sa structure cognitive, opere des régulations, et

finalement construit 1’objet de son désir ou alors le matériel a apprendre.

2.2.1.2-Médiation pédagogicodidactique

Il n’est pas rare que I’apprenant ne parvienne pas a surmonter et résoudre la rupture
(réduire la distance), et que finalement, le rapport distancier et conflictuel sujet/objet demeure.
En ce moment, va intervenir un autre type de mediation, que Lenoir et al (op.cit.), désigne
sous le concept de médiation pédagogicodidactique. L’¢léve était censé construire la réalité

tout seul, au moyen d’une régulation interne et intrinséque. Seulement, quelquefois il n’y

1%8 https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2009-v12-n1-ncre0747/101747ar.pdf, consulté en juin 2021 & 17 heure 20 minutes.
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arrive pas tout seul. L’enseignant ayant pris conscience d’une telle situation, va devoir
intervenir pour réconcilier le sujet apprenant et 1’objet d’apprentissage. Ainsi, la médiation
pédagogicodidactique revét une dimension sociale, dans la mesure ou, 1’apprenant ne va plus
construire la réalité tout seul, mais avec 1’aide de 1’enseignant, qui va se présenter comme le
nouveau médiateur, qui va réaliser une régulation extrinséque et extérieure a I’apprenant.
Dans cette perspective, ’enseignant va créer certaines conditions et situations
d’apprentissage, qui vont inciter I’apprenant a opérer une réorganisation de ses structures
cognitives afin de parvenir a une construction du matériel a apprendre. L’enseignant sera
finalement celui-1a qui, au moyen d’une régulation extrinséque va guider 1’apprenant au cours

de la démarche didactique.

2.2.1.3-Mode¢le d’intervention éducative (MIE)

Lenoir et al (op.cit.) a inventorié un ensemble de quatre modéles d’intervention
éducative, que I’enseignant pourrait mettre en ceuvre lors de son intervention dans la salle de
classe. Parmi ces modeles, les MIE 2 et MIE 4 nous semblent les mieux adaptés a la pratique
de I’APC dans les salles de classe. C’est pourquoi nous les avons convoqués dans le cadre de
cette étude.

Figure 3: Les modeles d'intervention éducative

Centré sur apprenant

MIE3 MIE2
Hétérostructuration Autostructuration
de type coactif cognitive

Transformer
I’apprenant par la
transmission
préexistant

Aider I’apprenant a
se transformer par la
production d’un
nouveau savoir

MIE1 MIE4
Hétérostructuration Interstructuration
traditionnelle cognitive

Centré sur I’enseignant

Source : (Lenoir, 19914a, 1991b ; Not, 1979)

L’axe vertical détermine I’importance de I’activité par 1’enseignant (magistrocentrée) ou
par I’¢éléve (puérocentrée). L’axe horizontal définit la progression entre la transmission simple
d’une connaissance par un agent extérieur (par exemple 1’enseignant ou le manuel) et sa

production par I’éléve. Chacun de ces modeles congoit une approche différente de la
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structuration du savoir, de DP’activité de I’éléve et des tiches qui lui sont proposées par
I’enseignant. Dans ce qui suit, le sigle MIE désignera le concept de modele d’intervention
éducative. Le modele de Not est retenu pour deux raisons principales : la premiére est qu’il a
déja été utilisé a plusieurs reprises dans différentes recherches au Québec, dans un contexte
d’enseignement des sciences humaines, quoiqu’au primaire (Larose & Lenoir, 1998 ; Lebrun,
2001, 2002 ; Lenoir, Larose, Grenon, & Hasni, 2000) mais aussi au Cameroun (Nkeck, 2011).
Il devient donc intéressant de le transposer au secondaire, tout en restant dans le domaine des
sciences humaines.

D’ailleurs, il faut noter que Not (1979) expliquait les modalités de ces MIE pour
différentes disciplines, dont les sciences humaines. La deuxiéme raison est que ce modéle a
I’avantage de considérer plusieurs aspects en les reliant dans un méme ensemble. Cet
ensemble se définit par « [’identification des rapports entre [éléeve, les objets
d’apprentissages et l’enseignant, en relation avec les finalités qui sous-tendent ces rapports »
(Lenoir, 1991a, p. 256). Les trois éléments du triangle didactique sont donc présents : 1’¢léve
(sujet), I’enseignant et 1’objet. Ceci est particuliérement pertinent avec nos objectifs de
recherche, dont l’usage des ressources didactiques, nous permettra de cerner le type
d’interaction que 1’enseignant va instaurer entre 1’¢léve et le savoir en situations didactiques.

La variété de ces modalités nous indiquera la présence d’un MIE plutt qu’un autre.

Plusieurs modéles d’intervention éducative (MIE) sont observés :

e MIE2 : Pauto-structuration cognitive.

Ici, le pole de 1’¢éléve a plus d’importance. La construction du savoir n’est pas controlée
par I’enseignant ou le manuel, 1’éléve est maitre de son apprentissage. Autrement dit, «
'intervention éducative n’est plus guidée par le savoir a enseigner, mais par le sujet qui
apprend a son rythme et selon ses propres questionnements » (Lenoir, 1991b, p. 60). Ce
modele prévoit en fait une maturité et une autonomie avancées de 1’éléve qui ne suit que son
instinct naturel et spontané (Lebrun, 2002). On parle alors de pédagogies dites actives, non
directives, se promenant au fil des intéréts divers de 1’¢éléve, le contexte d’apprentissage n’est
pas imposé. Les modalités d’un tel modele sont difficiles a circonscrire si ce n’est de dire
qu’il n’ya pas de structure d’encadrement et de régulation de 1’activité de I’¢leve.

On peut donc dés a présent supposer qu’il sera peu probable de retrouver ce modéle en
classe puisque 1’école est par définition une structure, le curriculum la prescrivant et inspirant
I’intervention des enseignants, bien que quelques enseignants ou écoles se réclament de cette

approche. De plus, Not remarquait que

Cette auto-structuration était plus ou moins appropriée puisque les méthodes issues de [’école
nouvelle introduisaient toujours un certain ordre, ne serait-ce que par la structure méme du

savoir qui impose souvent une logique pour orienter et canaliser l’activité de I’éléve NOt

(1979, p. 328).
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e MIE4 : Pinterstructuration cognitive.

Il congoit une interaction équilibrée entre 1’¢léve, ’enseignant et la compétence a
développer ou le contenu a construire. A la différence du MIE3, la structuration du savoir est
régulée par I’enseignant et I’on n’attend plus seulement de 1’¢léve qu’il reconstruise un savoir
préétabli, mais bien qu’il construise son propre savoir. Lenoir le décrit comme une pédagogie
interactive de la recherche (Lenoir, 1991b, p. 64) en partant d’une phase d’investigation
spontanée, durant laquelle 1’¢laboration d’un projet de recherche se fait a partir des
connaissances de 1’éléve. Les liens sont évidents avec la situation-probléme et le principe du
conflit cognitif ou sociocognitif tel qu’expliqué plus haut : « la pertinence de la situation-
probléme vient du fait que la médiation premiére sera I'autre, I'autre-éléve, le pair*®® »
(Dalongeville & Huber, 2000, p. 55).

Précisons que I’enseignant peut jouer ce role de I’autre. Dés lors, partir de 1’¢léve, par la
discussion, la contradiction, la médiation conceptuelle, est alors essentiel pour passer ensuite a
une phase d’investigation structurée ou le plan de recherche et de collecte de données est mis
en ceuvre. Ce processus se termine par une phase de structuration régulée qui est I’étape de
traitement et d’interprétation de 1’éléve. Celui-Ci établit clairement I’importance de tous les
¢éléments associés a ’exercice de la méthode historique : interroger, planifier, rechercher,
analyser, interpréter, organiser et synthétiser. Il a pour particularité¢ de faire accéder 1’¢leéve a
la méthode historique et permet 1’autonomie, ainsi que la construction interprétative du savoir
historique. Nous considérons alors que les modalités de ce type d’intervention sont
apparentées aux étapes de la méthode historique, qui suppose une structuration autonome,
mais guidée, du savoir historique.

D’ailleurs, Not, en abordant la spécificité de certaines matieres quant a la

structuration du savoir expliquait que :

Pour [’histoire, l'interstructuration permettait I’apprentissage de la pensée historique et donc
donnait accés a la méthode historique de maniére authentique. Enseigner [’histoire, ¢ ’est faire
faire aux éleves un travail d’historien ; ce n’est pas le faire devant eux. [...] C’est donc
finalement par une interstructuration du sujet et de ['objet que la pensée historienne

s organise™. (Not, 1979, pp.281-282)

Ce dernier modéle nous ramene aux travaux de Barth (1993) sur la structuration du
savoir et la conceptualisation. Le savoir et I’acte de comprendre sont intimement reliés avec
I’implication de I’¢éléve dans ce processus d’élaboration. Le savoir n’a pas lieu d’étre transmis
de ’extérieur ou, autrement dit, de 1’enseignant (maitre du savoir), mais doit bien plutot partir

de I’intérieur, c’est-a-dire des représentations de 1’éléve qui sont le plus souvent naives (Berti,

¥https://ww.academia.edu/32562947/Les_ressources_didactiques_typologie d_usages_en_lien_avec_la_m%C3%A9thode
historique_et_|_intervention_%C3%A9ducative_d_enseignants_d_histoire_au_secondaire, consulté juillet 2021
0Onttps://ww.academia.edu/32562947/Les_ressources_didactiques_typologie d_usages_en_lien_avec la_m%C3%A9thode
E]‘liftorique et_|_intervention_%C3%A9ducative_d_enseignants_d_histoire_au_secondaire, consulté juillet 2021

Idem
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1994 ; Boix-Mansilla, 2000 ; Lee & Ashby, 2000 ; Vygotsky, 1978 ; Wertsch, 1997). Barth
relie alors son modeéle avec les theéses de Bruner selon lesquelles le savoir est culturel, porte
une signification particuliére pour chague individu et se contextualise dans des situations
différentes selon le moment et le lieu.
C’est pourquoi les étapes d’interrogation, de problématisation visant un conflit cognitif
sont sources d’une structuration intégrée d’un savoir et donnant un sens nouveau et commun a
une réalité historique étudiée. En rapport avec la construction du savoir par les apprenants,
(Boudonnet, 2013 p.35) pense que, cette construction peut étre structurée, régulée ou
spontanée, selon le modéle de I’intervention éducative :
» si la construction autonome du savoir n’existe pas, alors nous sommes dans la logique

du MIE1 dans lequel I’enseignant révéle le savoir a 1’éléve qui le regoit ou le mémorise
partiellement;

» si la construction du savoir est strictement contrainte par une suite logique d’étapes,
I’observation de ressources présélectionnées par laquelle une seule bonne réponse ou
comportement est attendu, alors nous sommes dans la logique du MIE3;

» si la construction du savoir est spontanée c’est-a-dire en partant de 1’¢éléve, de ses
interrogations, ses représentations, pour étre ensuite régulée ponctuellement par 1’enseignant,
pour conduire a une interprétation et un processus divers selon les éléves, alors nous sommes
dans la logique du MIE4.

2.2.1.4-Pertinence de la TIE dans le cadre de cette étude

Les difficultés éprouvées par les enseignants se situent dans le cadre théorique de leur
intervention éducative qui concerne autant les contenus de leur enseignement que les
processus d’apprentissage. Dans ce sens, la pertinence d’un recours a la notion d’intervention
éducative vient tout d’abord de ce qu’elle met en évidence I’importance du lien entre
I’enseignant et I’apprentissage. En effet, ’enseignant est vu comme un médiateur qui « vient
entre » [’¢éléve et le savoir. Il met en ceuvre les conditions jugées les plus favorables (situation,
dispositifs, etc.) pour permettre a 1’éléve de faire les apprentissages prévus. La notion met
aussi en €vidence que ’acte d’enseigner est hautement complexe, intersubjectif, dialectique,
imputable, finalisé, interactif, bienveillante, intégratif et régulatif portant sur les processus
d’apprentissage. De plus, au stade actuel des recherches, ’acte d’enseigner prend en compte
onze dimensions (didactiques, pédagogiques, contextuelles, éthiques, épistémologiques,
curriculaires, historiques, médiatrices, opérationnelles, ...).

En outre, dans son rapport avec le savoir, il est souvent confronté a de nombreux
obstacles de natures diverses, qu’il devra surmonter afin de parvenir a une véritable
construction de 1’objet. Cependant, il peut arriver que celui-ci ne réussit pas a surmonter et

résoudre la rupture (réduire la distance), et que finalement, le rapport distancier et conflictuel
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sujet/objet demeure. En ce moment, va intervenir un autre type de médiation, que Lenoir et al
(op.cit.), désigne sous le concept de médiation pédagogicodidactique. L’éléve était censé
construire la réalité tout seul, au moyen d’une régulation interne et intrinseéque. Seulement,
quelquefois il n’y arrive pas tout seul. L’enseignant ayant pris conscience d’une telle
situation, va devoir intervenir pour réconcilier le sujet apprenant et 1’objet d’apprentissage.
Ainsi, la médiation pédagogicodidactique revét une dimension sociale, dans la mesure
ou, I’apprenant ne va plus construire la réalité tout seul, mais avec 1’aide de 1’enseignant, qui
va se présenter comme le nouveau médiateur, qui va réaliser une régulation extrinséque et
extérieure a I’apprenant. Dans cette perspective, I’enseignant va créer certaines conditions et
situations d’apprentissage, qui vont inciter I’apprenant a opérer une réorganisation de ses
structures cognitives afin de parvenir a une construction du matériel a apprendre.
L’enseignant sera finalement celui-1a qui, au moyen d’une régulation extrinséque va guider

I’apprenant au cours de la démarche didactique.

2.2.2. Le modele de «4i » de Frézal (2020)

La géographie expérientielle est fondée sur les théories de I’apprentissage par
I’expérience. Ces théories ont été formalisées par David Kolb (1984) dans la lignée des
théories de John Dewey (1938), Kewin Lewin (1951) et Jean Piaget (1971). La pedagogie
expérientielle s’inscrit dans une démarche holistique qui prend en compte la personne dans
toutes ses dimensions : intellectuelles, éthiques, psychologiques, culturelles... Elle repose sur
une pédagogie active qui place I’apprenant et son expérience au cceur du proCessus
d’apprentissage. Cette théorie repose sur le postulat selon lequel les individus peuvent
apprendre de leur expérience par I’analyse critique de leur vécu, ce qui les conduit a
conceptualiser cette expérience'®®. 1ls sont ensuite amenés & questionner la solidité et la
validité de cette construction théorique en I’éprouvant par I’expérimentation (Leininger-Frézal
et al; 2020, p. 3).

Les géographes, notamment anglo-saxons, se sont saisis de cette théorie de
I’apprentissage, pour développer des cours basés sur une approche expérientielle nommée «
géographie expérientielle » (Healey & Jenkins, 2000 ; Ives-Dewey, 2009). Les démarches
développées permettent aux éléves de questionner leurs représentations et leurs pratiques
spatiales. La géographie expérientielle peut s’appuyer sur des sorties de terrain (Halocha,
2005 ; Elwood, 2007 ; Hoven, 2009 ; Krakowka, 2012), mais aussi sur d’autres démarches
pédagogiques (Bednarz et al. 2008 ; Summerby-Murray, 2010 ; Luchetta, 2018 ; Bemt et al.

142 https://journals. Openedition.org/ree/579? Lang=end, consulté le 13 juillet 2022 & O5heure 12 minutes.
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2018), comme les jeux de role, la pédagogie de la découverte, la résolution de problémes,
etc'®.

Cependant, si les travaux précédemment cités se réclament d’une approche
expérientielle, voire d’une « géographie expérientielle », la démarche est rarement située sur
un plan épistémologique et disciplinaire, y compris quand il s’agit d’une sortie de terrain.
C’est I’expérience de I’altérité et de I’inconnu qui sont la plupart du temps 1’objet de la
réflexion sans que la dimension spatiale des apprentissages soit explicite, sauf dans les écrits
ayant une approche féministe (Hovorka & Wolf, 2009 ; Hoven, 2009 ; Summerby-Murray,
2010). Ainsi, a partir des travaux de Dewey et Kolb, et en lien avec les travaux anglo-saxons
précédemment cités, Leininger-Frézal et al (2020) ont développé une démarche de géographie
expérientielle dont chacune des étapes a une entrée spatiale explicite. Cette démarche a été

congue et expérimentée dans un cadre scolaire'**.

2.2.2.1. L’immersion

Elle consiste a placer les apprenants devant les situations d’apprentissage qui
interpellent leur expérience. Elle permet a 1’enseignant de recueillir les conceptions des
apprenants qui peuvent constituer des obstacles a 1’apprentissage d’une part et d’autre part de
verifier les pré-acquis et prérequis. Pour y parvenir, 1’enseignant peut utiliser plusieurs
techniques. Ainsi, il peut procéder par enquéte de terrain auprés des personnes ressources a
I’aide d’un questionnaire mis a la disposition des apprenants (recueillir les discours sur la
pratique de D’agriculture). Il peut également procéder par une simulation de la pratique
d’agriculture a travers le jeu de rdles. On parle dans ce cas d’expériences indirectes
puisqu’elles portent sur les pratiques spatiales d’autres acteurs. Il peut enfin recueillir leur
représentation a travers la réalisation d’un projet d’activité, lequel portera sur la création d’un
champ. Dans ce dernier cas, on parle d’expérience directe en prise avec le vécu des éléves.
Dans le cadre de cette étude, cela se fera par I’enquéte de terrain et la simulation.

Leininger-Frézal et al. (2020), considére cette phase comme celle ou I’¢léve est
confronté a une expérience spatiale. Mais pour eux, faire une expérience dans 1’espace n’est
pas suffisant pour parler d’expérience spatiale. Sinon, toute expérience quelle qu’elle soit,
serait spatiale. Une expérience est spatiale si elle est centrée sur une pratique spatiale (Ibidem,
p. 108). Une pratique spatiale est « I'ensemble des relations matérielles et conceptuelles des
individus a l'espace géographique » (Cailly, 2004, p.10). « Cette expression commode bien
gu'excessivement englobante-recouvre les deux faces d'un méme objet. D'une part, les
pratiques concretes de 1'espace. Habiter [...]. Se déplacer [...]. Télécommuniquer [...]. Ainsi,

les pratiques spatiales concretes désignent-elles I'ensemble des éléments que les individus

143 https://journals. Opendition.org/ree/ 579/ consulté le 13 juillet 2022 & 17 heure 10 minutes.
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mettent concrétement en oeuvre pour gérer empiriqguement le probléme de la distance, pour
“faire” et “jouer” avec elle.

D'autre part, dans la mesure ou les pratiques concretes sont entourées et investies par la
“sémiosphere”, les pratiques spatiales se manifestent, via le langage, sous forme d'idéologies
spatiales, concept qui désigne I'ensemble des jugements que les individus produisent sur
I'espace et sur ses objets ».

2.2.2.2-L’interaction

La phase d’immersion conduit immédiatement a I’interaction. En effet, a partir des
observations et du compte rendu de I’enquéte de terrain, les apprenants doivent identifier les
pratiques spatiales en jeu dans I’immersion et leur mise a distance. L’enseignant constitue les
groupes de travail et met a leur disposition les documents ainsi que la tache a effectuer. En
groupe, les apprenants vont formuler les hypothéses, les présenter a travers des débats
argumentes pour leur confrontation. lls vont élargir et & approfondir leur réflexion en
mobilisant des outils géographiques : cartes, extraits de textes, les comptes rendus de leur
projet d’activité ou bien celui recueilli aupres des paysans.

C’est donc une phase purement socioconstructiviste dans la mesure ou elle nécessite des
échanges entre pairs pour que les apprenants puissent confronter leur expérience. Sa finalité
est la construction des concepts et des notions en jeu dans la situation géographique étudiée.
Ces échanges se feront au moyen des activités proposées par 1’enseignant. Ainsi, les

apprenants sont amenés a comparer, puis questionner et analyser les pratiques spatiales en jeu.

2.2.2.3-L’institutionnalisation

Selon Brousseau, la phase d’institutionnalisation est importante dans le processus
d’apprentissage car elle permet la transformation des connaissances (Une connaissance
est, en quelque sorte, le rapport personnel que ’apprenant a développé avec une notion
particuliére (un savoir particulier)) tandis qu'un savoir (savoir est une théorie ou un concept
reconnu par l'institution scolaire et habituellement par la société et la communauté
scientifique) Brousseau (1998, p.100). C’est le temps de la formalisation des savoirs en jeu,
c'est-a-dire des concepts et des savoirs de la géographie. L’institutionnalisation est le moment
ou I’apprenant passe du registre de savoirs de I’expérience a celui des savoirs géographiques
Leininger-Frézal et al. (2020, p. 109). C’est pendant I’institutionnalisation que 1’apprenant
transforme avec I’aide de I’enseignant les connaissances mises en jeu pendant la phase
d’immersion.

Pour ce faire, Brousseau recommande que I’apprenant abandonne avec 1’aide de
I'enseignant, le caractere personnel et contextuel dans lequel il a développé ses

connaissances (Brousseau, 1998). L’enseignant est donc appelé a montrer aux apprenants que
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les connaissances qu’ils ont construites se trouvent déja dans la culture (d’une discipline), et
par lequel il les invite a se rendre responsables de savoir [de maitriser] ces connaissances
(Hertig, 2009). 11 doit en fait amener 1’apprenant a reconnaitre que ce qu'il a découvert en
travaillant sur le probléme ou la situation qui lui est proposée n’est pas vrai uniquement dans
le contexte du probléme, mais bien tout le temps. Celui-ci doit en effet passer d'une vérité
contingente (qui dépend des facteurs de la situation) a une verité nécessaire (Brousseau,
1998). Cette derniére peut se faire de maniére plus ou moins guidée par 1’enseignant mais ne

peut lui étre dévolue.

2.2.2.4-L’implémentation

C’est la quatriéme et derniere phase du dispositif. Celle-ci se réalise souvent selon une
temporalité différente des trois premiéres phases. C’est le moment de réinvestissement des
apprentissages réalisés. Ce réinvestissement peut se réaliser en classe dans le cadre d’une
évaluation ou d’une autre séquence. On parle dans ce premier cas d’évaluation a court terme.
L’implémentation peut aussi se réaliser hors de la classe quand 1’éléve se rend compte dans sa
vie de tous les jours de la véracité et du caractere opératoire des savoirs appris en classe. On

parle dans ce dernier cas d’évaluation a long terme.

2.2.2.5- Pertinence du modele de « 4i » dans le cadre de cette étude

Le recours au modele de « 4i » dans le cadre de cette étude se justifie par le fait qu’il
permet de comprendre comment les éléves articulent leurs représentations et les savoirs qu’ils
tirent de leurs pratiques spatiales avec les contenus enseignés et appris en classe. 1l permet
aussi de développer des situations d’enseignement-apprentissage de nature expérientielle. Au-
dela des avancées théoriques sur ce qu’est la pensée spatiale et sa construction en géographie,
le travail du groupe vise a développer les compétences professionnelles des membres du
groupe.

2.2.3- La théorie de I’action conjointe de Sensevy (2008)

La théorie de 1'action conjointe permet d'étudier I’action didactique. Par action, Sensevy
(2008) entend « le fait que les gens agissent » et par didactique « ce qui se passe quand
quelqu'un enseigne quelque chose a quelqu'un d'autre ». L'action didactique serait donc ce
que les individus font dans des lieux (institutions) ou I'on enseigne et ou l'on apprend.
Considérant en fait la classe comme un systéme didactique formé par la triade du professeur,
des éléves et du savoir, le terme de « pratiques de classe » est utilisé pour parler de I'action
didactique. Les instances du systeme didactique sont supposées comme indissociables : «
I'action du professeur ne pouvant étre traitée indépendamment de celle des éleves et de

I'enjeu du savoir » (Schubauer et al. 2007). L'action didactique serait donc une action
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conjointe du professeur et des éléves dont les buts sont interdépendants. Ici, chacun ne peut
atteindre son but que si l'autre atteint le sien ; autrement dit, le professeur gagne a son jeu
(d'enseignement) dans la mesure ou I'éleve gagne au sien (le jeu d'apprentissage). Sensevy

(2008) traduit cet aspect de I'action de la fagon suivante :

Le terme enseigner, d’une certaine maniére, demande le terme apprendre ; le terme apprendre
demande le terme enseigner. (...) Ces lignes banales sont relativement importantes. Elles
signifient que la description et la compréhension de ’action didactique supposent de considérer
celle-ci comme une action conjointe, fondée sur une communication dans la durée entre le
professeur et les éléves, donc sur une relation qui actualise I’action, et qui est actualisée en

retour par celle-ci.

En outre, I’action est dite conjointe lorsqu’elle implique deux participants ou plus
agissant dans le but commun. Ces personnes peuvent occuper des positions relativement
semblables. Ainsi, dans les pratiques étudiées en TACD, la question du but commun est
complexe. Dans les situations didactiques, il y’a bien un but, porté par le professeur, mais pas
spécifiquement partagé par 1’éleve, du fait justement de son ignorance du savoir qu’on veut
lui transmettre. Cependant, a un niveau plus général, les deux acteurs en situation ont un but
commun : ’apprentissage par 1’éleve d’un savoir. Celui-ci donne une forme a 1’action
conjointe ou ils occupent des positions différentes : le professeur déja connaisseur du savoir,
alors que 1’¢léve ne I’est pas.

De ce fait, pour rendre compte du caractére conjoint de leur action, le professeur et
I’éléve réalisent des transactions par rapport au savoir en jeu. L'action conjointe ne signifie
nullement une symétrie des positions tenues par les acteurs (professeur et éléves) ; le
professeur enseigne, transmet le savoir et les éleves sont a I'école pour apprendre, acquérir le
savoir. Le savoir se trouve donc au centre de leurs actions et en constitue la fin, ce qui nous

meéne a considérer les pratiques de classe sous le point de vue du savoir.

2.2.3.1- Description de I’action didactique
La théorie de I’action conjointe en didactique (TACD) suggére des outils conceptuels
servant a analyser et décrire 1’action didactique en général et plus précisément le jeu

didactique in situ'*

(Nouiri, 2016). Ces outils, empruntés a la théorie de situation didactique
(Brousseau, 1986) et a la théorie anthropologique didactique (Chevallard, 1992), spécifient la
globalit¢ du processus d’enseignement/apprentissage. Ils se retrouvent dans la TACD,
modifiés pour certains, mais aussi intégrés a une nouvelle catégorisation de descripteurs : le «
doublet contrat-milieu », le « triplet de genése » et le « quadruplet caractéristique du jeu » qui
constitue les types de stratégies a la disposition de 1’enseignant pour faire jouer le jeu'®
(Nouiri, 2016). Nous identifions dans la suite ces descripteurs, qui nous permettent la

description de ce qui se deroule in situ pendant que le jeu est joue.

145 https://theses.hal.science/tel-01907870/file/Nouiri_Ali.pdf, consulté le 11 juillet 2021 & 15 heures 30 minutes.
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2.2.3.2-Doublet contrat-milieu

Les notions de contrat et de milieu sont étroitement solidaires dans la théorisation
didactique. Chacune de deux notions exige la présence de 1’autre et I’analyse faite a propos
d’eux ne peut étre que systémique, au sens ou cette analyse se préoccupe, au sein de I’action
conjointe enseignant/éléves, des relations entre le contrat et le milieu (Nouiri, 2016). En effet,
pour comprendre pleinement la portée théorique du contrat didactique il faut faire appel a
I’organisation du milieu'*’ (Nouiri, 2016). Introduire un élément dans le milieu, par exemple
un objet matériel, un objet symbolique, un artefact cognitif, peut engendrer une intervention
inattendue d’un €léve ce qui entraine un changement dans la stratégie du professeur et donne
ainsi naissance a un nouvel enjeu du jeu*. Cela suppose la modification du systéme
stratégique du professeur et par la suite la modification du contrat initial et donc I’émergence
d’un nouveau contrat « propre au nouveau jeu, est accompagné d’un nouveau milieu »
(Sensevy, 2007).

Par ailleurs, Sensevy (2011) précise que I’introduction par le professeur d’une question
sur un objet de savoir, considérée comme « question de contrat », fait « orienter 1’attention et
I’action de 1’éléve vers une propriété épistémique du milieu » (Sensevy, 2011, p. 325) et
prouve ainsi que « le contrat situe I’action ». Cette orientation est selon lui un « un moyen
d’activer, chez 1’éléve, un systéme stratégique plus ou moins déja-la » (Sensevy, 2011, p.
326).

Cependant, pour assurer entierement les attentes, les éléves doivent franchir un saut
conceptuel et répondre correctement. Ce processus d’orientation de 1’action, caractérise «
I’équilibre contrat-milieu et du processus d’équilibration » (Sensevy, 2011). Cet équilibre
didactique selon lui nécessite « 1’adéquation du contrat didactique au milieu, relativement au
savoir en jeu, quelle que soit, par ailleurs, la distance entre le systéme stratégique déja-la du
contrat et le systéme stratégique virtuel du milieu, qu’il s’agit d’élaborer » (Sensevy, 2011, p.
330) et il s’appuie « sur la connaissance précise, par le professeur, du systéme stratégique, et
sur la connaissance précise de la distance de ce systeme stratégique actuel au systéme
stratégique virtuel sur lequel repose la résolution du probléme confié a I’¢léve » (Sensevy,
2011, p. 326).

Sensevy (2011) évoque ainsi une articulation de type « piagétien » des notions
contrat/milieu en introduisant comme on a déja vu la notion de « 1’équilibration didactique »
qu’il ’explique ainsi « on pourrait dire que le systeme contrat, c'est a dire le systéme

stratégique disponible, assimile le milieu, alors que le systéme milieu, c'est a dire le systeme

147 https://theses.hal.science/tel-01907870/file/Nouiri_Ali.pdf (Sarrazy, 1995), le 11 juillet 2021 & 15 heures 30 minutes
8 https://docplayer.fr/108265363-Ali-nouiri-to-cite-this-version-hal-id-tel.html, consulté le 11 juillet 2021 & 15 heures 30
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stratégique virtuel dans le milieu, obligera, dans le cas d'une situation adidactique, a une

accommodation du systéeme contrat (Sensevy, 2011, p. 113).

2.2.3.3-Triplet de genéses

Selon Sensevy, décrire 1’action in situ suppose de répondre a des questions de type :
comment évolue le milieu au cours du temps ? Qui a la plus grande responsabilité pour faire
évoluer le savoir ? Comment le savoir évolue au cours du temps ? La TACD est une théorie
descriptive et propose des outils permettant cette description. Il suggere de s’appuyer sur des
descripteurs mésogénese, topogenéese et chronogenese « en relation I'une avec l'autre, au sein
du triplet » (Sensevy, 2007, p.32), pour décrire les transactions didactiques, qui orientent
I’action de I’enseignant et le jeu didactique in situ (Sensevy, 2006). Nous décrivons dans la
suite chacune de ces trois descripteurs.

% La mésogénese

C’est un concept qui a pris naissance dans les travaux de Brousseau (1990) et développé
notamment par (Amade-Escot & Venturini, 2009 ; Chevallard, 1992 ; Sensevy et al, 2000)
lors de I’étude sur le « milieu » en classe. Ce descripteur traite I’aménagement et 1’évolution
du systtme des objets qui peuvent étre de nature matérielle, symbolique, langagiére
constituant le milieu didactique. Il décrit le type de milieu construit dans la définition du jeu
ou les objets introduits lors des régulations et interventions provenant des transactants dans le
jeu.

En outre, Mercier (2002) identifie la mésogenése comme une « référence » dans la
classe définissant un environnement de signification partagée ou raisonnablement commun et
que son étude réside, selon Sensevy (2007), dans la description de la facon dont le professeur
va introduire dans « le milieu » une signification quelconque. En plus, Sensevy (2006) fait
correspondre la mésogenese a une question de la forme « comment quoi ? Comment 1’enjeu
des transactions s’élabore-t-il peu a peu ? Comment ces savoirs et ces connaissances
constituent-ils peu a peu un arriere-fond partagé, jusqu’a déterminer pour une part le contexte
cognitif commun aux transactants ? » (Sensevy, 2006, p. 211).

% Lachronogénése

La chronogénese définit ’avancement et la progression dans le temps des objets du
savoir en classe (Mercier, Schubauer Leoni, & Sensevy, 2002 ; Sensevy, 2007 ; Sensevy &
Quilio, 2002). En effet, enseigner c’est « explorer avec les apprenants une séquence, une suite
orientée d'objets de connaissances, qui installe ce que 1’enseignant nomme la progression »
(Sensevy & Quilio, 2002, p. 50). Par la suite, la chronogenese renvoie a la progression
séquentielle des objets de savoirs et au « temps didactique ». Cependant, la chronogenése peut

renvoyer aussi a une progression « en profondeur » quand un concept est travaillé, discuté,
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comparé¢ a d’autres, quand il est approfondi et mieux compris par I’¢léve. Si le savoir ne
progresse pas dans le sens ol un nouveau savoir est amené, il progresse dans le sens ou il est
compris plus en profondeur par 1’éléve.

En outre, étudier la chronogeneése, c’est se poser des questions de la forme « quand ? »
ou plus exactement « comment quand ? », ainsi que comprendre la progression du temps
didactique au sein d’un jeu autour d’un savoir, les moments de continuités, des ruptures dans
le savoir co-construit dans une relation ternaire enseignant, éléves a propos d’un savoir
enseigné introduit dans le milieu. Cette etude peut se réaliser a différentes échelles
temporelles, correspondant a la dynamique du savoir au cours d’une séance de classe. Elle
peut étre au niveau micro, méso ou macro au cours d’une séquence.

% Latopogénese

La topogénese pose des questions de types « qui ? Plus précisément comment qui ? »
Qui amene le savoir ? Quelle est la part de responsabilité de chaque intervenant ? Elle définit
donc la maniére dont I’enseignant et 1’éléve se partagent les responsabilités et les roles dans le
jeu. Cependant Sensevy (2006) signale la nécessité de considérer 1’instance éleve comme une
instance multi-agents. De ce fait, ’enseignant devra a chaque fois ramener les transactions
produites avec I’un des éléves a tous les autres éleves. La topogénése in situ est un descripteur
favorisé de la propriété « conjointe » des transactions didactiques (Sensevy, 2007). En effet,
elle permet de décrire «la force des transactions, c'est-a-dire évaluer dans quelle mesure elle
repose sur le travail réparti entre le professeur et 1’éléve, en différenciant bien la nécessité de
I’action de 1’éléve, de sa densité cognitive » (Sensevy, 2007, p. 31).

Etudier la topogénése donc, ¢’est chercher & décrire le partage des responsabilités dans
les transactions didactiques (Sensevy, 2007, p. 31). A tout moment de la chronogénése
correspond un état de la topogénese (Sensevy & Quilio, 2002). Par exemple, I’enseignant peut
occuper une position topogénique basse lors de la « dévolution » de jeu ou une position
haute lors de la définition du jeu et de « I’institutionnalisation ». Ces deux derniers concepts
sont indispensables pour 1’analyse de 1’action didactique (Sensevy, 2001) et constituent deux
¢léments d’un quadruplet servant a décrire les types de techniques utilisés par I’enseignant
pour faire jouer le jeu (Venturini & Amade-Escot, 2010) que nous essayons de les préciser

dans la suite.

2.2.3.4- Quadruplet : définir, évoluer, reguler et institutionnaliser

La TACD prévoit qu’on peut voir I’action didactique comme une suite de plusieurs jeux
didactiques. Comment se joue ce jeu au sein d’une transaction didactique ? Sensevy (2006)
propose quatre types de stratégies pour le professeur pour « faire jouer ce jeu » : la définition,

la dévolution, la régulation et I’institutionnalisation du jeu, qui correspondent au quadruplet
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de verbes d’action, définir, dévoluer, réguler, institutionnaliser. Ce quadruplet, qui marque
I’agir de I’enseignant dans le cadre conjoint enseignant/apprenant, sert a caractériser les jeux
et a « se rendre attentif aux modalités de construction du savoir dans la classe » (Sensevy,
2007, p. 29) ainsi qu’a décrire les stratégies accessibles pour faire jouer le jeu (Venturini &
Amade-Escot, 2010). Nous développons par la suite ces stratégies pour cerner leurs
significations.

» Définition du jeu

Ce premier descripteur de 1’agir conjoint nous informe, la manicre que les « enseignants
et éléves vont devoir s’accorder sur la fagon de nommer et de désigner les objets qui vont étre
constitutifs de la lecon, de la tdche ou de la situation qui seront & gérer en commun »
(Schubauer Leoni, 2008, p. 74). C’est un processus qui traduit « la transmission de regles
constitutives, définitoires du jeu » par le professeur (Sensevy, 2007, p. 28); en effet, son
travail « consiste d'abord a poser un certain nombre d'objets et a établir le cadre d'une
situation » (Sensevy et al. 2000, p. 268). La « mission » du professeur a cette étape du jeu est
de faire approprier le jeu a I’éléve pour le rende habile a jouer le bon jeu et a « effectuer les
bonnes actions dans le bon milieu » (Sensevy & Quilio, 2002, pp. 52-53). Dans cette étape du
jeu, le professeur parle, pour introduire le jeu et faire agir les éléves. Son discours est
caractérisé par une forte « valence perlocutoire », qui constitue une de deux spécificités du
discours professoral (Sensevy & Quilio, 2002).

Ainsi, étudier la définition du jeu, revient a voir « comment les régles définitoires du jeu
sont transmises par le professeur et appropriées par les éléves, jusqu’a une certaine «
transparence » qui permette de jouer le bon jeu presque « sans y penser » (Sensevy, 2006, p.
210).

» Dévolution du jeu

C’est le processus par lequel le professeur fait en sorte que 1’éleve assume la
responsabilité de son apprentissage (Brousseau, 1986). L’éléve « se prend au jeu » (Sensevy,
2006) en acceptant de devenir un joueur et de s’investir dans un jeu particulier caractérisé par
un milieu et un contrat particulier. Engager des éleves dans un tel processus, suppose que
I’enseignant ne va pas dire tout ce qu’il sait a propos du savoir enseigné pour faire gagner
I’¢leve au jeu. C’est 1a la deuxieme spécificité du discours professoral qui est activée : la «
réticence didactique » (Sensevy & Quilio, 2002) au cours duquel « le professeur est donc
contraint a se taire la ou il aurait la possibilité de parler, il est donc contraint a tenir par-devers
lui certaines des choses qu’il veut enseigner, et a engager les éléves dans des rapports aux

milieux qui leur permettront de passer outre ce silence » (Sensevy & Quilio, 2002, p. 50).
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Cependant, si le Professeur fait en sorte que 1’éléve s’engage, il doit aussi accepter les
conséquences de I’engagement : il doit s’attendre a ce que 1’¢leve dise le savoir, et ce ne soit
plus lui qui le fasse. Sous ce constat, (Schubauer Leoni, 2008), souligne I’articulation
existante entre la stratégie professorale « définition » et celle de « dévolution » et toute la
question selon elle, est de « regarder dans quelle mesure ’enseignant accepte de se dessaisir
du probléme pour que les éléves puissent I’investir en premiere personne » (Schubauer Leoni,
2008, p. 74). Etudier un jeu didactique sous 1’angle de la dévolution, c’est inférer les
techniques mobilisées par le professeur pour solliciter I’engagement des éléves pendant une
durée de temps dans le jeu et ceci, par le relevé des « transactions qui peuvent montrer
comment les éleves integrent dans leur comportement les incitations fournies par le
professeur, et comment le professeur produit lui-méme des stratégies de responsabilisation
didactique » (Sensevy, 2006, p. 210).

» Régulation du jeu

La régulation traduit « les comportements que le professeur produit en vue d‘amener
I'éleve a élaborer des stratégies gagnantes » (Sensevy et al. 2000, p. 269) et favorise « la
compréhension des regles stratégiques » sans toutefois les donner (Sensevy, 2007, p. 28).
L’action de régulation de I’enseignant consiste a gérer 1’avancement du temps didactique en
Ca peut étre rapproché de la valence « Bourdieusienne » du jeu (social) maintenant la relation
didactique au sein de la transaction et en faisant en sorte que les éleves jouent le jeu de
maniere adéquate sans leur dire réellement comment ils doivent jouer. Ce maintien se traduit
par « la latitude topogénétique du professeur » (Sensevy et al. 2000), c'est-a-dire le partage
par le professeur des tdches de jeu initialement défini entre lui et les éléves dans cette
transaction didactique.

Selon Schubauer Leoni (2008), la régulation du jeu consiste a

Gérer lincertitude », puisque, selon elle, « les éléves qui sont confirontés a des objets de savoir
nouveaux se trouvent devant une situation qu’on pourrait considérer de quasi crise ne sachant
pas qu’ils vont pouvoir dépasser les résistances que représente la taiche ou l’activité et donc
[’enseignant va devoir gérer, avec eux, ces incertitudes pour leur permettre de les transformer

en connaissances nouvelles. (Schubauer Leoni, 2008, p. 74).

De son c6té, Amade-Escot (2003) signale p. 242 que le processus de régulation renvoie
a : « I'ensemble des activités qui consistent a modifier les contraintes et les variables des
situations, et réguler les sources scolaires d’information de fagon a maintenir les conditions de
I’interaction €léve(s)/savoir enseigné aux fins d’apprentissage des éléves ».

Ces contraintes didactiques de « premiere main » peuvent émerger lors de la
confrontation des éleves a des nouveaux objets savoirs dans une situation. Le professeur doit
alors réguler le jeu et « gérer ces incertitudes » (Schubauer Leoni, 2008), pour affilier les

éléves dans un processus lui aidant a les transformer en connaissances nouvelles. Ainsi, nous



104

considérons que la régulation du jeu est décisive dans I’apprentissage des éleves et dans la
réussite du jeu et qu’« elle constitue le caeur méme de [’activité d’enseignement in situ »
(Sensevy, 2007, p. 28) et que par rapport a la question de la continuité et de la discontinuité,
les formes de régulations opérées par |’enseignant constituent un ¢lément décisif.
L’importance de ces formes de régulations réside essenticllement dans leur capacité
d’introduire ou non les discontinuités, ou d’assurer la continuité des savoirs pendant le jeu
didactique. Etudier donc la régulation du jeu, c’est se focaliser sur « la maniére dont les
transactions témoignent de la présence et de 1’effectivité de cette régulation » (Sensevy, 2006,
p. 210).
» Institutionnalisation du jeu
L’institutionnalisation, proposée par Brousseau (1998) dans le cadre de la théorie des

situations didactiques™*®

Nourri (2018), est, selon lui, le processus par lequel le professeur
indique aux éleves que la connaissance qu’ils ont construite dépasse le statut de résolution
d’une situation d’action, de formulation ou de preuve pour étre une référence pour une
utilisation future, collective ou personnelle™. Il les assure « que leur activité leur a permis de
retrouver des savoirs légitimes hors de I’institution classe, et [...] il les rend comptables,
dorénavant, de ces savoirs (Sensevy, 2007, p. 29). L’institutionnalisation se rapporte aux
connaissances co-construites au cours du jeu au sein des transactions didactiques « le
professeur et les €éléves s’instituent comme collectif de pensée responsables de leur production
de savoir et ils s’autorisent a évaluer cette production. Ils identifient des maniéres de faire,
que Dlinstitution qu’ils forment reconnait comme légitimes : ce faisant, ils produisent une
institution fondée a valider les maniéres de faire, dont les éleves et le professeur sont
ensemble les sujets » (Sensevy et al. 2000, p. 271).

Toutefois, Schubauer Leoni (2008) souligne I’articulation de la régulation et de
I’institutionnalisation lors du processus de la gestion d’incertitude. Au cours de ce processus,
« I’enseignant va devoir faire intervenir [...] des formes d’institutionnalisation qui sont autant
de facons de stabiliser au moins provisoirement pour les éléves, 1’état d’avancement du savoir
de la classe (Schubauer Leoni, 2008, pp. 74-75). Ainsi, étudier I’action sous 1’angle de
I’institutionnalisation selon Sensevy, c’est « observer de quelle maniére les significations
s institutionnalisent dans la classe, et comprendre la spécificité des transactions qui relevent

de ce processus » (Sensevy, 2006, p. 211).

149 https://theses.hal.science/tel-01907870/file/Nouiri_Ali.pdf, consulté le 11 juillet 2021 & 15 heures 30 minutes.
180 htps://123dok.net/article/quadruplet-de-types-de-strat¥%C3%A9gies-professorales.q05xjnvg, consulté le 11 juillet 2021 &
15 heures 30 minutes
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2.2.3.5- Pertinence de la théorie de I’action conjointe

La théorie de I’action conjointe en didactique, « la TACD » est pertinente dans le
cadre de cette étude dans la mesure ou elle permet d’analyser les séances d’enseignement de
la legon sur I’agriculture en termes de jeu d’apprentissage. Elle suggere de ce fait des outils
conceptuels servant a analyser et décrire 1’action didactique en général et plus précisément le
jeu didactique in situ. Ainsi, a travers ces outils, elle permet de décrire ce qu’il se passe au
cours des séances d’enseignement sur 1’agriculture afin de comprendre comment se produit
I’avancée du savoir. En outre, nous allons toujours avec la TACD déterminer 1’acteur qui a le
plus de responsabilit¢ dans 1’avancée du savoir et sur le sort des objectifs d’enseignement

visés, afin d’évaluer le dispositif didactique proposé.

2.3- HYPOTHESES DE RECHERCHE
Il existe d’une manic¢re générale deux types d’hypothéses a savoir : 1’hypothése

principale et les hypothéses secondaires de recherches.

2.3.1- Hypothése géneérale

L’hypothése principale de cette recherche combine deux fait de 1’éducation et se
formule de la fagon suivante : Un dispositif didactique qui intégre I’apprentissage
expérientiel, la pédagogie de projet et les outils didactiques favorise le développement des
compétences en agriculture des apprenants de 1°°. Cette hypothése principale peut étre éclatée
en quatre hypothéses secondaires :

2.3.2- Hypothéses spécifiques

Cette hypothese principale peut étre éclatée en trois hypothéses secondaires :
HR1 : I’enseignement du contenu lié a ’agriculture a partir de 1’apprentissage expérientiel
favorise le développement des compétences des apprenants de la classe de 1°°.
HR2 : I’enseignement du contenu li¢ a I’agriculture a partir des cartes, vidéoprojecteur et
photographies favorise le développement des compétences des apprenants de la classe de 1°".
HR3 : la mise en ceuvre de la pédagogie de projet favorise le développement des compétences

en agriculture des apprenants de la classe de 1°°.

2.4- CADRE OPERATOIRE

Le cadre opératoire est ’arrangement des variables, des indicateurs et des modalités
qu’il faut construire pour isoler des équivalents empiriques aux concepts opératoires de
I’hypothése. 1l amorce donc véritablement 1’opérationnalisation et constitue de ce fait, la
partie centrale de la recherche, car elle permet de spécifier ce qu’il faudra précisément
analyser pour vérifier les hypotheses. Nous présentons d’abord les variables de cette étude, et

nous procédons ensuite a leur opérationnalisation.
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2.4.1- Variables de I’étude
Une variable est « un regroupement d’attributs ou de caractéristiques qui décrivent un
phénomene observable empiriqguement. » (Mimche, H. 2018). Ainsi, en se référant a

I’hypothése principale, nous identifions une variable dépendante et une variable indépendante.

2.4.1.1- La variable indépendante (VI)

Cette variable est d’apres, Tsala, T. (2006, p.215), « (...) la variable qui est manipulée
ou sélectionnée par le chercheur ». Elle est donc la cause présumée d’un effet dans un
phénoméne de recherche. Dans cette étude la variable indépendante est: « Dispositifs

didactiques ».
2.4.1.2- La variable dépendante (VD)

C’est la variable qui contient le probleme posé par 1’étude. Elle est, selon Tsala, T.
(2006, p.214), « (...) la variable qui est mesurée (observée) par le chercheur ». La variable
indépendante est la réponse mesurée par le chercheur et dépend d’autres variables qui la

précédent. Dans cette étude, la variable dépendante est « développement des compétences ».
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Variable Dimensions Composantes Indicateurs Indices
Immersion - naturel, -pseudo-naturel Mauvais, bons, trés bon
. Interaction - structuration du groupe Mauvaise, bonne, trés bonne
Apprentissage . Tintéeration d ; d - 1
expérientiel | Institutionnalisation -niveau itegration des notions et de|Faible, moyen, élevé
construction des concepts
Implémentation - niveau d’atteinte de la compétence visée, Faible, moyen, élevé
- niveau d’acquisition des notions Faible, moyen, élevée
- fréquence d’utilisation Faible, moyen, élevé
Pho_tograpmes et |- disponibilité des photos Jamais, parfois, Souvent, toujours
diapositives - qualité des photos Mauvaise, bonne,
- fréquence d’utilisation Faible, moyen, élevé
Images satellitales |- disponibilité des images Jamais, parfois, Souvent, toujours
Dispositifs - qgallte‘dgs. |’mages:’ _ Mauyalse, bqnne, _
; . . - disponibilité de I’¢lectricité Jamais, parfois, Souvent, toujours
didactiques Outils : . e . - : -
. : Films et vidéeos - disponibilité de I’appareil Jamais, parfois, Souvent, toujours
didactiques

- fréquence d’utilisation

Faible, moyen, élevé

Cartes et croquis
cartographiques

- qualité des cartes et croquis

Mauvaise, bonne,

- disponibilité des cartes et croquis

Jamais, parfois, Souvent, toujours

- fréquence d’utilisation

Faible, moyen, élevé

Autres croquis (coupe

- qualité des coupes et schémas

Mauvaise, bonne,

et schéma) - disponibilité des coupes et schémas Jamais, parfois, Souvent, toujours
- fréquence d’utilisation Faible, moyen, élevé
Conception - qualité de ressources mobilisées Bonne, mauvaise, trés bonne
Planification - qualité d’organisation des tiches Bonne, mauvaise, trés bonne
Pédagogie de - niveau intégration des savoirs
projet Réalisation - niveau intégration des savoir-faire Faible, moyen, élevé
- niveau intégration des savoir-étre
) - niveau d’atteinte de la compétence visée |Faible, moyen, élevé
Evaluation - niveau d’acquisition des notions Faible, moyen, élevé

Source : Conception LAYOU Zikif, (novembre, 2020)
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Tableau 4: Opérationnalisation de la variable dépendante : Développement des compétences géographiques des apprenants sur le concept

d’agriculture.
Variable Dimensions Composantes Indicateurs Indices
- niveau maitrise du concept de ’agriculture; Faible, moyen, élevé
‘Conditionde |- njveau de maitrise du calendrier agricole; Faible, moyen, élevé
développement de - q itrise des techni lturales: Faibl Jove
Pagriculture - niveau de maitrise des techniques culturales; aible, moyen, élevé

Développement des
compétences

Les compétences
disciplinaires

- niveau de maitrise des techniques de conservation;

Faible, moyen, élevé

- niveau de maitrise des zones agricoles;

Faible, élevé, moyen

- maitrise de 1’'usage des intrants.

Nul, Bien, tres bien

Les pratiques
agricoles

- niveau de connaissance des pratiques culturales;

-niveau de maitrise des caractéristiques de la pratique culturale;
- niveau de maitrise des avantages et des inconvénients de
chaque pratique culturale;

- niveau de maitrise des produits par pratique culturale.

Faible, moyen, élevé

Les opportunités de
I’agriculture

- niveau de connaissance des opportunités sociales;
- niveau de connaissance des opportunités économique
- niveau de connaissance des opportunités sur 1’environnement

Faible, moyen, élevé

- niveau de connaissance sur la commercialisation des produits

Faible, moyen, élevé

Les problémes de

- niveau de connaissance des problémes techniques;
- niveau de connaissance des problémes naturels;

Faible, moyen, élevé

Les compétences
transversales

I’agriculture - niveau de connaissance des problémes économiques;

- niveau de connaissance des problémes humains.

- niveau de protection des effets agricoles sur I’environnement;
Promouvoir - niveau d’adoption des comportements écologiques;

I’agriculture de
seconde génération

- niveau de gestion durable des ressources naturelles;
- niveau de production des biens et services;
- niveau de lutte contre la pollution.

Faible, moyen, élevé

Moderniser
I’appareil de - capacité a mécaniser I’agriculture; Nul, Bien, trés bien
production
Encourager les - qualité de formation professionnelle; Faible, moyen, élevé
jeunes a

I’entrepreneuriat

Source : Conception de LAYOU Zikif, (novembre 2020)
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Theme : dispositifs didactiques en agriculture et développement des compétences des

Questions de recherche

Objectifs de recherche

Hypothéses de recherche

Variables de I’étude

Question générale de recherche

Quel dispositif ~ didactique concevoir  pour
enseigner le contenu 1ié a 1’agriculture afin de
favoriser le développement des compétences des
apprenants de la classe de 1°° ?

Objectif général de recherche

Concevoir et évaluer D’effet du dispositif
didactique d’enseignement du contenu lié a
I’agriculture dans le développement des
compétences géographiques des apprenants de
la classe de 1°°.

Hypothése générale de recherche

Un dispositif didactiqgue qui 1’apprentissage
expérientiel, la pédagogie de projet et les outils
didactiques favorise le développement des
compétences en agriculture des apprenants de la
classe de 1°°

Variable indépendante :
Dispositif didactique

Variable dépendante :
Développement des
compétences en agriculture

Question spécifique 1

Quel est I’influence de 1’apprentissage expérientiel
sur le développement des compétences en
agriculture des apprenants de la classe de 1°° ?

Objectif spécifique 1

Evaluer  I’effet de  Dintégration  de
I’apprentissage expérientiel dans le dispositif
didactique sur le  développement des
compétences en agriculture des apprenants de
la classe de 1°°.

Hypotheése spécifiquel

L’enseignement du contenu lié a 1’agriculture a
partir de I’apprentissage expérientiel favorise le
développement des compétences des apprenants
de la classe de 1°°.

Variable indépendante :
Apprentissage expérientiel

Variable dépendante :
Développement des
compétences en agriculture

Question spécifique 2

Quel est I’apport des outils didactiques sur le
developpement des competences en agriculture des
apprenants de la classe de 1°¢?

apprenants au cours des activités agro-pastorales

Objectif spécifique 2

Evaluer D’effet de I’intégration des outils
didactiques dans le dispositif didactique sur le
développement des competences en agriculture
des apprenants de la classe de 1°°.

Hypotheése spécifique 2
L’enseignement du contenu lié a 1’agriculture a
partir des outils didactiques favorise le

développement des compétences des apprenants
de la classe de 1*°.

Variable indépendante :

Outils didactiques

Variable dépendante :
Développement des
compétences en agriculture

Le cas des apprenants de premiére au lycée bilingue de Foumbot.

Question spécifique 3

Quelle est I’influence de la pédagogie de projet sur
le développement des compétences en agriculture
des apprenants de la classe de 1°°?

Objectif spécifique 3

Evaluer Ieffet de I’intégration de la pédagogie
de projet dans le dispositif didactique sur le
developpement des compétences en agriculture
des apprenants de la classe de 1°".

Hypotheése spécifique 3

La mise en ccuvre de la pédagogie de projet
favorise le développement des compétences en
agriculture des apprenants de la classe de 1°°.

Variable indépendante :
Pédagogie de projet

Variable dépendante :
Développement des
compétences en agriculture

Source : Conception Layou Zikif, (novembre 2020)




110

En somme, ce chapitre comme son nom I’indique portait sur les définitions des
concepts, la présentation des différentes théories explicatives du sujet, la formulation des
hypotheses et la définition des différentes variables de 1’é¢tude. Nous avons dans le cadre de
cette étude identifié cing (05) concepts clés qui ont mérité chacun une clarification. Ainsi, le
dispositif didactique apparait comme un ensemble d’éléments constitués de ressources
pédagogiques, stratégies, méthodes et d’outils mobilisés par des acteurs en situation de classe
dans le but de favoriser le processus enseignement/apprentissage. Alors que le développement
des compétences « consiste a assimiler des savoir-faire et savoir étre utiles dans le cadre
professionnel. Toutefois, nous avons retenu trois théories pour I’explication de notre sujet. Il
s’agit de la théorie de I’intervention éducative de Lenoir (2004) qui nous a permis de voir
dans quelle mesure 1’enseignant formule des situations didactiques, ainsi que les outils
d’apprentissage pour remédier aux difficultés rencontrées par les apprenants au cours de la
médiation cognitive. Nous avons enfin fait appel au modéle de « 4i » de Frézal et a la théorie
de I’action conjointe de Sensevy. Cette derniére nous offert les concepts pour la description
des phénomenes qui se déroulent pendant les séances d’enseignement usuels. Le cadre
conceptuel et théorique étant déroulé, nous allons a présent aborder le chapitre sur la revue de
littérature.
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CHAPITRE 3 : REVUE DE LA LITTERATURE

La revue de la littérature a pour objectif, de ressortir dans les lectures les éléments les
plus en rapport avec la question de départ du sujet, les points de vue adoptés par les auteurs
retenus et leur situation les uns par rapport aux autres (Quivy et Van Campenhoudt, 1995),
cités par (Nguofeyuom, 2001). C’est ainsi que dans le but d’avoir des connaissances sur ce
que les autres chercheurs ont écrit dans le cadre de cette thématique, de mieux positionner
notre recherche afin de lui trouver une orientation originale sur le plan scientifique, nous
avons lu quelques auteurs. Ces auteurs n’ont pas traité notre sujet dans son intégralité, mais
beaucoup de travaux ont été effectués sur certains concepts. Ce chapitre s’articule autour de
trois principaux points. Nous commencerons par une analyse épistémologique du concept
d’agriculture (3.1), ensuite, nous présenterons les travaux sur les dispositifs didactiques le
développement des compétences (3.2). Nous terminerons par la synthése de la revue et

positionnement scientifique (3.3).

3.1- ANALYSE EPISTEMOLOGIQUE DU CONCEPT D’AGRICULTURE
L’¢épistémologie, du grec épisttmé « science » et logos « étude » est « I’étude critique
des sciences destinée a déterminer leur origine logique, leur valeur et leur portée. C’est une
branche de la philosophie des sciences qui critique la méthode scientifique, les formes
logiques utilisés en science, de méme que les principes, concepts fondamentaux, théories et
résultats des diverses sciences, afin de déterminer leur origine logique, leur valeur et leur
portée (Mamouni My I., 2013, p. 9). Elle vise trois objectifs : un objectif de connaissance de
la pensée dominante, un objectif méthodologique pour faire saisir les modalités d’acquisition
et d’organisation des connaissances qui seront utilisées et un objectif de mise en lumiere des

11 (Aloko-Nguessan, p.3). Cette partie

démarches privilégiées pour 1’organisation de la pensée
s’articule autour de trois principaux points. Ainsi, nous présentons dans une premiere section
I’approche définitionnelle suivie de 1’évolution du concept de 1’agriculture. Dans la deuxiéme
section, il sera question d’analyser les différentes conceptions de I’agriculture en géographie.
3.1.1- Approches definitionnelles et historique du concept d’agriculture

Nous retragons dans cette partie I’historique du concept d’agriculture.
3.1.1.1- Approches définitionnelles

Dans cette section, nous analysons les définitions de 1’agriculture selon plusieurs
approches : géographiques, économiques et des sciences agronomiques. Nous avons déja

défini le concept de 1’agriculture au chapitre 2. Afin de ne pas nous répéter, nous vous prions

181 https://docplayer.fr/108265363-Ali-nouiri-to-cite-this-version-hal-id-tel.html, consulté le 11 juillet 2022 & 03 heures 30
minutes
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de bien vouloir consulter le cadre conceptuel de I’étude et plus particuliérement la partie sur

les définitions des concepts.

3.1.1.2- Historique du concept d’agriculture

Selon Geoffroy de, S et Alain, T. (2013), la naissance de I'agriculture n'en est pas moins
énigmatique. On a beaucoup glosé sur les raisons de son invention. Certains ont avancé des
explications mécaniques telles que le changement climatique de la fin du Pléistocéne et du
début de I'Holocéne (vers 10000 av. J.-C.), ou une hypothétique pression démographique ;
dautres ont évoqué un phénomene symbolico religieux, ou encore essentiellement
ostentatoire’®? Geoffroy de, S et Alain, T. (2013). D’aprés (M. Mazoyer, L. Roudart, 1997), il
y a moins de dix mille ans, des communautés de chasseurs-cueilleurs-pécheurs se sont
transformées d'elles-mémes en sociétés d'agriculteurs dans quelques rares régions d'Asie et
d'’Amérique™®®. Ces zones peu étendues et trés éloignées les unes des autres, appelées « foyers
d'origine de I'agriculture » (fig. 4), étaient riches en ressources végétales et animales sauvages
comestibles. Leurs habitants étaient des villageois sédentaires, qui disposaient déja d'outils
spécialisés et diversifiés (haches et herminettes en pierre polie, faucilles a dents en silex,
pierres a moudre, poteries parfois).

Le processus aurait commencé vers 9000 av. J.-C. au Proche-Orient, avec le fameux
croissant fertile. Il s’agissait des plantes céréales dont on récolte les graines annuellement (le
blé et des légumes secs comme les pois chiches, les pois et les lentilles)™ HDP (2017). Le
processus va se répandre par la suite vers la Grece dans les années 6500, en Italie en 1’an
6000. 1l va rejoindre plutard le midi de la France vers 5900 et la Bretagne vers 4500 av. J.-C.
Ce changement va donner a I'Europe et la Méditerranée, un style de vie basé sur la
sédentarité, I'emploi méthodique de la poterie et de la pierre polie, et une économie fondée
essentiellement sur la production et 1’accaparement des aliments Geoffroy de, S ; Alain, T.
(2013).

3.1.1.2.1-Conditions matérielles de I’apparition de I’agriculture

La naissance de 1’agriculture ne pouvait pas étre possible avant la fin du Pleistocéne,
dans les années 9 700 Av. J.-C., parce que la production végeétale était faible, ceci due a la
guantité insuffisante du CO, dans I'atmosphere terrestre Bettinger et al, (2009). Ce
phénomeéne aurait éte aggravé par l'augmentation de la conductivité stomatique, mise en place

en réponse, mais qui augmente les besoins en eau, dans un contexte d'aridité glaciaire. Il

182 hitps://www.lhistoire.fr/naissance-de-lagriculture-de-nouveaux-scénarios, consulté en juillet 2022 & 23 heure 35 minutes.
158 https://dspace.univ-tlemcen/dz/bitstream/112/14790/1/Ms.Arc.Dekmous%2bMecherne.pdf, consulté en juillet 2022 & 22
heure 45 minutes.

154 https://www.reussir.fr/petite-histoire-de-lagriculture, consulté en juillet 2022 & 23 heure 35 minutes.
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faudrait néanmoins démontrer que I’insuffisance de la quantit¢é du CO2 est un facteur
limitant dans un contexte ou les productivités sont trés faibles™®.

D'autre part, des especes présentant un mode de fixation du carbone en C4 étaient
apparues, leur proportion devenant significative il y a environ 5 millions d'années. Ces
especes qui comprennent notamment les ancétres du mais, le sorgho, la canne a sucre et
le millet allient & une voie de synthése particuliere des sucres, un systeme de concentration du
gaz carbonique (anneau cellulaire de type kranz), une pousse d'été et une utilisation trés

efficace de I'eau®™®

Schmidt, K. (2003). Leurs agricultures ne sont néanmoins pas vues entant
qu’épargnants puisque leurs nécessités maximums sont localisés pendant la période de rareté

de I’eau, car ces populations ont sollicité l'utilisation de I'arrosage dés le néolithique.

3.1.1.2.2- Evolution de I’agriculture

Le changement des systémes alimentaires, c¢’est-a-dire des modes de production et de la
consommation des aliments, a été considérable au cours de I’histoire (Alain Drouard, non
daté). Ainsi, depuis I’arrivée de ’homme en Europe il ya -500000 a 1000000 d’années,
certains auteurs (Alain Drouard ; Louis Malassis, 1996 ; Marie Egreteau et Jean-Claude
Guillonneau, 2012; Neveu, A. 1996) ont repéré trois périodes ou ages principaux
d’alimentation. Selon ces auteurs, il y eu tout d’abord un age pré-agricole (celui de la
cueillette, de la chasse et de la péche) qui se termina avec les débuts de 1’agriculture il ya
environ 6000 ans au Proche-Orient. Ensuite, 1’age agricole qui dura jusqu’a la révolution
industrielle de la fin du XVIII® siécle. Enfin I’Age agro-industrielle ou industrielle qui se

développa au X1X°® siécle avant de s’imposer complétement au XX° siécle.

% L’age pré-agricole (1000 ans avant Jésus christ)

L’age pré-agricole est celui du triomphe du systeme de la cueillette, de la chasse et de la
péche. L’homme préléve ses aliments sur son environnement végétal et animal, soit sur les
écosystemes naturels. C’est la période de I’aliment sauvage. Ce stade implique déja une
somme considérable de connaissances. Il faut savoir le lieu et le moment de disponibilité de la

plante, la partie consommable, la facon de consommer®>’

. De P’avis des spécialistes, la
prospection du monde végétal au cours de la période pré-agricole fut remarquable.
L’événement majeur de 1’dge agricole est le passage de I’aliment cru a I’aliment cuit. Ce
passage posa le probleme des modes de cuisson et engagea 1I’humanité sur la voie de la
cuisine. L’aliment est une substance nourrissante acceptée par I’homme, mais les nourritures

sont des combinaisons d’aliments, le plus souvent cuits et cuisinés. C’est la recherche de la

nourriture qui développa ’homme culturellement et structura initialement les sociétés. La

155 https://fr.m.wikipedia.org/wiki//histoire_de 1%27agriculture, consulté en juillet 2022
156
Idem.
157 https://www.saber.ula.ve/bitstream/123456789/17732/1/articulo2.pdf, consulté en juillet 2022
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chasse au gros gibier, nécessairement collective, structura socialement 1’acquisition et le
“foyer "la consommation*>® Malassis, L. (1996).
% L’age agricole

La naissance de I’agriculture est un phénoméne qui reste sujet & controverse parmi les
prehistoriens. Vers -10000 avant JC, la culture des plantes serait apparue en plusieurs endroits
du monde indépendamment les uns des autres : Moyen-Orient, Asie du Sud-Est, Amérique
latine. (Mazoyer et Roudard, 2005) cité par Marie, E et Jean- Claude, G. (2012, p. 3). La
période agricole est caractérisée par quelques traits fondamentaux qui persistent pendant toute
cette période. Durant cette période, 1’évolution de I’agriculture a été marquée par des époques

historiques différentes (Ecolothéque, non date).

» Epoque du Néolithique entre —10 000 et —3 000

C’est I’époque ou les hommes découvrent le moyen de cultiver en semant des graines la
ou ils s’installent. C’est la naissance de I’agriculture. lls cultivent et récoltent pour la premiére
fois des céréales comme I’orge et le blé. Chévre, cochon et mouton, sont les premiers
animaux domestiqués. C’est le début de 1’age agricole. Les cultures se font sur des anciennes
foréts défrichées a la hache de pierre et par le feu (culture sur abattis-brilis). L’agriculture est
manuelle, les outils comme la faucille sont taillés dans la pierre ; celle-ci est ensuite polie puis
fixée sur des manches en bois. Selon Malassis, L. (op. Cit, P.2), Les hommes vont passer de la
période ou ils étaient qualifiés de prédateur a celle de producteur. lls vont a cet effet substituer
aux milieux naturels des agrosystemes et artificialisé les espaces et les produits.

% Les innovations des temps modernes

La premiére révolution agricole des temps modernes a commencé en Italie, en Flandre
et en Angleterre au XVle siecle. Le systeme d'agriculture mixte en cours de développement
ici utilise le fumier animal pour enrichir le sol. En Angleterre, avec l'introduction des regles
d'enclos, les propriétaires sont devenus maitres de leurs propres maisons, éliminant le
paturage commun. En conséquence, les champs en jachere ont progressivement disparu et
ont été remplacés par des plantes enracinées ou du gazon artificiel. Ces améliorations se
répandent progressivement sur tout le continent. Au XI1Xe siecle, les machines agricoles a
traction hippomobile ou a vapeur se multiplient, notamment les tondeuses a gazon, les
batteuses ou encore les premiéres moissonneuses-batteuses des Grandes Plaines américaines
(Neveu, A. 2021).

Au fur et a mesure que le commerce maritime a longue distance se développait, les
plantes migraient fréquemment et s'installaient sur de nouvelles terres lorsque les conditions

pédologiques et climatiques leur étaient propices. C'est le cas de certaines cultures comme

158 1dem.
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le mais, de la canne a sucre, du café, du cacao et d'une affluence de fruits et légumes
entierement ignorés hormis leurs nations de provenance. Les productivites augmentent
doucement, ce qui a permis d'éradiquer les famines (a partir du XVIllle siécle), du moins en
Europe. 1l y avait des pénuries méme au 19e siecle. Le fort exode rural assure la

construction de nouvelles usines.

% La révolution de la seconde moitié du XXe siéecle
A partir de 1950 en Europe, le progrés agricole fait un véritable bond en avant. Il repose
sur le triptyque :
- semences améliorées,
- utilisation massive d'engrais chimiques,
- multiplication des traitements contre les ennemis des cultures.

Les rendements progressent tres rapidement puisque, dans les terres céréaliéres, ceux-ci
passent de moins de 20 quintaux par hectare avant-guerre a pres de 80 a la fin du XXe siécle.
Dans le méme temps, la mécanisation explose, assurant une augmentation considérable de la
productivité du travail, qui a son tour induit un exode rural massif mais aussi nécessite un
agrandissement de la taille des parcelles et des exploitations. Un phénoméne analogue se
produit en élevage, avec des troupeaux de plus en plus conséquents et plus productifs.
Dans le Tiers monde, la révolution verte utilise les mémes facteurs de production (auxquels
s'ajoute souvent l'irrigation), et conduit également a une augmentation trés significative de la
production agricole'®. Les grandes famines disparaissent et la pénurie régresse. En revanche,
les structures de production sont peu modifiées, car, en milieu rural, la pression

démographique reste forte, et les micro-exploitations demeurent™® la régle.

¢ Vers une troisieme révolution agricole

Elle pourrait entre autres présenter deux aspects :

1 - La multiplication des immenses exploitations agricoles, partout ou l'espace le
permet. Des firmes capitalistes de plusieurs dizaines de milliers d'hectares, (parfois plus)
voient le jour sur tous les continents, bien qu'a des degrés divers. Il en est de méme dans
I'élevage des bovins, des porcs ou de la volaille. Ces entreprises ont vocation a répondre aux
besoins des marchés internationaux qui exigent de grandes quantités de produits ; leur
financement est assuré par des fonds d'investissements qui recherchent des sources de

diversification et des profits élevés'®,

Shttps://www.academia-

agriculture.fr/sites/defaut/files/publicatios/encyclopedie/final_10.01.q01 grands_moments_histoire _agri.pdf, consult¢ en
juillet 2022

160 1dem.

181 Ibidem.
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2 - L'introduction de l'informatique, dans tous les processus de production agricole,
modifie profondément le travail de I'agriculteur et accroit son efficacité. Il en est ainsi des
méthodes culturales, depuis la préparation du sol jusqu'aux récoltes. Mais c'est peut-étre en
élevage que les changements sont potentiellement les plus novateurs, avec le suivi sanitaire

des troupeaux, les rations alimentaires individualisées ou les robots de traite'®.

3.1.2- Les conceptions de I’agriculture en géographie et les grands courants de pensées
Nous présentons dans cette Section 1’évolution du concept de 1’agriculture selon les
conceptions biocentriques, anthropocentriques et technocentriques en les mettant en relations

avec les grands courants de pensées dans la géographie savante et scolaire.

3.1.2.1- La conception biocentrique

Le biocentrisme est un courant de I’éthique environnementale d’origine norvégienne qui
est différent du « chauvinisme humain » et de I’« anthropocentrique » qui n’accorde la dignité
morale a I’étre humain et considére 1’univers exclusivement comme «une collection de
ressource » (Larrere, 2010, P. 407). C’est une conception basée sur le déterminisme, et
s’intéresse exclusivement sur 1’étre vivant et sans exclure les substances engourdies dans le
systétme de valeur. Cette vision est centrée sur le respect de vie, la nature n’étant pas
I’instrument de I’humanité, mais connais une valeur inhérente qui la rend digne du respect et
de la consolidation de I’humanité (Taylor, 1986). La conception biocentrique explique
I’influence de la nature sur la mise en place des activités agricoles.

Toutefois, le courant déterministe en géographie renvoie habituellement a la vision qui
donne I’environnement naturel une place dominante dans I’analyse et I’éclaircissement des™
sociétés. C’est un courant développé par certains géographes allemands, notamment Carl
Ritter (1779-1859) et Friedrich Ratzel (1844-1904). Ce courant stipule que c¢’est le milieu
naturel qui détermine les types de pratiques culturales a mettre en valeur dans une région, un
pays ou un continent. Ce courant donne raison aux acteurs qui expliquent que les pratiques
culturales dépendent des conditions naturelles (climat, relief, nature de sol, hydrographie).
Pour eux, ces éléments conditionnent la pratique d’une culture. C’est le cas par exemple du
mil, sorgho et coton qui sont considérés comme des cultures propres au grand nord Cameroun
du fait de leurs conditions de développement (sol qui a une faible capacité de rétention d’eau,
une température tres élevée et des précipitations faibles) ; contrairement aux cultures
maraicheres pratiquées pour la plupart dans le grand sud du pays.

Cependant, cette facon de penser les choses sera remise en cause par certains

géographes avec pour chef de file Paul Vidal de la Blanche. Ce dernier pense bien le

162 H
Op.cit
182 https://pt.scribd.com/document/375341536/0-reussir-Mon-Examen, consulté en juillet 2022 & 04 heure 09 minutes.
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contraire. En effet, pour lui ¢’est ’homme et son action qui détermine les types de pratiques

culturales a mettre en place : d’ou la conception anthropocentrique.

3.1.2.2- La conception anthropocentrique

Cette conception donne des valeurs morales aux hommes, et accorde au reste de la
nature une valeur instrumentale, du fait de I’importance que les hommes accordent aux
éléments naturels. C’est en fait une conception basée sur le courant possibiliste. En
géographie, ce courant renvoie a cette approche qui établit le rapport entre les hommes et
leurs milieux de vie. Il stipule que la mise en valeur de la nature par ’homme dépend du
choix qu’il développe. Selon Bamaré, le possibilisme est un courant de pensée qui stipule que
la nature ne définit pas I’implantation des hommes sur la terre, mais influe simplement sur
celle-ci, le choix d’implantation demeurant ouvert a I’homme quelles que soit les conditions
naturelles (Bamaré A.M., 2014).

C’est un courant fondé par I’historien Lucien Febvre et développé par le géographe
francais Paul Vidal de la Blanche (1845-1918) dans son ouvrage intitulé « géographie
universelle », le pere de la géographie francaise. Selon Bamare, c’est a partir de 1910, en
réaction au déterminisme défendue par le géographe allemand Friedrich Ratzel, selon lequel
la nature détermine strictement les implantations humaines (Bamaré A.M., 2014). Selon cet
auteur, les hommes sont capables d’adapter les cultures propres a une région dans une autre
région grace aux techniques. Autrement dit, un milieu identique peut faire 1’objet de la
pratique de plusieurs cultures différentes. Ceci grace aux méthodes de production qui sont
matérialisées par les genres de vie. Ainsi, c¢’est dire qu’il est désormais possible de, cultiver
sur les sols pauvres en substances organiques et avoir des rendements trés éléves grace aux
engrais chimiques'®*.

Aussi, peu importe le type de relief qu’il soit plat ou accidenté, ’homme est capable de
le mettre en valeur avec 1’aide des machines. C’est pourquoi Vidal conclut que la nature
influe sur les lieux d’implantation des hommes, les pratiques ou la mise en valeur du milieu,
mais ne le détermine pas ; selon la formule « la nature propose, I’lhomme dispose »°°. Pour
lui, 'homme choisit d’exploiter ou non les possibilités positives ou négatives offertes par la
nature, mais le choix final lui revient'®®. Nous comprenons au regard de ce qui précéde que
Vidal s’intéresse aux techniques et outils mobilisés par ’homme pour exploiter la nature ou le

milieu naturel ou ils vivent et développent la notion de genre de vie.

184 https://fr.vikidia.org/wiki/possibilisme, consulté le 20 juillet 2021 & 13 heure 30 minutes.
185 https://fr.vikidia.org/wiki/Possibilisme _(q%C3%A90graphie), consulté le 20 juillet 2021 & 13 heure 30 minutes.
188 http://fr.wikipedia.org/wiki/possibilisme-, consulté le 20 juillet 2021 & 13 heure 30 minutes.
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3.1.2.2 La conception technocentrique

Basée sur la géographie culturelle, elle stipule que c’est la tradition qui détermine le
type de culture a mettre en valeur dans une région. Elle montre en fait des aspects culturels,
sociologiques, psychologiques et méme des représentations sur 1’exploitation du milieu
naturel. C’est dire que, la pratique d’une culture n’est ni fonction des conditions naturelles, ni
fonction des conditions techniques et économiques, mais plutot des cultures de chaque peuple.
C’est pourquoi beaucoup de personnes pensent que le mil se cultive uniqguement dans la partie
septentrionale parce qu’il est beaucoup plus consommé par les originaires de cette partie du
pays. Il en est de méme pour les cultures maraicheres (mais, haricot, patate douce, macabo...)
qui sont consommeés par les peuples du grand sud et sont considérés par conséquent comme
des cultures propres a cette région. Pourtant selon I’approche déterministe, la pratique d’une
culture est fonction des conditions naturelles. Cette approche s’inscrit dans la logique selon
laquelle il faut produire ce qu’on consomme.

Au regard de ce qui précede, ces analyses révélent que le contenu li¢ a 1’agriculture est
enseigné dans le contexte camerounais 1’approche biocentrique, anthropocentrique et
technocentriques. Cependant, méme si I’homme est désormais capable de pratiquer n’importe
quelle culture dans chaque partie du monde, il faut souligner que 1’approche biocentrique joue
un role capital dans la mise en valeur d’un sol, la pratique d’une culture. En effet, ’analyse du
programme de géographie a montré que la mise en place d’une culture au Cameroun est
conditionnée par les éléments naturels (climat, nature des sols, relief...). Ceci se justifie par
le fait que la saison pluvieuse est considérée comme période de mise en valeur des sols au
Cameroun. Aussi, certains milieux sont caractérisés au Cameroun de bassin de production a

cause de leur qualité de sol et de sa pluviométrie élevée.

3.1.3- Les connaissances factuelles, les outils utilisés et les savoirs transversaux lés a

I’agriculture

Le contenu de cette section tourne autour des points ci-apres : les différentes notions
liées a ’agriculture, les outils a utiliser et les outils a produire au cours de 1’enseignement-

apprentissage de ce concept.

3.1.3.1- Les notions liées a ’agriculture

Par notion, nous entendons un mot ou expression qui ouvre a la compréhension de la
legon. C’est un mot qui abrite des réalités importantes d’un cours. Elles ont des idées
secondaires qui leurs sont liées. Les notions constituent des jalons dans la conduite d’un
cours. Ainsi, comme toutes autres legons, celle sur 1’agriculture en classe de premiére repose

sur un ensemble de notions qui facilitent sa compréhension. Il s’agit de :
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< D’agriculture extensive : c’est une agriculture qui utilise peu d’intrants pour des
rendements faibles;

¢ Dagriculture intensive : elle utilise plus d’intrants pour des rendements élevés;

% Dagriculture moderne ou de seconde génération : elle utilise des techniques de
productions sophistiquées pour se développer (machines, utilisation des engrais et des
produits phytosanitaires....C’est une agriculture destinée généralement a la
commercialisation;

¢ Dagriculture traditionnelle ou de premiére génération : celle-ci se développe par des
techniques de production archaiques (houes, dabas, machettes...) et est généralement
destinée a la consommation;

¢ D’agriculture sur brulis : c’est une agriculture qui se développe a travers les
défrichages, les abattages et les feux de brousses;

% le calendrier agricole : C’est un chronogramme qui propose le déroulement des
activités agricoles selon les zones climatiques, pour faciliter aux paysans une

meilleure adaptation aux perturbations climatiques.

3.1.3.2- Les outils a produire ou a exploiter dans le cadre du processus enseignement-
apprentissage de ’agriculture

Au cours du processus enseignement-apprentissage de la legon sur I’agriculture,
plusieurs outils peuvent étre exploités par les acteurs en situation pour faciliter 1’acquisition
des savoirs ou la compréhension des savoirs mis en jeux. Ainsi, pour faciliter 1’apprentissage
des savoirs liés a I’agriculture, I’enseignant peut mobiliser les outils ci-aprés: les outils
animés ou fixes, les cartes et les croquis cartographiques et les autres documents.

+ Les outils animés ou fixes : les photographies et les diapositives. Ces outils ne sont pas
des illustrations. C’est pourquoi on ne doit en aucun cas les utiliser apres 1’explication, mais
plutdt avant. Ainsi, les photographies dans le cadre de la legon sur I’agriculture permettent de
Voir un objet d’étude. Dans ce sens, on peut a travers une photo montrer aux apprenants les
types de produits agricoles, les caractéristiques de 1’agriculture extensive et intensive.
Cependant, précisons que la lecture d’une photo implique quatre étapes comme la plupart des
documents : la découverte du document, I’analyse, la compréhension et I’explication et la
critique (Mérenne-Schoumaker, 2012, pp. 76-79). En outre, I’enseignant peut a travers des
dessins et affiches publicitaires susciter 1’accroche, le questionnement et la réflexion sur une
question d’actualité chez les apprenants. On peut par exemple montrer les biens faits de
I’agriculture a travers les affiches publicitaires.

Aussi, pour montrer un processus en action et apporter des témoignages sur la pratique

de Dl’agriculture, 1’enseignant peut faire appel aux films et aux vidéos. Leurs intéréts sont
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d’introduire le mouvement et le son qui sont deux parametres importants de I’information en
agriculture. C’est ainsi que a travers le film et la vidéo, I’enseignant peut désormais montrer
aux apprenants la différence entre les pratiques agricoles modernes et les pratiques agricoles
traditionnelles. 1l peut également les faire entendre les conseils donnés d’un technicien
agricole. A cet effet, (Mérenne-Schoumaker, 2012), souligne que réaliser un film soi-méme et
surtout avec ses éleves est également un travail scientifique et pédagogique tres formateur.

« les cartes et les croquis cartographiques : les cartes sont des représentations abstraites
et conventionnelle de la réalité trés dépendantes du systéme de projection adopté, de 1’échelle
et des choix opérés en termes Mélanie, N.T. (2016) objets représentés, des indices et de
couleur. Elles font partie des outils privilégiés des enseignants de géographie et apparaissent
méme comme son outil spécifique (Mérenne-Schoumaker, 2012 ; Gérard-Francois, p. 2016).
Ainsi, a partir d’une carte ou d’un croquis cartographique, les apprenants peuvent localiser et
situer les différentes zones de production agricole au Cameroun. Ils peuvent analyser les
distributions et répartition de la production agricole selon les zones climatiques. A partir
d’une carte, I’enseignant peut expliquer en se basant sur les zones climatiques pourquoi le mil
se cultive beaucoup plus dans le grand nord et non dans le grand sud. On peut également
demander aux apprenants de cartographier les zones de production ainsi que les types produits
cultivés de sa localité.

s les textes et les articles de presse, les tableaux et les diagrammes sont aussi les outils a
produire et a exploiter au cours du processus enseignement-apprentissage du concept de
I’agriculture. Les textes et articles dans I’enseignement de 1’agriculture permettent aux
apprenants de suivre 1’actualité et d’intégrer 1’école dans la vie sociale. Ils apportent des
témoignages et aident aux interprétations. C’est ainsi que a partir d’un article de presse et
d’un fragment de texte, on peut enseigner aux apprenants les problemes de 1’agriculture, les
conditions de son développement et méme ses opportunités, sans oublier les solutions a ses
problémes. Quant aux tableaux et diagrammes, il faut préciser qu’on peut montrer 1’évolution
de la production d’un produit au cours des années a travers une courbe. On peut aussi dans un
tableau sortir le chronogramme des activités agricoles pour les cultures saisonniéres d’une
zone de production.

En somme, I’enseignement-apprentissage de 1’agriculture nécessite la mobilisation d’un
ensemble d’outils par les acteurs en situation. Il s’agit par ordre d’importance des outils fixes
(diapositives et photographies), des cartes et croquis cartographiques, des textes et articles de

de presses et des tableaux et diagrammes.
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3.1.4- Périodes et ruptures dans I’évolution des savoirs agronomiques et de leurs

enseignements

L’évolution des savoirs agronomiques n’a pas ¢été réguliere et continue. Elle a été
marquée par un certain nombre de ruptures qui permettent d’identifier des grandes périodes

dans I’évolution de ces savoirs (Jouve, P. 2021).
3.1.4.1- De ’antiquité a la fin du 18e siecle : I’empirisme raisonné

Cette période est caractérisée par une production de connaissances résultant
essentiellement de de la démarche empirique. Les ouvrages les plus anciens qui témoignent de
cette démarche sont ceux de Xénophon décrivant quatre siecles avant notre ére, les techniques
agricoles de la Grece Antique puis quelques siecles plus tard ceux de Varron, de Pline
I’ancien (histoire naturelle) ou de Columelle) (de re rusttica) inventoriant les pratiques et

167

traditions agricoles romaines™’. A partir des 11° et 12° siécles, des agronomes arabes dont un

des plus connu est Ibn al Awwam (2000), en référence a la tradition romaine et carthaginoise,

168 (Bolens, 1974). Au pragmatisme basé

analysent les pratiques agricoles du sud de I’Espagne
sur la compilation de faits en vue d’énoncer des recettes pour I’action, ils ajoutent 1’étude
comparée de situations culturales contrastées. Ceux-ci sont allés jusqu’a élaborer des
expérimentations permettant de préciser 1’action de certaines techniques culturales telles que
le travail du sol ou l’irrigationmg.

Cette premiére tentative d’une réflexion scientifique sur les processus qui déterminent la
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production agricole sera interrompue par la reconquéte du sud de I’Espagne™"". Il faudra

attendre le 16° pour que cette démarche d’empirisme raisonné ait une suite.

3.1.4.2- Deuxiéme période : production des connaissances analytiques

Les auteurs notent qu'au début du 19eme siécle on assiste a un changement majeur
dans I'évolution des connaissances liées a la production végétale. Ce changement est donc
dd a Nicolas-Théodore de Saussure (1767-1845), qui s'intéressa le premier a l'alimentation
et a la respiration des plantes et contribua a la compréhension de la fondation de la
photosynthése ; grace aussi a Justus Liebig (1803-1872), qui a souligné le role des éléments
minéraux dans la nutrition des plantes. Pour l'auteur, la percée caractéristique des méthodes
de recherche de savants du XIXe siecle comme Liebig ou De Saussure a remplacé
I'exploration de la variété, de la variation, caractéristique de I'empirisme. Méme si I'étude se

concentrait sur certains aspects de la production végetale, elle serait plus fructueuse qu'un

187 https://books.openedition.org/irdeditions/4645?lang=es, consulté le 25 juillet 2021 & 02 heure 15 minutes.
188 https://books.openedition.org/irdeditions/4645?lang=en, consulté le 25 juillet 2021 & 02 heure 30 minutes.
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17 https://hal.inrae.fr/hal-02823420/document, consulté le 25 juillet 2021 & 02 heure 30 minutes.
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inventaire et une description des pratiques agricoles, au nom du substantivisme (humus) ou
de I'anthropomorphisme (aliments végeétaux).

Jouve (2021) souligne a cet effet que I’examen des progres sensibles qui se manifestent
au cours de cette période concernant I’étude des productions végétales, montre que ceux-Ci
résultent essentiellement de [’application de connaissances obtenues dans des sciences
périphériques a 1’agr0nomiel71. Cela s’explique d’aprés lui par le fait que les savants du 19°
siecle, tous des chimistes se sont intéressés a la végétation. Or, une science ne pouvant se
constituer seulement par les « retombeées » des sciences en amont ou en aval, 1’étude des
productions végétales ne parvient pas a acquérir un statut de discipline scientifique reconnu
par tous. Elle se dilue dans 1’énoncé de fragments de connaissances relatifs aux différents
facteurs de la production végétale : le climat, la plante, les techniques, le sol considérés le plus
souvent de fagon séparée. Cette situation va entrainer des nombreuses conseéquences.

Pour l'auteur, cette situation a eu de nombreuses conséquences en deuxieme période.
C'est ainsi que la production scientifique devient production scientifique sectorielle et
dépend des conditions de son acquisition (Ibidem, 2021). Les conséquences de la formation
agronomique sont doubles. D'une part, la fragmentation des savoirs fait des savoirs
agronomiques un archipel sans liens structurés entre les parties et favorise une formation
encyclopédique impliquant des connaissances liées a la science du sol, la physiologie
végétale, la chimie, la pédologie, la botanique, etc. D'autre part, la génération de références
produit un enseignement normatif qui guide l'action lorsque toutes les conditions de
pratique sont réunies pour valider les références, mais ne peut en aucun cas autoriser des

prédictions.

3.1.4.3- Avénement de ’agronomie comme science autonome

Cette phase du développement des connaissances en matiére de production végétale
s’inscrit dans un mouvement général des sciences. Ainsi, en réaction avec les tendances ultra-
analytiques des périodes précédentes, elle a tenté de restaurer une approche plus synthétique
des phénomenes étudiés en mettant 1’accent sur les inter-relations entre les éléments qui

conférent & ces phénomeénes leur unité fonctionnelle’.

Cette troisieme ne refléte pas
seulement I’évolution normale des sciences qui, suivant leur degré d’avancement passeraient
successivement par les stades descriptif, inductif, déductif et axiomatique. Elle constitue
plutdt une véritable rupture selon Bachelard (1996). Ainsi, la seconde rupture dans 1’évolution
des savoirs agronomiques parait radicale que celle qui avait marqué le passage de la période

empirique a la période analytique'’®. Cependant, considéré comme véritable révolution

71 1dem.
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copernicienne, 1’auteur souligne que cette rupture a inversé le rapport entre réalité et théorie
affirmant ainsi le primat de 1’idée sur le fait.

= Toutefois, cette rupture a rompu avec le sens commun, ce que I’on pourrait appeler
une « agronomie spontanée ». Cette nouvelle démarche ordonne 1’observation et la collecte
des données a une construction intellectuelle préalable de 1’objet a étudier. Cette attitude
nouvelle revient a prendre au sérieux 1’avénement Poincaré lorsqu’il écrivait :
« I’accumulation de faits n’est plus une science qu’un tas de pierres n’est une maison ». Les
faits ne parlent s’ils n’ont pas été construits pour cela.

» En somme, 1’évolution des savoirs agronomiques a été marquée par un certain nombre
de ruptures. Ces ruptures ont permis d’identifier des périodes dans 1’évolution de ces savoirs.
Ainsi, la premiére période qui va de I’antiquité a la fin du 18° siécle s’est caractérisée par une
démarche essentiellement empirique. La seconde, analytique s’est caractérisée par la
production de connaissances sectorielles concernant la production végétale. La substitution de
la recherche de la variété, propre a I’empirisme a celle de la variation constitue la véritable
raison de rupture. Malgré cela, 1’agronomie apparait plus comme un archipel de
connaissances que comme une science autonome’™. Cependant, la seconde rupture qui a
donné naissance a 1’agronomie moderne a été plus radicale dans la mesure ou elle a inversé le

rapport entre réalité et théorie, affirmant le primat de I’idée sur le fait.

3.2- APPROCHE SUR LES DISPOSITIFS DIDACTIQUES

Nous présentons dans cette partie une approche sur les dispositifs didactiques dans
I’ensemble et ensuite une approche sur le dispositif didactique dans I’enseignement de la
géographie. Dans ce dernier cas, nous présentons tour a tour le dispositif basé sur
I’apprentissage expérientiel, le dispositif fondé sur la pédagogie de projet et enfin le dispositif

fondé sur les outils didactiques.
3.2.1- approche sur le dispositif didactique : vue d’ensemble

Lunion (2019) a mené une étude sur le matériel pédagogique utilisé dans les classes
d'accueil pour éleves réfugiés allogéniques et son impact sur l'apprentissage du frangais des
éléves. Il part du constat que les enseignants ne disposent pas de consignes et de balises
précises pour établir des pratiques d'enseignement et d'enseignement spécifiqguement
destinées aux éleves immigrants allophones d'une part et aux éléves réfugiés
hétérophoniques (RA) d'autre part. Son probleme de recherche était basé sur le fait que

personne ne savait exactement ce qu'il advenait des éleves réfugiés allophones (RA) dans

174 1dem
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les classes d'accueil du Québec. Nul ne sait comment I'enseignant de la classe d'accueil
(CA) s'organise avec ce groupe d'éléves.

Elle a déclaré qu'il ignorait les moyens pédagogiques utilisés pour apprendre le
francais a travers ses trois compétences (communication orale, lecture et étude). Cette
recherche vise a décrire les dispositifs didactiques propres a chaque compétence
communication orale, lecture et écriture (CLE) utilisés par les enseignants de la CA auprés
des éléeves RA ; déterminer comment ces dispositifs didactiques sont mis en place ; montrer
les effets déclarés de ces dispositifs sur les compétences en clé des éleves ; déterminer les

pratiques d’enseignement de 1’enseignant en fonction du point de vue des éléves RA.

Pour atteindre ses objectifs, 1’auteur a fait appel a une recherche qualitative car sa
recherche s’intéresse spécifiquement a la réalité des enseignants des CA qui recoivent des
¢leves RA. 11 s’agit pour lui de comprendre la situation de ces enseignants, réalité encore
inconnue au Québec. L’approche méthodologique de 1’étude de cas est privilégiée pour cette
recherche. L’étude de cas est choisie puisqu’elle permet d’étudier dans un contexte naturel, a
partir d’un nombre restreint de personnes et sans prétendre arriver a des certitudes ou a des
généralisations, le phénomene des dispositifs didactiques utilisés auprés des éleves RA.
L’échantillon privilégié dans cette recherche est intentionnel. En s’appuyant sur Savoie-Zajc
(2004), il précise qu’il est congu volontairement pour respecter les objectifs de la recherche.
La taille de 1’échantillon se limite a deux participants (n=2) du coté des enseignants et a 17
participants du c6té des éléves (n=17). Ce nombre, bien que limité dans le cas des enseignants
surtout, reste adéquat, puisque dans le cadre d’une entrevue, une unique réponse permet
d’obtenir des renseignements développés et suffisants Lunion (2019).

En ce qui concerne les techniques de collecte des données, 1’auteur a porté son choix sur
les entrevues semi-dirigées avec les enseignantes et les éleves ainsi que les observations
directes pour décrire des dispositifs didactiques spécifiques. Alors que les entrevues des
enseignantes sont congues pour offrir une description compléte de [utilisation et de la
conception des dispositifs didactiques, les entrevues des éléves ciblent les pratiques
didactiques des enseignants. Les observations directes viennent compléter les entrevues en
permettant d’associer des gestes concrets aux pratiques déclarées. L’analyse qualitative, plus
précisément 1’analyse thématique, des entrevues et des observations fait ressortir que les
enseignantes, par différentes conditions (géographique, administratives, etc.), n’ont pas
forcément les moyens nécessaires pour enseigner le francais aux éleves réfugiés allophones.

En revanche, la recherche montre qu’elles usent d’astuces pour amener les éléves
réfugiés allophones le plus loin possible dans leur parcours scolaire. Cette recherche, inédite

au Québec, constitue une base a partir de laquelle d’autres recherches pourront, par exemple,
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proposer des modeles, des outils spécifiques pour I’enseignement de la lecture, de 1’écriture
ou de la communication orale aux réfugiés allophones en classe d’accueil. Cependant, sa
recherche présente des limites surtout sur le plan méthodologique. Selon Mace, (1988) cité
par Lunion (2019), la recherche qualitative est celle qui comporte le plus de risques quant aux
interprétations qui peuvent étre faites. C’est dans ce sens que cette recherche présente des
limites. Ainsi, elle se concentre sur un nombre limité de commissions scolaires, ce qui
implique que des résultats différents auraient pu étre obtenus en intégrant d’autres
commissions scolaires a la recherche.

Cette recherche est intéressante pour notre étude dans la mesure ou nous ferons appel
aux techniques de collecte des données utilisées par cet auteur. Il s’agit des entrevues semi-
dirigées réalisées aupres des enseignants qui vont nous permettre de compléter les points
faibles de notre dispositif. En outre, pour offrir une description compléte de 1’utilisation et de
la conception des dispositifs didactiques, les entrevues des éleves ciblent les pratiques
didactiques des enseignants. Les observations directes viendront compléter les entrevues en
permettant d’associer des gestes concrets aux pratiques déclarées.

Toutefois, cette étude présente des limites surtout méthodologiques. En effet, 1’étude de
cas, prend la forme d’une contribution exploratoire. Elle ne peut prétendre ainsi a des
généralisations quant aux dispositifs didactiques utilisés par tous les enseignants des CA du
Québec pour I’apprentissage du frangais aux éléves RA comme 1’a souligné (Gagnon, 2012).
Les observations directes effectuées, de par leur condition de réalisation, la chercheure étant
présente dans la classe, mais aussi de par leur nombre, la chercheure n’ayant pu, en raison de
I’horaire chargé des enseignantes, effectuer que trois jours d’observation dans chaque classe,
ne permettent pas réellement de vérifier si les dires concordent avec les actions.

Il est important de considérer comme potentielle limite la fiabilité et la confirmabilité
des résultats (Savoie-Zajc, 2003). La fiabilité fait référence a la stabilité des résultats, soit a la
cohérence entre les résultats et le déroulement de la recherche (Fortier et Gagnon, 2016). La
confirmabilité correspond quant a elle au maintien de 1’objectivité dans les résultats et surtout
dans leur interprétation. En ce sens, les résultats doivent étre a ’image des données recueillies
et non a celle du point de vue du chercheur (Fortin et Gagnon, 2016).

Néanmoins, 1’étude de cas est reconnue pour la contribution exploratoire qu’elle apporte
aux disciplines dans lesquelles elle s’inscrit (Roy, 2003/2016). Nous rappelons que par son
aspect inédit dans le domaine des sciences de I’éducation au Québec, cette recherche constitue
une contribution intéressante pour 1’enseignement du francais aux éleves RA accueillis au
Québec. D’ailleurs, ayant a cceur de contrer le plus possible ces diverses limites, la chercheure

met a profit divers moyens tels que la triangulation des sources et la triangulation des
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méthodes ; le contrdle des biais qui peuvent venir de conclusions hatives ; une description
compléte de 1’échantillon et du déroulement de la recherche.

Saida (2006) a travaillé sur le dispositif didactique pour I’enseignement de 1I’évolution
du vivant-débat en classe pour I’enseignement de la théorie de 1’évolution du vivant en
Tunisie'”. Cette recherche vise & résoudre le probléme de précarité du statut scientifique dont
souffre I’enseignement de 1’évolution du vivant en Tunisie en raison de son interférence avec
les croyances religieuses des ¢€léves, d’un contexte socioculturel concordiste et d’une
déficience de formation scientifique en évolution du vivant.

D’apres I’auteur, les éléves ont des difficultés avec la méthodologie de validation par
enquéte des sciences de terrain. Pour atteindre 1’objectif de sa recherche, I’auteur a fait appel a
une recherche qualitative. Pour cela, il a porté son choix sur I’entretien semi-directif réalisé
auprés des éléves du lycée comme outil principal de collecte de données. A cet effet, les
interactions verbales, enregistrées en audio ont été finement transcrites. Les transcrits des
deux interviews ont fait d’abord 1’objet d’une analyse de contenu macroscopique pour cerner
la dynamique et délimiter les différentes thématiques et épisodes des discours. Ensuite,
certains épisodes, choisis en raison de leur pertinence, ont fait I’objet d’une analyse de
contenu fine par la méthode des mots et expressions pivots, par repérage de connecteurs, ou
par une caractérisation de 1’énonciation des interventions.

Les résultats auxquels il est parvenu montrent une fécondité des choix théoriques aux
traitements d’obstacles par accompagnement épistémologique en débats de classe de biologie.
L’engagement interactif des éléves et de 1’enseignant dans les débats de classe parait
manifeste. Ceci a permis aux éléves de s’investir dans 1’accomplissement de leurs différentes
taches. lls ont eu des activités langagiéres verbales intenses et diversifiées qui traduisent des
écarts par rapport aux taches prescrites. Aussi, les interventions de 1’enseignant, a dominante
de médiation, diversifiés, nuancées et souvent ajustées aux réponses des éléves, ont favorisé
une réflexion interactionnelle distanciée. 1l a également retrouvé deux niveaux de
distanciation chez les éleves. Le premier est un discours réflexif et critique par rapport aux
données des documents a étudier, des idées des auteurs, des scientifiques, etc. Le deuxiéme
niveau de distanciation, plus €levé que le premier, s’est développé chez les ¢éleves au fur et
mesure des interactions verbales. Ils sont devenus autocritiques en remettant en question leurs
propres idees et leurs fagons de penser.

Ainsi, une sensibilisation a la réeflexion eépistémologique, entretenue par les
interventions de I’enseignant a montré un développement manifeste de réflexions

épistémologiques chez les éléves. Le résultat montre aussi qu’au cours de 1’enseignement, le
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changement épistémologique s’est produit graduellement, avec des passages par des états
intermédiaires ou par des allers retours sur I’état initial, en fonction des différentes tentatives
de déstabilisation et d’identification des deux obstacles. Mais, il est apparent que 1’évolution
des éleves vers un changement épistémologique est individuelle.

Cependant, les résultats ont été influencés par un facteur nouveauté. Toutes les
nouveautés introduites par le dispositif de recherche, a savoir : 1’enseignant étranger a la
classe, la stratégie d’enseignement, le comportement de I’enseignant, auraient fait que les
éleves se seraient impliqués davantage. Le dispositif d’enseignement a pu étre contaminé par

le dispositif de recherche™

. L’interview en pré-dispositif a influencé, la premiére phase de
diagnostic des conceptions. Pour des raisons déontologiques, la mise en ceuvre a été faite dans
des conditions trés proches des conditions d’enseignement usuel, mais pas totalement car la
disponibilité totale des éleves a été un facteur difficile a gérer.

Sébastien. (2016) a mené une étude sur «un dispositif didactique pour favoriser
[’appropriation de la littérature. Mise a [’effet d’activité de lecture-écriture au Québec et en
France ». Cette étude vise a résoudre le probléme d’appropriation du phénoméne littéraire par
les éleves, précisément ceux du cégep (Québec) et du lycée (France). Ce probléme, selon
I’auteur est li¢ a des pratiques d’enseignement traditionnelles qui s’appuient sur les
connaissances de I’enseignant et qui ne tiennent pas compte du point de vue subjectif des
éleves. Ces mémes pratiques traditionnelles constituent une approche objectivante qui
provoque des effets chez les éleves, car elle les maintient dans un rapport extérieur a I’ceuvre
littéraire par la lecture analytique et la rédaction de dissertations.

Pour résoudre le probleme susmentionné, Ouellet présente un dispositif didactique
fondé sur la lecture et I’écriture subjective dans les classes de frangais au cégep (Québec) et
au lycée (France) dont le but est de favoriser I’appropriation littéraire aux ¢€leves. Il congoit et
expérimente un dispositif didactiqgue opératoire et transposable a différent milieu
d’enseignement. Pour atteindre son objectif, I’auteur a porté son choix sur la démarche de
recherche développement, dans la mesure ou cette recherche est associée a 1’éducation parce
qu’il vise une meilleure compréhension d’un probléme et a 1’¢laboration de méthodes
pédagogiques.

Ouellet a porté son choix sur la recherche développement qui s’appuie sur différentes
opérations. Premierement, ’analyse des besoins qui a permis a cet auteur de confirmer la
teneur du probléme ressenti par les ¢léves a I’aide d’entrevues réalisées aupres de 28 éléves
du lycée et 43 éleves du cégep. Deuxiémement, deux entrées, des théories en didactique et des

entrevues avec des €leéves, ont aussi été utilisées pour la conception d’un prototype et a permis
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a celui-ci de proposer une premiére version du dispositif. Troisiémement, des mises a 1’essai
ont éte faites auprés de 65 éléves dans trois milieux différents et ont donné lieu a plusieurs
ajustements par le biais d’activités d’enseignement qui ont été effectuées dans des classes de
cégep et de lycée. Finalement, la description, I’analyse et 1’évaluation lui ont permis de
valider un dispositif didactique flexible, cohérent et signifiant en regard du probléme
d’appropriation des ¢éléves et de son utilisation en classe de littérature au niveau
postsecondaire. L’ensemble de la démarche de développement a aussi généré des pistes de
réflexion et d’action.

Pour collecter les données de cette recherche, 1’auteur a fait appel a I’entretien semi-
directif, plus précisément au focus groupe selon la technique du groupe nominal telle que
proposé par les auteurs. Outre le contenu verbal des entretiens, un autre type de données a été
recueillie grace a des observations réalisées par ’auteur sur les attitudes affichées par les
sujets pendant le déroulement des activités en classe. De plus, I’analyse de contenu des textes
produits par les éleves lors des activités de lecture-écriture subjectives a permis la collecte des
données sur les représentations des éleves. Les données collectées étant qualitatives, elles ont
fait I’objet d’une analyse qualitative. Ainsi, le contenu des textes des éléves a dans un premier
temps fait I’objet d’une analyse thématique qui a consisté a faire une synthése des textes
produits par les éléves. Par la suite, il a opté pour des unités conceptuelles provenant du cadre
de référence et des entretiens. Lesquelles unités sont présentées sous forme de themes
associés au contenu d’un texte d’¢éléve. Ce qui lui a permis de procéder a une analyse
conceptuelle de leur discours.

Les résultats auxquels il est parvenu ont confirmé la teneur des problemes
d’appropriation de la littérature en soulignant le lien de nature didactique qui existe entre les
éleves de deux milieux, du fait des idées similaires exprimées de part et d’autre. De véritables
propositions didactiques ont été formulées a I’instar de la tenue des activités d’écriture, de
création ; faire la mise en scene de piéce de théatre ou de romans ; faire des activités axées sur
’aspect ludique et les jeux d’écritures. Il recommande aussi la tenue des activiteés qui laissent
une certaine liberté aux éleves ; I’organisation des activités de discussions et d’interaction ;
ainsi que des activités qui mettent 1’accent sur le c6té visuel et sur I’imaginaire.

Gilberte (2009) a meneé une étude sur le dispositif didactique sur 1’étude des pratiques
culturelles a I’aide du roman migrant, passages, d’Emile Olivier: une recherche
développement. Cette étude avait pour but d’¢laborer et de valider a 1’aide des experts en
didactique de littérature un dispositif didactique visant I’étude des pratiques culturelles autour
des personnages, pour des €leves de classe de terminales, a travers 1’étude d’un roman haitien

contemporain. Afin d’atteindre les objectifs de sa recherche, I’auteur a privilégie la recherche
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développement dans la mesure ou elle apporte des solutions concrétes a des problemes preécis.
Pour lui, ce type de recherche peut épouser des formes distinctes parmi lesquelles le
développement de concept, le développement d’objet et le perfectionnement des habilités
personnelles comme développement d’outils professionnels. La stratégie de recherche utilisée
par Dauteur ¢était orientée vers un but pragmatique qui consiste a utiliser de fagon
systématique un savoir existant, pour mettre au point une intervention nouvelle, pour
améliorer une intervention qui existe déja.

Cette ¢étude vise une classe de rhétorique d’éléves agés, en moyenne de 17,5 ans, (1‘\are
année collégiale au Québec) d’une institution catholique privée, fréquentée par des garcons de
milieu financier relativement aisé, de la zone métropolitaine de Port-au-Prince, en Haiti.
Ladite recherche a pour cible les éléves de classe de terminales du secondaire. Pour la
construction de son dispositif didactique, 1’auteur a choisi l'apprentissage coopératif,
I'enseignement stratégique et le cercle de lecture comme stratégies du dispositif. 1l justifie leur
choix par le fait que I’enseignant de littérature, en Haiti, parle trop, si bien que I'éleve ne se
fait remarquer que par sa passivite.

Pour lui, ces stratégies didactiques rendent I'éleve responsable de son apprentissage, en
lui permettent de développer non seulement des compétences transversales (capacité de
communiquer, de coopérer avec les autres, autonomie et esprit d'initiative), mais aussi des
compétences d'ordre social et psychologique (engagement dans la réalisation d'un travail de
groupe ; reconnaissance des besoins des autres ; contribution a I'amélioration des modalités
d'un travail de groupe.

Toutefois, la premiére version du dispositif de ’auteur a été mise a la disposition des
experts venant des milieux universitaires pour expertise. Il précise cependant que ses experts
appartiennent a la communauté des chercheurs dans le domaine, avec chacun des
compétences particuliéres en ce qui concerne son dispositif. Cette version était accompagnée
d’un questionnaire de validation pour aider ceux-ci a évaluer le dispositif. Apres 1’expertise,
chaque expert a retourné le dispositif cette fois ci accompagnée d’une grille contenant les
remarques dont I’analyse de contenu devait permettre a I’auteur d’améliorer son outil avant de
le soumettre une fois de plus a ces experts.

Grace a I’analyse des contenus des grilles d’évaluation suggérer par les experts, 1’auteur
a modifié son dispositif selon trois axes. Les pistes d’évaluation formative et continue des
apprentissages, il a suggéré des formes d’aide afin d’alléger ses taches pour réduire la
surcharge cognitive des eleves et la durée de la séance. En proposant un outil didactique

méthodique qui refléte un certain consensus a propos de I’enseignement/apprentissage de la
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littérature, 1’auteur a comblé un manque pour la population haitienne et pour tous ceux qui,
dans la francophonie, s’intéressent a la littérature migrante.

Selon I’auteur, la démarche offre des avantages qui touchent aux trois pdles du triangle
didactique. Ainsi, du cété du contenu didactique, le dispositif se présente comme une
innovation dans la mesure ou il intégre les avancées majeures en psychologie cognitive et
résulte d’une synthése de nombreuses théories et d’approches pédagogiques. De plus, cet outil
se veut transférable et vise a ouvrir sur de nouvelles cultures et sur des valeurs diverses. Les
résultats de la recherche ont aussi montré que confronter deux langues et religions aide les
éleves a se construire une identité.

Quant a I’enseignant, il a a sa disposition un outil didactique qui déploie les activités, les
démarches et des situations d’apprentissage claires et finies. Cet outil devrait permettre
d’augmenter le bagage de ressources personnelles et professionnelles de I’enseignant. Il rend
en outre 1’¢éléve autonome en lui offrant la chance de s’exprimer et voir augmenter son estime
de soi ; il fait de I’éléve un artisan de ses réussites, de ses difficultés et de ses échecs. Tout
ceci constitue 1’aspect positif de cette recherche.

Cependant, nous avons relevé quelques limites du dispositif didactique congu par cet
auteur. En effet, le dispositif n'a pas connu de mise a I'essai, méme malgré sa validé par des
experts qui l'ont critiqué ; la quantité et la qualité des commentaires de ces spécialistes
peuvent constituer une autre forme de limite, malgré leur grande compétence. Effectivement,
leur degré de disponibilité et nos choix en fonction de leur spécialisation, ont pu, le cas
échéant, influencer la qualité des rétroactions recues. En outre, le fait que les experts ne
sauraient, pas plus que lui-méme, étre des specialistes aguerris de tous les aspects culturels
que visait I’étude pour I'élaboration du dispositif et que du point de vue des éleves. Aussi, la
démarche retenue exige la lecture intégrale de I'ceuvre et il faut, pour réussir les taches
prévues dans les séances, en avoir fait une lecture méthodique et progressive, ce qui peut
paraitre fastidieux pour certains. De plus, le choix de présenter le personnage comme reflet
d'une société limite la portée de son travail, car il est important de souligner son role de
marqueur d'un genre littéraire. Il pense enfin qu’il aurait pu ouvrir davantage sa démarche sur
les autres matiéres scolaires a enseigner.

Céline Chanson & Vannés Klinger (2015), ont mené une étude sur « les cercles de
lecture, un dispositif didactique structuré alliant compréhension et plaisir de lire ». L’objectif
était de démontrer, a travers la mise en place du dispositif didactique structuré des cercles de
lecture, comment transmettre aux éleves les outils pour accéder a une bonne compréhension
des textes ainsi que pour découvrir a nouveau le godt de la lecture. Un cercle de lecture se

déroule en deux temps : une premiere phase individuelle ou les éléves utilisent une stratégie
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de compréhension et se posent des questions sur le texte lu ; une deuxieme phase collective
d’échange autour du texte. A travers la mise en place de ce dispositif didactique structuré dans
des classes du secondaire I, la présente recherche tente de démontrer la nécessité d’enseigner
la compréhension en lecture, en particulier pour les éléves en difficulté. Celle-ci est, en effet,
souvent difficile a enseigner. A travers un enseignement explicite, les cercles permettent de
démontrer les processus mis en oeuvre lors de la lecture, ce qui contribue a rendre les éléves
autonomes dans la réalisation de la tache.

Dans un premier temps, ce dispositif permet a I’¢léve d’améliorer sa compréhension en
lecture. Cela est possible grace aux stratégies de compréhension qui lui sont proposees. De
méme, l’interaction entre les apprenants lors de la phase de discussion permet une co-
construction du sens. L’objectif de la mise en place des cercles de lecture est de faire prendre
conscience aux éléves du fonctionnement de leur compréhension. lls doivent étre capables de
se demander s’ils ont compris le texte, mais aussi d’identifier leur perte de compréhension et
d’utiliser les stratégies appropriées pour y remédier.

Dans un second temps, les cercles de lecture offrent la possibilité aux éleves en
difficulté de sortir d’une spirale ou les échecs a répétition en compréhension entrainent un
rapport négatif a la lecture et empéchent toute progression pour le lecteur. Les moments
d’échange mis en place lors de la phase de discussion ainsi que la liberté dans I’exécution de
la tache, en particulier en ce qui concerne le choix de la stratégie, permettent de faire renaitre
la motivation des €léves pour 1’activité de la lecture en soi. Par conséquent, les cercles de
lecture agissent a la maniere d’un tremplin vers une amélioration de la compréhension et vers

un renouvellement du plaisir de lire.
3.2.2- Dispositif didactique dans ’enseignement de la géographie

Cette section s’articule autour de trois points : le dispositif basé sur 1’apprentissage
expérientiel, le dispositif fondé sur la démarche de projet et enfin le dispositif fondé sur les

outils didactiques.

3.2.2.1- Dispositif didactique basé sur I’apprentissage expérientiel
Nous présentons le dispositif didactique basé sur ’apprentissage expérientiel en deux

volets, d’abord de fagon générale et ensuite dans 1’enseignement de la géographie.

3.2.2.1.1- Dispositif didactique basé sur I’apprentissage expérientiel : vue d’ensemble

De nombreux auteurs ont mené des recherches sur les effets de 1’apprentissage
expérientiel sur 1’apprentissage des €léves. Ainsi, Conrad et Hedin (Experiential learning in
schools and higher education, 1995, 382-403 p) ont interrogé 4000 éléves inscrits a 33

programmes d'apprentissage expérientiel pour connaitre les retombées de tels programmes.
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Ces chercheurs ont releve des résultats positifs quant au développement psychologique des
éleves. En effet, cet apprentissage augmente I'estime de soi et de l'intérét pour I'école ; il
favorise I’autonomie et le raisonnement moral accru. De méme, ils ont relevé certains effets
sur le développement social et intellectuel des participants : sentiment de responsabilité et de
compétence sociale ; attitude plus positive ; désir d'implication sociale ; sentiment d'avoir

appris davantage et enfin une meilleure capacité de résolution de probléme.

D’autres chercheurs ont quant a eux, décelé une augmentation de la confiance en soi et
de meilleures habiletés de relation avec les autres. Selon ces chercheurs, le plaisir suscité par
des expériences réelles favoriserait chez les éleves, la motivation, diminuerait le stress et les
barrieres sociales. Cette méthode susciterait un état d'éveil et d'ouverture necessaire pour
prendre le risque de faire des essais ou des erreurs durant l'apprentissage. Elle renforce
également la motivation a apprendre, développe I’esprit d’initiative, le sens des
responsabilités et développe 1’esprit critique. Néanmoins, cette pédagogie demande beaucoup
plus de temps de préparation car le but est que chaque apprenant puisse apprendre de maniére
autonome Mélanie Natua, T. (2016, p. 27).

L’apprentissage expérientiel consiste essentiellement en la transformation de son
expérience vécue en savoir personnel. L’apprenant, au lieu de chercher a comprendre et a
assimiler une information verbale ou écrite, doit pouvoir donner un sens a ce qu’il a vécu et
construire des connaissances qui lui sont utiles (Coleman,1976) cité par Chevrier, J. &
Charbonneau, B. (2000). Selon ces derniers, 1’apprentissage expérientiel permet de mettre en
évidence plusieurs caractéristiques propres aux étudiants qui réussissent mieux ce type
d’apprentissage. Ces apprenants ont davantage une orientation vers la tache (plutét que vers
les personnes) (Harrison et Lubin, 1965), des comportements liés a la dominance (plutdt qu’a
la soumission) (Waldie, 1981), un foyer de contrdle interne et se sentent responsables de leurs
actions (Maynes, Maclintosh et Mappin, 1992). Par rapport au contenu a apprendre, les
meilleurs étudiants ont plus de connaissances antérieures de la matiere et du contexte (Orion
et Hofstein, 1991).

Ainsi, par rapport aux objectifs, ils ont une meilleure conscience du but ainsi que de
leurs forces et faiblesses pour les atteindre (Kolb et Boyatzis, 1974 ; Maynes, Maclntosh et
Mappin, 1992). De plus, ils ont des attentes élevées de réussite (succes) (Kolb et Boyatzis,
1974). Concernant le fonctionnement d’apprentissage, ces étudiants ont une meilleure attitude
face a la méthode pédagogique utilisée (Orion et Hofstein, 1991), ils présentent une meilleure
organisation de leurs connaissances (Roehler, Duffy, Conley, Herrmann, Johnson et
Michelsen, 1990) et un nombre plus élevé de conduites et d’attitudes cognitives utilisées dans

leur journal d’apprentissage (Grégoire-Dugas, 1991). Ils ont la préoccupation de « mesurer »
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leur progrés et utilisent 1’autoévaluation en cours de route (Kolb et Boyatzis, 1974). lls
présentent aussi un sentiment élevé de sécurité psychologique (Kolb et Boyatzis, 1974) et de
confiance (securité physique, psychologique et responsabilité personnelle) leur permettant de
prendre plus de risques (Spector et Gibson, 1991). En définitive, le fonctionnement des
apprenants varie en situation d’apprentissage expérientiel et I’apprenant qui réussit adopte des
conduites et des attitudes particulieres qui favorisent le succes de son entreprise.

Chevrier, J. & Charbonneau, B. (2000) soulignaient déja en s’appuyant sur Kolb que
savoir apprendre de son expérience nécessiterait la mise en ceuvre adaptée de cinq modes de
fonctionnement qui, en définitive, devraient produire une séquence correspondant aux étapes
du processus d’apprentissage expérientiel et inclure la gestion qui encadre la démarche elle-
méme. Méme s’il s’agit d’un processus dit « naturel », c’est aussi un processus qui doit
s’appliquer sur lui-méme pour devenir un Vvéritable savoir-apprendre expérientiel. Nous
croyons que cet apprentissage peut aussi €tre favorisé par 1’introduction, dans les manuels
d’autoformation, de consignes et d’activités incitant chez I’apprenant la mise en oeuvre des
cing modes de fonctionnement sur des contenus spécifiques non seulement afin de produire
un apprentissage plus efficace du contenu, mais aussi pour développer chez lui une autonomie
plus grande en termes d’apprentissage expérientiel (Chevrier, 1991).

Galli et Lorber. (2015) montraient déja I’impact de I’expérience dans 1’acquisition des
connaissances. Dans une étude qui avait pour objectif de montrer le role joué par I’expérience
dans la démarche d’investigation, ils se sont intéressés a la question suivante : la manipulation
par les éléves aide-t-elle-a mémoriser les savoirs scientifiques a court et a moyen terme ? Ou,
au contraire n’a-t-elle que peu d’impact ? Pour tenter de répondre a cette question, ces auteurs
ont émis en guise de réponse provisoire I’hypotheése selon laquelle la manipulation aide
I’acquisition a court et & moyen terme des connaissances scientifiques. Ainsi, dans le souci de
vérifier I’hypothése principale, ces auteurs ont a 1’aide de deux classes réalisé une étude a
partir d’'une séquence sur les changements d’état de 1’eau. Ils ont choisi réaliser la méme
séquence aux deux groupes en ne changeant qu’une de variable. Pour cela, la classe témoin
propose des dispositifs expérimentaux puis observe leur mise en place par I’enseignant tandis
que la classe test les propose et les met en place.

Les résultats auxquels ils sont parvenus semblent aller dans le sens de I’hypothése
générale. Ainsi, les éleves ayant manipulé pendant les phases d’expérience ont mieux acquis
les connaissances scientifiques a moyen terme (environ 2 mois). En plus, sur le court terme,
manipuler leur a permis de s’approprier des conceptions plus proches de la réalité
scientifique. Toutefois, cette étude présente beaucoup de limites surtout méthodologiques.

Ainsi, d’apres ces auteurs les questions posées aux €léves lors du pré-test et de deux post-tests
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¢taient volontairement trés ouvertes afin d’amener les éleves a développer le plus possible
leur réponse et afin de ne pas les influencer. Par ailleurs, ils ont insisté a 1’oral sur le fait qu’ils
devraient écrire tout ce qu’ils connaissaient en rapport avec la question.

Néanmoins, une réponse de type « car le glacon fond » ne signifie pas pour autant que
1I’éléve n’a pas conscience du réle de la température lors de la fusion. Ce qui signifie que les
tests ainsi formulés ne permettent pas de conclure quant aux connaissances réelles des éléves.
Ce qui nécessite en réalité des entretiens individuels avec chaque éleve pour corriger ce
probléme. Cette répétition a selon eux favorisé 1’incompréhension des éléves puisque certains
ont changé leurs réponses en pensant qu’on devait leur repasser les tests. En outre, les éleves
ayant pris part a I’enquéte sont issus des classes similaires. Ce qui limite la représentativité
car ces effectifs sont trop réduits pour que les résultats obtenus soient significatifs. C’est
pourquoi les résultats ne sont pas généralisés.

Pour Kolb, I’apprentissage expérientiel suppose une double relation du savoir par
rapport a I’expérience : d’une part, le savoir tire son origine des expériences vécues ; d’autre
part, il se valide dans de nouvelles expériences vécues (Kolb, 1984, p.27; Serre, 1995). Sa
conception de I’apprentissage expérientiel s’organise autour des thémes suivants : le
processus d’apprentissage expérientiel, les modes d’adaptation au réel, les styles
d’apprentissage et les habiletés requises (Kolb et Fry, 1975 ; Kolb, 1984 ; De Ciantis et
Kirton, 1996). S’inscrivant lui-méme dans la lignée de (John Dewey, Kurt Lewin et Jean
Piaget, Kolb, 1984 ; Cyr, 1981 ; Charbonneau et Chevrier, 1990), il concoit le processus
d’apprentissage expérientiel en quatre phases. Il y a d’abord I’expérience concreéte dans
laquelle I’individu est personnellement et directement plongé (phase d’expérience concréte).

De cette expérience, la personne tire un certain nombre d’observations sur lesquelles
elle réfléchit selon différents points de vue afin de lui donner un sens (phase d’observation
réfléchie). Cette réflexion fournit le matériel nécessaire pour élaborer un ou des concepts
(principes, regles, etc.) permettant de généraliser a plus d’une situation (phase de
conceptualisation abstraite). Des implications pratiques ou des hypothéses peuvent alors étre
déduites et validées dans I’action (phase d’expérimentation active).

Selon les travaux présentés par Arca (1999), le fait de ressentir des émotions fortes
pendant un moment d’apprentissage permettrait de mieux comprendre. En effet, il a été
observé que les fonctionnements cérébraux qui produisent des émotions ressemblent
beaucoup a ceux qui générent la connaissance. Si cette théorie est juste, plus les éléves qui se
sont engagés émotionnellement dans une tache, mieux, ils devraient retenir les connaissances
théoriques qui s’y rapportent. Or il est aisé d’observer que les éléves prennent du plaisir a

manipuler lors des phases expérimentales. Cette modalité de travail devrait donc faciliter
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I’acquisition des connaissances. De plus, la réalisation d’expérience étant une activité ludique,
elle devrait permettre 1’abaissement des mécanismes de défense développés par les €léves en
difficulté face aux taches scolaires traditionnelles, augmentant ainsi leur implication dans
I’activité. La manipulation est sans doute aussi un avantage pour les éleves kinesthésiques.

Enfin, pour les éléves ayant des conceptions initiales résistantes, la manipulation devrait
permettre de les abandonner plus facilement que la simple observation. En effet, si les
résultats expérimentaux ne sont pas concordants avec leurs attentes, ces eleves ne pourront
pas rejeter la faute sur la personne qui manipule (stratégie classique chez ces éléves). De plus,
un tel éleve pourra réaliser le dispositif expérimental congu autant de fois que cela lui est
nécessaire pour se convaincre de la reproductibilité du résultat. Les éléves ayant manipulé
devraient donc mieux retenir les connaissances scientifiques associées. Mais faire manipuler
les ¢éléves ne présente pas seulement 1’avantage de mieux leur faire acquérir des connaissances
scientifiques. Les phases de manipulation devraient permettre aux éléves de se souvenir
d’expériences similaires déja réalisées. Ils pourraient alors relater ces expériences a certains
de leurs camarades de chacun. Enfin, la manipulation est une phase a part entiére de I’activité
sociale de référence. La pratiquer permet aux éleves de se faire la représentation la plus juste
possible du métier de scientifique.

Wissam Houssaini et al (2014) ont montré I’importance des expériences dans
I’enseignement/apprentissage du systeme nerveux au collége. Ils sont partis du constat selon
lequel I’acquisition du concept du systéme nerveux (SN) s’avére difficile pour les apprenants
de 3°™ année collége. A la question de savoir les origines possibles des difficultés rencontrées
par les apprenants et les enseignants, ces auteurs ont réalisé une enquéte aupres de 12
enseignants des Sciences de la Vie et de la Terre (SVT) et de 50 apprenants de 3°™ année
collége. Les résultats auxquels ils sont parvenus ont montré que 1’utilisation des expériences
réelles, comme moyen didactique dans 1’enseignement du SN, joue un rdole important chez les
apprenants sur le plan d’acquisition de connaissances et de notions correctes relatives au
concept du SN.

Pour eux, I’expérience permet aux apprenants de bien acquérir et retenir de nouvelles
connaissances ; de développer et améliorer les perceptions ; de mieux concevoir le sens du
réel. Cependant, cette étude présente des limites surtout au plan méthodologique. En effet,
I’enquéte a été réalisée aupres d’un échantillonnage réduit. Or les résultats préliminaires
obtenus seraient plus intéressants si I’enquéte s’était réalisée aupres d’un échantillonnage plus
large. En outre, 1’auteur aurait pu travailler sur deux groupes (un groupe control et un groupe

témoin) afin de déterminer 1’apport exact de ces dernicres.
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D’aprés John Dewey (1859-1952), I’expérience semble la chose la plus innocente ;
mais si ’on n’en use pas avec circonspection, elle peut aisément devenir la plus individuelle
des connaissances, nous faisant prendre pour des faits purement objectifs de simples préjugés.
Par contre, on peut devenir maniaque au point de ne plus savoir raisonner que sur des
principes abstraits, peut-étre universels, mais vides de sens réel. Le philosophe empiriste
oublie la conscience et le philosophe idéaliste, 1’objectivité des choses et finit par réduire
toute réalité au processus mythique d’une conscience unique. Les deux mutilent I’expérience
de ses ¢léments essentiels et excluent ce faisant, toute possibilit¢ d’une philosophie saine.
Pour Dewey, la valeur des connaissances ne réside pas dans le fait qu’elles sont vraies ou non,
mais dans le fait qu’elles possédent une signification pratique en vue d’une fin supérieure, et
c’est bien cette signification pratique qui est, en derniere analyse, le seul critérium de vérité.

Pour lui, I’expérience a un double aspect : elle consiste, d’une part, a essayer et, d’autre
part, a éprouver. En tant qu’actions et épreuves pour chaque personne, 1’expérience est la clé
qui fait comprendre la nature de la réalité. C’est aussi la clé nécessaire pour comprendre
I’échec et s’en préserver ; I’expérience comprenant 1’épreuve aussi bien que la connaissance.
La vérité ou la valeur d’une expérience dépend de la relation notée entre ce que 1’on essaie et
ce qui en résulte. Si les résultats concordent avec les prévisions, alors I’hypothése est bonne.
Les essais futurs seront donc faits a la lumiére des résultats antérieurs, et ¢’est 1a une activité
significative et intelligente. L’intelligence a donc un rdle instrumental en permettant a

I’homme d’établir un lien entre le « faire » et « I’éprouver ».

3.2.1.2- Dispositif didactique basé sur ’apprentissage expérientiel dans I’enseignement
de la géographie

D’aprés Leininger-Frézal et al. (2020, p. 105), I’expérience est au cceur des conceptions
qui régissent I’enseignement et 1’apprentissage de la géographie depuis sa création. En
s’appuyant sur (Chevalier, 2003), ils soulignent que la géographie scolaire est pensée des son
origine comme un enseignement reposant sur une méthode spécifique nommeée la « méthode
intuitive » ou « inductive » ou sur des « lecon de choses ». Cette méthode mise en avant des le
milieu du XIXe siécle (Roumegous, 2009) découle des principes éducatifs définis par Jean-
Jacques Rousseau (1762) et Heinrich Pestalozzi (1898). 1l s’agit d’« exercer avant tout les
sens de I’enfant, pour les rendre plus forts, plus souples, plus délicats ; exercer ensuite son
jugement en le guidant sans lui imposer des idées toutes faites, en lui faisant peu apprendre et
beaucoup trouver ; exercer sa volonté, soit comme attention, soit comme force de caractére,
en lui donnant I’occasion de se former, et au besoin de se réformer elle-méme : exercer son
sens moral, en lui faisant tirer de sa propre expérience la notion de devoir et méme 1’idée

religieuse ».
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Leininger-Frézal et al. (2020) ont rédigé un article portant sur 1’observation du rapport
des eleves a leur espace proche. L’article vise a explorer sous la forme d’une recherche
collaborative et d’éprouver sur le terrain une démarche expérientielle de I’enseignement de la
géographie de I’espace proche. Il cherche a répondre a la question suivante : quelle est la
spécificité d’une pédagogie expérienticlle en géographie et qu’est-ce qui caractérise la
géographie dite expérientielle? En s’appuyant sur (Thémines, 2016), ils ont formulé
I’hypothése selon laquelle la géographie expérientielle donne aux éléves la possibilité de
construire un récit géographique sur l’espace ¢étudié, leur permettant d’articuler leur
géographie spontanée a la géographie raisonnée, ce qui a pour corollaire de modifier leur
rapport a I’espace étudié.

Pour y arriver, ces auteurs ont porté leur choix sur la méthodologie collaborative. Cette
recherche conditionne le déroulement de la recherche qui se construit dans un va-et-vient
entre le terrain et la théorie. Cela conditionne aussi la nature des expérimentations entreprises
et des résultats obtenus. Ce sont les enseignants du groupe qui expérimentent dans leur classe
les démarches ou les outils produits. Ces expérimentations sont évaluées par des dispositifs
d’observation et d’enregistrement, et par la conservation des traces d’activité des éléves. Cette
recherche ne se limite donc pas au développement d’une pratique réflexive (Perrenoud, 2001).
Le questionnaire, les traces écrites des éleves, 1’observation, le carnet de bord et les
enregistrements vidéoscopies sont les principaux instruments utilisés pour collecter les
données auprés des éléves du primaire, college, lycée général et technologie, lycée
professionnel, licence et des enseignants. Ils ont réalisé les expériences en classe de 1% et T*.

Pour vérifier cette hypothese, ils ont développé une démarche synthétisée sous la forme
d’un modéle en « 41 » : « Immersion », « Interaction », « Institutionnalisation », «
Implémentation ».

L’immersion représente la phase ou 1’¢éleve est confronté a une expérience spatiale.
Faire une expérience dans l’espace n’est pas suffisant pour parler d’expérience spatiale.
Sinon, toute expérience quelle qu’elle soit, serait spatiale. Une expérience est spatiale si elle
est centrée sur une pratique spatiale Caroline Leininger-Frézal et al. (2020, p. 108). Une
pratique spatiale est « I'ensemble des relations matérielles et conceptuelles des individus a
I'espace géographique » (Cailly, 2004, p.10). « Cette expression commode bien
gu'excessivement englobante recouvre les deux faces d'un méme objet. D'une part, les
pratiques concrétes de 1'espace. Habiter [...]. Se déplacer [...]. Télécommuniquer [...]. Ainsi,
les pratiques spatiales concrétes désignent-elles I'ensemble des éléments que les individus
mettent concrétement en oeuvre pour gérer empiriqguement le probléme de la distance, pour

“faire” et “jouer” avec elle.
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D'autre part, dans la mesure ou les pratiques concrétes sont entourées et investies par la
“sémiosphere”, les pratiques spatiales se manifestent, via le langage, sous forme d'idéologies
spatiales, concept qui désigne I'ensemble des jugements que les individus produisent sur
I'espace et sur ses objets » (Ibidem.). Les pratiques spatiales sont donc réelles ou idéelles
comme des représentations. Par ailleurs, I’expérience peut étre directe, en prise avec le vécu
des ¢leves ou bien indirecte quand elles portent sur les pratiques spatiales d’autres acteurs.
Les pratiques spatiales peuvent aussi étre simulées via un jeu de rdle ou des jeux de
simulation par ordinateur par exemple Caroline Leininger-Frézal et al. (2020, op. Cit).

S’agissant de I’interaction, ces auteurs soulignent qu’elle est a la fois I’identification des
pratiques spatiales en jeu dans I’immersion et leur mise a distance. L’interaction quant a elle
nécessite des échanges entre pairs pour que les eleves puissent confronter leur expérience. Ils
sont ainsi amenés a comparer, puis questionner et analyser les pratiques spatiales en jeu. Dans
le cadre de I’interaction, les éléves sont amenés a élargir et a approfondir leur réflexion en
mobilisant des outils géographiques : carte mentale, cartes principalement thématiques, sans
exclure des cartes topographiques, plans, extraits de textes, SIG (Systéme d’information
géographique), etc. L’interaction est une phase résolument socioconstructiviste dans laquelle
les €léves sont amenés a construire les concepts et les notions en jeu dans la situation
géographique étudiée. L’interaction correspond a la phase de réflexion dans le modéle initial
de Kolb (1984).

Pour ce qui est de I’institutionnalisation, les auteurs précisent qu’elle est le temps de la
formalisation des savoirs en jeu, c'est-a-dire des concepts et des savoirs de la géographie.
C’est le processus par lequel 1’enseignant montre aux éléves que les connaissances qu’ils ont
construites se trouvent déja dans la culture (d’une discipline), et par lequel il les invite a se
rendre responsables de savoir [de maitriser] ces connaissances (Hertig, 2009). Cette derniére
peut se faire de manicre plus ou moins guidée par I’enseignant mais ne peut lui étre dévolue.
Cette étape se construit en s’appuyant sur le questionnement porté par les éléves dans la phase
précédente. Elle est indispensable pour I’apprentissage des éléves. L’implémentation quant a
elle se réalise souvent selon une temporalit¢ différente des trois premieres phases. C’est le
moment de réinvestissement des apprentissages réalisés. Ce réinvestissement peut se réaliser
en classe dans le cadre d’une évaluation ou d’une autre séquence. L’implémentation peut
aussi se réaliser hors de la classe quand 1’¢éleéve se rend compte dans sa vie de tous les jours de
la véracite et du caractere opératoire des savoirs appris en classe.

Pour’ apporter de la lumicere a ce sujet, la théorie du socioconstructivisme a été
convoqueé. lls justifient son choix par la deuxiéme étape (interaction) qui est une étape qui

permet aux apprenants d’interagir pour construire les savoirs. Les résultats de la démarche des
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41 abondent dans le sens de I’hypothése émise. Les ¢€léves avaient en amont des
représentations trés pauvres des espaces €tudiés, a savoir le tramway d’Orléans et la place
Jules Guesde a Paris. Les démarches mises en oeuvre leur ont permis de penser I’espace non
comme plus un vide mais comme un agencement parcouru, utilisé, approprié par des acteurs
selon des temporalités plus ou moins longues. La démarche des 41 a permis aux éleves de

rentrer dans un raisonnement geographique et de donner du sens aux apprentissages réalises.

3.1.2.1.3- Critique des auteurs

En somme, les travaux des auteurs ont montré que la démarche expérientielle est un
levier pédagogique pertinent pour permettre 1’articulation entre une géographie spontanée et
une géographie raisonnée inhérente a la géographie scolaire en renouvellement. Cependant,
cette recherche présente des limites. Tout d’abord, ces auteurs n’ont pas interrogé plus
finement la phase d’implémentation de maniére a mieux comprendre les apprentissages des
éléves au-dela du dispositif concu. Or les résultats seraient plus fiables s’ils avaient procédé
par une évaluation a long terme des apprentissages des éleves. Nous pensons aussi que ces

résultats seraient plus fiables s’ils avaient procédé par des tests (un pré-test et un post-test).

3.2.2.2- Dispositif didactique fondé sur la pédagogie de projet

Selon les auteurs (Garnier, C. 2005 ; Gautier Escale Benedeyt ; Genest, O et Pellaton,
C. 2012 ; Melili, S. 2013), la pédagogie de projet a été principalement inspirée des travaux de
John Dewey (1859-1952), philosophe et pédagogue américain, qui s’appuient sur une action
organisée vers un but précis ; appelée aussi « learning by doing » ¢’est-a-dire apprendre en
faisant (1929). D’apres Dewey, le faire et le penser sont inséparables, d’ou a I’école il en nait
I’idée que D’activité créatrice doit primer sur la réception passive de connaissances. Dewey a
donc une conception de I’école comme devant étre centrée sur les besoins et les intéréts de
I’enfant.

Genest et pellaton. (2012), ont montré 1’impact de la pédagogie de projet sur la
motivation, le sens et le développement des compétences transversales chez les apprenants.
Ces auteurs sont partis de la réalisation des projets au sein des classes dans lesquelles ils ont
effectué leurs stages. Cette étude cherche a savoir si la pédagogie de projet stimule la
motivation et permet de donner du sens aux apprentissages de 1'éléve. En d’autres termes, elle
vise a evaluer l'influence de la pédagogie de projet, sur la motivation, le sens et le
développement de compétences transversales des éléves. Cette recherche de nature mixte
(qualitative et quantitative), s’est effectuée par le biais de questionnaires et d'observations.
Pour parvenir a leur objectif, les auteurs ont réalisé un projet dans une classe de I'OPTI

(Organisme de Perfectionnement de Transition et d'Insertion) a Lausanne avec 11 apprenants
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ageés de 17 ans chacun, et l'autre dans une classe de 8VSG a Rolle avec 19 apprenants ageés de
13 ans chacun.

Les résultats auxquels ils sont parvenus montent que la pédagogie de projet permet, en
responsabilisant les éléves et en les rendant acteurs de leurs apprentissages, de construire du
sens. Cependant, ils soulignent que cette démarche dépasse les méthodes actives propres au
constructivisme. D’aprés ces auteurs, il ne s’agit plus uniquement de faire pour apprendre
mais les actions sont planifiées, réfléchies, coordonnées, structurées et remises en question par
I’apprenant dans un but précis. Pour eux, ce but permet a 1’¢léve de s’impliquer et de
concrétiser. La pédagogie de projet ajoute une dimension sociale qui favorise les conflits
socio-cognitifs propres au socioconstructivisme.

Ces résultats révelent aussi que la motivation est intimement liée au sens que les éleves
concedent au projet. Selon ces auteurs, le projet ne peut stimuler le sens que s’il présente des
enjeux qui touchent les éléves et qui relévent d’une certaine utilité. C’est pourquoi, au vu du
profil des éléves de I’OPTI et de la nature artistique du projet, ces jeunes ont davantage percu
de sens que ceux de 8VSG, qui pour leur part se sentaient ¢loignés du projet. L’existence d’un
enjeu socialement reconnu rapproche le travail scolaire de situations que ’on pourrait
rencontrer en dehors des murs de I’école. Ce désenclavement offre aux éléves la possibilité de
se comporter comme des acteurs sociaux engagés dans des pratiques sociales assez proche de
la vie.

Cette expérience a ’avantage de favoriser la prise de conscience de 1’existence de
certaines pratiques sociales et de leurs conditions de réalisation. Dans ce contexte, les éleves
ont réalisé que 1’organisation d’une exposition ou la réalisation d’un court-métrage nécessitent
beaucoup de moyens. Elles demandent du travail, de la collaboration, de la persévérance, de
la méthode, des réflexions, des solutions face aux problemes rencontrés, et surtout des
compétences et des savoirs. Cette prise de conscience permet de donner davantage de sens
aux notions, méthodes et connaissances qui sont dispensées a 1’école. L’appropriation de ces
outils scolaires semble favorisée, car ceux-ci prennent plus de sens lorsqu’ils deviennent des
outils au service d’une pratique sociale identifiable.

Toutefois, les résultats confirment que les éléves sont parvenus a travers les différents
projets, a pointer les compétences développées et a prendre conscience de leur transfert a
d’autres domaines d’activités. La collaboration et la créativité ressortent comme étant les
compétences les plus stimulees aux yeux des éléves, alors que la démarche réflexive semble
encore difficile a développer. Les stratégies d’apprentissage sont des compétences que les
éléves ont souvent sollicitées, cependant la répartition des taches et le respect des délais ont

particulierement posé probléme tout au long du projet. 1l serait intéressant de pouvoir suivre
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ces ¢leves 1’année prochaine pour observer si le projet a réellement développé ces
compétences, et s’ils arrivent a les transférer a ’ensemble des disciplines scolaires ou dans le
monde professionnel.

IIs ont enfin relevé que malgré tous les avantages de la pédagogie de projet que met en
avant la littérature, si les €léves ne désirent pas s’investir dans un projet qui ne leur parle pas,
il est tres difficile de réussir a les motiver. Nous avons pu observer dans la classe 8VSG un
désengagement total de quatre éléves d’un méme groupe ayant abandonné le projet en cours
de route, exprimant ouvertement leur volonté de ne pas travailler car « de toute facon ¢a ne
sert a rien ». Les enseignants ont essayé de les motiver, puis en sont venus aux menaces, mais
en vain. De plus la collaboration, particulierement valorisée par la démarche de projet et par
les modéles d’enseignement préconisés actuellement, reléve parfois des difficultés qui
entravent considérablement les apprentissages. Ainsi le contexte de réalisation d’un projet
influence particuliérement 1’efficacité et les conditions de réussite de celui-Ci.

Belagra et al. (2015) ont travaillé sur I’impact de la pédagogie par projet sur la
motivation des étudiants de licence 2° année. L’objectif visé est de connaitre I’impact de la
pédagogie par projet sur la motivation et 1’apprentissage des étudiants. Pour y parvenir, ils ont
mené I’expérimentation auprées de 34 étudiants tous agés de 20 ans de 2e année de licence en
informatique a I’Université de Béchar (Algérie). Ces étudiants étaient composés de 24 filles et
14 garcons. L’expérimentation portait sur le module systéme d’information (SI), car ces
contenus, dispersés parmi une kyrielle d’objectifs ministériels liés a un enseignement
magistral centré sur le contenu et trés cloisonné peuvent paraitre souvent peu signifiants pour
I’apprenant. Les différentes connaissances fortement représentées en SI en font des contenus
difficiles a apprendre. Deux questionnaires sur la valeur et I’engagement ont servi a recueillir
les données a I’intérieur d’un plan de recherche expérimental. Les résultats révelent que le
projet a motiveé les étudiants a mieux maitriser le module de systéme d’information.

Layou et al (2022) ont montré I’influence de la mise en ceuvre de la pédagogie de
projet sur le développement des compétences en agriculture des apprenants des classes de
premiére des lycées d’enseignement secondaire général. Pour ces auteurs, malgré les
enseignements recus par les apprenants, ces derniers n’arrivent pas toujours a faire le lien
entre les savoirs acquis et la résolution des problemes de la vie quotidienne liés a
I’agriculture. Ainsi, a partir d’une recherche quasi-expérimentale réalisee sur un échantillon
de 60 apprenants, des données ont été collectées a base d’un questionnaire couplé des tests.
Les analyses statistiques avec usage des tests « t » de Student et Anova, ont permis de
démontrer que la mise en ceuvre de la pédagogie de projet favorise le développement des

compétences en agriculture chez ces apprenants en les rendant plus actifs et autonomes dans
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les apprentissages. Ils ont aussi montré que la pédagogie de projet permet d’atteindre des
objectifs d’apprentissage identifiables et figurant au programme d’une discipline, tout en
développant des savoirs, savoir-faire et savoir-étre liés a la gestion de projets, ainsi que la
socialisation des apprenants.

Cependant, il faut souligner que ces auteurs n’ont pas cu ’autorisation de filmer et de
faire des vidéos des apprenants en pleine activité dans les salles de classe et sur le terrain ;
ce qui justifie I’absence des photographies dans ce travail. En outre, 1’étude a été réalisée au
sein d’un seul établissement d’enseignement secondaire, pourtant il aurait était plus
intéressant qu’elle touche plusieurs établissements et des villes différentes.

Melili. (2013) a montré I’impact de la pédagogie par projet sur 1’écrit des apprenants en
premiére année secondaire au lycée Mohammed Bousbiaat-Biskra. Cette recherche avait pour
but de vérifier 1’adaptation des pratiques de classe au secondaire avec les principes de la
pédagogie du projet, apres plusieurs années d’existence de cette derniére dans le systeme
éducatif. Pour y parvenir, I’auteur a fait appel a la théorie du constructivisme pour apporter de
la lumiére a son sujet. 1l justifie le choix de celle-ci par le fait qu’elle s’intéresse a I’activité du
sujet. Celui-ci participe d’une maniére active et effective a la construction de son propre
savoir, et elle vise en premier lieu a faire découvrir les objets du savoir par 1’éléve, a trouver
la solution adéquate a une situation probleme.

Pour vérifier son hypothése, il a adopté la méthode expérimentale parce qu’elle convient
avec I’analyse des copies des apprenants avec quelques séances pédagogiques. L’auteur a
collecté les données aupres de 43 apprenants soit 34 filles et 09 gargons ; mais 1’échantillon
était constitué uniqguement de 10 apprenants de la classe de premiére année agés entre 16-17
ans. Il justifie le choix réduit de I’échantillon par I’identité¢ de la production écrite apres
plusieurs séances. Les résultats ont montré que I’auteur s’est appuyé sur le travail de groupe
pour la rédaction d’une production écrite. Au terme de celui-ci, il a constaté une amélioration
des écrits des apprenants sur divers plans (la pertinence, 1’organisation,), ce qui lui a permis
de confirmer I’hypothéese selon laquelle la pratique de la pédagogie du projet améliore I’écrit

des apprenants de la 1ere année secondaire.

3.2.2.2.1- Critique des auteurs

Au terme du travail réalisé dans cette partie, il en découle que ces auteurs ont tous
démontré I’impact de la pédagogie de projet sur la motivation et le développement des
compétences des apprenants. Cependant, nous avons constat¢ qu’en dehors de collecter les
données aupres d’un seul groupe, ils ont pour la plupart travaillé avec un échantillon trés
réduit. Ce qui ne permet pas de bien vérifier I’influence d’un tel projet sur la motivation des

apprenants. En outre, aucun de ces auteurs n’a évalué le niveau de motivation des apprenants
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avant la recherche pour montrer enfin qu’il y’a eu évolution aprées la collecte et I’analyse des
données. Pourtant, ces résultats seraient trés pertinents s’ils avaient au départ vérifié le niveau
de motivation des apprenants avant la collecte des données. Ils seraient aussi tres importants si
ces auteurs avaient diversifié les outils de collecte de données.

Dans ce sens, nous pensons que ces auteurs auraient pu faire appel aux outils tels que
I’enregistrement vidéoscopies, 1’observation participative a 1’aide d’une grille d’observation
pour montrer le niveau de motivation des apprenants avant, pendant et apres le projet. De
méme, ils auraient pu par exemple conduire 1I’expérimentation avec deux groupes (control et
témoin) afin qu’on puisse bien évaluer les effets de cette démarche sur la motivation. Dans le

cadre de notre étude, nous allons mobiliser plusieurs outils dans la collecte des données.

3.2.2.3- Dispositif didactique fondé sur les outils didactiques

Jean-Charles. (1994) présente dans son article un dispositif concu autour d'une sélection
d'images et d'activités variées sur ces images. L’objectif de cet article est de montrer que les
images bien choisies et incluses dans un dispositif didactique pertinent, sont une aide pour
faciliter 1'évolution des conceptions des jeunes. Autrement dit, 1’article cherche comment
I’intégration des images dans le dispositif didactique peut faciliter la conception des éléves.
Pour atteindre son objectif, il a collecté les données dans deux classes de cours moyen
d’environ 25 ¢éleves en s’appuyant sur leurs conceptions.

Les données collectées ont fait 1’objet d’une analyse interprétative. Pour cela, il s’est
appuyé sur la comparaison-confrontation des conceptions initiales des éleves, puis sur
I'analyse de textes documentaires et I'analyse de photographies (cf. les images choisies). Les
conceptions initiales ont d'abord été repérées avant toute activité concernant le sujet (pré-test
TI), avant tout apport d'information, dans le cadre scolaire, dans le but de repérer les
différentes stratégies mentales utilisées par les éleves pour résoudre les probléemes qui leur
étaient posés. Les séquences de classe comportaient pour les éleves, des taches a accomplir
sur des images de toutes sortes ; il s'agissait par exemple de rechercher des informations pour
une définition ou un fonctionnement, de fournir une explication verbale a partir d'une image,
de produire des schémas explicatifs.

D’aprés 1’auteur, les images qui permettent aux éleves de découvrir et de comprendre
ces phénomenes scientifiques, ont changé de statut. Pour lui, ce ne sont plus de simples
illustrations séduisantes, attrayantes. Apres ses enquétes, il est arrivé a la conclusion selon
laquelle la construction de ce concept global que les images, par la perturbation intellectuelle
gu'elles provoquent, aident les jeunes éléves, ignorant les causes des séismes en raison de leur
jeune age, a créer de nouveaux modeles mentaux (assortis parfois d'erreurs). Par ailleurs, elles

les aident aussi, sans aucun doute, quand ils possedent déja une idee sur la question, a changer
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de modele explicatif. Ces images devraient étre considérées comme des instruments de
traitement des connaissances, selon I'expression proposée par Mottet, des aides didactiques
indispensables a I'enseignement de ces notions.

Elles pourraient agir, grace aux activités dont elles sont le support, dans le changement
conceptuel en mettant a I'épreuve les conceptions personnelles de la majorité des enfants, en
contribuant a leur fissuration, puis a leur restructuration. Une veéritable appropriation cognitive
de ces images doit s'effectuer. Enseigner les sciences aujourd’hui, a notre avis, ne peut plus se
faire sans tenir compte des extraordinaires potentialités des images, a condition que celles-ci
soient intégrées de maniére pertinente dans un dispositif didactique. 1l faut faire appel a toutes
les complémentarités pour accéder au reel et a sa représentation. Non seulement, les images
sont un savoir qui peut provoquer un déséquilibre efficace chez I'apprenant mais elles ont
également un role privilégié dans I'évolution des conceptions et par conséquent dans les
processus d'élaboration des connaissances.

Selon une étude de Schoumaker (2012), les outils utilisés en géographie sont variés
méme si peu d’entre eux sont spécifiques a la discipline. Pour lui on imagine difficilement
aujourd’hui un cours de géographic sans documents: cartes, photographies, croquis,
graphiques, films et vidéo, schéma, tableaux et diagrammes statistiques et les TICE.

Ainsi, Saint-Yves. (1976, P.12) dans son analyse sur le matériel didactique et méthodes
en geographie a montré que la carte est I'instrument essentiel du géographe, dans la mesure ou
on ne peut raisonnablement imaginer un quelconque enseignement de la géographie sans
carte. Pour lui, parce que la géographie est une science de I'espace et au méme titre que le
globe, la carte est un procédé hautement perfectionné de représentation de cet espace.

Le cartographe suisse Edouard Imhof, (1951) va dans le méme sens en soulignant que :
« la carte est I'image la plus concentrée, la plus compléte et la plus étudiée du terrain, la seule
qui nous permette d'imaginer une portion de la surface terrestre d'une fagon complete, avec
une exactitude géométrique. La carte est plus qu'un simple instrument de localisation. C'est
elle qui nous permet de constater I'orientation, la forme, I'étendue, la distance entre les faits,
les connexions de phénomenes dans un espace géographique.

Selon Schoumaker (op. Cit, p.83), les cartes tout comme les images sont des outils
privilégiés du professeur de géographie. Elles apparaissent mémes comme son oultil
specifique car le géographe étant d’abord pour beaucoup un cartographe. Pour lui, les cartes
sont des représentations abstraites et conventionnelles de la réalite tres dépendantes du
systétme de projection adopté, de 1’échelle et des choix opérés en termes de sélection des
objets représentés, des signes et des couleurs. Il pense que ces représentations permettent de

positionner les uns par rapport aux autres en fonction de leurs coordonnées géographiques, ce
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qui facilite le repérage de leur localisation, la recherche des relations spatiales sur les

organisations territoriales (pourquoi la et pas ailleurs). Cet auteur propose quatre étapes pour

lire et analyser une carte :

»  découvrir la carte (lire le titre, lire et comprendre 1’échelle en vérifiant la compréhension
des longueurs et des surfaces traduites par la carte, d »couvrir les grandes rubriques de
la 1égende) ;

» de maniére plus détaillée, il faut rechercher des aspects plus précis ou originaux et
quantifier certains phénomenes ;

»  comprendre et expliquer en émettant les hypothéses et confronter les observations avec
des connaissances acquises précédemment ;

»  critiquer le document en se posant par exemple les questions suivantes (le titre
correspond-il au sujet traité ? la légende est-elle bien ordonnée, hiérarchisée,
compléte ?...).

Bravoux (2009), pour sa part affirme : « les géographes ne peuvent se passer des cartes
» car elles permettent de comprendre les espaces, les lieux ou les territoires, a travers
plusieurs dimensions (économiques, sociales, culturelles, etc.). A la question de savoir qu’y a-
t-il dans la géographie qui lui donne un si grand intérét pour la formation de 1’esprit, une si
grande valeur sociale? Demangeon (1959, P. 3) cité par Maurice Saint-Yves., (1976) résume
ses bienfaits en trois phrases : la géographie localise ; la géographie décrit ; la géographie
compare. Cette réponse a permis aux spécialistes de la didactique de la géographie de
reconnaitre que c’est un souci important chez le professeur de géographie de se rapporter a la
carte, son principal et premier outil de travail.

Pour Demangeon (1959), chaque professeur de géographie doit dans son cours
s’efforcer de composer une image vivante et exacte des lieux ou des phénoménes qu’il
explique. Le croquis, tend a étre de plus en plus utilisé en géographie. Il met en évidence « les
faits essentiels d’un territoire (ville, région, pays), les liens entre ces faits, les évolutions »
(Mérenne-Schoumaker, 2005). De ce fait, nous avions tendance a privilégier son usage en fin
d’apprentissage, comme une syntheése.

Dumont (2016) a montré ’apport des cartes, croquis, schémas dans croquis est un
apport éducatif essentiel de la géographie : c’est une production graphique réalisée a partir
d’un fond de carte qui montre, en la simplifiant, une réalit¢ géographique. Il permet
d’apprendre a analyser les termes d’un sujet, a réaliser une légende organisee, a utiliser les
figurés graphiques, a interpreéter et utiliser les différents langages graphiques et a transformer

un intitulé en réalisation graphique.
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Benimmas, A. (2015) dans un article intitulé « le statut de la carte géographique dans la
pratique enseignante a 1’école francophone en milieu minoritaire », analyse 1’état de
I’utilisation de la carte géographique au primaire et au secondaire dans les écoles
francophones du Nouveau-Brunswick en se basant sur la pratique enseignante. Pour y arriver,
I’auteur cherche a répondre a la question suivante : comment la carte s’intégre-t-elle dans la
pratique enseignante au quotidien ? Pour répondre a cette question, une étude exploratoire a
été menee aupres des enseignants des cours de sciences humaines au primaire (7e et 8e
années), ainsi qu’auprés des enseignants d’histoire et de géographie au secondaire. Au terme
de cette étude, 1’auteur montre que la localisation et le coloriage restent les activités
élémentaires et tournent autour du primaire, méme si certains enseignants proposent des
activités d’analyse et de construction.

De son c6té, Cholley (1938) a montré que dans une étude que I’emploi des cartes est
inévitable dans I’enseignement de la géographie. Nul ne met en doute les avantages que
présente I'emploi de la carte : Elle habitue, elle force méme a la précision. L'épreuve de la
carte est radicale pour ramener a une vue saine et mesurée les imaginations pour décrire des
paysages ou des régions ; Elle habitue a voir les choses sur le plan géographique, c'est-a-dire
dans leur extension ou leur développement en surface, pour la plupart des étres vivants, de
puissance ou d'action. Elle aide enfin I'enfant a s'exercer aux actes supérieurs de I'esprit :
I'analyse, la généralisation, I'abstraction.

Toute carte suppose en effet une analyse, une généralisation et une abstraction d’un
milieu. On pourrait ajouter que la construction de la carte tend a développer en lui le goQt du
travail bien fait : elle exige des qualités de mesure, de présentation, sur lesquelles il n'est pas
nécessaire d'insister. Pour lui, une carte ou un croquis doit posséder les qualités suivantes pour
étre utiles : Une carte représente les choses a leur place méme, les cotes et les riviéres avec
leur tracé propre ; c'est aussi une représentation réduite de la réalité, et un croquis, méme
schématique, doit, lui aussi, se conformer a la régle. Elle doit étre expressive, offre une vue
synthétique du fait géographique et permet de refaire I'analyse qui a permis de I'établir.

Mamolison (2018), s’appuyant sur (Clozier, 1962), montre que l'illustration des cours
est trop souvent insuffisante en l'absence de photographies ou de dessins appropriés. La
communication avait pour objet I'examen de la technique pédagogique dans I'emploi des
images. L’image ne vient pas en annexe du cours ; il sert au contraire de point de départ a
I'exposé de la lecon. Elle est en quelque sorte les tétes de chapitre, les paragraphes de la lecon
et s'enclenchent de facon a permettre un développement continu. De la sorte I'éléve est placé
devant la réalité, devant lI'ordre concret des choses. On supprime ainsi le verbalisme qui est

I'une des plus graves menaces pesant sur notre enseignement géographique.
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Mamolison (Ibidem, p.36) a montré que le globe et les planispheres sont deux moyens
différents de représenter la Terre. Selon lui, le globe donne une image plus exacte de la forme
sphérique de la Terre mais ne permet pas de saisir d'un seul regard I'ensemble de la planete,
contrairement au planisphere. La Terre est constituée de deux hémispheres (Nord et Sud),
séparés par une ligne imaginaire : I'équateur. On distingue également les océans qui couvrent
I'essentiel de la planéte (appelée, pour cette raison, « planete bleue »), des continents, au
nombre de six : 1'Asie, I'Afrique, I'Amérique, 1'Europe, I'Océanie et 1'Antarctique. L’utilisation
du globe comment outils d’enseignement géographique est inviolable car elle permet de
représenter la forme de la Terre. Elle sert aussi d’une localisation spatiale des milieux
terrestres a grande échelle. Se situer dans 1’espace est ainsi propre dans 1’enseignement de la
géographie.

L'usage du bloc-diagramme (Pierre, 1936) dans les études de géographie physique a été
développé par I'école de W. Davis. Les géographes américains ont trouve dans les pays arides
de I'Ouest de véritables schémas a I'état naturel : des montagnes absolument dénudées offrant
tous les types d'escarpements, de failles, de plis, etc. Le bloc-diagramme est primitivement la
représentation fidéle de ces reliefs. Le bloc-diagramme présente comme la photographie
I'avantage de fournir I'image d'un relief dans ses trois dimensions. Il a sur la photographie la
supériorité d'en donner une expression débarrassée de tout accessoire, de pouvoir indiquer la
composition du sous-sol et par conséquent la structure (Mamolison (Ibidem, p.35).

Dumont (2016) a travaillé sur « I’enseignement de la géographie ». Dans cet article, il
montre ’apport des cartes, croquis, schéma... dans l’enseignement/apprentissage de la
géographie. L’auteur souligne que tout comme la carte, le croquis est un apport éducatif
essentiel de la géographie : c’est une production graphique réalisée a partir d’un fond de carte
qui montre, en la simplifiant, une réalité¢ géographique. Il permet d’apprendre a analyser les
termes d’un sujet, a réaliser une légende organisée, a utiliser les figures graphiques, a
interpréter et utiliser les différents langages graphiques et a transformer un intitulé en
réalisation graphique.

Alexandre (2015) a montré I’apport des TIC dans une séquence d’enseignement/
apprentissage sur le logiciel Google Earth (GE) avec des éléves de huit pays, I’auteur met en
¢vidence les avantages et les inconvénients de I’utilisation de GE dans le cadre scolaire.
Ainsi, parlant des avantages, il reprend Patterson (2007) qui soulignait que l'utilisation de GE
(Google Earth) soutient les "quatre E™ du modéle d'apprentissage en géographie proposé par
Cates et al., (2003) en permettant aux eleves de : S'engager dans la legon, d’explorer la terre,
d'expliquer ce qu'ils ont identifié et d’évaluer les implications du phénomeéne étudié. Ce

logiciel permet aux éléves d'explorer la planéte de maniére dynamique et interactive et de
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comprendre le contexte spatial de l'objet étudié. L'apprentissage des éleves est basé sur
I'observation et I'analyse de I'organisation de I'espace de maniére divertissante.

Cet auteur reprenant les travaux de la Direction de I’évaluation, de la prospective et de
la Performance (2010) affirme que 48% des enseignants d’histoire-géographie déclarent
utiliser les TIC en présence des éleves Genevois, 2012). Ainsi, dans une enquéte sur
I’utilisation du vidéoprojecteur en classe (45 % des répondants), les enseignants d’histoire-
géographie semblent utiliser I’informatique d’abord pour médiatiser leur enseignement et en
suite pour médier leur relation avec les éléves. (Solem and Gersmehl 2005) cité par Anibal
(2015) montrent que I'utilisation de ressources internet en ligne permet aux éléves d'améliorer
leur compréhension de certains concepts tout en les aidant a avoir confiance en leurs
connaissances des problématiques en géographie. Certaines études ont également démontré
les avantages visibles au niveau de la mémorisation de l'information. Selon ces dernieres, il
est plus facile de se remémorer des images que du texte (Wager, 2005).

Selon (Mérenne-Schoumaker, B. 2012), les films et vidéos selon Schoumaker
permettent d’introduire le mouvement et le son qui sont deux parametres importants de
I’information géographiques. Pour cela, on peut non seulement voir mais entendre 1’éruption
volcanique, un grand marché urbain... ; on peut également voir et écouter des témoignages
contradictoires sur la mondialisation.

Pour Mamolison (2018), I'équipement des écoles en vidéoprojecteurs devient de plus en
plus important. Un vidéoprojecteur est un appareil de projection congu pour reproduire une
source vidéo dite vidéogramme ou informatique, sur un écran séparé ou sur une surface
murale blanche. On associe parfois le terme vidéo projection avec la notion « frontale » pour
le distinguer de la rétroprojection. Ainsi, le rétroprojecteur est un appareil d’affichage vidéo
ou un téléviseur de grande taille qui utilise un vidéoprojecteur, une optique et un écran semi-
opaque ou blanc.

Selon le méme auteur, " l'internet, c'est un puits de savoir. Mais, certains puits sont
parfois pollués ! Aux enseignants d'apprendre comment on peut voir si I'eau qu'on tire est
potable " (Bodson, 1999). Dans le cadre précis de cette expérience, utiliser Internet, c'est
utiliser un média parmi d'autres pour atteindre des objectifs pédagogiques. Internet compléte
le panorama des ressources existantes. Il offre I'opportunité aux éleves de vivre des types
d'activités pédagogiques diversifiées, au travers desquelles ils définissent leur projet et
collaborent a sa réalisation. Différents niveaux de compétences sont susceptibles d’étre
développés chez les éleves (en accord avec les socles de compeétences) par une utilisation

pédagogique d’Internet : des compétences transversales, des compétences spécifiques au
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cours de francais et des compétences techniques (ces derniéres étant des « facilitateurs » pour
I’exploitation d’Internet et non une fin en soi).

Pour lui, au travers de rencontres sur le terrain, enseignants et éléves ont souligné de
nombreux apports de [’utilisation d’Internet dans leurs cours : éveil de Dintérét,
transformation des relations professeur/éléves (pied d'égalité), développement de la
structuration de la pensée et de I’analyse. Pour les enseignants, I’utilisation d’Internet favorise
une autre dynamique que celle rencontrée lors d’activités plus « traditionnelles », car les
éleves sont davantage acteurs. Elle accentue la collaboration, la communication, 1’esprit
critique et la créativité, tout en offrant un support d’actualité. Les éléves évoquent
I’autonomie dans leur travail et la motivation que suscite I’emploi de cet outil. L’introduction
de I’équipement informatique (et par conséquent d’Internet) provoque des changements. Ces
situations novatrices ont, ici, favorisé la réflexion pédagogique et modifié la dynamique
motivationnelle de la classe.

Pour (Ngoulaye, Lepage ; 2017) dans un article qui a pour objectif : comprendre
I’impact des TIC sur I’apprentissage des étudiants universitaires du Cameroun, ont montré
que 1’usage des TIC est perceptible dans 1’apprentissage des ¢tudiants. Selon ces auteurs, la
littérature scientifique offre plusieurs discours et résultats qui font 1’association entre
I’originalité des TIC et leur capacité a faciliter I’apprentissage. Rouet (2000) est du méme avis
lorsqu’il souligne :

Les TIC sont intrinsequement porteurs de nouvelles opportunités d’apprentissage, de par les
nouveaux modes d’acces a l'information qu’ils proposent [...]. En intégrant l'usage de ces
systtmes dans les pratiques pédagogiques, on permettrait aux étudiants de développer
spontanément de nouvelles compétences de lecture, compréhension, recherche et production

d’informations. (p.9)

Dochstader voit une présence des TIC qui vise I’amélioration de I’apprentissage
lorsqu’il dit que : « [’intégration est [’incorporation des technologies de maniere a accroitre
I’apprentissage des éléves » (1999, p.73). Pour Dias (1999) et plusieurs autres auteurs
(Bailey, 1997 ; Dochstader, 1999 ; Kasenti, Savoie-Zaje et Larose, 2001 ; Sandholtz,
Ringstaff et Dwyer, 1997), I’'impact des TIC dans la pédagogie est a tel point que leur usage
doit dépasser les cadres de spécialisation dans les départements d’informatique et d’écoles
d’ingénierie, pour un usage transversal et généralisé dans les campus.

Jefferson et Edwards (2000) soutiennent que 1’utilisation judicieuse des TIC encourage
le développement d’habiletés transversales: en effet, en méme temps qu’il réalise des
apprentissages disciplinaires et technologiques, 1’éléve a 1’occasion d’effectuer, dans un
contexte TIC approprié, des apprentissages qui contribuent au développement d’habiletés
intellectuelles comme 1’esprit critique et la résolution de problémes, d’habiletés sociales

comme le travail en équipe et d’habiletés méthodologiques.
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Pour Van Driel et Verloop (2002), le manque d’intérét au cours d’une legon est le plus
souvent di a la monotonie de la legon (manque d’innovation), a un effet de discours (absence
de pratique) et la forte présence de 1’abstrait au cours de I’apprentissage. C’est ce dernier
point qui sert de déclencheur au processus de désintéressement. L’éléve ne pouvant pas établir
un lien entre la connaissance et 1’abstrait ne parvient pas a comprendre ce qui le décourage.
De plus, le lien n’étant pas créé I’'importance des notions a acquérir dans la réalité est peu
visible. Ajouter a ceci le manque de pratique et 1’absence d’innovation, 1’on peut dire sans
encombre que la lecon se transforme en supplice pour les apprenants.

Agaissa et al. (2016) cherchent a comprendre dans un article comment 1’utilisation des
TIC peut améliorer I’enseignement d’une discipline d’éveil comme la géographie. Pour y
parvenir, ils ont dans un premier temps montrer aux enseignants de géographie qu’on peut
faire recours aux TIC pour pallier a I’insuffisance criarde des documents de géographie,
rechausser la motivation des apprenants a 1’égard de la géographie. Selon ces auteurs, les TIC
sont d’un grand apport dans 1’enseignement/apprentissage de la géographie. En s’appuyant
sur Mehdi (2010), ils soulignent que dans le cadre d'une utilisation collective, ces outils
technologiques permettent d'explorer, de visualiser des documents géographiques, de
proposer en temps reel différentes cartographies ou simulations. L'outil est alors utilisé
comme un support de cours, de facon ponctuelle, pour appuyer une démarche pédagogique,
en utilisant un dispositif de projection de I'écran de l'ordinateur (grand écran ou vidéo
projecteur) Agaissa, A. et Candide Achille Ayayi K. (2016, p. 80).

Toujours selon les mémes auteurs, les TIC sont des outils supplémentaires dans
I'appropriation des savoirs et des méthodes géographiques existantes dans I'enseignement de
la discipline surtout dans un contexte de rareté des documents géographiques comme les
cartes murales, le globe terrestre, le planisphére. S’appuyant une fois de plus sur Mehdi
(2010), ils affirment que l'outil informatique est vraiment utilisé comme un support de cours,
de facon ponctuelle, pour appuyer une démarche pédagogique, en utilisant un dispositif de
projection de 1’écran de I’ordinateur (grand écran ou vidéoprojecteur).

Selon une étude menée en Wallonie en 2013 par ’TAWT (Agence wallonnienne des
technologies) sur les bénéfices des TICE en classe, ils présentent la diversification des
pratiques pédagogiques et la motivation accrue des éléves comme les deux avantages les plus
évidents de l'usage des TICE en classe. Le premier ne fait que confirmer que la mise en
oeuvre du numerique en classe est éetroitement liée a des changements dans les pratiques
pédagogiques des enseignants. Quant a la motivation accrue, elle fait probablement pendant a

I'ouverture de I'école a des technologies, qui sont devenues tout a fait banales dans la vie
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privée des jeunes du XXléme siécle, mais tardent souvent a franchir le seuil des
établissements scolaires.

Il est aussi intéressant de noter que beaucoup de professeurs relévent une augmentation
de I'implication des éleves, une attention plus sou tenue et une augmentation de l'autonomie
des eleves. Cela éviterait le désintéressement de cette discipline somme toute axiale pour tout
étre humain. C’est pourquoi, la géographie scolaire ne doit pas se limiter a aborder des
questions techniques en demandant aux éleves de mémoriser des faits comme c¢a se passe dans
la géographie classique Agaissa, A. et Candide Achille Ayayi K. (2016, p. 81).

Dans cet article, les auteurs Assagaye et Kouawo (2016) menent une étude sur 1’appui
que peuvent apporter les TIC dans 1’enseignement de la géographie dans les écoles africaines
en général. L’objectif général ici est de comprendre comment I’utilisation des TIC peut
améliorer 1’enseignement d’une discipline d’éveil comme la géographie. Les résultats
montrent les types d’usages des TIC par les enseignants de géographie dans les écoles pour
des cours de géographie de qualité et actualises et aussi les apports que les TIC permettent
dans I’enseignement de la géographie.

I1 apparait donc que les TIC sont aujourd’hui devenues incontournables dans tous les
secteurs d’activité, le secteur éducatif n’est pas en reste (Tibiri, 2015). L’usage scolaire des
TIC présente autant d’avantages que des défis qui nécessitent que les acteurs éducatifs y
accordent de I’importance (Karsenti et Collin, 2013). Il est observé que dans la plupart des
pays du monde ou les TIC sont utilisés a vocation pédagogique, 1’enseignement est de qualité,
il augmente 1’engagement des éléves a apprendre. Ces outils offrent des espaces de travail
collaboratifs, des laboratoires, des bibliotheques a distance et virtuelles.

En outre, les TIC offrent une connexion entre 1’apprentissage et les problématiques
(homme/nature, le développement durable et 1’étude des activités économiques) de la vie
réelle le cas des en géographie. Les TIC offrent entre autres des solutions a bons nombres de
problémes que I’on rencontre dans les établissements scolaires notamment 1’insuffisance de
manuel et autres matériels didactiques (Mohamed et Hassane, 2012). Géographie, les TIC
apparaissent donc comme des outils supplémentaires qui favorisent ’appropriation des
savoirs, des compétences notamment autour des notions et des méthodes d’enseignement
géographiques. D’une autre maniére, dans un environnement marqué par la rareté des
documents géographiques (cartes, planisphéres, photographies) les TIC proposent des
solutions alternatives.

L’utilisation des TIC en situation de classe accroit la motivation des éleves. Ceci
favorise une grande implication des éleves aux cours. Ces derniers sont donc plus actifs, plus

attentifs et plus participatifs. Cette augmentation de la motivation empéche entre autres le



152

désintérét observé chez les éléves d’apprendre la géographie. L’intégration pédagogique des
TIC en géographie permet d’une maniere générale de pallier aux problémes de grands
effectifs observés dans les établissements scolaires, elle permet également de résoudre le
probléme de rareté du matériel didactique. Entre autres, elle permet de résoudre aussi le
probléme de I’accés au savoir, le probléme de contextualisation des enseignements.

Le probléme de conception, de réorientation auquel font face de nombreux éleves
trouve également une solution. Ces nouvelles technologies offrent une grande quantité de
ressources didactiques d’apprentissage en géographie et permettent donc d’améliorer la
qualité d’enseignement d’une discipline qui exige des supports didactiques facilitant ainsi la
compréhension de lecons de géographie (Mehdi, 2010). Pour ce méme auteur, les TIC sont de
facon générale, des outils supplémentaires dans I'appropriation des savoirs et des méthodes
géographiques existantes dans I'enseignement de la discipline.

Les TIC permettent une meilleure motivation des éléves, de varier les activités,
d’explorer et de visualiser les documents géographiques a 1’aide de la vidéo projection,
favorisent la manipulation en classe des cartes numériques, facilitent la préparation et
I’administration des lecons de géographie, facilitent la compréhension des lecons de
géographie, ils pallient a I’insuffisance des supports didactiques. Cette étude montre que les
enseignants font usage des TIC de plusieurs manicres. Les statistiques font état d’un
pourcentage de 8% seulement des enseignants de géographie utilisent le Powerpoint pendant
leurs situations de classe. 10% des enseignants de géographie seulement ont une boite mail et
savent s’en servir. 40% des enseignants savent faire correctement des recherches sur internet.

De maniére plus globale, I’utilisation des TIC par les enseignants de géographie en
Afrigue est moyenne soit un pourcentage évalué a 40%. La projection des supports
didactiques est tres faible du fait de la rareté des projecteurs dans les écoles. Quelques
enseignants de géographie qui maitrisent 1’utilisation des TIC préférent faire des portfolios

qui permettent de stocker des cartes numériques, des images, des schémas, des croquis.

3.3- SYNTHESE DE LA REVUE ET POSITIONNEMENT SCIENTIFIQUES DE
L’ETUDE
Nous abordons cette partie par une synthése des travaux scientifiques lus, avant de nous

positionner dans le cadre de cette étude.

3.3.1- Synthese de la revue

Caroline Leininger-Frézal et al. (2020) ont utilisé une approche collaborative pour
démontrer que la géographie expérientielle donne aux éléves la possibilité de construire un
récit géographique sur I’espace étudié, leur permettant d’articuler leur géographie spontanée a

la géographie raisonnée, ce qui a pour corollaire de modifier leur rapport a I’espace étudié. Ils
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ont adopté une méthodologie mixte constituée d’une enquéte par questionnaire, des traces
écrites, de I’observation, du carnet de bord et des enregistrements vidéoscopies, aupres des
éleves du primaire, du college et, du lycée technologique, de licence professionnelle. Pour
montrer que les images bien choisies et incluses dans un dispositif didactique pertinent, sont
une aide pour faciliter I'évolution des conceptions des jeunes éléves, Jean-Charles, a collecté
les données dans deux classes du cours moyen d’environ 25 éleves chacune. Ces données ont
fait I'objet d'une analyse interprétative qui a mis a jour des tendances générales mais aussi des
variations individuelles dans la construction des connaissances.

Gilberte. (2009) a adopté une recherche développement dans le but d’élaborer et de
valider a I’aide des experts en didactique de littérature un dispositif didactique visant I’étude
des pratiques culturelles autour des personnages, pour des éléves de classe de terminales, a
travers I’étude d’un roman haitien contemporain. Sa recherche de type qualitative cible les
¢léves de classe de terminales du secondaire de rhétorique d’¢éléves agés, en moyenne de 17,5
ans. Pour résoudre le probléme d’appropriation du phénomeéne littéraire par les éléves,
précisement ceux du cégep (Québec) et du lycée (France), Sébastien, O. (2016) a opté pour la
recherche développement, dans I’optique de mieux comprendre le probléme de recherche afin
d’¢élaborer de méthodes pédagogiques. Partant d’une recherche qualitative basée sur
I’ingénierie didactique, et en s’appuyant sur I’entretien semi-directif et la grille d’observation
réalisée aupres de 28 éleves du lycée et 43 éleves du Cégep, cet auteur a confirmé la teneur du
probléme ressenti par les éleves.

Aroua (2006) pour résoudre le probleme de précarité du statut scientifique dont souffre
I’enseignement de 1’évolution du vivant en Tunisie. Les données qualitatives recueillies
aupres des éleves du lycée grace aux interactions verbales, enregistrées en audio ont fait
d’abord 1’objet d’une analyse de contenu macroscopique pour cerner la dynamique et
délimiter les différentes thématiques et épisodes des discours. Afin de décrire les dispositifs
didactiques propres aux compétences suivantes : communication orale, lecture et écriture
(CLE) utilisés par les enseignants de la CA (Classe d’Accueil) auprés des éléves RA
(Refugies Allophone) ; déterminer leur mise en place, montrer leurs effets déclarés sur les
compétences en clé des €leves et déterminer les pratiques d’enseignement de 1’enseignant en
fonction du point de vue des éleves RA, Lunion (2019) a porté son choix sur 1I’étude de cas.
Cette approche lui a permis d’étudier dans un contexte naturel, a partir d’un nombre restreint
de personnes et sans prétendre arriver a des certitudes ou a des généralisations, le phénoméne
des dispositifs didactiques utilisés aupres des €léves RA. L’échantillon privilégié dans cette

recherche est intentionnel (2 enseignants et 17 éléves).
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Genest et Pellaton. (2012), ont montré I’impact de la pédagogic de projet sur la
motivation, le sens et le développement des compétences transversales chez les apprenants.
Ces auteurs sont partis de la réalisation des projets au sein des classes dans lesquelles ils ont
effectué leurs stages. Cette recherche vise a évaluer l'influence de la démarche de projet, sur la
motivation, le sens et le développement de compétences transversales des éléves. Cette
recherche de nature mixte (qualitative et quantitative), s’est effectuée par le biais de
questionnaires et d'observations. Ils ont réalisé 1’enquéte auprés de 39 individus de deux
établissements. La théorie du socioconstructivisme est privilégiée par ces auteurs dans la
mesure ou la pédagogie de projet ajoute une dimension sociale qui favorise les conflits socio-
cognitifs.

Belagra et al. (2015) ont travaillé sur I’'impact de la pédagogie par projet sur la
motivation des étudiants de licence 2° année. L’objectif visé est de connaitre I’impact de la
pédagogie par projet sur la motivation et I’apprentissage des étudiants. Cette recherche
expérimentale avait pour outil de collecte des données I’expérimentation menée aupres de 34
oeme

étudiants tous agés de 20 ans de année de licence en informatique a 1’Université de

Béchar (Algérie), et le questionnaire.

3.3.2- Positionnement scientifique de I’étude

Cette recherche est basée sur 1’étude du dispositif didactique utilisé dans 1’enseignement
de la geographie. Elle s’intéresse de fagon geénerale a 1’enseignement du module sur les
activités de production et du chapitre sur les activités agro-pastorales, et de fagon particuliere
sur le contenu lié a I’agriculture. L’objectif est de concevoir un dispositif didactique et
d’évaluer son effet sur le développement des compétences des apprenants de premiére sur le
contenu lié a ’agriculture. C’est un dispositif didactique basé sur la démarche expérientielle
qui intégre I’apprentissage expérientiel, les outils didactiques et la pédagogie de projet. Ainsi,
les travaux scientifiques ont montré que les auteurs ont travaillé sur le dispositif didactique et
ont montré son apport pour I’apprentissage, ME&me Si Ceux-Ci ne portaient pas sur
I’enseignement de la géographie, encore moins sur I’enseignement de 1’agriculture.

Nous voulons dans le cadre de cette thése concevoir un dispositif didactique pour
I’enseignement de la géographie en général et I’enseignement du contenu sur 1’agriculture en
particulier. Ce dispositif repose sur le modéle de « 4i » de Leininger-Frézal et al. (2020), qui
ont rédigé un article sur I’observation du rapport des éléves a leur espace proche. Les résultats
auxquels ils sont parvenus ont démontré 1’efficacité de la démarche expérientielle, qui
apparait comme un levier pédagogique pertinent pour permettre I’articulation entre une
géographie spontanée et une géographie raisonnée inhérente a la géographie scolaire en

renouvellement. Cette demarche nous est utile dans la mesure ou elle permet de comprendre
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comment les éléves articulent leurs représentations et les savoirs qu’ils tirent de leurs
pratiques spatiales avec le contenu sur I’agriculture.

Cependant, ces auteurs n’ont pas interrogé plus finement la phase d’implémentation de
maniére a mieux comprendre les apprentissages des éléves au-dela du dispositif congu. Pour
cela, nous proposons dans le cadre de cette étude d’évaluer plus finement la phase
d’implémentation de cette démarche, c'est-a-dire sur une longue période afin de mieux
comprendre les apprentissages des apprenants. Cette évaluation se déroulera d’abord en classe
et ensuite hors de la classe. Ceci nous permettra de voir si effectivement le dispositif
didactique a permis aux apprenants d’acquérir des savoirs théoriques et des savoirs pratiques
d’une part et d’autre s’ils sont a mesure de réinvestir les appris dans des situations réelles.
Toutefois, au-dela de 1’apprentissage expérientiel, le dispositif congu repose également sur la
démarche de projet et les outils didactiques. Le projet dont il est question ici consiste en la

création d’un jardin scolaire qui se fera sous la supervision de la personne ressource.
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En conclusion, ce chapitre portait sur la recension des écrits. 1l était question pour nous
de présenter et de critiquer les travaux des auteurs phares qui ont mené une réflexion sur I’un
de ses aspects. Ce travail nous a permis de lire les auteurs qui ont abordé la thématique avant
nous, de comprendre ce qui ont fait afin de trouver un sens original a notre travail et de mieux
le positionner sur le plan scientifique. Dans ce chapitre, nous avons abordé dans un premier
temps 1’approche sur les dispositifs didactiques dont les principaux auteurs sont Lunion
(2019); Hugues Choplin et al (2002); Aroua (2006); Sébastien, O. (2016); Jean-Charles, A.
(1994). Ensuite I’approche sur I’apprentissage expérientiel abordé par les auteurs comme
Mélanie, T. (2016), Chevrier, J. & Charbonneau, B. (2000) ; Galli, A. et Lorber, B. (2015) ;
Masciotra, D et Morel, D. (2011), Leininger-Frézal et al., (2020) qui ont travaillé sur
I’observation du rapport des €léves a leur espace proche ... L’on a également abordé 1’aspect
portant sur I’approche de la pédagogie de projet.

Les auteurs consultés sont Genest, O et Pellaton, C. (2012), qui ont montré I’impact de
la pédagogie de projet sur la motivation, le sens et le développement des compétences
transversales chez les apprenants; Belagra, M. et al., (2015) ont travaillé sur I’impact de la
pédagogie de projet sur la motivation des étudiants de licence 2° année et Melili, S. (2013) qui
a montré I’impact de la pédagogie de projet sur 1’écrit des apprenants en premicre année
secondaire au lycée Mohammed Bousbiaat-Biskra. Nous avons terminé par I’approche sur les
outils didactiques et le positionnement scientifique. Ainsi, au terme du travail opéré dans ce
chapitre, il ressort que plusieurs auteurs ont abordé 1'un des aspects de cette thématique.
Cependant, ces travaux ont présenté beaucoup de limites. Nous abordons a présent la

deuxiéme partie de notre étude qui porte sur le cadre méthodologique.
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DEUXIEME PARTIE : CADRE METHODOLOGIQUE

Aprés la mise en évidence de la problématique de notre thése, des questions de
recherche qui y sont associées et 1’analyse de la littérature a travers les trois premiers
chapitres, nous présentons dans cette partie la méthodologie qui va nous permettre de
répondre a notre question générale. Ainsi, ’objectif de la deuxiéme partie est de présenter la
méthodologie de la recherche. Elle est structurée en deux chapitres. Dans le premier (chapitre
4), nous présenterons le type de recherche, I’approche de recherche, la population de 1’étude
et le site de I’étude. Ensuite, dans le second (chapitre 5), nous présentons les instruments ou
outils de recueil des données, la procédure de collecte des données, le plan d’expérimentation

et nous terminons par les méthodes d’analyses des données.
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CHAPITRE 4 : TYPE ET APPROCHE DE LA RECHERCHE

Dans le présent chapitre nous décrirons la méthodologie de recherche que nous allons
adopter afin de mieux répondre aux questions de recherche. Par méthodologie, nous
entendons un ensemble d’étapes structurées, organisees qui permet la collecte et I’analyse des
données dans 1’optique de produire des résultats (Kasentie et Savoie-Zajc, 2004). Notre
recherche est de nature mixte. Elle s'inscrit dans le cadre d'une recherche quasi-expérimentale
et d’une recherche-de développement, sans mise a l'essai. Pour cela, la validation des
hypothéses sera basée sur les analyses (enseignements usuels et de ses effets, a priori et a
posteriori), mais aussi de la comparaison des moyennes des différents groupes au pré-test et
au post-test. Cette étude s’adresse aux acteurs en situation de classe sur le contenu, sur
I’agriculture plus singulierement les apprenants. Nous débutons ce chapitre par décrire et
justifier le choix du type et des approches adoptées dans le cadre de cette recherche qui sont la
recherche quasi-expérimentale et la recherche développement. Pour cela, nous présenterons
dans une premiére section (4.1), le type de recherche et nous décrirons chaque type de
recherche. Nous détaillerons, dans une deuxiéme section (4.2), I’approche méthodologique
adoptée. Nous continuons par la présentation de la population de 1’étude. Nous cléturons ce

chapitre par présenter le site de 1’étude ou va se dérouler I’expérimentation section (4.4).

4.1- TYPE DE RECHERCHE : DEVELOPPEMENT ET QUASI-EXPERIMENTALE
Tout travail de recherche qui se veut scientifique oblige 1’auteur a adopter
obligatoirement une méthodologie qui va lui permettre d'élaborer et de présenter des résultats
fiables (Bamaré A.M, 2014). C’est dans cette optique que Bamaré souligne: « qu’il importe
avant tout que le chercheur soit capable de concevoir et de mettre en ceuvre un dispositif
d'élucidation du réel, c'est-a-dire dans son sens plus large, une méthode de travail » (Idem).
Ainsi, en concordance avec la problématique et les objectifs de recherche, cette étude
combine deux types de recherches: la recherche quasi-expérimentale et la recherche de

développement. Nous décrirons dans la suite chaque type de recherche.

4.1.1- Recherche-développement

Le choix de ce type de recherche se justifie par 1’objectif de recherche : concevoir un
dispositif didactique et évaluer ses effets sur le développement des compétences des
apprenants sur la résolution des situations complexes portant sur le contenu lié a 1’agriculture.
En effet, la recherche-développement vise a concevoir, mettre et améliorer du matériel
didactique. Elle apporte des solutions concretes au probléme que nous traitons dans cette

étude Thouin, M. (2014). Elle peut épouser deux formes distinctes : I’ingénierie didactique et
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le design experiment. Nous adoptons dans le cadre de cette étude I’ingénierie didactique. En
effet, cette forme s’occupe de créer des modeles consistants et pertinents, de réaliser des
dispositifs d’enseignement d’une connaissance précise, destinée a prévoir, et a expliquer les
éveénements observables d’un épisode d’enseignement déterminé, observé (afin de recueillir
les informations qui permettront d’en rendre compte, d’expliquer a posteriori son déroulement
et ses résultats, et de permettre sa reproduction) ou enseigné (afin de déterminer les conditions
reproductibles (réalisables et communicables) de son déroulement et de ses résultats
observables (Nouiri, A. 2016).

L’¢étude de la consistance et de la pertinence de ces modéles renvoie a un examen
critique de tous les concepts relatifs a 1’enseignement, a 1’apprentissage et a la constitution
méme de la matiére enseignee) (ldem). L’ingénierie didactique se distingue des autres
méthodologies de recherche en ce que son processus de validation est interne. C’est-a-dire
que la validation des hypothéses engagées dans la recherche se fonde sur des résultats
observés apres I’expérimentation en classe Artigue (1990). Nous nous appuyons sur les
travaux d’Artigue, M. (1990). Dans cette section, nous présentons les origines, les phases et
les caractéristiques de 1’ingénierie didactique. Au travers des phases de 1’ingénierie didactique

nous justifions son choix comme méthodologie pour répondre aux questions de recherche.
4.1.1.1- Pingénierie didactique : Origine et définition

4.1.1.1.1- Origine

Selon Artigue (1988), la notion d’ingénierie didactique a émergé en didactique des
mathématiques au début des années quatre-vingts. Il s’agissait d’étiqueter par ce terme, une
forme de travail didactique : celle, comparable au travail de 1’ingénieur qui pour réaliser un
projet précis, s’appuie sur les connaissances scientifiques de son domaine, accepte de se
soumettre a un contréle de type scientifique, mais en méme temps se trouve obligé de
travailler sur des objets beaucoup plus complexes que les objets épurés de la science et donc
de s’attaquer pratiquement, avec tous les moyens dont il dispose, a des problemes que la
science ne veut pas ou ne peut pas prendre en charge'’” (p. 283).

L’ingénierie didactique prend naissance dans la didactique des mathématiques. Les
didacticiens de mathématiques avaient deux préoccupations. La premiere traitait du rapport
entre la recherche et 1’action sur 1’enseignement des mathématiques. A ce niveau, il est
question de voir quel est I’apport des résultats de la recherche en didactique dans

I’amélioration de I’enseignement des mathématiques. La deuxiéme s’intéressait au role que

"https://docplayer.fr/108265363-Ali-nouiri-to-cite-this-version-hal-id-tel.html, consulté le 11 juillet 2021 & 03 heures 30
minutes
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jouaient des réalisations didactiques en classe au sein des méthodologies de recherche en

didactique.

4.1.1.1.2- Définitions

L’ingénierie didactique désigne a la fois des productions réalisées pour 1’enseignement
a I’issue de recherches ayant fait appel a des méthodologies externes a la classe et une
méthodologie de recherche spécifique (Artigue, 1990). Elle désigne aussi un ensemble de
séquences de classe congues, organisees et articulées dans le temps de fagon cohérente par un
maitre-ingénieur pour réaliser un projet d'apprentissage pour une certaine population d'éleves
Douady (1994). Selon Douady, au cours des échanges entre le maitre et les éleves, le projet
évolue sous les réactions des éléves et en fonction des choix et décisions du maitre. Ainsi,
Douady (1994) souligne que « I'ingénierie didactique est a la fois un produit, résultat d'une
analyse a priori, et un processus au cours duquel le maitre met en ceuvre le produit en
I'adaptant, le cas échéant, selon la dynamique de la classe » (Mélanie, N.T. 2016) cité par

Douady; p.1).

4.1.1.1.3- Les caractéristiques de I’ingénierie didactique

On distingue deux types d’ingénierie : la micro-ingénierie et la macro-ingénierie. La
micro ingénierie s’intéresse aux réalisations didactiques faites en classe de fagon locale
alors que la macro-ingénierie s’intéresse de facon plus globale aux phénoménes liés a
I’enseignement/apprentissage. Notre recherche se situe dans le cadre de la micro-
ingénierie. En effet, nous procédons a des réalisations didactiques en salle de classe avec
les apprenants. L’ingénierie didactique se caractérise d’abord par un schéma expérimental
basé sur des réalisations didactiques en classe (Jean B, 2017). Ce schéma expérimental est
constitué de la conception, la réalisation, 1’observation et I’analyse des séquences
d’enseignement (Jean B, 2017) cité par (Artigue, 1988, p. 285). Elle se caractérise aussi
par rapport aux autres types de recherches basées sur des expérimentations en classe par le
registre dans lequel elle se situe et sur les modes de validation qui lui sont associés.

La plupart des recherches sur des expérimentations en classe se font par des
approches comparatives et sont validées a partir des données externes, des statistiques. Le
mode de validation des recherches d’ingénierie didactique est essentiellement interne. La
validation ici se fait par confrontation entre 1’analyse a priori et I’analyse a posteriori (p.
85). L’ingénierie didactique se caractérise enfin par ses objectifs de recherche qui peuvent
étre divers. Nouiri, A. (2016) distingue les recherches qui visent 1’étude des processus
d’apprentissage d’un concept donné et celles qui sont transverses aux contenus, méme Si

leur support est I’enseignement d’un domaine précis. L’ingénierie didactique tire donc sa
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singularité pas par les objectifs de recherche mais par son fonctionnement méthodologique

dont nous avons présentés les différentes phases.

4.1.1.2- Les étapes d’ingénierie didactique
Selon (Artigue, 1990, p.4), une ingénierie didactique s’appuie sur les étapes suivantes :
1) les analyses préalables ; 2) les analyses a priori ; 3) I’expérimentation ; 4) les analyses a

posteriori.

4.1.1.2.1- Les analyses préalables ou des besoins

Artigue souligne que

L'un des points d’appuis essentiels de la conception réside dans I’analyse préalable fine des
conceptions des éleves, des difficultés et erreurs tenaces, et l'ingénierie est congue pour

provoquer, de fagon contrélée, [’évolution des conceptions. (Artigue, 1988, p. 291)

Cette étape constitue une phase de planification centrée sur le probleme de recherche
(Richey, Nelson, 1996) dans Sébastien, (2012) et repose sur les réponses issues des analyses
des traces éecrites des apprenants, des questionnaires, mais aussi des entrevues passees a ces
derniers. Elles sont menées avec des petits groupes. Les analyses préalables sont
fondamentales dans la conception d’un dispositif didactique d’enseignement, dans la mesure
ou elles confirment la teneur des problémes d’acquisition des savoirs par les apprenants
Sébastien (2011). En effet, des besoins sont régulierement exprimés par le biais de recherches
ou d’enquétes en didactique de géographie et « mettent en évidence les caractéristiques de la
situation d’enseignement/apprentissage (besoins, caractéristiques du public cible, analyse de
la tdche) » Nouiri, A. (2016) cité par (Loiselle, 2001, p. 84).

Selon Artigue (1988, p.287), I’analyse préalable d’une recherche d’ingénierie didactique
s’effectue en prenant appui sur un cadre théorique général et sur les connaissances didactiques
déja acquises dans le domaine étudié. Elle s’appuie également sur un certain nombre
d’analyses préliminaires. Il s’agit respectivement de 1’analyse épistémologique des contenus
visés par 1’enseignement, de 1’analyse de 1’enseignement usuel et de ses effets ; de ’analyse
des conceptions des éleves, des difficultés et des obstacles qui marquent leur évolution et
enfin I’analyse du champ de contraintes dans lequel va se situer la réalisation didactique
Nouiri, A. (2016) effective'’®,

Cette phase a pour but de faire émerger les connaissances liées au domaine étudié. Elle
se fait sur les plans épistémologique, cognitif et didactique et permettent de découvrir les
conceptions des éleves, les erreurs fréquentes. L’ingénierie est congue pour provoquer leurs
conceptions et remedier a leurs difficultés Artigue (1988). Ainsi, dans le cadre de cette

recherche, ils sont exprimés concretement par les acteurs qui sont au cceur des situations

178 https://access.archive-cuverte.unigue.ch/access/metadata/8740d16b-58ca-414d-8ea9-7a74b51ce6e2/download , consulté le
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classes : les apprenants de la classe de 1 du Lycée Bilingue de Foumbot. Celles-ci nous ont
permis de bien opérer le choix des outils didactiques, des méthodes didactiques ainsi que des
activités d’apprentissage. Nous avons cerné les besoins des apprenants a partir des outils,
stratégies d’enseignement et techniques didactiques qu’ils identifient comme intéressants pour
I’installation des compétences en agriculture. C’est dire que le dispositif didactique
d’enseignement nouvellement congu est composé des éléments dispensables pour résoudre les
obstacles et les difficultés que peuvent rencontrer les apprenants dans la résolution complexe

sur 1’agriculture.

4.1.1.2.2- L’analyse a priori

La deuxiéme phase de 1’ingénierie didactique repose sur I’analyse a priori des situations
didactiques. Selon Artigue, il faut comprendre par analyse a priori, une analyse du contréle du
sens qui vise a déterminer en quoi les choix effectués permettent de contréler les
comportements des apprenants et leur sens Artigue (1998, pp. 293-294). C’est pourquoi, elle
va se fonder sur des hypotheses dont la validation sera en principe, indirectement en jeu dans
la confrontation opérée dans la quatrieme phase entre analyse a priori et analyse a postériori.
L’analyse a priori comprend une partie descriptive et une partie prédictive. C’est une analyse
centrée sur les caractéristiques d’une situation a-didactique qu’on va chercher a faire
dévolution aux apprenants (Ibidem, 1998). On décrit les choix effectués au niveau local et les
caractéristiques de la situation a-didactique qui en découlent.

Ainsi, on analyse quel peut étre I’enjeu de cette situation pour 1’apprenant en fonction
des possibilités d’action, de choix, de décision, de contrdle et de validation dont il dispose,
une fois opérée, la dévolution dans un fonctionnement quasi isolé de 1’enseignement. Au
cours de cette phase, le chercheur agit sur les variables de commande qui sont des variables
du systéeme non fixé par les contraintes et pertinentes par rapport au probléme étudié. 1l existe
deux types de variables de commande :

- Les variables macro-didactiques ou globales qui concernent 1’organisation globale de

I’ingénierie.

- Les variables micro-didactiques ou locales qui concernent 1’organisation locale Nouiri,
A. (2016) de I’ingénierie.

Dans le cadre de cette recherche, nous voulons concevoir un dispositif didactique qui
intégre I’apprentissage expérientiel, la pédagogie de projet et les outils didactiques. De ce fait,
une premiere version du dispositif basée sur une synthese des connaissances théoriques
disponibles et des données obtenues lors des entrevues et 1’analyse des traces écrites des
apprenants (analyse des besoins) sera mise sur pied. La version finale du dispositif sera

concgue au terme d’une autre colléte de données qui témoignera I’efficacité du dispositif congu
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au depart. Celle-ci aura pour but de pointer les principales attentes des sujets et d'avoir acces a
des éléments de motivation situés en dehors de I'enseignement traditionnel Nouiri, A. (2016)
cité par (Artigue, 1998, p. 78). Nous proposons un pré-test et une expérimentation en salle de
classe. Des analyses a priori seront conduites pour chacune de ces situations. Ces analyses
serviront a prédire les comportements possibles des apprenants et la mise en ceuvre de la

connaissance visée par 1I’apprentissage.

4.1.1.2.3- Expérimentation

La quatriéme phase de 1’ingénierie didactique est 1I’expérimentation. C’est une phase
traditionnelle, suivie d’une phase d’analyse a posteriori. Elle s’appuie sur I’ensemble des
données recueillies lors de 1’expérimentation: observations réalisées, des séances
d’enseignement, productions des apprenants en classe et hors classe'’®. Ces données sont
complétées par celles obtenues par I’utilisation de méthodologies externes: usage des
questionnaires, entretiens individuels ou en petits groupes (Artigue, 1990). Selon cet auteur,
c’est sur la confrontation des deux analyses (analyse a priori et analyse a posteriori) que se

fonde la validation des hypotheses engagées dans la recherche.

4.1.2- Recherche quasi-expérimentale

La méthode est définie par Rousselot comme « le chemin le plus droit et le plus sdr pour
arriver a découvrir la vérité on a la communiquer lorsqu’elle est Mamolison F.R. (2018)
découverte ». Dans le cadre de cette recherche, 1’'une des méthodes adoptées est la recherche
quasi-expérimentale. Elle se caractérise selon Thouin (2014) par les devis quasi-
expérimentaux comme des protocoles de recherche qui, tout en faisant appel a un mode
d’analyse propre a la méthode expérimentale, ne satisfait pas aux exigences de contréle plus
précises (Boivin, Alain et Pelletier, 2000, cités par Rajotte, 2017). Pour ces auteurs, une
recherche est caractérisée de quasi-expérimentale si elle vise a tester au moins une relation
causale (de cause a effet), sans toutefois respecter toutes les conditions favorables a une
inférence causale fiable, notamment en ce qui a trait a I’utilisation d’une distribution aléatoire
des participants entre groupe témoin et groupe expérimental.

En effet, I’objectif de 1’étude est de concevoir un dispositif didactique pour développer
les compétences des apprenants en agriculture. Ainsi, aprés la conception du modele
didactique, il va falloir I’expérimenter afin d’évaluer son effet sur le développement des
compétences des apprenants. Pour cela, il faut diviser I’échantillon de recherche en deux
groupes. Le premier appelé groupe expérimental recevra les enseignements avec le modele

didactique, alors le deuxieme groupe « groupe témoin » recevra plutot un enseignement avec
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le dispositif didactique habituel. Au terme de 1’expérimentation, les deux groupes seront
soumis a une évaluation et les moyennes. Le chercheur, pour confirmer ’effet du dispositif
sur les compétences va procéder a la comparaison des moyennes obtenues par chacun des
groupes au terme d’un Postest.

Dans ce sens, Thouin (2014, P.276) souligne dans son ouvrage, « réaliser une recherche
en didactique » qu’une recherche quasi-expérimentale consiste a vérifier s’il existe une
différence significative dans les résultats d’un ou plusicurs échantillons de sujet a des tests.
Cette recherche fait appel a deux groupes d’individus intacts pour I’enquéte. Le premier est
sensé recevoir un enseignement avec le dispositif didactique habituel (groupe témoin) et le
deuxiéme, un enseignement avec le nouveau dispositif didactique (groupe expérimental). A la
fin de I’expérience, les deux groupes sont soumis a un test dans les mémes conditions (méme
épreuve). Au terme du test, la comparaison des résultats obtenus par les différents groupes va
nous permettre de conclure si le dispositif didactique a influencé ou pas la construction des
savoirs chez les apprenants du groupe expérimental.

Toutefois, ’auteur précise que, pour cette recherche, tous les membres de la population
concernée n’ont pas la méme probabilité de participer a la recherche. De plus, les sujets ne
sont pas repartis au hasard entre le groupe expérimental et le groupe témoin. Il faut essayer de
choisir ces groupes intacts pour qu’ils soient les plus équivalents possibles. C’est dire que
I’échantillon des sujets ne s’est pas fait au hasard dans une population donnée; il y’ a
implication d’un groupe témoin et d’un groupe expérimental. Ces deux groupes doivent avoir
au départ les mémes performances. C’est pourquoi, les sujets sont soumis a un pré-test. Ce
pré-test permet de tester I’homogénéité des groupes au départ, afin de se rendre compte de

I’évolution du niveau des groupes au début et a la fin de I’expérimentation.

Groupe expérimental

Groupe témoin
@l—» Pré-test |mumm— | POst-test

Source : Marcel Thouin 2014, p. 73
Figure 4: Modele de recherche quasi-expérimental

Kassenti et Savoie Zajc (2006) précise a cet effet que les recherches quantitatives sont
regroupées en trois schémas expérimentaux a savoir le modeéle expérimental, le modele quasi-

expérimental et le modéle pré-expérimental.
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4.2- APPROCHE DE RECHERCHE

Cette étude combine deux approches méthodologiques. Il s’agit de I’approche

qualitative et de 1’approche quantitative.

4.2.1- Approche mixte : quantitative et qualitative

Tout travail de recherche qui se veut scientifique astreint son auteur a adopter'®
nécessairement une méthodologie ou une démarche devant lui permettre d'élaborer et de
présenter des résultats fiables (Bamaré A.M 2014). Cet aspect important de toute étude : « Il
importe avant tout que le chercheur soit capable de concevoir et de mettre en ceuvre un
dispositif d'élucidation du réel, c'est-a-dire dans son sens plus large'®!, une méthode de travail
». (Idem, 2014). Dans la méme optique, Rousseau (1996) affirme qu’une approche de
recherche traduit une maniere d’étre et de faire qui est en accord avec ce que nous estimons*®
étre justes dans les rapports que nous entretenons avec le réel.

Cette section permettra d’expliciter la méthode choisie pour concevoir et mieux évaluer
I’effet du dispositif didactique sur le développement des compétences des apprenants et cerner
leurs opinions sur 1’efficacité de 1’outil didactique congu. De ce fait, cette étude est de nature
mixte (qualitative et quantitative). Ce choix se justifie d’une part par les types de recherches
(quasi- expérimentale et développement) et d’autre part, par les instruments de collecte de
données mobilisés (I’entrevue semi-dirigée, la grille d’observation, le dictaphone, le
questionnaire) et les méthodes d’analyse des données (I’analyse du contenu et ’analyse
statistique).

En effet, la méthode mixte est appropriée a 1’objet de la présente étude, dans la mesure
ou, d’un point de vue méthodologique, c’est une recherche orientée par le paradigme
transformatif-émancipatoire qui a besoin d’une approche qualitative pour recueillir les points
de vue'® et observer les comportements (guide d’entretien et grille d’observation), tandis que

la dimension quantitative permet de démontrer les résultats qui donnent de la crédibilité a la
communauté (questionnaires) (Anadoén, M., 2007).

180 https://www.memoireonline.com/04/22/12917/m_Le-journalisme-radiophonique--lere-du-numerique-en-Republigue-du-
Congo8.html, consulté le 30 Mai 2022 a 3h00

181 hitps://journals.openedition.org/trema/26342gathStaticon=true, consulté le 30 Mai 2022 & 3h 10mn

182 hitps:/Awww.erudit.org/en/journals/rechqual/1900-v1-n1-rechqual06707/1085563ar.pdf, consulté le 30 Mai 2022 &
3h1lmn

183 hitps://fdocuments.fr/document/les-methodes-mixtes-implications-pour-la-recherche-anadn-les-methodes.html?page 1,
consulté 30 Mai 2022 a 3h11mn
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https://journals.openedition.org/trema/2634?gathStatIcon=true
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C’est une recherche a visée exploratoire. Nous voulons concevoir un dispositif
didactique qui intégre 1’apprentissage expérientiel, les outils didactiques, la pédagogie de
projet et évaluer son effet sur le développement des compétences des apprenants de la classe
de 1%° sur la résolution des problémes complexes sur 1’agriculture. A cet effet, la recherche
mixte nous a semblé la plus diversifiée, efficace et englobante pour atteindre cet objectif.
C’est une approche pragmatique de la recherche dans laquelle des données qualitatives sont
jumelées a des données quantitatives afin d’enrichir la méthodologie et éventuellement les

résultats de'®*

recherche. Cette idée est soutenue par Marcelline, qui suppose que la
combinaison des deux approches permet de confronter plusieurs sources quantitatives et
qualitatives afin d’en tirer une analyse pertinente pouvant conduire a des interprétations

fiables Marcelline, D. (2011, P.124).

Données et résultats quantitatifs Données et resultats qualitatifs

Interprétation des données quantitatives et des données
qualitatives

Source : Creswell et al, 2006 adapté par Layou, 2020
Figure 5: Le design de triangulation des méthodes quantitative et qualitative

4.3- POPULATION ET ECHANTILLON

L’objectif de notre recherche est de concevoir un dispositif didactique et d’évaluer son
effet sur le développement des compétences géographiques des apprenants de la classe de 1%
dans la résolution des problémes complexes liée a 1’agriculture. Nous avons pour cela besoin
d’une population pour mener les enquétes. Nous procédons dans cette partie par décrire les
populations qui vont participer la recherche, ainsi que leurs caractéristiques. Puis, nous allons
expliquer les différents moyens utilisés pour sélectionner la population qui constitue

I’échantillon de 1’étude.

4.3.1- La population de I’étude
Tsafak (2004, P.7), définit la population comme : « un ensemble fini ou infini

d’éléments définis a ['avance sur lesquelles portent les observations ». Nous distinguons dans

184 https://theses.hal.science/tel-03633583/document, consulté en Aout 2023 & 1heure 50 minutes
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le cadre de notre étude deux types de populations a savoir : la population cible et la population

accessible.

4.3.1.1- La population accessible

D’apres Tsala. (2007, P.204), c’est la partie de la population cible disponible au
chercheur. La population accessible est donc la partie représentative de la population cible a
laquelle le chercheur peut facilement accéder. Dans le cadre de cette étude, la population
accessible est constituée des apprenants de toutes les classes de premiere du lycée bilingue de
Foumbot, comme présente le tableau ci-dessous.

Tableau 6: Population accessible de I'étude

Enseignants Personnels administratif Effectif
Apprenants | d’histoire- _ Surveillants
de 1° géographie - | Proviseur | Censeurs généraux total
ECM
Effectifs 350 15 01 05 12 383

Source : Enquéte de terrain, LAYOU, 2021

4.3.1.2- La population cible

La population cible regroupe I’ensemble des individus auquel le chercheur veut
appliquer le résultat obtenu (Tsala, T. 2007, p. 204). Dans le cadre de cette étude, elle est
constituée de I’ensemble des apprenants de premiére qui sont inscrits dans un établissement
secondaire général durant I’année scolaire 2020-2022.

Tableau 7: Population cible de I'étude

Séri Groupe Groupe Enseignants
eries expérimental témoin
Premiéres littéraires 15 20
Premiéres scientifiques 15 10 02
Total 30 30 02

Source : Enquéte de terrain, LAYOU, 2021

4.3.2- Définition de I’échantillon d’étude

L’enseignant de la discipline fera d’office partie de 1’échantillon. S’agissant des éleves,
ceux ayant redoublé la classe seront écartés de 1’échantillon afin que leur expérience de la
classe de I’année précédente, n’influence pas les résultats de 1’étude. Pour le reste des éleves,
il sera appliqué une technique probabiliste : 1’échantillonnage systématique, a base de la liste
de la classe. La technique utilisée pour constituer notre échantillon est 1’échantillonnage
aléatoire stratifié. Toutes les classes de premiéres constituaient des strates dans lesquelles

nous avons choisi de fagon aléatoire les participants de 1’enquéte. Ainsi, en tenant compte des
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criteres de sélection ci-haut, 1’échantillon est constitué de 60 apprenants sélectionnés de facon
aléatoire dans toutes les classes de premiéres et répartis équitablement entre le groupe
expérimental et le groupe témoin.

C’est dire que le groupe expérimental est constitué de 30 apprenants a qui, il sera
enseigné la lecon sur 1’agriculture avec le dispositif didactique nouvellement congu, alors que
le groupe témoin est aussi constitué de 30 apprenants, mais qui suivront les cours avec le
dispositif habituel. Toutefois, il convient de rappeler que la lecon sera conduite dans le groupe
expérimental par le chercheur, contrairement au groupe témoin ou elle sera conduite par un
autre enseignant. Ainsi, en concordance avec la problématique établie, nos questions de
recherche et le cadre conceptuel, les individus contactés en vue de leur participation a 1' étude
devraient présenter les caractéristiques suivantes:

Tableau 8: Critéres de sélection des participants a I'enquéte

Criteres de sélection des apprenants

- @tre apprenant en classe de 1°°;

- étre apprenant au lycee bilingue de Foumbot;
- étre nouveau en classe de 1*°;

- &tre participant volontaire a 1I’expérimentation;
- suivre réguliérement le cours de géographie;

- étre titulaire d’un BEPC;

- @8tre 4gé entre 15 et 18ans.

Source : Enquéte de terrain, LAYOU, 2021

Tableau 9:Critéres de sélection des participants a I'enquéte
Criteres de sélection des enseignants

étre enseignant de géographie en classe de 1°®
- avoir suivi la formation a I’ENS avant I’implémentation de 1'APC;
- &tre participant volontaire a 1I’enquéte;
- avoir enseigné les classes de premicre avant I’APC.

Source : Enquéte de terrain, LAYOU, 2021

4.4, PRESENTATION DU SITE DE L’ETUDE
Dans cette partie, nous présentons d’une part le site de I’étude, 1’établissement d’accueil

et nous justifions d’autre part leurs choix.

4.4.1. Justification du choix du site

Il est question dans cette partie de justifier le choix de la zone d’étude et de
I’établissement retenu pour I’expérimentation. La présente étude S’intéresse au
développement des compétences des apprenants sur le contenu lié a 1’agriculture. Le choix de
Foumbot comme zone d’étude se justifie tout d’abord par sa fonction agricole. En effet, La

commune de Foumbot est située dans la région climatique dite tropicale Soudano-guinéen
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caractéristique de 1’ensemble de la région de 1’Ouest (Commune de Foumbot, 2014). Selon
I’IRAD (Institut de Recherche Agronomique pour le Developpement), la pluviométrie
moyenne de la commune varie entre 2500 et 5000mm de pluie par an avec des minima et
maxima en novembre et juillet respectivement (IRAD, 2013). Toutefois, le milieu
biophysique de la commune de Foumbot est un atout majeur pour les activités agricoles. En
effet, les sols de Foumbot sont pour la plupart d’origine volcanique de couleur noir avec une
forte valeur agronomique (PCD, 2014). On distingue trois catégories a savoir les andosols, les
hydromorphes et les sols latéritiques.

En outre, la commune de Foumbot est située sur une vaste plaine, 1égérement inclinée
vers 1’Ouest. Sa végétation est caractérisée par la prédominance de formations végétales
ligneuses mixtes (arborée et arbustive) et herbacée. Les couverts ligneux sont clairs (non
fermés) dominés par les savanes a physionomie locale variable*®. En plus des zones dites de
végeétation « naturelle », le territoire de la commune est dominé par les zones agricoles
couvertes de cultures annuelles, semi-pérennes et pérennes. Les cultures annuelles sont
dominées par le mais, et les cultures maraicheres que sont le gombo, la tomate, la morelle
noire, la pastéque, le poireau et le poivron. Les cultures semi-pérennes étant dominées par les
bananiers plantains. Le caféier et les arbres fruitiers tels que le manguier, le safoutier,
I’avocatier sont des cultures pérennes et qui se rencontrent un peu partout dans 1’espace

communal &8’

(rapport d’étude de la commune de Foumbot, 2018).

De ce fait, la commune de Foumbot est considérée comme 1'un des bassins de
production agricole de la région de 1’Ouest. C’est pourquoi elle est qualifiée de « grenier » du
Noun. C’est donc une commune par excellence ou 1’agriculture occupe une place de choix
dans 1’économie des populations. En raison de sa valeur agronomique meilleure due aux
facteurs géographiques favorables, Foumbot constitue une zone de convergence des
agriculteurs venant des villes de Bafoussam, Koutaba, Mbouda et Foumban'® (PCD, 2014,
p.11). L’on note d’ailleurs la présence d’une station de I’IRAD dans le village Mangoum
(PCD, 2014, p.11). Malheureusement les méthodes culturales traditionnelles qui consistent a
défricher, bruler et labourer chaque année sans jachére sont trés dégradantes et compromettent
au jour le jour les propriétés physiques et chimiques de ces sols. Cette activité occupe

d’ailleurs plus de 60% de la population active.

185 https://www.yaounde7.cm/presentation.php , consulté le 09 juin 2022 & 8h05mn

18 https://docplayer.fr/143131965-Rapport-d-etude-mecanisme-de-controle-citoyen-de-I-action-publigue-dans-la-commune-
de-foumbot.html , consulté le 09 juin 2022 a 8h05mn

187 https://www.pndp.org/documents/Rapport. CCAP_Foumbot final.pdf , consulté le 09 juin 2022 a 8h05mn

188 https://www.pndp.org/documents/PCD_FOUMBOT1.pdf , consulté le 09 juin 2022 & 8h05mn
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4.4.2. Présentation et justification du choix de I’établissement d’accueil
Cette section présente et justifie le choix de I’établissement d’accueil.

4.4.2.1- Présentation géographique et description de I’établissement d’accueil

L’¢établissement choisi dans le cadre de cette étude est situé dans la région de 1’Ouest,
précisement dans le département du Noun et 1’arrondissement de Foumbot. 11 s’agit du lycée
bilingue de Foumbot, un établissement d’enseignement secondaire général bilingue. Au
départ college d’enseignement général (CES), il devient lycée en 1996. C’est 1’un des plus
grands établissements secondaires de la région de I’Ouest en général et du département du
Noun en particulier qui accueille environ 3000 apprenants chaque année. Ses apprenants
viennent de partout dans la région et appartiennent a toutes les classes et couches sociales.

Le lycée bilingue de Foumbot est logé au ceeur du quartier Ngouo-ngouo a 1’extréme
sud de la commune. Il est limité au nord par le commissariat de sécurité publique et les
agences de voyages, au sud par le lycée technique de Foumbot et a ’ouest par la riviére
Ngouo-ngouo (enquéte de terrain, 2021). Son entourage est un atout majeur pour les acteurs
du processus enseignement/apprentissage du fait du calme absolu dont bénéficient ceux-ci.
C’est un établissement d’enseignement secondaire général bilingue a cycle complet (premier
et second cycle). Il est béati sur une superficie d’environ 3,5 hectares et compte en son sein 21
batiments repartis en 62 salles de classes pour un effectif total d’environ 5000 apprenants, 25
bureaux. On y dénombre 06 classes de premiere dont deux premiéres espagnoles, une
premiére mixte (esp ; all et ital.) une premiere allemande, une premiére D et une premiére C
(enquéte de terrain, 2021). La planche photographique ci-dessous situe mieux le lycée
bilingue de Foumbot.
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Planche 1: Photographie aérienne du site de I'étude
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4.4.2.2- Pourquoi le lycée bilingue de Foumbot ?

Le choix du lycée bilingue de Foumbot comme lieu d’expérimentation n’est pas un fait
de hasard. En effet, le lycée bilingue de Foumbot est le tout premier établissement de ladite
commune et par conséquent 1’un des plus grands de la région de 1’ouest (effectifs des éléves,
personnels ; nombres de batiments et salles de classes...). En plus, notre famille y réside. Ce
qui nous a aussi poussé a choisir ce lieu comme lieu d’expérimentation.

La volonté des enseignants et des apprenants a participer a 1’expérimentation a
fortement influencé ce choix. Par ailleurs, certains de nos camarades de promotion de la
Faculté des Sciences de ’Education de 1’Université de Yaoundé 1 y sont en service, ce qui
explique d’avantage le choix porté sur le lycée bilingue de Foumbot. En outre, le choix de cet
établissement est un choix raisonné, en raison des affinités avec I’administration du dit
établissement. Ces affinités en raison du retard accusé dans les travaux, il a fallu mobiliser les
connaissances et les contacts afin d’avoir un accés facile et avoir par la suite acces a la
population cible et aux échantillons importants pour mener I’expérimentation.

Cependant, la classe de premicre est choisie comme classe d’expérimentation d’abord
parce que le contenu sur I’agriculture y est trés important. En effet, ’analyse du programme a
montré que le contenu sur 1’agriculture s’étale sur 8 heures de cours pour une legcon, un TD et
deux dossiers, sur les 42 heures prévues par le programme MINESEC (2019). Ce qui nous
permet de bien mesurer le développement des compétences des apprenants sur 1’agriculture.
Ensuite, elle va nous permettre de vérifier si les lecons sur ’agriculture étudiées dans les

classes précédentes, plus précisément au premier cycle sont assimilées par les apprenants.
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P

Cette planche présente la vue du campus du lycée bilingue de Foumbot. La photo A présente le bloc administratif et la salle des Professeurs, la photo B présente |
batiments qui abritent les classes des premiéres scientifiques et les troisiemes. La photo C pour sa part nous montre en face les batiments qui abritent les classes de
eet 5 e et de part et d’autre les bdtiments qui abritent les classes de From 1,2, 3,4. Quant a la photo D et E, elles présentent respectivement le batiment qui abrite |
classes de premieres littéraires, 'infirmerie et la salle scientifique. La photo F présente [’entrée principale du lycée avec sa gauche les batiments.

hoto D : Photo E S : Photo F

Source : cliché LAYOU zikif, février 2021
Photographie 2:Vue du lycée bilingue de Foumbot
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Tableau 10: répartition des niveaux d'études en fonction du nombre total des salles de

classe

Niveau d’étude
(section francophone)

Nombre total de
classe par niveau

Niveau d’étude
(section francophone)

Nombre total de
classe par niveau

Sixieme (6°™) 06 From 1 04
Cinquiéme (5°™) 05 From 2 03
Quatrieéme (4°™) 04 From 3 03
Troisiéme (3°™) 06 From 4 03

Seconde (2") 05 From 5 05

Premiere (1°) 06 Lower 03
Terminale (T 06 Opacit 03

Total 38 Total 27

Source : enquéte de terrain, février 2021

De la sorte, nous allons nous appuyer sur les manquements identifiés chez les

apprenants et les problémes liés a ’apprentissage de ce contenu dans les classes antérieures,

pour concevoir un dispositif didactique qui puisse développer les compétences en agriculture

des apprenants de premiere.
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En somme, au regard de I’objectif double de cette étude (concevoir un dispositif
didactique qui intégre D’apprentissage expérientiel, la pédagogie de projet, les outils
didactiques et d’évaluer son effet sur le développement des compétences en agriculture des
apprenants de la classe de 1%, il était question pour nous de préciser la méthodologie qui
devrait nous aider & répondre aux différentes questions de recherche. A cet effet, nous avons
construit une méthodologie en nous inspirant des travaux préexistants. Pour cela, cette
recherche qui se situe a la confluence entre la recherche quasi- expérimentale et la recherche
développement, repose sur une approche mixte fondée sur 1’ingénierie didactique. Selon
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2004), cette approche assure toujours au chercheur la mise a
contribution complémentaire des méthodes de collecte et d’analyse de données tant
qualitatives que quantitatives. Cependant, nous avons mené I’enquéte avec deux groupes
intacts afin de tester la différence significative entre les moyens de ces derniers. Pour cela,
nous avons travaillé avec un échantillon de 60 apprenants repartis en deux groupes dont un
groupe témoin et un groupe expérimental. La selection de ces derniers s’est faite sur la base
de I’échantillonnage probabiliste a base de liste, mais en tenant aussi compte des criteres
d’inclusion et d’exclusion. En outre, nous avons présenté le site d’étude ainsi que les raisons
de son choix. Nous abordons dans le chapitre suivant les outils de recueil et d’analyse des

données.
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CHAPITRE V : OUTILS DE RECUEIL ET ANALYSE DES DONNEES

Ce chapitre présente les outils de recueil et méthodes d’analyse des données. Nous
présentons dans une premiere section (5.1), les instruments de collecte des données et les
différentes étapes de la recherche. Nous détaillerons, dans une deuxiéme section (5.2), la
procédure de collecte des données et de 1’expéerimentation. Nous présentons également dans
cette section le déroulement de I’enquéte réalisée aupres d’un échantillon de 60 apprenants du
lycée bilingue de Foumbot. Dans une troisiéme section (5.3), nous exposons I’éthique de la
recherche et nous cléturons avec la quatrieme section qui portera sur les méthodes d’analyse

des données collectées.

5.1- INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNEES
Nous décrirons dans cette partie les instruments de collecte des données, leurs modes

d’administration et la validation des instruments de collecte.

5.1.1- Description des outils de collecte de données et mode d’administration

Notre étude vise a concevoir un dispositif didactique et a évaluer son effet sur le
développement des compétences des apprenants sur le contenu lié a 1’agriculture. Pour y
parvenir, nous nous servirons de plusieurs outils pour collecter les données. Il s’agit du
questionnaire ; I’entretien semi-dirigée ; de la grille d’observation, des épreuves, et du
dictaphone. Ce choix n’est pas un fait du hasard. Il découle des principes scientifiques. Ainsi,

il repose sur le type et approche de recherche.
5.1.1.1- Une enquéte par questionnaire aupres des apprenants de premiere

5.1.1.1.1-Description

Ce type d’enquéte vise a vérifier les hypotheéses de recherche, en vérifiant les
corrélations suggérées. Le questionnaire permet de recueillir des données quantifiables. Nous
avons administré au total trois questionnaires dans le cadre de cette étude dont deux avant
I’expérimentation et un apres I’expérimentation.

» Description des Questionnaires

De fagon genérale, les questionnaires administrés aux apprenants et aux paysans dans le
cadre de cette étude sont constitués de deux grandes parties : I’identification des enquétés et
les questions proprement dites. Le premier questionnaire administré avant I’expérimentation

avait pour but de recueillir les conceptions et les besoins des apprenants sur ’agriculture. Ce
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questionnaire est administré dans le cadre de 1’analyse préalable. Sa partie sur 1’identification
est un ensemble de six questions. Ces questions portent sur le sexe, 1’age, I’arrondissement et
le village d’origine, la profession des parents. La partie questionnaire proprement dite est un
ensemble de dix-sept (17) questions qui portent sur I’enseignement et la pratique de
I’agriculture. Ces questions sont pour la plupart a choix de réponses et ouvertes. Ces questions
portent sur :

v' les activités menées par les apprenants pendant les weekends, les congés et les

grandes vacances;

v Pactivité que I’apprenant aimerait exercer dans 1’avenir;

v' I’apprentissage de I’agriculture;

v" les méthodes, les techniques, la démarche et les outils utilisés dans 1’enseignement de

’agriculture;

v les besoins des apprenants pour un bon apprentissage de ’agriculture.

Le questionnaire adressé¢ aux paysans pendant I’immersion des apprenants avait pour
but de récolter les pratiques sociales de références aupres des paysans sur I’agriculture avant
le déroulement de la lecon. Ce questionnaire portait sur toutes les séquences didactiques de la
lecon et les activités (TP, TD et dossier). Ce questionnaire sera utilisé par les apprenants
comme document pendant 1’expérimentation. Il est constitué de vingt (20) questions pour la
plupart ouvertes. Quatre des vingt questions nous permettent d’avoir les informations sur le
sexe, I’age, ’arrondissement, le village, le quartier et la profession des parents. Quant aux
seize (16) autres questions, elles portent essentiellement sur :

v" la source de provenance de I’agriculture;
v' la pratique de I’agriculture;

v' les produits de I’agriculture;

v"le choix de type de culture;

v" les opportunités de I’agriculture.

Quant au questionnaire administré aprés 1’expérimentation, son but était de recueillir les
avis des apprenants sur la qualité et 1’efficacité¢ du dispositif didactique nouvellement congu.
Ce questionnaire comportait deux grandes parties : La premiére est réservée a 1’identification
de I’enquéteur. La deuxiéme partic quant a elle est réservée a leurs avis. Celle-ci est
constituée de deux sections a savoir I’identification des enquétés (I) et la section réservée aux
questions proprement dites. Cette derniere est constituée de seize (16) questions basées sur les
trois variables de recherche. Nous avons pour cela opté pour les questions fermees. Elles ont
I’avantage de faciliter la création des variables statistiques. Elles permettent également

d’apprécier une échelle d’attitude. Chaque item du questionnaire trouvant son sens par rapport
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a I’évaluation précise de sorte que les résultats obtenus infirment ou confirment les centres
d’intérét de notre recherche. Elles portent sur :

v'la participation a ’expérimentation;

v'la compréhension du cours;

v’ les éléments qui ont facilité la compréhension;

v" la mise en oeuvre d’un projet pédagogique;

v'les apports du projet;

v'I’évaluation du dispositif didactique mis en place.

5.1.1.1.2- Mode d’administration

Dans le cadre de cette étude, le mode d’administration & main propre est celui choisi
pour administrer les questionnaires, parmi tous ceux proposés par Tsapi (1997) cité par
Ratangar (2005). Il consiste a distribuer les questionnaires a main propre aux enquétés,
attendre qu’ils finissent de répondre pour récupérer. Ce choix se justifie d’une part par
certaines considérations (les besoins en renseignement, la durée, ...), et d’autre part par des
inconvénients que présentent certains modes d’administration (le faible taux de réponse,
I’absence de motivation des enquétés, le manque des appareils appropriés ainsi que le
contexte du milieu). Ce mode d’administration de questionnaire motive le répondant et lui
permet de prendre au sérieux le travail qui lui est soumis. C’est en outre I’outil spécifique aux
enquétes quantitatives, facile a confectionner, a administrer et peut étre facilement dépouillé.

Cependant, au cas ou la situation sanitaire ne venait pas a s’améliorer, I’on serait obligé
de faire recours au numérique ¢’est-a-dire la distribution par téléphone, méme si cela aura des

répercussions sur les données.
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Figure 6: Dispositif de conception et de traitement d'un questionnaire

5.1.1.2- L’entrevue semi-dirigée
5.1.1.2.1- Description

L’entretien de recherche est « une méthode de collecte d’informations qui se situe dans
une relation de face a face entre l'intervieweur et l’interviewé et qui revét effectivement
plusieurs formes »'®°. Selon I’auteur, ’idée de relation de face & face est capitale dans la
définition de ce concept, idée sans laquelle il n’y aurait pas d’entretien (Jean, B, 2017). Ainsi,

parmi les trois principaux types d’entrevue (dirigée, semi-dirigée et non dirigée), 1’entrevue

189 https://www.archipel.uguam.la/2548/18M11143.pdf, consulté en Aout 2023 a Lheure 50 minutes
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semi-dirigée est celle choisie pour cette recherche (Lunion, B, 20191). Elle permet a travers les
questions de relance de recadrer I’interviewe afin qu’il ne puisse s’éloigne de la thématique
abordée.

Cette étape de la collecte de données permet, par une forme de partage, de mieux
comprendre le phénomene et de Co-construire un sens, un savoir qui aboutit a la création d’un
nouveau discours (ldem, 2019). Elle permet également de comprendre les perceptions des
enseignants de geographie sur le nouveau dispositif didactique utilisé pour conduire la lecon
sur I’agriculture. Ainsi, grace aux questions formulées, les enseignants sont amenés a parler de
leur expérience librement, a exprimer leurs sentiments a 1’égard de leur situation, etc. (Ibidem,
2019).

De ce fait, pour que I’entrevue réponde aux objectifs de la recherche, un guide d’entrevue
est élaboré. Celui-ci est un outil qui favorise la conversation, car il assure la continuité de la
collecte des informations en balisant I’entrevue (Blanchet et Gotman, 2005 ; Tétreault, 2014 ;
Fortin et Gagnon, 2016). S’inspirant des indications fournies par Tétreault (2014) ainsi que
Fortin et Gagnon (2016), le contenu du guide d’entrevue se construit en commencant d’abord
par des sujets (questions) d’ordre général. Puis des questions spécifiques permettent
d’approfondir le sujet (Op.cit, 2019).

Toutefois, toutes les questions prévues ne sont pas nécessairement posées. Le chercheur
exerce une souplesse pour permettre au répondant de s’exprimer, il suffit seulement de focaliser
Ientretien sur les objectifs de recherche®. Cet instrument viendra compléter les informations
fournies par les questionnaires et la comparaison des moyennes des différents groupes. Dans le
cadre de cette étude, les interviews sont passées aux enseignants de géographie et SVTEEHB a
I’aide d’un guide d’entretien semi-structuré. Cette interview vise d’une part & recolter les
informations sur le dispositif habituel utilisé pour conduire la legon sur I’agriculture et d’autre
part de vérifier si les compétences visées sont effectivement développées. Le guide d’entretien
est constitué de trois thémes.

LE THEME 1 : PRESENTATION DES ENQUETES.

Il est constitué des sous-thémes suivants :

= e profil académique et professionnel des enseignants;
= son expérience professionnelle
= les classes enseignées depuis son affectation au lycée;

= Son avis sur le contenu enseigné

190 https://theses.hal.science/tel-03633583/document, consulté en Aout 2023 & Lheure 50 minutes
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THEME 2 : LA CONDUITE DE LA LECON SUR L’AGRICULTURE
Le théme 2 porte sur I’utilisation du dispositif didactique dans la conduite d’une legon

d’agriculture. Il demande aux enseignants de décrire et de présenter les limites du dispositif
didactique utilisé dans le cadre de la conduite de la legon sur I’agriculture. Il aborde les sous-
themes suivants :

= introduction de la legon sur I’agriculture en classe;

= présentation et description du dispositif didactique;

= présentation et description des ressources didactiques prescrites pour la conduite de la

lecon sur 1’agriculture;

= ’apport du dispositif didactique dans le développement des compétences des

apprenants;

=pistes de solutions pour améliorer le dispositif afin qu’il puisse favoriser le

développement des compétences des apprenants sur le contenu lié a I’agriculture.

THEME 3 : DEVELOPEMENT DES COMPETENCES EN AGRICULTURE

. Ie.s compétences a développer en agriculture chez les apprenants de premiére ;

= |a nature des compétences a développer ;

»la finalit¢ de I’enseignement de la legon sur 1’agriculture dans le programme de
géographie/SVTEEHB en milieu scolaire camerounais ;

= Jes raisons de I’incompétence des apprenants en agriculture malgré les savoirs appris ;

= les solutions pour faciliter le transfert des savoirs appris dans les institutions scolaires

dans le développement de 1’agriculture.

5.1.1.2.2- Mode d’administration

Dans le cadre de cette recherche, 1’entretien semi-directif en face a face est le plus
approprié. Ce mode d’administration permet, un contact direct de I’enquéteur avec 1’enquété et
une organisation thématique des pensées d’un sujet sur un théme précis Dabo, B. (2009). Il
motive 1’enquété et amene ce dernier & fournir le maximum d’information possible. Lors d’un
entretien en face a face, I’enquéteur peut a travers 1’analyse des gestes de 1’enquété comprendre
jusqu’a quel point il est sOr des informations ; mais aussi de sa volonté a participer a la

recherche.

5.1.1.3- L’observation participante

L’observation est une technique freqguemment utilisée pour mener une étude qualitative
Claude (2019). Elle permet de recueillir des données verbales et surtout non verbales. Cette
technique propose a I’enquéteur de se focaliser sur le comportement d’une personne, plutdt que

sur ses déclarations. En observant simplement ce que les gens font et ce qu’ils disent, sans



182

intervenir. Nous avons ainsi utilisé cette technique pour observer la conduite de la legon sur
I’agriculture avant et pendant I’expérimentation. Avant I’expérimentation, Nous avons observé
plusieurs séances d’ensecignement. Ces observations nous ont permis de préter attention aux
réles joués par chaque acteur en situation de classe. Elles nous ont également permis de nous
rendre compte du dispositif didactique utilisé par I’enseignant lors de la conduite de la legon
sur I’agriculture.

Pendant I’expérimentation, nous avons voulu voir comment les apprenants réagissent
dans certaines situations, quel comportement ils ont et quelles interactions ont lieu. En d’autres
termes, 1’objectif ici €tait de voir les stratégies mises en place par les apprenants pour résoudre
la situation probléme qui leur est proposée. Pour cela, nous avons opté pour une observation
participante avec grille d’observation a 1’appui (voir chapitre 6). A travers cette derniére, nous
avons énuméré un ensemble de concepts, d'habiletés ou d'attitudes en notant leur présence ou
leur absence. Nous avons construit la grille d’observation en nous inspirant du modele de
paramétre des actions didactiques (figure 11). La grille d’observation est décrite dans le
chapitre 6.

1. Objectifs /
10. Caractéristiques Reésultats attendus X
&= 2, Procédures
individuelles du/des 43 donsekireniens
enseignant(s) , e . e 2
- apprentissage
9. Caractéristiques | A {
individuelles des —/ ./ . v I | %, 3.Gestiondu
apprenants "R \ X temps scolaire
8. Facteurs ] b 4. Environnement
motivationnels “—._ | . « /. 1 __J=  physique/
Ressources
pédagogiques
7. Procédures |l \ s
d’évaluation des ¢ 5. Gestion des matiéres /
apprentissages ; irs / /
PP g 6. Gestion de la i 'programmes
2 z référentiels
dynamique relationnelle
du groupe

Source : https:// doi.org/10.4000/questionsvives.407, adapté par LAYOU (2021)

Figure 7: Polygone des parameétres des actions didactiques

5.1.1.4- Les épreuves

Dans le cadre de cette etude, plusieurs épreuves sont proposées aux apprenants. Il s’agit
d’une épreuve du pré-test qui a eu lieu avant 1’expérimentation. Cette épreuve avait pour but de
vérifier I’homogénéité des différents groupes. Ensuite, trois épreuves test vont nous permettre

de vérifier I’atteinte des différents objectifs spécifiques de recherche visés et I’effet du
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dispositif didactique sur le développement des compétences des apprenants. Celle-ci aura lieu
pendant I’expérimentation et auront pour but de voir si le dispositif didactique a eu d’effet dans
le développement compétences géographique des apprenants. Ces épreuves vont nous
permettre de confirmer ou d’infirmer nous hypothéses de recherche. Cependant, précisons que
pour la variable n® 3 (démarche de projet), nous allons évaluer les différentes du projet
pédagogique réalise par les apprenants. Sauf les variables outils didactiques et apprentissage

expeérientiel seront évalués en salle de classe.

5.1.1.4.1-Description générale de I’épreuve type APC

Depuis le changement de paradigme dans le systeme éducatif camerounais en 2013,
passant de la pédagogie par objectif a ’I’approche par les compétences la structure des épreuves
a été changée en s’adaptant a la nouvelle approche pédagogique. L’épreuve de type APC vise a
¢valuer I’aptitude du candidat a :

= restituer ses connaissances en géographie a travers des questions de cours;

= représenter les phénomenes géographiques par un exercice pratique;

= évaluer la capacité du candidat & mobiliser les ressources pour résoudre une

situation de vie en se servant de documents et de consignes proposées.

Ainsi, tout comme les autres disciplines, I’épreuve de géographie est désormais
constituée de deux parties : la vérification des ressources et la vérification des compétences ou
de I’agir compétent.

e Lavérification des ressources :

Notée sur (09) points, elle évalue isolement les savoirs et les savoir-faire et se subdivise
en deux sous parties : la vérification des savoirs qui est notée sur (05) points. Cette section
évalue uniguement les savoirs théoriques des apprenants ; et la vérification des savoir-faire qui
est notée sur (04) points. Celle-ci évalue les savoir-faire. Elle porte généralement sur un
exercice pratique accompagné d’une consigne. L’apprenant dans cette section peux étre appelé

a localiser, identifier, réaliser, relier, classer...

e La Vérification des compétences
Notée également sur (09) points, elle évalue la capacité du candidat a mobiliser
efficacement les ressources (savoirs, savoir-faire et savoir-étre) pour résoudre une situation
complexe se rapportant a I’une des familles de situation suivante :
- environnement et dynamique démographique;
- Tattrait des villes et des pays développés;

- les activités génératrices de revenus (MINESEC, 2019).
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L’exercice ici comporte une situation probléme significative, tirée du cadre camerounais
qui comprend un contexte et un but ; des supports constitués de deux a trois documents de
préférence de nature différente que le candidat pourra exploiter. On note aussi la présence
d’une consigne meublée par trois questions équivalentes et indépendantes définissant les

taches a réaliser par le candidat (3ptsx3= 9pts).

5.1.1.4.2- Présentation de la structure de I’épreuve du pré-test et post-test

Cette épreuve repose sur le modele APC présenté ci-haut. Cette épreuve touche
essentiellement le module trois et le chapitre 4 du programme de géographie de la classe de
premiére. Les apprenants sont évalués uniquement sur la lecon portant sur ’agriculture, les
travaux dirigés (TD) sur les problemes du secteur agricoles, le dossier sur la question du foncier
dans la pratique des activités agro-pastorales ainsi que le dossier portant sur la
commercialisation des produits agricoles tropicaux. Ainsi, pour ce qui est de la partie sur la
verification des savoirs, la section (A) demande aux apprenants de définir le concept
d’agriculture, et d’analyser ses conditions de développement dans une production de 20 lignes.
La section (B) quant & elle met a la disposition des apprenants le fond de carte du Cameroun et
une liste de culture. Le travail a faire ici consiste a localiser sur le fond de carte les zones ou se
cultivent le mil et le coton, d’expliquer pourquoi le mil et le coton sont uniquement cultives
dans ces zones et de situer en fin sur cette carte deux zones ou domine 1’agriculture vivriére
Cameroun.

Quant a la deuxiéme partie (évaluation des compétences ou agir compétent), trois
documents sont soumis a 1’analyse des apprenants. Ces documents évoquent l'activité agricole
dans le monde et plus particulierement au Cameroun. Le théme ici est les activités agro-
agropastorales. Les documents 1 et 2 sont des extraits de texte qui traitent respectivement de
I'état de I’agriculture dans le monde et I'agriculture comme la clé de I'économie. Les documents
3 et 4 sont quant a eux des planches photographiques ayant pour titre respectif développé
I’agriculture et les problémes de 1’agriculture. Ces derniers sont accompagnés d’une consigne
meublée de trois questions comme présentée précédemment. La consigne est formulée comme
suit: Les documents ci-dessus évoquent l'activité agricole dans le monde et plus
particulierement au Cameroun. Rédige une production cohérente dont les grandes lignes
reposent sur les taches ci-dessous :

- Présente deux (2) conditions techniques nécessaires au développement de l'agriculture.
- Explique a partir des documents, une opportunité économique de I'agriculture puis deux
problemes auxquels fait face cette activité,

- Propose trois (3) stratégies pour améliorer 1’activité agricole au Cameroun.
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Les taches a effectuer par les apprenants touchent la séquence didactique sur les conditions de
développement de 1’agriculture et les opportunités de I’agriculture au Cameroun.

En somme, cette épreuve a pour but de mesurer les compétences (savoir, savoir-faire et
savoir-étre) des apprenants sur le plan théorique. Précisons cependant que 1’épreuve utilisée
pour le pre-test et le post-test est I’épreuve de la quatrieme séquence validée par 1’animateur
pédagogique du département d’histoire-géographie et ECM (PLEG). Pour ce qui est des
situations problémes proposées au niveau des différents tests, ce sont des problemes complexes
inspirés de ceux proposés aux apprenants durant les activités d’intégration. Nous avons préféré
soumettre les épreuves a certains apprenants avant expérimentation, en vue d’un éventuel

amendement en cas d’incompréhension.

5.1.1.4.3- Présentation de la structure des épreuves tests

Nous avons dans le cadre des épreuves tests évaluer uniquement sur la partie agir
compétent, contrairement aux épreuves du pré-test et post-test. Cela va nous permettre de bien
mesurer le degré d’acquisition des compétences attendues pour la legon sur 1’agriculture. Ces
épreuves sont élaborées sur vingt points (20pts) et mettent 1’accent sur les trois critéres de
correction. Elles sont constituées d’un ensemble de situations problémes accompagnées des

documents suivis comme d’une consigne meublée de trois questions.

e Présentation de I’épreuve test n’1
Cette épreuve vise a évaluer 1’effet de I’apprentissage expérientiel sur le développement
des compétences des apprenants sur 1’agriculture. Elle porte sur la séquence didactique de la
lecon (les conditions de développement de I’agriculture). C’est une situation probleme meublée
des questions auxquelles les apprenants sont appelés a résoudre en mobilisant les savoirs acquis
sur I’agriculture.
e Présentation des épreuves test n°3
Tout comme les autres variables de recherche, I’épreuve sur la variable pédagogie de
projet repose elle aussi sur une situation probléeme meublée des questions. Cependant, dans
I’optique d’une évaluation a long terme, nous avons prévu évaluer le projet laissé aux
apprenants sur la création d’un jardin scolaire depuis sa planification jusqu’a sa réalisation.
Précisons que nous allons nous faire aider ici par un technicien agricole. Pour cela, nous allons
mettre a sa disposition un cahier de charge constitué des objectifs genéraux et des objectifs
opérationnels. Celle-ci sera chargée d’accompagner les apprenants dans I’atteinte de ces
objectifs a travers la réalisation d’un projet.
Ainsi, dans le cadre de cette étude, le projet consiste a créer un jardin scolaire.

L’évaluation se fera en deux phases. La premiére phase d’évaluation concerne 1’aspect
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théorique (temps pédagogique) et est notée sur sept points (07pts) sept points. La deuxiéme
phase d’évaluation concerne la mise en ccuvre proprement dite du projet. Elle va se dérouler en
deux temps selon Hubert, M. (1999) : le temps didactique et le temps de réalisation. Elle est
notée sur treize points (13pts), soit quatre points (04pts) pour le premier, et neuf points (09pts)
pour le deuxieme temps. Ces temps correspondent chacun a une fonction, une démarche, des
effets sur les apprenants et une attitude particuliére de la personne ressource lors de la mise en

ceuvre d’un projet par les apprenants (Ibidem). II s’agit :

> le temps pédagogique : c’est le moment de la mise en place du projet, des différentes
réunions et du bilan final qui permet entre autres de donner du sens au temps de realisation et
au temps didactique. Ce temps favorise 1I’émergence d’images de soi positives par la mise en
évidence des réussites personnelles et collectives, d’asseoir par une analyse réflexive les
savoirs théoriques et les savoirs d’action construits, a travers une formalisation orale et parfois
écrite, tout en revenant sur leur signification, de construire la citoyenneté a travers la gestion

coopérative du projet dans un esprit de solidarité et de coopération des problémes rencontres.

> le temps didactique : ce moment se caractérise par une démarche essentiellement
inductive, qui va "de I’acte a la pensée" pour retourner ensuite a I’acte et le rendre plus efficace.
Dans cette phase, la personne ressource a pour role d’aider I’apprenant a approfondir et enrichir
ses savoirs, a favoriser la "connexion entre savoirs d’action et savoirs théoriques". Cela
suppose de mettre en relation le déroulement du projet et les savoirs théoriques du
programme®*,

> le temps de réalisation : C’est la réalisation proprement dite, 1’exécution d’un certain

92 11 s’agit

nombre de taches permettant I’acquisition de savoirs, savoir-étre et savoir-faire
principalement de la préparation du sol, le semi, I’entretien du jardin; la récolte ; la
conservation et la vente des produits agricoles. C’est pendant ce temps que les apprenants vont
développer leur compétence en agriculture. C’est ce que souligne I’auteur lorsqu’il
déclare : « lorsque les apprenants maitrisent de mieux en mieux la démarche de projet, le
«temps de réalisation » devient véritablement le lieu de [’autonomie et de la
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responsabilité°collective et individuelle ». Ainsi, le formateur (technicien agricole) est alors le

formateur-recours qui observe, encourage et note certains faits dont il fera part au groupe®. Si

19 https://bop.fipf.org/wp-content/images/stories/dossiers/projet_introduction.htm, consulté en juillet 2022 & 02 heure 00

192 https://premierspasdefle.blogspot.com/2014/08/la-pedagogie-de-projet-pourquoi-comment.html, consulté en juillet 202204
heure 15 minutes.

198 https://bop.fipf.org/wp-content/images/stories/dossiers/projet_introduction.htm, consulté en juillet 2022 02 heure 00 minute.
194 https://premierspasdefle.blogspot.com/2014/08/la-pedagogie-de-projet-pourquoi-comment.html, consulté en juillet 2022 04
heure 15 minutes.
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un probléme surgit, il peut se placer en relation d’aide mais sans résoudre le probléme a la

place des formés'®® (Ibidem).

Il faut préciser que les notes des différentes étapes du projet constitueront la note finale
de cette variable de recherche.

Tableau 11: Fiche récapitulatif de ’évaluation du projet

Phases Temps
d’évaluation | correspondant Competences attendues Nombre de
du projet points
Temps - donner le titre de leur projet et justifier ;
Phase 1 pédagogique | - just!fler le ch0|x,du site ; , _ 07 points
et didactique -expliquer la procédure de préparation du sol ;
- expliquer les stratégies mises en place pour
protéger la plantation ;
Phase 2 Temps de - justifier le choix des outils mobilisés ; 13 point
réalisation | - expliquer la finalité des produits récoltés; points

- préparation du sol, - semi; - entretien du jardin
; - entretien; - conservation; - vente;

Source : Enquéte de terrain, LAYOU (2021)

5.1.1.3- Validation de I’instrument de collecte de donnée

Les épreuves utilisées pour le pré-test et le test 1 et 2 sont respectivement les épreuves de

la quatrieme séquence validées par I’animateur pédagogique du département de géographie

(PLEG); des problemes complexes proposés aux apprenants dans le cadre des activités

d’intégrations avant I’évaluation de la séquence 4 au lycée.

5.1.1.4- Grille d’évaluation des tiches et de la présentation de la copie

D’apres le MINESEC, le correcteur doit tenir compte de (03) trois critéres pour corriger
les différentes taches de I’agir compétent. Il s’agit de la pertinence (on vérifie ici si le candidat
fait bien ce qu’il doit faire, s’il n’est pas hors sujet et enfin s’il interprete bien la consigne ou
I’énoncé) ; la correction (le candidat exécute-t-il correctement la tache proposée) et la
cohérence (a-t-il une démarche logique). Les tableaux ci-dessus présentent respectivement la
grille d’évaluation des différentes tAches de 1’agir compétent et la grille d’évaluation de la

présentation de la copie.

1% https://premierspasdefle.blogspot.com/2014/08/la-pedagogie-de-projet-pourquoi-comment.html, consulté en juillet 2022 &
03 heure 10 minutes.
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Tableau 12: Grille d’évaluation

Critere Pertinence de Maitrise des Cohérence de | Perfectionnement
d’évaluation la production connaissances la production
Consigne 1 01 01 01
Consigne 2 01 01 01 03
Consigne 3 01 01 01

Source : enquéte de terrain, LAYOU (2021)

Tableau 13: Grille d’évaluation de la présentation d’une copie

Présentation Points
Lisibilité de la copie 0,5 point
Clarté de la copie 0,5 point
Organisation de la copie 0,5 point
Langue 0,5 point

Source : enquéte de terrain, LAYOU (2021)

5.1.1.5- La caméra et le dictaphone

La caméra nous a permis de filmer les interactions entre enseignant et enseignés pendant
I’expérimentation. Deux caméras étaient mobilisees dans le cadre de ce travail. La premiére
était placée a I’angle a ’entrée de la classe et avait pour but de filmer les interactions entre
enseignant et apprenants. La deuxieme était placée a I’angle mais du coté opposé a la premicre
et au fond de la classe. Elle filmait les interactions entre les pairs. Pour le dictaphone, nous
avons déposé sur la table de chaque groupe un dictaphone pendant le travail de groupe. Ils

avaient pour but d’enregistrer les discussions de ces derniers.

5.1.1.6- Validation des instruments de collecte des données

La validité est I’habilité a produire des découvertes qui sont en accord avec les valeurs
théoriques ou conceptuelles. Pour mesurer ce qu’il est censé mesurer, tout instrument de
mesure doit satisfaire une double exigence : celle de la validité interne et de la validité

externe.

5.1.1.6.1-La validité interne

Elle consiste a vérifier I’homogénéité des items. Les questions qui constituent cet
entretien sont issues d’une étude portant sur les variables indépendantes et les variables
dépendantes de I’hypothése générale. En ce qui concerne la variable indépendante, ses
indicateurs ont généré des modalités autour desquels se sont formulées des questions. Dans le
cadre de ce travail, la cohérence qu’il existe entre les questions de recherches, les objectifs, et

les hypotheses de notre étude nous explique davantage la validité interne. La validité interne
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stipule donc que les instruments de collecte des données soient congus en respectant non
seulement les hypotheses de notre étude, mais également les objectifs et les contenus du

programme de la classe qui fait 1’objet de notre étude.

5.1.1.6.2- La validité externe

La technique du pré-test va permettre d’évaluer la validité externe de ce travail de
recherche. Cette technique permet de mesurer la sensibilité, la validité et la compréhension
des questions. Ceci dans le but d’élaborer 1’enquéte définitive. Grawitz (1993) définit la pré-
enquéte comme « ’étape de la recherche qui consiste a essayer sur un échantillon réduit, les
instruments prévus pour l’enquéte ». La pré-enquéte peut améliorer considérablement
I’efficacité¢ de 1’enquéte proprement dite et peut réduire le colt de fagon importante. Pour ce
faire, la validation externe des instruments de collecte des données s’est faite par nos

superviseurs.

5.1.1.6.3-Fiabilité

La fiabilité de I’instrument repose sur la cohérence entre les éléments de réponse et les
questions posées lors d’une enquéte. C’est le coefficient Alpha qui est le coefficient utilisé
pour mesurer la fiabilité des questions posées lors d’’un test, les réponses aux questions
portant sur le méme sujet devant étre corrélées (Nouiri, A, 2016). En effet, il est question pour
nous d’évaluer la clarté et ’exactitude des concepts, mots et interrogations, la configuration de
question, I’organisation, 1’efficience de la mise en page afin de supprimer toutes les questions
qui ne sont pas claires, de repérer les omissions et de juger de la longueur de notre
questionnaire.

En d’autres termes, il était question de vérifier si les répondants vont pouvoir répondre
aux questions sans une grande difficulté. Notre pré-enquéte s’est déroulée le jeudi 05 février
2021 au lycée bilingue de Foumbot. Il était question pour nous de choisir un échantillon réduit
(35) des apprenants de premiére dudit établissement auprés de qui nous avons distribué les
questionnaires pour le test. Cette pré-enquéte avait pour but de recueillir les conceptions des
apprenants sur le concept d’agriculture d’une part et de cerner leurs besoins d’autres part. Nous
avons concu le dispositif didactique sur la base des besoins des apprenants.

A la fin de cet exercice, nous avons constaté que ceux-ci avaient tous répondu aux
questions sans grande difficulté. Il est bien vrai que certains nous posaient encore des questions
concernant d’autres questions. Ces interrogations nous ont permis de comprendre que mon outil
avait un probléme de fiabilité. Nous avons aprés cette phase fait des modifications en prenant
en compte les difficultés des éleves. Apres les modifications, notre outil de collecte des

données a été soumis a nouveau a I’encadreur qui a validé. Nous avons de ce fait jugé
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nécessaire de reconduire ces questionnaires pour la phase d’enquéte proprement dite aprés avis

du directeur de thése.

5.2- PROCEDURE DE COLLECTE DES DONNEES

11 s’agit de I’enquéte proprement dite, qui consiste a aller investiguer sur le terrain pour
recueillir les informations jugées nécessaires pour la resolution du probleme. Cette étape nous
invite dans le cadre de cette recherche a conduire une expérimentation en salle de classe avec
les apprenants. Il est aussi question de distribuer les questionnaires et de passer I’entrevue aux
concernés. Ainsi, le jour ou nous sommes arrivés au lycée pour la collecte effective des
données, nous avons rempli les formalités administratives (rencontrer le surveillant général,
censeur et proviseur). Il s’agissait pour nous de présenter, d’abord notre attestation de
recherche délivrée par I’Université de Yaoundé I plus précisément par le doyen de la faculté
des sciences de 1’éducation (FSE). Ensuite, nous avons expliqué le but de notre présence dans
son établissement ainsi que les raisons du choix de celui-ci.

Aprés cette phase qui a duré une dizaine de minutes, le proviseur aprés validation de
I’attestation de recherche, nous a remis a la disposition du surveillant général. Ce dernier avec
I’autorisation du proviseur devrait nous conduire dans les classes concernées. Une fois dans la
salle nous avons également pris cing minutes pour expliquer la nécessité du travail entrepris
aux apprenants et a I’enseignant ainsi que les raisons de leur choix. Nous leur avons distribué
des lettres de consentements a remettre a leurs parents pour leur avis. lls étaient censés nous
retourner ces lettres un jour avant le déroulement de 1’enquéte. L’objectif ici est de prendre
I’accord des parents pour la participation de leur enfant a cette enquéte. Apres récupération des
récépisses, nous avons constaté que 95% des parents avaient donné leur accord. Mais il est a

noter que sauf quelques avaient signé le consentement.

5.2.1- La procédure de collecte des données secondaires (recherche documentaire)

Les données secondaires sont recueillies dans les centres de documentation, tirées des
livres, rapports, revues, mémoires et theses et d’autres documents. Elles viennent en
complément aux données primaires. La recherche des données secondaires concerne donc la
recherche documentaire, la recherche sur internet. Notre recherche a débuté dés la validation
du théme par les directeurs de thése et la publication des listes de sélection en 2020. Notre sujet
s’intitule dispositifs didactiques d’enseignement et développement des compétences
géographiques des apprenants de la classe de premiere : Cas de la legon sur 1’agriculture au
lycée bilingue de Foumbot. Il est question pour nous de parcourir les bibliotheques et certains
centres de documentation pour consulter les documents en rapport avec a notre sujet de

recherche.
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Ainsi, les données recueillies dans ces documents nous ont permis d’¢élaborer une revue
de littérature des ouvrages traitant de la question. De ce fait, nous avons visité certaines
bibliothéques de la ville. Il s’agit de la bibliothéque de la FSE de I'université¢ de Yaoundé I, de
la bibliothéque de la FALSH (Faculté des Arts, Lettres et Sciences Humaines) de 1’université
de Yaoundé I. Nous avons aussi consulté les travaux des étudiants de la FASA et ceux des
écoles d’agriculture (Foumban...) Les travaux des étudiants de 1’Ecole Normale Supérieure de
Yaoundé n’étaient pas du reste, ainsi que les données fournies par I’IRAD.

Dans ces bibliothéques et centres de documentation, les documents les plus intéressants
pour cette étude ont été les articles de revues, les théses ; les mémoires de masters ; les
ouvrages scientifiques ; les journaux périodiques ; mais aussi les rapports des institutions ayant
un lien avec notre sujet de recherche. En fin de compte, ces travaux nous ont permis de cerner
les analyses de divers auteurs sur la question et de mieux asseoir notre recherche. Par ailleurs,
la recherche s’est poursuivie sur internet grace au serveur Google qui nous a permis d’accéder a
moindre cout aux documents scientifiques tels que: theses, ouvrages, revues, articles,

résumes. ..

5.2.2- La procédure de collecte des données primaires (données de terrain)

Notre acces au sein des établissements cibles s’est fait sur la base d’une autorisation de
recherche délivrée par 1’administration de la faculté des Sciences de I’Education (FSE). La
premicre semaine, il fallait se rapprocher des chefs d’établissement afin d’obtenir les
autorisations nécessaires et prendre rendez-vous avec le département d’histoire, géographie et
ECM. 11 s’agissait ici d’informer les enseignants volontaires sur I’essentiel des tiches que nous
aurions a accomplir dans leur salle de classe respective, avec leurs apprenants. Apres avoir pris
connaissance de leur emploi de temps, nous nous sommes présentés aux apprenants des
différents groupes (un groupe témoin et trois groupes expérimentaux) le premier jour. Nous
leur avons communiqué nos objectifs généraux de recherche, les différentes modalités de
travail, ainsi que I’essentiel de ce que nous attendions d’eux tout au long de notre séjour. Nous
avons cloturé la semaine par la distribution des formulaires de consentement a ces derniers pour

leurs parents ou tuteurs.

Apreés le retour des récépissés non signés, mais qui marquaient quand méme 1’accord des
parents et tuteurs, nous avons réalisés notre pré-test dans 1’optique de vérifier I’homogénéité
des deux groupes. Celui-ci nous a permis d’avoir une partic des données quantitatives. La
vérification de ’homogénéité des groupes est suivie par la constitution des groupes pour la
réalisation du projet pédagogique. Rappelons que les groupes ont été formés par affinité c'est-a-
dire en fonction des lieux de résidence des apprenants. Cependant, nous avons quand méme

veillé a ce qu’il y ait un mélange de filles et garcons, des apprenants ayants pour parents
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agriculteurs et ceux ayant des parents fonctionnaires et autres dans les groupes. Nous leur
avons communiqué les objectifs du projet pédagogique dont la thématique générale portait sur
la création d’un jardin scolaire. Le déroulement de la legon sur I’agriculture phase théorique a
cléturé la deuxieme semaine.

La semaine 3 était consacrée a la conduite des différentes activités sur ’agriculture
(Dossier, TP et TD). Cette semaine s’est achevée par une évaluation qui nous a permis
d’évaluer I’influence de I’apprentissage expérientiel et des outils didactiques sur la compétence
des apprenants. Pendant la semaine 4, nous avons procédé a la conduite de la lecon sur
I’agriculture. Rappelons que la lecon sera conduite cette fois si par le technicien agricole. Nous
I’avons qualifi¢ de pratique puis qu’elle a eu lieu samedi et sur le terrain. Tout comme la
troisieme semaine, celle-ci s’est aussi achevée par un ensemble d’évaluation. Ces évaluations
portaient sur les différents temps du projet. Enfin, la cinquiéme semaine a fait 1’objet tout
d’abord du post-test et ensuite du focus groupe avec les apprenants, de 1’administration du
questionnaire aux apprenants et enfin 1’évaluation des différentes étapes du projet pédagogique.

Au total, nous avons collecté deux types de données a savoir les données qualitatives et
les données quantitatives. Les données quantitatives sont constituées des notes des apprenants
ainsi que les informations issues des questionnaires. Les impressions des différents enseignants
recueillies a ’aide d’un dictaphone, ainsi que ceux des apprenants constituent les données
qualitatives. Le tableau ci-dessous résume les différentes étapes de collecte des données de
cette étude.

Tableau 14: tableau synoptique de la procédure de collecte des données

Périodes Séances Activités menées

Rencontre avec les autorités administratives et les personnels du
Séance 1 | département d’H.G. E

- prise de contact avec les enseignants retenus pour 1’enquéte ;

- présentation du chercheur, communication des objectifs de la
recherche, présentation des modalités de travail

Séance 2 | - distribution des lettres de consentement.

- distribution des questionnaires aux apprenants pour enquéte
aupres des parents;

Séance 3 | Réalisation du pré-test (déroulement de 1’épreuve en 2 heures)

Semaine 1

- Organisation des groupes pour la réalisation du projet ;

- nomination des responsables et répartition des roles

- communication de la thématique et des objectifs du projet
Séance 5 | - Déroulement de la legon phase théorique (2 heures)

Semaine 2 | Séance 4

Séance 6 | TD1 sur quelques problémes du secteur de la production agro-
pastorale et piscicole (2 heures)

Séance 7 | Dossier 3 sur la question fonciere dans la pratique des activités
agro-pastorales (2 heures)




193

Semaine 3 | Seéance 8 | Commercialisation des produits agricoles tropicaux (2 heures).

Séance 9 | Evaluation de ’apprentissage expérientiel, des outils didactiques

Déroulement de la legon sur I’agriculture phase pratique avec
I’expert (2 heures)

Séance 12 | Evaluation du temps de réalisation du projet

Séance 10

Séance 13 | Evaluation du temps didactique du projet

Semaine 4 i
Séance 14 | Evaluation du temps pédagogique du projet
Séance 15 | Post-test (2 heures)
Séance 16 | Entrevue aux enseignants

Semaine 5

Séance 17 | Administration des questionnaires aux apprenants

Séance 18 | Evaluation finale du projet

Source : Enquéte de terrain, LAYOU (2021), inspiré de Layou L.Z. (2022)

5.3- PROTOCOLE EXPERIMENTAL

Le protocole expérimental désigne 1’ensemble des taches que les sujets qui prennent part
a D’expérimentation ont a effectuer. Dans cette partie, nous commengons par 1’éthique de la
recherche, suivie de la présentation des différents groupes d’enquéte et enfin par le déroulement

de I’expérimentation.
5.3.1- L’éthique de la recherche

Le respect des normes de fonctionnement de la pratique scientifique constitue un gage de
la qualité de la recherche effectuée Layou L.Z. (2022). Selon ces auteurs, la recherche ne
s’effectue pas en vase clos mais dans un environnement professionnel et social qui peut parfois
mettre a rude épreuve 1’échelle de valeurs de chacun dans un contexte ou la productivité et la
compétition se sont taillé une place importante. C’est pourquoi le travail d’un chercheur ou
d’une chercheuse comme la publication d’articles scientifiques, la probité scientifique repose a
la fois sur une bonne connaissance des faiblesses de la nature humaine et des regles
institutionnelles mises en place pour indiquer les facons de faire les plus appropriées et
réprimer les autres (Ibidem). C’est la raison pour laquelle nous avons débuté la planification de
I’expérimentation par la distribution des lettres de consentement aux apprenants demandant
I’accord des parents pour la participation de leurs enfants a I’enquéte.

Ainsi, la fiche de consentement remise aux apprenants des classes retenues pour 1’enquéte
est constituée de deux grandes parties. A la premiére partie figure les données du chercheur
(noms, sujets, intéréts, les avantages pour les participants...). La deuxiéme partie est réservée

aux parents des apprenants ou aux participants (enseignants et autres). Ceux-ci sont appelés a
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nous approuver leur consentement. lls vont terminer comme suis : « je suis d’accord ou
J autorise mes enfants a participer a cette recherche car je sais que je peux me ou les retirer a
tout moment et en tout temps sans devoir justifier ma décision ».

Dans le cadre de cette recherche, nous avons précisé au début du formulaire que les
données collectées devraient étre conservées sur un disque dur interne de notre ordinateur
personnel jusqu’a I’obtention de notre diplome et détruites a la fin de cette étude (Layou L.Z,
2022). Nous leur avons également souligné que la participation a la recherche est volontaire et
que chaque participant est libre de se retirer en tout temps et moment sans avoir a se justifier.
J’ai également mis a leur disposition un numéro auquel ils peuvent me joindre pour faire part
de leur retrait (Idem).

Pour assurer la securité de nos participants, nous avons pris des dispositions pendant le
recrutement, la collecte et 1’analyse des données. Il s’agit de la codification des noms des
participants, leurs classes fréquentées, leurs statuts etc. Nous avons a cet effet utilisé des codes
tels que ELGT (éleve 1 du groupe Témoin) et ELGEL (éleve 1 du groupe expérimentall). Nous
les avons aussi rassurés qu’ils ne couraient aucun risque ou inconvénient particulier en
participant a la recherche. Au contraire, ils étaient plutot les premiers a créer des informations
sur le sujet de recherche. Ainsi, grace a leur intervention, un dispositif didactique
d’enseignement pourrait étre mis sur pied dans 1’optique de favoriser le développement des
compétences des apprenants sur 1’agriculture.

Toutefois, notre enquéte a débuté une fois que les autorisations parentales et des
participants ont été approuvés. C’est ainsi que sur les 150 participants retenus, 60 ont recu de
leurs parents ou tuteurs un avis favorable pour la participation a I’enquéte. Ce qui nous permis
d’avoir deux groupes de 30. Cela nous a permis directement de passer a la deuxieme phase de

notre expérimentation.
5.3.2-Présentation du groupe témoin et du groupe expérimental

Cette présentation met 1’accent sur D’effectif, les caractéristiques des membres (sexe,

age...) et la série (classe fréquentée).
5.3.2.1- Le groupe témoin

Le groupe témoin est celui qui recoit les enseignements avec le dispositif ordinaire. 1l est
constitué de 30 apprenants dont 20 des premiéres littéraires et 10 des premiéres scientifiques
(C, D) sélectionné de facon aléatoire a partir des listes des classes. C’est un groupe composé

des apprenants dont I’age varie entre 15-18 ans, avec 16 filles et 14 garcons.



195

5.3.2.2- Le groupe expérimental

Le groupe expérimental est celui qui recoit un enseignement avec le dispositif didactique
nouvellement congu. Tout comme le groupe témoin, il est lui aussi constitué de 30 apprenants
dont 15 issus des premieres littéraires et 15 issus des premieres scientifiques. 1l est composé des

apprenants dont 1’age varie entre 15-18 ans, avec 18 filles et 12 garcons.

5.3.1- Déroulement de I’expérimentation

Elle a débuté par un pré-test, suivie du recueil des conceptions des apprenants sur le
concept de 1’agriculture. Elle s’est poursuivie par la conduite de la lecon et les activités (TP,
TD et dossier), du test et enfin le Postest. Elle a débuté une fois les autorisations parentales
approuvées. Cela nous a permis de connaitre exactement le nombre d’apprenants qui devaient
prendre part a I’expérience. Ainsi, sur 350 apprenants de premiére du LBF, I’application des
criteres de sélection nous a permis de nous retrouver 150 qui devraient participer a I’enquéte.
C’est dire que les lettres de consentement ont été distribué a 150 apprenants et 60 seulement ont
eu 'autorisation de leur parent a participer a ’enquéte. Il faut préciser que certains parents
avaient sollicité nous rencontrer pour plus d’explication avant de donner leurs accords. Ce qui a
été fait. Ainsi, une fois convaincus des intéréts de cette recherche pour leur enfant d’une part et
de la commune d’autre part, ceux-ci n’ont pas hésité de donner leur accord. Toutefois,
soulignons que ces parents nous ont demandé de ne pas mettre les photos de leurs enfants dans
le document, malgré les explications données. Ce qui justifie 1’absence des photos dans ce
document.

Cependant, rappelons que toutes nos activités se sont déroulées les samedis. Ce choix se
justifie par le systeme de mi-temps imposé par la situation sanitaire actuelle. En effet, vu la
densité du programme et le temps réduit, nous avons demand¢ au chef d’établissement de nous
accorder les samedis pour les séances de travail. Cela nous permis d’avoir les séances de 2
heures avec les apprenants. Cependant, précisons que I’expérimentation s’est déroulée en deux
phases : une premiére phase en salle de classe qui consistait a conduire la legon sur 1’agriculture
avec les TD, Dossiers et TP en respectant les étapes du dispositif. La deuxiéme phase s’est
déroulée sur le terrain. Elle consistait & mettre en pratique les savoirs théoriques appris en salle
a travers le projet pédagogique. Toutefois, I’expérimentation a commencé par un pre-test pour

vérifier ’lhomogénéité des groupes, suivi d’un ensemble de tests et d’un post-test a la fin.
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5.3.1.1- Le pré-test

Le pré-test est un examen sur table qui a eu lieu le premier samedi du mois (05) de mars
2022. Ce test avait pour but de vérifier ’homogénéité entre le groupe témoin et le groupe
expérimental. Ainsi, les 60 apprenants retenus pour 1’enquéte étaient dans les mémes conditions
soumises a 1’évaluation. Cette évaluation s’est déroulée dans deux salles de classes de
premiéres différentes (C et A), et ceux-ci étaient assis deux par banc comme d’habitude. Celle-
ci portait uniquement sur les activités agro-pastorales, singulierement sur le contenu lié a

I’agriculture.

5.3.1.2- Le recueil de conception des apprenants sur I’enseignement de I’agriculture

Nous avons recueilli les conceptions des apprenants grace au questionnaire administré
directement apres le pré-test. Le questionnaire est constitué de 21 questions réparties en deux
parties. La premiére partie est I’identification des enquétés. C’est un ensemble de 05 questions.
La deuxiéme partie porte sur les questions proprement dites. Celle-ci est constituée de 16
questions qui portent sur 1’agriculture. A travers ces questions, nous avons recueilli les
conceptions des apprenants sur le contenu lié a I’agriculture et leur besoin afin de mieux
construire le dispositif didactique.

Toutefois, au regard de la contribution du module au domaine de vie quotidienne de
I’apprenant (fournir a 1’apprenant des ressources pour préparer son insertion dans la vie active);
de la finalité de I’enseignement de la legon sur I’agriculture (création des champs modernes
(MINESEC, 2019, p.12)); des défis auxquels est confronté 1’enseignement secondaire en ce
début du millénaire (offrir, dans un contexte marqué par une forte croissance des effectifs du
cycle primaire, une formation de qualité a un maximum de jeunes Camerounais; préparer ceux-
ci, grace a des enseignements/ apprentissages pertinents, a s’intégrer au monde et a affronter un
marché du travail de plus en plus exigeant'®® (MINESEC, 2014, p. 3))et le caractére du
concept d’agriculture (une application beaucoup plus pratique que théorique), il nous semble
judicieux que I’enseignement de ce contenu se déroule en deux phases : une phase théorique et

une phase pratique. Cela nous a amené a proposer un dispositif pour chacune des phases.

5.3.1.3-Les tests
Les tests auxquels sont soumis les apprenants sont des problemes complexes portant sur
les différentes séquences didactiques de la lecon sur 1’agriculture (voir annexe 8). Ils se sont

déroulés respectivement les samedis 012, 19 et 26 mars 2022 entre 7 heures 30 minutes et 09

1% https://seduc-centre.org/telechargement/programmesESG/2014-2015/IP-sciences/siences/sciences.pdf, consulté en ligne le
3ler juillet 2023 & 05 heure 10 minutes.



https://seduc-centre.org/telechargement/programmesESG/2014-2015/IP-sciences/siences/sciences.pdf

197

heures 30 minutes. Nous allons dans la partie résultats présenter les résultats de quelques

apprenants dans une grille d’analyse.

5.3.1.4- Le post-test

Le post-test de cette étude consistait a soumettre les deux groupes d’apprenants a une
nouvelle évaluation. Tout comme au pré-test, les groupes étaient dans les mémes conditions,
chacun dans sa salle habituelle et chaque apprenant assis sur sa place habituelle. Cependant,
précisons que I’épreuve du post-test est la méme que celle du pré-test. Le post-test a eu lieu

trois semaines apres le test c’est a dire le 23 avril 2022.

5.3.2- Description du dispositif didactique proposé

Le dispositif didactique proposé pour développer les compétences des apprenants de la
classe de premiére sur le contenu lié a 1’agriculture repose sur la démarche expérientielle. Nous
justifions dans la suite le choix de ’apprentissage expérientiel et de la pédagogie de projet

comme éléments du dispositif.

5.3.2.1- Pourquoi I’apprentissage expérientiel ?

L’apprentissage expérientiel est axé sur I’apprenant et les activités. C’est un
apprentissage qui permet a I’apprenant de réfléchir personnellement sur une expérience et de la
mettre en pratique dans des situations de la vie quotidienne. D’aprés les auteurs (Pfeiffer et
Jones, 1979), on parle d’apprentissage expérientiel lorsque 1’apprenant, aprés avoir participé a
une activité, fait un retour en arriere critique pour clarifier ce qu’il a appris et ce qu’il pense. Il
tire de son apprentissage des données utiles pour les utiliser dans des situations nouvelles. En
outre, I’apprentissage expérientiel met I’accent sur la démarche plutét que sur le produit. Il peut
avoir en classe comme hors de la classe et fait appel a une variété de ressources pédagogiques
telles que les jeux de rdles, les simulations. ..

Aussi, il accroit considérablement la faculté de comprendre des apprenants et les motive
surtout lorsqu’ils font quelque chose de concret ou encore quand ils s’instruisent mutuellement
en décrivant la tache qu’ils effectuent (Khaldi, 2011).

Ce dispositif est basé sur la démarche expérientielle et est fondé sur le modéle de « 41 »
(immersion, interaction, institutionnalisation et implémentation) de Caroline et al. (2020). Il
integre les outils didactiques (cartes, vidéoprojecteur, photographie), la pédagogie de projet. Il
met bien I’apprenant au centre de la construction de ses connaissances et respecte le canon du
déroulement de la lecon selon I’APC. Il permet en outre de voire le role que joue I’apprenant en
tant qu’acteur du processus E/A dans la construction des savoirs, sans oublier celui de

I’enseignant. Toutefois, ce dispositif ne nous permet pas d’évaluer les compétences des
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apprenants sur le plan pratique. Ceci dans la mesure ou I’évaluation se limite en salle de classe
et se fait sous forme théorique.

Or, la finalité de I’enseignement du contenu sur 1’agriculture est d’amener les apprenants
a faire de I’agriculture un emploi et non plus comme passe-temps. C’est pourquoi nous avons
opté pour un réinvestissement des savoirs a long terme. Cela va nous permettre d’évaluer les
compeétences des apprenants sous forme pratique. Cette évaluation se fera en plusieurs étapes

comme le présente la figure 12 ci-dessous.
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Source : Conception de LAYOU Zikif, janvier 2021, inspiré de Leininger-Frézal et al. (2020)
Figure 8: Dispositif didactique d’enseignement de la lecon sur ’agriculture (phase théorique)
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5.3.2.2-Pourquoi la pédagogie de projet ?

Le choix de cette méthode ne s’est pas fait au hasard. En effet, il est fondé sur les raisons
suivantes :
D’abord, Marc Bru et Louis Not (1987) distinguent cing principales fonctions a la pédagogie du

projet :

+ Une fonction économique et de production : ’accomplissement du projet doit tenir compte
des contraintes économiques, temporelles, matérielles et humaines. Elle amene donc les formeés a
gérer leur environnement.

+ Une fonction thérapeutique : elle renouvelle I’intérét des éléves pour 1’école en leur
permettant de s’engager dans une activité signifiante aussi bien sur le plan de I’apprentissage que
sur celui de ’engagement social et professionnel.

+ Une fonction didactique : les actions nécessaires a la réalisation du projet sont le moyen de
mobiliser des savoirs et savoir-faire acquis et de développer des compétences et des connaissances
nouvelles.

+ Une fonction sociale : si le projet fait appel a des partenaires, la pédagogie de projet améne
les apprenants a s’ouvrir aux autres, a d’autres institutions, a étre reconnus par eux. Elle améne
¢galement le groupe a partager les compétences et a confronter les avis, les opinions...

+ Une fonction politique : la participation active a un projet implique une vie collective. Le
projet devient alors également une formation a la vie civique.

Ensuite, les analyses préalables ont montré que les difficultés rencontrées dans
I’apprentissage du concept d’agriculture relévent d’une part du caractére abstrait de son
enseignement, et d’autre part des représentations erronées des apprenants. Ainsi, pour surpasser ces
représentations et difficultés, nous avons trouvé judicieux d’intégrer dans notre dispositif une
pédagogie de projet. Selon les auteurs, la pédagogie de projet est une forme de pédagogie dans
laquelle I’apprenant est associé de fagon contractuelle & 1’élaboration de ses™’ savoirs. Elle cherche
a familiariser les apprenants a la complexité du monde actuel, tout en les aidant a construire un
projet personnel et professionnel'*®. Elle vise & mobiliser les compétences transversales des éléves
(Ibidem).

En fait, ’intérét porté au projet est justifié par les théories de 1’apprentissage. En effet, les
théories actuelles de I’apprentissage, s’appuyant sur Piaget et Bruner, s’accordent sur la nature
constructiviste de ’acquisition d’un savoir. Pour Piaget, I’enfant apprend par 1’action. C’est par
I’expérience avec I’objet qu’il construit son savoir. Pour Bruner, 1’enfant construit aussi son

apprentissage par interaction sociale (Proulx, 2004, P.57). Ainsi la pédagogie de projet semblerait

197 https://archives.univ-biskra.dz/bitstream/123456789/5292/1/SF268.pdf, consulté en Aout 202322 heure 56 minutes.
198 https://www.bienenseigner.com/la-pedagogie-de-piajet/ consulté en Aout 2023 22 heure 56 minutes.
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faciliter ’acceés a un savoir durable puisque ’apprenant est placé en situation d’agissant, de
chercheur et doit reconstruire lui-méme les savoirs'®.

Enfin, cette méthode place les apprenants en position d’acteurs responsables de leur projet, ce
qui les améne & chercher collectivement des solutions posées par la réalisation du projet et a

construire ainsi petit & petit leur apprentissage et leur propre projet personnel et?®

professionnel.
Ainsi, a travers cette démarche I’enseignant peut changer la fagon de de raisonner chez 1’apprenant.
Cette idée a pour but de les placer dans une situation de recherche ou il doit tester ces
connaissances, ou il sera alors obligé de se positionner par rapport aux résultats obtenus a la fin du
projet. Ce positionnement permet a priori un déclenchement critique vis-a-vis de ses idées mais
aussi de créer les conditions de changement au niveau de son raisonnement (Nouiri, A, 2016). En
somme, le choix de la pédagogie de projet dans le cadre de cette étude se justifie par ses fonctions

didactiques, de production, thérapeutique et sociale.

> Les étapes du projet Selon Minder
- La négociation : les apprenants ont toutes les libertés de proposer des projets qui les
impliquent, intéressent ou du moins, ils choisissent parmi les propositions que 1’enseignant peut

leurs donner?®*

. Dans le cadre de cette étude, le projet est proposé par I’enseignant. Il s’agit de la

création d’un jardin scolaire comme demande le programme. Toutefois, les apprenants dans cette
phase discuteront plutdt sur le choix du site.

- La planification : le groupe classe programme les étapes du travail, en partant de la derniere

activité présumée du projet, on travaille régressivement de droite a gauche pour déterminer les
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activités™ qui doivent étre soigneusement notés dans un tableau d’objectifs.

- les apprentissages qui seront nécessaires pour mener les intentions a bonne fin. On
schématise le plan du travail®®.

- La réalisation : on effectue les activités nécessaires avec les éléves et on note dans un
tableau d’objectifs les apprentissages indispensables.

- L’évaluation : pour apprécier le travail et son résultat, on verifie si le projet est réalisé, les
objectifs sont atteints et si le mode de fonctionnement du groupe a été satisfaisant®®*. Dans le cadre
de cette étude, I’évaluation du projet se fera en deux phases et avec des personnes différentes. La
premiére est la validation du projet des apprenants par la base de certains criteres : les raisons du
choix et la finalité du projet. La deuxieme consiste a évaluer la pratique par la personne ressource

(technicien agronome/).

199 https://fr.linkedin.com/pulse/la-pedagogie-de-projet-le-r%C3%B4le-du-formateur-dans-ramos-lameiras, consulté en juillet
2023 a 22heure 07 minutes.
zgz https://edupass.hypothese.org/1488, consulté en Aout 2023 & 18 heure 20 minutes.
Idem.
201 https://archives.univ-biskra.dz/bitstream/123456789/5292/1/SF268.pdf, consulté en Aout 2023 & 18 heure 20 minutes.
202
Idem.
203 |pidem.
204 Op.cit.
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Tableau 15: Compétences visées, période et indicateur d’évaluation
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Etapes

Séquences
Didactiques

Compétences
Visées

Période

Contenu théorique

Contenu pratique

Indicateur d’évaluation

Négociation

Les conditions de
Développement

Choisir le site

- Caractéristiques des sols a utiliser
-données climatiques
- Critéres de choix du site

- Réalisation du plan de terrain
de I’établissement, Localisation
des parcelles a utiliser dans
I’établissement

- Décrire les sols a utiliser

- Déterminer les données climatiques

- Identifier les critéres de choix du site

- Décrire I’emplacement proposé pour le jardin scolaire

Mobiliser les
ressources
économiques et
humaines

1semaine

-caractéristiques des techniques a
utiliser, caractéristique de la main
d’ceuvre, source du capital

-description des techniques a
utiliser, de la main d’ceuvre et la
source du capital

-Justifier la source du capital utilisée
-identifier les criteres de choix des techniques utilisées
- justifier la source de la main d’oeuvre

Planificat

Réalisation

Les pratiques
culturales

Préparer le sol

1semaine

- Travaux de défrichage

- Travaux de labour manuel -
Différentes formes d’amendements
- protection des sols

- Traitement du sol
- Amendement du sol
- Outils de préparation du sol

- réaliser le labour manuel, le traitement et
I’amendement du sol

- Identifier les outils de préparation du sol

- Respecter les reégles de sécurité, de santé et de
I’environnement

Planter

- Les espéces de tubercules et racines a
cultiver

- Choix des espéces a cultiver
- Choix de boutures/semences
- Utilisation des outils de

- ldentifier les boutures/semences
- Traiter les boutures/semences
- Décrire le processus de plantation/semis

- Les travaux de plantation plantation, - Effectuer la plantation/semis, Respecter les regles de
- Entretien des outils utilisés sécurité, de santé et de 1’environnement
Entretenir la - Les travaux de - Pratique de Désherber la plantation

plantation

sarclages/buttage/binage
- Le tuteurage

sarclage/buttage/binage
- Pratique de tuteurage

- Effectuer le tuteurage des plantes cultivées

Protéger la

6 semaines

- Les ennemis des cultures, les
symptdmes de maladies, les ennemis
des tubercules et racines

- Identification des ennemis des
cultures
- Identification des symptdmes

- Identifier I’état de santé d’une plante
- Identifier I’agent pathogéne ou le ravageur
- Choisir le produit a appliquer et I’équipement a

plantation - Les différentes méthodes de lutte - Application des méthodes de utiliser - Utiliser le produit et I’équipement
lutte
= %)
2 Vendre les 'S | - Période de la vente -Récolte - Déterminer la période propice a la vente
S Les opportunités produits E - Marchés potentiels -Conservation - Déterminer le coOt de production et le prix de vente,
S| de Pagriculture récoltés - Co(t de production - Recherche des marches décrire les techniques de conservation des racines et
i

- Prix de vente

- Négociation du prix

tubercules - Pratiquer la vente

Source : Conception LAYOU, 2021
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1 Compétences attendues

\/ v !

. Négociation ‘ Choix du site T
- Décrire le sol a utiliser ; identifier les critéres — 6
de choix du site ; maitriser le calendrier
Projet

pedagogique
Créationd’un "B
jardin scolaire

Temps de
réalisation

Source : conception LAYOU Zikif, 2021
Figure 9: Etape du projet et compétences attendues aprés I’enseignement du contenu lié a agriculture
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5.4- METHODES D’ANALYSE DES DONNEES

Présenter la méthode d’analyse, revient a s’interroger sur le procédé, le cheminement
suivi par le chercheur, appréhender 1’objet de son étude ou de son sujet. Le professeur
Madeleine Grawitz (2001) pense pour sa part que, la méthode d’analyse peut étre comprise
comme « une démarche intellectuelle essentielle pour parvenir a la vérité, et de prouver cette
vérité, le cas échéant. Elle permet d’expliquer le processus d’établissement du résultat obtenu
». Dans le domaine de la recherche, il s’avére impossible, voir incongru de procéder a un
raisonnement cohérent et logique sans toutefois faire appel a une démarche méthodologique
appropriée ou convenable. Notre recherche vise a concevoir un dispositif didactique et a
évaluer son effet sur le développement des compétences géographiques des apprenants de la
classe de 1.

Pour y parvenir, nous avons procédé par une étude quasi-expérimentale. Il s’agit de
dispenser des lecons dans deux classes différentes : La premiere considérée comme groupe
« expérimental » (GE), et la seconde comme groupe « témoin » (GT). Dans la premiére salle
(groupe expérimental), I’enseignant a fait appel au nouveau dispositif didactique qui intégre
les stratégies, démarches didactiques (expérientielle et du projet) et les outils didactiques
(cartes, photographies, vidéoprojecteur), ainsi que la personne ressource pour conduire la
lecon sur I’agriculture. Par contre, ceux du groupe témoin ont recu un enseignement ordinaire
c'est-a-dire sans une prise en compte du nouveau dispositif didactique.

Il est important de souligner que le programme de géographie de 1% est divisé en trois
modules. C’est le module 3 (les activités de production au Cameroun) et le chapitre 4 plus
précisément la lecon 8 qui font I’objet de cette étude. A la fin, les apprenants sont soumis a
une évaluation sommative qui s’est déroulée dans les mémes conditions (méme épreuve,
méme heure et méme durée). Les notes obtenues par les différents groupes présentés au
chapitre 4 nous ont permis de Vvérifier I’hypothése selon laquelle un dispositif didactique
d’enseignement qui intégre [’apprentissage expérientiel, démarche de projet, outils
didactiques et personne-ressource favorisent le développement des compétences des
apprenants sur I’agriculture.

Ainsi, nous avons recueilli deux types de données : Les données quantitatives a 1’aide
des questionnaires, les traces écrites des apprenants et les données qualitatives au moyen des
entrevues, des observations et enregistrement du dictaphone. C’est pourquoi nous avons opté
pour la méthode qualitative (analyse de contenu) et la méthode quantitative (analyse

statistique), chacune des methodes impliquant des techniques et des exigences particuliéres.
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5.5.1- Analyse qualitative

Les données soumises a I’analyse qualitatives sont collectées via une diversité d’outils
de collecte. Il s’agit du guide d’entretien semi-structuré, de la grille d’observation et du
dictaphone. C’est pourquoi nous présentons dans cette section les méthodes d’analyses des

données selon les outils utilisés.

5.5.1.1- Analyse des entrevues

Raby (2004), Karsenti et al. (2007) soulignent que pour les données issues du guide
d’entretien, une procédure d’analyse qualitative est privilégiée : L’analyse de contenu. Elle est
définie selon Van der Maren : « comme s'’intéressant a l’information contenue dans un
message. » Van der Maren (1995, p. 406). C’est en fait une technique d’étude détaillée des
contenus de documents. Son role est de dégager les significations, les associations, les
intentions non directement perceptibles a la lecture (Vachon, M, 2009). L’analyse de contenu
a porté sur les entrevues réalisées avec les enseignants de géographie qui tiennent les classes
de premiere.

L’entretien avait pour but de recueillir les impressions des enseignants sur les effets du
dispositif didactigue de I’enseignement de 1’agriculture dans le développement des
compétences des apprenants de la classe de premiére sur 1’agriculture. Pour cela, les
manuscrits des entrevues ont été soumis a I'analyse de contenu. Cette analyse s’inspirera des
démarches proposées par I'Ecuyer (1990), Huberman et Miles (1991, 1994) et Aktouf (1987).
Pour Aktouf (1987) cité par Bassirou, D. (2009), I’analyse de contenu permet de dégager les
significations, les associations, intension non directement perceptible a la lecture simple du
document. Nous allons privilégier une approche de type « analyse de contenu ».

Pour certains auteurs (Sedlack et Stanley (1992); L’Ecuyer (1990)), I’analyse de
contenu est une « méthode de classification ou de codification des divers éléments du

matériel?®

analysé, permettant a l'utilisateur d’en mieux connaitre les caractéristiques et la
signification®® » (L'Ecuyer, 1990 ; p. 9). Selon ces auteurs, on distingue six principales étapes
pour ce type d’analyse a savoir :

% La Lecture du document ou des données recueillies sur le terrain : il consistait a
lire littéralement, trés attentivement et a plusieurs reprises les corpus recueillis pour se
familiariser avec les données. Celle-ci nous a permis d’avoir une vue d'ensemble sur les
données, d'estimer le type d'unités a retenir pour une classification ultérieure ; d'appréhender

certaines subdivisions significatives (themes et catégories).

205 https://www.cairn.info/la-profession-d’ensignant-aujourd-hui--9782804146160-page-187.htm, consulté le 06 juin 2021 &
8h05mn

206 hitps://www.researchgate.net/pultiplication/267155076-TIC-Impact-sur-la-motivation-et-le ~ attitudes-des apprenants,
consulté le 06 juin 2021 a 8h05mn
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< La définition de catégorie de classification des données recueillies : on appelle
catégorie la caractéristique selon laquelle on regroupera un certain nombre de répondants ou
d’¢léments. Cette catégorie consiste a ressortir les unités de classification en découpant les
données en énonces ayant un sens et qui seront réorganises par la catégorisation et la
classification. C’est le codage des données qui vise la transformation des données en des
unités qui permettent de ressortir les caractéristiques pertinentes du contenu.

% La détermination de 1’'unité d’information ou processus de catégorisation des
données recueillies : 1’unité d’information est 1’élément le plus petit possible qui sera retenu
pour signifier I’appartenance d’un sujet 4 une catégorie ou a une autre>’

% C’est en fait ce qui dans un texte, sera retenu comme unité significative d’une
attitude, d’une position, d’une opinion... celle-Ci peut étre des mots, des phrases, des idées
générales des passages complet...

¢ La détermination de 1’unité d’enregistrement : il s’agit ici de 1’élément unitaire qui
servira de base & la quantification ultérieure®®, d’un simple décompte. Elle peut étre un théme
(abordé ou non), le mot, le concept, la phrase, 1’idée...

«  La détermination de I’unité de numération : ¢’est la fagon dont on doit compter les
éléments de signification et fréquence retenus.

% La quantification : elle consiste a transformer en quantités mathématiquement
traitables les éléments retenus et décomptés dans les étapes précédentes.
Cette analyse nous a permis de dépouiller, de classer, d’analyser les informations contenues

dans nos entrevues semi-directives afin de faire ressortir les themes jugés pertinents.

5.5.1.2-Analyse des observations

L’analyse de I’enseignement usuel et ses effets s’appuie sur les éléments descripteurs
(Cordelois, J. 2015 ; Ahmed ben, J., 2017). D’aprés Ahmed Ben, ils ont pour role de localiser
les moments clés de la séance, c'est-a-dire déterminer par qui et comment le savoir évolue au
cours de I’enseignement, et I’implication ou non des apprenants dans ce processus (Nouiri,
2016). Ainsi, dans le cadre de cette étude, nous envisageons procéder par une analyse
comparative entre le fini et I'escompté en matiere de pratiques de classes pour déceler les
éventuels écarts existants, et dégager les causes probables qui en découlent®®. Nous allons
nous servir d’une part du programme de géographie de la classe de premicre élaboré en 2019,
qui donne les compétences a développer, les ressources a mobiliser pendant 1’enseignement
de contenu. Toutefois, pour analyser 1’avancé du savoir du c6té de 1’apprenant, nous nous

servirons de la topogénése et la densité épistémique comme éléments descripteurs. A travers

27 https://slideplayer.fr/slide/1296160/, consulté en Aout 2023 & 8h05mn
28https://classigg.ugac.ca/contemporains/Aktouf Omar/metho SC_socorganisations/metho_sc_soc_organisation.doc,
consulté en Aout 2023 a 8h05mn

209 https://bu.umc.edu.dz/theses/francais/Haou00032142-1-complet-web, consulté en Aout 2023 & 8h05mn



https://slideplayer.fr/slide/1296160/
https://classiqq.uqac.ca/contemporains/Aktouf_Omar/metho_SC_socorganisations/metho_sc_soc_organisation.doc
https://bu.umc.edu.dz/theses/francais/Haou00032142-1-complet-web

207

ces éléments, nous déterminons par qui et comment le savoir évolue au cours de
I’enseignement.

La topogénese est un descripteur qui permet de voir I’acteur qui assure le plus de
responsabilité dans 1’avancée des savoir (Ibidem). A cet effet, Sensevy & al. (2000, 2002),
souligne que deux concepts sont importants dans 1’étude de ce descripteur : la dévolution et
I’institutionnalisation. Toutefois, d’autres auteurs précisent que 1’¢laboration des savoirs
enseignés dans la classe ne reléve pas uniquement de la responsabilité du professeur, il y’a
une négociation entre le professeur et les apprenants et entre la répartition des taches et des
responsabilités ; ce qui justifie le choix de celui-ci comme élément descripteur. (Chevallard,
1911 ; Mercier & al, 2002). Ainsi, selon les auteurs (Sensevy, 2011 ; Nouiri, 2016), la
topogénese peut étre :

e haute : si la position topogénique de 1’enseignant est haute, alors celui de 1’apprenant
est basse. Cela arrive généralement lorsque le role des apprenants se limite a I’explication et
le déroulement d’une expérience si c’est le cas ;

e basse : lorsque la position topogénique de I’enseignant est basse, celui de I’apprenant
est haute. On assiste généralement a cela pendant la dévolution et le travail en petit groupe,
qui sont des moments pendant lequel ’enseignant observe ses apprenants rechercher les
solutions d’un exercice ou bien réaliser une expérience si c’est le cas ;

e équilibré ou mixte : Dans ce dernier cas, les deux acteurs participent a 1’évolution du
savoir. Ils coopérent pour produire un savoir, pour réaliser une expérimentation. C’est le cas
par exemple de la visite de terrain qui a pour intension pédagogique. L’enseignant fixe des
objectifs pédagogiques clairs a atteindre par les apprenants sur le terrain et les aide a les
atteindre.

S’agissant de la densité épistémique, nous n’avons pas trouvé dans la littérature une
définition claire du concept. Cependant, Jemaa (2017, P. 60) I’a défini selon quatre criteres

présentés dans le tableau ci-dessous. Nous 1’adoptons également dans le cadre de cette étude.
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Tableau 16: Critere de définition de la densité épistémique

Criteres Caractéristiques Action du professeur

Le prof annonce plusieurs concepts nouveaux
sans expliquer. C’est le cas des concepts
comme : activité agropastorale, pratique
extensive et intensive, agriculture sur brulis,
opportunité, conditions. ..

La quantité de savoirs nouveaux est tres grande
Tres élevée | et son introduction dans le milieu est trés
rapide.

Le prof explique les concepts nouveaux et
La quantité de savoirs nouveaux est importante | donne la possibilité aux apprenants de lui
Elevée et son introduction dans le milieu permet un poser les questions ou d’apporter leur

suivi plut6t aisé par les apprenants. contribution. Les résultats des apprenants
peuvent découlés de leurs expériences ou de
leur recherche.

Les savoirs produits ici sont déja rencontrés
Faible par les apprenants en géographie comme dans
les classes de 4°™ et 3°™.

Le prof réexplique ou redéfinit le concept
déja étudié. C’est le cas de I’agriculture.

Le savoir ici n’est pas spécifique a la
géographie, mais un ou des savoir-faire qui se
trouvent au carrefour de plusieurs disciplines
ou rattachés a la vie quotidienne.

Il peut par exemple demander aux apprenants
lister les problémes que rencontre I’économie
de leur pays.

Tres faible

Source : Layou, 2021, inspiré de Jemaa, 2017.

Le tableau ci-dessous donne la structure du tableau d’analyse des séquences
d’enseignement ordinaires observées.

Figure 10: structure du tableau d'analyse des séquences d‘enseignement ordinaire

Thémes | Durée Episodes Avancée du savoir Evénements
N° | Description | Topogénése | Densité épistémique | Observables

Source : LAYOU, 2021, inspiré de Jemaa, 2017

5.5.1.3-Analyse des productions des apprenants

La grille €¢laborée pour 1’analyse des copies est un tableau comportant les moyens
mobilisés par les apprenants pour parvenir a la solution, et les questions relatives aux
manifestations de 1’'usage de ces dernicres en situation de résolution de problémes. Chaque
probleme comporte trois a quatre questions selon les séquences didactiques. Ainsi, pour ces
problemes, I’intérét de la premicre question se porte davantage sur la capacité de I’apprenant a
identifier le probléme évoqué dans la situation. Pour la deuxieéme question, il s’agit
respectivement 1’intérét est porté sur la capacité de ’apprenant a analyser les causes des
échecs des agriculteurs, de leur jardin, a expliquer a Mamouda ce qu’il faut faire pour
maximiser sa production et a analyser trois opportunités de I’agriculture.

En ce qui concerne la question 3, 1’intérét du probléme porte sur le type de conseil que
I’apprenant prodigue aux paysans pour atteindre son objectif ; ’intérét du probléme 2 porte

plutét sur la résolution du probléme identifié. Celui du probléeme 3 porte sur la conclusion a
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tirer par I’apprenant. S’agissant de la question 4, I’intérét est en général porté sur la capacité

de I’apprenant a tirer des conclusions au vu de ce qui precéde.

5.5.2- Analyse des données quantitatives
Le contenu de cette partie décrit les outils utilisés pour I’analyse des données collectées.
Il s’agit notamment des outils tels que le test statistique de comparaison de moyenne et des

questionnaires.

5.5.2.1- Analyse des données issues des questionnaires

Les données brutes recueillies sur le terrain ont fait 1I’objet, tout d’abord, du contrdle de
I’exhaustivité des questionnaires rendus ; il s’agissait ici de nous assurer que tous les
questionnaires ont été remis et que les enquétés ont pu répondre a toutes les questions.
Ensuite, nous avons procédé a la codification de toutes ces données. Les données encodées
ont été saisies sur 1’outil informatique avec le logiciel « Excel 2016 ». Les questions qui se
prétent & une analyse quantitative de nature descriptive ont été traitées sous SPSS-25.0
(statistical Package for Social Science) Windows. Toutes les réponses ont été encodées et
enregistrées en fonction des catégories qui leur étaient assignées. En somme, ces deux
logiciels nous ont permis d’analyser le croisement des données ainsi que la confection des

tableaux et figures.

5.5.2.2- Analyse des tests
Pour analyser les moyennes ou les données recueillies sur la base des épreuves, nous
avons fait recours au test statistique (t de student) et test d’Anova. Nous présentons dans la

suite ces méthodes d’analyse.

5.5.2.2.1-Test statistique

Le test statique compare les moyennes entre deux groupes d’échantillons. Son but est de
montrer si les deux groupes sont significativement différents sur le plan statistique. Ce test est
utilisé afin de déterminer I’influence d’une variable X, sur une autre variable Y. Cependant, il
faut préciser qu’avant de procéder au test, on formule deux hypotheses (HO et HI). La
premiere : I'nypothése nulle ou HO est celle qui postule qu'il n'y a pas de différence
significative entre les moyennes des deux groupes (ou mesures) ; notez : Groupel = Groupe 2
ou Mesurel = Mesure2. La seconde, I'hypothése alternative ou H1 correspond habituellement
a I'hypothése de votre recherche ; notez : Groupe 1 <> Groupe 2 ou Mesurel <> Mesure2. Ici
<> signifie n'egale pas.

e Contrairement a I'nypothése nulle, I'hypothése alternative postule qu'il existe une

différence significative entre les moyennes des deux groupes (ou des deux mesures).
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e L'existence de cette différence implique le rejet de I'hypothése nulle et permet
d'inférer I'existence d'un lien entre X et Y.

Quant a I’analyse corrélationnelle, elle est utilisée dans le but de vérifier les
différentes hypotheses. Cette Vérification se fait a travers le calcul du T de Student qui permet
de vérifier I’existence des différences significatives entre la moyenne de deux groupes ou de
plusieurs de sujets relativement & une variable effet (variable dépendante). Le test t voudrait
que la variable dépendante soit mesurée sur une échelle d’intervalles ou de rapports. Il est
donc question avec le test T de Student dans un premier temps de soumettre a une expérience
un groupe (échantillon), ce groupe sera soumis a un pré-test et a un post-test.
A la suite ce test, les statistiques seront comparées dans 1’optique de valider ou d’invalider

nos hypotheses de recherche.

5.5.2.2.2-Le test d’Anova ou Analyse de la Variance

Selon Abdi (1987) en statistique, le teste d’Anova encore appelé analyse de la variance
est souvent convoqué pour effectuer des comparaisons statistiques pour les moyennes des
échantillons. Le test d’Anova permet au chercheur d’infirmer ou de confirmer une hypothése.
L’Anova (analyse de la variance) nous a permis de montrer 1’influence d’une ou plusieurs
variables indépendantes sur une variable dépendante, a expliquer, ainsi que leurs interactions.
Elle garantit la précision de I'expérimentation quand il est difficile d'uniformiser les
conditions dans lesquelles elle s'est déroulée, le test en corrigeant la différence entre les deux.
I1 sera principalement question dans ce travail lors de I’utilisation du test d’Anova de formuler
nos hypotheéses statistiques (HO et H1). Dans laquelle HO ou encore hypothese nulle vérifiera
la différence entre les moyennes de nos groupes expérimentaux. Quant a I’hypothése
alternative ou H1, elle est notre hypothése de recherche. L’analyse de la variance ou test
d’Anova sera appliqué ici en raison du caractére quantitatif de notre variable dépendante que
I’on pourra donc mesurer a travers les performances scolaires des apprenants en termes de
notes obtenues par ceux-ci pendant nos différentes expériences.

Nous utilisons ce test pour établir une différence significative entre la variance des
différents groupes répondant a notre étude pour mesurer 1’influence de nos variables sur les
compétences des apprenants. Pour ce faire, ils sont traités par le logiciel informatique SPSS-
25.0 (statistical Package for Social Science) et le tableur Excel. Pour y parvenir, nous avons
fait recours a deux méthodes statistiques : les éléments d’inférences statistiques (fréquence,
pourcentage, moyenne, écart type) et plusieurs autres outils d’analyse (analyse de la variance,
test de Student, test t) pour le traitement statistique des données. Nous avons eu recours a

I’analyse exploratoire et a I’analyse de confirmation. L 'analyse statistique exploratoire avait
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pour but de faire ressortir les tendances centrales des groupes expérimentaux et du groupe
témoin.

Ainsi, il est question de calculer la moyenne et I'écart-type. Dans I’analyse statistique de
confirmation, nous avons utilisé le test T de Student pour mesurer la différence du rendement
au sein de chaque groupe. Celui-ci nous a permis d'évaluer I’effet du dispositif didactique
dans la progression du groupe expérimental pendant le test. Nous avons également fait appel a

I'analyse de la variance.
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Dans ce cinquiéme chapitre, nous avons présenté les outils de collecte et d’analyse des
données, le protocole expérimental et 1’éthique de la recherche. Ainsi, nous avons mobilisé
plusieurs outils dans de cette étude pour la collecte des données. Il s’agit des questionnaires,
de I’entretien, de 1’observation, du dictaphone et des épreuves. Cette diversité d’outils
mobilisés dans le cadre de cette recherche se justifie par le type mixte. La recherche quasi
expérimentale repose sur les données quantitatives, alors que la recherche développement
repose sur les données qualitatives. Or, chaque type de donnée est collecté grace a un outil
spécifique. Pour cela, plusieurs types de données seront collectés suivant 1’outil de collecte.
Elles sont saisies sur 1’outil informatique avec le logiciel « Excel 2016 » et traitées sous
SPSS-25.0 (statistical Package for Social Science) Windows.

Toutefois, précisons que les données collectées a ’aide des questionnaires ont fait
I’objet d’une analyse statistique (I’analyse de tests statistiques différentiels de type test-T ou
ANNOVA). Pour y parvenir, nous avons fait recours a deux méthodes statistiques : les
éléments d’inférences statistiques (fréquence, pourcentage, moyenne, écart type) et plusieurs
autres outils d’analyses (analyse de la variance, test de Student, test t) pour le traitement
statistique des données. Pour les données qualitatives, il s’agissait de 1’analyse de contenu des
données transcrites, mais aussi de 1’analyse des productions des apprenants. Nous abordons a
présent la troisieme et derniére partie de cette étude qui porte sur la présentation et discussion

des résultats.
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TROISIEME PARTIE :
PRESENTATION ET DISCUSSION DES RESULTATS

Nous avons dans la premiere partie mis en évidence la problématique de 1’étude, les
questions de recherche qui y sont associées et de 1’analyse de la littérature. Dans la deuxiéme
partie, il était question de fixer le cadre méthodologique de la recherche. Dans cette partie, il était
question de préciser le type, I’approche et le site de 1’étude dans un premier temps, et les outils
de recueil et d’analyse dans un deuxiéme temps. Ce temps nous a permis de collecter les données
qui ont fait ’objet des analyses. Ces analyses ont a leur tour produit des résultats qui méritent
d’étre présentés : d’ou 1’objet de la troisiéme partie de cette étude. Ainsi, nous présentons dans
cette partie les résultats issus des analyses des données afin de voir s’ils confirment ou infirment
nos hypothéses de recherche. C’est un ensemble de trois chapitres dont un sur les analyses a
priori (chapitre 6), un sur la présentation et analyse des résultats (chapitre 7) et un sur la

discussion et I’implication professionnelle (chapitre 8).
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CHAPITRE 6 :

ANALYSES DE L’ENSEIGEMENT USUEL ET DE SES EFFETS, DU CHAMP DE
CONTRAINTES ET DES CONCEPTIONS DES APPRENANTS SUR D’AGRICULTURE

L’étude que nous menons vise a concevoir un dispositif didactique et évaluer ses effets sur
le développement des compétences en agriculture des apprenants de premiere. Pour y parvenir,
nous avons élaboré un cadre méthodologique qui nous a permis de récolter une panoplie des
données. En concordance avec 1’objectif de recherche, nous nous trouvons a cheval entre la
recherche quasi-expérimentale et la recherche de développement. Cette derniere consiste a
concevoir, a mettre en essai et a améliorer une séquence didactique, un manuel scolaire, un
didacticiel, une méthode d’enseignement ou tout autre matériel didactique (Thouin, 2014, P.
150). Elle repose sur deux modéles selon les auteurs : le design experiment (Gorard, Roberts et
Taylor, 2004) et I’ingénierie didactique (Artigue, 1988). Ce dernier nous intéresse dans la
mesure ou il cadre avec notre objectif de recherche.

C’est en fait un modéle qui vise a créer des modeles consistants et pertinents ; a réaliser
des dispositifs d’enseignement d’une connaissance précise Artigue (1990, p.4). Pour cela, elle
repose sur un ensemble étapes: 1) les analyses préalables ; 2) les analyses a priori ; 3)
I’expérimentation ; 4) les analyses a posteriori. Ainsi, ce chapitre s’articule autour des points
suivants : I’analyse de I’enseignement usuel et de ses effets; ’analyse des conceptions des
éléves ; I’analyse du champ de contraintes dans lequel va se situer la réalisation didactique

effective et des difficultés et obstacles qui marquent leur évolution.

6.1- ANALYSE DE L’ENSEIGNEMENT USUEL ET DE SES EFFETS

L’objet de cette partie est d’écrire et comprendre ce que fais les acteurs en situation de
classe pendant I’enseignement du contenu lié & Pagriculture en classe de 1. Cette analyse a
pour but d’identifier les problémes et les difficultés que rencontrent les acteurs en situation de
classe au cours du processus enseignement-apprentissage. En d’autres termes, cette partie nous
permet d’observer si les quatre dimensions que sont définir, dévoluer, réguler et institutionnaliser
sont prises en considération par les enseignants au cours des séances d’enseignement. En outre,
elle permet également de chercher les emplacements topogéniques prise par les apprenants et par
I’enseignant au cours des séances d’enseignement, ainsi que le lien avec la densité des
connaissances. Tout ceci nous permettra de répondre a la question principale de cette recherche :
Quel dispositif didactique concevoir afin de développer les compétences des apprenants de la

classe de premiére sur le contenu sur 1’agriculture ?
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Pour atteindre cet objectif, nous avons trouvé judicieux d’observer les séances
d’enseignement ordinaire de I’agriculture chez certains enseignants de géographie des lycées
d’enseignement général et singulierement du bilingue de Foumbot. Nous avons a cet effet porté
le choix sur la théorie de I’action conjointe en didactique (Sensevy, 2011) comme théorie. Cette
théorie permet de bien décrire ce qui se passe entre professeur et apprenant en situation de classe,
a travers les outils qu’elle offre pour la description et la compréhension de cette action.
Toutefois, précisons que de tous les enseignants observés, seule la pratique d’un enseignant est
analysée dans le cadre de cette étude. En outre, précisons gque tous les enseignants observés font
d’office parti de notre échantillon. Les observations se sont déroulées du 03 au 20 mars 2021. A
la fin, nous avons passé des entrevues aux enseignants observés sur la procédure de conduite
d’une legon d’agriculture. Celle-ci avait pour but de savoir si le dispositif didactique mobilisé par
les enseignants dans le cadre de I’enseignement du contenu li¢ a I’agriculture permettait aux
apprenants de développer leurs compétences. La section ci-dessous présente la circonstance
d’observation des séances d’enseignement.

6.1.1- La circonstance d’observation des séances d’enseignement ordinaires

Nous présentons dans cette section le contexte de 1’étude en mettant ’accent sur les
caractéristiques des enseignants et des apprenants observés, la classe et 1’établissement d’une
part et d’autre part sur I’organisation des séances d’enseignement. NOus n’oublions pas la théorie
convoquée pour I’observation.
6.1.1.1- contexte de I’étude

Nous avons procédé par les observations des séances d’enseignement pour identifier les
causes probables du probléme que cette étude pose. Ces observations avaient pour but de
confirmer la teneur du probléme d’une part et d’identifier les principaux obstacles a
I’apprentissage du contenu sur 1’agriculture d’autre part. Pour y parvenir, nous avons observé la
conduite de la lecon et activités sur 1’agriculture dans dix salles de classes, soit six au lycée
bilingue et quatre au lycée de Koudounbain. Aprés avoir présenté les caractéristiques de ces
enseignants, nous analysons uniquement la pratique d’un seul dans le cadre de cette étude. Car
notre objectif n’est pas de comparer les pratiques enseignantes, mais d’identifier les obstacles a
I’apprentissage.

Ainsi, nous avons observe au lycée bilingue de Foumbot (LBF) la classe premiére A mixte
(PA mixte), la classe de premiére allemande (PA), deux classes de premieres Espagnoles (PE) et
de premiére D et une classe de premiere C ; et au lycée de Koudounbain (LK) une classe de
premiére allemande (PA), classe de premiére Espagnole (PE), une classe de premiere C (PC),
une classe de premiere D (D) et une classe de premiere mixte (PAmixe). Il est judicieux de
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préciser que ces classes sont selectionnées de facon aléatoire. Nous analysons ici la pratique de
I’enseignant de la PA mixte du LBF.

6.1.1.2- Présentation des caractéristiques des acteurs en situation de classe
Nous présentons dans cette section les caractéristiques des apprenants et enseignants

ayant pris part a I’enquéte.

6.1.1.2.1- Caractéristiques des enseignants observés dans I’ensemble

80%
70%
70%
60%
60%
S50%
40%
40%
30%
30%
20%
10%
0%
Masculin Féminin PLEG Vacataire

Source : Enquéte de terrain, LAYOU (2021)

Figure 12: Répartition des enseignants observeés par sexe et par grade
L’observation du diagramme ci-dessus montre que 60% des enseignants observés sont du

sexe masculin alors que 40% seulement sont du sexe féminin. Aussi, 70% de ces enseignants
sont des Professeurs des Lycées d’Enseignement Général (PLEG) formés dans les écoles
normales supérieures de Yaoundé, Maroua et Bertoua et titulaires pour la plupart d’une licence
en géographie. En outre, 30% sont des vacataires tous diplomés de ’université de Yaoundé 1,
dont un a la faculté des sciences de 1’éducation en filiere didactique des disciplines et deux autres

a la faculté des lettres et sciences humaines.

m20-30 ans 31-41 ans m42-52 ans ™ S53 ans et plus

Source : Enquéte de terrain, LAYOU (2021)
Figure 13:Répartition des enseignants observés selon I’age



218

Dans le cadre de I’analyse de besoins, nous observons les pratiques de 10 enseignants dans
la commune de Foumbot. La figure ci-dessus montre que 45% des enseignants ont un &ge
compris entre 31-41 ans, 30% sont ageés entre 20-30 ans. Cependant, 20% de ces enseignants
sont agés entre 42-52 ans, alors que seulement 5% ont 53 ans et plus. Au vu de ce qui précede,

nous pouvons dire que les enseignants observés sont pour la plupart jeunes.

| = 0-4ans 1 5-9ans = 10 et plus

60

Source : Enquéte de terrain, LAYOU (2021)
Figure 14: répartition des enseignants selon le nombre d'années passées en premiére

La figure-ci-dessus montre que 65% des enseignants observes tiennent les classes de
premiéres depuis 4ans. Ce qui sous-entend qu’ils ont pour certains, enseigné ces classes avant
I’introduction de I’APC, car il ya de cela trois ans que la nouvelle approche est arrivée en classe
de1®® au Cameroun. Cependant, 35% des enseignants ont passé 5 ans et plus dans ces classes.
Cela signifie qu’ils connaissent bien les deux approches pédagogiques, et par conséquent
maitrisent les problémes que pose ’enseignement de ce contenu, ainsi que les difficultés
auxquelles font face les apprenants dans ces classes. Nous trouvons donc ces enseignants pour la
plupart « expérimentés ». Ce qui justifie leur choix.

En ce qui concerne I’enseignant dont nous analysons la pratique, il est titulaire d’un DIPES
IT et d’une licence en géographie obtenue respectivement a I’université de Yaoundé 1 et a I’école
normale supérieure de Yaoundé (ENS). C’est un homme agé de 45 ans, avec 25 ans de service
soit 10 ans passée au LBF. Il tient les classes de premiéres depuis son affectation dans ce lycée.
Ce qui suppose qu’il maitrise les contenus de géographie de cette classe, malgré la modification
du programme. Pour cela, nous avons supposé qu’il a enseigné pendant la pédagogie par objectif
(PPO) et a I’ére de I’approche par compétence I’APC. Ce qui veut dire qu’il maitrise d’une part
les difficultés rencontrées par les apprenants au cours de I’enseignement de ce contenu et d’autre
part les innovations apportées par la nouvelle approche pédagogique dans la conduite d’une
lecon. Ce qui constitue un avantage pour 1’enseignement d’un contenu. Il dispense des cours

d’histoire, de géographie et ’ECM en premiére depuis son arrive au LBF.
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6.1.1.2.2- Présentation des caractéristiques des apprenants

Nous avons observé au total 300 apprenants a raison de 30 par classe comme 1’impose le
contexte sanitaire. Nous allons dans la suite présenter les apprenants des classes observées en
fonction du sexe et de I’age. Ainsi, les classes observées au lycée bilingue de Foumbot sont a
58% de sexe féminin, contre 42% de sexe masculin. 1l en est de méme pour les classes observées
au lycée de Koudounbain ou 60% d’apprenants sont de sexe féminin, contre 40% de sexe
masculin. Nous pouvons conclure que les apprenants sont a 54,66% de sexe féminin et a 45,33%
de sexe masculin dans ces classes. En ce qui concerne 1’dge, 70% des apprenants du lycée
bilingue de Foumbot ont un age compris entre 14-16 ans, 20% apprenants sont agés entre 17-18
ans et 10% ont plus de 19 ans. Pour ce qui est du lycée de Koudounbain, 58% sont &gés entre 14
et 16 ans, 32% ont un age qui varie entre 17 et 18 ans et 10% d’apprenants tout comme au lycée
bilingue de Foumbot ont plus de 19ans.

Cependant, pour ce qui est de la premicre dont nous analysons la pratique de I’enseignant,
il faut souligner que 65% des apprenants sont de sexe féminin, 78% sont &gés respectivement

entre 16 et 17 ans. 60 % de la classe sont nouveaux et 40% redoublent.
6.1.1.1.3- Organisation des séances d’enseignement

Les seéances de cours prévues par chaque enseignant sur le contenu lié a 1’agriculture sont
de 8 heures soit 2 heures pour la lecon et 6 heures pour les activités. Toutefois, soulignons ici
que seulement la conduite de la lecon nous sera présentée, ceci parce que les activités (TP, TD et
dossier) n’étaient pas toujours déroulées comme recommande 1’ APC. Rappelons aussi que nous
n’avons pas participé au choix, ni a la planification de ces séances d’enseignement. Chaque
enseignant nous a informés des jours et des heures du déroulement de la lecon et des activités
dans son établissement. Ainsi, pendant cette période, notre tache consistait essentiellement a
observer et a prendre des notes, en fonction des paramétres de notre grille d'observation, qui était
le seul support d’ailleurs utilisé; car la prise des photos n’était pas permise. Comme nous 1’avons
précisé au niveau de la méthodologie, la grille d’observation s’appuie sur le modéle de
paramétrage didactique de Gilles.

Toutefois, précisons que pour bien observer le déroulement de la legon sur 1’agriculture,
nous avons trouvé nécessaire de la subdiviser en plusieurs séquences didactiques. Au total, cing
séquences didactiques étaient observées en deux heures, si on considére I’introduction et la
conclusion comme des séquences didactiques. Pour cela, il faut nécessairement des outils de
collecte. En ce qui concerne le recueil des données, nous avons prévu dans le cadre de cette
étude deux téléphones portables androides pour filmer et enregistrer la vidéo des séances, et une
grille d’observation, qui va nous permettre d’apprécier certains parametres. Les téléphones

portables seront mis a la disposition de deux individus d’une classe voisine, dont 1’un sera placé
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au dernier banc et ’autre a I’entrée de la porte. Celui du dernier banc aura pour but de balayer
toute la salle de classe y compris le tableau, alors que celui de la porte va se focaliser sur I’action

de I’enseignant avec le tableau et avec les apprenants.

Tableau 17: Découpage de la lecon en séquence didactique

Séquences didactique Durée
1- Introduction 10 min
2- Condition de développement de I’agriculture 45 min
3- Pratiques culturales 35 min
4- Opportunités de 1’agriculture 20 min
5- Conclusion 05 min

Source : Enquéte de terrain, LAYOU, 2021

6.1.2- Circonstance d’observation, description de la grille et déroulement de 1’observation
Cette section débute par la présentation des circonstances d’observation, suivie de la
description de la grille, pour se terminer par ’analyse des observations et présentation des

résultats.

6.1.2.1- Circonstance d’observation

Une fois les autorisations d'accés dans les établissements délivrées par les délégués
départementaux d’une part et les chefs d’établissements d’autre part, nous sommes entrés en
contact avec les enseignants de toutes les classes ciblées. L’objectif était de les mettre
sommairement au courant de notre présence et de répondre, éventuellement, a toute interrogation
émanant de leur part. Ceci dans le but d'éviter les manifestations de géne liées a notre présence.
Cependant, précisons que durant toute la période d'observation, nous avons tenu a étre présent du
début jusqu'a la fin des séances observées, et en nous abstenant de toute forme d'intervention
manifeste. Elle nous a permis de collecter les données auprés de plusieurs enseignants. Cette
observation portait sur trois grands volets ou themes comme le présente la grille ci-dessous.

Il faut souligner cependant que 1’objectif de cette section n’est pas de comparer les
pratiques des enseignants. Nous cherchons plut6t a voir si tous les enseignants se sont arrimés a
I’APC dans I’optique de déceler les difficultés que rencontrent les apprenants au cours de

I’enseignement de la lecon sur 1’agriculture.

6.1.2.2- Description de la grille d’observation du contenu lié a I’agriculture
La grille d’observation utilisée dans le cadre de cette recherche est basée du sur le modéle
de paramétrage de Gilles (confére annexe...). La présente grille comporte trois grands volets ou

thématiques qui vont servir de base pour I’observation. Celle-ci va nous permettre de collecter un
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éventail d'informations, lesquelles nous permettrons de décrire I’enseignement usuel et ses effets.

Ainsi, dans le cadre de cette recherche, lI'observation a porté essentiellement sur :

% Organisation matérielle et pédagogique

Cette section a pour but de décrire I'organisation matérielle et pédagogique des classes
observées. Elle porte précisément sur le respect des objectifs visés, la conformité aux
programmes, la qualité des supports fournis aux apprenants, 1’anticipation matérielle, 1’utilisation
des supports didactiques, les techniques didactiques et enfin la démarche et la méthode
didactique. Ces éléments fournissent des informations susceptibles de contribuer a expliquer des
phénomenes concernant la motivation, I'importance accordée aux travaux des apprenants, la
gestion du groupe classe?'’... En d’autres termes, cette section cherche & répondre aux questions
suivantes : la compeétence visee est-elle atteinte ? Le contenu dispensé est-il conforme au
programme prévu par Dinstitution ? L’apprenant joue-t-il un rble dans la construction des
savoirs ? Les ressources didactiques prévues par le programme sont-elles convoquées par
I’enseignant ? Quelles sont les autres ressources mobilisées par I’enseignant dans le cadre du

déroulement de ce contenu ?

% Conduite de la séance

Dans cette section, 1’observation visait a répondre aux questions ci-apres : la phase de
réveil de la mémoire en début de seéance est-elle respectée ? Si oui comment ? Les apprenants
sont-ils en situation d’apprentissage ? Les activités ou taches proposées aux apprenants
correspondent-elles aux apprentissages vises ? Les erreurs des apprenants sont-elles prises en
compte ? Y’a-t-il preuve des pratiques qui caractérisent I'approche par compétence, la démarche
expérientielle et la pédagogie du projet comme, par exemple, la pédagogie de l'intégration, le
travail de groupe, les simulations ou, enfin le travail par situation probléme** ; la dévolution des
apprentissages a elle eu lieu ? Les apprenants ont-ils travaillés en interaction ? Quels sont les
outils didactiques, les méthodes, les techniques et stratégies mobilisés par les enseignants pour

conduire les travaux pratiques, les travaux dirigés et dossiers sur les activités agro-pastorales?

% Le climat de la classe
Cette section nous a permis d’avoir les données sur la relation entre les deux protagonistes
de l'acte pédagogique. Ces données s’appuyaient principalement sur les roles joués par chacun
des acteurs, les attitudes qu'ils adoptent a I'intérieur de la classe, ainsi que les relations qu'ils
entretiennent. Nous insisterons sur celles de I'enseignant car nous estimons qu'il tient entre ses

mains le fil conducteur de tout le processus d'enseignement /apprentissage enclenché®*2.

210 https://bu.umc.edu.dz/theses/francais/Haou00032142-1-complet-web, consulté en Aout 2023 & 8h05mn
211

Idem.
212 |pidem.



https://bu.umc.edu.dz/theses/francais/Haou00032142-1-complet-web
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6.1.3- Déroulement de I’observation

Nous construisons dans cette section le synopsis d’observation d’une séance. C’est un
tableau qui fait ressortir le temps, les phases, les rbles des acteurs en situation. Ainsi, afin de
mieux comprendre I’enseignement ordinaire et ses effets, certains didacticiens (Marlot, 2013 ;
Jemaa, 2017) ont propose de découper la séance en plusieurs échelles : le niveau macroscopique
qui coincide a la durée d’une thématique, c'est-a-dire une section enseignée au cours de la séance
et I’échelle microscopique. Celle-ci correspond a un épisode qui peut durer de I’ordre de seconde
ou de minutes. Toutefois, précisons que nous ferons une analyse générale des themes et des
épisodes. Elle ne sera pas faite séparément. Le tableau ci-dessous présente les séances
(séquences didactiques), les themes, les épisodes et la durée de la legon sur I’agriculture.

Tableau 18: Découpage de la lecon en séquences didactiques, themes, épisodes et duree

Séances
(séquences Durée | Themesabordés | Durée Durée
didactiques) Episodes d’enseignement
Rappel de la lecon précédente 2,5min
Introduction 10min Introduction 10min | Justification de la legon 2,5min
Introduction 5min
Conditions 18 min Climat 6min
naturelles Nature du sol 4min
Relief 4min
Hydrographie 4min
Les engrais chimiques 3min
Conditions de 45min Conditions 09min Les machines 3min
développement techniques Les produits phytosanitaires 3min
N ) Moyen financier 3min
_Conditions 10min - “Marché de consommation 4min
economiques Voies de communication 3min
Conditions ) Main d’ceuvre 5min
humaines 08min Technicien 3min
Définition 2min
Caractéristiques 9min
extensives Inconvénients 3min
Définition 2min
Les pratiques . . . . — -
Culturales 35min Pratiques intensives | 17min Caracteristiques 9min
Avantages 3min
Inconvénients 3min
) _ _ Source de revenu 5min
» Economique 10min Matiére premiére pour les 5min
Les opportunités S ; o 5min
de Pagriculture ; ; ource d’emploi
. Social 10min — - -
20min Sécurité alimentaire 5min
Bilan du cours 5min
Conclusion 10min Conclusion 10min | Contrdle des acquis 5min

Source : Enquéte de terrain, LAYOU, 2021
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6.1.3.1- Analyse des observations
L’objectif de cette étude est de concevoir un dispositif didactique et évaluer son effet sur
le développement des compétences en agriculture des apprenants de la classe de 1. Pour cela,
nous avons trouvé nécessaire de recueillir les besoins des apprenants afin de les prendre en
compte dans la conception du dispositif. Nous avons dans le cadre de cette étude, observé les
séquences d’enseignement ordinaire portant sur le contenu lié a ’agriculture. Il était question de
vérifier d’abord si les enseignements dispensés respectent les compeétences visées par
I’institution en charge de I’éducation. Ensuite, il fallait veérifier le partage des taches et des
responsabilités entre les acteurs en situations de classe et comprendre comment cela favorise la
construction des savoirs. Pour cela, nous avons mis I’accent sur le role que joue I’apprenant dans
le processus d’évolution des savoirs. Enfin, nous avons verifié le respect des principes de la
pédagogie en vigueur par les enseignants dans les salles de classes.
Nous allons dans la suite analyser les pratiques des enseignants observés en nous appuyant

sur la grille d’observations.

6.1.3.2- construction du tableau d’analyse d’une séquence didactique de cours

Nous avons observé la pratique de classe de dix (10) enseignants dans 1’ensemble du 10
décembre 2020 au 14 janvier 2021. Rappelons que nous avons observe la pratique pédagogique
du contenu li¢ a I’agriculture (lecon, dossier, TP, TD). Néanmoins nous ferons seulement
I’analyse de la legon. Ceci dans la mesure ou dans la plupart des cas, les activités étaient laissées
sous forme de devoir a faire a la maison que I’enseignant ne corrigeait pas le lendemain. Nous
allons a présent décrire et analyser les séances observées. Pour cela, nous nous inspirons du
tableau proposé par Jemaa (2017).

Figure 15: structure du tableau d'analyse des séquences d'enseignement ordinaire

Themes | Durée Episodes Avancée du savoir

5 — — — Evénements
N Description | Topogenese | Densite epistemique

Observables

Source : LAYOU inspireé de Sensevy, 2008.

Avant de commencer avec la rédaction des narrations didactiques, rappelons que les
séquences didactiques font I’objet des séances d’enseignement. Les thémes quant a eux renvoient
aux grandes lignes de la séquence didactique, alors que les épisodes sont les sous parties des
séquences didactiques. Aussi, soulignons que toutes les séquences didactiques feront chacune

I’objet d’une analyse singuliere.
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6.1.3.3- Premiére séance du cours

Notre premiere séance du cours porte I’introduction. C’est un théme qui se subdivise en
trois épisodes : rappel des prérequis, justification de la lecon et introduction proprement dite.
Elle a duré au total 10 minutes en raison de 5 minutes pour les 02 premiers épisodes et 5 minutes
pour le troisieme comme le montre le tableau ci-dessous.

% Narration didactique de la premiére séance.

Les apprenants entrent et s’installent en salle de classe comme d’habitude. Comme
recommande I’APC, I’enseignant commence par la prise en main de la salle de classe. Il procéde
ensuite par la révision de la derniére lecon. Ainsi, par une série des questions (qu’est-ce que la
ville ? Qu’est-ce que la campagne apporte a la ville ? Quelle est I’activité principale de la
campagne ?), I’enseignant a procédé a la révision de la lecon 6 et 7 et du dossier sur les relations
ville campagne. 1l formule une situation qui a trait a la vie quotidienne des apprenants. Ces
derniers sont appelés a formuler des exemples d’actions, mais ils sont restés muets. Sans se
déranger, I’enseignant a formulé un exemple d’action et a justifié¢ la lecon.

Apreés la justification, il dit aux apprenants qu’ils commencent avec un nouveau module et
porte le titre du module, puis du chapitre et enfin de la legon au tableau. Le module porte sur
« les activités de production », le chapitre sur les « activités agropastorales » et la lecon sur
« ['agriculture camerounaise ». On s’attendait a ce que 1’enseignant commence par analyser et
expliquer certains concepts tels que agro-pastorales et activité de production pour faciliter la
compréhension du module, du chapitre et méme de la legon. Mais ¢a n’a pas été le cas. En effet,
I’enseignant a directement introduit sa lecon en définissant 1’agriculture comme « le travail de la
terre par I’homme pour chercher la nourriture ».

En conclusion, I’on peut dire que les apprenants sont restés passifs tout au long de cette
séquence malgré leur intervention. Leurs roles consistaient a écouter, observer et puis & prendre
la trace écrite. Pour cela, la topogénese est restée du coté de I’enseignant qui a travaillé a la place
des apprenants. Ce qui revient a dire que I’enseignant a contribué seul a ’avancée du savoir. Par
ailleurs, la densité épistémique est tres élevée. Cette densité élevée s’explique par le manque
d’explication des nouveaux concepts et I’absence de la dévolution du coté des apprenants.

Tableau 19:Synopsis d'analyse de la premiére séance du cours : séquence didactique 1

Themes Durée Episodes Avancée du savoir
N° Description Topogéneése Densité
épistémique

L’enseignant commence la legon par le contrdle des
Ep acquis de la lecon précédente. 1l a posé 03
1.1 questions : qu’est-ce que la ville ? Qu’apporte la
2,5min | compagne a la ville? Quelle est la principale

activit¢ économique de la campagne? Les | TCP mixte Faible

apprenants ont répondu a toutes les questions en
donnant les réponses attendues. Trés bien déclare
I’enseignant. Suivez maintenant.
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L’enseignant poursuit avec [I’épisode 2 en
Ep formulant la situation probleme. 1l demande ensuite
Introduction . 1.2 aux apprenant de donner le probléme posé par la
10min | 5 5in | situation probléme. Apres plusieurs tentatives sans TCP haut Faibl
réponses justes, I’enseignant a reformulé sa aute aiole
question mais cela n’a rien changé. Aprés 02
minutes d’attentes, il a donné le probléme et a
demandé aux apprenants de noter la justification.
Ep Apreés I’enseignant a dicté I’introduction de la legon
13 sans mener aucune activité avec les apprenants. TCP haute Faible
5min

Source : Enquéte de terrain, LAYOU, 2021
6.1.3.3- Deuxieme séance du cours : Conditions de développement de I’agriculture

La deuxiéme séance du cours porte sur la deuxiéme séquence didactique de la lecon. Elle a
duré 45 minutes pour 4 themes 11 épisodes. Elle porte essentiellement sur les conditions de

développement de 1’agriculture au Cameroun.
% Narration didactique de la deuxieme séance

Cette séquence s’est déroulée le méme jour que la premiére séquence, mais aprés une
courte pause. Ainsi, toujours installés en classe chacun sur sa place habituelle, I’enseignant a
porté le titre de la séquence au tableau. A 1’aide du manuel de I’apprenant, il demande a un
volontaire de lire devant ses camarades le fragment de texte. Aprés cette lecture, il a posé
quelques questions sur les conditions de développement de 1’agriculture. Nous avons observé la
réaction de quelques apprenants. Certains et surtout ceux qui avaient un document devant eux
ont manifesté, sauf que les réponses proposées par ceux-ci n’étaient pas celles attendues de
I’enseignant.

Cependant, il faut noter que le concept de « condition » n’a pas été expliqué. Nous avons
attendu que ’enseignant revienne sur certains points, mais celui-ci a plut6ét enchainé avec ses
thémes. C’est ainsi qu’il a commencé le premier theme intitulé « les conditions naturelles ». Sans
effectuer aucune activité, I’enseignant dicte le cours, il énumere les conditions naturelles et leur
impact sur le développement de 1’agriculture. Il termine ensuite par les trois derniers themes qui
portent respectivement sur les conditions techniques, économiques et humaines. Le méme
processus est adopté par ’enseignant. A la fin de cette séquence didactique, I’enseignant comme
le demande I’APC, a fait le controle des acquis a travers deux questions. Tres timidement, trois
apprenants ont réagi. L’un a répondu clairement aux questions posées et les deux autres non. Ce

qui permet de conclure que les savoirs n’ont pas €té acquis par les apprenants.

» Analyse de la deuxieme seance
Cette analyse se fera a I’aide du tableau construit sur la base du synopsis. C’est un tableau

qui prend en compte toutes les dimensions d’introspection et la description de 1’évolution des



226

connaissances, la topogénése et la densité épistémique. Selon le tableau 17 présenté ci haut, la
deuxiéme séance a duré 45minutes et quatre themes sont abordés: les conditions naturelles, les
conditions techniques, les conditions économiques et les conditions humaines. Ces themes sont

respectivement subdivisés en 4, 3,3 «et 2 épisodes comme le montre le tableau ci-dessous.



Tableau 20: Synopsis d'analyse de la deuxieme séquence didactique

. ) Episodes Avancée du savoir
Thémes Dureée
NC Description Topogénése épgfénr?itgue Observation
21 Climat Aprés avoir annoncé le théme, I’enseignant a commencé la lere (épisode). 1l a commencé N
: 6min directement a dicter la trace écrite. Il n’y avait pas d’activité pour les apprenants. Le concept de | TCP haute Tres elevee
climat n’a pas été expliqué. Ce theme faisait intervenir
2.2 natures du L’enseignant a cité quelques sols et a donné leur apport pour le développement de 'agriculture. Il a | 1cp haute Trés élevée pIL/JS_IeL_IrS conqe_pts . qur
Conditions sol parlé des podzols, sols polaires, andosols, sols squelettiques... meritaientides clanficationsice
e s 18min Amin qui n’a pas été  fait par
2 3 Relief Il commence par définir relief et par la suite, il montre son influence dans le développement de o lf{ns?‘gn?nt; Aucun  matériel
4min ’agriculture. Il a ensuite demandé aux apprenants de citer les types de relief. TCP haute Trés faible | n’était mis a la disposition des
. _ — - , apprenants. Pas de dévolution
2.4 . {Jer}selgnant explique aux appre'n'fm_ts_ que l’hydrographle_ joue un role' 1{np0rtant_ dans la pratique de . du coté des apprenants. Ils sont
Hydrographie llagili'lculture. Sans rappeler la définition de ce concept, il a demandé a ceux-ci de copier la trace | TCP haute Faible restés passifs durant la séance.
4min ecrite.
25 Matéril %’eﬁls.eignantt ilntroduit certthédme clorrérpe Ile premiert. (Ill dﬁmandelfux aEPrengnts de (t:iter IIgsdconditior_vs Contrairement au  premier
d airl_e iC 31que§ [§ eEl;'S ZliappO S _3.[15 e_ etvedoppemen et a%r.lclu pret. t111’11 elUX On,t p?rd? es zngrals TCP mixte Faible théme,. nous a\{ops noté une
ru Imen_ alre €t a aonne son role. Pour avolr aussi etudie ce concept en biologie, toute la classe etar accora. nette différence ici. Il s’agit de
Conditions B 4,5min l’intervention des apprenants.
techniques 2.6 Matériel L’enseignant ici parle de ’utilisation des machines et énumére lui-méme les types. Il a oublié de Toqtefms, ljon Sattendait 4 ce
e en: gl foncti p i o | hince oo o ly% Putilisation d TCP haute Faible qu’il explique le tracteur,
mo er_ne preCIsgr a tonc IO-n C e chacune E-SES mac |r_1es. CIlSCl-gl’l?lIlt a.ega ement parle de utilisation des moissonneuse batteuse,
4,5min produits phytosanitaires. Sans explique produits phytosanitaires, il se contenter d’énumerer quelques. trongonneuse et donne leur
Bref'il a caractérisé I’agriculture moderne ; fonction.
2 7 moven L’enseignant explique aux apprenants qu’il faut de I’argent pour I’achat et la location des machines,
f.inanc?,er du terrain ; pour pays les ouvriers et acheter les outils de travail, ainsi que les produits chimiques. TCP haute Trés élevée
Conditions 3min - . . .
économique ) 2.8 Voies de ) . ) . ) ) ) ) ) - ) lIlIlOtC- tou_]ours al -SC-IIICC € la
10min communications L’enseignant n’a pas expliqué voies de communication. Mais un apprenant a posé la question : . dévolution et des activités de la
3min Monsieur qu’entend ton par voies de communication ? il a ignoré la question de I’enfant. TCP haute Tres part des apprenants.
élevée
2.9 Marché de | L’enseignant dicte la trace écrite et explique son apport dans le développement de 1’agriculture TCP haute Trés
consommation Alyoeurs
Amin élevee
Sans expliquer aux apprenants a quoi renvoi les conditions humaines, 1’enseignant leur a demandé de
2.10 mains prendre la trace écrite. Il a cité la main d’ceuvre et s’arréte quelques minutes. Il demande aux | TCP mixte Trésélevée | I y'a quand méme eu
Conditions d’ceuvre apprenants son apport. Deux interventions : pour la premiére, elle permet de cultiver beaucoup. Pour interaction entre les deux
humaines 05min la deuxiéme, la main d’ceuvre facilité la récolte. acteurs méme si les concepts
10min [ 2.11 Technicien nouveaux ne sont pas expliqués
qualifié L’enseignant explique et dicte tout simplement TCP haute Faible aux appt_‘e_nants par l’enseigpant
o5min pour faciliter la compréhension.

Source : Enquéte de terrain, LAYOU, 2021
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Tableau 21: Evolution de I'avancée du savoir au cours de séquence didactique 2

_ \DsiElls Effectifs | Pourcentages Topogenese Effectifs | Pourcentages
épistémique
Tres élevée 06 60% Topogénése  haute 09 80%
coté enseignant
Elevé 00 00% Topogénése mixte 02 20%
Faible 03 30% Topogénése  haute 00 00
coté apprenant
Tres faible 01 10% Topogénése  basse 00 00
coté apprenant
Total 10 100% Total 10 100

Source : Enquéte de terrain, LAYOU, 2021

Il ressort de ce tableau qu’au cours de la deuxiéme séquence didactique, la topogénése est
restée haute du coté de 1’enseignant et faible du c6té de I’apprenant. Ce qui veut dire que celui-Ci
est resté passif durant cette séquence. Par conséquent, il n’a pas contribué a 1’avancée du savoir.
Ainsi, a 90% des épisodes, la topogéneése est restée haute du c6té de 1’enseignant. Toutefois,
nous avons constaté que pour les 09 épisodes ou la topogénése est haute du coté de I’enseignant,
la densité épistémique est a 33,33% faible, a 55,55% tres élevée et a 11,11% tres faible. En outre,
le tableau montre que deux épisodes sont mixtes, mais avec des densités épistémiques
différentes. L’une est faible et ’autre tres élevée. Au total, la densité épistémique est a 70% tres
élevée durant cette séquence didactique. Ce qui traduit I’importante de la quantité des nouveaux

concepts non expliqués par 1’enseignant.

80%

70%
60%

50%
40%

30%

20% 10%

10%

0% y y y
Treés élevée Elevé Faible Tres faible
- Densité épistémique ™ Topogénése

Source : Enquéte de terrain LAYOU, 2021
Figure 16: Histogramme de I'avancée des savoirs (2°™ séquence didactique)

De cette figure, nous observons de fagon générale qu’au cours de la deuxieme séance, la

topogéneése est restée haute du coté de I’enseignant et la densité épistemique tres élevée. Ce qui
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signifie qu’il y a beaucoup de nouveaux savoirs que l’enseignant n’a pas pris la peine
d’expliquer. Aussi, cela témoigne I’absence de la dévolution du c6té des apprenants. On peut
donc dire que durant cette séquence, les apprenants avaient pour role d’observer, d’écouter et de
mémoriser. Ils n’ont pas participé a la construction des savoirs que ce soit de facon individuelle
ou en petit groupe. Ce qui permet de conclure que I’approche traditionnelle persiste malgré

I’implémentation d’un nouveau paradigme pédagogique.
6.1.3.4- Troisiéme séance du cours : les pratiques culturales

La troisieme séance du cours porte sur les pratiques culturales. Elle a durée 35 minutes.
Elle est repartie en 2 themes pour 6 épisodes. Ce théme a pour objectif de caractériser les types

de pratiques culturales en mettant I’accent sur les avantages et les inconvénients.

0,

% Narration didactique de la troisiéme séance : les pratiques culturales

Cette séquence didactique intervient aprés la séance sur le développement de 1’agriculture.
Elle est prévue pour une durée de 35 minutes, pour deux themes et 08 épisodes. Apres une pause
de 10 minutes, les apprenants retournent en classe et s’installent a leurs places respectives.
L’enseignant introduit la séquence didactique par une évaluation formative. Il pose la question
suivante : Quelles sont les conditions de développement de 1’agriculture ? Questions pour lui de
vérifier si ’objectif de la premiére séquence est atteint. Malheureusement, aucune réponse du
coté des apprenants. L’enseignant fait une sorte de révision en donnant lui-méme les réponses
attendues. Il introduit par la suite la nouvelle séquence didactique en portant le titre au tableau
« les pratiques culturales ». Il pose encore une question : Quelles sont les différentes pratiques
culturales pratiquées au Cameroun ?

Une fois de plus, les apprenants sont restés muets. Il repose la question autrement en
parlant cette fois ci des types d’agricultures. Les apprenants entre eux ont dit « traditionnelle et
moderne », mais personne n’a eu le courage de lever le doigt. L’enseignant introduit la séquence
et annonce le premier théeme « les pratiques culturales extensives ». Il pose une autre question :
Qu’est-ce que la pratique culturale extensive ? Quelles sont ses caractéristiques, ses avantages et
ses inconveénients ? Les apprenants ont tenté de répondre a ces questions, mais ils sont tous
passés a coté. L’enseignant leur demande de prendre la trace écrite. Il commence par définir le
concept de pratique culturale, puis il énumére les types de pratique, suivi de leurs
caractéristiques et termine par les avantages et inconvénients. Il aborde le deuxieme théme de la
méme facon. Ainsi, pour avoir défini et caractériseé le premier theme, les apprenants ont répondu

a toutes les questions poseées.
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» Analyse de la troisiéme séance
Tout comme a la deuxiéme séance, celle-ci va aussi se faire a 1’aide du tableau construit
sur la base du synopsis. Rappelons que c¢’est un tableau qui prend en compte les différentes
dimensions d’introspection ainsi que la description de 1’évolution des connaissances, la

topogénese et la densité épistémique.

Tableau 22: Synopsis d'analyse de la troisieme séquence didactique

Thémes Durée Episodes Avancée du savoir
N° Description Topogénése Densité
épistémique
L’enseignant propose de continuer la lecon et
3.1 commence par le contrble des acquis de la TCP haute Faible
2min deuxiéme séquence didactique. Il définit ensuite
pratique extensive.
17min 3.2 L’enseignant a demandé aux apprenants de .
. 9min noter la trace écrite tout simplement. TCP haute Faible
Pratique
culturgle L’enseignant pose quand méme les questions
extensive 33 aux apprenants, méme si ceux-ci ne donnent Faible
3min pas des réponses attendues. Il énumére les | TCP haute
caractéristiques et leur demande de prendre
note.
Tout comme a I’épisode 3, il a demandé aux
3.4 apprenants de donner deux avantages et | TCP haute Faible
3min inconvénients de ce type de pratique. Les
interventions étaient toutes négatives.
Aprés avoir conclu avec le premier théme de
35 cette. séquence, |’enseignant .in_troduit. le
2rﬁin deuxieme en demandant de définir pratique
culturale intensive. Ainsi, pour avoir défini déja TCP mixte Elevée
pratique extensive, tous ont réagis. 3 apprenants
ont donné trois définitions justes mais
formulées de fagon différentes.
Pratique Pour les trois autres épisodes du theme 2,
culturale 3.6 I’enseignant a procédé de la méme fagon, c'est- . 2 n
intensive 9min | a-dire par une série de questions : Quels sont | | CP mixte Elevee
les caractéristiques des pratiques intensives ?
Quels sont ses avantages et ses inconvénients.
3.3 Les doigts levés, toutes les propositions des ;
3min | apprenants sont justes. L’enseignant leur | TCP mixte Elevee
demande alors de noter la trace écrite ;
3.4 . s
3min TCP mixte Elevée

Source : Enquéte de terrain LAYOU, 2021

L’analyse du tableau ci-dessus montre que pendant que la topogénése est restée haute dans
quatre épisodes du coté de I’enseignant, mais avec des densités épistémiques faibles. Il ressort
aussi de cette analyse que dans quatre épisodes, la topogénése est restée mixte avec des densités
épistemiques élevée. Ce qui signifie que la quantité des savoirs nouveaux est tres importante, et
que les deux acteurs ont participé a son introduction dans le milieu. 