Enseigner la géographie a I'Université 67

ENSEIGNER LA GEOGRAPHIE A L’'UNIVERSITE

QUELQUES REFLEXIONS SUR LA DIDACTIQUE UNIVERSITAIRE

Bernadette MERENNE-SCHOUMAKER

ABSTRACT

Les recherches en didactique de la géographie se sont multipliées depuis dix ans. Toutefois, elles
ne concernent que I'enseignement primaire et secondaire.

Notre propos est d'explorer la didactique dans I'enseignement universitaire en utilisant trois voies
majeures:
- travaux de pédagogie universitaire;
- notre propre pratique pédagogique;
- nos recherches dans le cadre d’'un cours assuré en 3iéme cycle a I'Université, cours intitulé
"Méthodologie de I'enseignement supérieur”.
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L'Université est sans aucun doute un lieu de création de savoirs (grdce a ses activités de
recherches) et de diffusion de ces savoirs (par des publications, rencontres, congrés, conférences, etc.).
Mais c’est aussi un lieu de formation et d’enseignement non seulement au niveau ‘initial’ mais de plus en
plus de maniére 'continuée’.

Bien que la majorité des professeurs se consacrent a ces deux tdches, on est frappé par le peu de
recherches focalisées sur le deuxiéme theme, un peu comme si le savoir scientifique dans une discipline
dispensait d’un savoir et d’'une formation pédagogique.

Certes, depuis peu, les travaux de pédagogie universitaire se sont multipliés, notamment dans le
cadre de I'AIPU (Association Internationale de Pédagogie Universitaire dont le siege est a Montréal), mais
ils sont surtout orientés vers les échecs dans le premier cycle et/ou vers les pays du Tiers Monde.

Aussi souhaiterions-nous, dans le cadre de cette contribution a un ouvrage d’hommage a un
professeur d’Université qui a toujours eu au centre de ses préoccupations les étudiants, jeter les jalons
d’une didactique universitaire en explorant le cas de notre discipline: la géographie, et en utilisant quatre
voies: des travaux récents de pédagogie universitaire, des recherches en didactique de I'enseignement
secondaire, notre propre pratique pédagogique a I'Université et nos investigations dans le cadre d’'un
cours de 3ieme cycle assuré a I'Université de Liége, cours intitulé: 'Méthodologie de I'enseignement
supérieur’.
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Figure 1: Modéle d’intégration de la didactique de la géographie
Source: B. Robert, 1971, p. 96.
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1. PEDAGOGIE, METHODOLOGIE OU DIDACTIQUE DE L'ENSEIGNEMENT
UNIVERSITAIRE ?

Ces trois termes sont régulierement utilisés pour définir 'objet qui nous préoccupe mais ils sont
souvent confondus. A notre sens, chacun a cependant une signification propre. En effet, si la pédagogie
est la science de I'éducation, la méthodologie correspond a P'étude des méthodes utilisées, c’est-a-dire
les régles, principes et procédures permettant d’arriver a la connaissance. Quant a la didactique, elle
recouvre a la fois théorie et méthodes de I'enseignement en général (ou d’une discipline), ce qui lui
confére un champ plus large que la méthodologie. Comme le montre bien la figure 1, 1a didactique d’une
discipline est donc le lieu de rencontre de la pédagogie et de la discipline (dans ce cas, la géographie).
C'est donc le terme le plus adéquat pour définir la partie de la pédagogie qui a pour objet la
communication du savoir.

2. QUATRE GRANDS CHAMPS D’INVESTIGATION DE LA DIDACTIQUE
UNIVERSITAIRE

Toute réflexion sur la didactique doit s’articuler sur les quatre questions fondamentales de
'enseignement.

1. Que doivent savoir ou savoir-faire ceux qui apprennent? => Définition des objectifs
2. Quoi enseigner? = > Détermination des contenus
3. Comment enseigner? => Choix des méthodes et

des techniques

4. Que savent les étudiants avant et aprés = > Evaluation des acquis et
les apprentissages? des capacités

3. DEFINITION DES OBJECTIFS DE L'ENSEIGNEMENT

Avec P.Pelpel (1986, p.6), remarquons d’abord (tableau1) que la notion d’objectif differe
sensiblement de celle de finalité, de but ou d’intention. En effet, les objectifs sont essentiellement
opérationnels contrairement aux intentions ou projets des enseignants (ex.: faire comprendre les
mécanismes du sous-développement) et, bien entendu, des buts (choix des contenus) et des finalités
(choix des valeurs et des orientations générales, par exemple: développer la personne).

En d’'autres termes, passer des intentions aux objectifs, c’est passer des projets et de ce qui est fait
pour les mettre en oeuvre & la définition des effets attendus chez les étudiants et a la mesure de ces
effets. C’est donc passer du Teaching (ce que fait le professeur) au Learning (ce que fait I'étudiant pour
apprendre).

Un objectif n’est effectivement opérationnel qu’a trois conditions:
1. Il est formulé en fonction de celui qui apprend, d’ou la formule célébre 'L’étudiant sera capable de



70 Bernadette Mérenne-Schoumaker

2. L'objectif doit étre spécifique, c’est-a-dire que la capacité en question doit étre exprimée par un
verbe qui ne permette pas diverses interprétations et soit suffisamment précis pour que ceux qui en
prennent connaissance (professeur et étudiants) se représentent bien le produit attendu sous la
méme forme. |l faut donc bannir les termes comprendre, savoir, apprécier, connaitre et les
remplacer par des verbes actifs comme traiter (des données), identifier (des causes), construire (un
graphique), comparer (plusieurs cas), etc. (voir aussi B. Mérenne-Schoumaker, 1986, p. 40-46).

3. Le résultat attendu doit &tre décrit sous la forme d’un comportement observable, d’ou le rejet du
verbe expliquer.

Parallelement, il faut préciser les circonstances dans lesquelles le comportement en question doit se
produire (temps, conditions matérielles) et formuler les criteres d’acceptabilité de la performance

(résuiltat, niveau d’exigence).

Tableau 1: Finalités, buts, intentions et objectifs de ’enseignement

DOMAINES ACTEURS OPERATIONS RESULTATS
Finalités valeurs, orientations la société dans son définition de politique de
générales ensemble priorités 'éducation
Buts les contenus de ministére de structuration par programmes
I'enseignement 'Education, matiére en par niveau | d’enseignement
Inspection générale
Intentions | organisation de la choix d’'une approche | séquences
pratique pédagogique | les enseignants pédagogique d'enseignement
Objectifs | résultats attendus description en terme capacités résultant
de I'enseignement les éléves de comportements a de I'apprentissage
atteindre par I'éléve

Source: P. Pelpel, 1986, p. 6.

En général, les objectifs sont organisés en étapes: objectifs intermédiaires, objectifs terminaux et ils
impliquent des prérequis. On les regroupe en trois catégories: maftrise (ex.: lire une carte), transfert (ex.:
caractériser le climat d’'une région non encore étudiée) et expression (ex.: dessiner une carte au départ
de données statistiques). Mais une telle différenciation d’'objectifs implique de disposer de grilles
précises, c'est-a-dire de taxonomies (V. et G. De Landsheere, 1976, p. 63-195).

Le travail par objectifs améliore, sans aucun doute, I’enseignement car il met I'étudiant au centre de
la pratique pédagogigue; il facilite I'observation des progres (par le professeur et I'étudiant lui-méme) et il
augmente la transparence dans I'enseignement; enfin, il aide beaucoup I'évaluation et la rend plus
efficace.

C’est pourtant une pratique trés rare dans I'enseignement universitaire soit par méconnaissance, soit
par difficultés d’application, soit encore par refus de rigidité et de formalisme. On peut, sans aucun
doute, le regretter car, comme on a pu le montrer 1 ot ¢’est en vigueur (notamment dans les pays anglo-
saxons) (voir notamment R. Beard et J. Hartley, 1984, p.24-43), les objectifs sont essentiels pour
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I'organisation d’un enseignement efficace et moderne au coeur duquel se trouve le curriculum ou
systéme d’articulation de ’enseignement a un niveau de formation donné (figure 2).

Buts et objectifs
A
Stratégies d’enseignement > Contenu
\ v /
Evaluation

Figure 2: Un modele de Curriculum
Source: N. Graves, 1978.

4. DETERMINATION DES CONTENUS

Souvent, au niveau universitaire, les contenus précis ne sont pas fixés par des programmes. Leur
choix reléeve donc de P'enseignant ou de la section. C’est la fameuse liberté académique ...

Bien choisir les contenus n'est pas toujours chose aisée. Il faut non seulement bien connaitre les
matieres, mais encore les étudiants (niveau, orientation d’étude) et intégrer des contraintes telles que le
temps imparti au cours, les moyens didactiques disponibles, etc. En outre, le probléme croit sans cesse
en raison de la progression spectaculaire des savoirs. D’ol la nécessité aujourd’hui d’opérer des choix
souvent drastiques parmi une multitude de connaissances.

Le probléme des contenus se pose souvent en géographie, discipline aux contours assez flous et
peu precise dans ses concepts et ses champs d'investigation tant au niveau de Ienseignement
secondaire (voir RECLUS et AFDG, 1990) que de I'enseignement universitaire (voir, par exemple,
l'analyse des contenus des premiers cycles universitaires frangais dans R. Regrain, 1991 et celle de
differents pays africains dans G. Pallier, 1988, p. 61-133). D’ol des difficultés pour départager, par
exemple, géographie humaine, géographie sociale et géographie économique ou encore pour délimiter
les sous-intitulés d’un cours de géographie physique.

Par ailleurs, quelles que soient les répartitions opérées entre les enseignants se pose pour chacun
d’eux le probleme de l'organisation générale des matiéres selon les niveaux d’enseignement. Quel
contenu pour la premiére année, quelles matiéres pour les années suivantes et comment faciliter fa
progression des apprentissages quand les matieéres ne sont que les différents volets d’'une méme réalité
spatiale et quand aucune n’apparalt plus fondamentale ou plus difficile qu'une autre? Faut-il alors
privilégier I'échelle d’'analyse (par exemple, aller de I'échelle macro-spatiale & I’échelle micro-spatiale) ou
respecter la tradition?
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Enfin, la sélection des contenus différe encore selon les orientations d’étude. Un économiste, un
ingénieur n'attend certainement pas la méme chose d’un cours de géographie économique qu’un
étudiant en géographie. Comment répondre a cette attente différentielle alors que les groupes
d’étudiants sont rarement homogénes et que les niveaux de savoir et de compétence différent. Faut-il,
par ailleurs, accepter de n'enseigner aux autres que les savoirs jugés par eux indispensables ou faut-il
imposer des prérequis propres & la géographie?

5. CHOIX DES METHODES ET DES TECHNIQUES D’ENSEIGNEMENT

Aujourd’hui, pour la majorité des pédagogues, il n'existe pas une seule bonne méthode
d’enseignement. |l s’agit de pouvoir choisir la méthode la plus adéquate, c’est-a-dire la maniére
spécifique d’organiser les apprentissages pour atteindre les objectifs fixés. Ce choix est lié aux trois
pbles de I'enseignement (figure 3): le professeur, le savoir et les étudiants.

Etudiants

Professeurs Savoir
Figure 3: Les trois pdles de I'enseignement

Une méthode d’enseignement ne peut se confondre avec une attitude de I'enseignant, méme si le
choix de la méthode peut résulter d’'un comportement lui-méme induit par une attitude. En effet,
l'attitude est la maniere spécifique a un individu de se comporter et d’entrer en relation avec son
environnement et les autres. C’est son savoir-étre sans conteste essentiel en matiére d’enseignement
car, comme I'a montré C. Rogers (1984), trois principes sembient fondamentaux:

* e professeur ne peut apprendre pour I'étudiant; il ne peut que faciliter son apprentissage;

*  la qualité de la relation entre les apprenants et le facilitateur’ est essentielle, supérieure méme au
contenu, méthodes et techniques;

* les trois qualités de I'enseignant facilitant les apprentissages sont la congruence (c'est-a-dire
l'authenticité, le fait d’accepter d’étre soi-méme), la compréhension empathique (c’est-a-dire la
capacité de comprendre les comportements, les réactions et les difficultés de celui qui apprend) et
le fait d’éprouver de la considération pour celui qui apprend, de le respecter comme une personne &
part entiére, de lui faire confiance.

Contrairement a ce que l'on imagine souvent, I'étudiant n’ignore pas tout et peut apprendre en
dehors de 'Université. Le professeur peut lui-méme apprendre beaucoup de ses étudiants.

Par ailleurs, une méthode n’est pas une technique ou moyen choaisi relevant du savoir-faire (voir ci-
apres).
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En fait, une méthode d’enseignement (P. Pelpel, 1986, p. 50-63) suppose un projet conscient, une
homogénéité dans la pratique et une certaine prévisibilité des effets produits. Au total, il existe trois
grandes familles de méthodes: celles centrées sur I'action de I'enseignant (méthodes magistrales), celles
centrées sur l'activité des étudiants (méthodes actives) et celles centrées sur le contenu et I'interaction
(enseignement programmeé).

Au niveau universitaire, les méthodes magistrales dominent. Leur efficacité est fortement liée aux
performances de I'enseignant (savoir organiser, savoir transmettre, etc.); mais les nombreux échecs,
surtout dans les premiéres années, ont conduit & la certitude de I'insuffisance de ces méthodes et a la
nécessité de développer des méthodes actives notamment pour 'apprendre & apprendre’, pour maftriser
la capacité a apprendre ce dont on a et dont on aura besoin. D’ol, un peu partout le développement
d’exercices ou de séminaires visant & I'acquisition de méthodes de travail autonome, & la transposition de
ces methodes a de nouveaux objets ou de nouveaux cas, a la maftrise des outils du travail scientifique,
etc.

Sans aucun doute (tableau 2), le choix de ces méthodes actives est trés directement lié aux objectifs
poursuivis. Il déepend aussi du niveau des étudiants (premier, deuxiéme ou troisiéme cycle), du type de
formation (initiale ou continuée), des contraintes matérielles et des capacités de I'enseignant (mener a
bien un projet ou animer des travaux de groupes nécessitent d’autres capacités que la transmission ex
cathedra d’un savoir). ‘

Tableau 2: Objectifs éducationnels et styles de travaux centrés sur ’étudiant

STYLES DE TRAVAUX
Objectifs Exercice contrdlé Investigation expérimentale Projet de recherche
Connaissance Bon Modéré Modéré
Compréhension Excellent Bon Bon
Sens critique Bon Excellent Excellent
Créativité et résolution Modéré Excellent Excellent
des problémes
Habilité pratique Excellent Bon Bon

Source: J.R. Gold et al., 1991, p. 38.

En ce qui concerne les techniques, elles sont liées aux méthodes mais moins que ne l'indique le
tableau 3. Ainsi certaines techniques de ’production’ sont tout & fait compatibles avec les méthodes
magistrales (notamment les manuels ou syllabus et tout I'audio-visuel) et méme avec les méthodes
actives (s'il s'agit, par exemple, pour les étudiants de produire eux-mémes des documents ou de
développer une activité autonome a partir de documents).

Notons encore tout intérét aujourd’hui & intégrer I'audio-visuel comme d’ailleurs les ressources de
Finformatique (voir a ce propos J.R. Gold et al., 1991, p. 99-100), tout en ne négligeant pas les supports
papiers (syllabus, dossiers, recueil de textes) mis & la disposition des étudiants.
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Tableau 3: Méthodes et techniques de 'enseignement

Méthode Médiation Techniques Domaines de
compétence

| L’enseignant - expositive - communication
Magistrale - démonstrative
- interrogative

] Le groupe - travail de groupe - animation
Active - travail autonome

- projets

- jeux pédagogiques
- sorties

i Le matériel - manuels - production

Programmé - matériel didactique

- documents-éléves

- enseignement programmé

- audio-visuel

- E.A.O. (enseignement assisté
par ordinateur)

Source: P. Pelpel, 1986, p. 67.

6. EVALUATION DES ACQUIS ET DES CAPACITES

L’évaluation est une pratiqgue fondamentale dans tout systéme de formation a la fois pour les
étudiants et pour les professeurs qui peuvent de la sorte mesurer I'efficacité de leur enseignement.

Malheureusement, en ce domaine, les ’bricolages’ sont fréquents. Rares sont les enseignants
capables d'élaborer des procédures d'évaluation pertinentes, d’identifier les causes d'échec et d'y
remédier, de développer chez les étudiants la capacité de s’auto-évaluer,... Rares sont aussi ceux qui ont
pu mettre en place des systémes de contrdle continu.

Sans aucun doute, les recherches effectuées en docimologie sont mal connues et peu utilisées.
D’oli la nécessité d’'un rapprochement entre les spécialistes des disciplines et les pédagogues. D’ou

la nécessité de développer par discipline une réflexion et une concertation pour accroitre I'efficacité de
I'évaluation.

7. CONCLUSION

Pour beaucoup de disciplines - dont la géographie -, il n’existe guére de recherches ou de travaux
en didactique universitaire. Or, il s’agit d’une facette importante de la fonction d’enseignant universitaire.
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En effet, &tre professeur c’est non seulement créer et maftriser un savoir, c’est aussi étre cépable de
former les autres a ce savoir.

Il semble donc impérieux de développer la didactique universitaire en se focalisant sur les quatre
volets de I'enseignement: les objectifs, les contenus, les méthodes et techniques et I'évaluation.
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