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Résumeé

Les parcours scolaires sont jalonnés de transitions dont I'une des plus
importantes est sans nul doute l'entrée en 6®me, Cet article cherche a
comprendre les difficultés d’adaptation que les éleves éprouvent a I'orée de
leur parcours secondaire. Les données ont été collectées a l'aide d'un
questionnaire auto administré sur un échantillon de 1125 éléves de 6e™¢ du
département du Lom-et-Djerem a I'Est Cameroun au cours de l'année
scolaire 2024/2025. Les résultats ont montré que les apprenants de 6éme de
cette circonscription administrative n‘ont pas véritablement le pouvoir de
prendre des initiatives ou des décisions et que leurs suggestions sont
rarement prises en compte. Cette recherche postule donc l|'urgence
d'implémenter la pédagogie de I'autonomie afin de minorer les difficultés
d’adaptation que les néophytes du sous-cycle d’observation éprouvent a
I'’entame du cycle secondaire.

Mots clés : Autonomie, transition, entrée en 6°™M¢, parcours scolaire.
Abstract

School careers are punctuated by transitions, one of the most
important of which is undoubtedly entry into 6e™e, This article seeks to
understand the adaptation difficulties that students experience at the start
of their secondary education. The data were collected using a self-
administered questionnaire on a sample of 1125 students of 62™¢ in the
Lom-et-Djerem Division, East Region of Cameroon during the 2024/2025
school year. The results have shown that the learners of 6°mein that
administrative district do not really have the power to take initiatives or
decisions and that their suggestions are rarely taken into account. This
research therefore postulates the urgency of implementing the pedagogy of
autonomy in order to reduce the adaptation difficulties that neophytes in
the observation sub-cycle experience at the start of the secondary career.

Key words: Autonomy, transition, entry into 6™ school career.
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Introduction

Le parcours scolaire n’est qu’une suite de transitions que l'individu vit
en passant de chaque niveau d’enseignement a l'autre. Il induit la nécessité
pour |'éleve de s’adapter a chaque étape du cursus scolaire. La transition
de I'’école primaire a I'enseignement secondaire est une période charniere
de la vie de l'individu car elle intervient a I'dage de la préadolescence, donc
au moment ou I’étre humain n’a pas encore atteint la maturité tant sur le
plan intellectuel, moral que psychoaffectif. En conséquence, la maniére dont
la transition primaire/secondaire est négociée influe positivement ou
négativement sur le rendement interne de chaque éleve. « Ce passage du
primaire au secondaire génere chez un grand nombre d’adolescents du
stress et de I'anxiété, il leur demande ainsi un processus adaptatif scolaire,
individuel et contextuel important » (Berruex, 2016:15).

Les difficultés d’adaptation et d’apprentissage souvent observées lors
du passage de I'école primaire a I'enseignement secondaire sont en grande
partie tributaires des dissimilitudes que présentent les deux cycles tant au
niveau structurel qu’au niveau des programmes. Ces difficultés peuvent
entrainer la solitude, le découragement, le manque de motivation et sont
susceptibles d’affecter la personnalité de I’éleve. Elles génerent souvent des
incertitudes, des doutes et des angoisses chez |'étre en transition. Le
nouveau cadre d’apprentissage peut aussi étre traumataugéene et engendrer
des crises chez l'adolescent (Vignoli, Nils & Rimé, 2005). Cette étude
s’attache a répondre a la question de savoir : comment I'autonomie des
apprenants influence-t-elle la transition socioéducative des éléves de 6eme ?
Les développements subséquents portent tour a tour sur la problématique
de I'étude, la revue de littérature, les considérations méthodologiques, les
résultats de la recherche et la discussion.

1. Problématique

Le mot autonomie est issu du grec autonomos, autos voulant dire soi-
méme et nomos pour les lois. « Autonomie » veut donc dire : qui se régit
par ses propres lois (Spagnol & Fort, 2022). Foray (2016:19) définit
I'autonomie comme étant « la capacité qu’a une personne de se diriger elle-
méme dans le monde ». Elle est présentée comme le contraire de
I'assujettissement aux traditions, lorsque la volonté est déterminée par
I'extérieur ou par une régle imposée. Un éléve autonome est un éléve placé
au centre du systéme, actif, en recherche, réfléchissant, découvrant par lui-
méme et s’organisant, opérant des choix, s’auto-évaluant, un éleve ayant
contribué a la fixation des regles communes, et de ce fait, les respectant
(Spagnol & Fort, 2022).

Cette capacité de se diriger soi-méme dans le monde est déclinée par
Foray selon trois formes :

L'autonomie fonctionnelle consiste a agir par soi-méme c’est-a-dire
agencer des moyens, mettre en ceuvre des savoirs et des savoir-
faire, tenir compte des contraintes.
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- L'autonomie morale consiste a choisir par soi-méme c’est-a-dire
pouvoir faire des choix de vie, la conduire vers certaines priorités
relatives a ce qui nous semble bon ou désirable. Cette forme
d’autonomie représente donc la liberté au sens positif, c’est-a-dire
le pouvoir de se donner soi-méme une regle. Elle devient alors un
contrat passé avec soi-méme, par lequel la volonté s’engage a
n‘obéir qu’a elle-méme ;

- L'autonomie intellectuelle consiste a penser par soi-méme, a diriger
ses pensées.

Goupil et al. (2010, cités par Compere, 2024:16) définissent la
transition comme étant un «passage d'une période de vie a une autre
(exemple, passage de I'école a la vie adulte) ou d’une situation de vie a une
autre (passage d’une classe spéciale a une classe ordinaire) ». Selon Tinto
(1993 cité par Schmidt et al. 2014), la réussite d’une transition se mesure,
sur le plan académique en termes de performance scolaire d’'une part et,
d’autre part, par l'identification de I'éleve aux normes du systéme scolaire
c’est-a-dire le degré de congruence entre les valeurs et objectifs de I'éleve
et ceux de l'institution. Sur le plan social, une transition est mesurée par le
degré de congruence entre |'éléve et I'environnement social de l'institution
(principalement a travers les interactions sociales qui se nouent avec le
groupe de pairs et les interactions formelles avec les enseignants, dans les
dispositifs pédagogiques coopératifs notamment).

Malgré les moyens mis en place par les écoles, les enseignants, les
parents, le Ministére des enseignements secondaires et tous les autres
intervenants afin de faciliter la transition entre le primaire et le secondaire,
I'analyse des recherches montre que les éléves éprouvent des difficultés
importantes dans leurs apprentissages (Bouchar, 2016). Les primo-
arrivants du secondaire perdent parfois leurs repéres dans un microcosme
ou tout est nouveau, ce qui induit tres souvent des émotions négatives
pouvant aboutir a des fugues et a terme au décrochage. La qualité de
I'interaction avec autrui et avec I'environnement physique de travail peut
susciter des émotions négatives telles la tristesse, la colére, la peur,
I'anxiété, le dégolt, la répulsion et le mépris (Vignoli, Nils & Rimé, 2005).
Généralement, a I'approche de I'adolescence, les relations entre éléves et
enseignants deviennent un peu moins positives, particulierement en ce qui
concerne les garcons. Face a leurs camarades, certains éléves ont
également tendance a s’isoler, c'est-a-dire a peu rechercher Iles
fréguentations, soit parce qu’ils ne le souhaitent pas, soit parce qu’ils sont
rejetés (Olivier, 2017).

Sur le plan institutionnel, I'échec de la transition des éléves de 6™ du
département du Lom-et-Djerem se manifeste par des troubles importants
de la conduite et du comportement, l'indiscipline, la démotivation en classe
et dans I'école ainsi qu'un taux d'absentéisme et de décrochage scolaire
sans cesse croissant auquel s'ajoute un rendement interne faible. Le tableau
1 ci-aprés en est une illustration.
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Tableau 1 : Taux de réussite et d’assiduité des éléves de 6°™e des
lycées et colleges de l'arrondissement de Bétaré-Oya, année
scolaire 2024/2025

Effectif évalué Nombre Taux de réussite Taux d’assiduité
d’'admis
Etablissement (en %) (en %)
G F T G F T G F T G F T
CES de Borongo 30 12 42 10 04 14 33,33 33,33 33,33 65 75 70
Lycée de Ndokayo 52 23 75 14 11 25 26,92 47,82 33,33 74, 50 71,12 72,81
CES de Dan Patou 15 16 31 |07 | 04| 11 46,66 25 35,48 68,28 | 72,01 | 70,14

Lycée bilingue de 56 39 95 22 21 43 39,28 53,84 45,26 79,96 76,80 78,38
Bétaré-Oya

Lycée de Bouli 55 21 76 | 18 | 11 | 29 | 32,72 | 52,38 38,15 75 65,49 | 70,24

Total 208 111 319 | 71 | 51 | 122 | 34,13 | 45,94 38,24 72,54 | 72,08 | 72,31

Source : Rapports pédagogiques et disciplinaires de fin d’année scolaire
2024/2025 des établissements d’enseignement secondaire général de
I'arrondissement de Bétaré-Oya.

Comme le montre le tableau 1 ci-dessus, il y a incongruence entre les
attentes de I'institution scolaire et les éléves de 62™me de I'arrondissement de
Bétaré-Oya vu les taux d‘assiduité insatisfaisants et les faibles
performances scolaires de ces éleves. Sur le plan social, les difficultés
inhérentes a la transition scolaire se manifestent soit par la solitude, soit
par des attitudes néfastes vis-a-vis des éleves ou des enseignants. Au rang
des comportements anti sociaux, I'on peut citer l'intimidation ou le « school
bullying » qui selon Voors (2003) peut avoir quatre formes :

- l'intimidation physique qui correspond a des coups, des poussées,
des crachats ;

- l'intimidation verbale qui renvoie aux menaces verbales, jurons,
railleries, injures et blagues cruelles ;

- l'intimidation relationnelle qui consiste a exclure les personnes ne
se conformant pas aux standards du groupe ;

- lintimidation par I'hnumour cruel qui consiste a employer des
propos susceptibles de tourner I'autre en dérision.

Tableau 2 : Nombre d’éléves de 6°™e traduits au conseil de discipline
de fin d’année scolaire 2024/2025 pour violence dans certains
lycées et colléges du département du Lom-et-Djerem

Etablissement Gargons Filles Total
Lycée de Tigaza 02 02 04
Lycée de Bélabo 02 00 02
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Lycée de Ndemba 1 02 02 04
Lycée de Mbitom 03 01 04
Lycée bilingue de Bertoua 04 02 06
Lycée bilingue de Bétaré-Oya 00 02 02
Lycée de Bouli 03 01 04
Lycée de Garoua-Boulai 03 02 05
Lycée de Yangamo 00 01 01
CES de Ngoura 01 01 02
CES de Bohanto 01 00 01
CES de Kollomine 02 02 04
CES de Letta 02 00 02
CES de Ndokayo 03 04 07
CES de Borongo 03 01 04
CES de Goyoum 04 04 08
CES de Gado 02 03 05
College privé laic bilingue Njiké 01 02 03
Institut Polyvalent de I'Orient 02 00 02
College privé bilingue Saint 00 04 04
Gabriel
Collége privé islamique Anour 01 03 04
College bilingue de I'Orient 01 02 03
College privé islamique de 04 02 06
Garoua-Boulai
College franco islamique Doubla 03 00 03
Avaly
College protestant polyvalent de 02 02 04
Garoua-Boulai

Total 51 43 94

Source : Rapports des conseils de discipline de fin d’année scolaire
2024/2025 de certains établissements d’enseignement secondaire général
du département du Lom-et-Djerem.
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La lecture du tableau 2 ci-dessus laisse apparaitre des rapports
conflictuels entre les éleves de 6°M¢ du département du Lom-et-Djerem,
preuve de |'inadaptation sociale de ces éleves.

2. Revue de la littérature
2.1. Les effets de I'autonomie des apprenants

2.1.1. L'autonomie au travail comme facteur de motivation

L'autonomie au travail est un déterminant important de la motivation.
En effet, un individu qui devient progressivement autonome est a méme de
se donner les conditions qui vont le motiver, et donc accroitre I'efficacité de
son apprentissage. Un individu oriente ses décisions en fonction de ses
perceptions : la perception qu'il a de la qualité de son travail, de ses
aptitudes, du pouvoir et du contrble qu'il a sur ses actions et du fait que par
elles il influe sur son environnement (Dopeux, 2016). Il se sent donc
responsable et libre de ses choix (méthodologiques par exemple). Cela le
place donc dans une situation d'autonomie or, cette autonomie, a travers
la possibilité de faire des choix, renforce le plaisir d'apprendre de la
personne et par conséquent, la motive.

D’apres Barbot et Camatarri (1999, cités par Dopeux, 2016), tous les
parametres d'une situation qui visent un plus haut degré d'autonomie
favorisent la motivation. Dés lors, les enfants dont les parents et les
enseignants soutiennent le développement d’autonomie se sentent motivés
et autodéterminés. En outre, Grolnick et Ryan (1989, cités par Dopeux,
2016) ont montré que les éleves qui regoivent un soutien a I'autonomie de
la part de leur enseignant se percoivent plus motivés intrinsequement,
compétents et ont un degré de confiance en soi plus élevé que les éléves
ayant un enseignant avec une attitude autoritaire.

2.1.2. L'autonomie au travail et la construction des savoirs

Dans une démarche de travail autonome, I'apprentissage est moins
centré sur le savoir ou sur I’enseignant mais davantage sur |'apprenant et
sa relation au savoir. L'apprenant ou |I'éleve doit mobiliser ses acquisitions.
Selon Montessori cité par Imane, Rayane et Meriem (2021:21), « L'activité
de I’enfant est initiée par sa volonté propre et non par celle de I’'enseignant
». Cette approche constructiviste amene I'apprenant a prendre conscience
gu’un savoir est un objet complexe, un ensemble d’interactions et de
raisonnements plus ou moins logiques et rationnels dont |'appropriation
constitue la condition de sa compréhension, de sa jouissance et
éventuellement de son évolution. Elle permet a I’'éleve d’apprendre a
apprendre (Moneim, 2003).

Dans la littérature pédagogique, les auteurs sont unanimes sur le fait
que l'autonomie est une compétence, c'est-a-dire la capacité a agir dans
une situation complexe en utilisant des acquis élémentaires. Ainsi, ce terme
englobe un ensemble coordonné de savoirs, de savoir-faire et de savoir-
étre, mais aussi leur mise ceuvre dans un contexte donné. Une compétence
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est considérée comme étant acquise lorsqu'un éléve maitrise une ou
plusieurs connaissances et qu'il est capable de les réinvestir dans une
situation différente (Dopeux, 2016). L’'autonomie semble étre une condition
sine qua non pour l'acquisition d’'une compétence. « L'autonomie est une
condition incontournable d’un déploiement de la compétence », affirme
Zarifian (2001:41).

L'auto-évaluation s'inscrit dans le courant de I'évaluation formative
(qui apporte des informations sur les acquis en construction de I'éleve et
permet de le situer dans sa progression par rapport a un objectif), et méme
plus particulierement formatrice. Plus qu'un simple exercice demandé aux
éléves, c'est un objectif de formation. Il s'agit de donner a I'éleve un réle
d'« instance éducative » et de lui donner un moyen de régulation dans son
processus d'apprentissage. Ainsi, il est question pour l'enseignant de
délaisser une partie de son pouvoir évaluatif a I'apprenant. Pour que celui-
ci puisse se |'approprier et donner un sens a ce qu'il apprend, les critéres
d'évaluation doivent étre définis par lui-méme (Dopeux, 2016). De ce fait,
méme si l'enseignant lui fournit des outils, c'est I'éleve qui prend les
décisions : il corrige, adapte et réajuste son mode de fonctionnement. Il est
donc responsable de ses erreurs et de ses progres. En d'autres mots, il
constitue son propre « référentiel d'apprentissage » (Vecchi, 2000, cité par
Dopeux, 2016).

2.2. Les facteurs facilitant la transition au cycle secondaire

2.2.1. Les déterminants sociocognitifs comme facteurs de réussite
Les déterminants sociocognitifs, lorsqu’ils sont mis en branle, peuvent
aider les sujets qui s’engagent a de nouvelles activités a réussir. En effet,
Bandura (2003, cité par Manto Jonté, 2006) identifie quatre types de
cognitions qui structurent la théorie sociale cognitive des carrieres : le
sentiment d’efficacité personnelle, I'attente des résultats, les obstacles
percus et les buts. Le sentiment d’efficacité personnelle renvoie aux
croyances d’'un individu sur ses capacités a mettre en ceuvre les
comportements qu’il pense utiles pour atteindre des résultats escomptés.
L'attente de résultat correspond aux croyances d’un individu que certains
comportements peuvent lui permettre d’atteindre des résultats précis.

Les buts personnels peuvent étre considérés comme l'intention qu’a
la personne de s’engager dans une activité précise pour atteindre un objectif
particulier. En se fixant des buts et des objectifs professionnels dans le
cursus scolaire par exemple, les éléves se donnent les moyens d’organiser,
de diriger et de soutenir leur propre comportement, et cela méme sur de
longues périodes et en l'absence de renforcements externes. Quant aux
obstacles, ils se réferent aux événements ou conditions personnels ou
contextuels qui rendent difficile la progression de la carriere ou d’une tache
donnée. On distingue les obstacles distaux déterminant les choix et les
objectifs de carriere, des obstacles proximaux ou contextuels qui entravent
les actions immédiates ou leur réussite (Manto Jonté, 2006).
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2.2.2. L'estime de soi et I'implication a la tache
Véritable composante affective de l'identité, I'estime de soi traduit un
jugement —approbation ou désapprobation- que l'individu porte sur lui-
méme (Guichard & Huteau, 2006), qui indique dans quelle mesure il se croit
valable et capable de s’‘engager a une activité. Les études y afférentes
montrent qu’une estime de soi positive favorise le développement de
stratégies efficaces de résolution de problémes, le maintien de l'effort et
une bonne gestion de I'’échec (Curchod, Doudin & Lafortune, 2012). A
contrario, une faible estime de soi prédit I'adoption de stratégies
d’évitement par rapport aux difficultés, l'inhibition et la démotivation,
autant de parameétres qui risquent de conduire a des situations d’échec ou
de rupture (Curchod, Doudin & Lafortune, 2012 ; Guichard & Huteau, 2006).
En effet, certains apprenants éprouvent souvent des difficultés a effectuer
les taches que les enseignants leur proposent. Ces difficultés se manifestent
par une mauvaise image de soi ; par exemple : « je suis nul(le) » ou « je
n'y arriverai pas, je vais encore me tromper » (Curchod, Doudin &
Lafortune, 2012). Conséguemment, ils reportent le moment de se mettre
au travail. Ils ne sortent pas leurs cahiers, ne posent pas de questions ou
font des interventions sans rapport avec l'activité bref, ils ne s‘impliquent
pas au cours. Comme |'écrit Berruex,
La transition est vécue plus facilement par les adolescents et ils
s’y adaptent le mieux lorsque leur taux d’anxiété est bas et que
leur estime de soi est au beau fixe. Par contre, si ces deux
dimensions ne vont pas dans ce sens, le processus adaptatif sous-
jacent a la transition sera moins aisé et la mise en ceuvre de
stratégies aidant au vécu de cette transition sera difficile
également (2016:15).
2.2.3. L'’engagement scolaire et I'intérét pour les apprentissages
Selon Fredricks et al. (2004, cité par Olivier, 2017), I'’engagement
scolaire se scinde en trois dimensions : comportemental, affectif et cognitif.
D’abord, lI’engagement comportemental renvoie aux actions concretes
d’effort, d’intensité et de persistance dans les taches scolaires. Il se
manifeste aussi lorsque les éleves font face a des obstacles et a des
difficultés en classe. Ainsi, les éleves engagés au plan comportemental ont
tendance a s’impliquer, notamment en répondant aux questions de
I’'enseignant. Ils sont attentifs lorsque celui-ci parle et suivent généralement
ses directives, en sus de faire des efforts pour réaliser les taches (Olivier,
2017). Par ailleurs, l’engagement affectif comprend les émotions
d’enthousiasme, d’appréciation et de satisfaction de telle enseigne que les
éleves engagés sont intéressés et apprécient les apprentissages qu'ils font
en classe. Ils ressentent somme toute des émotions positives a |'école.
Enfin, l'engagement cognitif désigne [|'orientation vers des buts
d’apprentissage, le désir de maitriser les notions enseignées et de dépasser
les attentes, ce qui représente une intention d’investissement en classe. Les
éleves cognitivement engagés sont donc en mesure de s’autoréguler durant
les apprentissages afin de planifier leurs taches et d’utiliser de bonnes
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stratégies pour éviter et corriger leurs erreurs, telles que demander de l'aide
(Olivier, 2017).

2.2.4. La verbalisation de I'épisode émotionnelle et la gestion du
stress
Les transitions scolaires et professionnelles sont susceptibles de
susciter des émotions, avant, pendant et aprés le moment de rupture
(Mallet & Gaudron, 2005 ; Palladino Schultheiss, 2005 ; Vignoli, Nils & Rimé,
2005). Ces chercheurs se sont penchés sur le stress psychologique que les
adolescents déclarent éprouver et a ses rapports avec leurs préoccupations
et griefs inhérents a l'orientation scolaire et professionnelle (manquer
d'informations, en avoir trop, ne pas parvenir a élaborer un projet, hésiter
entre plusieurs filieres ou métiers, etc.). Lacoste, Esparbés-Pistre et Tap
(2005) analysent finement les liens entre les difficultés liées a I'orientation
qu’ils ont distinguées et les composantes du stress (manifestations
physiques, lassitude, fébrilité et tension, humeur dépressive). Le stress
psychologique, les griefs relatifs a I'orientation et leurs inter-corrélations
sont généralement présents tout au long de I|'adolescence, avec des
différences remarquables entre filles et garcons et entre les différents
niveaux scolaires. Le Conseiller d’Orientation Psychologue, tout comme les
autres membres de I’'entourage de I'adolescent, joue un réle prépondérant
dans le processus de verbalisation de I'épisode émotionnelle (Vignoli, Nils
& Rimé, 2005).

Les géniteurs, la mére probablement plus que le pere, devraient
jouer, au travers des manifestations de partage social, un role de soutien
socio-émotionnel aupres de I'adolescent, notamment dans le cas d’épisode
scolaire négatif et intense émotionnellement (Vignoli, Nils & Rimé&, 2005).
Parlant du soutien socio-émotionnel dans les situations stressantes, le
dialogue s’avere plus fréquent, plus riche et plus soutenant avec la mere
qu’avec le pere, pour le garcon comme pour la fille. Les jeunes s‘impliquent
également plus fortement sur le plan émotionnel lorsqu’ils échangent avec
leur mére. Les adolescents percoivent généralement la mére comme étant
moins distante, plus soutenante, plus réceptive et satisfaisant mieux leurs
besoins socioaffectifs que le pere.

A I'opposé des relations avec les parents, les relations avec les
camarades, notamment avec l'ami, sont de nature égalitaire et sont
marquées par la réciprocité, une intimité socioémotionnelle et une
compréhension mutuelle fortes. Au cours de l'adolescence, vu les
transformations majeures qui s’effectuent sur le plan physique, cognitif,
relationnel, émotionnel et qui ont des effets sur l'identité, I'adolescent est
souvent confronté a de nouveaux états mentaux, a des doutes ou des
inquiétudes et de la détresse. Verbaliser et confronter ses impressions
nouvelles avec un partenaire qui vit des expériences similaires et propres a
ce stage de développement constitue une caractéristique de I'adolescence
et contribue a renforcer I'adaptation socioémotionnelle et scolaire de I'éleve
(Vignoli, Nils & Rimé, 2005).
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2.2.5. Le coping et la gestion du stress

L'arrivée au secondaire peut s’avérer stressante pour certains, le stress
étant « une relation particuliéere entre la personne et I'environnement qui
est évaluée par la personne comme imposant un recours excessif a ses
ressources ou dépassant ses possibilités de réponse et mettant en danger
son bien-étre » (Lazarus & Folkman, cités par Massicotte, 2015:12). L'un
des moyens pour l'éléve de gérer le stress c’est le coping (faire face).
Historiguement associé aux notions d’adaptation et de mécanismes de
défense, le coping est défini comme étant « les efforts cognitifs et
comportementaux déployés par les individus pour gérer les demandes
internes ou externes d'une situation stressante qui excédent leurs
ressources psychologiques » (Massicotte, 2015:13).

Selon Lazarus et Folkman (1984, cités par Massicotte, 2015), la
notion de coping peut étre concue par deux fonctions principales : d'une
part, le coping centré sur le probleme, qui vise a controler ou modifier
directement la situation stressante (confrontation, esprit combatif, mise en
ceuvre d’'un plan d’action) et, d’autre part, celui centré sur I'émotion visant
a réduire la tension émotionnelle induite par la situation (évitement,
réévaluation positive). Une troisieme forme de coping vient s’ajouter : le
coping centré sur la recherche de soutien social. Néanmoins, les deux
premiers sont les plus décrits dans la littérature scientifique.

3. Considérations méthodologiques

3.1. Type de I'étude

Cette recherche est de type explicatif et a devis quantitatif. En effet,
elle cherche a mettre en évidence les causes, les principes ou les lois
permettant de rendre compte de la transition socioéducative des éléves de
6eme, Elle s’attarde sur la cohérence et la logique et procéde a I'analyse de
la situation par découpage de variables isolées. Les relations entre ces
variables sont alors analysées en procédant a la mise en contexte (Fonkeng,
Chaffi & Bomda, 2014). L'approche quantitative recourt a la mesure et a
I'analyse chiffrée ainsi qu’aux calculs statistiques qui permettent de
s’‘assurer que les conditions de la généralisation des résultats sont
respectées. Cette approche repose essentiellement sur la comparaison de
situations comparables en ce qui concerne les variables mesurables.

3.2. Echantillonnage et échantillon

La technique d’échantillonnage utilisée dans cette étude est
I’échantillonnage par quotas. Il a consisté a découper la population en
strates représentant chaque établissement scolaire. Le nombre d’éléments
choisis dans les strates représentait les proportions de la population.
L'échantillonnage par quotas a cet avantage qu’il permet de reproduire plus
fidelement la population et réduit les biais. Le tableau 3 ci-aprés présente
le nombre d’éléves ayant participé a de cette recherche.

Tableau 3 : Population de I'étude et construction de I'échantillon
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Nombre Total Pourcentage Total Pourcentage
, Nombre
Arrondissement | Etablissement de par par par
de filles par
garcons étab
: Etab. arrondissement | arrondissement
Lycée de
50 65 115 10,22%
Mokolo 4
CES de
) 20 35 55 04,88%
Birpondo
CES de
rolbik 35 65 100 08,88%
Bertoua 1¢ Nkolbikon 375 33,33%
College
adventiste de 55 50 105 09,33%
Bertoua
Lycée bilingue 160
de Bertoua 83 77 14,22%
Bertoua 2 Institut 214 19,02%
Polyvalent de 30 24 54 04,80%
I’Orient
Diang Lycée de 26 02,31%
] 15 11 26 02,31%
Diang
CES de Gado 10 37 47 04,17%
Garoua-Boulai Lycée bilingue
de Garoua- 33 75 108 09,60% 155 13,77%
Boulai
Lycée de 62
Yangamo 37 25 05,51%
Ngoura CES de 82 07,28%
Ngoura 15 05 20 01,77%
Lycée bilingue 67
de Bétaré-Oya 35 32 05,95%
Bétaré-Oya CES de 98 08,71%
15 15 30 02,66%
Borongo
Lycée de
Mandjou 32 24 56 04,97%
Mandjou 56 04,97%
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Lycée de
35 30 65 05,77%
Mbitom
Bélabo
Lycée de ,
Bélabo 10 45 55 04,88% 115 10.22%
TOTAL 510 615 1125 100% 1125 100%

1125 éléves de 6°™Me ayant été enquétés dans cette étude pour une
population de 4885 sujets, le quota total des éleves sur lesquels le
questionnaire a été administré au cours de cette recherche est de 23,02%.

3.3. Instrument de collecte des données

Les données ont été collectées a I'aide d’un questionnaire administré
a 1125 éléves de 6%me du département du Lom-et-Djerem pour le compte
de l'année scolaire 2024/2025. Ce questionnaire était constitué de 12
items tournant autour de lidentification du répondant, de la variable
indépendante (autonomie des apprenants) et de la variable dépendante
(transition socioéducative des éléves de 6¢me),

3.4. Méthode de traitement des données

Pour parvenir a une analyse profonde des données obtenues a partir
des questionnaires, la statistique descriptive et la statistique inférentielle
ont été utilisées. La statistique descriptive a permis d’observer les
fréguences d’apparition des réponses proposées a chaque question, tandis
que la statistique inférentielle, notamment la régression linéaire, a permis
de réaliser des inférences a partir des descriptions effectuées sur les
données.

4. Résultats

4.1. Identité des participants
L'identité des participants renvoie aux caractéristiques démographiques
des participants, notamment leur sexe et leur age.

4.1.1. Genre (sexe) des participants

Tableau 4 : Genre (sexe) des participants

Sexe Effectif | Pourcentage
Gargons 510 45%

Filles 615 55%

Total 1125 100%
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Vu le tableau 4 ci-dessus, I'échantillon des répondants est constitué de
510 individus de sexe masculin soit 45% et de 615 de sexe féminin soit
55%. Ainsi, la question de la représentativité en termes de genre a été
effectivement prise en compte dans cette recherche.

4.1.2. Age des participants

Tableau 5 : Age des participants

Age Effectif | Pourcentage
10 ans 101 08,97%
11 ans 256 22,75%
12 ans 486 43,20%
Plus de 12 ans | 282 25,06%
Total 1125 100%

La lecture du tableau 5 ci-dessus montre que la plupart des participants
soit 43,20% sont agés de 12 ans, le quart des participants soit 25,06% ont
plus de 12 ans. De maniére cumulée, le tiers des participants soit 31,72%
ont moins de 12 ans. Cela signifie que la plus grande partie des participants
est relativement agée.

4.2. Données relatives a I'autonomie des apprenants

Les dimensions retenues ici sont : la réalisation individuelle des taches,
la prise en compte des suggestions des apprenants et la capacité de prise
de décision.

Tableau 6 : Distribution des éleves selon la réalisation individuelle
des taches

Effectifs | Pourcentage Pource_ntage Pourcentgge
valide cumule
TOUJOURS 137 12,2 12,2 12,2
Valide SOUVENT 450 40,0 40,0 52,2
JAMAIS 538 47,8 47,8 100,0
Total 1125 100,0 100,0

A la lumiére du tableau 6 ci-dessus, I'on observe que prés de la moitié

des participants, soit 47,8% déclarent qu’ils ne réalisent jamais les taches
individuellement. 450 participants, soit 40% affirment qu’ils les réalisent
souvent. 137 participants seulement, soit 12,20% soutiennent qu’ils les
réalisent toujours. Cela signifie que les éléves de notre site d’étude réalisent
peu les taches individuellement.
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Tableau 7 : Distribution des éléves selon la prise en compte des
suggestions des apprenants

Effectifs |Pourcentage Pource_ntage Pourcentgge
valide cumulé
TOUJOURS| 150 13,3 13,3 13,3
Valide SOUVENT 481 42,8 42,8 56,1
JAMAIS 494 43,9 43,9 100,0
Total 1125 100,0 100,0

A partir des résultats du tableau 7 ci-dessus, I'on observe que prés de
la moitié des participants, soit 43,9% pensent que leurs suggestions ne sont
jamais prises en compte par leurs enseignants. 481 participants, soit 42,8%
affirment que leurs suggestions sont souvent prises en compte alors que
150 participants, soit 13,3% déclarent que leurs suggestions le sont
toujours. L'on peut donc inférer que les suggestions des apprenants de
notre site d’étude sont peu considérées.

Tableau 8 : Distribution des éleves selon la capacité de prise des

décisions
Effectifs |Pourcentage Pource;ntage Pourcentgge
valide cumule
TOUJOURS 104 9,2 9,2 9,2
Valide SOUVENT 187 16,6 16,6 25,9
JAMAIS 834 74,1 74,1 100,0
Total 1125 100,0 100,0

Les résultats du tableau 8 ci-dessus montrent que les trois quarts des
participants, soit 74,1% pensent qu’ils n‘ont jamais la capacité de prendre
les décisions. 187, soit 16,60% soutiennent qu’ils en ont souvent. 104
participants, soit 9,2% seulement affirment qu’ils en ont toujours. L'on
constate donc que le pouvoir de prise des décisions n’est pas accordé a ces
éleves.

4.3. Données relatives a la transition socioéducative des éleves
de 6éme
Les données y relatives portent sur les relations paisibles avec les
camarades, |'assiduité aux cours et la réussite aux évaluations.

Tableau 9 : Distribution des éléeves selon les relations paisibles
avec les camarades
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Effectifs |Pourcentage Pource;ntage Pourcentgge
valide cumulé
PAS DU TOUT |535 47,6 47,6 47,6
FAIBLEMENT 137 12,2 12,2 59,7
Valide MOYENNEMENT [216 19,2 19,2 78,9

ASSEZ 103 9,2 9,2 88,1
FORTEMENT 134 11,9 11,9 100,0

Total 1125 100,0 100,0

La lecture des résultats du tableau 9 ci-dessus indique que pres de la
moitié des participants, soit 47,6% déclarent qu’il n‘existe pas de relations
paisibles avec les camarades. 137 participants, soit 12,2% estiment qu’ils
sont faiblement en paix avec les camarades. 216 participants, soit 19,2%
affirment qu’ils sont moyennement en paix avec les camarades tandis que
103 participants, soit 9,2% disent qu’ils sont assez en paix avec les
camarades. Ceux qui pensent qu’ils sont fortement en paix avec les
camarades ne sont qu‘au nombre de 134, soit 11,9%. Ainsi, pour la majorité
des participants a cette étude, les relations avec les camarades ne sont pas
paisibles.

Tableau 10 : Distribution des éleves selon I'assiduité aux cours

Effectifs |Pourcentage Pource;ntage Pourcentz,;]ge
valide cumule
PAS DU TOUT 60 5,3 5,3 5,3
FAIBLEMENT 61 5,4 5,4 10,8
Valide MOYENNEMENT 135 12,0 12,0 22,8
ASSEZ 174 15,5 15,5 38,2
FORTEMENT 695 61,8 61,8 100,0
Total 1125 100,0 100,0

Au regard des résultats du tableau 10 ci-dessus, il ressort que plus de
la moitié des participants, soit 61,8% pensent qu’ils sont fortement assidus
aux cours. 174 participants, soit 15,5% affirment qu’ils sont assez assidus
aux cours. 135 participants, soit 12,0% estiment qu’ils le sont
moyennement. 61 participants, soit 5,4% soutiennent qu’ils le sont
faiblement alors que 60 participants, soit 5,3% pensent qu’ils ne sont pas
du tout assidus aux cours. Ces données montrent que dans I'ensemble, les
éléves de 62Me de notre site d’étude sont assidus aux cours.
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Tableau 11: Distribution des éléves selon la réussite aux
évaluations

Effectifs |Pourcentage Pourcgntage Pourcentgge
valide cumulé
PAS DU TOUT 67 6,0 6,0 6,0
FAIBLEMENT 77 6,8 6,8 12,8
Valide MOYENNEMENT 371 33,0 33,0 45,8
ASSEZ 270 24,0 24,0 69,8
FORTEMENT 340 30,2 30,2 100,0
Total 1125 100,0 100,0

Les résultats du tableau 11 ci-dessus montrent qu’un peu plus du tiers,
soit 30,2% des participants réussissent fortement aux évaluations. 270
participants, soit 24,0% s’en sortent assez bien aux évaluations. 371
participants, soit 33,0% réussissent moyennement aux évaluations. 77
participants, soit 6,8% sont faibles aux évaluations alors que participants
67 soit 6,0% ne réussissent pas du tout aux évaluations. Cela veut dire que
la performance scolaire des participants a cette étude n’est guéere
satisfaisante.

4.3. Vérification des hypothéses

Pour vérifier I'hypothése générale de cette étude a savoir : I'autonomie
des apprenants influence la transition socioéducative des éléves de 6eme,
nous commencons par formuler les hypotheses spécifiques par
opérationnalisation de la variable indépendante ; ce qui nous donne les trois
hypothéses spécifiques suivantes :

H1 : La réalisation individuelle des taches impacte la transition
socioéducative des éleves de 6°Me,

H2 : La prise en compte des suggestions des apprenants garantit la
transition socioéducative des éléves de 6eme,

H3 : La capacité de prise des décisions détermine la transition
socioéducative des éleves de 6¢me,

Ensuite, nous croisons les trois VI avec la VD. Les résultats sont
consignés dans les tableaux ci-dessous :

Tableau 12 : Récapitulatif des modeles
. R- R-deux |Erreur standard
Modele R . T .
deux ajuste de l'estimation
1 ,9102 | ,828 ,826 ,635

a. Valeurs prédites : (constantes), réalisation
individuelle des taches, prise en compte des
suggestions, capacité de prise de décisions.

113



Intel’Actuel, n° 24, 2025

Tableau 13 : ANOVA?
Somme ddl Moyenne

Modele des carrés des carrés D Sig.
Re%rfss' 516,732 | 3 | 172,244 4277'12 ,000P

Résidu 107,268 | 266 ,403

Total 624,000 | 269

a. Variable dépendante : transition socioéducative des éléves
de 6éme

b. Valeurs prédites : (constantes), réalisation individuelle des

taches, prise en compte des suggestions, capacité de prise de

décisions.

Tableau 14 : Coefficients?

Coefficients non Coefficients
Modale standardises standardises ¢ Sig.
A Erreur Béta
standard
(Constante) -2,456 ,195 12,62 | ,000
4
capacite de prisede | ;45 | 49 179 4,907 | ,000
1 _ décision
Prise en compte des | oy | 446 1325 4,576 | ,000
suggestions
réalisation
individuelle des 1,099 ,174 ,461 6,316 | ,000
taches

a. Variable dépendante : transition socioéducative des éléves de 6°me

Les tableaux 12, 13 et 14 ci-dessus montrent que, pour les trois
hypotheses de recherche, le seuil de significativité de I'ordre de 0,000 est
inférieur a 0,005 ce qui veut dire que les trois variables indépendantes de
I'’étude (la réalisation individuelle des taches, la prise en compte des
suggestions des apprenants et la capacité de prise des décisions) impactent
la variable dépendante (la transition socioéducative des éléves de 6™¢), De
plus, le R-deux est de I'ordre de 0,828. Cela montre que la VI « l'autonomie
des apprenants » explique la VD « la transition socioéducative des éléves
de 62Me » a 82,8%. La valeur de R qui est de 0,910 s’approche du chiffre 1
ce qui signifie que la relation entre ces deux variables est trés significative.

5. Discussion

Nos résultats prennent le contre-pied des postulats de I'école
traditionnelle ou des pédagogies dites « traditionnelles ». Dans cette école
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en effet, I'enseignant est l'unique détenteur du savoir. Il organise la
progression des apprentissages en se basant sur les programmes officiels.
Cette planification préétablie ne permet pas de prendre véritablement en
compte les caractéristiques individuelles des apprenants (Margaux, 2015).
Il effectue également un travail de transposition didactique. En effet, en
pédagogie traditionnelle, le plus important est la qualité de ce qui est
transmis a ceux qui apprennent. L'enseignant doit se demander comment
mettre le savoir savant a la portée des éleves pour faciliter leur travail
d’apprenant. Il est donc celui qui dispense son savoir, celui qui organise les
apprentissages, mais aussi celui qui fait régner I'ordre dans la classe. Il fait
figure d'autorité et méne une surveillance permanente de sa classe, ce qui
donne lieu a des mesures disciplinaires (sanctions) en cas de non-respect
des regles (Margaux, 2015).

A l'inverse, I’éléve est celui qui ne sait pas. Sa tache consiste a écouter
I'enseignant, la lecon et a l'appliquer ensuite dans des exercices pour
s'entrainer et progresser. Tous les apprenants recoivent le méme contenu
au méme moment. Les différences de rythmes d’apprentissage ne sont pas
prises en compte, tout comme les besoins physiologiques qui ne sont pas
ou peu respectés : on demande a I’éleve de rester assis, sans bouger, sans
parler et d’étre concentré pendant un temps parfois trop long. La
communication entre pairs est limitée, se voulant davantage duelle (maitre-
éleve). Enfin, la compétition et la comparaison entre apprenants sont
exacerbées par les évaluations, les classements, les notes, etc. Chacun est
a la recherche de la performance avec cette volonté de vouloir montrer a
tout prix aux autres que |'on sait faire mieux (Margaux, 2015).

Cette recherche trouve son fondement sur I'Education Nouvelle ou
alors la Nouvelle Approche Pédagogique (NAP), courant pédagogique qui
prone la participation active des individus a leur propre formation (Dopeux,
2016). Depuis les années 1970 et I'Ecole Nouvelle en effet, les pédagogues
ont compris que pour qu'un éléve apprenne et s'achemine vers I'autonomie,
il a besoin de se faire sa propre expérience, de reconstruire les savoirs lui-
méme afin de se les approprier. Cela implique de la part de I'enseignant de
laisser la place a lI'éleve pour ces tatonnements. Il doit accepter de
n'occuper qu'un role d'accompagnateur, de soutien en cas de besoin, de se
tenir en retrait et d'observer (Dopeux, 2016). Pour I'enseignant, il ne s'agit
pas de pratiquer I'« abstention pédagogique » (Meirieu, 2006, cité par
Dopeux, 2016:12), mais de fixer des objectifs afin de guider I'apprenant et
de le conduire vers l'autonomie. En effet, les enfants ne sachant pas encore
ce qui est nécessaire et bon pour eux, ce qui est dans leur intérét, les
décisions sur ces questions restent finalement de la compétence de I'adulte.
L'enseignant doit donc redoubler d'efforts et calculer des situations et des
dispositifs pour que ce qu'il pense étre dans l'intérét de son éleve le
devienne effectivement (Dopeux, 2016).

Selon le courant puerocentrique, prolongement de I'Ecole Nouvelle,
I'apprenant est le moteur de son apprentissage. Pour cela, |'apprenant doit
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étre actif et autonome. Une telle autonomie se manifeste par une prise en
charge consciente, libre et responsable, une spontanéité favorisant la
créativité de l'individu. Cette autonomie trouve son fondement sur les
potentialités de I'apprenant, sur une véritable symbolisation qu’il a faite de
ses expériences. De surcroit, elle suppose non seulement une attitude
permissive favorisant I'émergence de l'initiative, mais également une
compréhension du processus d‘individualisation vu comme gardien des
différences individuelles qui doivent étre respectées pour promouvoir un
progres continu (St-Yves, 1986, cité par Dopeux, 2016).

Dans un processus d'apprentissage et d'autonomisation, I'enseignant a
la délicate mission de trouver un équilibre dans sa posture, entre directivité
et non directivité, accompagnement, intervention, médiation ou encore
personne ressource. Il a pour mission d'éduquer I'autre sans pour autant le
« fabriquer » ou le modeler (Dopeux, 2016). Il doit étre présent pour
encourager l|'éleve, le valoriser, le guider, l'aider a trouver comment
résoudre des difficultés, trouver des propositions de remédiation, veiller a
ce qu'il intériorise les nouvelles connaissances et a ce qu'il puisse les
réinvestir ultérieurement seul, tout cela en restant le plus en retrait possible
pour ne pas interférer dans la construction de I'éleve. Il peut arriver que
I'enseignant se retrouve a « macher le travail » de I'éleve, soit par souci de
vouloir tout contrOler, soit par bonne volonté en voulant aider ou faire
gagner du temps. Dans ce cas, il s’éloigne de I'autonomisation car cette
intervention détourne I'éleve de I'obstacle et donc de l'enjeu de
I'apprentissage. Or, c'est justement en étant confronté a une difficulté a
résoudre que se joue la construction de I'éléeve (Dopeux, 2016).

Montessori (1952, cité par Dopeux, 2016) stipule qu‘on doit laisser
I'apprenant organiser son travail en fonction spécialement de ses intéréts
du moment et veiller a ce que chacun agisse librement et personnellement.
Des lors, I'enfant n’est libre qu’en reconnaissant et en acceptant les limites
de sa liberté. De méme, Gagné (1976, cité par Dopeux, 2016) reconnait a
I'apprenant une capacité de découvrir par lui-méme des connaissances de
facon active et autonome. Une telle pédagogie permet a l'enfant de
s’épanouir librement, de fagcon autonome en acquérant le savoir suivant
son propre rythme d’apprentissage.

Par ailleurs, les auteurs estiment que la liberté de choix dans la prise
de décision et dans I'action suscite le sentiment de plaisir et de satisfaction
chez l'individu, ce qui favorise I'’émergence de la motivation intrinseque
(Trinh, 2022). Satisfaire le besoin d’autonomie offre un cadre plus
motivant a I'éléve car il a moins de contraintes et peut agir plus librement.
Un manque d’autonomie peut étre source de perte de confiance en soi. En
sus, si I’'enseignant est sollicité par plusieurs éléves a la fois, il devient
difficile de pouvoir gérer les apprentissages. C'est pourquoi le besoin
d’autonomie doit étre satisfait (Pasquier, 2019).

Il convient de relever qu‘une autonomie croissante accordée aux
apprenants, synonyme de liberté d’action et de prise de décision et
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traduisant, théoriguement, une grande confiance a I'égard de ces enfants,
va de pair avec le maintien de systéemes de contrdle pour garantir le bon
fonctionnement de I’école. Ainsi, le contrble vise a surveiller le travail et
les échanges entre les éléves afin de s’assurer du bon fonctionnement et
de la performance de I'établissement scolaire (EI Andoulsi, 2009).
L'autonomie accordée aux apprenants ne saurait donc étre absolue de peur
d’aboutir a I'anarchie, au libertinage.

Conclusion

Cette étude visait a vérifier la corrélation entre l'autonomie des
apprenants et la transition socioéducative des éléves de 6é™Me, Les résultats
ont révélé que nombre d’éléves apprennent dans un climat marqué par le
manque d’esprit d’initiatives et de liberté d’action, mais une forte
implication des enseignants dans le processus d’apprentissage. En
revanche, le lien entre ces deux variables s’est avéré significatif, d’ou la
nécessité de I'implémentation de la pédagogie de I'autonomie afin de rendre
I’éleve capable de s'adapter, de transposer a d'autres domaines ce qui a été
appris dans un contexte bien particulier. L'autonomie au travail motive
I'apprenant et I'améne a persévérer dans l'apprentissage.
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