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RESUME

A la suite des états généraux de I’Education tenus en mai 1995 dont les principales conclusions ont
été entérinées par la loi d’orientation de 1998, une série de mesures a été prise par les responsables du
systeme éducatif pour la réduction des échecs scolaires et du redoublement dans 1I’Enseignement primaire au
Cameroun. Dans cette logique, le Ministere de I’Education de Base s’est engagé constamment dans la refonte
des programmes et des manuels scolaires, la réforme du systéme d’évaluation des apprentissages et des
modalités de promotion en classe supérieure, la réorientation des méthodes et techniques
d’enseignement/apprentissage et la formation des enseignants dans les Ecoles Normales d’Instituteurs de
I’Enseignement Général.

Malgré ces innovations récentes, les résultats trés peu intéressants obtenus aux évaluations continues
et certificatives par les ¢léves de 1’école primaire continuent de poser probléme aux acteurs pédagogiques.
L’objectif général de cette étude consistait a examiner I’impact de la qualité de 1’ingénierie de formation des
enseignants sur leur degré de compétences professionnelles dans 1’éducation de base. Cet objectif général a
induit la formulation de I’hypothése générale selon laquelle la qualité de I’ingénierie de formation détermine
le degré de compétences professionnelles des enseignants de I’Education de Base de la Région de
I’Adamaoua. Pour de besoins de recherche, celle — ci a été éclatée en trois hypothéses spécifiques dont les
variables indépendantes sont les suivantes : la qualité du curriculum de formation initiale, la qualité de
I’organisation actuelle de la formation continue et la qualité des dispositifs techno pédagogiques de
formation en présentiel et en distanciel et la variable dépendante est le degré de compétences
professionnelles des enseignants de 1’Education de Base de la Région de I’ Adamaoua.

Notre étude corrélationnelle de type exploratoire opérationnel, nous a conduits vers une démarche
inductive. Les données ont été recueillies sur le terrain, pendant la période allant du 21 octobre 2019 au 27
février 2020, a l’aide de trois questionnaires administrés auprés de 92 superviseurs pédagogiques, 83
enseignants titulaires de classe et 426 éleves du CM2, soit un total de 601 répondants sélectionnés par une
technique d’échantillonnage aléatoire stratifiée d’une population de 21615 individus. Par ailleurs, une grille
d’observation et un guide d’entretien ont permis d’observer et de d’entretenir les enseignants du CM2.

Tous les résultats de ’enquéte ont été présentés sous forme de tableaux statistiques et commentés a
I’aide des pourcentages, des mesures de tendance centrale et de dispersion. Ils ont été analysés a 1’aide des
tests de régression simple et du test statistique de signification F de Fisher (ANOVA).

Toutes hypothéses de recherche ont été confirmées induisant ainsi la confirmation de I’hypothese
générale et des solutions ont été proposées en vue d’améliorer I’ingénierie de formation pour un meilleur

rendement pédagogique des enseignants dans leurs pratiques pédagogiques.

MOTS CLES: Ingénierie de formation- curriculum initiale- formation continue-dispositifs techno
pédagogiques-compétences professionnelles- Education de Base






INTRODUCTION

Les nouvelles réalités politiques, sociales, démographiques, économiques et
culturelles ont obligé la société¢ actuelle a réfléchir sur 1’école, sa mission et son
organisation.

Une crise d’identité importante existe chez les enseignants face a 1’évolution de leurs
éléves et aux injonctions ministerielles.

La profession est appelée a recréer du métier pour s’adapter a de nouvelles
exigences : les jeunes enseignants expriment un malaise, voire une dépression face a leur
professionnalisation. Certains débutants arrivent dans la classe la peur au ventre, et, parfois,
ils peuvent étre conduits a démissionner. Les professions éducatives comportent une
exposition au risque importante due a une forte résonance intime et personnelle des remises
en causes en milieu difficile, et particulierement en Zone d’Education Prioritaire (ZEP).

La question de la formation professionnelle des enseignants devient cruciale lorsque
I'on sait qu'elle s'est réduite a quelques rudiments instillés ici et la au profit d'une plongée en
apnée au cceur du métier provocant déstabilisation et souffrance au travail. Chacun dans sa
classe et advienne que pourra! Soumis aux injonctions institutionnelles multiples qui
alourdissent la tache (évaluation permanente, individualisation), perturbés par des
prescriptions qui brouillent les attendus (nouveaux programmes, nouvelles méthodes
d’enseignement, nouvelle vision de 1’évaluation des apprentissages, introduction du socle
commun de compétences), les enseignants vivent mal leur situation actuelle et se sentent
disqualifiés car non soutenus par leur institution et denigrés par les médias. Autant
d'ingrédients qui incitent a I'isolement professionnel, au retour a des routines inscrites dans
ce qu'on pense étre « les bonnes pratiques » mais s'appuyant davantage sur le besoin de se
sécuriser que sur l'efficacité pédagogique. Dans la solitude de la classe, répétant les gestes
professionnels observes, les fagons de « tenir la classe », beaucoup pensent avoir tout essayé
sans résultat.

La formation au métier d’enseignant est certainement un enjeu essentiel pour une société
qui se veut plus juste, plus humaine en méme temps que capable d'étre a hauteur des
exigences de notre temps. Former a une pensée critique mais créatrice, responsable mais
solidaire n'est pas si simple a accorder aux impératifs de savoirs démultipliés et de

compétences attendues mobilisables a merci.



Mais si le métier d’enseignant est déja en lui-méme un métier "impossible”, tant il est
plonge devant un défi de complexite, le métier de formateur ne l'est pas moins, au regard
des emboitements de complexités qu'il revét. Complexiteé et donc aussi (pour en échapper)
lourdeurs, conditionnements et surtout reproductions - dans l'insu - de conceptions et
comportements allant avec leurs conséquences, en terme d'échecs, d'obstacles a apprendre,
voire méme - dans la réussite - d'incapacité a penser et agir de facon libre et responsable par
soi-méme.

La transmission des savoirs, question-clé de la formation:
Puisqu'il s'agit de la formation au métier d'enseignant, la préoccupation centrale de cette
formation doit étre celle qui fonde I'institution scolaire en son entier: la transmission des
savoirs, avec leurs dimensions a la fois culturelles et opératoires. Toutes les finalités qui
s’expriment-en haut lieu comme ailleurs- concernant les attentes de I'école ne peuvent
contourner le champ de la transmission des savoirs comme lieu d'apprentissage des valeurs
impliquées par ces finalités. Ce champ, s'il n'est pas le seul champ concerné par valeurs et
finalités, bien sdr, ne peut en rien en étre exempté, faute de quoi elles sont vouées a
I'inexistence au profit d'autres, occultées. Y compris donc aussi concernant la formation a la
citoyenneté.
C'est une difficulté majeure, d'entrée de jeu, concernant une ingénierie de formation, que
d'affronter ce pilier central que doit étre une rénovation dans la transmission des savoirs,
faute de quoi cette ingénierie se réduirait a des réorganisations temporelles, structurelles
(comme on ne l'a vu que de trop dans les années passées) ou se contenterait de
modifications périphériques par rapport a la fonction centrale de I'Ecole.

Une dichotomie a repenser entre théorie et pratique
Si la transmission des savoirs est a interroger, réinterroger, notamment dans une
perspective d'intégration reciproque theorie-pratique, alors sont a interroger elles-mémes les
pratiques de transmission vécues par les futurs enseignants, et particulierement dans le
temps de leur formation. Car il ne peut y avoir le temps de I'acquisition des contenus et le
temps de l'apprentissage d'une didactique de ces contenus: une telle séparation serait (est)
aberration. Elle releve du cloisonnement contenus-méthodes qui disqualifie et contenus et
méthodes parce que réduits a leurs aboutissements formels et procéduraux et non a leur

raison d'étre a la fois conceptuelle et existentielle.



Jusqu'a maintenant, la dichotomie qui fondait le cloisonnement théorie-pratique, se
traduisait par I'idée que la "théorie” s'apprend en formation (sur des contenus "normatifs”,
d'ou venait le nom d'école normale et que la "pratique” s'apprend sur le terrain. D'ou le
terme encore vivant dans sa réalité "d'école d'application” et lI'idée convenue que les maitres
qui y exercent sont considérés comme "spécialistes” de la pratique, en quelque sorte, du seul
fait qu'ils sont sur le terrain des éleves.

Ce qui est écarté par une telle dichotomie c'est que, quel qu'en soit le niveau ou les
modalités, toute transmission est le fait d'une pratique (y compris quand elle est discours
magistral) qui, bien que non reconnue comme telle, est porteuse, outre les savoirs
prétendument transmis, d'autres contenus qui sont les principes méme de production de cette
transmission. Ainsi en est-il de I'idée que tout savoir est issu d'évidences a ne pas mettre en
doute, que tout savoir peut étre compris si on "suit” bien ou méme si on est bien "actif" dans
des exercices qui ne sont qu'ingestion de procédures pensees pour eux.d'ou le terme parlant
d'école "d'application™ quand justement ce sont de telles normes (la plupart du temps non
explicitées) qui s'y exercent et vont s'y reproduire. Donc, contrairement a ce qu'on pourrait
(ou pouvait) croire toute formation se fait toujours sur des pratiques percues ou non
comme telles, et donc d'abord sur le lieu méme de la formation.

Le probleme d'une ingénierie de formation consequente devient : que faut-il changer a ces
pratiques de formation et pourquoi ? Car s'il y a décloisonnement entre théorie et pratique, il
a lieu d'étre aussi bien dans les pratiques de formation que dans les pratiques de classe a
I'école.

Dans I'explicitation de ce qui est a changer, dans la transmission, doit étre pris en compte le
fait que toute pratique de transmission est plongée dans un ensemble de conceptions, outre
les contenus prescrits des programmes ou référentiels de formation, qu'on peut focaliser
sous le terme de "rapport au savoir" (qui est rapport d'un sujet au monde, a soi-méme et aux
autres) (B. Charlot ,1997 :90). D'ou, en fait, une transmission réelle, ayant pour vecteur et
englobant la transmission prescrite : une transmission porteuse a la fois de principes et de la
pratique de ces principes qui S'ajoutent (traversent) ce que l'on croit en toute bonne foi
seulement transmettre (on peut parler de transmission prescrite, de transmission secondaire
(concernant en quelque sorte les contenus et effets secondaires qui s'y ajoutent) ou encore de

transmission manifeste et de transmission latente).



Si I’ingénierie de formation est effective, c'est d'abord & ces questions qu'elle a "a
faire™ car elles déterminent le sens, les finalités, les valeurs sur lesquelles reposent toute
professionnalisation du métier d'enseignant. Et donc elles déterminent ensuite, mais ensuite
seulement, l'organisation et la stratégie de professionnalisation.

L’ingénierie de la formation des enseignants est une tendance internationale des
deux derniéres décennies qui a des significations et des enjeux différents. C’est pourquoi il
nous est apparu important de consacrer cette thématique libellée « ingénierie de la formation
et degré de compétences professionnelles des enseignants de 1’Education de Base au
Cameroun » a cet objet de recherche a un moment ou la formation des maitres dans les
ENIEG et en présentiel dans les structures utilisatrices souleve de nombreuses polémiques .

Le présent travail dont la quintessence est le fruit de nos investigations menées sur le
terrain sera structuré en un certain nombre de chapitres. Ainsi, nous aurons :

e Le premier consacré a la problématique de notre étude,

e le second a la définition des concepts et a la revue de la littérature,
e e troisiéme chapitre a I’insertion théorique du sujet.

e La quatrieme se focalisera sur la méthodologie

Cette réflexion nous conduira a travailler dans une approche systématique de la
formation des enseignants de I’Education de Base présentée dans la problématique pratique
consacrée au premier chapitre. Dans le deuxiéme chapitre, I’accent sera mis d’abord sur la
définition des concepts clés de notre étude, ensuite sur la revue de la littérature qui a fait un
tour d’horizon de tous les auteurs qui nous ont précédés dans ce domaine de recherche afin
de dégager I’originalité de notre théme. Le troisiéme chapitre donnera des éclairages
théoriques qui permettront d’approfondir pour mieux cerner la thématique et problématiser :
la théorie de 1’ingénierie de formation sera alors reliée aux théories de I’alternance et de la
transposition didactique. Les compétences professionnelles, et plus particulierement celles
des enseignants, sont abordées avec plusieurs points de vue théoriques. La synthese génerale
débouche sur I’hypothése de travail.

e Le cinquiéme chapitre reposera sur :

La démarche méthodologique suivie pour recueillir nos informations sur le terrain, fait
ressortir le type de recherche, précise la population, 1’échantillon de 1’étude et la technique
utilisée pour avoir un échantillon représentatif. Il s’intéresse également a la description de

I’instrument de collecte de données, aux opérations effectuées sur le terrain a I’instar de la
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pré-enquéte et de I’enquéte proprement dite et a la présentation de la méthode d’analyse des

données statistiques.



CHAPITRE I. PROBLEMATIQUE DE L’ETUDE

I.1. CONTEXTE GENERAL DE L’ETUDE

Selon 'UNESCO (1998), une éducation de qualité, apparait comme une passerelle
salutaire qui conduira vers la construction d’un monde révé, plus solidaire, I’élimination de
la pauvreté, une mondialisation a visage humain, 1’action en vue du développement durable,
la construction de la paix, la lutte contre la pandémie du VIH-Sida. Pour y parvenir le
Cameroun s’est engagé résolument depuis 1990 dans les réflexions sur le développement et
I’éducation en participant aux différents forums organisés a cet effet tels que :

1. La Conférence Mondiale de Jomtien en Thailande en mars 1990 ;

2. La conférence internationale de Geneéve en 1990 ;

3. La rencontre de Yaoundé en 1991 sous 1’égide de I’'UNESCO, Banque Mondiale
PNUD et UNICEF ;

4. Le forum de Dakar au Sénégal ou le Cadre d’Action adopté en 2000 demandait de
réaliser nécessairement 1’éducation pour tous, mais également d’améliorer la qualité
de I’éducation. Les résolutions de ce forum en son article 7 recommandait aux états
partis : « d’améliorer sous tous ses aspects la qualité de 1’éducation et garantir son
excellence de fagon a obtenir pour tous des résultats d’apprentissage reconnus et
quantifiables-notamment en ce qui concerne la lecture, 1’écriture, les mathematiques,
ainsi que I’aptitude et les compétences a se prendre en charge ».

Mais avant, I’Etat camerounais avait ratifi¢ d’autres conventions notamment celle des
Nations Unies de 1989 relatives aux droits de I’enfant qui en son article 28 « garantit le
droit de I’enfant a [’éducation et affirme le devoir de D’Etat a assurer au moins
I’enseignement primaire gratuit et obligatoire ». Il devait ainsi assurer une scolarisation
inconditionnelle et qualifiante de tous les enfants en &ge scolaire.

La réflexion ainsi déclenchée au plan international, s’est transportée au plan national a
travers la tenue en 1995 a Yaoundé des états généraux de 1’Education qui ont permis de
faire un diagnostic assez exhaustif et sans complaisance de la situation de 1’éducation au
Cameroun. Les recommandations faites a cette occasion, ajoutées a celles des rencontres
mondiales sus évoquées ont abouti a la promulgation de la loi N° 98/004 du 14 Avril 1998
portant orientation de I’Education au Cameroun. Il faut relever en conséquence la gratuité
de I’école primaire publique décidée en 2000 par le Président de la République du

Cameroun, Monsieur PAUL BIYA, pour Consolider la mission régalienne de 1I’Etat en
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matiére d’éducation contenue dans la constitution de 1996. Le Cameroun affirme ainsi son
désir de moderniser son systéme €ducatif en créant des cadres de références d’une part et en
confirmant I’ouverture a I’universalisation.

Pour agir d’une maniére intelligible et cohérente, une évaluation du systéme
camerounais s’est faite par le PASEC (programme d’analyse des systemes Educatifs des
pays membres du CONFEMEN (conférence des Ministres de I’Education des Pays ayant le
francais en partage)) et il ressort de leur rapport présenté en 1996 que le taux de
scolarisation est de 85% et trois quarts des enfants de 7 ans sont scolarisés. Le taux de
redoublement est de plus de 30%. Concernant les acquisitions de base, le taux de réussite est
de 27% en frangais et 14% en mathématiques. Il en est du bilan du document de I’Education
Pour Tous (EPT) qui reléve en 2000 que les taux de redoublement, d’abandon et d’échecs
scolaires sont €levés au niveau de I’enseignement primaire. Celui de la Stratégie du Secteur
de I’Education au Cameroun (2006) affiche pour sa part un taux de redoublement de 30%,
qui doit passer a 15% au plus en 2015. Le taux d’achévement du primaire est de 60%
environ d’une promotion soit un taux d’abandon de 40%. Ce qui place le Cameroun a une
bonne distance de I’atteinte, sur le plan interne, des objectifs de I’Education Pour Tous
(EPT).

Relevons par ailleurs que deux objectifs, sur les huit du millénaire pour le
développement, concernent spécifiquement 1’éducation :

- Objectif 2 : Assurer I’éducation primaire pour tous.

- Cible 3 : D’ici 2015, donner a tous les enfants, garcons et filles, partout dans le

monde, les moyens d’achever un cycle complet d’études primaires ;

- Objectif 3 : Promouvoir I’égalité des sexes et I’autonomisation des femmes.

- Cible 4 : Eliminer les disparités entre les sexes dans les enseignements primaire et
secondaire d’ici 2005 si possible et a tous les niveaux d’enseignement en 2015 au
plus tard.

Alors que ces objectifs se réferent plus a 1’acces et a 1’équité, ceux de Dakar incluent

plusieurs éléments concernant la qualité de 1’éducation.

Ainsi, pour la mise en ceuvre des objectifs du millénaire pour le Développement (OMD),
les gouvernements, surtout ceux du Sud et les pays d’Europe centrale devraient disposer
d’enseignants en quantité et en qualité. La qualité des maitres ayant naturellement un impact

sur la qualité des apprentissages, il convient de cerner davantage ce que sont la qualité des
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enseignants et celle des enseignements. Pour cela, nous suivrons une distinction établie par
Darling-Hammond (2007).

La qualité de I’enseignant comporte les traits suivants :

1. Des habiletés verbales qui aident non seulement les enseighants a organiser et
expliquer leurs idées mais aussi a observer et a penser de maniere diagnostique ;

2. Une maitrise des mati€res a enseigner permettant aux maitres d’établir des relations
entre les différentes notions dispensées dans les cours ;

3. Un savoir sur la facon d’enseigner aux éléves la matiére et sur la manicre de
développer en eux des habiletés cognitives d’ordre supérieur ;

4. Une compréhension des apprenants, de leur apprentissage et de leur développement.
Ce qui inclut la maniére d’évaluer les apprentissages, d’aider les éléves en difficulté,
de soutenir ceux qui ne sont pas suffisamment fluents dans la langue d’enseignement ;

5. Une expertise avérée permettant aux maitres d’apprécier ce qui peut fonctionner dans
un contexte donné en réponse aux besoins des éleves.

La qualité de I’enseignement se référe a un enseignement qui rend les éléves aux profils
tres diversifiés capables d’apprendre. Un tel enseignement satisfait aux exigences de la
discipline, aux objectifs du programme et aux besoins des éléves placés dans un contexte
spécifique.

Selon le rapport de PTUNESCO sur les enseignants et la qualité de 1’éducation (2006), la
grave pénurie d’enseignants qui affecte les régions telles que 1’Afrique subsaharienne, les
Etats arabes et I’ Asie du Sud pourraient compromettre les efforts pour offrir & chaque enfant
une éducation de qualité d’ici 2015. Le plus grand défi se pose dans les pays d’Afrique
subsaharienne. Dans cette région, il faudrait que d’ici 2015 le nombre de maitres du
primaire passe de 2,4 a 4 millions soit une augmentation de 68% en moins d’une décennie.
En outre, les pays qui ont le plus besoin de nouveaux enseignants possédent aussi les
enseignants les moins qualifiés. Ce qui nécessitera des programmes vigoureux de formation
continue et de soutien pédagogique.

Cette pénurie d’enseignants interpelle aussi I’Union Africaine (UA) et la communauté
internationale toute entiére. Ainsi I’'UA dans sa seconde décade de I’éducation pour
I’ Afrique (2006-2015) a défini les priorités suivantes relatives aux enseignants :

1. Améliorer I’offre et I’utilisation des enseignants ;

2. Promouvoir la compeétence des enseignants ;
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Institutionnaliser le développement professionnel des enseignants tout le long de leur
carriere ;

Professionnaliser et promouvoir la capacité pour le leadership au sein de I’école ;
Améliorer le moral des enseignants, leurs conditions de travail et leur bien-étre ;
Intensifier la recherche pédagogique en vue d’améliorer continuellement

I’enseignement et I’apprentissage.

L’UNESCO, quant a elle, a lancé une initiative pour la formation des enseignants en

Afrique subsaharienne pour la période 2006-2015. Celle-ci vise a réduire la pénurie

d’enseignants, a améliorer la condition des maitres et a agir pour I’éducation de qualité.

L’atteinte de ces objectifs dépend dans une large mesure, de la disponibilité dans les classes

de maitres compétents et motivés.

Le contexte socio-economique mondial actuel exigeant la professionnalisation des

enseignements, le systéme éducatif camerounais assure, a travers les programmes scolaires,

une pré-préparation a I’insertion socio-économique des produits de 1’école.

Pour ce faire, I’Etat veille a :

1.

Intégrer dans les programmes d’études des établissements d’enseignement géneral les
contenus et méthodes qui permettent le développement d’aptitudes susceptibles de
faciliter 1’insertion socioprofessionnelle des apprenants en tenant compte de
I’environnement socio-économique de chaque région ;

Renforcer dans les établissements d’enseignement technique et professionnel la
formation en atelier et en entreprise (formation par alternance) et y ouvrir des filiéres
qui tiennent compte des besoins de I’économie nationale ;

Créer dans programmes de formation professionnelle pour ceux qui seraient appelés

a quitter a tout moment le systeme formel.

Afin d’assainir la situation pas trés reluisante d’insuffisance des professionnels de

I’enseignement dans le systéme éducatif Camerounais dans son ensemble, une amélioration

de I’encadrement pédagogique a été envisagee sur les points suivants :

1.
2.

La restructuration de la chaine de supervision pédagogique;

La mise sur pied d’un référentiel du dispositif de supervision pédagogique dans le
sous-secteur de I’Education de Base en septembre 2012 ;

La systématisation de la formation continue des enseignants et de leurs encadreurs
(séminaires, journées pédagogiques, stages de spécialisation, voyages d’études);
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Dans I’optique de I’amélioration de la qualité de 1’éducation deux programmes de
contractualisation des enseignants formés ont vu le jour au Ministére de I’Education de Base
du Cameroun. Le 1* programme découlant de la stratégie sectorielle de I’Education de 2006
s’est opéré de 2007 a 2011 et financé par le budget national, les ressources du C2D a travers
I’ Agence Frangaise de Développement et les fonds catalytiques de la Banque Mondiale.
Suite a D’endossement de la stratégie du secteur de 1’éducation en aolt 2013, le
Gouvernement de la République du Cameroun a également bénéficié du deuxiéme
programme de contractualisation des Instituteurs découlant d’un don du Partenariat
Mondial pour I’Education (PME), supervisé par la Banque Mondiale (BM) et géré par le
Ministére de I’Education de Base (MINEDUB) a travers Programme d’Amélioration de
[’Equité et de la Qualité de [I’Education (PAEQUE). Tous ces programmes visent non
seulement a améliorer la qualit¢ de 1’éducation mais aussi le développement des
compétences professionnelles des enseignants du primaire.

Le métier d’enseignant n'est pas immuable et ses transformations passent,
notamment, par I'émergence de competences relativement neuves (liees par exemple au
travail avec d'autres professionnels) ou par I'accentuation de compétences reconnues, par
exemple pour faire face a I'nétérogénéité croissante des publics. Tout référentiel tend donc a
se démoder, a la fois parce que les pratiques changent et parce que les facons de les
concevoir se transforment. 1l y a trente ans, on ne parlait pas de traitement des différences,
d'évaluation formative, de situations didactiques, de pratique réflexive, de métacognition.

Le référentiel retenu de nos jours selon les axes de rénovation de I'école primaire
genevoise met l'accent sur les compétences jugées prioritaires dans I'enseignement
primaire, parce qu'elles sont cohérentes avec le nouveau cahier des charges des enseignants,
I'évolution de la formation continue et l'universitarisation de la formation initiale (1.
individualiser les parcours de formation, introduire des cycles d'apprentissages, 2. apprendre
a mieux travailler ensemble, accroitre la prise en charge collective des éleves et de
I'établissement, 3. placer les enfants au coeur de l'action pédagogique, dans le sens des
méthodes actives et des nouvelles didactiques).

Ce référentiel tente donc de saisir le mouvement de la profession, en insistant sur dix
compétences principales :

1. Organiser et animer des situations d'apprentissage ;

2. Gérer la progression des apprentissages ;
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Concevoir et faire évoluer des dispositifs de différenciation ;
Impliquer les éléves dans leur apprentissage et leur travail ;
Travailler en équipe ;

Participer a la gestion de I'école ;

Informer et impliquer les parents ;

Se servir des technologies nouvelles ;

© ©o N o 0~ W

Affronter les devoirs et les dilemmes éthiques de la profession ;

10. Gérer sa propre formation continue.

Le référentiel genevois associe, a chacune des compétences principales, une liste de
compétences plus specifiques gu'elle mobilise souvent. Par exemple, " Gérer la progression
des apprentissages " mobilise cinq compétences plus spécialisées :

1. Concevoir et gérer des situations-probléemes ajustées au niveau et possibilités des

éleves ;

2. Acquérir une vision longitudinale des objectifs de I'enseignement primaire ;

3. Etablir des liens avec les théories sous-jacentes aux activités d'apprentissage ;

4. Observer et évaluer les éléves dans des situations d'apprentissage, selon une approche

formative ;

5. Etablir des bilans périodiques de compétences et prendre des décisions de

progression.

> LA FORMATION PRATIQUE DES ELEVES-MAITRES AU CAMEROUN

Le stage pratique est une période de formation pratique pendant laquelle les éléves-
maitres de I’Ecole Normale d’Instituteurs de I’Enseignement Général (E.N.LLEG.) sont
confiés & des enseignants a la fois compétents et dotés d’une longue expérience
professionnelle, afin que ces derniers les initient a leur métier.

Les éléeves-maitres mis en stage pratique sont des stagiaires : ils ont ainsi 1’occasion de :
- Compléter leur formation dans la mesure ou théorie et pratique sont intimement liées ;
- Mettre en pratique les enseignements recus et en vérifier ’applicabilité ;
- Apprendre a adapter leur enseignement aux conditions du milieu.
Il existe trois sortes de stages/ le stage d’observation et d’imprégnation, le stage en

tutelle et le stage en responsabilité
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Le principe d’organisation du stage met un accent particulier sur I’affectation permanente
des stagiaires dans les écoles d’application.
La nature du stage est fonction de la classe fréquentée a ’ENIEG. A cet effet, les éleves
maitres de BEPC premi¢re année font exclusivement un stage d’observation et
d’imprégnation. Pour ceux de BEPC Il et de PROBATOIRE premiére année, le stage
commence d’abord par une phase d’imprégnation puis se poursuit par une phase de tutelle
alors que les ¢éleves de PROBATOIRE 1II et de BAC font une phase d’imprégnation suivi
d’une phase de tutelle et plus tard de la phase de responsabilité.
Le stage pratique permet aux éleves-maitres de :
e Observer I’environnement physique, humain et pédagogique des écoles qui les
accueillent ;
e S’imprégner des documents obligatoires du maitre titulaire de classe et ceux du
Directeur d’école ;
e Observer la préparation et la présentation des lecons par le maitre —encadreur ;
e Participer activement aux lecons collectives qui seront animées par les encadreurs ;
e Préparer régulierement et soigneusement toutes les lecons journaliéres en conformité
avec les programmes officiels, les répartitions séquentielles et les emplois de temps ;
e S’essayer effectivement a la présentation des lecons sous le contréle du maitre-
encadreur ;
e S’essayer de facon pratique a I’évaluation des apprentissages des ¢€léves a 1’école
primaire et maternelle
e Participer activement a la préparation des activités marquant la célébration de la
journée du bilinguisme;
Les Directeurs d’écoles et les maitres-encadreurs entretiennent les stagiaires respectivement

sur les thémes pertinents et d’actualité scientifique.

e Du déroulement de la phase d’imprégnation et d’observation

Une fois dans la classe, chaque éléve —maitre recopie le rythme de vie journalier ou
I’emploi de temps ainsi que le contenu des découpages séquentiels des programmes
correspondant a la période du stage dans cette classe. Il suit attentivement la maniére dont

les activités sont présentées par le maitre-encadreur, notera les méthodes, les techniques et
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procédés utilises par le maitre-encadreur ainsi que les modalités d’emploi de tel ou tel
matériel didactique.

Le stagiaire s’emploie a rechercher auprés du maitre-encadreur des informations
subséquentes. Il Prépare par écrit les questions a adresser a 1’encadreur sur ses choix et sur
sa déemarche. Les maitres-encadreurs mettront leur cahier de préparation a la disposition des
stagiaires pour toute fins utiles. Pendant le carrefour pédagogique qui est un débat
pédagogique entre le stagiaire et I’encadreur sur le(s) cours que vient de suivre le stagiaire,
I’encadreur se doit, d’entrée de jeu, de préciser au stagiaire, le theme de chaque lecon, la
place de la lecon dans le programme de la classe, sa démarche pédagogique ainsi que les
mécanismes d’évaluation des acquis des €leves.

Le stagiaire doit, a son tour, poser toutes les questions qu’il juge utiles, donner son
point de vue sur les prestations de son encadreur et sur les réactions de certains éleves.

Sur toutes ces questions et toutes ces observations, I’encadreur s’efforcera de donner
des explications détaillées mais précises.

Il doit donner son point de vue en s’appuyant d’arguments solides et en toute
modestie.

Toute discussion pédagogique entre 1’encadreur et le stagiaire doit étre empreinte
d’honnéteté intellectuelle, de courtoisie et de respect mutuel.

A la fin de la discussion, des résolutions doivent étre prises et examinées pour une

exploitation judicieuse lors des écheances futures.

¢ hase de préparation et de présentation des lecons
Elle comporte la phase de tutelle et la phase de responsabilité.

>

X Phase de tutelle

Pendant la phase de tutelle, le stagiaire prépare minutieusement chaque jour
ouvrable, toutes les lecons ou activités de sa classe, dans le respect scrupuleux de toutes les
exigences qu’impose cette tdche notamment [’application de la nouvelle donne
pédagogique.

Le titulaire de la classe indique aux éléves-maitres les orientations qu’il ou elle
entend donner au contenu des themes au programme. Il planifie les lecons/activités de

maniere a ce que chaque stagiaire puisse présenter au moins trois essais par jour, et au
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moins une fois chaque discipline prévue sur le découpage séquentiel de la classe pendant la
durée du stage.

NB. Aucune lecon ou activité ne sera présentée par le stagiaire sans quitus
préalable du maitre-encadreur.

Le Professeur-encadreur assiste au moins a une lecon de chaque stagiaire mis sous
son assistance pédagogique.

Le professeur-encadreur ou le maitre-encadreur rencontrent les stagiaires avant le
début des classes ou pendant les pauses pour leur offrir 1’occasion d’obtenir plus
d’éclaircissements sur les points d’ombre et pour apprécier également les cahiers de
préparation et les lecons.

% Phase de responsabilité

Pendant la phase de responsabilité qui est réservée uniquement aux stagiaires de des
niveaux BEPC I1ll, BAC et Probatoire Il, la classe est confiée a ces derniers qui doivent
préparer toutes les lecons ou activites, enseigner et évaluer les éléves par école sans
assistance pédagogique du maitre-encadreur. Toutefois ce dernier, présent, dans 1’enceinte
scolaire ne doit pas s’¢loigner de la salle de classe. Cette phase est programmée par le
maitre-encadreur en fonction de la progression du stagiaire.

Pendant la phase de discussion du cours du stagiaire, Ce dernier doit :
e Parler de son cours comme 1’aura fait ’encadreur plus haut (voir 1¢ carrefour
pédagogique de la phase d’imprégnation) ;
* Noter soigneusement les observations des co-stagiaires, de 1’encadreur, du Professeur
et du Directeur d’école ;
o Défendre sa position avec des arguments scientifiques ;
e Etre prét a se laisser convaincre ;
» Noter tous les conseils qui lui sont donnés et les analyser par la suite ;
e Tenir compte de toutes les remarques pour les cours suivants.
Les discussions doivent étre libres, franches et ouvertes. Les stagiaires doivent prendre
le maximum des notes pendant les débats et chacun doit avoir conscience que I’autre a droit

a erreur.

e Evaluation du stagiaire
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L’évaluation des stagiaires devra se faire dans chaque école conformément & un
calendrier que le Directeur d’école aura préalablement élaboré et rendu public a cet effet.
Elle se fera concomitamment avec le maitre —encadreur, le Professeur —encadreur et le
Directeur d’école. Il convient de signaler que la note du maitre —encadreur est prise en
compte lorsque le consensus n’est pas établi entre les évaluateurs autour de la note de
I’éléve-maitre.

Sur le plan pratique, les stagiaires seront évalués sur leur degré de participation a la
recherche de I’information sur le fonctionnement de la structure, leur ponctualité, leur
assiduité et leur zéle d’une part et sur leur prestation pendant les enseignements dispensés
dans les écoles primaires et maternelles durant les phases de tutelle et de responsabilité
(confere grille d’évaluation ci-jointe).

Chaque stagiaire devra avoir une note a la fin de son stage attribuée en toute objectivité et
collégialement par le Professeur-encadreur, le maitre-encadreur et le Directeur d’école,
chacune sur 20.

Les proces-verbaux d’évaluation des stagiaires mis a la disposition de chaque école,

signes par tous les évaluateurs devront parvenir a ’ENIEG d’attache par les soins des

Directeurs (rices) d’écoles des la fin du stage.

e De la phase de pré-synthése

Elle se déroule un jour avant la réunion synthese a partir de 10 heures dans les écoles
de systeme de mi-temps matin et de 15 heures dans les écoles de systeme de mi-temps
apres-midi sous la supervision du Directeur(rice) d’école, Professeur-encadreur et de tous
les maitres(ses) impliqués dans le stage.

NB. Une lecon ou activité inscrite sur le calendrier des lecons collectives sera
préparée et présentée par un enseignant choisi par le Directeur (rice). A I’issue de cette
activité, suivront des débats constructifs qui aboutiront a 1’élaboration d’une fiche modéle
qui sera annexée au rapport de stage pour toutes fins utiles.

Au terme de cette phase, un rapport est adressé en deux(02) exemplaires au Délégué
Départemental de I’Education de Base qui en tiendra copie a son homologue du Ministére

des Enseignements Secondaires.
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o De la séance de synthése

Elle se tient le lendemain de la phase de présynthése dans I’institution de formation
théorique et prennent part a cette importance séance de restitution, tous les stagiaires, tous
les maitres et professeurs encadreurs, les Directeurs (trices) d’écoles d’application, le SG et
le Chef SES. Pendant cette rencontre pédagogique, le chef SES présentera un seul rapport
général qui laissera transparaitre les spécificités de chaque unité scolaire.

A cet effet, tout en restant précis et concis, ce rapport général évoquera outre le
déroulement du stage, tous les problemes importants résolus ou non lors des présyntheses
dans I’intérét de tous et de chacun.

Chaque Directeur(rice) d’école se chargera de nommer parmi les stagiaires de son

école, un rapporteur pour recueillir les impressions des stagiaires.

e Le cahier de stage

Le stagiaire doit avoir un cahier de stage dans lequel il note tout ce qui est fait
pendant le stage.

Sur la premiere page doivent figurer les mentions suivantes : Nom(s) et prénom(s) du
stagiaire — Année d’études — Ecole d’affectation pour le stage — Nom(s) et prénom(s) de
I’encadreur (coller I’emploi du temps de la classe) — noms et prénoms des co-stagiaires.

Ce cahier comportera obligatoirement les rubriques suivantes :

- Observation des cours suivie des discussions y relatives ;

- Préparation des cours suivie des discussions y relatives ;

- Carrefours pédagogiques ;

- Divers.

- Il doit aussi avoir un cahier pour les conseils.

Dans la rubrique « Divers », il pourrait par exemple noter les résolutions prises lors
des assemblées générales et des conseils d’enseignement, les activités de I’Amicale des
Enseignants, les journées nationales ou internationales...Ce cahier doit étre tenu avec le
plus grand soin et conserve pendant toute la durée du stage.

Enfin, il doit étre présenté a toute réquisition, plus spécialement lors des évaluations.

e Le rapport de stage

A la fin du stage, le stagiaire doit rédiger un rapport suivant le canevas ci-dessous :

19



- Introduction ;

- Déroulement du stage :

Réunions préliminaires ;

Conditions de travail ;

classes tenues ;

Nombre d’heures de cours dispensés ;

Nombre de devoirs confectionnés, corrigés et remis aux éleves ;

Nombre de conseils d’enseignement avec themes débattus ;

vV V V V V V V

Nombre de carrefours pédagogiques avec themes abordés.

Comportement général des éléeves ;

- Rapports avec I’encadreur ;

- Difficultés rencontrées et suggestions ;
- Impressions générales ;

- conclusion

Ce rapport doit étre rédigé avec le plus grand soin et déposé a I’ENIEG au plus tard
trois jours apres la fin du stage.

Signalons par ailleurs que la formation des enseignants au Cameroun est désormais
placée sous la tutelle du Ministere des Enseignements Secondaires en collaboration avec le
Ministére de 1I’Education de Base pour ce qui est de la formation pratique des éléves-
maitres. Cette formation des personnels enseignants au Cameroun est garantie par un
ensemble des textes officiels de référence sur 1'éducation extrait de la loi d’orientation de
1998 et ceux des Ministeres en charge de la formation a savoir les Ministéres des

Enseignements Secondaires et de I’Education de (cf. annexe N°1).

» FORMATION ET RECRUTEMENT DES ENSEIGNANTS AU CAMEROUN
e La période faste (1960-1995)

Elle est marquée par :
- La formation systématique de tous : tous les enseignants, ou presque, dans les Ecoles
Normales d’Instituteurs (ENI) ou les Ecoles Normales d’Instituteurs Adjoints (ENIA)
- Le recrutement automatique dans la fonction publique au terme de la formation
- Quelques enseignants sans formation initiale étaient appelés selon le niveau :
 Instituteurs Contractuels (Probatoire/Baccalauréat)

e MEGA (Maitre de I’Enseignement Général Auxiliaire (CEPE)
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Ces enseignants bénéficiaient d’un encadrement/accompagnement de proximité de la
part des directeurs d’écoles et des inspecteurs d’arrondissements qui disposaient alors de
moyens de locomotion.

e Le Marasme économique (1996-2005)

La crise économique des années 90 a affecté la politique des personnels enseignants

au Cameroun par
- Le gel des recrutements dans la Fonction Publique, provoquant
- Le déficit accru des personnels enseignants, provoquant
- Larecherche de solutions de rechange.

Au niveau des pouvoirs publics :

L’avénement des Instituteurs Vacataires avec ou sans formation initiale recrutés avec
un mandat de deux ans renouvelable une fois et rémunérés sur des fonds propres de I’Etat
ou sur les fonds PPTE.

Cette période de morosité économique a néanmoins été marquée par deux vagues de
recrutements de 1700 enseignants chacune en 2003 et en 2005. Les candidats avaient en
commun d’étre des enseignants justifiant d’une formation initiale. Au niveau de la
communauteé éducative :

Les forces vives se sont organisé€es partout pour ne pas voir mourir 1’école dans au
niveau de la communauté éducative : leur localité. Des solutions endogénes ont été mises en
place pour pallier le déficit sans cesse accru en enseignants. D’ou I’avénement de

différentes catégories d’enseignants a désigner par leur rattachement a leur employeur.

Les Maitres des Parents (recrutés et rémunerés par les Associations de Parents

d’Eléves)

- Les Maitres Communaux (recrutés et rémunérés par les communes)

- Les Maitres des Entreprises Agro-industrielles

- Les Maitres de la Defense (recrutés et rémunerés par le budget du Ministere de la
Défense pour les écoles des casernements militaires.

- Les Maitres bénévoles formés ou non formés. Il s’agit de personnes ayant regagné

leur village

Au moment de la crise économique et s’étant mis bénévolement au service de 1’école.

Avec une telle diversité d’enseignants, de types d’enseignants, et dans un contexte de
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relachement de I’encadrement pédagogique — faute de moyens — la qualité de 1’éducation ne
pouvait que souffrir de cette situation.
En 2003 par exemple on trouvait des classes ayant un effectif de 140 a 200 éléves

pour un enseignant. Le déficit en personnel se chiffrait a 30.000 (cf. RESEN)

e La reprise sous le signe de I’espoir (2006)

Les signes des temps nouveaux

- Atteinte du point d’achévement de I’initiative PPTE et remises de dettes (avril 2006)

- Disponibilité des financements a consacrer prioritairement aux secteurs sociaux

- Elaboration, validation et endossement de la Stratégie Sectorielle du Cameroun qui
donne une lisibilité du systeme éducatif sur les dix prochaines années et une
ouverture sur les financements internationaux

- Disponibilité des financements internationaux :

e Fonds catalytique dans le cadre de D’'initiative accélérée de mise en ceuvre de
I’Education pour tous : 47 millions de dollars soient 26 milliards de Francs CFA

e Les fonds du C2D par I’intermédiaire de I’AFD : 24 milliards de Francs CFA

- La volonté politique affirmée :

- Dans ce nouveau contexte, le Cameroun s’est engagée a rénover son systéme éducatif
notamment par :

- le recrutement des enseignants (objectif : 40 éléves pour un enseignant en 2015)

- P’amélioration de la qualité des enseignements et du service

Plan de recrutement des enseignants :

Types d’enseignants Année Annee Annee Année Année
2006-2007 | 2007-2008 | 2008-2009 | 2009-2010 | 2010-2011

InstituteursVacataires 10.300 X X X X

Maitres desParents 3.000 2.000 2.000 2.000 X

Enseignantsformés X 3.500 3.700 3.500 6.200

n’ayantjamais été

recrutés

TOTAL 13.300 5.500 5.700 5.500 6.200

Observations achevé en cours Total en 2011 : 37.200

Tous ces recrutements déja lancés et a venir ne portent que sur des enseignants

formeés.

Vivier du recrutement
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Le Cameroun n’a jamais suspendu sa politique de formation des enseignants. Méme
durant les années de récession économique et malgré le gel des recrutements les 58 ENIEG
du pays ont continué a former et produire des enseignants :

¢ 1 an de formation pour le niveau baccalauréat
e 2 ans pour le niveau probatoire
e 3ans pour le niveau B.E.P.C.

1995-2005 : environ 35.000 enseignants formés, ainsi, environ 37.000 enseignants

sont formes et frappent aux portes de 1’emploi.

Le probleme du Cameroun dans le recrutement des personnels : le recyclage des

personnels

e Plusieurs de ces enseignants a recruter ayant passé leur dipldme professionnel depuis
un certain nombre d’années n’ont pas pratiqué le métier.

e D’ou la nécessité de les recycler avant de leur attribuer des classes.

e D’ou le projet de réforme des ENIEG en vue de prendre en compte dans leur
programme la dimension "recyclage” des personnels.

En somme, en matiére de recrutement des enseignants de 1’éducation de base, le
Cameroun -malgré des épisodes difficiles — dispose d’un important vivier d’enseignants
qualifiés qui 1’autorise a ne recruter que des enseignants formés. Par contre c’est au niveau
du recyclage que se situe le probléme du Cameroun : celui d’assurer un recyclage des
personnels formeés ayant perdu pour diverses raisons la pratique du métier, sans oublier la

formation continuée nécessaire de tous les enseignants.

» PRESENTATION GENERALE DE L’EVOLUTION DU SYSTEME EDUCATIF
CAMEROUNAIS

Hérité de 1’époque coloniale, le systéme éducatif camerounais comprend deux sous-
systemes :
- le sous-systéme francophone
- le sous-systéeme anglophone
* Le sous-systéme francophone :
—Il est initialement circonscrit aux 8 régions francophones du pays
—La durée des études est de 6 a 9 ans
—-L’enseignement maternel et primaire dispensé est sanctionng par le certificat de fin d’études

primaires (CEP)
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* Le sous-systeme anglophone :

Il se limitait jadis aux deux provinces anglophones du pays

Aprés 7 ans d’études le diplome délivré est le First school living certificate(FSLC)
Apres I’avénement des écoles bilingues on observe une interpénétration des deux sous
systemes. Chacun des deux sous-systémes comprend trois niveaux d’enseignement :

le préscolaire (enseignement maternel)

le primaire

le normal (formation des enseignants)
Dans chacun de ces niveaux les secteurs public et privé (laic ou confessionnel) se partagent
la population scolaire.

Depuis I’an 2000, I’enseignement primaire est gratuit au Cameroun

o Données statistiques (2006-2007)

Nombre d’établissements scolaires
Matériel :2.843 (Public36% ; Privé 65%)
- Primaire : 11.992 (Public : 75% ; Privé : 25%)
- Normal : 65 (Public : 57 ; Prive : 8)
TOTAL :14.895

A T’observation on se rend compte que le secteur privé investit plus que 1’Etat
camerounais dans I’enseignement maternel tandis que dans les enseignements primaire et

normal I’Etat est fortement impliqué.

Effectifs des éléves
- Maternel : 193.822
- Primaire : 2.987.802
- Normal : 6231
TOTAL : 3.187.855

A tous les niveaux on observe un nombre de plus en plus important de filles.

Effectifs des personnels enseignants
- Maternel : 8.969
- Primaire : 55.681
- Normal : 1379
TOTAL : 66.029
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Estimation du déficit actuel

- Enseignants : 20.000 environ
- Salles de classe : 15.000 environ

Indicateurs clés du systéme

Taux de scolarisation :

primaire : 100,14%

maternel : 16,5%

Taux d’acces :

maternel : 16,5%

primaire : 100,14%

Taux de redoublements :

e primaire francophone : 28,6%

e primaire anglophone : 18%
Taux d’achevement du cycle : 60%

Proportion d’enseignants qualifiés : 41% (unesco, 2006)

Axes prioritaires du systeme éducatif camerounais aujourd’hui

Les grandes orientations

atteindre 1’universalisation de I’enseignement primaire pour tous en 2015
étendre la couverture du préscolaire (maternel) surtout dans les zones rurales
améliorer la gestion et la gouvernance du systeme éducatif

Ce sont la les axes prioritaires de la Stratégie Sectorielle de I’'Education validée en juin

2006 et endossée par les Partenaires Techniques et Financiers au développement

Les grands chantiers (en cours)

le recrutement des enseignants qualifiés

la construction et I’équipement des salles de classe

la réduction des redoublements scolaires a travers le resserrement de 1’encadrement
pédagogique

I’introduction et le développement des TIC dans le systéme

le renforcement des capacités des personnels

la déconcentration et la gestion des ressources
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Avec I’appui des Partenaires Techniques et Financiers, notamment dans le cadre de

I’1nitiative accélérée de mise en ceuvre de I’Education Pour Tous et le C2D, tous ces

chantiers sont en plein développement.

1.2. FORMULATION ET POSITION DU PROBLEME

Perrenoud (1994), partant des travaux des anglo-saxons, a posé un nouveau regard

sur la professionnalisation des enseignants. Il s’appuie d’abord sur Lemosse : « Selon

Lemosse (1989), les Anglo-Saxons parlent de profession lorsque les caractéristiques

suivantes sont réunies :

1.

I’exercice d’une profession implique une activité intellectuelle qui engage la
responsabilité individuelle de celui qui I’exerce ;

c’est une activité savante, et non de nature routiniere, mécanigue ou répétitive ;

elle est pourtant pratique, puisqu’elle se définit comme 1’exercice d’un art plutdt que
purement théorique et spéculative ;

sa technique s’apprend au terme d’une longue formation ;

le groupe qui exerce cette activité est régi par une forte organisation et une grande
cohésion interne ;

il s’agit d’une activité de nature altruiste au terme de laquelle un service précieux est

rendu a la société » (Lemosse cité par Perrenoud, 1994, pp. 175-177).

La professionnalisation se construirait donc pour I’exercice d’une profession qui

demande une longue formation, une expertise, et qui rend un service précieux a la sociéte. Il

définit cinq aspects pour professionnaliser le métier d’enseignant :

1.

5.

supervision par des pairs, auto-organisation de la formation continue ;

2. autonomie, prise de risque et responsabilisation, avec approche éthique développée ;
3.
4

développement du travail en équipe, du partenariat ;
mise a jour continue des savoirs et compétences, rapport stratégique, distancié au
role ;

identité professionnelle claire, basée sur une culture commune de coopération.

Il est préalablement utile de rappeler que la professionnalisation de la formation initiale

des enseignants permet de mieux les préparer aux situations professionnelles auxquelles ils

seront confrontés dans 1’exercice quotidien de leur métier. Il ne s’agit pas seulement de

renforcer des connaissances academiques en lien avec les programmes et les disciplines
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enseignées dans les classes du primaire mais de développer des compétences plus larges qui
favorisent et facilitent les apprentissages des éleves en prenant en compte un environnement
donné. La professionnalisation embrasse une pluralité de dimensions qui dépassent le cadre
étroit des savoirs disciplinaires.

L’enseignant professionnel est en mesure de s’adapter a des situations qui par essence
sont changeantes et dépendantes du contexte scolaire et éducatif. En cela, il est plus
autonome et capable de prendre le recul nécessaire a 1’évaluation de ses pratiques afin de les
adapter aux besoins de son auditoire. Certains auteurs ont ainsi développé 1’idée que la
professionnalisation de la formation devait « produire » un enseignant réflexif.

Dans le contexte africain et au-dela des handicaps évoqués préecédemment, il apparait
que le chemin vers la professionnalisation doit emprunter des voies singulieres qui tiennent
compte des moyens disponibles, du nombre des enseignants a former, d’un temps souvent
réduit et d’une culture spécifique(les grands effectifs, les classes multigrades, la
scolarisation des filles, le manque de matériel pédagogique, autres.).

D’apres Fonkoua (2001 :105), les effectifs des enseignants ont tant bien que mal résisté a
la crise économique qu’a connue le Cameroun, mais la demande en enseignants formés reste
tres élevée. Bien que le ratio éléves/maitre soit passe de 52/1 & 58/1 entre 1993 et 1995, on
rencontre dans les grandes villes des effectifs trés élevés dans certaines classes. A titre
d’illustration, on reléve jusqu’en 1999-2000 dans I’arrondissement de Douala V un ratio
éleves/maitre de 117/1 au primaire et de 95/1 dans plusieurs arrondissements de Yaoundé.
Comme conséquence, on note dans le rapport des Etats généraux de 1’éducation (1995) que,
pour 1 000 éleves qui entrent en 1™ année du primaire, 522 atteignent la 6° année, 190
entrent au secondaire, 145 arrivent a la fin du 1*" cycle du secondaire, 90 entrent au 2°¢ cycle,
52 atteignent la fin du 2° cycle, 23 obtiennent le baccalauréat et 11 seulement entrent a
I’université, dans 1’enseignement francophone.

Par ailleurs, une étude menée en 2012 par les Inspecteurs Régionaux de Pédagogie de la
Délégation Régionale de I’Education de Base de 1’Adamaoua dans ladite région sur un
échantillon de 320 enseignants du primaire a révélé les faits ci-apres :

v Au plan Pédagogique

e 66,25% d’enseignants enquétés possédent les programmes officiels quoique ceux-ci

soient majoritairement du niveau I1l. Il est a relever que depuis la dotation des écoles

en nouveaux programmes officiels en 2000, les écoles n’ont plus connu de dotation
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méme les nouvelles créations. La quasi-totalité d’enseignants enquétés posseédent le
découpage sequentiel. Soit 93,12%. Un regard porté sur ces découpages montre des
insuffisances quant a leur élaboration car les objectifs d’apprentissage encore moins
les compétences disciplinaires et les niveaux d’habiletés n’y figurent pas et pourtant
la grande majorité de ces découpages séquentiels proviennent des cellules de niveau.
Soit 93,62% ;

77,81% d’enseignants enquétés préparent les lecons tous les jours contre 16,27% et
05,93% qui le font respectivement 1fois par semaine et 2 a 3 fois par semaine. Nous
déplorons la quantité et la qualité des lecons préparées qui restent non seulement
insuffisantes mais aussi non conformes a I’APC. Plus de la moitié de répondants, soit
65,31%, souhaitent que les fiches pédagogiques soient mises a leur disposition pour
leur permettre de préparer toutes les lecons inscrites sur I’emploi du temps
journalier ;

La grande majorité des enseignants, soit 80,63%, ne maitrisent pas les éléments
indispensables pour la préparation d’une lecon. Il se pose alors le probléme de
I’implémentation de I’APC dans la Région depuis sa mise en pratique au Cameroun ;
ainsi, s’impose la multiplication des formations continues des enseignants sur ces
innovations pédagogiques ;

77,81% d’enseignants déclarent qu’ils préparent plus de la moiti¢ de I’ensemble des
lecons journalieres. Les raisons de I’insuffisance de préparation sont multiples.
Certains, soit 63,75% font allusion au volume des legons, d’autres parlent des classes
multigrades qu’ils tiennent et de ’absence de lumiére dans leur localité. Malgré les
formations tous azimuts assurées par les Inspecteurs Régionaux chargé de la
promotion du Bilinguisme, 50,60 % d’enquétés affirment que I’anglais est la
discipline qui leur pose le plus de problemes dans la préparation. On note alors un
background, une préparation lointaine des enseignants et un compendium des
matériels didactiques insuffisants en la matiére ;

Toutes ces préparations des lecons quel que soit la quantité et la qualité ne sont pas
toujours entierement présentées dans les classes. Ainsi, 64,06% des enquétés ne
parviennent pas a présenter toutes les lecons préparées. Pour se justifier, 54,14%
d’enseignants accusent la lenteur des ¢leves et 28,78% le début tardif des cours.
46,87% et 40,62% d’enseignants enquétés souhaitent respectivement que les canevas
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des legons soient revus en termes d’alléegement et une mise a leur disposition des

modeles de fiches de préparation.
v Au plan de la gestion administrative du personnel

Parlant de la gestion administrative du personnel, 85,31% d’enquétés entretiennent de
bonnes relations avec la hiérarchie. Ceux-ci affirment a 42,81% qu’ils ne regoivent que les
félicitations verbales quel que soit le bon rendement qu’ils peuvent produire pendant leurs
activités pédagogiques. Ces félicitations qui viennent d’ailleurs des Directeurs d’écoles et
des parents d’¢léves comme ’affirment 48,27% d’enseignants enquétés. Plusieurs raisons
sont avancées pour justifier leurs absences régulieres au poste notamment les déplacements
pour les salaires, les convenances personnelles et 40,31% pour maladies. Nous déplorons
seulement le fait que ces absences ne font pas régulicrement 1’objet des autorisations car
50,31% d’enquétés se livrent a I’information verbale a la hiérarchie pendant leurs absences
au poste. Ceci dénote le caractere familier de la gestion administrative pratiquée de nos
jours dans les écoles par les responsables de structures ; elle est d’ailleurs attestée par
73,07% d’enseignants qui déclarent que le moyen utilisé par la hiérarchie pour le reproche a
un manquement professionnel est I’avertissement verbal.
v Au plan de ’animation Pédagogique

Quant au volet animation pédagogique, la grande majorité d’écoles est pourvue
d’animateur de niveau. Soit 80,93%. Les enseignants participent majoritairement a toutes
les rencontres pédagogiques organisees a leur intention telles que les lecons collectives, les
journées péedagogiques et les séminaires. Les facilitateurs sont généralement les Inspecteurs
Régionaux et d’Arrondissement. Les conseillers pédagogiques départementaux ne
s’impliquent pas davantage dans ces activités de formation. L’enquéte a également révélé
que 36,56% des enseignants enquétés éprouvent des difficultés dans la compréhension de
certains contenus des programmes et la grande majorité de ceux-ci déclarent que celles-ci
apparaissent lors de la préparation des lecons, soit 89,74% ; ainsi, se pose le probléeme
d’assistance de certains responsables de la chaine de supervision pédagogique. Les
manquements professionnels trés manifestes de ces derniers car 12,50% seulement des
enseignants affirment é&tre assistés par les IAEB ou C/B/IAEB. D’ailleurs 80,31%
d’enquétés souhaitent I’intervention d’autres assistants en dehors du Directeur d’école.

v Au plan du contréle Pédagogique
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Quant au contréle pédagogique, 88,12% d’enseignants enquétés affirment que les
Directeurs visent leurs cahiers de préparation. Ces visas sont mécaniques et restent au
niveau des formalités administratives en ce sens que les Directeurs d’écoles apposent
uniquement les cachets sans contrdler ni la qualité ni la quantité des lecons préparées. Tous
les enseignants déclarent que les Directeurs d’écoles visent les cahiers de préparation une
fois par semaine. La grande majorité des enquétes affirment avoir deja été inspectés une fois
depuis leur prise de service dans 1’administration, soit 88,12%. Parmi ceux-ci, 53,43%
affirment avoir été inspecté par les IAEB. Tous enseignants inspectés esperent soit une lettre
de félicitation ou d’encouragement soit une promotion a un poste de responsabilité, ce qui
n’est pas toujours. La problématique des finalités des inspections pédagogiques

systématiques refait surface et méritent une reconsidération.

v Au plan de la préparation des éléves aux examens et concours officiels

La préparation des éleves aux examens et concours officiels reste mitigée. Il convient
d’emblée de signaler que seulement 40% de maitres du CM2 procedent a la sensibilisation
des parents pour inscrire tous leurs eléves aux examens et concours officiels et que plus de
la moitié des maitres du CM2 déclarent que le nombre d’éléves inscrits au CM2 est
supérieur a celui des €léves inscrits aux examens officiels. 66,66% d’enquétés maintiennent
leurs enfants a 1’école avec les travaux dirigés jusqu’a la phase éecrite du CEP. 93,33%
d’enquétés souhaitent le paiement total des vacations conformément aux textes en vigueur.
Dans le document Stratégie du secteur de 1’éducation (Gouvernement du Cameroun, 2000),
on note que 50 % des enseignants au Cameroun sont sous qualifiés. Cet ouvrage souligne
¢galement une grande faiblesse dans le systéme de supervision pédagogique du fait d’une
absence de formation d’un personnel de supervision et d’une faible mobilité de celui-ci par
manque de moyens logistiques. De plus, selon ce document, les enseignants du Cameroun
sont démotivés pour les raisons suivantes :

1. Des classes a effectifs pléthoriques de plus de 100 éleves et a double flux dans les
grandes agglomérations, et 1’existence de nombreuses classes multigrades dans les
zones rurales ;

2. 75 % des salles de classes en mauvais état et sans I’équipement minimum nécessaire ;

3. Absence de commodités élémentaires comme 1’eau courante, [’électricité, des

latrines, des ateliers et des laboratoires ;
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4. Absence d’un statut attrayant et valorisant ;

5. Structures d’appui inopérantes (IPAR, CNE) ;

6. Conditions de santé médiocres au niveau scolaire.

Une telle démotivation a provoqué une baisse énorme dans les effectifs des enseignants,
surtout au primaire avec le gel des recrutements dans la fonction publique, la suspension de
certaines formations a I’ENS, le départ massif a la retraite des enseignants et la migration
des enseignants vers d’autres administrations plus attrayantes.

Le Cameroun et d’autres pays au sud du Sahara sont alors confrontés a une augmentation
massive des effectifs des éléves dans I’enseignement élémentaire (6 & 12 ans) suite a la
gratuit¢ de 1’école primaire publique engendrant un déficit sensible d’enseignants en
quantité et en qualité. Pour résoudre le probleme de la pénurie d’enseignants, certains pays
africains expérimentent des voies plus rapides de formation des maitres, d’autres recrutent
des contractuels sans formation pédagogique et d’autres enfin encouragent 1’utilisation de
maitres communautaires de niveau académique trés bas. Au titre des solutions novatrices le
Cameroun qui, soucieux de concrétiser une formation de qualité a ses futurs enseignants, a
mis en ceuvre depuis 1995 un nouveau modéle de formation des maitres dans les ENIEG
issues de la transformation des ENI-ENIA par décret N° 95/467 du 20 juillet 1995 : les
éléeves-maitres titulaires du BEPC, Probatoire et Baccalauréat sont admis par concours dans
les Ecoles Normales d’Instituteurs de 1’Enseignement Général (ENIEG) pour une formation
théorique et pratique au départ selon la formule 3-2-1 (niveau BEPC 3ans, niveau Probatoire
2ans et niveau Baccalauréat 1 an).

A c6té de ce modele de formation des enseignants du primaire, le Cameroun a multiplié,
dans le cadre de I'opération de décongestion de 1’unique Ecole Normale Supérieure de
Yaoundé créée par décret n° 61/186 du 03 septembre 1961, les écoles normales supérieures
de Bambili (créeé par arrété N° 49/B1/91/MEJEC/DES du 20 septembre 1969) et de Maroua
(créée en 2008) pour la formation des enseignants des Ecoles Normales d’Instituteurs. Ce
mode¢le de formation des enseignants du primaire dont le rapport cott efficacité s’est révélé
avantageux par rapport aux formules traditionnelles, a permis de former en moyenne prés de
5500 nouveaux maitres par an et de réduire considérablement le déficit chronique en
enseignants du primaire.

Dans cet état de chose, le gouvernement du Cameroun a procedé, de 2006 a 2011, a une

nouvelle politique de recrutement d’enseignants contractuels par une opération de
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contractualisation des instituteurs formeés qui a abouti au recrutement de 37200 Instituteurs
Contractuels (Bilan de Contractualisation au Cameroun, mai 2014). Ces contractuels sont
titulaires en général d’un diplome de formation professionnelle des ENIEG et sont engagés
pour servir dans les établissements primaires. Ils représentent plus de la moiti¢ de I’effectif
des enseignants « craies en main » dans ce sous-secteur primaire.

Depuis la réforme de 1993, on assiste a un développement exponentiel des formations a
visée professionnelle aussi bien dans les institutions publiques que privées. Le Cameroun
compte plus de soixante-dix institutions privées de formation des enseignants. Quant aux
institutions publiques, elles comptent plus d’une centaine de formations. Seulement, la
professionnalisation ainsi engagée fonctionne en roue libre. En plus d’une réglementation
tatillonne, aucune orientation globale n’est donnée faute d’objectifs globaux sur 1’éducation.
Par-dela les appréciations techniques sur la pertinence de ces formations (modalités de
création, fonctionnement, personnel, usages, etc...), on assiste davantage a des phénoménes
de modes éducatives sans perspective, en termes de dispositifs, d’infrastructures,
d’orientation politique, d’utilités sociales et sociétales, etc. La conséquence aussi bien dans
les milieux sociaux qu’éducatifs se révele par cette inadéquation entre la théorie et la
pratique.

Plusieurs études menées notamment dans le cadre du PASEC (Programme d’Appui au
Systeme Educatif Camerounais) ont mis en lumiere que la formation professionnelle initiale
dont bénéficiaient certains enseignants du primaire n’influengait pas de maniere
significative les performances scolaires de leurs éleves
Souvent, les dispositifs de formation professionnelle n’ont de professionnel que le nom. Ils
souffrent de plusieurs handicaps :

1. la posture des formateurs d’enseignants dont les pratiques s apparentent plus a
celles d’enseignants du secondaire qu’a celles de formateurs de jeunes adultes. Cette
posture est entretenue par [’absence d’un statut spécifique de « formateur
d’enseignant » qui impliquerait des compétences spécifiques, une carriéere
administrative au sein d’un corps, des sessions régulieres de formation en cours
d’emploi et des évaluations systématiques ;

2. le défaut de bonne gouvernance des centres de formation qui fonctionnent comme
des lycées alors qu’il faudrait une meilleure répartition des responsabilités entre un

directeur garant de 1’esprit et des principes de la politique de formation et des
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adjoints en charge de I’ingénierie et du suivi des stages dans la perspective d’une
alternance qui fait le lien entre la « formation professionnelle en institution » et des
mises en situation systématiques et régulieres dans les écoles ;

3. le manque d’implication et de compétences des écoles au sein desquelles les éléves
maitres construisent progressivement leurs compétences professionnelles ;

4. la persistance d’'un systeme centralisé qui ne facilite pas [’adaptation nécessaire de
la politique de formation en fonction des contextes propres a chaque centre ou institut
de formation ;

5. l'absence de référentiel de compétences professionnelles ou [’existence de
referentiels importés d’autres contextes éducatifs et plaqués de maniere artificielle
sur des réalités pour lesquelles ils ne sont pas adaptés. Dans ce cas, les compétences
« prescrites » sont impossibles & actualiser dans le cadre specifique du systéme
éducatif concerné ;

6. ['absence de connexion entre le référentiel de compétences et le curriculum de
formation. L’orientation et 1’architecture du curriculum ne permettent pas le
développement des compétences visées : I’approche pédagogique est centrée sur la
transmission de savoirs théoriques dans les disciplines qui constituent le cceur de la
professionnalité enseignante et les outils de formation mis en ceuvre reflétent et
servent cette approche transmissive.

Si certains types de stages ont cours, on peut déplorer leur caractére marginal dans
le cursus de I’étudiant et 1’absence de continuum (alternance intégrative) entre le
temps passé au centre de formation et le temps passé dans les salles de classe. Il
existe d’un coté un référentiel qui donne I’illusion de la professionnalisation et de
’autre un curriculum qui impose une formation théorique : les différents modalités
d’évaluation utilisées confirme la persistance d’une formation théorique qui transmet
principalement des savoirs ;

7. La valorisation du modele de formation beaucoup plus théorique que pratique dans
les ENIEG et lors des formations continues ;

8. L’absence d’accompagnement des novices dans leurs premieres années de travail
comme titulaires de classe ;

9. L’absence d’un partenariat reel entre pratiquants du terrain et les institutions de

formations des maitres.
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Ces handicaps ne permettent pas finalement la mise en ceuvre d’une véritable
formation professionnelle initiale et expliquent, peut-étre, le peu d’influence de 1’ingénierie
de formation en cours sur I’amélioration des compétences professionnelles des enseignants

du primaire.

1.2.1. Questions de recherche

Pour Schwartz (1997), cité par Geay et Sallaberry (1999), la compétence
professionnelle se construit par le professionnel a partir de trois ingrédients : le savoir
formalise de la profession, le savoir expérientiel du professionnel et la capacité de ce dernier
a les intégrer dans sa pratique. « Subtil dosage entre les savoirs savants et I’expérience des
situations, cette méta-capacité permet de distinguer des niveaux de compétence exigés selon
les métiers et des niveaux atteints selon les personnes. »

« Penser la pratique, ce n’est pas seulement penser [’action pédagogique en classe, voire
la collaboration didactique avec des collegues proches. C’est penser le métier, la carriere,
les rapports de travail et de pouvoir dans les organisations scolaires, la part d’autonomie et
de responsabilité conférée aux enseignants, individuellement ou collectivement »
(Carbonneau, 1991 ; Cifali, 1991; Demailly, 1991; Hamon &Rotman, 1984 ;
Huberman,1989 ; Labaree, 1992 ; Léger, 1983 ; Lemosse, 1989 ; Novoa, 1987).

Selon Fonkoua (2006), les programmes d’enseignement de par leur contenu devraient
apporter a lI"éleve — maitre des savoirs, savoir-faire et des savoir-étre susceptibles de
répondre aux besoins devant faciliter son intégration dans la profession enseignante. Ces
compétences devraient lui permettre d’accompagner sa société dans la voie du
développement. Dans ce contexte ou les références de compétences font défaut et ne sont
pas clairement définies, on se demande si une ingénierie de formation qui s’appuierait sur la
notion d’interaction, telle que le préconise Bandura (1986), ne pourrait pas offrir aux
enseignants du primaire une plate-forme propice au développement de compétences
requises qui se rapprocheraient de celles qu’ils auraient obtenu a partir des référentiels de
compétences, si ceux-ci étaient clairement identifiés dans le systéme éducatif camerounais.

De plus, il semble que ces approches apportent aux enseignants une dimension de
I’apprentissage qui leur fournit de I’expérience, une dimension qui est bien identifiée dans

les référentiels de compeétences. Alors que cette dimension expérientielle de la formation a

34



été mise en lien avec une meilleure qualité de la formation et de 1’apprentissage dans
d’autres contextes socioeducatifs.
Pour Mukamurera (2004), elle n’a jamais été abordée au Cameroun en contexte de
formation des enseignants du primaire, et ¢’est cet aspect que nous proposons d’aborder ici.
Compte tenu de la multiplicité des Ecoles Normales d’Instituteurs (dont certaines
privées et fonctionnant en régime de cours du soir), des compétences professionnelles
réalisées par les enseignants débutants, de I’inexistence d’un continuum d’accompagnement
des novices et des besoins énormes en la matiére qui en découlent, la qualité de I’ingénierie
de formation aurait — elle une influence sur le degré de compétences professionnelles des

enseignants de I’Education de Base dans la Région de ’Adamaoua?

De facon générale, le systtme de formation des enseignants au Cameroun n’a pas
connu une articulation qui intégre la formation initiale, la formation a distance ou la
formation continue de fagon a procurer, tout au long de la vie professionnelle, des moments
de recyclage structurés et planifiés. L’élaboration et la mise en ceuvre des objectifs de
formation n’ont pas été orientées vers les compétences nécessaires a l’exercice de la
fonction enseignante qui sont les compétences disciplinaires, didactiques et
psychopédagogiques, fondamentales en sciences de 1’éducation, ainsi que les compétences
écologiques et professionnelles. 1l se confirme que la formation des enseignants au
Cameroun est longtemps restée théorique et extravertie, avec des modeles et des reférents
extérieurs a la situation camerounaise.

Dans le cadre de la refondation des ENIEG, le Ministére de I’Education de Base
(MINEDUB) a commandeé une étude diagnostique sur 1’organisation et le fonctionnement
de ces écoles de formation. Cette étude menée par Mme Marguerite Altet, Expert du Centre
International d’Etudes Pédagogiques (CIEP) et rendue public en 2011 reléve de nombreux
dysfonctionnements sur le plan pédagogique notamment :

1. L’absence d’un véritable curriculum de formation, les programmes d’études étant
présentés sous la forme d’une liste de contenus (26 disciplines générales) ;

2. Ladurée de la formation insuffisante pour les éléves-maitres de niveau Baccalauréat ;

3. Le profil d’entrée hétérogene qui amene a constater beaucoup de lacunes a la sortie

chez les éléeves-maitres entrés avec le BEPC ;
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4. L’inexistence d’une programmation synchronisée des activités pédagogiques (stages

pratiques et évaluations) ;

5. Une formation beaucoup trop abstraite et incohérente par rapport aux différentes

réformes pédagogiques mises en ceuvre dans 1’enseignement de base ;

Au regard de ce diagnostic peu reluisant confirmé par les responsables du Ministere des
Enseignements Secondaires, qui répond désormais de la tutelle de ces Institutions de
formation, dans le souci d’améliorer la qualité de la formation des Instituteurs destinés a
notre systéme éducatif de base, a entrepris d’¢élaborer de nouveaux curricula pour ces
ENIEG en tenant compte de la vision politique édictée par le chef de I’Etat Camerounais.

Ce nouveau programme des ENIEG est un programme élaboré selon I’ Approche par les
Compétences. 1l reste donc un Curriculum multidisciplinaire privilégiant les capacités
communes dites « transversales » tout en intégrant des aspects pratiques diversifiés
(simulation, stage pratique, activités pratiques diverses, études de cas, etc.).

Le nouveau programme de formation des instituteurs dans les ENIEG cible les cing
domaines de contenus inspirés de I’ancien programme. Ces domaines sont les suivants :

1. Laformation bilingue ;

2. Les didactiques des disciplines de 1’école primaire et celles des activités de 1’école

maternelle ;

3. les sciences de I’éducation ;

4. les technologies éducatives ;

5. la formation pratique en alternance renforcée (stages).

Le contenu de la formation est le méme pour tous les trois niveaux ; mais son dosage
tient compte du profil d’entrée des éléves-maitres.
1. Cadrage temporel nouveau de la formation

Dans I’optique de la professionnalisation de la formation, le nouveau curriculum

opere des réajustements importants sur le temps alloue a I’enseignement des didactiques des
disciplines de 1’école primaire et des activités de 1’école maternelle, il en est de méme pour
la durée des stages pratiques dans les établissements d’application.
Le tableau ci-dessous récapitule ce réaménagement du temps alloué a la formation dans les
ENIEG.

Tableau 1 : Cadrage temporel de la formation par niveau

N i e a Uu|BEPC 1|BEPC 2 |BEPC3 |PROB 1 |PROB2|B A C
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Domai formation |(enheure) | (enheure) | (en heure) | (en heure) | (en heure) | (en heure)
S ta g e s poroa bt g oues|22 2222122 2|22 2222|222
Dibrerrprer Loy b boees e EE i HI{5 1 0142 051 0(510(510(510
Dorvop e e vrerees e tbrot |42 0151042 0(450(420(510
Formetion i lingtu )6 0|6 0(6 0(6 0|6 0|6 0
T 0 T A L11212(1212(1212(1242(1212/1302

Source : programmes officiels des ENIEG /MINESEC/2014

Durée annuelle de la formation : 36 semaines

Nombre d’heures d’enseignement hebdomadaire moyen : 34 heures

Par rapport a ’ancien cadrage, le temps alloué a la formation pratique a été revu a la

hausse de deux heures supplémentaires au moins pour chaque niveau et palier. Il en est de

méme pour celui consacré a ’enseignement des didactiques des disciplines de 1’école

primaire et des activités de I’école maternelle.

La durée de certaines disciplines a été réaménagée en conséquence. A titre d’illustration, la

Psychologie en BEPC 1% année est ramenée de 3 heures a 4 heures.

2.

année scolaire

Organisation des différents types de stage pour la formation pratique sur une

Dans I’ancien programme de formation la durée annuelle du stage pratique était de

quatre semaines ce qui ne permettait pas une gestion judicieuse des trois types de stages :

1.  Stage d’imprégnation (SI) ;
2.  Stage en tutelle (ST) ;
3.

Stage en responsabilité (S.R).

Le tableau synthétique suivant présente cette organisation :

Tableau 2 : Organisation des différents types de stage pour la formation pratique sur une

g NOMBRE DE STAGES A (Den‘;eriaif]es STRUCTURES
BEPC 1% ami 2 Impépeion 6 3 SRR
3 Eools Pringin

BEPC 3" ame 2 Repmstl i g E — ”Ff — [‘
. e 2 Fle et o e
Probatore -1 2 |WrT']?;e'[ggalnloen 0 4 Bl Pringin
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TURTE
Probatole 2 : ;e-sl;oﬁii!i:i; | £21 Lllf i gl
Imprégation i E \D[]f NP; '. ‘ m [‘
Baccelaureat 2 Tutelle 6 1 [:;\s { il u 'z[e’\'eHyf
Responsabilité 3 B Do 0 el
Source : programmes officiels des ENIEG /MINESEC/2014
4, GRILLE HORAIRE
Tableau 3 : grille horaire des disciplines par niveau
biseipliney BEPC1BEPC2|BEPC3PROB1PROB2B A C
; > 4 3 3 3 3 3
[: | 3 2 3 2 3 3
Pelitiprer b LT NERERRRENE 2 1 1 1 1 2
Flviristrn i NERRERRERE 2 1 1 1 1 1
| || || / /1 1 1 1 1
\ | \ ; \ / /1 1 1 1 1
5 Ly L / /1 1 1 1 1
Pivrtelrpie vt bl \ AN 2 1 1 1 1 1
[ syl ST /1 1 1 1 1
Povbocbpier b 1k w 1 1 1 1 1 1
S | o 2 2 2
U T I | Iy 2 2 2 2 2 2
|| i IR 2 2 2 2 2 2
S T T r [0 c | 2 2 2 2 2 2
idreriper Ter b ‘ (] 2 2 2 2 2 2
bidaeligl NENEN 1 1 1 1 1 1
bibvitiper LE % L 2 2 2 2 2 2
Pidirli ERRRREEEE RERERRN 1 1 1 1 1 1
Lilintiy Lo b v et 1 1 |/ /1 1 1
| i ! | / /1 1 1 1 1
bili \ * 11 1 1 1 1 1 1
i | N 2 2 2 2 2 2
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E w S 1 1 1 1 1 1
| | || / /1 1 1 1 1
PEveripre fee vrtivi b be ol ot 1 1 | /1 1 1

U W A { 34 35 32 35 35 35

Source : programmes officiels des ENIEG /MINESEC/2014

Les lecons theoriques sont enrichies par une formation pratique effectuée dans les
écoles « primaires d’application » ou « écoles annexes », établissements scolaires publics
rattachés aux ENIEG.

Ces nouveaux programmes sont congus suivant les cing domaines de compeétences
professionnelles inspirés de 1’ancien programme du MINEDUB et ne prennent pas trop en
compte ni les dix compétences professionnelles reconnues ni les pratiques pédagogiques
non formalisées des enseignants.

Ainsi, comment imaginer qu’on puisse concevoir un dispositif et un curriculum de
formation initiale sans travailler d’abord a une représentation précise du métier
d’enseignant, des pratiques pédagogiques locales et des évolutions prévisibles ou
souhaitables ? N’est-ce pas la nature méme de la transposition didactique dans le champ
d’une formation professionnelle ?

L’ensemble de tout ce questionnement nous amene a nous poser la question
suivante : la qualité du curriculum de formation initiale aurait — elle une incidence sur le
degré de compétences professionnelles des enseignants de I’Education de Base dans la

Région de I’Adamaoua ?

La formation continue se définit comme une formation en cours d’emploi. Elle vise,
soit la compensation d’un déficit de la formation initiale, soit I’adaptation au changement,
soit le perfectionnement, soit la préparation a la reconversion.

Les instances officielles responsables de la formation continue des enseignants du
primaire au Cameroun s’arriment a 1’organisation administrative du pays qui comprend une
Inspection Générale des Enseignements, des Inspections de Pédagogie a I’échelle nationale,
des Inspections Pédagogiques Régionales, des Délégations Departementales, et des

Inspections d’ Arrondissement de I’Education de Base.
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Une Inspection d’Arrondissement de 1’Education de Base peut avoir sous sa tutelle
une trentaine d’écoles en zone rurale ou un nombre plus élevé d’écoles en zone urbaine.

Dans chaque arrondissement, le personnel enseignant est regroupé en unités
d’animation pédagogique (UNAPED). Chaque UNAPED est constituée d’enseignants de 8
écoles en moyenne qui sont regroupées selon leur proximité géographique. Par ailleurs,
I’ensemble des enseignants d’une école forment une cellule pédagogique(CEPED).
L’ensemble des enseignants de tout un arrondissement (c’est-a-dire toutes les UNAPED) de
I’arrondissement forment un bassin pédagogique.Les CEPED, les UNAPED et les bassins

pédagogiques constituent les cadres d’activités d’assistance pédagogique sur le terrain.

Les activités de formation continue sont les suivantes :

1. Les séminaires, les conférences et les stages nationaux. A I’échelle nationale, ils sont
organisés par I’Inspection Générale des Enseignements qui bénéficie parfois de I’appui
technique des organismes de coopération. L’objectif des séminaires organisés a
I’échelle nationale est de vulgariser les nouveaux principes et méthodes didactiques
adoptés ou de renforcer leur acquisition. Le public cible est constitué des Inspecteurs
Régionaux de Pédagogie (IRP), des Conseillers Régionaux de Pédagogie (CRP), des
Conseillers Pédagogiques départementaux de 1’éducation de base (CPD), des
Inspecteurs d’Arrondissement de 1’Education de Base (IAEB), et des Animateurs
Pédagogiques (AP). Toutefois, ces séminaires peuvent aussi s’adresser directement
aux Directeurs et maitres d’écoles ;

2. Les séminaires régionaux (stages et conférences). Au niveau des Régions, les
séminaires de formation sont organisés par les Inspections Régionales. Le public cible
est alors constitué des DDEB, des CPD, des IAEB et des AP ;

3. Les séminaires départementaux (stages et conférences). Au niveau des départements,
les séminaires de formation sont organisés par les Inspections Régionales ou les
Délégués départementaux. Le public cible est alors constitué des IAEB, des AP et des
Directeurs d’écoles des chefs-lieux de département ;

4. Les journées pedagogiques. Elles sont organisées au moins une fois par an au niveau
des Arrondissements. Elles durent deux a trois jours et regroupent les directeurs
d’écoles et animateurs de niveau de tous les bassins pédagogiques de

I’ Arrondissement. L’objectif de ces journées est non seulement de vulgariser ou de
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renforcer 1’acquisition des nouveaux principes et méthodes didactiques, mais aussi de
trouver des solutions aux difficultés exprimeées ou recensées chez les enseignants. Les
enseignements et les activités sont coordonnés par les IRP assistés de conseillers
pédagogiques départementaux ;

. Les animations pédagogiques au sein des UNAPED. Elles sont assurées par
I’inspecteur d’arrondissement et des Animateurs Pédagogiques. Le public cible est
constitué¢ de tous les instituteurs et directeurs des €coles qui forment PTUNAPED. Les
animations pédagogiques se déroulent dans chaque UNAPED une fois par trimestre et
durent une journée. Les exposés, les débats, les lecons de démonstration et les
discussions portent sur les nouvelles méthodes adoptees par les autorités éducatives, et
sur les difficultés d’ordre pédagogique recensées aupres des enseignants ;

. Les lecons collectives et les lecons modéles. Ces deux activités se tiennent au sein des
cellules pédagogiques ou CEPED. Les lecons modéles sont préparées et présentées par
le directeur de 1’école. La fréquence indiquée est d’une fois par semaine lorsque le
directeur, en plus de ses fonctions est chargé d’une classe. Si ce dernier n’est pas

responsable d’une classe, la fréquence de ces lecons sera de 3 fois par semaine.

Cependant, les rapports consultés au niveau des Inspections d’Arrondissements de

I’Education de Base de la Région de I’Adamaoua indiquent que les directeurs ne présentent

pas plus d’une lecon par mois. Les lecons collectives sont préparées par les maitres sous la

direction d’un de leurs collégues désigné animateur de niveau. Présentée par I'un des

instituteurs devant 1’ensemble du personnel enseignant et du directeur, la lecon collective

est suivie d’observations et de discussions. La fréquence indiquée est d’une legcon collective

par mois. L’inspecteur d’arrondissement ou les Animateurs pédagogiques assistent a ces

lecons de démonstration lorsque leurs emplois de temps le permettent. Les visites d’écoles

et les inspections des directeurs d’écoles offrent I’occasion de déceler les difficultés des

enseignants et de leur donner des conseils verbaux et ecrits.

Diversifié, le matériel didactique produit est, entre autres, constitué de :
v Guides pédagogiques et ouvrages de référence a distribuer sur toute I’étendue du
territoire ;

v" Recueils de conseils d’instruction et d’expériences a caractére pédagogique ;
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v" Fiches pédagogiques modeles a distribuer dans toutes les écoles de I’arrondissement;

v' Fiches pédagogiques a acheminer a I’inspection d’arrondissement pour avis avant
leur distribution au sein de I’école.

v" Les difficultés recensées sont relatives a la formation initiale et continue des cadres
formateurs, a la gestion des classes a plusieurs cours, a I’organisation des activités
d’apprentissage en classe, et a I’enseignement de la deuxiéme langue par le maitre

titulaire.

A ce jour, les éléves —maitres passent d’un encadrement fort lors de leur formation a
un encadrement faible lors de leur recrutement et affectation dans leur premier poste de
travail. Ceci traduit une articulation fragile entre formation initiale et formation continue. En
ce sens, les enseignants débutants ainsi que ceux recrutés sur le tas ne bénéficient pas d’un
accompagnement pendant les premieres années d’exercice du métier en pleine
responsabilité. La formation continue est rarement tres structurée dans notre contexte
camerounais. Au Cameroun, il n’existe pas :

1. un cahier des charges proposant la création d’un continuum entre la derniére année

a PENIEG ou le recrutement en qualit¢ de maitre de parents non formé et les
premieres années d’exercice en tant que titulaire ;

2. un accompagnement pour les enseignants affectés dans des établissements

reconnus pour leurs conditions d’exercice difficiles.

Il est impérieux d’analyser la continuit¢ et les obstacles au développement
professionnel des enseignants au cours de leur carriére. Dans un contexte de société de la
connaissance, I’enseignement est considéré comme un métier pour lequel une formation
permanente est primordiale pour la vitalité du métier et en vue de relever les défis éducatifs
de notre temps. Comment, si I’on n’a pas repéré précisément les gestes du métier (visibles et
invisibles), comment améliorer [I’insertion des débutants dans le métier par
I’accompagnement des pairs chevronnés, pourrait-on reconstituer les competences requises,

donc batir un parcours de formation censé en favoriser la professionnalisation ?

Ces préoccupations majeures nous ameénent a la question suivante :
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La qualité de organisation actuelle de la formation continue aurait- elle un
impact sur le degré de compétences professionnelles des enseignants de I’Education de

Base dans la Région de I’Adamaoua ?

La deuxiéme decennie de notre XXle siécle est marquée par 1’explosion et
I’introduction de nouvelles technologies d’information et de communication dans
I’éducation et la formation des ressources humaines de qualité en réponse aux besoins de
plus en plus grandissants de toutes les catégories socioprofessionnelles, aux exigences du
marché du travail face a la concurrence régionale et internationale en matiére des ressources
humaines qualifiées. La formation a distance assistée par les TIC menée depuis les annees
90 dans les pays développés en Europe, en Amérique, en Asie, tels que la France,
I’ Angleterre, I’Allemagne, les Etats-Unis, le Canada, le Japon, Singapour, etc. constitue une
tendance irréversible par ses avantages considérables et ses inconvénients a franchir. En tant
que pays engagé sur la voie de I’émergence d’ici 2035, le Cameroun mene sa politique
d’ouverture destinée a accélérer son ceuvre d’industrialisation et de modernisation
nationales en faveur de son développement durable. La formation des ressources humaines
qualifiées dont celle des enseignants par tous les moyens disponibles en fait partie
intégrante. La formation a distance (FAD) assistée par les TIC considérée comme une des
solutions effectives et efficaces entre autres, peut contribuer a ameéliorer le niveau
d’instruction du peuple en général et a s’adapter a I’économie du savoir, au mécanisme de
I’économie de marché en pleine mutation en période transitoire.

Introduites dans les établissements scolaires camerounaises relevant du ministere de
1’Education de base par I’ Arrété N°3592/B1/780/MINEDUB/CAB du 24/09/2007, les TICE
entendues technologies de 1’information et de la communication pour I’enseignement 1’ont
été pour viser deux objectifs fondamentaux, a savoir :

« Favoriser le développement intégral de 1’enfant sur le triple plan physique,
intellectuel et moral » (1°" objectif) ;

Et « Assurer une éducation de qualité en formant et en recyclant les formateurs que
vous Etes; formateurs capables de s’arrimer a 1’évolution dynamique de la science
pédagogique et du monde en perpétuelle mutation » (2" objectif).

Les usages des TICE sont repérables dans les institutions scolaires a travers les types

d’usage des TIC ou cadrans définis au terme d’une étude réalisée a partir d’observations
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faites dans quelques 50 écoles d’Afrique de I’Ouest et du Centre, lesquels cadrans
permettent de situer les types d’intégration pédagogique des TICE (ROCARE et CRDI). En
effet, en associant deux axes dont le premier est un « continuum ou les TICE sont soit
utilisées par 1’enseignant, soit par les éléves » et le second « un continuum ou I’accent de
I’activité d’apprentissage est mis tantot sur les TICE comme objet d’apprentissage, tantot
sur les disciplines scolaires qui sont enseignées avec les TIC», il se dégage quatre cadrans
que sont :

e Enseigner les TIC,

e Amener les éleéves a s’approprier les TIC,

e Enseigner des disciplines avec les TIC et

e Amener les éleéves a s’approprier diverses connaissances, avec les TIC.

Par rapport a ces types d’usage, ou se situent les écoles camerounaises?

En termes d’état des lieux et de bilan a ce jour, la formation dans les Ecoles
Normales d’Instituteurs n’a introduit I’enseignement de 1’informatique qu’a la fin des
années 1990. Cet enseignement reste théorique a 1’exception de quelques ENIEG des
grandes villes comme celles de Yaoundé, Douala, Bafoussam et Garoua qui bénéficient des
structures des antennes Régionales de la Cellule d’appui a I’action Pédagogique du
Ministere des Enseignements Secondaires.

Il existe a ce niveau un réferentiel des compétences du Brevet Informatique et
Internet (B2i), ce brevet fait sur le modéle francais enumeére un certain nombre de
compétences a acquérir au niveau élémentaire.

Le résultat de ’introduction de cette discipline au programme est que depuis I’année
2010, elle est devenue une matiére obligatoire aux examens du CEP (Certificat d’Etudes
Primaires) et du CAPIEMP (Certificat d’Aptitude Pédagogique des Instituteurs de
I’Enseignement Maternel et Primaire). Méme si ’apprentissage semble intéresser au plus
haut niveau les enfants, il faut reconnaitre que les conditions ne sont pas remplies pour que
I’objectif ci-dessus énoncé soit facilement atteint. Et pour cause, non seulement les livres
n’existent pas dans les salles de classe, mais encore le matériel d’application n’existe pas
dans les écoles.

L’un des problémes auquel fait face I’école camerounaise est celui de 1’adéquation

entre formation et besoin de la société. Les expériences de formation initiales des
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enseignants au Cameroun révélent des limites quant a la capacité de ces institutions de

formation a prendre en compte les innovations.

Nous avons successivement eu des écoles de formation des enseignants telles que :

e Les ENIR ou Ecoles Normales d’Instituteurs Ruraux ;

e Les IPAR ou Instituts Pédagogiques a Vocation Rurale ;

e Les ENI/ENIA ou Ecoles Normales d’Instituteurs et Ecoles Normales d’Instituteurs
Adjoints ;

e Les ENIEG ou Ecoles Normales d’Instituteurs de I’Enseignement Général ;

e Etles ENS ou Ecoles Normales Supérieures.

Toutes ces écoles dans leurs modes de formation des enseignants ont déja intégre les
TIC dans leurs curricula. Pour la plupart des enseignants qui sortent de ces institutions de
formation, la formation aux TIC reste encore théorique conséquence du manque des
infrastructures techno pédagogiques et de I’absence de formateurs qualifiés dans le domaine
des TIC. Cependant pour ceux des enseignants qui sont en fonction, les séminaires, les clubs
informatiques et les stages de formation professionnels en TIC. Ces séances de formation
plus informelles que formelles sont pour certains enseignants assez insuffisants pour leur
permettre de pratiquer avec les TIC. En méme temps, les apprenants, dans les
établissements scolaires ou en dehors dans les cybercafés, les cafés internet ou les campus
numériques sont de plus en plus nombreux a utiliser les TIC pour leurs apprentissages
scolaires. Ces usages pédagogiques des apprenants révélent leur niveau de compétences
avec les TIC.

Méme lorsque les institutions scolaires ont des prescriptions dans le domaine des
TIC, les enseignants comme les apprenants les suivent selon que les facteurs sont favorables
ou non a leurs opérationnalisations.

Au regard du type d’enseignants que voudrait la société actuelle fortement influencée
par la révolution technologique, la qualite des dispositifs techno-pédagogiques de
formation en présentiel ou en distanciel déterminerait — elle le degré de compétences
professionnelles des enseignants de I’Education dans la Région de I’Adamaoua ?

Tableau 4 : Questions de travail

Question principale Loqulite i Vingheieer de Dontior it - 0wt soe e Dy te congtteness pntessivne g des sostguants de 'hbueation de Buse dug D Lgion
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Question secondaire N°L [ sl (n woroalon ¢ fomfion niile aei - Faee oetense v e ot e congitenes yofsstinanel e des asenponts e [Ebnenion e Duse o e Do 2 V'ifnnan!
Question secondaire N°2 L qulit &t vguisatv seuelle de - foaation watone v 1 o0 iy s e g6 eonpienss yobsstoaele s eneyunte e [Evnton e Dse o e Bigin G ' bomuan!

Question secondaire N°3 L it st eeon-psgioes G oo g o ol e - 0 e vomptnes gl e gty de ot b o o D o '
1.3. OBJECTIFS DE L’ETUDE

I1.3.1. Objectif général
Sur le plan général, ce projet vise a déterminer la relation qui existerait entre la
qualité de I’ingénieric de formation et le degré de compétences professionnelles des

enseignants de I’Education de Base dans la Région de I’Adamaoua.

1.3.2 Objectifs spécifiques
La présente étude se propose de :

1. Examiner I’incidence de la qualité du curriculum de formation initiale sur le degré
de compétences professionnelles des enseignants de I’Education de Base dans la
Région de I’Adamaoua;

2. Dr’apprécier 'impact de la qualit¢ de 1’organisation actuelle de la formation
continue sur le degré de compétences professionnelles des enseignants de
I’Education de Base dans la Région de I’Adamaoua ;

3. D’appréhender I’influence de la qualité des dispositifs techno-pédagogiques de
formation en présentiel ou en distanciel sur le degré de compétences
professionnelles des enseignants de I’Education de Base dans la Région de

I’Adamaoua.

I.4. HYPOTHESES DE RECHERCHE
Comme tentative de solution a la question principale, nous avons formulé I'idée

directrice suivante :

1.4.1. Hypothese générale

Elle stipule qu’il existe une relation entre la qualité de I’ingénierie de formation et le
degré de compétences professionnelles des enseignants de I’Education de Base dans la
Région de I’Adamaoua.

Pour des besoins de recherche, celle-ci a été opérationnalisée en plusieurs hypotheses

spécifiques suivantes :
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1.4.2. Hypotheses spécifiques de recherche

HS1: La qualité du curriculum de formation initiale a une incidence sur le degré de
compétences professionnelles des enseignants de I’Education de Base dans la Région de
I’Adamaoua ;

HS2 : La qualité de I’organisation actuelle de la formation continue a un impact sur le degré
de compétences professionnelles des enseignants de 1’Education de Base dans la Région de
I’Adamaoua ;

HS3: La qualité des dispositifs techno-pédagogiques de formation en présentiel ou en
distanciel détermine le degré de compétences professionnelles des enseignants de

I’Education de Base dans la Région de 1’Adamaoua.

Tableau 5 : tableau synoptique des variables
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HYPOTHESE GENERALE

VARIABLE INDEPENDANTE

HYPOTHESES DE RECHERCHE | VARIABLES INDEPENDANTES

M O D A L I T E S

la qualité de I’ ingénierie de formation a une incidence le degré de compétences professionnelles affichées

par les enseignants de I’ Education de Base dans la Région de I’ Adamaoua

La qualité de I’ ingénierie de formation

Wl Ll |

T VR R PR VI Le curriculum de formation initale
nantsde 'Education de Base au Cameroun.

-Les contenus d enscignements théoriques
- Les méthodes d enseignements
- Les objectifs d apprentissage.

-Les activités programmées pendant les stages pratiques
-le quota horaire des stages pratiques
-le suivi du stagiaire pendant les stages pratiques

T r €& s s atis faisant
S a t i s f a i s a n t
I n s a t i s f a i s a n t
Treées insatisfaisant

HS2 : la qualité de I'organisation actuelle
de la formation continue
a un impact sur le degré
de professionnalisation
des enseignants
de I’Education dans
la Région de I’Adamaoua ;

VI2: Lorgnisaton actuelle de b formation continue

-Existence d’un planning des rencontres pédagogiques ;
-participation aux séminaires de recyclage, aux journées pédagogiques,
-qualification des personnes ressources des rencontres pdagogiques,

- adéquation des themes développés pendant
les rencontres pédagogiques avec les enseignements dispensés

-Conformité des thémes développés et des leons de simulation présentées aux innovations pédagogiques;

Tout a fait plus ou moins pas du tout

HS 3La qualité des dipositifs techno pédagogiques
de formation en présentiel et en distanciel

aprestl g

fovetioroalivg dv centre mulvimtdio dons vorre strveture seolaire
- fonctionnalité de la bibliotheque électronique ;
-’appropriation des TIC par les enseignants ;
-'usage des TIC par les enseignants pour la pratique pédagogique
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I.5. INTERET DE L’ETUDE
Cette recherche adopte une approche systémique. Les objectifs poursuivis nous

permettent d’affirmer qu’elle peut avoir un triple intérét :

L.5. 1. Intérét pédagogique

Les principaux utilisateurs des resultats de notre travail seront les enseignants, les
formateurs des formateurs, les responsables des institutions de formation et des structures
d’encadrement et les pouvoirs publics en ce sens que :

e les pouvoirs public devront repenser les politiques de I’ingénierie de formation les
plus adéquates a mettre en ceuvre pour les enseignants de I’Education de Base dans le
contexte Camerounais.

e les enseignants du primaire prendront du recul sur la maniére d’assurer la pratique
pédagogique dans leur classe et pourront de temps en temps réaliser aussi la pratique

réflexive de leur action.

I.5. 2. Intérét didactique
La mise en exergue des compétences professionnelles a acquérir par I’enseignant du
primaire pourrait retentir sur la fagon dont les connaissances sont transmises a I’éléve et

influencer par conséquent ses pratiques pédagogiques.

1.5.3. Intérét social
Les éleves-maitres, les maitres formés et non formés titulaires de classe, les éléves et
la communauté éducative sont les principaux bénéficiaires des résultats de cette recherche

de par la qualité de I’éducation de I’enfant.
1.6. DELIMITATION DE L’ETUDE

Nous avons circonscrire notre recherche par rapport a I’espace geographique,

temporel, et thématique.
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1.6.1. Délimitation spatiale

La transformation de la formation pour une professionnalisation des enseignants est
une préoccupation permanente dans le sous-secteur de I’Education de Base au Cameroun.,
aussi du temps imparti a la recherche, des impératifs du calendrier académique, nous avons
circonscrit notre travail au niveau de la Région de 1’Adamaoua et beaucoup plus dans la
ville de Ngaoundére.

Ce choix se justifie par la répartition géographique des responsables de la chaine de
supervision pédagogique des services déconcentrés du Ministere de I’Education de Base
dans la Région de I’Adamaoua d’une part et par le souci de représentativité des différents
maillons de cette chaine susmentionnée. Nos investigations se sont faites aupres des
superviseurs pédagogiques de la région de I’Adamaoua, des enseignants formés et de
quelques éléves du Cours Moyen 2™ année (CM2) des écoles primaires de la ville de

Ngaoundéré.

1.6.2. Délimitation temporelle

La présente étude s’effectue au cours des mois d’octobre 2010 et novembre 2020.

1.6.3. Délimitation thématique

Dans ce travail, il n’a pas été question de mener les recherches sur le développement
des modalités de gestion du systéme didactique des enseignants au cours de leur formation
professionnelle, ni sur les compétences professionnelles des enseignants.

Il s’est agi bien plutdt de montrer que les compétences professionnelles des
enseignants, éléments capitaux de la promotion des éléves dans I’Enseignement de Base de
la Région de I’Adamaoua, ne sont que la conséquence d’une conjonction rigoureuse de
I’ingénierie de formation, avec pour souci de voir 1’enseignant par leur professionnalisme
amener les éléves a mobiliser les compétences nécessaires a la résolution des problemes de
la vie courante.

Cette partie introductive nous a permis de formuler le probleme, de définir les
objectifs de 1’étude, de donner I’importance, la délimitation et les limites du sujet.

Nous pouvons a présent aborder la revue de la littérature et I’insertion théorique dans

le chapitre suivant.
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CHAPITRE Il : DEFINITIONS DES CONCEPTS ET REVUE DE LA

I1.1. DEFINITIONS DES CONCEPTS

Afin d’éviter les équivoques ou toutes confusions dans les explications des termes clés
de notre sujet et de faciliter leur compréhension, il sera judicieux de définir de maniére
circonstanciée les concepts qui soutiennent notre travail pour les rendre plus opérationnels.
Il s’agit des mots ou expressions clés tels que: ingénierie de formation, dispositifs de
formation, formation initiale, formation continue, compétences professionnelles des

enseignants et Education de Base.

I1.1.1. Ingénierie de formation :

Le terme d'ingénierie est relativement récent et parfois controversé. Nous voulons ici
donner les éléments clés d'apparition de ce terme et porter la réflexion sur son utilisation
dans le domaine de la formation. Ainsi il existe d'assez nombreuses définitions.

Pour AUBIGNY (1989 :33), L'ingénierie de la formation est un ensemble de
démarches méthodologiques et instrumentales, se référant au paradigme systémique, et
visant, dans une perspective prévisionnelle et concertée, a créer ou a modifier des systémes
d'action en vue d'une efficience.... Ce projet d'ingénierie de la formation a un double but :

e donner a chacun des bases théoriques et des outils méthodologiques sur la formation
des adultes ;

e permettre une réflexion sur les dispositifs actuels de formation.

Quant @ PONCHELET (1990 :107), L’ingénierie de la formation est un ensemble
d’activités, de conception, d’étude et de coordination de diverses disciplines pour réaliser et
piloter «un processus» visant a optimiser I’investissement formation.

LENOIR (1998 :129), entend par ingénierie de formation I'ensemble des pratiques de
conception, de construction, de planification, de conduite et d'évaluation. Elle tend en regle
génerale a englober I'ensemble du processus de formation. Elle est une pratique
d'anticipation et de concrétisation d'un projet, considéré comme «l'intention d'une
transformation du réel fondée par une représentation de cette transformation prenant en

considération les conditions réelles et animant une activité»
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Selon Albert Pain(2003) cité par Raynal et Rieunier (2012), I’ingénierie de formation
une "démarche de conception d'action de formation de longue durée (plan de formation)
permettant de prendre en compte un maximum de variables pour répondre de maniére
efficace a une demande de formation™.

"L'ingénierie de formation recouvre toutes les activités (analyse des besoins de
formation, définition des objectifs, conception du systéeme d'évaluation et de pilotage de
I'action, conception des stratégies de formation, programmation de I'action, suivi) qui
concernent des actions de formation de moyenne et de longue durée : séminaires ou plans de
formation, prévus pour durer plusieurs semaines, plusieurs mois, voire plusieurs
années."(Raynal, Rieunier , 2012).

L’ingénierie de la formation est un ensemble de démarches méthodologiques et
cohérentes qui sont mises en ceuvre dans la conception d’actions ou de dispositifs de
formation afin d’atteindre efficacement I’objectif visé.

Pour Ardouin (2013), Il’ingénieric de la formation est « une démarche
socioprofessionnelle ou 1’ingénieur — formation a, par des méthodologies appropriées, a
analyser, concevoir, réaliser et évaluer des actions, dispositifs et/ou systeme de formation en
tenant compte de I’environnement et des acteurs professionnels ».

L'ingénierie de formation s'intéresse particulierement au développement des
compétences dans le cadre du montage du dispositif de formation pour répondre a une
demande donnée. Plus explicitement, I'ingénierie de formation comprend les méthodes et
pratiques de I'analyse de la demande et des besoins de formation ; la conception d'un projet
de formation ; la définition des méthodes et moyens a mettre en ceuvre ; la coordination et le
suivi de la formation ; I'évaluation de la formation ainsi que les modes de validation
envisages.

L'ingénierie de formation est a distinguer de I'ingénierie pédagogique qui renvoie aux
pratiques, ou de l'ingénierie de la professionnalisation qui repose sur l'alternance de
situations d'apprentissages formelles ou informelles.

L’ingénierie de formation vise :

1. Dans ses usages les plus courants, a développer des compétences d’action fortement

contextualisées et correspondant a des besoins immédiats et spécifiques ;

2. L’apprentissage de savoirs a réinvestir dans des situations ;

3. La capacité d’apprendre ;
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4. a faciliter le passage d’un systéme de développement des compétences. (THIERRY
ARDOUIN, 2013)

A partir de cet ensemble de définitions, nous définirons, pour notre part, I'ingénierie
de formation comme une démarche socioprofessionnelle ou I'ingénieur-formation a, par des
méthodologies appropriées, aAnalyser, Concevoir, Réaliser et Evaluer des actions,
dispositifs et/ou systeme de formation en tenant compte de I'environnement et des acteurs
professionnels.

L'ingénierie de formation (niveau organisationnel) se trouve a linterface de
I'ingénierie des politiques (niveau stratégique et décisionnel) et de I'ingénierie pédagogique
(niveau pédagogique).

Dans le cadre de notre travail, I’ingénierie de formation renvoie: aux dispositifs de
formation initiale (le stage pratique, le curriculum de formation), a la qualité de
I’organisation de la formation continue et aux dispositifs techno-pédagogiques de formation

en présentiel ou en distanciel des enseignants.

I1.1.2. Dispositifs de formation

Un dispositif est un ensemble de moyens humains et matériel mis en ceuvre pour
atteindre un objectif. Dans la démarche stratégique de résolution des conflits politico-
militaires, il s’agit des « plates-formes de discussions » qui aboutissent a des « feuilles de
route » contenant un certain nombre de moyens, de procédures et de démarche pour
atteindre un objectif. Pour B. Blandin (2002), un dispositif de formation est un ensemble de
moyens agencé en vue de faciliter un processus d’apprentissage. Egalement, selon Fonkoua
(2005 : 110), « il est fonction de 1’objet et de I’objectif qu’on poursuit ».

Traditionnellement le dispositif se limitait aux structures physiques de I’organisation
de I’environnement scolaire a savoir les salles de classe, de conférences, les laboratoires, les
ateliers, les bibliotheques, les tables, les livres et le matériel didactique.

Un dispositif de formation est un ensemble de conditions permettant de réaliser un
enseignement destiné a donner (a une personne ou un groupe) les connaissances théoriques
et pratiques nécessaires a I'exercice d'un métier ou d'une activite.

Actuellement les dispositifs de formation sont les curricula de formation, les

recherches appliquées, le stage pratique sur le terrain, le partenariat et la coopération, la
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supervision et le contrble, etc. Ainsi un dispositif de formation peut étre un support de

cours, une structure, une instruction, une orientation, des consignes ou des notes de service.

I1.1.3. Formation initiale

La formation est un ensemble des activités visant essentiellement a assurer
l'acquisition des capacités pratiques, des connaissances et des attitudes requises pour
occuper un emploi. On distingue la formation en alternance, la formation sur le tas, la
formation professionnelle.

La formation initiale des enseignants est celle qui doit intégrer « la connaissance des
processus d’apprentissage des éleves, la familiarité avec les enjeux culturels, sociaux,
éthiques, politiques et pédagogiques de leur enseignement, etc. » (GRFDE, 2012). Le savoir
a acqueérir est « pratique » (informations et habiletés qui fagonnent les conduites humaines),
« théorique » (informations composant les structures cognitives) et « pratique personnel »
(savoir acquis par I’expérience et s’actualisant par I’action) (Tamir, 1991).

Pour P. Tamir (1991), le savoir professionnel est « [’ensemble des savoirs et des
habiletés qui sont nécessaires pour fonctionner avec succés dans une profession
particuliere ». On peut compléter cette typologie en distinguant les « savoirs a enseigner »,
les « savoirs pour enseigner » (didactiques, pédagogiques), les « savoirs sur enseigner »
(formalisation de la pratique, transmission entre pairs) et les « savoirs de la pratique »
(savoirs d’expérience, qui peuvent étre théorisés ou restés implicites) (Altet, 2008).

La declinaison de ces savoirs, confrontés aux objets de formation figurant dans les
curricula a montré, assez souvent, la préevalence des savoirs procéduraux liée au « tout
didactique » (Perrenoud, 2009, 2010a).

L’essentiel de I1’acte d’enseigner est de permettre aux ¢éléves d’acquérir des
connaissances, qui lui serviront, que cette utilité soit purement mateérielle, culturelle ou
intellectuelle. « Dominer une “culture disciplinaire” suppose de bien connaitre les
difficultés que représentent la compréhension de tel concept, [’apprentissage de tel savoir-
faire, [’appropriation de telle ceuvre ou les conditions d’élaboration et de production des
savoirs ». Or, la maitrise d’un savoir disciplinaire (ou de plusieurs, selon le statut envisagé)

ne suffit pas a une bonne transmission de ce savoir.
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I1.1.4. Formation continue (formation continuée en Belgique)

D’aprés Van Zanten (2000), la formation continue est destinée aux professionnels
(salariés et demandeurs d'emploi) souhaitant se former ou développer leurs compétences
pendant leur carriére professionnelle. Cette autre forme de formation permet aux personnes
qui sont déja dans la vie active de pouvoir continuer a se former pour améliorer leurs
compétences et de s'adapter aux nouvelles technologies, pratiques ou méthodes appliqués en
entreprise. Aussi, elle permet la reconversion professionnelle.

Les formes d'éducation populaire ou encore d'autoformation en font également partie.
Toutefois, la formation professionnelle continue est sans doute la forme actuellement la plus
connue. Dans la mesure ou la formation continue concerne des adultes et non plus des
enfants, les chercheurs se sont demandé comment la pédagogie pouvait s'appliquer aux
adultes. C'est ce qui a conduit certains penseurs a créer le terme contesté d'andragogie.
((Van Zanten, 2000).

La formation continue des enseignants représente pour chaque agent un droit. Elle lui
permet de développer ses compétences pour exercer avec plus d'efficacité les missions qui
lui sont confiées. La formation continue de I'ensemble des personnels vise a doter les agents
des compétences professionnelles indispensables a une constante adaptation aux évolutions
du systéme educatif et a l'accompagnement des éléves. Elle constitue un point d'appui

essentiel dans la construction et la réussite du projet professionnel individuel

I.1.5. Curriculum de formation

Le curriculum désigne la conception, I’organisation et la programmation des activités
d’enseignement/apprentissage selon un parcours éducatif. Il regroupe I’énoncé des finalités,
les contenus, les activités et les démarches d’apprentissage, ainsi que les modalités et
moyens d’évaluation des acquis des €léves. Sa conception se fait I’écho d’un projet d’école
reflétant un projet de société; elle donne lieu a des comportements et pratiques ancrés dans
une réalité éducative donnée. C’est ainsi qu’en amont se profilent les intentions d’un
curriculum et qu’en aval se concrétisent ses utilisations contextuelles (Miled, 2006).

Pour Perrenoud (2000), il est necessaire d'articuler le concept de curriculum en deux :

I'un pour penser les parcours effectifs de formation des individus scolarisés, l'autre pour
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penser la représentation institutionnelle du parcours que les éleves sont censés suivre ; il
s'agit du curriculum prescrit et du curriculum réel. La transposition didactique est la source
majeure de I’écart entre le curriculum prescrit et le curriculum réel (Perrenoud, 2000). 11
existe aussi des formes plus informelles de curriculum traduisant I'écart entre le niveau
prescrit et la réalité.

Roegiers (2000) parle de curriculum apparent qui représente le curriculum explicite,
verifié par les textes officiels, le curriculum réel représentant la mise en ceuvre concréte par
un enseignant. 1l y a également le curriculum caché - hidden curriculum - formé de tout ce
que I'école veéhicule comme valeurs implicites a travers l'organisation des filieres, des
criteres d'admission, la conception des apprentissages, le statut de I'erreur, par exemple. Le
curriculum représente ce qui est fait effectivement sans étre explicite et c'est ce que I'éleve
percoit (Roegiers, 2000).

Roegiers (2000) définit le curriculum comme un ensemble complexe précisant la
structuration pédagogique du systeme éducatif. Le curriculum enrichit la notion de
programme d'enseignement, en précisant, au-dela des finalités et des contenus, certaines
variables du processus méme de I'action d'éducation ou de formation : les méthodes
pédagogiques, les modalités d'évaluation, la gestion des apprentissages.

Roegiers (2000) associe le concept de curriculum a celui de l'intégration. Le
curriculum intégrateur est guidé par la préoccupation d'integration dans les apprentissages.
Il s'agit de donner du sens a ceux-ci en précisant les types de situations dans lesquelles
I'apprenant va devoir mobiliser ses acquis. Le concept de curriculum intégrateur prend en
compte I'ensemble des dimensions visant a permettre a I'apprenant de tisser une diversité de
liens avec ses acquis en vue de permettre une mobilisation effective de ceux-ci. Roegiers
(2000 : 105) ajoute que le curriculum intégrateur traduit essentiellement un degré de
préoccupation d'intégration ce qui ne I'empéche pas d'étre différent du curriculum officiel ne
le définissant pas obligatoirement dans ces termes.

La reforme de la formation a la profession enseignante doit permettre une adéquation
entre le profil de pratique des professionnels et les visees de la réforme de I'enseignement a
I'ordre primaire et secondaire, tant dans le sens d'une éducation permettant la construction
de compétences chez les formés que dans celui d'un recours plus systématique aux TIC au

sein des pratiques enseignantes (Karsenti, 2001).
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Penser le curriculum de formation sous I’angle des savoirs professionnels permet
d’explorer « les réalités de [’inter-, multi ou transdisciplinarité ». (Bourdoncle et Lessard,
2003). Le volet professionnel se détache de fait d’une référence stricte « aux compétences
disciplinaires. [...] Cela explique fort probablement pourquoi les champs de formation
professionnelle semblent plus ouverts a une approche par compétences que les secteurs
disciplinaires », tout en donnant lieu « a une didactisation des savoirs professionnels »,
c’est-a-dire a une décomposition « objectivée, théorisée et mise en discours et a distance »
de la pratique professionnelle. (Bourdoncle et Lessard, 2003).

B. Rey estime que « ['usage de la notion de compétence en formation professionnelle
est...une réaction contre les exces de la didactisation : elle est en tout cas une tentative pour
inscrire au sein des curriculums [’action finalisée » (Rey, 1998 ; cité par Bourdoncle et
Lessard, 2003).

Introduire la pratique dans les curricula pose le probleme du détour nécessaire pour
passer de I’action a la compréhension. Par ailleurs, la forme curriculaire rend difficile
I’acquisition de savoirs scolaires. Pour Bourdoncle et Lessard (2003), I’approche par
compétences serait une tentative de contournement de cette difficulté. Issue du monde de
I’entreprise, elle est suspectée d’étre « un instrument de soumission de [’'université aux
dictats des employeurs, un outil de reproduction des pratiques établies, et non pas un
¢élément facilitant ['innovation et la remise en cause des orthodoxies professionnelles »
(Bourdoncle et Lessard, 2003).

Pour B. Rey, il n’est pas certain qu'un curriculum de formation professionnelle
permette I’apprentissage de « la capacité a choisir parmi les compétences élémentaires, de
les combiner et de les modifier pour répondre a une situation qui peut étre inédite et sur
laquelle il n’y a pas eu d’entrainement spécifique », qu’il appelle compétence de second
niveau (par opposition aux compétences élémentaires) (Rey, 2006).

Pour M. Tardif et C. Gauthier, ’'universitarisation des formations professionnelles
permet de se former a 1’exercice d’une profession en s’appuyant sur des savoirs et savoir-
faire rationnels et explicites. S’il ne s’agissait que de bon sens, de ressenti et d’expérience,
ces formations n’auraient pas besoin d’étre (ou ne pourraient étre) assurées par 1’université

(Tardif & Gauthier, 2001).
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Plusieurs analyses évoquent la construction d’une base de connaissances qui fonde la
profession constituée de savoirs, d’habiletés, d’attitudes (de compétences) nécessaires a

I’accomplissement du travail d’enseignant, dans une situation donnée.

I1.1.6. Les dispositifs techno-pédagogiques

Un dispositif selon le dictionnaire alphabétique et analogique de la langue francaise
et Robert (1971), est ’ensemble de moyens disposés conformément a un plan. C’est aussi
par extension un agencement, un arrangement une méthode et un procédé.

Dans le cadre des Environnements Informatiques pour 1’Apprentissage Humain
(EIAH) : « un dispositif consiste en une organisation de moyens au service d’une stratégie,
d’une action finalisée et planifiée visant a 1’obtention d’un résultat » (Peraya, 1998). Ces
moyens sont organisés autour de 1’ordinateur. Une stratégie étant en éducation :

e Une action finalisée ;
e Une action planifiée et,

e Un reésultat.

Les dispositifs pédagogiques seraient alors un ensemble de moyens au service d’une
stratégie, d’une action pédagogique en vue de I’atteinte des objectifs que 1’on se fixe dans
une formation.

D’ou on peut affirmer par analogie qu’un dispositif techno-pédagogique est une
organisation, un arrangement, un agencement de moyens technologiques au service d’une
stratégie pédagogique en vue d’atteindre de bons résultats.

On distingue en éducation des dispositifs en ligne et des dispositifs en présentiel ; la
formation en ligne de la formation a distance et de la formation en salle. En revanche, une
formation en ligne peut étre a distance, comme c’est souvent le cas dans les universités dont
le mode unique de formation est la distance, ou intégrée a une formation en présence,
comme c’est souvent le cas dans les universités campus ou 1’on dispense des formations a
distance.

Lorsque I’organisation d’une formation permet d’allier a la fois la formation a distance
et la formation en présence dans un méme cours, on parle de formation hybride, alors que

lorsqu’elle permet d’offrir une méme formation a la fois en présence et a distance au sein
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d’un méme programme, on parle de I’offre d’une formation bimodale. La spécificité¢ de la
formation en ligne réside dans I’utilisation des réseaux (Internet) pour sa diffusion. La
communication entre I’enseignant et 1’étudiant se fait grace aux outils technologiques de
communication synchrone et asynchrone.

La formation en ligne est une formation qui utilise Internet pour sa diffusion, qui
requiert I’assistance d’un formateur (tuteur, facilitateur) et qui est diffusée, principalement,
en mode asynchrone a 1’aide de forums, de blogs et d’autres technologies de I’information
et de la communication.

L’utilisation quasi exclusive ou partielle des technologies de I’information et de la
communication pour 1’éducation et la formation, en fait une réalité techno-pédagogique,
c’est-a-dire une réalité ou les nécessités pédagogiques sont tenues d’étre articulées aux
possibilités technologiques (Hotte, Contamines et George 2002) et qui met en évidence des
pratiques fondées sur les méthodes, les techniques et les outils de I’ingénierie éducative (IE)
(Paquette, IDLD, 2006) pour supporter la conception (design) des environnements de

formation au sein desquels I’apprentissage se réalise.

11.1.6.1. Les caractéristiques des dispositifs techno-pédagogigues

Ces caracteristiques varient selon les types de technologies qui supportent la
formation. On regroupe généralement en dispositifs pédagogiques pour les formations en
présentiel et les dispositifs pour les formations a distance ou les formations hybrides.

La formation a distance utilise les environnements techno-pédagogiques,
environnements d’apprentissages ou plates formes telles que WEBCT, Declic, Moodle,
Claroline...) ce sont des environnements ouverts de formation. (Preece, 01) (Koh et Kim
04) affirment que le développement d’une technologie support a un apprentissage a distance
doit étre congue en fonction de deux grands criteres :

e Le critere de sociabilité ;

e [Le critere d’utilisabilité.

Le critére de sociabilité comprend trois composantes nécessaires a la sociabilité des
acteurs utilisant le dispositif : I’intérét pour les acteurs a utiliser le dispositif ; un but ou
I’objectif a atteindre ; et les directives ou des consignes qui boostent les interactions sociales
ou pédagogiques.
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Alors que le critére d’utilisabilité des logiciels en temps que medium des interactions,
fait appel a quatre composantes principales : la simplicité¢ et la rapidité d’exécution du
logiciel, la compréhension facilite par la présentation claire ; la facilité et la rapidité des
supports de dialogue, et la rapidité pour trouver la bonne information.

Pour prendre en compte ces criteres, le déploiement des dispositifs techno
pédagogiques a distance comporte alors des outils suivants :

e Les outils de gestion des informations ;

e Outils d’aide a la formalisation ;

e Les outils pour supporter les interactions ;
e Les outils de stockage des informations ;

e Les outils de recherche des informations ;

e Les outils d’aide a I’évolution du dispositif.

Mais aussi selon Djeumeni Tchamabe (2011), le critére de cohérence. Le critére de
cohérence qui permet a chaque utilisateur de reconnaitre qu’un environnement est
technologiquement cohérent (sur le plan informatique, électronique et de communication)
avec sa culture, ses pratiques, ses modes d’enseignement/apprentissage. L’ordinateur y
occupant certes une place importante mais aussi les relations humaines.

La formation présentielle quand a elle s’appuie essentiellement sur les dispositifs
techno-pédagogiques ou environnement technologique situé localement et s’organisent en
un ensemble de moyens constitués de matériel d’apprentissage numériques, ressources
numériques d’apprentissages, logiciels et équipements informatiques, électronique et de
communication consultable en présentiel dans des lieux dédiés ou non.

Dans les établissements scolaires et les institutions de formation, on retrouve ces
dispositifs localisés dans les CRM ou Centres de Ressources MultiMedia, « les computers
labs » ou Laboratoires Informatiques ou Centres de Calcul, Centre d’Accés a I’Information
ou encore les Campus Numériques et Salles Multimédias. Lorsque les environnements
d’apprentissage sont basés sur la classe exclusivement, 1’on parle aussi de modéele
présentiel.

Les déploiements de ces dispositifs présentiels sont conditionnés par les problémes
de connectivité, de connexion électrique et Internet ; de disponibilité (durée dans le temps et

I’espace) et d’accessibilité qu’il s’agisse des << hardware > ou des « software >>.
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I1.1.7. compétences professionnelles

Le concept de compétences, plus précisément celui de compétences professionnelles,
a ¢été retenu comme visée de la formation a 1’enseignement, et ce, par souci de cohérence
avec I’orientation concernant la professionnalisation.

La documentation traitant du concept de compétence est devenue de plus en plus
importante au cours des dix dernieres années. C’est a n’en pas douter un concept « convoité
». Ses définitions sont nombreuses, contiennent des dimensions variées et peuvent parfois
sous-tendre des perspectives théoriques différentes, voire opposées. D’ailleurs, il n’y a pas
qu’une acception du terme. Selon I’interlocuteur, le point de vue et 1’utilisation de la notion
de compétence, les définitions sont différentes, incompatibles parfois (Minet, Parlier et De
Witte 1994 : 16).

Le concept méme de compétence mérite de longs développements. Cet attracteur
étrange (Le Boterf, 1994) suscite actuellement de nombreux travaux, aux cotés des savoirs
d'expérience et des savoirs d'action (Barbier, 1996), dans le monde du travail et de la
formation professionnelle aussi bien que de I'école, puisque dans plusieurs pays, on tend a
orienter le curriculum vers la construction de compétences dés I'école primaire.

La notion de compétence désigne - c'est ce qui en fait I'intérét - une capacité de
mobiliser diverses ressources cognitives pour faire face a des situations singulieres. Cette
définition insiste donc sur quatre aspects suivants:

1. Les compétences ne sont pas elles-mémes des savoirs, des savoir-faire ou des
attitudes, méme si elles mobilisent, intégrent, orchestrent de telles ressources.
Cette mobilisation n'a de pertinence qu'en situation, dans l'urgence et l'incertitude
(Perrenoud 1996 e), chaque situation étant singuliére, méme si on peut la traiter
par analogie avec d'autres, déja rencontrées.

2. L'exercice de la compétence passe par des opérations mentales complexes, sous-

tendues par des schemes de pensée (Altet, 1996, Perrenoud, 1996 e), qui permettent de
choisir et de réaliser I'action la mieux adaptée a la situation.

3. Les compétences professionnelles se construisent, en formation, mais aussi au gré

de la navigation quotidienne d'un praticien (Le Boterf, 1997), d'une situation de travail

a une autre.

4. Parler de compétences revient donc, dans une large mesure, a évoquer trois

éléments complémentaires :
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¢ Les familles de situations auxquelles renvoie la compétence analysée ;

¢ Les ressources mobilisées, notamment les savoirs et savoir-faire, des schemes
de perception, d'évaluation, d'anticipation, de décision, des attitudes, des
compétences plus spécifiques ;

¢ La nature des schémes de pensée permettant cette mobilisation.

Pour Frédéric Rufin (2007), la définition qu’il donne de la compétence
professionnelle s’appuie sur trois notions.

La premicre considére que la compétence est proche d’un systéme intégré de savoirs
au sens large (savoir, savoir-faire, savoir-étre,...). Cette notion se retrouve en partie dans la
définition de R. Wittorski : « La compétence correspond a la mobilisation dans I’action d’un
certain nombre de savoirs combinés de facon spécifique en fonction du cadre de perception
que se construit I’auteur de la situation ».

La seconde notion considére que la compétence permet d’aboutir a une performance,
laquelle pour certains auteurs ne représente que sa part observable voire mesurable. De plus,
cette compeétence est mobilisable dans plusieurs contextes professionnels ou familles de
situations.

Cependant, pour que les deux notions précédentes prennent effet, il est important d’y
adjoindre une troisieme. Une compétence requiert pour son acquisition et sa mise en ceuvre
que le professionnel soit en mesure de mener une activité réflexive au cours méme de sa

réalisation ou apres celle-ci.

Ainsi est compétent un professionnel qui :

- « Mobilise et organise différents savoirs et gére les émotions révélées au cours de
leur acquisition et de leur mobilisation.

- Analyse le contexte dans lequel il utilisera sa compétence pour rester performant. -
Reégule sa compétence au cours méme de sa réalisation et 1’analyse a distance tant sur le
plan de son processus que de sa performance

- Transfert cette compétence dans différentes familles de situations, tout en gardant
un niveau de performance attendu.

- Sait que toute famille de situations suscitera des conflits de nature éthique

questionnant alors la valeur de sa compétence. »
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Que faut-il entendre par agir avec compétence ?

Guy Le boterf distingue étre compeétent et avoir des compétences pour savoir agir
avec compétence en situation.

Savoir agir avec compétences en situation présuppose de posséder des ressources
personnelles ou externes, en utilisant des combinatoires de ressources pertinentes pour une
pratique professionnelle efficace.

Ce n’est donc pas seulement avoir des ressources personnelles comme les savoirs
théoriques  (connaissances), des savoirs procéduraux (savoir-faire techniques,
méthodologiques, relationnels...), des savoirs pratiques (savoirs et savoir-faire
d’expérience), ou des ressources externes (guides, réseaux d’expertises, associations
professionnelles...) mais bien les combiner dans une situation professionnelle, montrant de
réelles performances entre les résultats attendus et les résultats obtenus et porter un regard

réflexif.

11.2. REVUE DE LA LITTERATURE

I1.2.1. Des référents sociologiques pour situer le champ de la formation et
définir les compétences professionnelles des enseignants

11.2.1.1. Le champ de la formation

Si on applique la typologie de Coombs (1968), desormais habituelle pour le
classement des activités eéducatives, on peut considérer que la formation de base et la
formation continue des enseignants se réalisent dans les cadres suivants :

(i) Eormation institutionnelle : elle a lieu dans des institutions eéducatives

caractérisées par un enseignement gradué dans le temps et une structure hiérarchique; nous
nous référons ici a la formation initiale des enseignants dans le cadre de 1’enseignement
normal dans les ENIEG et les ENS;

(i) Formation non institutionnelle : elle s’inscrit dans des activités de formation

ayant des objectifs précis, qui se déploient en dehors du systeéme éducatif établi; il s’agit de
programmes de formation continue des enseignants, qui, d’ordinaire, sont organisés par un
grand nombre d’agents et sont le plus souvent financés par I’Etat et menés sous sa tutelle;

(iii) Formation informelle : elle concerne différentes institutions et des

environnements qui interviennent tout au long de la formation (soit entre autres : travaux,
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bibliothéques, médias de masse). Dans le cas des enseignants, I’institution de formation
informelle la plus caractéristique est I’école elle-méme, que cette formation revéte la forme
d’un apprentissage informel des pratiques pédagogiques des collegues (Greene, 1991) ou
celle de réunions de communautés de pratiques par les enseignants eux-mémes (Lave et
Wenger, 1991). Dans la méme direction, on peut exploiter d’autres moyens, comme les
technologies de [D'information et de la communication (TIC), pour développer un

professionnalisme collectif (Karsenti, 2005).

Problématigue générale

Le concept de formation est soumis depuis un certain nombre d’années a une
prolifération de ses usages. Tout est formation, la formation est partout. Le label ou
I’appellation « formation » tend a se répandre et a se généraliser a des domaines
d’intervention, qui jusque-la, ignoraient ce concept.

Michel Fabre (1994 :10), parle d’impérialisme de la formation. L’omniprésence de la
formation se traduit aussi bien dans le temps que dans I’espace. La dimension temporelle de
la formation est definie par rapport aux moments auxquels celle-ci s’adresse aux individus
dans leur histoire (formation initiale ou continue, formation permanente). La dimension
spatiale renvoie, elle, a la nature de la formation et a ses objets et par voie de conséquence,
aux lieux institutionnels qui la dispensent (formation scolaire, formation professionnelle,
formation religieuse, formation militaire).

Cette mobilisation abusive du concept de formation nous fait entrevoir 1’'idée que
d’une certaine fagon, tout peut étre formation et formateur. Aussi, si tout est formateur, la
specificité des actions de formation et des agents qui les menent se trouve en question.

D’autres usages du mot la font apparaitre comme quelque chose de trés spécialisée et
de trés circonstanciée au “professionnel” : la formation professionnelle.

De fait, définir ce que former veut dire doit se faire par rapport a d’autres concepts
comme celui d’instruction, d’éducation, d’enseignement, d’apprentissage. Il s’agit ici de
dégager pour la formation une certaine lisibilité de ses pratiques actuelles et potentielles, et

donc de sa spécificité.

Le triangle de la formation
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Dans I’'usage strictement pédagogique qui est effectué du concept de formation,
Fabre (2001 :21), distingue trois registres significatifs :

e Laformation comme le résultat ou le produit de I’intervention pédagogique visée ;

e La formation comme I’organisation de moyens pour I’intervention pédagogique
visée ;

e Laformation comme le processus a faire vivre aux sujets en formation.

Ces trois modalités courantes d’utilisation du concept de formation renvoient
chacune a des désignations différentes de la formation.

La formation comme produit et comme qualification visee et socialement reconnue
s’intéresse a la question du « former pour » en terme d’objectifs institutionnels ou de
destinations sociales.

La formation comme un ensemble de moyens a mettre en ccuvre s’intéresse a la
question du « former a » en terme de contenus.

La formation comme processus s’intéresse a la question du “former par” et des effets
escomptés sur les formés.

Pour M. Fabre (1994 :25), former, c¢’est donc « toujours former quelqu’un a quelque
chose, par quelque chose et toujours pour quelque chose ».

Ces trois facons d’envisager la formation s’inscrivent dans trois logiques différentes.

Le « former pour » est en lien avec la logique socio-économique de I’adaptation aux
contextes culturels et aux situations professionnelles.

Le « former a» est en lien avec la logique didactique, celle des contenus et des
méthodes.

Le « former par » est en lien avec la logique psychologique de 1’évolution du formé

et de son développement personnel.

Une formation s’inscrit donc toujours dans un contexte institutionnel donné, elle
s’appuie toujours sur des savoirs et elle concerne toujours des sujets en train d’apprendre.
Ces trois logiques mises en relation constituent le triangle de la formation.

M. Fabre situe les différentes formations a I’interface de ces trois logiques, sachant

que chaque type de formation peut privilégier soit « le former pour », soit le « former a »,
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soit le « former par ». Une formation articule donc de maniere privilégiée deux logiques de
formation et marginalise la troisieme.

A Tlinterface de la logique socio-économique et de la logique didactique nous
trouvons la formation professionnelle qui reléve de I’apprentissage et dont le probléme est
I’articulation entre les contenus et méthodes et 1’adaptation socioprofessionnelle. Il y a des
objets de savoir désignés et reconnus par les experts du champ d’intervention, sont-ils pour
autant pertinents dans I’exercice du métier ou de la profession ?

A TD’interface de la logique socio-économique et de la logique psychologique nous
trouvons la formation psychosociologique qui releve de 1’éducation et dont le probléeme est
I’articulation entre le développement personnel et I’adaptation socioprofessionnelle. Les
comportements et les attitudes du formé, « ses maniéres d’étre » sont-elles compatibles avec
ceux et celles qu’impose la situation professionnelle ?

A I'interface de la logique didactique et de la logique psychologique nous trouvons la
formation didactique qui reléve de I’instruction et dont le probléme est I’articulation des
contenus et des méthodes et du developpement personnel.

Le formé est-il en mesure d’accepter et de gerer les remaniements conceptuels et
identitaires que génere la logique didactique ?

Nous avons ici les différents visages de la formation. Ils répondent chacun d’entre
eux a des problématiques spécifiques dont les effets formatifs ne sont pas de méme nature,
mais ils se complétent. lls participent ainsi a la réalisation d’un processus qui dépasse la
simple transmission de contenus et un utilitarisme de court terme, pour viser autre chose de
plus ambitieux qui serait de I’ordre de la culture (personnelle, professionnelle ou générale).

(OUITRE, 2009 : 20)

Du triangle de la formation au systéme de formation professionnelle

Nous allons développer ici un modele général qui permet de penser la formation
professionnelle dans I’ensemble de ses dimensions (praticienne, didactique et psycho-
sociale). Cette modélisation de la formation professionnelle nous permet de concevoir un
projet de formation cohérent qui participe a travailler de maniére spécifique les trois

dimensions de la formation tout en les envisageant de maniére intégrée.
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Le modele de la formation professionnelle des enseignants présenté ici est un
prolongement du triangle de la formation proposé par M. Fabre dans son ouvrage « Penser
la formation.

A. Le Basa contextualis¢ I’analyse de M. Fabre pour envisager la formation
professionnelle des enseignants. Il propose ainsi un modele qui constitue le systéeme de la
formation professionnelle. Ce modeéle est organisé autour de trois pdles qui correspondent a
trois logiques hétérogénes. Nous les rappelons ici rapidement :

1. Une logique sociale, « former pour » en terme d’adaptation aux contextes. On est ici
du coOté de la fonction de la formation et des contingences de la situation
professionnelle.

2. Une logique ¢épistémique, « former a » en terme d’acquisition de savoirs
épistémologiques et psychologiques. On est ici du c6té des contenus et des méthodes
de la formation.

3. Une logique psychologique, « former par » en terme de développement personnel du
sujet. On est ici du coté des effets de la formation et de I’impact de celle-ci sur les

formés.

Ces trois logiques ont une certaine permanence et sont toujours associees « puisqu 'un
processus de formation s'inscrit nécessairement dans un contexte économique et
socioculturel, qu’il se réfere a des savoirs a acquérir et qu’il concerne des sujets en train
d’apprendre. »Ces logiques, compte tenu de leur hétérogenéite et des enjeux respectifs qui
les organisent, s’inscrivent dans des rapports problématiques qui dessinent les différentes
dimensions de la formation professionnelle. Ces dimensions s'expriment a l'interaction de

ces logiques prises deux a deux. La formation professionnelle est donc composite.
(OUITRE, 2009 : 20)

Les traits spécifigues de la formation

Le triangle de la formation met en avant plusieurs formations. Au-dela de cette
pluralité existe-t-il a I’ensemble de ces pratiques quelque chose de commun et qui serait
propre aux activités de formation.

Fabre propose de caractériser la ou les formation(s) au travers de quatre traits :
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e La formation s’inscrit dans une logique de changement qui constitue une véritable
transformation de la personne. Il s’agit d’une restructuration qualitative et non d’une
modification par rajout ou par complément qui serait davantage quantitative ou juxta
positive ;

e La formation se caractérise par une centration sur le formé et la situation de
formation. L’idée est de tenir compte au maximum des besoins des formés et du
contexte dans lequel ils se sont manifestés. La formation est donc contextualisée et
conjoncturelle, elle s’inscrit dans une logique de réponse a une commande qui émane
des situations vécues et desquelles émergent des problemes ;

e Laformation articule les savoirs aux problemes issus de la pratique.

Dans la formation professionnelle et psychosociologique la théorie peut avoir une
fonction instrumentale pour résoudre les problemes de la pratique.

Dans la formation didactique, la production de savoir est elle-méme visée, ce qui ne
I’empéche pas d’étre le résultat d’un questionnement préalablement construit. Le processus
de formation s’inscrit dans une dialectique théoréme / probléme qui va au-dela d’une simple

articulation théorie /pratique. (Ouitre, 2009 : 21)

Education et formation

Trés largement, «1’éducation est le processus culturel d’humanisation venant
parachever le processus biologique ».

C’est un processus de transmission consciente d’un certain nombre de savoirs, de
savoir-faire et de valeurs. Dans cette acception, la formation peut s’intégrer naturellement a
I’éducation dont elle est partie prenante.

De maniére plus restreinte, 1’éducation peut étre entendue comme la transmission de
valeurs affectives et sociales s’inscrivant dans un cadre relativement normé. Dans ces
conditions, I’éducation peut devenir dogmatique et procéder de I’inculcation. La formation
s’en distingue alors de par sa référence a un savoir et de par I’inscription de ses modes
d’actions dans des techniques et des dispositifs.

Lorsque I’éducation se rationalise et abandonne ses réferences philosophique et
religieuse ou s’¢éléve du crédo de 1’opinion, et fait appel alors aux sciences humaines pour

penser son action, elle devient formation psychosociologique.

Instruction et formation
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Si instruire consiste a transmettre des connaissances et a solliciter 1’activité cognitive
des sujets pour se faire, il se peut que cette définition entre en contradiction avec I’idée
d’éducation. Se révele alors une opposition entre d’un coté les savoirs et de 'autre coté les
savoir-étre. Pour dépasser ce débat historique, M. Fabre nous invite a envisager d’une part,
une éducation de type familiale « caractérisée par un éveil global de type affectif, social et
moral » et d’autre part une éducation scolaire «a dominante intellectuelle et fondée
précisément sur I’instruction: un éveil de la raison dans la personne ».

Dans cette perspective I’instruction s’appuie sur des valeurs de rationalité qui
implique la personne dans son rapport au monde et aux connaissances. La formation
didactique va dans ce sens puisqu’elle s’intéresse aux implications affectives, sociales,

morales d’une éducation intellectuelle qui vise 1’¢1évation de 1’esprit.

Enseignement, apprentissage, formation, pédagogie et didactique

L’enseignement renvoie aux opeérations et aux méthodes. Il est le fruit d’une
éducation intentionnelle, institutionnellement située, dont les buts sont clairement affiches et
les méthodes formalisées. Il fait appel a des professionnels qui s’inscrivent dans un champ
d’intervention clairement délimité ou les compétences sont référencées. L’enseignant est
celui qui organise et met en ceuvre les différents enseignements. Il conduit les choses et
accompagne les éléves dans leurs apprentissages.

Altet (1994 :3), définit« D’enseignement comme un processus interpersonnel,
intentionnel, qui utilise essentiellement la communication verbale, le discours dialogique
finalise comme moyens pour provoquer, favoriser, faire réussir I’apprentissage ». Elle
complete sa définition en précisant : « Car enseigner, ¢’est faire apprendre et, sans sa finalité
d’apprentissage, 1’enseignement n’existe pas : I’enseignement-apprentissage forme un
couple indissociable ».

L’enseignement s’apparente alors a la dynamique d’une relation en situation
caractérisée par un apprentissage a réaliser.

Le couple enseigner/apprendre est fondateur de I’acte d’enseignement. Les éléves
apprennent, I’enseignant enseigne mais les deux s’inscrivent dans une dialectique moyens-

buts qu’il est important d’avoir a 1’esprit.

69



Le but de I’enseignement est donc I’apprentissage ou les apprentissages. Dans cette
problématique, I’enseignement n’est qu’un moyen. Il est possible de se livrer a des activités
d’enseignement sans que les sujets soumis a ces derni€res n’apprennent réellement.

Aussi est-il nécessaire de se donner une définition (provisoire) de ce qu’est
apprendre, car on voit bien que I’apprentissage comme processus n’est pas la méme chose
que D’apprentissage comme résultat, ou comme éléments définissants ce qu’il y a a
apprendre.

L’enseignement et ses modalités de mise en ceuvre peuvent mobiliser différentes
conceptions de I’apprentissage. Entre I’apprentissage d’un métier consistant a transmettre et
a reproduire des techniques professionnelles ou des tours de mains acquis de I’expérience, et
I’apprentissage d’un métier au travers de la construction d’une posture réflexive visant
I’analyse de sa pratique, il est probable que 1’autonomie du sujet en formation et ses
compétences ne sont pas, au final, tout a fait de méme nature.

On peut pour l’instant, se donner une définition minimale de D’apprentissage.
Apprendre c’est se transformer, ¢’est changer de mode de fonctionnement, de conceptions
ou de représentations. Apprendre c’est réussir, mais ¢’est aussi savoir pourquoi et comment
on a réussi. C’est donc identifier et intérioriser les conditions de cette réussite au regard
d’un probléme rencontre, conditions que I’on pourra remobiliser dans des situations de
méme nature.

L’apprentissage par alternance, tel qu’il existe dans 1’enseignement professionnel, ou
la transmission des métiers par compagnonnage et par immersion dans le milieu
professionnel, n’ont pas toujours mobilisé une telle conception de I’apprentissage.

Cependant les adaptations permanentes liées a 1’évolution rapide des connaissances
et des techniques et a la recherche d’une compétitivité accrue, ont imposé aux acteurs de «
I’apprentissage » de penser autrement ’alternance et les liens entre la pratique du monde
professionnel et la théorie du monde scolaire. Il en a été de méme dans la formation des
enseignants.

La formation professionnelle est devenue continue ou permanente. Les idées de «
recyclage » et de « réactualisation » sont apparues. Des référentiels de compétences ont été
produits dans I’enseignement professionnel, puis dans d’autres secteurs. Ils ont mis en avant

des compétences professionnelles clairement identifiables dans I’exercice du métier ou de la
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profession, mais ils ont aussi valorisé des compétences plus générales d’adaptabilité, de
diagnostic, de flexibilité, d’analyse ...

Il 'y a bien eu la un changement de paradigme, au moins dans les textes, peut-étre
moins dans les pratiques. La définition de compeétences est une aide, elle statue sur le
produit de I’apprentissage & obtenir mais, n’y a-t-il pas un risque a enseigner la compétence
indépendamment des conditions qui en permettent I’émergence ?

Dans ce champ de I’enseignement ou plus généralement de 1’action éducative nous
devons aussi situer les concepts de pédagogie et de didactique. Leur domaine de pertinence
et la delimitation de leurs usages s’inscrivent pleinement dans le cadre d’une réflexion sur
I’action éducative. Cependant, ils s’appuient sur des objets différents et développent des
problématiques qui leur sont propres. Didactique et pédagogie se différencient parfois tres
concrétement mais elles n’en demeurent pas moins indissociables et complémentaires. Elles
relévent d’une double articulation.

Pour Altet, la pédagogie porte sur [P’articulation du processus enseignement-
apprentissage au niveau de la relation fonctionnelle qui se développe entre 1’enseignant et le
ou les ¢€leves et de I’activité déployée par 1’enseignant en situation.

La didactique porte, elle, sur I’articulation du processus enseignement-apprentissage
au niveau de la structuration du savoir et de son appropriation par 1’apprenant.

Selon Altet (1994 :19), « dans une didactique, 1’apprenant comme sujet de
I’apprentissage est 1’objet central de la connaissance, dans une pédagogie 1’enseignant, le
pédagogue comme sujet de 1’action pédagogique est 1’objet central de la connaissance, dans
ces comportements interactifs avec 1’apprenant en situation pédagogique ».

Nous serions tenté de compléter le début de cette définition en précisant que pour la
didactique I’objet de connaissance et d’étude est tout a la fois 1’apprenant comme sujet de
I’apprentissage et le savoir comme objet de celui-Ci.

Communément la didactique s’intéresse aux processus de transmission par
I'enseignant (ou les formateurs) et d’acquisition par les éléves (ou les formés) des savoirs
relatifs a une pratique scolaire. « Les didactiques disciplinaires s’intéressent aux interactions
entre les processus d’enseignement et les processus d‘apprentissage des éléves; dans cette
perspective, les didactiques des disciplines étudient également les transformations que subit

le savoir pour devenir un objet d’enseignement, ensuite objet de connaissance ».
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L’objet premier des recherches didactiques est la construction/déconstruction du
rapport que les apprenants entretiennent entre leurs propres connaissances et les savoirs
formalisés.

Ces derniéres définitions peuvent apparaitre en contradiction avec celles de M. Altet
et plus particulierement quand on retient que la didactique s’intéresse aux processus de
transmission. Si on s’en tient aux définitions de M. Altet, on serait tenté de positionner les
processus de transmission du c6té de la pédagogie. Mais il nous semble ici qu’il faille voir
dans les processus de transmission les dispositifs mis en ceuvre par I’enseignant. Ces
dispositifs portent la mise en scéne du savoir et intégrent dans leur structure la logique de
I’¢éléve et ses modes de fonctionnement.

Cette conception de I’acte d’enseignement autour du couple enseigner - apprendre est
un postulat ¢thique et politique qu’il ne convient pas de discuter. Ce postulat s’inscrit dans
les conditions sociales, culturelles et politiques que nous avons précédemment rappelées.
Ces éléments poses, voyons ce que recouvre alors la professionnalité des enseignants et ce
qui en fait sa spécificité. Envisageons le ou les processus de professionnalisation qui
participent a son émergence.

La formation est plurielle et multidimensionnelle. La formation psychosociologique
renvoie davantage a 1’éducation de par son action globale sur la personne comme
remaniement identitaire et représentationnel.

La formation didactique renvoie davantage a I’instruction, puisqu’elle travaille sur
les transformations cognitives que doit opérer un sujet pour s’approprier un objet de savoir.
Enfin la formation professionnelle se tourne davantage du c6té de ’apprentissage du métier

ou de la profession, envisagé dans une perspective dynamique qui s’inscrit dans la durée.

(OUITRE, 2009 : 25)

I1.2.2. Les dispositifs de formation des enseignants

Il existe une abondante littérature sur les dispositifs de formation. Dans une étude,
Fonkoua (2005) developpe une approche des dispositifs de formation des enseignants en
lien avec les préoccupations aussi bien théorique que méthodologique fort intéressantes
pour la pratique pedagogique. Dans cette étude, 1’auteur montre, d’une part la cohérence qui

existe entre les dispositifs de formation, les processus et les modes de formation des

72



enseignants; et d’autre part, les différents types de dispositifs qui existent dans la formation
de I’enseignant et 1’utilisation des dispositifs de formation dans la planification des activités
de formation.

11.2.2.1 La cohérence entre les dispositifs de formation, le processus et les modes de

formation

Dans une formation, selon Fonkoua (2005 : 110), « le dispositif est fonction de
I’objet et de 1’objectif qu’on poursuit. Il constitue 1’élément clé de la stratégie pédagogique
et le mode d’organisation préalable a toute intervention pédagogique ».

Pour Fonkoua (2005), il existe, six processus de formation qui sont : la formation par
I’instruction, par documentation, par observation, par expérimentation et la rétroaction, par
simulation et une formation a la recherche. Pour lui, il doit avoir une cohérence entre les
dispositifs de formation, les processus et les modes de formation. A chaque type de
processus de formation doit correspondre un type de dispositif qui va prendre forme suivant
le mode qu’elle peut prendre : « une formation collective », « une formation différenciée »,

«une formation individualisée » et «une formation personnalisée».

11.2.2.2. Les types de dispositifs de formation des enseignants

Dans les différents ordres d’enseignement il existe trois types de dispositif de
formation :

Les dispositifs au service de la compétence : la compétence est le savoir-faire acquis
a partir des enseignements théoriques et pratiques. La construction de cette compeétence
passe par les programmes qui prennent en compte les attentes individuelles et les besoins du
marché de travail. L’acquisition de cette compétence dépend de 1’enseignant qui pilote les «
pieces essentielles » qui sont les étudiants et la connaissance.

Les dispositifs qui favorisent 1’ouverture : Selon Fonkoua (2005 : 113), ’ouverture
est une condition essentielle du professionnalisme. C’est a partir de 1’ouverture que
plusieurs chercheurs peuvent diffuser leurs savoirs. Cette ouverture doit se faire d’abord en
direction de la communauté locale, régionale, nationale et internationale. Ainsi, chaque
systeme de formation doit se doter des dispositifs techniques et technologiques.

Les dispositifs favorisant 1’éthique de la responsabilité : Ces dispositifs doivent
répondre & la question suivante : quel type d’homme doit-on former et pour quelle sociéte ?

Un début de réponse a cette question passe par les dispositifs suivants: conforter ce qui
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existe en ressources intellectuelles, humaines, matérielles et financiéres ; assurer les
infrastructures d’accueil ; développer la recherche dans les domaines qu’offre
I’environnement immeédiat, mettre en place des nouvelles filieres d’enseignement pour
permettre a chacun de se situer dans le processus de mondialisation; cultiver le partenariat

milieu professionnel/milieu scientifique.

11.2.2.3. Les dispositifs dans la planification des activités de formation
La planification des activités de formation tient compte des dispositifs de formation.

A chaque type de planification des activités de formation est associé un type de dispositif.
C’est ainsi que dans la planification globale, le dispositif de formation majeure est
I’identification des attitudes ou profil du citoyen a former, en termes de finalités éducatives
et en termes de la mise sur pied en fonction de la spécificité du pays, du projet pédagogique
de I’établissement.

Les questions de fond qui permettent de mieux élaborer les dispositifs de formation
sont : quand, Comment, avec quoi, pourquoi et pour qui, vais-je transmettre telles ou telles
compétences ? Les enseignants des écoles primaires doivent effectuer une formation initiale,
au terme de laquelle ils obtiennent leur dipléme en éducation.

Cette formation tente de préparer le plus adéquatement possible les futurs
enseignants, en alliant cours théoriques sur diverses dimensions de I’enseignement
(didactique, pédagogie, gestion de classe, histoire de 1’é¢ducation, fonctionnement du
systeme éducatif, etc.) et formation pratique par le biais de stage en milieu scolaire. Au
terme de cette formation, les enseignants novices sont alors jugés aptes a exercer leur
nouvelle profession.

En effet, les travaux de Martineau (2007) montrent qu’au Québec, ils ont 700 heures
de stage pratique contrairement au Cameroun ou I’on aurait en moyenne a peine 180 heures
de stage pour les éléves-maitres de niveau Baccalauréat, 360 heures et 540 heures
respectivement pour ceux de niveau Probatoire et BEPC durant toute leur formation.

De plus, au Quebec les stages pratiques se font simultanément avec les cours
théoriques, alors qu’au Cameroun ils se font par alternance et les éléves — maitres ont a
peine un mois deux semaines de stage ce qui est nettement insuffisant comparer au charge
ou situation qu’ils vont rencontrer sur le terrain. Pour plusieurs débutants, le transfert de la

formation initiale vers la pratique du métier constitue une étape difficile, durant laquelle ils
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sont confrontés a diverses expériences et situations nouvelles auxquelles ils doivent
s’adapter rapidement.

Les études de Mukamurera (2004) concernant le transfert entre le statut éléve-maitre
et le statut enseignant, soulignent une grosse désillusion pédagogique que vivent les
enseignants novices. La désillusion ci-dessus tient de ce que, bien que I’entrée dans la
profession soit vécue avec exaltation et enthousiasme chez certains enseignants débutants,
ces derniers réalisent vite comme le souligne Sénéchal (2003) que la transition éléve-maitre
a I'enseignant devient subitement trés exigent en terme de responsabilité de plus en plus
accrue et de tache comparativement au contexte de stage.

De nombreux enseignants novices vivent ainsi, le vertige de la brusque transition
auquel s’accompagnent les conditions difficiles d’entrée dans 1’enseignement. Trop souvent,
ce passage, pourtant crucial pour la rétention du nouvel enseignant au sein de la profession,

s’effectue sans soutien formel.

11.2.2.4. Les dispositifs de Formation a distance (FAD)

Face aux besoins des enseignants du primaire en matiere de formation continue et a
I’explosion des TIC dans I’enseignement, il semble indispensable de mettre en place un
dispositif de FAD ayant pour objectifs de contribuer a :

e améliorer la qualité de 1’enseignement/apprentissage par des outils et un cadre de
réflexion conduisant les enseignants a choisir, dans leur classe, les démarches les
plus efficaces pour favoriser I’apprentissage de leur public;

e faciliter la mise en ceuvre des principes pédagogiques actuels;

e renforcer leur motivation et celle de leurs apprenants.

Lors de I’élaboration de ce dispositif, il incombe a 1’équipe de formateurs de
concevoir un triple contenu suivant :

e Construction d’une unité didactique;
e Pilotage d’une séquence pédagogique;
e Evaluation avec les outils, techniques et modalités propres.

Dans la construction d’une unité didactique, il faut définir les besoins des apprenants

par un inventaire des compétences attendues, determiner les objectifs pédagogiques,
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structurer une unité didactique par une analyse pré-pédagogique, 1’¢laboration d’une fiche
pédagogique :

1. Faire accéder au sens : Faire émettre, vérifier des hypothéses, élaborer des activités

de compréhension;

2. Faire repérer et conceptualiser : Constituer un corpus, guider la formulation de la

regle;

3. Faire systématiser : Contextualiser et mettre en ceuvre une activité ou un exercice;

4. Faire produire : Concevoir et mettre en ccuvre une tache.

Dans le pilotage d’une séquence pédagogique, il faut centrer I’apprentissage sur
I’apprenant par une approche centrée sur lui, une démarche favorisant son autonomie :

5. Introduire I’authentique et I’interculturel : Constituer une banque de données de
documents authentiques, choisir une pédagogie interculturelle;

6. Optimiser la communication : Adopter des techniques de communication, mettre en
ceuvre des stratégies de communication;

7. Animer des sequences pedagogiques : Gérer un groupe et le travail de classe;

8. Développer la dynamique de groupe : Concevoir/sélectionner des activités pour faire
naitre, unir le groupe;

9. Mettre en ceuvre des moyens pour motiver : Concevoir/sélectionner des activités a

enjeu non linguistique, des activités de creativite.

Dans I’évaluation, il faut définir les contenus de 1’évaluation, c’est-a-dire intégrer
I’évaluation dans le processus d’enseignement/apprentissage, adopter des outils pour définir
les contenus de I’évaluation, objectiver : mettre en ceuvre une €valuation motivante, adopter
des outils pour objectiver 1’évaluation; une démarche formative autrement dit mettre en
ceuvre une pédagogie de la réussite, de I’erreur.

v' Prendre une décision : Définir des paramétres d’évaluation, établir un verdict;

v' Orienter : Concevoir un questionnaire d’autoévaluation, des activités
d’évaluation initiale;

v' Vérifier les acquis : Concevoir des épreuves de compréhension, des épreuves

de production pour une évaluation sommative.
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Chacun de ces trois contenus est indispensable pour mener a bien la tache
d’enseignant et d’apprenant. En outre, il faut définir le volume horaire, la duree, les
supports, les médias, la démarche de formation, le travail en autonomie, le travail en tutorat,
les modalités de diffusion du programme de formation, et ce, pour faire réussir ce dispositif
au profit de futurs formés.

De plus, pour les enseignants du primaire, il faut trouver une solution leur permettant
d’accéder a une formation diplomante des ENIEG dans le cadre de coopération éducative et

culturelle bilatérale ou multilatérale.

I1.2.3. Défis et nouveaux paradigmes de la formation des enseignants

La poussée de la mondialisation et les défis qui menacent la structure de I’école
impliquent un nouvel équilibre qui entraine la naissance d’une modernité pédagogique
caractérisée par la mise en ccuvre d’une rationalité éducative. Dans cette pedagogie,
porteuse d’un projet de changement, une importance est accordée a la formation des
enseignants dans laquelle convergent nouveauté, évolution et modernité. Terrain en
perpétuelle mouvance, le champ de la formation des enseignants est lié a tous les niveaux de
la vie et interpelle autant de problématiques qui complexifient I'éducation scolaire.

Il s'agit désormais de former les enseignants a s'adapter a toutes les circonstances
dans un monde en constant changement et a communiquer avec une nouvelle génération
d’apprenants caractérisée par une culture technologique forte et par un désir d'apprendre
autrement, et motivée par une plus grande autonomie et par un besoin de personnalisation.
De nouvelles perspectives entreront en jeu pour délimiter les objectifs individuels, cognitifs,
professionnels et sociaux de la formation.

11.2.3.1. Défis et réforme

Le défi majeur a relater est celui d'adapter la formation des enseignants aux
transformations provoquées a la fois par I’intrusion des facteurs déséquilibrants au sein du
systéeme éducatif et par I'élévation générale du niveau des connaissances et des informations
dans tous les secteurs de la vie, particulierement, celui de la vie professionnelle.

11.2.3.2. La diversité culturelle et sociale

De prime abord, la diversité devient une caractéristique inhérente a toute sociéte,

dans ce nouveau siecle marqué par la mondialisation et par le rapprochement des
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oppositions et des différences entre les individus et les groupes. Ce défi de cultiver une
compréhension mutuelle permettant d’entretenir des relations de coopération et des
¢changes culturels peut, en cas d’absence, générer des conflits et favoriser les écarts
interpersonnels et interculturels.

L’existence d’identités, de valeurs, de cultures et de croyances, réellement
hétérogénes, mais liées et rapprochées par 1’abolition des frontiéres et la réduction des
distances, implique une éducation interculturelle qui tend a se développer et a s’imposer
pour recouvrir tout un ensemble de thémes concernant 1’ Autre, représentant et porteur d’une
culture qui est « sa propre culture ».

La diversité multiculturelle se répercute évidemment sur la formation des enseignants
qui reléve incontestablement de la politique dictée par les systemes éducatifs ; donc, des
normes et des valeurs qui font 1’objet des principes et des lois dans tel ou tel pays. Cette
politique est régie par des facteurs idéologiques, sociaux, confessionnels, religieux,
communautaires, ethniques parfois et souvent historiques, relevant de la tradition et de
I’aptitude d’un peuple a s’adapter et a se résigner aux changements et aux nouveautés.

11.2.3.3. Le déséquilibre théorie/pratique dans la formation

Un nouveau défi menace la professionnalisation du métier d’enseignant qui s’expose,
jusque-la, a des risques et passe encore par des alternances entre la formation précongue
auparavant, dans ses parametres traditionnels, et le professionnalisme moderne relevant de
plusieurs démarches et procédures d’assurance qualité. Dans une autre perspective, la
formation dans ses deux aspects, théorique et pratique, pose des problémes d’alternance et
d’équilibre, laissant surgir continuellement de nouvelles questions et de nouvelles
problématiques.

Des projets de liaison entre enseignement théorique et formation pratique ont
pourtant été proposés dans plusieurs programmes de formation, mais ils ne semblent pas
avoir rencontré beaucoup de succes et de réussite, malgré la nécessité évidente d’effectuer,
tout de méme, cette liaison. Remarquons que la théorie pédagogique enseignée dans les
institutions de formation, propose, en fait, des changements radicaux, mais perd, en quelque
sorte, le contact avec la réalité et ne garantit pas aux étudiants les méthodes opérationnelles
qui permettraient, effectivement, de réaliser ces changements.

Le décalage entre la théorie et la pratique prend encore d’autres formes, plus

institutionnelles, lorsqu’on envisage, par exemple, les rapports entre la formation
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académique et la formation professionnelle ou entre la formation initiale et la formation
continue des enseignants. Cependant, quelle que soit 1’option institutionnelle retenue
(licence universitaire, école pédagogique, institut de formation, etc.), la question souvent
posee est donc celle du role de la formation initiale en général, et de la formation continue
en particulier, dans la construction et le développement des compétences professionnelles.

11.2.3.4. La réussite de la tAche des formateurs

Le travail des formateurs, levier pertinent de toute formation, initiale ou continue, est
encore un défi majeur lors de la formation. En effet, former le personnel enseignant s’avere
un souci constant : accompagner, guider, répondre aux besoins de chacun, uniformiser,
généraliser et convaincre sont des taches acerbes qui rendent le travail du formateur difficile
et délicat.

Nous signalons, a ce niveau-la, que 1’adhésion des enseignants a la formation dans
toutes ses composantes et aux idées du formateur ne va pas souvent sans risque, puisque
toute personne en formation concoit elle-méme ses besoins et exprime des attentes tres
individuelles. Le plus souvent, les enseignants éprouvent, une certaine réticence et une
certaine pudeur face a la perspective d’exposer leurs problémes en public. Par suite, toute
innovation leur crée de nouveaux problémes et les oblige a subir des changements dans
leurs perspectives et leur situation a I’école.

Dans ce cadre, plusieurs faits s’opposent a la rénovation de la formation des
enseignants, entre autres, une tendance a nourrir certains préjuges traditionnels qui attéenuent
généralement la tendance a I’innovation. Cette résistance prend comme point de départ le
maintien du traditionnel, soutenu par une infinité d’arguments qui appuient le refus du
changement.

Au niveau proprement psychologique ou psychopedagogique, cette résistance est
associée probablement au malaise dont souffrirait le corps enseignant. Certains préjugés
entravent jusque-la le développement d’une véritable formation professionnelle des
enseignants, et de la pratique correspondante. Retenons un point commun a tous ces
préjugés, en 1I’occurrence, la croyance que I’enseignement n’est pas véritablement un métier
mais une vocation et une expérience qui se développe avec le temps. Norma ZAKARIA cité
par GARRY, R.-Ph. ; KARSENTI, Th. ; BENZIANE, A. et BAUDOT, F., 2008 : 329)

11.2.3.5. Les programmes de formation
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D’importants problémes relatifs a la nature de la formation s’ajoutent ici. Ces
problemes sont multiples et relevent surtout du contenu des programmes. En effet, ceux-ci
sont riches en théories et en pratiques didactiques, et le futur enseignant est confronté au
juste a des modeles pédagogiques toujours de plus en plus variés selon les courants actuels.
Parfois les programmes de formation s’¢loignent, de méme, des exigences du métier.

Le futur enseignant accumule, de cette facon, lors de sa formation, les connaissances,
les techniques et les théories, mais quand il commence ’exercice de son métier, il se heurte
a plusieurs exigences d’ordre pédagogique, psychologique et administratif qui 1I’empéchent
de s’adapter et de réussir dans sa carricre. L’une de ces exigences est relative aux
technologies qui constituent actuellement un levier important dans les programmes scolaires
et ceux de la formation.

Cependant, la croyance que ’utilisation des moyens technologiques et informatiques
trop complexes risquerait de réduire I’enseignant a I’état de technicien, constitue un
handicap pour les enseignants et les empéche de s’intégrer dans ce monde si riche et si
complexe.

Un des défauts de la formation initiale est d’amener des réponses aux stagiaires a des

questions qu’ils ne se posent pas. Les contenus ne sont alors pas assimilés, car ils ne voient
pas a quoi cela pourrait leur servir. Philippe Perrenoud propose :
«Sans renoncer totalement a des enseignements classiques visant 1’appropriation
méthodique d'un corps de connaissances théoriques (développement de I'enfant, didactique,
relations intersubjectives, théories de l'apprentissage ou sociologie de I'éducation, par
exemple), la formation des maitres devrait s'inflechir rapidement vers une forte implication
des étudiants dans des classes et un important travail individuel et collectif de théorisation
de leur expérience.

Sans développer ici les modalités d'une démarche clinique de formation (Cifali, 1991
b), jlinsiste ici sur son esprit: amener une part importante des connaissances théoriques
comme des réponses a des situations vecues, des éclairages, des grilles de lecture de
I'expérience (Perrenoud, 1983, ch. | dans cet ouvrage). (Perrenoud P., 1994, p.219)

11.2.3.6. Les risques du métier

Les difficultés et les soucis concernant la carriere d’enseignant sont davantage des
sources de perturbation lors de la formation, aprés 1’engagement professionnel : les

enseignants sont engagés a partir de conditions tres divergentes ; leur recrutement, dans la
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plupart des pays, ne préte pas a une géneralisation commune ou a des normes qui permettent
de donner des chances égales a tous ; leur temps de travail est parfois tres contraignant ; les
responsabilités qu’on leur confie sont tres graves, surtout dans le contexte diversifié¢ et
hétérogene dans lequel ils exercent I’enseignement ; leur rémunération ne laisse pas toujours
déceler de bons espoirs, et plusieurs autres problemes allant au-dela des propos de cette
communication peuvent complexifier leur situation professionnelle.

11.2.3.7. L’appropriation des savoirs

Un autre défi, relatif a I’appropriation des savoirs, menace actuellement la formation
des enseignants et des formateurs. Ce défi revient sans doute au rapport que la personne en
formation doit entretenir avec les savoirs a acquerir et a faire acquérir, surtout que 1’acces
aux savoirs devient actuellement facile et les moyens si diversifiés. Ceci exige donc de
nouvelles données pour élargir la perception des connaissances et systématiser la sélection
et le transfert de ces connaissances.

Pour cela, des outils danalyse, des méthodes de travail et des instruments de
recherche, difficiles a mettre sur place la plupart des fois, seront indispensables afin que le
processus d’intégration des savoirs s’effectue correctement. L’un des outils en vogue
actuellement se rapporte aux technologies de 1’information et de la communication qui ont
fourni aux éléves et aux enseignants a la fois, les moyens de communiquer, de découvrir et
d’entrer en contact avec tous les réseaux sur le globe terrestre. Cependant, si 1’on prend en
considération les différents aspects des moyens de communication et des médias, plusieurs
effets pervers s’imposeront.

Places au centre du processus éducatif comme outil pédagogique et comme matériel
d’animation, les médias sont accusés de faire I’objet d’un handicap que les individus vivent
depuis plusieurs décennies. Ceci réclame évidemment un effort soutenu de la part de 1’école
et de la famille pour prévoir les risques qui en découlent, sans toutefois nier le réle

important des concepteurs des médias eux-mémes.

11.2.3.8. Les exigences scolaires

Les exigences scolaires deviennent de plus en plus multiples et diversifiées. Elles
évoluent sans cesse, conditionnées par les facteurs sociaux, économiques et technologiques.

Parmi ces exigences scolaires, celles qui sont étroitement liées au travail des enseignants
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déterminent impérativement les objectifs et les contenus proposés pour les formations. Ces
impératifs se concrétisent par différentes actions a réaliser auprés des apprenants : assurer
un enseignement de qualité reconnue a tous les apprenants ; guider le processus de
construction du savoir en adoptant une méthodologie de travail qui prépare I’¢léve a étre
autonome ; lutter contre 1’échec scolaire et améliorer les acquisitions des éleéves ; remédier a
I’hétérogénéité et aux différences individuelles en garantissant a tous les ¢€léves 1’égalité
dans 1’éducation et le droit d’apprendre et de réussir dans une perspective démocratique ;
concevoir des outils d’évaluation appropri€s tout en prévoyant d’autres pour la régulation et
la remédiation ; faciliter I’intégration a la vie et au milieu et motiver pour une éducation
interculturelle ; créer un sentiment de citoyenneté qui favorise chez les apprenants la
tendance a devenir un citoyen du monde.

A travers tous ces contextes, s’esquisse nettement une réalité aux aspects négatifs, car
les mutations qui transforment et affectent la vie de I’individu sont redoutables ; ce qui
nécessite une mise en garde contre ce flux de défis pour ménager le niveau pedagogique et
¢éviter 1’¢état de crise. Face a cette situation conflictuelle et a ce bouleversement radical de
nouveaux paradigmes s’imposent : société¢ de l'information, mondialisation de 1'économie,
progrés scientifiques et nouvelles technologies sont autant de facteurs qui motivent de

profondes réformes dans les programmes de formation.

I1.2.4. Formation et reforme en éducation

Répondant a la question : « Quel programme de formation proposer ? » nous optons
pour un programme qui évolue en relation étroite avec les changements culturels et
scientifiques (problémes sociaux, technologies, besoins variés des apprenants). Pour que ce
programme puisse atteindre completement ses objectifs, il importe de prendre en
considération plusieurs conceptions et principes qui influencent continuellement le

processus pédagogique et aident I’enseignant a mieux s’adapter aux situations nouvelles.

11.2.4.1. Le principe de changement et I’évolution de la formation

Si I’on convient que I’innovation, définie comme la réalisation de la nouveaute, va de
I’idée a I’action concrete et a la satisfaction du besoin, le changement, limité ou radical, sera

le principe de toute innovation. L’introduction de nouveaux éléments dans un contexte déja
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structuré sera alors une démarche adéquate pour une formation renouvelée et
professionnelle de I’enseignant.

Dans cette perspective, I’évolution de la formation initiale et le développement de la
formation continue des enseignants, ainsi que la volonté d’apporter une formation théorique
issue des recherches les plus récentes et le souci de ’appuyer par une pratique riche et
expérimentée seront les principes de base de I’innovation en formation.

Il est vrai que les centres d’intérét des programmes de formation se définissent par les
éléments principaux qui composent ’activité pédagogique de I’enseignant ; mais pour
assurer, a bon escient, la réussite de n’importe quel programme de formation, il faut garantir
sa malléabilité puisqu’avec le changement des parameétres sociaux et culturels, naissent
continuellement de nouveaux objectifs et de nouveaux besoins.

11.2.4.2. Un nouveau regard envers soi et ’autre

Dans toute formation, le recueil des savoirs ne suffit pas. Il s’agit de privilégier, a
vrai dire, 1I’étre sur le savoir. La connaissance de soi s’avére essentiellement comme
I’objectif de base d’une réelle formation axée sur le développement personnel : une
formation centrée sur la personne, qui prend complétement en compte toutes les
composantes intellectuelles, affectives, psychomotrices... de la personne et qui permet de
développer la capacité de percevoir ses propres réactions, de rester lucide, de contrdler son
propre niveau affectif, de maitriser ses propres émotions, de supporter une certaine dose
d’anxiété et de vivre avec ses problémes sans en étre écrase.

En effet, au cours de sa formation, le jeune enseignant a besoin de saisir les ressorts
inconscients de sa conduite. Certes, des travaux appropries, centrés sur la vie du groupe, sur
I’analyse de soi dans le groupe, permettent pleinement au sujet de connaitre ses roles, ses
attitudes et ses mécanismes de défense. Se heurtant aux manceuvres, aux résistances du
groupe d’¢éleves, se situant sans cesse dans les interactions, le jeune enseignant doit adopter
des modes d’actions et de contréle des communications et essayer les moyens de diminuer
les tensions sur le plan émotionnel.

Il va de soi que, pour étre un éducateur, I’enseignant doit étre, de toute maniere,
présent avec ses sensations, sa sensibilité et ses émotions et aussi avec son intellect. Il
convient de noter a ce niveau-la, qu’une formation de la personne permet de développer
I’attention aux autres, de se prémunir contre les comportements réactionnels auxquels il est

si facile de se laisser emporter devant 1’agressivité ou 1’indifférence des éleves.
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Il est nécessaire de noter ici que certaines attitudes se trouvent étre d’un poids
essentiel ; D’exigence d’un respect manifesté par [’enseignant pour 1’¢léve, d’une
authenticité dans sa relation avec les éléves et d’une faculté de sa part de comprendre la
signification de I’expérience vécue par 1’éléve dans la salle de classe, est tout a fait
incontestable.

11.2.4.3. Une nouvelle optigue pédagogigue

La méthodologie n’est pas quelque chose de fixe, ni un ensemble de principes rigides
et de procédures auxquels I’enseignant doit se conformer. Elle est plutét un procédé
dynamique, créatif et exploratoire qui a lieu de nouveau chaque fois que 1’enseignant
s’occupera d’un groupe d’¢leves. Par suite, une méthodologie d’enseignement n’est pas
prédéterminée et ne peut pas étre imposée a I’enseignant et a 1’éleve.

Elle ressort plutot du processus d’enseignement, sans pour autant croire que 1’on ne
peut pas planifier et conceptualiser d’avance un enseignement effectif. Sans toutefois
demander aux enseignants de devenir tous, nécessairement, de vrais pédagogues spécialiseés,
il faut que le programme de formation prépare tout de méme les futurs enseignants a une
qualification pédagogique : connaitre les finalités de la pédagogie et ses caractéristiques
générales et prendre conscience de la tache de la didactique.

Parallelement, des réflexions sur les problémes généraux de 1’éducation aident
I’enseignant a s’approprier des finalités éducatives genérales qui relévent des options
philosophiques, religieuses et politiques.

11.2.4.4. L ’adaptation en société

Si I’on rapporte I’action pédagogique a d’autres actions sociales, on se rendra compte
facilement qu’il y a action pédagogique quand un individu, un groupe ou une société se
donne le projet d’une action consciente et volontaire en vue de la transmission appliquée de
savoirs, de conduites, d’attitudes, de valeurs a une ou a des personnes, afin de modifier les
comportements, les affects, et les représentations des sujets. En effet, ’action pédagogique
implique des moyens internes concernant les pratiques propres a la pédagogie, et aussi des
moyens généraux dans le cadre d’une société.

Elle recouvre un double travail : celui d’enseigner, de transmettre des connaissances
et une culture et celui d’étre un processus libératoire nécessaire qui vise plus profondément

une plus grande conscience de soi et du monde ; en un mot, un facteur de conservation
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sociale. Aucune société moderne ne pourra désormais échapper a la nécessité de planifier un
investissement de cette importance.

L’éducation qui a pour finalité de propager et de respecter les valeurs, est, en plus, un
facteur d’intégration sociale par son aspect conservatif et par sa nature évolutive. Les
enseignants doivent donc prendre conscience de leur fonction sociale et ’assumer
pleinement. lls doivent également prendre conscience de la dépendance dans laquelle ils se
trouvent vis-a-vis du systeme social. En effet, ’enseignant n’intervient pas directement dans
la société, mais indirectement par 1’intermédiaire des enseignés. C’est un contrat moral trés
particulier.

11.2.4.5. Des objectifs généraux aux objectifs spécifigues

Le programme de formation doit puiser ses objectifs spécifiques dans les objectifs
généraux du systéeme pédagogique en général. Ces objectifs se basent, effectivement, sur
une philosophie de I’éducation dont les principes émanent plus essentiellement de la pensée
politique, sociale et économique de la société, de ses meeurs ainsi que de sa vision future
vers une vie meilleure.

Une conception des objectifs pédagogiques pour le programme de formation peut
étre donc définie de la maniére suivante : si I’objectif de la pédagogie, en général, est de
changer la conduite de I’individu et de la société, 1’objectif général de la formation des
enseignants est de causer un changement dans les connaissances de I’enseignant, ainsi que
dans ses habiletés, ses capacités, ses tendances et sa personnalité, de telle fagon qu’il puisse
accomplir ses devoirs pédagogiques et sociaux. Distinguons dans cette rubrique :

- Les objectifs d’ordre individuel qui valorisent les valeurs, la dignité personnelle et
professionnelle et favorisent les motivations positives envers la tache
d’enseignant ;

- Les objectifs d’ordre cognitif qui mettent en relief le raisonnement scientifique,
les méthodes d’organisation, d’évolution et de structuration des programmes ainsi
que les habiletés de la recherche pédagogique et scientifique ;

- Les objectifs d’ordre professionnel qui ciblent les situations d’enseignement et
I’organisation du contenu d’enseignement ;

- Les objectifs d’ordre social qui garantissent I’intégration dans le groupe et
développent la capacité de communiquer avec autrui et de se présenter comme un

modele a suivre pour les citoyens.
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11.2.4.6. Un _enseignement tourné vers l’avenir

Maints éléments novateurs doivent entrer en jeu actuellement pour dynamiser la
formation et instaurer un enseignement de qualité tourné vers 1’avenir et 1’exploration de
nouvelles idées et de nouvelles pratiques dans la matiére de formation des enseignants.
Dorénavant, la formation des enseignants doit passer de 1’abstraction quasi-théorique, a
I’action et a la concrétisation, en prenant surtout en considération les besoins des apprenants
du troisieme millénaire pour qui toute innovation est destinée.

En tant que formateur, nous nous sommes interrogés souvent sur les modalités des
rénovations a instaurer pour que la formation puisse accompagner les changements encours
dans le monde : quel nouveau profil d’enseignant voulons-nous esquisser ?

Quelles compétences doit posséder cet enseignant au terme de sa formation ? Quelles
sont les exigences qui doivent nous guider, nous, les formateurs pour que nos nouveaux
programmes de formation ne soient plus une juxtaposition d’éléments revenant a des
disciplines et a des stages, proposés sans avoir recours a de nouveaux dispositifs
réformateurs et novateurs ? Comment pouvons-nous aussi mettre nos pratiques au service de
la formation pour I’améliorer et la faire progresser ?

En nous demandant ce qui vaut la peine d’étre appris, nous faisons appel a deux types
de valeurs : les valeurs d’intégration sociale et les valeurs de libération individuelle. Il faut
donc accorder une large place, dans les contenus des programmes de la formation initiale,
aux questions relatives a I’environnement, au dialogue interculturel, a la citoyenneté et au
plurilinguisme. La recherche et le développement de nouveaux savoirs entre les instituts de
formation ainsi que les échanges d’expériences seront indispensables. Vivre une expérience
multiculturelle, échanger des informations, des idées et du matériel pédagogique avec des
collégues d’autres pays peuvent étre les éléments de base d’une formation nouvelle et
émancipatrice.

Les nouvelles exigences du métier d’enseignant appellent des transformations dans
I’exercice du métier ; transformations qui permettent aux enseignants de penser autrement
leur fonction a I’école. La formation des enseignants doit donc promouvoir le dialogue
interculturel comme moyen de renforcer la démocratie dans des sociétés diverses par leur
culture, leurs langues, leurs religions et leurs systemes éducatifs. En effet, maintes
innovations didactiques s’imposent continuellement et exigent une vraie formation

professionnelle de la part de ’enseignant.
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11.2.4.7. L’usage des TIC

Les TIC imposent actuellement aux enseignants de maitriser les outils
technologiques, que ce soit pour la recherche documentaire ou pour 1’utilisation dans la salle
de classe ; d’ou la nécessité de former le corps enseignant dans ce domaine. Mais cette
formation a 1’usage des TIC exige 1’appel d’un autre corps d’emploi et requiert un temps
précieux qui, normalement, devrait étre consacré a 1’enseignement.

Dans cette perspective, la mise en ceuvre d’un programme structuré de formation
pédagogique parait de plus en plus utile et urgente. Quant aux enseignants, il parait évident
que les TIC leur offrent des moyens pour améliorer leur performance et celle de leurs
¢leves. Elles leur offrent de méme la possibilité d’organiser les apprentissages dans des
classes de niveau hétérogene.

L’éducation aux médias peut aussi jouer un role important au niveau de la
construction des modes de pensée et de 1’autonomie chez les apprenants qui pourront
facilement, s’ils le désirent, amplifier leur apprentissage, et approfondir leurs
interprétations, par la découverte et la recherche. Enfin, I’éducation aux médias peut avoir
pour fonction la relaxation mentale, la stimulation de I’imagination et les échanges sociaux.
Qu’on le veuille ou non, qu’elle soit une source de motivation ou un handicap, en pénétrant
dans la classe, la technologie régénere et transforme nos pratiques éducatives. C’est
pourquoi, pensons-nous, il faut donner a 1’éducation un sens nouveau. Les défis lancés par
les technologies vont continuer a s’accroitre.

Un jour le probléme de leur intégration et de leur prédominance se posera
officiellement chez nous. Il faut que les plus clairvoyants parmi les éducateurs, les éléves-
maitres et les parents d’éleéves, prennent conscience de I’importance des technologies.

11.2.4.8. La promotion de la recherche-action

La recherche en Sciences de 1’éducation peut orienter la formation des maitres en
proposant des idées et des actions propices au développement de 1’intelligence
professionnelle des enseignants. La recherche-action est le type de recherche dont I'objectif
central consiste a transformer la réalité en utilisant différentes formes d'interventions
pédagogiques comme démarche d'investigation.

Ce type de recherche implique une intervention de la part du chercheur dans une
situation donnée, afin de la faire évoluer vers un autre stade, détermine d'avance. La

recherche-action se présente comme une méthode de recherche qui attache autant
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d'importance a l'action comme moyen de transformation de la réalité qu'a la recherche
comme moyen de connaitre cette realité et de développer la connaissance.

La recherche-action peut aussi viser & comprendre la transformation de la réalité et a
solutionner des problémes d'apprentissage ou d'enseignement en apportant des changements
dans la réalité pedagogique afin d'en améliorer le fonctionnement. Les problémes abordées
peuvent étre spécifiques a une classe précise ou percus de facon plus générale comme étant
largement répandus. Il y a le plus souvent participation de I'enseignant a I'élaboration et a la
réalisation de la recherche, avec des degrés d'implication divers.

Axée sur la dynamique du changement, cette recherche peut porter sur la production
et la mise a I'essai d'outils pédagogiques, sur la production directe du changement et sur
I'étude de son processus ou de ses effets. En plus, cette forme de recherche-action est non
seulement orientée vers I'amélioration des compétences et I'émergence d'une meilleure
compréhension par les Co-chercheurs de la dynamique inhérente a cette transformation,
mais aussi vers le changement du systéeme lui-méme car il est facteur d'aliénation des
individus qui le composent.

Elle vise a comprendre les perspectives du praticien et a stimuler son développement
professionnel afin d'améliorer ses compétences. Comment articuler alors le dégagement
propre au travail de recherche et I’engagement nécessaire a 1’action pédagogique ?
Comment former des enseignants qui puissent participer a des recherches-actions ? La
transformation de I’acte d’enseignement par la recherche et les études s’étendra dans 1’axe
du temps pour s’adapter a toutes les évolutions et a toutes les techniques nouvellement
congues. En effet, les savoirs n'ont de valeur que s'ils sont utilisables et applicables dans des
contextes scolaires spécifiques.

Le désir d’apprendre, les relations humaines, la diversit¢ des individus et des
cultures, la dynamique d’une classe, les métiers de 1’¢léve ou de I’enseignant, le
fonctionnement d’un établissement, les rapports entre 1’école et les familles sont des réalités
a multiples facettes, dont aucune science humaine et sociale ne saurait a elle seule rendre
compte ; d’ou la nécessité d’un changement continu.

Tout systeme d’éducation a sa vision de I’avenir et établit des finalités selon des
perspectives envisagées par différents experts en éducation. A travers ses conceptions

éducatives, chacun tente de prévoir quels seront les besoins immédiats et ultérieurs des
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individus et des sociétés et de prévoir un systeme de valeurs qui puisse aider les individus a
s’épanouir et a agir librement.

Les finalités orientent, de méme, toutes les forces en interaction au sein de I’école
dans le but de promouvoir une éducation régie par les valeurs. Si 1’éducation est ce qui
permet a 1’étre humain d’accéder a la culture, elle est de surcroit 1’éveil d’une conscience, la
réalisation d’une ame saine dans un corps sain. Telle était de tout temps, par définition, la
finalité de 1I’éducation. Cependant, il ne s’agit pas seulement d’enseigner ce qui unit, mais
aussi ce qui libére, le but méme de I’enseignement devenant la formation des individus
veritablement libres.

L’éducation est entrée dans une ére nouvelle. Tout ce que nous voulons modifier
chez les apprenants, devrait étre examiné en fonction des modifications qui devraient nous
toucher, nous, eéducateurs et responsables. Ces exigences qui, normalement, relévent des
responsabilités de la formation continue, doivent trouver leur point de départ dans une
formation initiale adéquate. Dans cette perspective, la formation initiale perd de son poids si
elle n’accompagne pas les changements en cours.

Pour cette raison, les institutions de formation, universitaires ou autres, se trouveront
devant la nécessité de perfectionner et méme de changer complétement leurs programmes
de formation, et ceci en fonction des besoins actuels. Nous assistons ces temps-ci a un
mouvement d'universitarisation générale de la formation, qui réserve une large place aux
facultés de pédagogie auxquelles on attribue un role primordial dans 1’acquisition de savoirs
disciplinaires et de compétences pédagogiques : les deux leviers les plus importants dans
toute formation initiale. Reste a voir comment faire réussir le passage de la théorie a la
pratique qui impose une professionnalisation de la formation des maitres. L’accréditation
des institutions de formation est alors essentielle.

Un des défauts de la formation initiale est d’amener des réponses aux stagiaires a des
questions qu’ils ne se posent pas. Les contenus ne sont alors pas assimilés, car ils ne voient
pas a quoi cela pourrait leur servir.

Perrenoud propose de travailler la théorisation de 1’expérience et d’amener des
connaissances théoriques comme des réponses a des situations vécues, apportant ainsi des «
grilles de lecture » de I’expérience. La situation actuelle a transformé le contexte, en mettant

les novices directement sur le terrain, en jouant sur une formation par 1’expérience.
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Cette conception aggrave la dissolution du collectif professionnel en misant sur
I’autoformation individualiste, avec wune confrontation au terrain, mais sans
accompagnement, complétée par un poids trés grand des prescriptions, des évaluations
fréquentes, et la comparaison par les résultats pour forcer I’implication. Mais 1’angoisse
parait s’étre accrue au point de faire décroitre de maniére significative le nombre de
candidats aux concours de 1’enseignement, et d’amener I'Education Nationale & proposer des

campagnes de publicité pour revaloriser la vision du métier.

I1.2.5. Formation initiale et compétences professionnelles des enseignants

La transformation des compétences professionnelles ces vingt dernieres annees fait
suite @ de nombreuses modifications politiques. La décentralisation conduit & une pratique
¢largie de ’enseignement (Bourdoncle, Demailly, 1998). Les enseignants jouissent de plus
de liberté pour définir leur pratique (van Zanten, 1998) ; en méme temps, il leur est
nécessaire de construire leur enseignement et de le justifier (Marsault, 2001). De nouvelles
institutions apparaissent : ENIEG (1995), ENS Maroua (2008)...

Elles doivent affirmer leur place dans le systtme de formation. Au niveau
scientifique, le développement spécialement des sciences psychologiques (notamment
cognitives) et des sciences de I’éducation renouvelle les contenus et les méthodes
d’apprentissage dans les différentes disciplines scolaires. Ces nouvelles données modifient
la place et le réle des connaissances des éléves et de celles de I’enseignant (Perrenoud,
1984).

Au niveau culturel, I’évolution des mentalités, en particulier la centration sur 1’enfant
transforme également 1’analyse des compétences professionnelles de 1’enseignant. Celle-Ci
ne se comprend plus sans référence aux conséquences sur les apprenants (Isambert-Jamati,
1990). Ainsi, de nombreuses études montrent I'influence de ces différents facteurs sur
I’évolution des disciplines et sur celle des compétences professionnelles exigées des
enseignants.

Dans le secteur de 1’éducation de base, la transformation des institutions de formation
et de recrutement pesent sur la définition des compétences professionnelles. Toutefois, pour
comprendre 1’effet des formations initiales sur la définition des compétences des
enseignants, il semble également important de prendre en compte les modifications socio-

¢conomiques et notamment celles qui concernent 1’insertion professionnelle.
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Ainsi, les compétences professionnelles peuvent s’analyser a travers les contenus
d’enseignement délivrés par les institutions de formation, le niveau de qualification exigé
pour les recrutements, le sens que prend la formation au regard des différents acteurs...
mais également en s’intéressant a ces institutions comme moyen de sélection sociale.
Autrement dit, dans ce cas, les compétences professionnelles ne sont pas étudiées du point
de vue de l’institution scolaire, mais de 1’individu au regard de sa position sociale. Il s’agit
de comprendre les compétences professionnelles, non pas comme des outils pour résoudre
des problémes pédagogiques, mais comme des instruments d’insertion professionnelle.

S’intéresser au processus de professionnalisation (Dubar, Tripier, 1998) des
enseignants par 1’intermédiaire de I’investissement et de la reconnaissance des propriétés
sociales (Bourdieu, 1979) permet d’apporter un regard différent sur les institutions de
formation au moment ou cet espace des formations est en recomposition.

Quelle place jouent les institutions de formation initiale dans la professionnalisation
des enseignants ? Comment se transforment les compétences professionnelles au regard des
changements du marché de I’insertion professionnelle ? S’il s’agit avant tout de transmettre
des connaissances nécessaires a 1’exercice du métier, quel autre réle peut-on attribuer aux
institutions de formation et de recrutement ? Trois roles sociaux semblent émerger : un role
d’agrément, un rdle de filtre et un rdéle d’instrument de légitimation. En effet, les
compétences techniques cachent des intéréts sociaux en definissant notamment un rapport
au corps particulier. Les enseignants, recrutés a partir de certaines compétences
professionnelles, sont socialement sélectionnés. La formation initiale et plus encore le
recrutement apportent un agrément autant technique que social (Collins, 1979).

11.2.5.2. Une référence a la didactique professionnelle pour concevoir la formation des

enseignants

L’approche de la didactique professionnelle emprunte d’un co6té a 1’ergonomie

cognitive et de I’autre au champ de la didactique des disciplines et plus précisément a la
théorie des situations didactiques (Brousseau, 1986). Cette approche articule explicitement
la recherche et la formation, qui est posée d’emblée comme un objectif. L’analyse de
I’activité, essentiellement sur le versant cognitif, permet en particulier d’identifier les «
concepts pragmatiques » (Pastre, 1997) et les connaissances en actes mobilisées par des

professionnels.
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Récemment, Vidal et Rogalski (2007) ont fait le point sur la place de la
conceptualisation dans [D’activité professionnelle et montrent comment les concepts
pragmatiques ou les concepts-en-acte, qui sont des représentations mentales d’une situation
professionnelle précise orientée vers 1’action, sont fortement organisatrices de ’activité de
travail.

Une approche développée dans le champ européen de la formation professionnelle sous
le terme de WorkProcessKnowledge (Boreham, Samurcay, & Fischer, 2002) aborde la
conceptualisation pour I’action comme résultant dun processus de résolution de
contradictions entre les caractéristiques de la situation etles connaissances théoriques de
I’acteur.

Cette approche comme celle sur D’expertise professionnelle (Tynjdld, Nuutinen,
Eteldpleto, Kirjonen, &Remes, 1997) s’intéressent moins a la nature des connaissances ou
de I’expertise qu’aux conditions de leur acquisition ou développement. Les études réalisées
aupres d’experts et de novices dans différents domaines professionnels permettent de
construire des contenus de formation en phase avec les structures conceptuelles des
situations et des conceptualisations développées par les acteurs.

A partir de la compréhension de I’activité des acteurs engagés dans une situation de
référence, la construction de situations didactiques favorise le développement d’une
compétence opératoire dans des situations non didactiques (Raisky, 1999).

Une des visées de la didactique professionnelle est de construire des situations de
simulation sur la base de I’analyse des conceptualisations dans D’activité réelle, et de
contribuer ainsi a la conception des formations professionnelles. Un des intéréts des outils
de simulation est de confronter les acteurs a une approche d’apprentissage de situations et
non pas seulement d’apprentissage de savoirs (Mayen, 1999 ; Pastré, 1999, 2005).

Elles permettent la construction d’une expérience « suffisamment » analogue a celle
d’une situation réelle (tout au moins dans ses dimensions cognitives) tout en manipulant des
paramétres de la situation favorisant 1’apprentissage : suppression du risque, ajustement de
la complexité en termes de temporalité, d’étendue de I’environnement, de degré de difficulté
des problémes rencontrés (Caens-Martin, Specogna, Delépine, &Girerd, 2004).

Si les caractéristiques techniques des simulateurs comme artefact sont importantes a

prendre en compte, Samurcay et Rogalski (1998), ont montré que la qualité des situations de
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simulation était aussi assurée par la qualité de la transposition des situations de travail en
situations didactiques et celle de la conduite de 1’activité par les tuteurs.

Ces situations de simulation constituent également de remarquables observatoires de
I’activit¢ et de son développement. L’ingénierie didactique professionnelle cherche
explicitement a analyser 1’acquisition et la transmission des compétences professionnelles
en vue de structurer des curriculums en rapport a des finalités professionnelles ou sociales.

Raisky (1999) propose ainsi de changer de paradigme organisateur du processus
didactique en utilisant celui d’isomorphisme qui vise a conserver la complexité des
situations de référence dans les situations didactiques. Il s’agit lors de la didactisation « de
ne pas substantialiser le savoir en le détachant de ces conditions de production et d’usage »
(Raisky, 1999, p. 50) afin de conserver le sens des situations professionnelles. Un point de
vue plus nuancé développe 1’idée que les situations de formation ne peuvent pas traiter de la
complexité globale des situations de travail au risque de les rendre non maitrisables pour les
formés. Dans cette perspective, Samurcay et Rogalski (1998) caractérisent trois modes de
décomposition comme procédes de transposition : le découpage, le decouplage et la

focalisation.

I1.2.6. Une « didactique de I'activité » a partir d’'une approche enactive en
recherche et en ingénierie de formation
Nous nous inscrivons dans le cadre des propositions princeps de la didactique
professionnelle en ce qui concerne les visées de conception de formations indexeées a
I’analyse de D’activité réelle. Toutefois, nous appréhendons I’activité humaine selon le
paradigme de I’enaction (Varela, 1989) différent de celui de 1’approche néo-piagétienne
développée en didactique professionnelle (Pastré, 1995 ; Rogalski, 2004).

11.2.6.1. Articulation des présupposés théoriques et technologigues dans une

épistémologie enactive

Le concept d’enaction résume 1’idée qu’a chaque instant, 1’acteur « fait émerger » le
monde de son action en relation avec son engagement dans I’environnement et que I’action
et la cognition sont inséparables. S’il existe un environnement objectif, un déja-la, il ne fait
pas forcément partie du monde de tel ou tel acteur ou de son expérience. De sorte que la
recherche ne vise pas a identifier des savoirs et des représentations préalables a 1’action qui
détermineraient son efficacité, mais a comprendre la dynamique signifiante de [’action,

conceptualisée comme une totalité dotée d’une trajectoire située et autonome.
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L’ingénierie de formation ne porte pas sur des dispositifs structurés a partir de ces
savoirs préalables, mais sur la conception de situations susceptibles d’infléchir cette
trajectoire en fonction d’intentions de formation (Durand, de Saint Georges &Meuwly-
Bonte, 2006). Ainsi, les régularités de I’activité au travail sont envisagées comme des
couplages types et situées résultant d’apprentissages individuels et sociaux (Durand, Saury,
& Seve, 2006). Cette ingénierie consiste en la conception de dispositifs ouverts et évolutifs
dont les contenus sont issus de cette analyse de I’activité réelle, et didactisés en termes de «
couplages archétypes » (Theureau, 2000) de 1’activité professionnelle.

Ce programme repose sur les options épistémologiques et technologiques suivantes qui
contraignent la formation :

— La premicere est que 1’action et la situation se définissent ’'une I’autre au sein d’une
activité adaptative globale des acteurs dans leurs environnements. La reconnaissance du
caractére situé¢ de 1’action (Suchmann, 1987), a remis en cause 1I’'importance donnée a la
planification pour expliquer I’action, et a resitué le plan comme une ressource pour 1’action
parmi d’autres.

Ces caractéristiques de D’action plaident pour une centration sur Dactivit¢ de
I’enseignant comme non prédéterminée par des représentations du métier, des plans
didactiques et des bases de connaissance sur I’enseignement et 1’apprentissage. Etudier
I’activité d’un acteur revient a se centrer sur le couplage structurel action-situation (Varela,
1989), ¢’est-a-dire sur les interactions d’un acteur avec son environnement.

En nous positionnant dans une épistémologie de I’activité versus une épistémologie des
savoirs, nous concevons les dispositifs de formation a partir des couplages types de
I’activité professionnelle plutot que sur la base des répertoires de savoirs a maitriser. Cette
démarcation ne signifie pas que nous éecartons les savoirs disciplinaires de la formation,
mais qu’ils ne constituent pas la porte d’entrée prioritaire de la conception des dispositifs
dans la mesure ou nous cherchons a rendre compte de la globalité du couplage acteur-
environnement (qui integre des processus intentionnels, émotionnels, perceptifs et
interprétatifs. . .).

— La deuxiéme est que I’activité s’accompagne d’une « conscience préréflexive »,
c¢’est-a-dire d’un acces de ’acteur a une partie de son activité qui, sous certaines conditions
de collaboration, peut constituer un matériau de recherche valide et un support efficace pour

la conception. En faisant raconter, montrer, mimer, simuler, commenter ce qui est
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significatif pour I’acteur dans une Situation particuliere, on accede a cette « conscience
préréflexive » qui est une compréhension partielle par lui-méme de son activité ; cette
conscience préréflexive n’est pas ajoutée a, mais constitutive de son activit¢ (Theureau,
2006).

L’acces contrdlé et raisonné a I’expérience permet d’enrichir I’analyse réflexive qui est
régulicrement menée dans les dispositifs d’analyse de pratiques en mettant a jour les
ressources cachées de I’action et en relativisant la place essentielle accordée a la
planification didactique des séances d’enseignement. La mise a jour de ce couplage est une
phase indispensable pour influencer D’activité des acteurs qui seuls définissent leurs
situations. Ainsi par exemple, un conseil prodigué¢ par un formateur ou un tuteur n’est
adopté par un stagiaire que s’il rencontre (ou est compatible avec) ses préoccupations dans
la situation. Cela nécessite de la part du formateur et des formés de développer les
compétences pour investir de maniére suffisamment fine cette analyse de ’activité réelle au
travail et exploiter en formation ces nouvelles données. Faire théoriquement et concretement
la distinction entre I’explicitation de la « conscience préréflexive », la prise de conscience
de mécanismes implicites relatifs a ’action et 1’évaluation spontanée ou critique de
I’activité constitue une de ces compétences qui permet de structurer des situations de
formation distinctes et potentiellement coordonnées.

— Le troisiéme présupposé envisage la transformation permanente de 1’activité dans le
temps comme une propriété essentielle de I’activité humaine. Le couplage action-Situation
est considéré comme inscrit dans une dynamique faite d’états transitoires d’équilibre et de
déséquilibre dont il s’agit de reconstruire la genése. Etudier I’apprentissage professionnel
revient a analyser I’histoire de ce couplage en repérant les €éléments stabilisateurs ou
déstabilisateurs et les connaissances, toujours encours de constitution.

La construction de ces connaissances se réalise sur la base d’inférences visant a
valider/invalider des connaissances antérieures et a en construire de nouvelles en relation
avec I’efficacité pragmatique des actions réalisées dans la situation présente. Ces inférences
s’appuient sur des processus de typicalisation (Rosch, 1978 ; Theureau, 1992 ; Varela,
Thompson &Rosch, 1993) par lesquels les acteurs catégorisent des situations, événements
ou actions sur la base de jugements de typicalité. Ils s’appuient sur 1’identification d’un
faisceau de ressemblances ou de différences entre expériences successives pour juger de

cette similarité. Selon cette hypothese, I’analyse de 1’activité des enseignants débutants dans
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le métier en classe et en formation permet d’identifier des émotions-types, des savoirs-types,
des préoccupations-types, des perceptions-types, des actions-types... non détachés de leur
situation de production.

La définition de contenus de formation est issue de ces analyses qui permettent
d’identifier des « couplages activité — situation » ayant un caractere crucial, critique ou
typique de I’activité professionnelle que nous dénommons « couplages archétypes »
(Theureau, 2000). Un des enjeux de la formation est d’ordonner ces contenus de formation
de maniére dynamique en cherchant a les accorder a I’évolution de I’activité des enseignants
stagiaires en formation. De cette manicre, cette approche permet de dépasser 1’alternative
trés présente dans la formation des enseignants entre des formations centrées sur 1’activité
réelle sans contenus structurés et celles proposant des curriculums de contenus structurés
mais sans prise en compte de I’activité réelle (Durand, de Saint-Georges, &Meuwly-Bonte,
2006). Cette perspective conduit également a dépasser les limites des approches experts-
novices qui sont muettes sur les processus de constitution de 1’expertise (Laot, &Olry,
2004). Elle envisage cette question de formation a partir d’une approche dynamique de
I’activité visant a comprendre le processus de formation en mouvement, en identifiant les
trajectoires types des débutants au cours de ce cheminement vers une plus grande
professionnaliteé.

— Le quatriéme présupposé est que l’activité construit des significations. L’activité
humaine est ¢tudiée dans ses interactions asymétriques entre I’acteur et son environnement.
Cela signifie que I’acteur ne subit pas la force prescriptive de stimuli extérieurs, mais qu’il
fait émerger, dans son environnement un monde propre, en sélectionnant certains éléments
pour construire des significations a partir de son état physiologique, de sa personnalité, de sa
compétence, de son histoire et de ses interactions avec cet environnement a 1’instant
précédent.

L’acteur définit donc son « monde propre » (vonUexkiill, 1965), a partir des éléments
pertinents, ¢’est-a-dire significatifs pour lui, de son environnement. Le « monde propre » de
la classe dans lequel agit un enseignant ne peut étre défini indépendamment de la facon dont
celui-ci pergoit la situation, de ce qu’il cherche a faire, de ce qu’il ressent et de ce qu’il
mobilise comme connaissances en relation avec ce qu’il fait. Ainsi, le monde d’un
enseignant débutant dans le métier ne coincide que partiellement avec celui d’un enseignant

expérimenté : par exemple un enseignant débutant va en permanence devoir s’adapter a des
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situations nouvelles fortement anxiogénes et un enseignant expérimenté va reconnaitre
régulierement des situations déja vécues a partir d’indices typiques.

Ne pas prendre en compte ces différences de signification, conduit a définir des
objectifs de formation pour les entrants dans le métier inatteignables a ce moment-la de leur
trajectoire professionnelle et non pertinents par rapport a leurs mondes propres. Dans cette
perspective, la formation consiste a accompagner ce processus de construction de
significations en disposant d’outils conceptuels et de données empiriques pour le faire et a
favoriser 1’émergence de nouvelles significations pour dépasser des situations
problématiques. S’appuyer sur ’analyse de 1’activité des enseignants entrant dans le métier
et de leur déploiement professionnel plutét que sur un modeéle de I’expertise permet de
construire des situations de formation ou des artefacts potentiellement signifiants pour les
formés.

— Le cinquieme présupposé est que chaque action, bien que singuliére, présente
toujours des traits communs avec d’autres appartenant a la méme culture. L apprentissage
consiste en un changement de participation de I’acteur a des pratiques culturelles et 1’unité
d’analyse et de conception en formation est I’activité sociale d’un acteur dans un collectif et
les interactions entre individus. Le social est ainsi une source et une ressource pour 1’action
individuelle qui hérite de ses traits. Etre en activité, c’est participer a des entreprises
collectives a I’origine de communautés de pratique(Wenger,1998), dont la culture partagée
constitue le répertoire des ressources communes et stabilisées dans le temps (Clot, 1999).

La culture est donc appréhendée au niveau des acteurs, comme un ensemble d’unités
cognitives utiles pour « I’action qui convient » (Thévenot, 1990), au sens ou elle satisfait
des normes et valeurs d’un groupe social constitué, et des contraintes collectives de
viabilité. Ces élements constitutifs de la culture individuelle sont des composantes des
experiences passées des acteurs, condensées et convoquées dans 1’action ici et maintenant
(Clot, 1999 ; Theureau, 2000).

A chaque instant I’action récapitule, réactualise la culture de 1’acteur qui n’est pas un
systeme clos, stable et inerte, mais un ensemble vivant mobilisé et modifié potentiellement
de fagon plus ou moins durable et forte. La culture de chaque acteur est donc de nature
mémorielle et expérientielle et revét un caractere intime, singulier, en étroite connexion
avec sa biographie, tout en étant aussi fondamentalement ce qu’il y a de partagé ou de

partageable dans I’histoire de son couplage autonome.
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Ceci suppose que les expériences individuelles dépassent leurs propres occurrences et
soient géneralisées ou géneéralisables. Certaines de ces expériences ont valeur prototypique
et présentent des constructions de connaissances a la fois « sur » ’activité singuliére de tel
acteur en interaction avec telle situation mais également « de » Dactivité plus générique
d’enseignants en situation d’intervention (Theureau, 2005).

Dans cette perspective la formation vise a articuler les dimensions individuelle et
collective-culturelle du travail d’enseignant en contribuant a constituer des communautés de
pratiques locales et en activant une dynamique individuelle-collective de développement
professionnel et de normalisation des pratiques (Durand, Saury, &Veyrunes, 2005). Cela
nécessite également de concevoir des situations de formation qui proposent des contenus
d’apprentissage utiles pour tous, c’est-a-dire correspondant aux dimensions cruciales,
critiques et typiques du métier, tout en respectant la singularité de 1’action, ¢’est-a-dire sans
amputer ces couplages de I’histoire particuliere dans laquelle ils ont émergé.

Les options technologiques en cohérence avec ces presupposés epistémologiques se
concrétisent dans une conception des dispositifs de formation congue comme des « aides »
aux acteurs et non comme des « prothéses » (Theureau, &Jeffroy, 1994).

Dans cette perspective, un dispositif de formation doit accorder une position centrale
aux acteurs en respectant leur autonomie. Cela suppose une collaboration avec eux
permettant d’analyser leur activité dans le dispositif congu et de mettre a leur disposition des
outils d’interprétation de leur activité qui leur offrent un gain d’intelligibilité et un support
pour des décisions de transformation de leur pratique.

Pour favoriser I’engagement des acteurs dans cette collaboration, la démarche doit étre
transparente, itérative, évolutive et se focaliser en priorité sur I’activité déployée par les

acteurs dans le dispositif par rapport a la conception du dispositif lui-méme

I1.2.7. Formation continue et compétences professionnelles des

enseignants

Depuis toujours, I’enseignement exige continuellement une remise en cause de ses
acquis antérieurs et une mise a niveau permanente des connaissances pour ne pas étre
dépassé par les événements. On dit souvent que 1’enseignant qui ne se cultive plus, doit

cesser d’enseigner, face a I1’évolution des connaissances et surtout des méthodes
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d’enseignement. Ceci reléve donc de la formation continue personnelle qui contribue
fortement au développement professionnel.

Avec les multiples réformes dans le secteur de 1’éducation face au progreés rapide de
la science, il urge que des rencontres soient initiées entre les enseignants pour les aider a se
mettre en phase et leur permettre 1’acquisition de nouvelles compétences leur facilitant la
mise en ceuvre efficace et efficiente des programmes d’études. Ceci impose alors une
obligation a I’enseignant et a son employeur d’initier et d’assurer la formation continue pour
faciliter le développement des compétences professionnelles. (ABATTANIbitobi Victorin,
2013)

Pour Daniele Houpert (2013), parler de “ formation tout au long de la vie ” est de nos
jours une banalité. Pourtant, au moment ou cette formation n’est pas seulement percue
comme le droit au développement personnel dont dispose tout individu, ou elle est
également considérée comme un devoir qui s’impose a chacun, tout au moins dans sa
dimension de développement professionnel, il n’est pas illégitime de s’interroger sur les
béneéfices attendus de cette dynamique largement vehiculée par le discours dominant, et de
considérer la place spécifique de la formation continue des enseignants dans le
développement des compétences professionnelles.

Ce quirevienta :

1. examiner quelles compeétences on cherche a y construire et, donc, si certaines
compétences professionnelles relévent plus particuliérement de la formation continue ;
2. mais aussi se demander quels sont les principes et les conditions a respecter pour
favoriser une telle construction.

Les compétences a construire en formation continue sont notamment :

11.2.7.1. Les compétences du “ praticien réflexif

On considere actuellement qu’un bon enseignant doit posséder des compétences de
réflexivité. C’est dire qu’il réfléchit, en amont, au moment de la préparation, comme en
aval, aprés 1’action, qu’il se penche sur ce qu’il va faire ou ce qu’il a fait - on est alors sur
I’axe enseigner, qu’il anticipe sur les actes cognitifs des éléves puis constate leurs réussites
et leurs échecs - et 1a on est plutot sur I’axe apprendre.

Mais il ne devient un praticien “ réflexif ”” que lorsque son activité intellectuelle, au-dela
de la simple prévision ou observation, se fonde sur une analyse instrumentée par des outils

conceptuels ; qu’il peut se référer a des théories permettant de dépasser I’empirique ou le
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cas par cas, et qui donnent sens, c’est-a-dire a la fois signification et orientation, a
I’ensemble de son action pédagogique. Car, dans tous les cas, c’est bien d’action
pédagogique qu’il s’agit : le passage par les théories de référence n’est qu’un détour pour

mieux agir. Le fondement est bien I’alternance pratique/théorie/pratique.
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Ce détour théorique qu’impose 1’alternance pratique/théorie/pratique doit avoir été
fait souvent, bien au calme loin des éleves, seul ou avec d’autres enseignants ou formateurs,
avant qu’on puisse I’intégrer dans une réflexion et une prise de décision caractérisées par
leur extréme rapidité, dans le feu de I’action, dans la classe face aux él¢ves. Les chemins de
traverse de la théorie doivent avoir été longuement fréquentés avant d’étre tellement connus
et maitrisés qu’on les parcourt sans méme s’en rendre compte.

En formation continue, le travail autour des compétences de réflexivité est
évidemment indispensable pour les enseignants qui n’y ont jamais été formés. On sait tres
bien que ce modele du praticien “ réflexif ” n’a cours que depuis dix a quinze ans, ce qui
veut dire qu’un certain nombre d’enseignants, lors de leur formation initiale, n’ont pas
béneficié de ce travail.

Mais méme avec ceux qui ont déja été entrainés, avec ceux qui, en formation initiale,
ont déja fait un travail de réflexivite, on peut continuer en formation continue pour
différentes raisons : la premicre, c’est que 1’analyse de pratiques est une activité trés
contextualisée et donc sans cesse justifice. De plus, cette compétence s’installe
nécessairement dans la durée, on ne peut prétendre la maitriser dans un temps court. La
formation initiale est largement insuffisante pour I’installer profondément, durablement,

efficacement.
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Une troisieme raison est que la dynamique de groupe, en formation continue, facilite
une construction difficile quand on s’y attelle seul. Enfin, derniére raison : les théories de
références ne sont pas immuables, elles évoluent, sont approfondies, complétées ; de
nouvelles théories émergent qui viennent apporter des angles d’attaques et d’analyses
différents. Toutes raisons donc pour que 1’on aborde en formation continue ces compétences
de réflexivité.

11.2.7.2. Les compétences de I’“ enseignant savant ”

Qu’en est-il des compétences professionnelles plus traditionnellement reconnues
comme nécessaires ? Par exemple de la maitrise des savoirs, si I’on considére qu’avant tout,
I’enseignant doit étre ““ savant ” ? Puisque nul ne contestera la nécessité¢ que 1’enseignant en
sache un peu plus que ses éléves, il faut lui permettre d’accéder a un bon niveau de
connaissances disciplinaires - et, en ce qui concerne les professeurs des écoles, I’éventail
des disciplines est tres large - et de connaissances interdisciplinaires. Que 1’enseignant doive
ensuite se montrer capable de transformer ces savoirs de type universitaire en savoirs
enseignés implique de plus une maitrise de la didactique de la ou des discipline(s).

Mais a co6té de ces savoirs liés aux disciplines, 1’enseignant a également besoin de
savoirs transversaux, que ce soit ceux qui viennent des sciences humaines et sociales et qu’il
lui faut appliquer a la situation éducative, que ce soit les savoirs directement issus de la
pratique et qui auront été formalisés et diffusés par des chercheurs. Quatre catégories de
savoirs “ déclaratifs ”, par conséquent, que 1’enseignant efficace doit maitriser. Personne ne
remet en question cette autre nécessité : celle, pour tout enseignant, de développer
constamment ses connaissances, sous peine d’étre tres vite dépassé, alors que 1’information
circule facilement et parvient aux ¢€leves par des voies nombreuses en dehors de I’école.

Mais, en ce domaine, ’effet positif d’une formation continue instituée varie
beaucoup en fonction des circonstances. Ainsi, quand on organise un stage comprenant
beaucoup d’apports théoriques, il est probable que I'intérét s’étiolera au fur et a mesure, si
les enseignants n’ont pas de projets personnels, en particulier de projets de mobilité. Par
exemple, si un professeur des écoles a envie d’enseigner dans le second degré, il fera tous
les efforts nécessaires pour se former de manicre approfondie dans la discipline qu’il a
choisi d’enseigner plus tard.

On peut du reste trouver des désirs de mobilité plus limitée. Quand un professeur des

écoles veut devenir personne-ressource dans une “ dominante ”, il lui faut approfondir ses
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connaissances disciplinaires et didactiques, mais aussi ses connaissances transversales, sur
les réseaux de partenariat par exemple ; ce qu’il fera volontiers s’il entrevoit une évolution
de carriere. Mais sans projet personnel, la motivation interne est faible et la formation
continue rate souvent sa cible.

Il est d’autres circonstances pourtant ou la formation continue se doit de travailler
dans ce domaine de compeétences : ce sont tous les cas ou les enseignants ont des lacunes
bien identifiées. Le personnel d’encadrement a alors un role trés important a jouer dans
I’identification des besoins et dans I’impulsion & donner, comme on a pu le constater quand
il s’est agi de mettre en place le plan de rénovation de 1’enseignement des sciences, comme
on peut le constater aussi quand des disciplines nouvelles entrent dans les obligations de
service ; un exemple typique en est celui des langues vivantes, inscrites dans les
programmes de 2002 de I’école primaire, mais non obligatoires auparavant.

Dans ces conditions, le besoin de formation est patent, aussi bien pour les savoirs
académiques, de type universitaire, que pour les savoirs didactiques. Certes, on dira que I’on
est moins dans la formation que dans le pilotage, moins dans la demande personnelle de
I’enseignant que dans la diffusion institutionnelle. Mais pour étre externe, la motivation peut
néanmoins avoir une certaine efficacite.

11.2.7.3._Les compétences de I’’ enseignant technicien ”

Outre les deux types de compétences recensées jusqu’a présent, on peut trouver des
compétences comparables a celles d’un “ technicien ”. L’enseignant “ technicien ” sait que
son métier passe par une serie de gestes professionnels, de gestes qui peuvent étre
décomposés en unités distinctes, voire en tres petites unités. L’activité de 1’enseignant est
alors envisagée selon les mille et une facettes qui la constituent, qu’elles soient liées aux
connaissances, aux habiletés, ou aux attitudes et I’on peut établir une liste trés longue
d’items qui constitueraient la spécificité du bon enseignant. Cette conception est du reste,
dans une certaine mesure, a la base du référentiel du professeur des écoles en fin de
formation initiale, ou encore a 1’origine de nombreuses grilles d’évaluation, fondées sur le
principe de I’accumulation de micro-compétences.

Et sur chacune de ces petites unités, il est possible de se former. C’est sur ce modele
qu’ont souvent fonctionné, et que fonctionnent encore souvent, formation initiale et
formation continue - celle-ci plus encore peut-étre que celle-la. 1l est vrai que la forme

paroxystique de ce modeéle, le micro-enseignement, n’est plus que rarement affiché en tant
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que tel ; mais il n’empéche que de nombreuses actions de formation visent des compétences
tres ciblées, qui sont travaillées séparément et intensément.

Dans la mesure ou le temps de la formation continue instituée est forcément limiteé,
pointer ponctuellement sur des compétences précises est nécessaire, notamment dans le
domaine des savoir-faire techniques et de certains savoir-étre. Par exemple, savoir classer
des ouvrages a la médiatheque, entrer les résultats des évaluations dans une base de
données, savoir placer sa voix, occuper largement 1’espace-classe... Toutes ces compétences
peuvent se travailler en elles-mémes, de maniére décrochée, par une série d’activités
progressives que 1’on pourra facilement évaluer par des observables aisément quantifiables.

Mais, au-dela de cet aspect technique, se pose la question de leur insertion dans une
pratique globale. C’est en reliant ces apprentissages limités a I’ensemble de leur activité, en
leur donnant un sens professionnel, que les enseignants ont des chances de se les approprier.
Faute de modalités intégratives au moment méme de la formation, la déperdition sera
importante, les acquis fugaces, en tout état de cause peu réinvestis dans les pratiques
professionnelles. Chacun a pu en faire I’expérience dans le domaine des TIC, ou ont fleuri
nombre de stages trés techniques sans reelles retombées sur les classes.

11.2.7.4. Les compétences de I’* enseignant artisan ”

Un quatriéme bloc de compétences professionnelles assimile 1’enseignant a un “
artisan ”. L’enseignant “ artisan ”, a la différence du précédent, a une vision générale de ce
qu’il fait. L’important pour lui, c’est 1’action globale, envisagée comme un ensemble
rigoureusement charpenté. L’enseignant ““ artisan ” fonctionne donc selon des scenarii, ou,
dira-t-on, a ’aide de fiches techniques, ou un certain nombre d’actes sont répertoriés dans
un ordre précis et immuable. D’aucuns parleraient de * recettes .

C’est, on le sait, I’objet de tous les voeux des stagiaires de formation initiale, qui
aimeraient disposer de produits constitués, préts a I’emploi. C’est quelquefois aussi ce que
demandent les enseignants en formation continue. Dans la mesure ou le désir d’efficacité
peut passer par le souci d’étre dotés de préparations structurées et rassurantes, on comprend
bien I’attente vis-a-vis des formateurs, on comprend aussi la quéte de fiches toutes prétes
dans la littérature pédagogique ou sur des sites Internet spécialises.

Du reste, il n’y a la que la manifestation externe de ce qui se passe dans la “ boite
noire ” de chaque enseignant. Quand il a constaté, en travaillant dans sa classe, que telle

procédure a marché, il décide de la mettre en ceuvre une seconde fois, puis une troisieme
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fois, jusqu’a ce que la prise de décisions et ’enchainement des actions soient tellement
intériorisés qu’ils en deviennent largement inconscients.

C’est ce que Perrenoud (1994b), appelle les schemes professionnels. Les routines qui
en découlent ont été au départ réfléchies, voulues, exécutées consciemment, mais, au bout
d’un certain temps, sont devenues des automatismes qui pourraient aboutir & une certaine
rigidité face a 1’action, si aucun imprévu ne survenait jamais.

Il peut étre intéressant de faire de ces scenarii des objets de formation. D’abord parce
que, en proposant aux stagiaires des productions de cette nature, on élargit pour eux
I’éventail des possibles, on donne des exemples d’autres activités ou d’autres procédures
que celles qu’ils connaissent.

Ensuite, parce que 1I’on peut supposer ¢galement que cette découverte va permettre la
réflexion, la comparaison et va pousser I’enseignant a plus et mieux analyser ses propres
pratiques. Mais cette activité se fera d’autant plus aisément qu’elle sera accompagnée par le
formateur et par le groupe.

Troisiemement, parce que partir de fiches, de recettes, permet de travailler sur la
méthodologie ; ““ décortiquer ” une fiche incite a voir pour quoi elle a ét¢ montée, comment
elle ’a été et avec quelle efficacité. Et en travaillant sur la méthodologie, on facilite le
transfert vers des activités autonomes.

Enfin, donner une fiche en début de stage procure un sentiment de satisfaction chez
les stagiaires qui attendent du concret et une aide pratique. Le formateur devient d’autant
plus libre pour ce qu’il considére comme le vrai travail et qui reste a venir.

11.2.7.5. Les compétences de I’’’ enseignant acteur social ”

Le cinquieme groupe de compétences professionnelles concerne le statut de
I’enseignant. L’enseignant n’est plus seul dans sa classe, il doit maintenant et plus que
jamais étre capable de montrer des compétences liées a son role social. Il fait partie d’une
équipe d’enseignants dans 1’établissement, avec laquelle il doit travailler a élaborer des
projets, collaborer pour les échanges de service ou les décloisonnements, réfléchir au suivi
des éleves dans la durée, dans et hors la classe. Cette méme capacité a travailler en équipe, il
doit aussi la démontrer en dehors de 1’école, dans la circonscription ou le bassin, ou au-deld,
dans un cadre plus large encore.

Acteur social, I’enseignant 1’est également dans ses relations avec les parents,

partenaires a part entiere de 1’action éducative. Conscient que I’enfant ne peut étre envisage
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que dans sa globalité, il sait travailler étroitement avec les parents, entretenir avec eux une
relation professionnelle, les placant sur un pied d’égalité, mais dans un réle différent.

Quant a I’environnement social, il est compris au sens large : sont concernés les
partenaires “ naturels ” de I’école, la justice et la police par exemple, mais aussi tous les
acteurs culturels ou économiques, vers lesquels 1’enseignant se tourne pour éviter que
I’école ne soit un monde clos replié sur lui-méme, pour ouvrir les éléves au monde qui les
entoure. Ce bloc de compétences constitue un domaine dans lequel la formation continue
peut jouer un role important. Aprés une premicre phase d’apprentissage ou I’enseignant
s’est tout naturellement concentré sur sa classe, vient le moment de 1’ouverture, vécu
comme soutien au travail individuel dans un premier temps, comme partage et
communication dans un second temps.

Alors, la formation continue s’efforce de faire connaitre tous les rouages du systeme
éducatif aussi bien que ceux des autres structures utiles, bref de tout ce qui peut constituer
une aide aux projets des enseignants. Par exemple dans le cadre de 1’ouverture
internationale, si I’on veut que 1’enseignant s’engage dans le rdle social qui est le sien, celui
d’ouvrir ses ¢leves a I’Europe et a la citoyenneté européenne, la formation continue peut lui
montrer quel est I’intérét d’une action européenne, ou comment fonctionne un stage
Comenius.

Ou encore, dans le cadre ordinaire de son environnement professionnel, lui faire
découvrir et apprécier les lieux de ressources et les partenaires potentiels, lui apprendre a
travailler concrétement avec eux. Plus important encore, en effet, que cette connaissance des
hommes et des structures-ressources, un travail peut étre mené en formation continue sur les
aptitudes au travail en équipe. Ce qui ne signifie naturellement pas faire un discours sur le
travail en équipe mais faire réellement travailler en équipe, notamment en facilitant I’accés a
la démarche et a la mise en ceuvre de projets collectifs.

11.2.7.6.Les compétences liées a la “ personne ” de ’enseignant

Quelle que soit I’importance du rdle social de 1’enseignant, il convient de ne jamais
oublier que I’enseignant est un individu, ce qui n’est facilement reconnu ni par I’institution
ni par les membres qui la composent. On aborde assez peu tout ce qui est signe de
I’émergence de la personne : tout au plus évoquera-t-on & mots couverts, et souvent sans
rien faire pour lui, celui qui a craqué, n’a pas résisté a la pression des ¢€leves qui le

chahutent, des parents d’éleves qui le bousculent, du directeur qui le harcéle.
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Le plus souvent, on a DI'impression qu’il n’y a pas d’étre humain derricre
I’enseignant. Et pourtant, certaines compétences personnelles sont utiles dans le métier. La
toute premiére, c’est la compétence de communication, qui passe par I’empathie, la capacité
a entrer en relation avec les autres, tous les autres : dans la classe avec les éleves, avec
chaque ¢€leve en particulier, avec les collégues, avec les parents d’¢éleves, etc. C’est dire que
I’enseignant doit maitriser des formes multiples de communication. Une autre compétence a
développer, c’est le contrdle des affects. Face a un ¢€leve qui I’émeut ou qui I’irrite, face a
une classe qui le surprend, aux parents qui l’agressent, I’enseignant doit contrdler ses
émotions et rester maitre de lui-méme pour rester maitre de sa situation professionnelle. Une
derniére compétence liée a la personne concerne 1I’engagement.

On peut faire son travail d’enseignant avec assiduité et ponctualité, sans plus. Mais
I’institution attend davantage ! Elle attend un engagement qui emplisse completement le
role professionnel. En particulier, I’enseignant doit montrer le golit d’apprendre, dans
I’immédiateté de sa formation tout autant qu’a moyen et long termes. Il doit montrer le désir
d’une réelle formation tout au long de la vie.

D’abord, il n’est pas inutile de permettre aux enseignants qui en €prouvent le besoin
d’apprendre a se connaitre. En période de restrictions budgétaires, on a supprimé tous les
stages liés a la connaissance et a la maitrise de soi - stages de psychologie, de yoga ou de
théatre - comme périphériques et donc relevant d’un luxe que I’Education Nationale ne
pouvait se permettre.

Pourtant, ces domaines, pour étre strictement personnels, n’en sont pas moins utiles
professionnellement : n’est-ce pas le cas par exemple quand on apprend a articuler et a
placer sa voix, a jouer de son corps comme d’un instrument de communication, a s’exposer
et prendre des risques dans des concours d’improvisation théatrale ? Outre 1’enrichissement
personnel, I’enseignant en retire un enrichissement professionnel, si, dans le cours du stage
ou en différé, il veille a faire le lien avec sa pratique enseignante.

On peut aussi, et ce point releéve de I’engagement, aider les enseignants a construire
leur propre formation, que ce soit dans le cadre d’un stage classique, en explicitant les
objectifs et les contenus des stages proposés, ou en permettant leur négociation, que ce soit
plus largement, lorsqu’il s’agit de faciliter la construction de tout un parcours de formation,
dans le cadre de la formation continue institutionnalisée ou en dehors: dans le cas

d’enseignants en difficulté¢, d’enseignants soucieux de mobilité, ou simplement de
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renouvellement, le personnel d’encadrement joue alors un role essentiel d’accompagnement
a ’entrée en formation.

Au terme de cette premiere partie, on constate que toutes les compétences
répertoriées comme constitutives de I’ enseignant professionnel ” peuvent faire 1’objet de
la formation continue, mais qu’elles le sont a des degrés divers en fonction des situations et

des enseignants eux-mémes.
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La formation initiale et continue n’est pas le Sésame ouvre-toi des compétences
professionnelles ainsi ciblées. Elle peut y contribuer, a condition que les dispositifs de
formation soient congus et négociés dans le méme esprit ! L’ingénierie de formation n’est
pas inéluctable et la facon de la concevoir varie selon les contextes nationaux et les auteurs
(Altet, 1994 ; Bourdoncle, 1991, 1993 ; Carbonneau, 1993 ; Labaree, 1992 ; Lessard, Perron
& Bélanger, 1993 ; Lemosse, 1989 ; Paquay, 1994 ; Perrenoud, 1994 b, d, f et g, 1996 b et
c). Cette problématique est néanmoins la toile de fond du débat actuel sur la formation

professionnelle des enseignants.

I1.2.8. Partenariat et pistes de construction des dispositifs de formation a

distance

Avec I’évolution scientifique, I’informatique et son corollaire qu’est Internet, la
globalisation et la mondialisation, I’interculturalité et le changement de modes de vie, des us
et coutumes et surtout des modes de pensée, les systemes éducatifs doivent repenser leurs

lois d’orientation et leurs priorités pour espérer rattraper le train de I’histoire. En dehors
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donc des savoirs savants, la prise en compte de ces mutations est assez essentielle dans la
mesure ou : la formation a I’interculturel ne fait pas toujours partie de la formation des
enseignants. Pourtant, il est nécessaire que les enseignants acquiérent eux-mémes une
compétence interculturelle avant d’intégrer dans leurs classes cette dimension.

Les premiers pas en vue de la construction d’un dispositif de formation doivent
consister a promouvoir ce que Tomas (2002) appelle « la dynamique interculturelle » en vue
de créer : la synergie de toutes les différences pour : dépasser la peur et entrer en relation
avec I’autre; se transformer dans la relation sans perdre son identité; gérer malentendus et
confits en prenant divers points de vue; créer des conditions nouvelles de coopération.

Les concepteurs des systemes de formation doivent ainsi savoir que seul le
partenariat décomplexé peut mener vers la mise sur pied d’un dispositif ouvert sur le
développement durable. Continuer & mener des études livresques fermées sans recourir a
Internet est la voie royale pour des résultats partiels et partiaux. Pour cela, il faut entre
autres actions :

e initier des formations en informatique pour tous, enseignants ou éléves;

e créer des cercles et moments de rencontre pour la prise de contact et I’harmonisation
des points de vue sur les points sur lesquels il faut axer les formations;

e mettre sur pied des forums d’échanges sur des domaines d’études variés et entre
plusieurs institutions;

¢ choisir des themes et demander des contributions en vue de publications;

» créer des plateformes de chats synchrones et asynchrones;

 créer des blogues interactifs pour des réflexions actuelles sur des themes donnés;

e programmer des sessions de formation d’abord courtes, puis de plus en plus longues
sur des thématiques relatives a 1’éducation;

o travailler habituellement les thématiques liées a la gestion, au management, a

I’emploi, au développement durable, au partenariat...

Autant de pistes a prospecter pour construire des dispositifs de formation.

A terme, il faudra repérer et suggérer les pistes de partenariat, de collaboration et de
coopération pouvant permettre aux enseignants d’étre accompagnés a distance et
d’accompagner leurs ¢€leves en présentiel et a distance dans I’acquisition des savoirs et de la
culture mondiale. Une telle démarche dans laquelle le Nord tient la main du Sud sans
complexe peut permettre de beaucoup gagner, ne serait que dans 1’organisation.
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Une formation de formateurs en éducation au développement durable prend tout son
sens si elle se fait en direction d’un public représentatif de la société dans toutes ses
composantes (rurales et urbaines, régionale et nationales voire internationales), ce qui crée
de fortes contraintes techniques et matérielles. Le développement durable repose sur de
nouveaux modes de gouvernance, des choix politiques et un respect des regles éthiques. Le
formateur quitte ainsi le statut de « maitre » pour initier, coordonner ou accompagner les
idées et les projets des apprenants. Mettre en place des objectifs (autonomie, créativité ou
esprit critique) et des principes (solidarité, participation, subsidiarité...) est inhérent a tout
projet éducatif en ce domaine. Limitant les inégalités liées a 1’éloignement et a 1’isolement,
les colits économiques et les impacts environnementaux, la formation a distance apporte une
réponse cohérente a ce triple objectif (social, environnemental et économique), mais pose
des problemes pédagogiques importants.

Ce dipléome de formation de formateur a été pensé ainsi, en réunissant un public a
I’image de la société avec un temps en présentiel adapté, des temps de travail autonomes et
individualisés respectant la diversité des rythmes, des acquis et des cultures des individus,
des cours synchrones qui contribuent a la dynamique de I’ensemble du groupe. Des forums
régulés ou autonomes favorisent la vie de sous-groupes. Il faut piloter, organiser, voire
bousculer ce public d’adultes (chez qui le poids du vécu est trés différent selon les
individus) tout en laissant liberté et autonomie. L’autoévaluation fournit des points de
repére, mais laisse ouverts des sujets qui par autoformation continueront d’évoluer au-dela
de la formation.

Les compétences développées en formation a distance sont constitutives d’un
nouveau métier pour ces futurs formateurs de formateur qui devront inventer des solutions
pour des problémes qui ne se posent pas encore.

Le mode de mise en place des modules, qui articule la complémentarité des outils de
la formation a distance avec la variabilité des attentes, des capacités et des potentialités des
stagiaires contribue a la création d’une culture commune. Dans ce diplome, la formation en

présentiel a été pensée en fonction de la formation a distance et non 1’inverse.

I1.2.9. Dispositifs techno-pédagogiques et compétences professionnelles

11.2.9.1. Concept de formation a distance (FAD)
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Le concept de FAD désigne les processus de formation initiale ou continue,
individuels ou collectifs se faisant a distance. Le concept de distance évoque 1’éloignement
géographique entre les participants a la formation : formateurs et apprenants. La formation
est accessible ou que I’on se trouve, en présence des autres participants ou pas. Elle
implique généralement 1’'utilisation d’outils libres gratuits de maniére collaborative sans le
controle permanent d’un formateur. Ces formations usent de plus en plus des outils
numériques, des moyens de I’Internet. Ce type d’enseignement est apparu dans les années
1990 grace aux progres de I’informatique associés a ceux des moyens de télécommunication
: téléphonie, visioconférence, Internet, forum de discussion, messagerie instantanée.

On distingue deux sortes de FAD :

e FAD synchrone en temps réel, appelée classe virtuelle dans le cadre des cours par
Internet, ou 1’apprenant doit posséder un ordinateur connecté a I’Internet et peut alors
accéder a de nombreux contenus selon les technologies disponibles sur la plateforme
pédagogique. Il bénéficie de nombreux contenus et de services mis a sa disposition
grace a diverses technologies de gestion de I’information et de communication
(messagerie) et de partage d’information (Groupware, wiki, blogue) et a
I’organisation du temps/personnes/lieu d’une part et a la prise en compte des
demandes de I’apprenant d’autre part.

e FAD asynchrone en différé qui favorise I’autonomie de 1’apprenant dans le cadre des
cours par correspondance, ce dernier doit fournir son adresse pour recevoir les
documents (DVD, livre, logiciel) et retourner ses travaux pour correction grace a un
service de transport du courrier.

En effet, ces deux types de FAD, selon les conditions effectives du public répondent

a ses besoins en matiére de formation continue ou initiale.

11.2.10.1.1. Avantages et inconvénients des FAD

La FAD concerne un domaine intellectuel avec cours théoriques ou projets sans
travaux pratiques et convient surtout au public éloigné du lieu de formation, peu disponible
pour une formation en présentiel et répond a ses besoins de formation initiale et continue a
moindre colt. Elle intéresse les étudiants de 1’enseignement supérieur, les cadres, les

managers, les formateurs d’entreprises, les maitres non formés et ceux de terrain, tous ceux
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qui doivent trouver une réponse a la loi « Formation tout au long de la vie », aux défis posés
par I’évolution perpétuelle des métiers et a I’accélération du changement.

Dans ce contexte, elle présente d’indéniables avantages : flexibilité, rythme
personnalise, efficacité, sujets ciblés, échanges plus larges, suivi dans le temps..., souplesse
pédagogique par l’ouverture dans le temps, 1’espace et la composition du groupe, le
déroulement et la progression selon les besoins et ressources, la mobilité du public, du
tuteur; le recours a I’Internet pour la diffusion des supports et travaux, un scénario
pédagogique clair et précis et les ressources variées comme supports de cours, vidéo, QCM,
corrigés standards et exemples de bonnes pratiques pour 1’autocorrection des travaux. La
foire aux questions, le forum animé par le tuteur du cours servent a répondre aux questions
complémentaires, spécifiques par les commentaires individuels du tuteur pour certains
travaux.

Les listes d’ouvrages, de lectures complémentaires et d’adresses de sites Web
permettent a chacun d’aller plus loin selon ses propres besoins, de pratiquer 1’autoévaluation
de la progression de I’apprentissage a I’aide de questionnaires et d’exercices autocorrectifs.
De plus, elle propose aussi une méthode d’enseignement avec suivi personnalisé, un mode
d’apprentissage hybride avec des séances de regroupement, un service administratif de
qualité pour ’organisation des examens, une option financie¢rement intéressante. Le télé-
enseignement en est une forme particuliere.

Il est une application adaptée a 1’enseignement spécialisé, soit dans les universités
par les meilleurs cours existants, soit comme une option a bas codt pour la formation
continue des professionnels par les outils de télécommunication.
L’enseignement/apprentissage a distance permet aux formateurs d’envoyer des schémas, des
images, des vidéos et d’autres ressources visuelles au public dans différents sites en méme
temps. 1l lui offre aussi I’interactivité pour poser des questions ou y répondre.

L’apprentissage a distance constitue donc un excellent moyen pour augmenter sa
participation et sa compréhension. En France, ce type d’enseignement est assuré par le
Centre national d’enseignement a distance (CNED) et on constate un rapide développement
du télé-enseignement dans 1’enseignement supérieur par la création d’une Fédération
interuniversitaire de I’enseignement a distance et d’un Centre de ressources et d’information

sur les multimédias dans 1’enseignement supérieur (CERIMES) dont D’objectif est de
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favoriser tous ceux qui ont besoin d’acquérir des compétences pour évoluer ou s’intégrer
dans la vie sociale et professionnelle.

Dans I’étude des langues, grace aux progres de I'informatique, il offre la possibilité
de suivre un cours en temps réel avec un enseignant. Pourtant la FAD demande au public
concerné un bon sens de l’organisation pour pouvoir gérer ses études et ses autres
occupations, son assiduité, sa discipline, sa capacité a planifier son temps afin de s’y tenir,
notamment elle dépend entierement des équipements, des conditions matérielles, des
infrastructures des etablissements scolaires et des individus. Elle connait un essor
spectaculaire dans les pays développés et fait son entrée dans les pays en voie de
développement sous I’effet de la technologie numérique. Elle constitue une opportunité a
saisir pour diversifier la formation destinée a satisfaire les besoins individuels et collectifs
en matiere de formation, d’apprentissage tout au long de la vie au service du développement
durable propre a chaque pays.

11.2.9.1.2. Défis et les perspectives d’avenir de la FAD

Les défis de la FAD sont nombreux face aux besoins grandissants de formation
continue des enseignants. I1 s’agit donc de :

1. Sensibiliser le corps d’enseignants du primaire a la nécessité de la FAD assistée par
les TIC et I’encourager a y participer ;

2. Trouver le financement, les équipements nécessaires a 1’élaboration, au
fonctionnement d’un dispositif de formation a distance assisté par les TIC ;

3. Former une équipe de formateurs compétents, capable de concevoir et d’animer un
dispositif de formation a distance adapté au public cibleé ;

4. Faciliter 1’accés de tous les enseignants du primaire a ce dispositif de formation par
tous les moyens.

Pour relever ces défis, il faut absolument résoudre tous les problemes avant la mise
en place d’un dispositif de formation a distance assistée par les TIC, adaptée aux besoins
réels des enseignants du primaire a I’aide de nos propres efforts, des expériences du soutien
financier technique, professionnel de la part des partenaires comme les ONG, les
Collectivités Territoriales Décentralisées, la Communauté éducative, les pays amis. Leurs
expériences nous semblent précieuses et utiles pour la conception, la conduite et 1’animation

d’un tel dispositif de formation a distance.
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11.2.9.2. Enjeux des TIC dans la formation des enseignants de I’école primaire

Selon Tchameni (2007), en Afrique, le niveau Maternelle est le niveau
d’enseignement qui rencontre le plus de problémes en ce qui concerne les enseignants et
ceci constitue un frein a I’atteinte de I’EPT et des OMD (UNESCO, 2007). On y rencontre
les enseignants de niveaux et de grades différents et vari€s. En plus les taux d’encadrement
sont les plus insuffisants.

L’insuffisance de l’encadrement pédagogique dans les deux cycles maternel et
primaire serait la conséquence d’une combinaison de plusieurs facteurs dont : ’absence de
tableau de bord pour un meilleur encadrement (Etats généraux de 1’éducation)

Bien plus, les écoles de formation des enseignants de cet ordre recrutent sur concours
des enseignants de niveau BEPC, Probatoire, et Baccalauréat. Il en existe aujourd’hui de
deux types. Les enseignants contractuels et les enseignants fonctionnaires. De ce fait,
actuellement sur le terrain, on a les enseignants fonctionnaires, les contractuels et parfois les
maitres des parents.

Les maitres des parents sont des enseignants sans formation professionnelle, recrutés
dans des écoles par les directeurs pour pallier le manque d’enseignants et rémunérés par
I’association des parents d’¢léves. Cette cohabitation des enseignants aux statuts et grade
multiples n’est pas toujours favorable au climat serein dans les établissements et au
développement des pratiques pédagogiques innovantes. (Mineduc, 1998). Comme I’a relevé
Perrenoud (1998), I’école est une institution qui a pour responsabilité de former les éléves
aux compétences nécessaires a leur insertion socio-économique, et elle ne saurait ignorer les
technologies sous peine de se voir discreditée. Et, en raison des defis spécifiques au
contexte africain, I’intégration des TIC dans 1’éducation poserait un certain nombre de
problemes infrastructurels.

Dés I’école primaire, les TIC peuvent faciliter 1’apprentissage des enfants. Les TIC
utilisées de facon appropriée par des enseignants compeétents, elles peuvent permettre de
soutenir, I’apprentissage des enfants, et contribuer a I’acquisition du langage ainsi que des
connaissances générales (Snider, Hirschy et Macaulay, 2006). En éducation, les médias
permettent de porter un regard nouveau sur le processus enseignement/apprentissage et sur
le contexte de travail scolaire. C’est un contexte nouveau qui introduit des variables
nouvelles dans la démarche pédagogique comme celle de la culture privée des apprenants

avec les ordinateurs.
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L’on ne parle plus seulement d’ordinateur dans les lieux publics de formation comme
les écoles, mais aussi dans les lieux privés comme les téle-centres, les cybercafés, les
familles. Les pratiques privées des jeunes sont modifiées profondément par la présence de
I’ordinateur dans leur environnement (Baron, Harrari, 2000). L’ordinateur tel que les jeunes
I’utilisent dans leur pratique privée est différent de leur pratique a I’école. Différents
schemes et procedures sont utilises en privé par les éleves pour pallier le manque de
compétences et I’absence d’enseignants ; se faisant, ceux-ci acquierent des compétences de
navigation, de rapidité et augmentent leur fréquence d’utilisation des ordinateurs. Dans
certains cas, le probleme du manque d’ordinateur en famille et de la distance entre les
apprenants et les écoles limite le temps que certains apprenants passent devant les écrans
d’ordinateur causant ainsi des inégalités.

« Ces inegalités sont renforcées par ce que vivent les enfants dans d’autres espaces
que I’école, en particulier dans leurs loisirs et dans leur famille. De plus en plus, celle-ci
devient la cible de I’industrie multimédia des matériels et des contenus. Des services
payants privés se superposent aux services publics, voire visent a les remplacer. La famille
apparait comme un lieu ou se jouent cette consommation d’écrans et ces discriminations de
savoirs > (Gautellier, 2000).

A la maison, les apprenants font un usage du courriel, du clavardage, des forums, des
jeux vidéos, du téléchargement de musique et des technologies numériques en général ;
tandis qu’a I’école, 1’apprentissage des TIC et avec les TIC est plus organisé, structuré,
systématique et suit les prescriptions politiques pour une validation des acquis. Dans ces
environnements sociaux, comme dans les familles pour certains, les jeunes se font des
représentations de I’ordinateur. Selon BARON (2002), on constate que les jeunes
construisent leur représentation de I’ordinateur dans une négociation entre d’une part leurs
propres acquis a travers les activités qu’ils menent, et d’autre part, ’ensemble des
représentations médiatisés tantot par la famille et tantdt par les medias. Or, ces cybercafes
sont payants et ne sont donc pas a la portée de tous. L’informatique ne serait pas alors pour
les couches sociales défavorisées.

Et Giannoula, tout en reconnaissant que 1’informatique des jeunes est influencée par
les environnements privés, remarque que 1’école et la classe en ce qui concerne

I’informatique ont une fonction d’homogénéisation des compétences en informatique. Et si
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les pratiques privées des jeunes en informatique leur permettent d’acquérir des
compétences, celles-ci sont parfois erronées, incompletes et focalisees.

L’¢école dans ce contexte aurait en plus du rdle de transmission de compétences, un
role de régulateur, de conceptualiste des compétences et d’évaluateur de compétences
d’informatique a acquérir au niveau des jeunes. C’est ainsi que dans les pays qui ont déja
acquis une longue expérience en matiere d’informatique des jeunes, s’est constituée des
référentiels de compétences a acquérir au niveau primaire. En France (2000) le Ministere de
I’Education a établi le B2I ou Brevet Informatique et Internet pour évaluer les compétences
des éléves, le C2i pour les enseignants ; on a aussi en Amérique le Nets (ISTE, 2000, 2001)
et le BTCEI (2000). En Afrique francophone en général et particulierement au Cameroun le
modele adopte est celui de la France.

Par ailleurs, affirme (Gautellier, 2000), les travaux centres sur les apprentissages ne
peuvent suffire aujourd’hui. Les études socio-économiques des systémes d’enseignement a
I’ére des technologies sont nécessaires pour observer les mécanismes d’apprentissage ou
d’acquisition de savoir-faire dans d’autres contextes que 1’école.

De plus, la relation pédagogique dans ces contextes d’inégalités est influencée par les TIC.

En Afrique en genéral, et au Cameroun, plusieurs textes officiels sur les orientations
en matiere de TIC sont mis en place par les pouvoirs publics pour équiper les établissements
de formation, fonder les pratiques et vulgariser les TICE. Ces politiques en contexte
d’innovations sont différemment appréhendées et des tensions peuvent s’observer.

L’un des plus grands bénéfices des TIC a ce niveau d’éducation primaire c’est
qu’elles ont le pouvoir de libérer I’esprit, la pensée des enfants (Technos, 2002), et elles
offrent des bénéfices d’apprentissage tres significatifs (Wegerif, 2004). Les ¢léves, tout
comme les enseignants qui les guident gagneraient de ce fait, a étre initiés dés que possible
aux TIC. Les illettrés et les semi-analphabétes ne peuvent pas intégrer facilement les TIC.
En Afrique ou le taux d’analphabétisme reste élevé, il serait par conséquent important
d’introduire ces technologies a 1’école assez tot pour permettre aux éléves d’acquérir les
compétences.

Sur un autre plan, l'utilisation des TIC peut avoir un impact positif sur les
compétences d’apprentissage des €leves scolarisés. En lecture, écriture (Davis et Schade,
1999) les TIC seraient le vecteur d’une augmentation des écrits, d’une incitation a écrire

davantage (Baron et Giannoula, 2002). Avec les TIC, les situations qui impliquent une
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manipulation de la langue éecrite sont nombreuses : messagerie, traitement de texte, logiciel
de francais, etc. La lecture, un autre apprentissage fondamental dans les programmes de
I’école, semble tenir au travers des TIC une place pertinente qui justifierait I’emploi de ces
outils. Pour répondre a un courrier électronique recu, naviguer sur Internet, et utiliser un
logiciel éducatif sur I’apprentissage des langues (Eisenbeis, 2003) ou encore une
encyclopédie, 1’¢léve doit pouvoir lire.

Dans certaines conditions, les TIC peuvent développer les savoirs, les savoir-étre et
les savoirs sociaux, la rétention des connaissances des compétences de savoir étre (Wallet,
2004).

C’est le cas par exemple, de la navigation hypertextuelle qui impose a 1’éleve qui
chemine de lien en lien de retenir le parcours emprunte, de se faire une représentation de
I’architecture du site sur lequel il se trouve pour ne pas rapidement se perdre. L’écoute, la
patience et 1’explication sont des qualités qui apparaissent comme irremplagables (Baron et
Giannoula, 2002).

L’utilisation des TIC et, notamment du courriel, rapproche non seulement la famille
du milieu scolaire, mais peut aussi améliorer la communication interpersonnelle parents-
enfants entre les membres de la communauté éducative (Karsenti, Larose et Garnier, 2002).
Selon ces auteurs, les ¢éléves offriraient ainsi les moyens de communiquer et d’établir des
contacts avec d’autres éléves d’autres cultures. Par conséquent un enrichissement culturel et
de la vision de I’altérite peut étre attendu de ces échanges avec les TIC.

L’exploitation des logiciels de messagerie a I’école permettrait a I’exemple de ce que
Freinet avait prédit pour le journal scolaire et la possibilit¢ de coopérer, mutualiser,
échanger les informations en général et serait de ce fait un outil indispensable au maintien
du lien social (Devauchelle, 2002).

Les TIC sont donc de formidables outils fédérateurs dont 1’intégration dans la
formation des enseignants du primaire susciterait beaucoup d’attrait et de curiosité chez les
éléves et les enseignants. Le tapage médiatique (radio, télevision, journaux, etc.) qui est
d’actualité en Afrique sur les possibilités qu’offrent les TIC dans le développement, en
général, ne laisse personne indifférent en Afrique ou, le livre scolaire est inaccessible pour
la plupart des éleves d’ Afrique. (CONFEMEN 2004).

Bien plus, au Cameroun comme dans la plupart des pays d’Afrique, les difficultés

d’acquisition des ordinateurs, leur connexion au réseau Internet, le manque d’initiatives de
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la part des directeurs d’écoles, le manque de formation, de ressources ou de motivation des
maitres et des ¢€léves, constituent des obstacles a 1’intégration pédagogique des TIC au
niveau primaire.

Il existerait pourtant des structures locales ou internes pouvant servir d’appui a la
mobilisation des ressources pour [’acquisition des outils et moyens nécessaires a
I’intégration des TIC a I’école a des fins d’apprentissage et d’enseignement. Les forces en
présence (associations, ONG, leaders politiques locaux, Associations de parents d’¢leves,
conseil d’écoles) seraient encore éparpillées et souffriraient d’une absence de politique de
mobilisation sociale ciblée sur I’acquisition des TIC a I’école.

En fait, il serait important que les multiples initiatives pour pallier le manque de
formation des maitres et pour acheter le matériel indispensable a 1’intégration des TIC qui
coltent encore treés cher s’accordent dans leurs actions. Bien des doubles emplois sont
constates sur le terrain qui n’améliorent pas les dispositifs techno-pédagogiques au
Cameroun.

La frequentation par les éleves et les enseignants des cybercafes, télé centres
communautaires, centres d’acces et campus numérique qui se développent apparemment
dans les grandes villes du Cameroun, serait loin de combler les besoins et attentes en
éducation de cette population de plus en plus grandissante d’internaute a la recherche de
connexion Internet.

11.2.9.3. Dispositifs techno pédagogiques et scenarii pédagogiques

Définition

Un scenario d’apprentissage ou scenario pédagogique représente la description,
effectuée a priori (prévue) ou a posteriori (constatée), du déroulement d’une situation
d’apprentissage ou unité d’apprentissage visant ’appropriation d’un ensemble précis de
connaissances, en precisant les réles, les activités ainsi que les ressources de manipulation
de connaissances, outils et services nécessaires a la mise en ceuvre des activités. (Pernin,
2003)

Le scénario suit le déroulement d’une progression pédagogique. En conséquence,
I’enchainement de ces étapes n’a de sens que si I’enseignant atteint les buts fixés avant de
passer a la suite.

Le scénario pédagogique intégre I’approche pédagogique dans le choix d’outils

appropriés permettant de définir une formation cohérente. Le scénario s’inscrit dans une
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démarche qui releve du paradigme d’apprentissage et requiert un ensemble de qualité de la
part des enseignants.

Les qualités requises de I’enseignant pour mener a bien un scenario pédagogique
comprennent : une bonne culture pédagogique, la capacité d’anticiper I’activité cognitive
des apprenants, la nécessité de posséder une maitrise suffisante de I’analyse des potentialités
didactiques des logiciels, de leurs exploitations possibles pour développer des stratégies
d’intégration adéquates et efficaces en regard des besoins de formation des €leves, la
compétence d’identification des apports des TICE et de leur plus-value pédagogique, une
compétence professionnelle qui consiste a pouvoir rendre compte ou pouvoir communiquer
en tout temps sur le sens et les intentions pédagogiques liées aux activités menées avec les
éleves.

Un scénario pédagogique peut avoir un degré de contrainte faible ou élevé. Un
scénario est dit contraint lorsqu’il decrit précisément les activités a réaliser. Ce type de
scénario, qui laisse un faible degré d’initiative aux acteurs de la situation d’apprentissage,
est souvent associe a un objectif de rationalisation de I’évaluation et une approche
comportementaliste.

Le Scénario pédagogique peut aussi étre informel ou formalise. Lorsque le scénario
est concu selon des regles empiriques par des enseignants pour les besoins de leur
enseignement, on dit qu’il est informel. Le scénario formalise quant a lui utilise un langage
de modélisation pédagogique "calculable" afin d’en favoriser le partage, la réutilisation
entre communautés de pratique et d’en assurer 1’automatisation partielle ou totale lors des
différentes phases de son cycle de vie (création, exploitation, évaluation).

Le dispositif techno-pédagogique met a la disposition d’un scénario pédagogique des
moyens logistiques et des ressources (techniques, humaines, etc.) pour permettre sa mise en
acuvre.

Un dispositif TIC peut étre défini comme un espace ouvert qui invite I’enseignant et
I’apprenant a I’interpréter dans son usage, le dispositif peut étre ainsi vu comme un espace
de potentialisation par opposition au scénario qui est un espace de planification.

En ce sens, les TIC peuvent donc étre le support a la construction d’une offre de
signification par les enseignants pour les apprenants, il peut constituer en ingénierie un objet
informatique manipulable et constructible sur une application et enfin son caractére ouvert

en fait un excellent support au bricolage enseignant (Peraya, 1998)
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En tant qu’objet manipulable : les ressources d’apprentissage médiatisées, la
médiatisation des cours peut contribuer a bonifier I’acte d’enseignement (Henri, 2001) En
raison non des vertus du media lui-méme, mais de ’effort de structuration et de clarification
du contenu et du scénario pédagogique (Peraya, 1998).

En objet en construction par I’intermédiaire d’un logiciel, les dispositifs techno
pédagogiques permettent de :

1. Réaliser des expérimentations en interagissant avec des instruments et des
mecanismes distants.

2. Reéaliser des simulations d’expériences en utilisant des modeles numériques
Analyser les résultats de simulations numériques

4. Effectuer des taches telles que des mesures ou des commandes locales/distantes a

I’aide d’interfaces matérielles faciles d’utilisation et des outils logiciels en réseau

permettant une interaction délocalisée ou non.

Par ailleurs un objet au caractére ouvert, mobilisable dans plusieurs contextes
pédagogiques, (employabilité, polyvalence, adaptabilité dans des situations pédagogiques)
et bénéfique a distance par réseau et en local. Partager des données et des applications avec
d’autres participants dans divers lieux. Faciliter la collaboration entre les acteurs (KIM, 04)

Une triple fonction qui améne a s’interroger sur la place et la définition d’une
infrastructure informatique pour accompagner le travail de 1’enseignant dans la construction
d’un dispositif.

Compte tenu des développements technologiques auxquels 1’on assiste réguliérement
dans le domaine des technologies de I’information et de la communication. Les
environnements d’apprentissage informatisés semblent nécessaires. WILSON (1996)
subdivise ces environnements d’apprentissage selon leur << degré d’ouverture sur le monde
>. Il distingue :

Les microondes informatiques, les environnements d’apprentissage basés sur la
classe et les environnements ouverts et virtuels.

Les micromondes informatiques. Les étudiants entrent dans un self-contained computer-
basedenvironment. Ces microondes peuvent étre supportées par un environnement de classe

plus large, mais pas nécessairement.
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Les environnements d’apprentissage basés sur la classe. La classe est
I’environnement d’apprentissage premier. Différentes technologies peuvent étre utilisées
comme outils pour supporter les activités de la classe

Les environnements ouverts et virtuels. Certains environnements d’apprentissage
informatisés sont des systemes relativement ouverts, permettant des interactions et des
rencontres avec d’autres participants, ressources et représentations. Dans un micromonde,
I’apprenant interagit avec I’ordinateur essentiellement, alors que dans un environnement
ouvert et virtuel, il interagit d’abord avec d’autres participants et avec des outils repartis
dans I’environnement.

Les technologies sont des atouts a saisir et des leviers a prendre, mais au service
d’intentions pédagogiques et didactiques (Gautellier, 2000). Les ressources d’apprentissage
médiatisées sont de plus en plus nombreuses. Mais, le matériel est souvent congu sans qu’il
y ait de démarches de design pédagogique structure Wallet (2006). La question de la
pertinence de ces dispositifs reste souvent toujours ouverte aprés I’introduction d’un
dispositif techno pédagogiques Baron (2004).

Les modeles de design pédagogique. (Richaudeau ; 1979) (Genest. 1989) (Henri ;
2001) Le travail de médiatisation reléve du design et de 1’ingénierie pédagogique et permet
de mettre en exergue I’intégration planifiée des TIC dans le cours. Le modeéle suivant nous

donne un apercu de design pédagogique :
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% Deéterminer les TIC explottées dans le

processus de design

Créer des situations Analyser les besoins, les difficultés, les
) . s caracténstiques et les habiletés de la
d’apprentissage a I’aide ;\ clientele en matiere de TIC
des TIC
Deéterminer les objectifs Frévoir les éléments
d appr_ept’issag‘e alalumiere des d'évaluation des situations
possibilités qu’offrent les TIC & apprentissage
Concevoir des
situations

d’ apprentissage

|2

Evaluer I atteinte des

e Mettre en ceuvre des
objectifs d’apprentissage.

situations d apprentissage

Figure 1 D’aprés Modéle de design pédagogique disponible en ligne sur le site suivant
http://clic.ntic.org/fichiers/numero_61, Modifié par Marcelline DJEUMENI T.

Il manque souvent non seulement les modéles adoptes pour la mise en ceuvre des

environnements techno-pédagogiques ou des environnements d’apprentissages. Modéliser et
conceptualiser les dispositifs relevent d’une Ingénierie dirigée par les modeles. (Barbier ;
2006) attire notre attention sur le fait que :
« L’investissement de moyens par [’apprenant, en particulier de son temps d’activite,
dépend beaucoup du ou des sens qu’il construit autour de la formation, et ceux-Ci
dépendent eux-mémes de la représentation qu’il se fait de lui-méme, de sa dynamique de
construction identitaire, et de [’environnement [...] L’ingénierie des activités de formation a
préciséement pour but de prendre en compte cette dimension. C’est le cas notamment de
[’analyse des besoins. »

De tels environnements visent plusieurs types de connaissances, suggerent de
multiples stratégies d’apprentissage et offrent plusieurs moyens didactiques pour les
réaliser, Environnement audio graphique, Environnement de communication, les outils que
I’on utilise, le support matériel, 'outil qui dirige vers les pratiques, 1’ensemble de
technologies numériques pour Enseigner, Apprendre et se Former.

Peraya et Viens (2005) affirment a ce propos que : < Cette appellation vise a

montrer que ces technologies ne sont pas en elles-mémes éducatives et que leur efficacité
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dans la réalisation des apprentissages des éleves dépendra toujours de [’utilisation

pédagogique qui en est faite. >

Nous pouvons avoir d’apres les étapes de la mise en ceuvre d’un dispositif selon le

modele d’Ardouin, 6 éléments suivants allant de ’analyse des besoins a 1’évaluation.

ANALYSER IDENTIFIER FORMULER DES | ELABORER LE METTRE EN EVALUER
LA LES BESOINS OBJECTIFS PLAN (EUVRELE

SITUATION D’EQUIPEMENT DISPOSITIF

1) 1) Equipements 1) Définir des 1) Détermination 1) Déploiement 1) Critere
Environnement 2) formateurs priorités des types de 2) usages d’évaluation
2) Ressources 3) Objectifs 2) Définir les dispositifs 2) Evaluation
3) Contraintes Des établissements objectifs techno pédagogiques des dispositifs

4) Expliquer la infrastructurels 2) Détermination 3)
politique cohérents avec des séquences Maintenance
infrastructurelle les besoins de déploiement 4)

3) Planification

Remplacement

Tableau 6 : Adapté des étapes de ’ingénierie de formation de Thierry ARDOUIN.

1. L’analyse de la situation

Il s’agit d’analyser I’environnement dans lequel le dispositif techno-pédagogique va
étre posé ou implémenter. Le méme modele de systeme ne soit pas applicable a tous les
niveaux de la réalité est une question que nous ne pouvons laisser ici de cété a toutes fins
utiles.

e [’identification des besoins

Par rapport a I’environnement, le type de formation choisie, le type d’équipement, e
choix du matériel permet de résoudre les problemes de durabilité¢ et d’adaptabilité. Les
objectifs, les besoins en dispositifs peuvent varier

e La formulation des objectifs

Les objectifs infrastructurels sont définis a partir des priorités pour étre en
congruence avec les besoins. Adapter les dispositifs aux pratiques et aux besoins des
apprenants et leurs formateurs

e [ ’¢laboration d’un plan d’équipement efficace et efficient.
e La mise en ceuvre des dispositifs : son déploiement et leurs usages par les

acteurs de 1’éducation.
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e La définition des critéres d’évaluation des dispositifs, des évaluateurs, la
maintenance et le remplacement des matériels désuets ou obsolétes.

11.2.9.4. Dispositifs techno-pédagogiques et pratiques pédagogigues

Nous avons ici environ au moins deux courants antinomiques : Le courant qui pense
qu’il faut informatiser les établissements scolaires et que les dispositifs transformeront les
pratiques et le courant qui lui affirment qu’au contraire, les dispositifs ne sont que des
artefacts, des outils au service des pratiques et des praticiens avec les TIC.

Les modalités pratiques de collaboration, I’évolution des rdles ou des modeles ; les
modalités sociotechniques

S’agissant de ce dernier courant, qui intervient en réaction contre le courant qui
affirme que les dispositifs transformeront 1’école, les adeptes qui sont Peraya ; pensent
qu’avant les TIC, plusieurs courants et tentatives d’adoption des technologies ont été
adoptés par 1’éducation. L’échec de certaines de ces tentatives serait di selon Wallet a la
réduction de la question des Medias a 1’école aux seules questions des dispositifs en faisant
comme si les technologies en elles-mémes étaient transparentes et qu’elles entraineraient
ipso facto les utilisations.

Dans ce méme courant, nous avons des auteurs qui considérent les technologies
comme des ressources et a ce titre, distingue deux types de ressources : les ressources pour
I’apprenant et les ressources pour I’enseignant. (Py, 1995) (Vogt, 2006) (Liaw, 2006) I’outil
qui dirige vers les pratiques ; dispositif matériel

Les ressources pour ’apprenant

Selon Baron et Dane (2007) les ressources numériques se subdivisent en ressources
locales et en ressources en ligne. Les ressources et leurs utilisations dépendent certes de
disponibilité des ressources mais aussi de la qualité et de la compétence des apprenants a
pouvoir les utiliser.

Les ressources pour I’enseignant

Les ressources des enseignants comme celles des apprenants forment aussi deux
grands groupes : les ressources en ligne et les ressources en local. Les ressources en ligne
concernent les dispositifs pour les scenarii et les dispositifs pour la préparation et la
présentation des lecons. On utilise généralement en Afrique en local les ordinateurs, les

cédéroms, Internet dans ce que Perriault a appelé le « black office > des enseignements.
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Les scenarios pédagogiques peuvent étre définis comme des documents présentant
une activité clé en main que peuvent utiliser les enseignants pour encadrer 1’apprentissage
des apprenants. Ils ont entre autres fonctions de faciliter la mutualisation des expériences
d’enseignement et de rendre réutilisables les ressources pédagogiques.

En essayant d’optimiser les scenarii pédagogiques, certains auteurs adoptent
différentes approches :

Selon (Bibeau : 00) le scenario pédagogique est un document congu > dans le but

d’aider les éducateurs dans la réalisation d’un projet pédagogique et qui présente une
démarche visant I’atteinte d’objectifs pédagogiques et I’acquisition de compétences (Pernin,
& Lejeune, 04).
« Les activités numériques ou numeérisees nécessitent de la part des enseignants des
capacités et des compétences a agir avec les numeériques. Creéer et transformer les activités
ont besoin quelque part d’étre réfléchies et structurées par celui qui s’engage dans ce type
d’activites. Appréhender et construire un environnement virtuel d’apprentissage nécessite
de repenser les taches. Les technologies complexifient la relation pédagogique Wallet
(2006). Les relations au savoir et les relations sociales entre acteurs. 1l faut réfléchir pour
savoir comment et avec quelles relations sociales agir. D ou les anglo-saxons ont conclu
que les apprentissages avec les technologies sont « consubstantiellement » liés au
constructivisme.

Ces ressources pour les enseignants sont accessibles dans les lieux différents. En
Afrique, les lieux ou les enseignants tirent les ressources sont a la fois formels, informels et
non formels.

Dans les établissements scolaires, dans les laboratoires informatiques, les CRM, les
cybercentres, les centres culturels, les cybercafés, les campus numeriques et computer Lab.
Ou alors a travers les media comme la télévision, la radio et les presses.

Qu’il s’agisse de 1'un ou l'autre de ces lieux d’accés aux ressources, les
environnements Techno-pédagogiques permettent aux enseignants de repenser leurs
professions et I’on peut a juste titre réfléchir sur la place de ces ressources en Afrique et sur
leur capacité a transformer les professions dans leur ensemble et les pratiques enseignantes
avec les TIC en particulier.

Un outil ou une infrastructure sont jugés pertinents quand ils permettent d’atteindre

les objectifs fixés Blandin (1990). La question de ’adoption ou non d’une technologie a fait
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I’objet de plusieurs attitudes. Pour ceux que Wallet appelle les technophiles, pour qui les
technologies doivent étre intégrées immeédiatement aux systéemes éducatifs en Afrique. Ils
manifestent leur grande foi en la technologie tout en considérant les discours flatteurs sur la
capacité des TIC a transformer 1’école et la société africaine.

« Les technophobes > plaident pour la non-adoption des technologies et surtout
pour la légitimité de ces dispositifs techno-pedagogiques pour les écoles africaines qui
manquent d’infrastructures les plus ¢lémentaires comme les classes et I’énergie €lectrique
Awokou (2006).

Le métier d’enseignant est-il menacé par les TIC ? Des auteurs comme
Chalders&Karsenti (1995) se sont posé cette question et ont prédit sinon la mort mais la
réduction du métier d’enseignant ; pronostiquant le fait que les modes d’emploi des TIC
seront intégrés aux dispositifs et donc chaque apprenant devant s’en servir pour apprendre.
Reinmann (2006) distingue trois degrés : un degré superficiel, une structure didactique et
une structure profonde. Comment cela advient — il dans les pays du SUD apres
I’enseignement obligatoire

A coté de ces courants qui s’opposent se pose aussi dans la littérature sur les TIC la
question de la pertinence et de la non-pertinence des dispositifs techno-pédagogiques pour
les institutions secondaires en Afrique. (Fonkoua, 2007) et des fractures géographiques
causées par 1’absence de dispositifs adéquats pour la formation (Djeumeni, 2007) Ou alors
la question du type de dispositifs pour les institutions africaines. (Essono, 2006). Les
tendances vers les ordinateurs OLPC pour I’informatisation des établissements scolaires.

(Unesco, 2009)

I11.2.10. Les compétences professionnelles en éducation

La documentation traitant du concept de compétence est devenue de plus en plus
importante au cours des dix derniéres années. C’est a n’en pas douter un concept « convoité
». Ses deéfinitions sont nombreuses, contiennent des dimensions variees et peuvent parfois
sous-tendre des perspectives théoriques différentes, voire opposées. D’ailleurs, il n’y a pas
qu’une acception du terme.

Selon I’interlocuteur, le point de vue et 1’utilisation de la notion de compétence, les

définitions sont différentes, incompatibles parfois (Minet, Parlier et De Witte 1994 : 16). «
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Connaitre un concept, ¢’est connaitre son PoOuvoir et ceci au sens ou un concept est un outil
conceptuel pour résoudre un certain nombre de problemes » (Rey 1998 : 204).

Le concept de compétence oriente la vision de 1’enseignement. Il faut donc baliser la
définition de cette approche relativement nouvelle, car, d’une part, elle prend ici un autre
sens que celui qu’on lui accorde généralement en formation professionnelle et, d’autre part,
parce que son potentiel est intéressant, les enjeux sont importants et les dérives possibles se
révélent nombreuses. C’est pourquoi la définition du concept implique d’en expliciter le
sens. Pour ce faire, il convient de I’aborder de différentes maniéres et sous des angles variés.

De prime abord, il est possible de donner une premiére signification au concept de
compétence par la négative, c¢’est-a-dire en naviguant entre deux écueils a éviter : celui de la
spécification abusive et celui de la formule creuse ou de la généralité. Le premier danger qui
menace les personnes qui se servent du concept de compétence est celui de la dérive
techniciste qui risque de cadenasser les idées et I’action par I’excés de précision.

En effet, il est inutile de changer une liste de connaissances et d’habiletés en un
référentiel de compeétences si ces derniéres ne sont que de nouveaux mots pour signifier une
méme orientation qui a été fortement critiquée au cours des années : « [La pédagogie par
objectifs], en réduisant les apprentissages a la réalisation d’une série d’objectifs
comportementaux, conduisait a une parcellarisation telle que les éléves ne pouvaient plus
voir le sens de ce qu’on leur faisait faire, et telle qu’il n’était pas slir que la somme des
comportements appris constitue véritablement la finalité dont ils étaient censes étre les
composants » (Rey 1998 : 32).

Aller dans ce sens serait simplement substituer un nouveau vocabulaire a I'ancien et
non procéder a un changement fondamental de perspective. Formuler des compétences
implique ainsi, en premier lieu, de se situer a un niveau d’abstraction plus élevé que celui
qui consiste a énumérer des dizaines de comportements, savoir-faire ou habiletés a
maitriser.

A P’inverse du premier, le second danger qui guette les personnes se servant de ce
type d’approche consiste a formuler les compétences d’une maniere tellement générale
qu’elles ne signifient plus rien de précis et n’engagent plus la pensée et ’action dans une
direction particuliére. Les énoncés produits ne sont alors qu’une série de formules creuses
qui ne peuvent en aucune mani¢re fournir une orientation quant a 1’¢laboration du

programme de formation d’enseignantes et d’enseignants a I’enseignement professionnel ni
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soutenir les formateurs dans leurs actions. Enoncer des compétences pour orienter la
formation a 1’enseignement professionnel nécessite plutot de diriger la réflexion vers la
recherche d’une définition de la professionnelle ou du professionnel a former.

Enfin, une autre maniére d’ajouter a la compréhension du concept de compétence est
de le penser a partir de ce a quoi il s’oppose. L’approche par compétences est polémique au
sens ou elle s’oppose a une conception de I’enseignement correspondant a la transmission
de savoirs compartimentés.

Ainsi, elle suppose que des représentants des difféerents milieux intéressés (centres de
formation professionnelle, entreprises, universités, etc.) se concertent dans 1’élaboration du
programme de formation et implique un véritable travail d’équipe. L’approche par
compétences s’oppose donc a une vision uniquement formelle et abstraite de
I’enseignement. Une compétence est toujours une competence pour faire quelque chose,
pour I’action. Une somme de savoirs n’a jamais constitué une compétence pour I’action

(Minet, Parlier et De Witte 1994 : 31).

11.2.10.1. Les caractéristiques liées au concept de compétence

La littérature fait état d’un certain nombre de caractéristiques, quelques-unes d’entre
elles apparaissant essentielles a la compréhension du concept de compétence.

= La compétence se déploie en contexte professionnel réel

Toute action ou pensée se situe dans un contexte. On ne peut donc pas utiliser
I’argument de la présence ou de 1’absence de contexte comme critere de distinction entre la
compétence et I’habileté. Contrairement aux habiletés qui sont des savoir-faire qui peuvent
se manifester dans une situation ou ne sont présentes qu’un certain nombre de variables,
comme dans les simulations ou les laboratoires, la compétence est une action «
contextualisée » au sens ou I’ensemble des contraintes réelles s’exercent. C’est par la
présence ou non de I’ensemble des variables du contexte réel d’action que Le Boterf (1997)
distingue les expressions « savoir-agir » et « savoir-faire » qui, autrement, sont synonymes.

Le savoir-agir peut se définir comme la compétence exercée en situation
professionnelle, alors que le savoir-faire (ou habileté) est 1’action exercée en contexte
contr6lé ou plus ou moins artificiel.

= La compétence se situe sur un continuum qui va du simple au complexe
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Le contexte réel comme critere distinctif permet de lever une ambiguité relevée dans
les propos de plusieurs auteurs qui prétendent que la compétence serait plus générale que
I’habileté. Rey (1996 : 28) mentionne a cet égard que les compétences-comportements sont
du méme niveau que les habiletés. Par exemple, « étre capable de mettre des noms par ordre
alphabétique » (1996 : 28) est une compétence-comportement, autrement dit une habilete.

Alors, une compétence peut étre du méme niveau de simplicité que 1’habileté, tout
comme une habileté peut étre d’un niveau de complexité élevé et faire appel a des habiletés
de niveau inférieur. La distinction entre les deux, compétence et habileté, se situerait du coté
de la présence ou non du contexte réel. Ce dernier met en scene toutes les variables de
I’action professionnelle. De ce point de vue, I’argument soutenant que la compétence est a
priori complexe et 1’habileté simple ne se révele guére discriminant.

Cependant, dans le cas qui nous intéresse, celui des compeétences en ce qui a trait a la
formation initiale a I’enseignement professionnel, un niveau intermédiaire de complexité
semble souhaitable pour éviter, comme nous 1’avons mentionné plus haut, d’avoir un
catalogue comprenant des dizaines d’énoncés tellement généraux qu’ils ne guident pas
I’action.

@ La compétence se fonde sur un ensemble de ressources

La personne compétente fait appel a des ressources et les mobilise en contexte
d’action. Ces ressources peuvent étre des savoirs, des savoir-faire, des attitudes et aussi
d’autres compétences plus particuliéres utilisées dans son contexte d’action. Ces ressources
peuvent également venir du milieu : collégues, personnes-ressources, banques de données,
littérature spécialisée, instruments, appareils, etc. Cependant, méme si la personne
compétente fait appel a ces diverses ressources, la compétence ne se réduit pas a ces
derni¢res. Une compétence n’est ni un savoir, ni un savoir-faire, ni une attitude, mais elle se
manifeste quand une personne utilise ces ressources pour agir.

De plus, alors qu’un savoir-faire peut fort bien exister en 1’absence de savoirs qui le
fondent, une compétence exige nécessairement le savoir qui sous-tend I’action posée. Le
magon qui est capable d’exécuter certaines taches mais qui se montre incapable de théoriser
en quelque sorte son savoir-faire est réputé habile, mais il ne peut étre considéré comme
compétent. Tout comme le savoir ne garantit pas le savoir-faire, ce dernier ne garantit pas

I’expression d’une compétence.
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wLa compétence est de I'ordre du savoir-mobiliser en contexte d’action

professionnelle

S’il est nécessaire de posséder des savoirs, des savoir-faire et des attitudes dans son
réservoir de ressources pour fonder la compétence, cette derniere exige cependant quelque
chose de plus, soit un contexte réel pour se manifester. La personne habile sait mobiliser des
ressources, mais la personne compétente sait les mobiliser dans un temps et un espace réels
et pas seulement dans un temps et un espace simulés ou contrélés.

Cette contrainte du contexte réel exige que, dans le vif de I’action, la personne
compétente sache interpréter les exigences et les contraintes de la situation, sache
reconnaitre les ressources disponibles et sache faire une action en intégrant, en combinant,
en orchestrant ces ressources de maniére pertinente et efficace selon les circonstances. La
compétence n’est pas de I’ordre de 1’application mais de celui de la construction.

Cette décision d’action sur le vif exige du jugement, un sens de 1’a-propos et de la
sagacité. L’enseignante ou I’enseignant peut alors étre considéré comme un interpréte au
sens ou il percoit la situation d’une certaine manicre, lui donne un sens et, au besoin,
s’adapte, invente ou improvise pour y faire face.

= La compétence comme savoir-agir est une pratique intentionnelle

La compétence comme savoir-agir a pour objet de faire atteindre des objectifs
estimés souhaitables. Le maitre a la responsabilité de faire en sorte que les éléves
développent les compétences que comportent les programmes d’études et qu’ils acquierent
des savoirs, des savoir-faire, des valeurs ou des attitudes que la société juge indispensables
pour former un étre libre, se comportant en bon citoyen et capable d’exercer, selon les régles
de l’art, le métier qu’il a choisi. « La compétence peut étre plus qu’un ensemble de
mouvements objectivement constatables, elle est aussi action sur le monde, définie par son
utilité sociale ou technique, en un mot elle a une fonction pratique » (Rey 1998 : 34).

@ La compétence est un savoir-agir réussi, efficace, efficient et immeédiat qui se

manifeste de fagcon récurrente

La compétence est une potentialité d’intervention qui permet de circonscrire et de
résoudre des problemes propres a une famille de situations. Elle se traduit, en contexte réel,
par une performance efficace, efficiente et immédiate. De plus, la compétence se manifeste

de maniére récurrente dans diverses situations et indique ainsi que le savoir-agir est

129



stabilisé. L’efficacité et I’efficience d’une personne compétente ne sont pas le fruit du
hasard ni de réussites ponctuelles.

La personne compétente agit efficacement, ¢’est-a-dire conformément aux standards
attendus. Cependant, il existe un certain nombre de fagons d’atteindre les buts. En effet,
plusieurs moyens peuvent é&tre utilisés et certains sont plus efficaces que d’autres.
L’efficacité¢ de I’experte ou de 1’expert peut étre vue comme une forme d’idéal a atteindre.
Toutefois, 1’efficacit¢ réelle de la personne compétente n’a pas nécessairement a étre
comparée a celle de ’experte ou de I’expert.

La personne compétente est celle qui sait mobiliser les ressources dans une situation
réelle, comme I’aurait fait raisonnablement la professionnelle ou le professionnel confirmé
placé dans les mémes conditions. Le seuil de performance n’a donc pas a étre établi a 1’aide
de I’agir de la personne experte, mais plutdt en ayant pour référence celui de la personne qui
se comporterait raisonnablement bien comme professionnelle reconnue dans les mémes
circonstances.

A cet égard, la performance attendue chez des sortantes et des sortants au terme de la
formation a I’enseignement professionnel devrait étre celle a laquelle le systéme est en droit
de s’attendre de toutes les personnes a qui il est prét a confier, sur une base régulicre et
permanente, des groupes d’éléves afin qu’elles les rendent aptes a exercer convenablement
une spécialité ou un métier.

De méme, I’agir compétent est non seulement un acte réussi, mais aussi un acte
efficient et immédiat. La compétence est ainsi suffisamment maitrisée pour permettre une
exécution rapide d’une action et avec une certaine économie de moyens.

@ La compétence est un projet, une finalité sans fin

Comme nous I’avons déja mentionné, les compétences se situent sur un continuum
allant du simple au complexe. Au niveau de complexité le plus grand, il n’y a pas, pour ainsi
dire, de fin a la fin projetée. Par exemple, personne n’a jamais maitrisé de maniére définitive
et totale la compétence qui vise a développer la pensée critique. La compétence, du moins
celle qui se situe a un niveau éleve de généralité, gagne donc a étre percue comme un

horizon de travail qui est davantage une finalité sans fin qu’une finalité atteignable.
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11.2.10.2. Le référentiel de compétences professionnelles de la profession enseignante

La formation a I’enseignement dans une optique de professionnalisation et
d’approche culturelle de I’enseignement s’appuie sur un référentiel de dix compétences
professionnelles. Chacun des énoncés exprimant les compétences professionnelles est
précise par une description générale du sens de la compétence et un certain nombre de
composantes. Un niveau de maitrise est aussi défini pour chaque compétence
professionnelle.

Les composantes des compétences décrivent des gestes professionnels propres au
travail enseignant et n’énumérent pas les divers savoirs disciplinaires, pédagogiques ou
didactiques. Méme si ces derniers sont essentiels et sous-tendent les compétences, le
ministére de I’Education considére que la spécification de ces savoirs est la responsabilité
de chaque université lors du processus d’¢laboration de ses programmes de formation.
Aussi, les composantes associées a chacune des compétences professionnelles doivent étre
percues comme des balises pour guider les choix au regard des objets de savoirs lors de
I’¢laboration des programmes de formation.

Si les énoncés concernant les compétences professionnelles ainsi que les
composantes qui leur sont rattachées s’appliquent a tous les maitres, qu’ils soient
chevronnés ou débutants, le niveau de maitrise tente de déterminer ce que ’on peut
raisonnablement attendre d’une personne au terme de sa formation. A cet égard, le
référentiel de compétences présente des limites certaines.

En effet, la littérature actuelle rapportant principalement des travaux accomplis en
matiere de formation continue ou en contexte de travail fait surtout ressortir les pratiques
professionnelles du maitre chevronné. Les travaux sur les maitres débutants sont disparates
ou incomplets et ont souvent tendance a présenter les lacunes au lieu d’expliquer ce qu’ils
sont capables de faire au terme de leur formation initiale. De plus, les standards de
compétences formulés par divers groupes de travail ou commissions n’ont pas encore €té
verifiés par des observations et des appréciations étayees du fonctionnement des débutantes
et des débutants en milieu de travail. Des chantiers de recherche sont donc & mettre en
ceuvre pour contribuer a définir ce qu’il est réaliste d’attendre de la part des sortantes et des

sortants au terme de la formation.
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Signalons que le référentiel n’indique aucune pondération relative au regard de
chacune des compétences professionnelles du baccalauréat de formation a 1’enseignement
en formation professionnelle. De tels paramétres pourraient éventuellement étre fixés par le
Comité d’agrément des programmes de formation a D’enseignement, s’il le jugeait
approprié.

Enfin, les douze compétences professionnelles ont été regroupées en quatre
catégories dans le schéma qui suit. Ces compétences sont interdépendantes au sens ou leur
interrelation est indispensable a la formation d’une professionnelle ou d’un professionnel de
I’enseignement. De méme, les composantes doivent étre entendues comme mises en ceuvre
de maniére interactive et non de facon linéaire. Il ne s’agit donc pas d’opérations a effectuer
dans I’ordre, mais de démarches qui ont une influence mutuelle et se modifient au fur et a

mesure de la prise en considération des éléments qu’elles impliquent.

11.2.10.3. Les dix compétences professionnelles du métier d’enseignant

Selon ROBIEN et GOULARD (2006), dix compétences professionnelles doivent étre

prises en compte dans la formation de tous les maitres. Chacune met en jeu des
connaissances, des capacités a les mettre en ceuvre et des attitudes professionnelles
fondamentales. Elles sont toutes également indispensables.

1 - Agir en fonctionnaire de I'Etat et de facon éthique et responsable

Tout Instituteur contribue a la formation sociale et civique des éleves. En tant
qu'agent public, il fait preuve de conscience professionnelle et suit des principes
déontologiques : il respecte et fait respecter la personne de chaque éleve, il est attentif au
projet de chacun ; il respecte et fait respecter la liberté d'opinion ; il est attentif a développer
une attitude d'objectivité ; il connait et fait respecter les principes de la laicité, notamment la
neutralité ; il veille a la confidentialité de certaines informations concernant les éléves et
leurs familles.

Il exerce sa liberté et sa responsabilité pédagogiques dans le cadre des obligations
réglementaires et des textes officiels ; il connait les droits des fonctionnaires et en respecte
les devaoirs.

L'éthique et la responsabilité du maitre fondent son exemplarité et son autorité dans
la classe et dans I'établissement.

Connaissances
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Le maitre connait :

- les valeurs de la Républigue et les textes qui les fondent : liberté, égalité, fraternité ;
laicité ; refus de toutes les discriminations ; mixité ; égalité entre les hommes et les
femmes ;

- les institutions (Etat et collectivités territoriales) qui définissent et mettent en ceuvre
la politique éducative de la nation ;

- les mécanismes économiques et les régles qui organisent le monde du travail et de
I'organisation ;

- la politique éducative du Cameroun, les grands traits de son histoire et ses enjeux
actuels (stratégiques, politiques, économiques, sociaux) en comparaison avec d'autres
pays africains ;

- les grands principes du droit de la fonction publique et du code de I'Education : les
lois et textes réglementaires en relation avec la profession exercée, les textes relatifs
a la sécurité des eleves (obligation de surveillance par exemple) et a la sdreté
(obligation de signalement par exemple) ;

- le systeme éducatif, ses acteurs et les dispositifs spécifiques (éducation prioritaire,
etc.) ;

- la convention internationale des droits de I'enfant ;

- ses droits et recours face a une situation de menace ou de violence ;

- l'organisation administrative et budgétaire des écoles et des établissements publics
locaux d'enseignement ;

- les regles de fonctionnement de I'école ou de I'établissement (reglement intérieur,
aspects budgétaires et juridiques) ;

- les caractéristiques et les indicateurs de I'école ou de I'établissement d'exercice ;

- le projet de I'école ou de I'établissement d'exercice ;

- le rble des différents conseils (conseil d'école, conseil des maitres, d'une part, conseil
d'administration, conseil pédagogique, conseil de classe, conseil de discipline, d'autre
part).

Capacites
Le maitre est capable :

- dutiliser ses connaissances sur I'évolution et le fonctionnement du service public

d'éducation de base pour recourir aux ressources offertes ;
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de se situer dans la hiérarchie de l'institution scolaire ;

de participer a la vie de I'école ou de I'établissement ;

de repérer les signes traduisant des difficultés spécifiques des éleves dans le domaine de la
santé, des comportements a risques, de la grande pauvreté ou de la maltraitance ;

de contribuer, en coopérant avec des partenaires internes ou externes a l'institution, a
la resolution des difficultés spécifiques des éléves ;

de se faire respecter et d'utiliser la sanction avec discernement et dans le respect du
droit.

Attitudes

Agir de facon éthique et responsable conduit le maitre :

a faire comprendre et partager les valeurs de la République ;

a integrer, dans I'exercice de sa fonction, ses connaissances sur les institutions, sur
I'Etat (son organisation et son budget), sur ses devoirs de fonctionnaire ;

a respecter dans sa pratique quotidienne les regles de déontologie liées a I'exercice du
métier d’instituteur dans le cadre du service public d'éducation de base ;

a respecter les éléves et leurs parents ;

a respecter et faire respecter le réglement intérieur, les chartes d'usage des ressources
et des espaces communs ;

a respecter, a sensibiliser et faire respecter les droits et devoirs en matiere d'usage du
numérique dans la societé de I'information ;

a collaborer a la réalisation d'actions de partenariat engagées entre I'école et son
environnement économique, social et culturel ;

a prendre en compte la dimension civique de son enseignement.

2 - Maitriser la langue de scolarisation pour enseigner et communiquer

Dans son usage de la langue francaise ou anglaise, tant a I'écrit qu'a l'oral, le maitre

doit étre exemplaire quelle que soit sa discipline.

Il est attentif a la qualité de la langue chez ses éléves. Qu'il présente des

connaissances, fournisse des explications ou donne du travail, il s'exprime avec clarte et

précision, en tenant compte du niveau de ses éleves. Il sait décrire et expliquer simplement

son enseignement a la diversité de ses interlocuteurs, en particulier les parents.

Connaissances
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Tout enseignant posséde les connaissances attendues d'un diplomé de I’Ecole
Normale d’Instituteurs de 1’Enseignement Normal, dans la maitrise de la langue écrite et
orale (vocabulaire, grammaire, conjugaison, ponctuation, orthographe).

Le maitre connait en outre :
- les mécanismes d'apprentissage du langage en maternelle et le développement des
capacités d'expression orale tout au long de la scolarité primaire ;
- les mécanismes d'apprentissage de la lecture et ses obstacles ;
- les méthodes d'enseignement de la lecture et de I'écriture ;
- les regles fondamentales de l'orthographe et de la grammaire.
Capacités
Le maitre est capable :
- de repérer les obstacles a la lecture, les déficiences du langage oral et écrit en
identifiant les difficultés que peuvent rencontrer les éleves ;
- de construire des séquences d'enseignement qui visent des objectifs de
développement de I'expression orale et écrite des éléves ;
- de communiquer avec clarté et précision et dans un langage adapté a I'ecrit comme a
l'oral :
e Auvec les éléves, au cours des apprentissages (transmission des connaissances,
organisation du travail en classe et du travail personnel a fournir, etc.),
e Auvec les parents, au cours des échanges personnalisés ou collectifs.
Attitudes
Le souci d'amener les éléves a maitriser la langue conduit le maitre :
- aintégrer dans les différentes situations professionnelles I'objectif de maitrise de la
langue orale et écrite par les éleves ;
- aveiller dans toutes les situations d'enseignement ou éducatives au niveau de langue
des éleves, a I'écrit et a l'oral.
3 - Maitriser les disciplines et avoir une bonne culture générale

Une bonne maitrise des savoirs enseignés est la condition nécessaire de
I'enseignement.

Le maitre a une connaissance approfondie et élargie de sa ou de ses disciplines et une
maitrise des questions inscrites aux programmes. Il connait les composantes du socle
commun de connaissances et de compétences, les repéres annuels de sa mise en ceuvre, ses
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paliers et ses modalités d'évaluation. Il aide les éleves a acquérir les compétences exigées en
veillant a la cohérence de son projet avec celui que portent les autres enseignements.

Il possede aussi une solide culture générale qui lui permet de contribuer a la
construction d'une culture commune des éléves. Il pratigue au moins une langue vivante

étrangere.

Connaissances
Le maitre connait :
- les objectifs de I'école primaire ;
- les concepts et notions, les démarches et les méthodes dans chacun des champs
disciplinaires enseignés a I'école primaire.
Le maitre :
- connait les objectifs de I'école primaire ;
- maitrise I'ensemble des connaissances dans ses disciplines ;
- situe ses disciplines, a travers son histoire, ses enjeux épistémologiques, ses

problemes didactiques et les débats qui la traversent.

Capacités
Le maitre est capable :

- d'organiser les divers enseignements en les articulant entre eux dans le cadre de la
polyvalence ;

- de profiter de la polyvalence pour construire les apprentissages fondamentaux ;

- d'insérer dans les apprentissages les exercices spécifiques et systématiques pour
développer les automatismes (lecture, écriture, calcul, grammaire, orthographe,
éducation physique, etc.).

Attitudes
La maitrise scientifique et disciplinaire du maitre le conduit a :
- une attitude de rigueur scientifique ;
- aparticiper a la construction d'une culture commune des éléves.
4 - Concevoir et mettre en ceuvre son enseignement
Le maitre est un spécialiste de I'enseignement de ses disciplines, c'est-a-dire qu'il est
capable d'assurer, sur la durée d'une année scolaire, l'apprentissage effectif de ses éléves
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dans le cadre d'un enseignement collectif. Pour cela, il maitrise la didactique de ses

disciplines, et il est capable de mettre en ceuvre des approches pluridisciplinaires ; il connait

les processus d'apprentissage et les obstacles que peuvent rencontrer les éléves et la maniére

d'y remédier ; il est capable d'élaborer des programmations et de répartir les apprentissages

dans le temps. Il sait prendre en compte ce qui a été realisé precédemment.

Le maitre peut étre appelé a participer aux actions de formation continue des adultes

et aux formations par apprentissage et étre formé en conséquence.

Connaissances

Le maitre connait :

les objectifs a atteindre pour un niveau donné, dans le cadre de son enseignement ou
de son domaine d'activité ;

les programmes d'enseignement et les principales ressources, notamment numériques, qui le
concernent a tous les niveaux d'enseignement primaire et maternel ;

les fondements de la psychologie de l'enfant et de I'adolescent, les processus
d'apprentissage des éléves et les obstacles possibles a ces processus ;

les différents supports et les outils notamment numeériques nécessaires a la

conception et a la mise en ceuvre des apprentissages.

Capacites

Le maitre est capable :

de définir des objectifs d'apprentissage a partir des références des textes officiels ;

de raisonner en termes de compétences ;

de mettre en ceuvre une progression et une programmation sur l'année et sur le cycle ;

de mettre en ceuvre une progression différenciée selon les niveaux des éléves ;

de s'appuyer sur ses connaissances des processus d'apprentissage des éléves et de la
psychologie de I'enfant et de I'adolescent ;

d'intégrer dans son enseignement l'usage des technologies numériques ;

de prendre en compte les résultats des évaluations dans la construction d'une progression
pédagogique ;

d'intégrer dans son enseignement la prévention des risques professionnels.

Attitudes

Le maitre est conduit :

a développer des approches pluridisciplinaires et transversales fondées sur les
convergences et les complémentarités entre les disciplines :
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- a construire des activités permettant d'acquérir la méme compétence par le biais de
plusieurs disciplines ;
- amettre sa discipline au service de projets ou dispositifs pluridisciplinaires ;
- aapprécier la qualité des documents pédagogiques (manuels scolaires numériques ou
non et livres du maitre associé, ressources documentaires numeérigques ou non,
logiciels d'enseignement, etc.).
5 - Organiser le travail de la classe

Le maitre sait faire progresser tous les éléves d'une classe aussi bien dans la maitrise
des connaissances, des capacités et des attitudes que dans le respect des régles de la vie en
société ; ses exigences portent sur les comportements et il fait en sorte que les éleves
attachent de la valeur au travail personnel et collectif.

Connaissances

L'Ecole est partie prenante dans la formation des futurs citoyens. A ce titre, elle doit
dispenser les reégles du vivre-ensemble, inciter a la tolérance et au respect d'autrui. Cette
mission d'éducation suppose que I'école est elle-méme un lieu ou la violence est exclue. A
cette fin, il est essentiel que les futurs instituteurs disposent des connaissances de base en
matiére de gestion des groupes et des conflits.

Capacites

Le maitre est capable :

- de prendre en charge un groupe ou une classe, de faire face aux conflits, de
développer la participation et la coopération entre éleves ;

- d'organiser I'espace de la classe et le temps scolaire en fonction des activités prévues ;

- d'organiser les différents moments d'une séquence ;

- d'adapter les formes d'interventions et de communication aux types de situations et
d'activités prévues (postures, place, interventions, vérification des consignes, etc.).

Attitudes
Dans toute situation d'enseignement, le maitre veille a instaurer un cadre de travail

permettant I'exercice serein des activités.
6 - Prendre en compte la diversité des éléves
Le maitre met en ceuvre les valeurs de la mixité, qu'il s'agisse du respect mutuel ou de

I'égalité entre tous les éléves.
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Il sait différencier son enseignement en fonction des besoins et des facultés des

éleves, afin que chaque éléve progresse. Il prend en compte les différents rythmes

d'apprentissage, accompagne chaque éléve, y compris les eléves a besoins particuliers. Il

sait faire appel aux partenaires de I'école en tant que de besoin.

Il connait les mécanismes de l'apprentissage dont la connaissance a été récemment

renouvelée, notamment par les apports de la psychologie cognitive et des neurosciences.

Il améne chaque éléve a porter un regard positif sur l'autre et sur les différences dans

le respect des valeurs et des regles communes républicaines.

Connaissances

Le maitre connait :

les éléments de sociologie et de psychologie lui permettant de tenir compte, dans le cadre de
son enseignement, de la diversité des éléves et de leurs cultures ;

les dispositifs éducatifs de la prise en charge de la difficulté scolaire et des éléves en

situation de handicap.

Capacités

Le maitre est capable :

de prendre en compte les rythmes d'apprentissage des éléves ;

de déterminer, a partir des besoins identifiés, les eétapes nécessaires a l'acquisition
progressive des savoirs et des savoir-faire prescrits ;

d'adapter son enseignement a la diversité des éleves (pédagogie différenciée, aide
personnalisée, programme personnalisé de réussite éducative) en s'appuyant
notamment sur les outils numériques a sa disposition et a celle des éléeves ;

de participer a la conception d'un « projet personnalisé de scolarisation », d'un
« projet d'accueil individualisé » pour les éléves a besoins particuliers et les éléves
handicapés ou malades en s'appuyant sur des démarches et outils adaptés et sur les

technologies de I'information et de la communication.

Attitudes

Le maitre veille :
a préserver I'égalité et I'équité entre éleves ;

a ce que chaque éleve porte un regard positif sur lui-méme et sur l'autre

7 - Evaluer les éléves
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Le maitre sait évaluer la progression des apprentissages et le degré d'acquisition des
compétences atteint par les éléves. Il utilise le résultat des évaluations pour adapter son
enseignement aux progres des éléves. Il fait comprendre aux éléves les principes
d'évaluation et développe leurs capacités a évaluer leurs propres productions. I
communique et explique aux parents les résultats attendus et les résultats obtenus.

Connaissances

Le maitre connait :

- les différentes évaluations qu'il peut étre amené a pratiquer ainsi que les usages qui
peuvent en étre faits ;

- les principes et outils de validation et de certification.

Capacites

Le maitre est capable :

- de comprendre les fonctions de I'évaluation ;

- de concevoir des évaluations aux différents moments de I'apprentissage, c'est-a-dire :

o Définir le niveau d'exigence de I'évaluation,

o Utiliser differentes méthodes d'évaluation (tests, feuilles de positions, grilles
d'observation, etc.),

e Adapter le support et le questionnement en référence aux objectifs et au type
d'évaluation que I'on souhaite mener,

e Expliciter les consignes, guider les éleves dans la préparation de I'évaluation,

e Expliciter les critéres de notation,

e Analyser les réussites et les erreurs constatées,

e Concevoir des activités de remeédiation et de consolidation des acquis (exercices
d'entrainement, exercices de mémorisation oraux ou écrits, activités d'aide, de soutien
et d'approfondissement, etc.) ;

- de développer les compétences des éléves dans le domaine de l'autoévaluation ;

- de pratiquer la validation des acquis, I'évaluation certificative (examens, contréle en
cours de formation, compétences linguistiques incluses dans le cadre européen
commun de référence pour les langues, paliers de validation du socle commun, etc.).

Attitudes

Le maitre pratique I'évaluation dans le cadre d'une relation claire et de confiance et pour

cela:
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v" il mesure ses appréciations ;
v" il valorise I'exercice et le travail personnel des éléves ;
v" il veille & ce que chaque éleve soit conscient de ses progreés, du travail et des efforts

qu'il doit produire.

8 - Maitriser les technologies de I'information et de la communication
Tout maitre est concerné par l'usage des outils numériques et leur intégration dans les
pratiques pédagogiques. Au sortir de sa formation professionnelle, il doit avoir acquis les
compétences d'usage et de maitrise raisonnée des techniques de I'information et de la
communication dans sa pratique professionnelle.
Les connaissances et les capacités attendues sont celles relatives aux compétences du
certificat informatique et internet de niveau 2 « enseignant.
Connaissances
L’enseignant maitrise :
v" les connaissances relatives aux compétences inscrites dans le référentiel du C2i de
niveau 2 « enseignant »
v' les droits et devoirs liés aux usages des Tic.
Capacites
Le maitre est capable de :
v’ concevoir, préparer et mettre en ceuvre des contenus d'enseignement et des situations
d'apprentissage s'appuyant sur les outils et ressources numériques ;
v’ participer a I'éducation aux droits et devoirs liés aux usages des technologies de
I'information et de la communication ;
v s'impliquer dans I'éducation a un usage civique, éthique et responsable des réseaux
numériques ouverts sur l'internet et a leurs risques et dangers éventuels ;
v’ utiliser les Tic et les outils de formation ouverte et a distance pour actualiser ses
connaissances ;
v' travailler en réseau avec les outils du travail collaboratif.
Attitudes
Le maitre observe une attitude :
v' critique vis-a-vis de l'information disponible ;
v' réfléchie et responsable dans I'utilisation des outils interactifs exigée des éléves.

Il actualise ses connaissances et compétences au cours de son exercice professionnel.
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9 - Travailler en équipe et coopérer avec les parents et les partenaires de I'école

Le maitre participe a la vie de I'école. Il contribue également a la vie de I'institution
scolaire a 1'échelle de 1’arrondissement, du département, de la région ou méme a celle du
territoire national en participant & la formation initiale et continue des maitres.

Il travaille avec les équipes éducatives de I'école et de ses classes ainsi qu'avec des
enseignants de son UNAPED ou de son UNIMAT. Le conseil des maitres a I'école,
I"UNAPED ou PUNIMAT constituent des instruments privilégi€s du travail en équipe.

Le maitre coopére avec les parents et les partenaires de I'école.

Il aide I'éleve a construire son projet d'orientation.

Connaissances

Le maitre connait :

v" le rdle et la fonction des associations de parents d'éleves ;

v' les partenaires et les interlocuteurs extérieurs a I'école avec lesquels il est amené a
travailler ;

v' pour ce qui le concerne, les conventions et protocoles liant le Ministere de
I'Education de Base a d'autres ministéres ou organismes ;

v" les dispositifs d'aide a I'insertion des éléves ;

v" les procédures d'orientation et les différentes voies dans lesquelles les éléves peuvent
s'‘engager.

Capacites

Le maitre est capable :

v" d'inscrire sa pratique professionnelle dans I'action collective de I'école, notamment :

e dans le domaine de la programmation des enseignements,

e dans le domaine de I'évaluation (supports et échelles d'évaluation harmonisés, livrets
scolaires, bulletins trimestriels, etc.) ;

e dans le domaine de l'orientation,

e dans le domaine de l'aide et de I'insertion des éléves, en collaboration avec les autres
personnels (enseignants du réseau d'aide spécialisée aux éléves en difficulté (Rased),
personnels d'orientation et du secteur médico-social, etc.),

e dans le domaine de I'éducation artistique et culturelle par la connaissance des
principaux partenaires (professionnels et établissements relevant du ministére charge

de la Culture, collectivités territoriales, associations),
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dans le domaine des partenariats éducatifs avec les services de I'Etat (culture, emploi,
justice, police, environnement et développement durable, déefense, etc.) ;

de communiquer avec les parents :

en contribuant a I'établissement d'un dialogue constructif dans le but de les informer
sur les objectifs de son enseignement ou de son activité, de rendre compte des
évaluations dans un langage adapté, d'examiner les résultats, les aptitudes de leurs
enfants, les difficultés constatées et les possibilités d'y remédier,

en mobilisant ses connaissances dans le domaine de l'orientation pour aider I'éléve et
ses parents dans I'élaboration d'un projet professionnel ;

de contribuer, en coopérant avec des partenaires internes ou externes a l'institution, a
la résolution des difficultés spécifiques des éléves dans le domaine de la santé, des
comportements a risques et de la grande pauvreté ou de la maltraitance ;

d'utiliser les possibilités offertes par les services éducatifs installés aupres des musees
et autres institutions culturelles, notamment dans le cadre de I'éducation artistique et
culturelle ;

de favoriser I'engagement des parents dans la vie de I'établissement comme dans la
valorisation des savoirs ;

de travailler via les réseaux numériques professionnels ;

de s'impliquer dans des taches de formation.

Attitudes

Le maitre observe, dans l'exercice de son activité professionnelle, une attitude

favorisant le travail collectif, le dialogue avec les parents et la dimension partenariale.

10 - Se former et innover

Le maitre met a jour ses connaissances disciplinaires, didactiques et pédagogiques. Il

sait faire appel a ceux qui sont susceptibles de lui apporter aide ou conseil dans I'exercice de

son métier.

Il est capable de faire une analyse critique de son travail et de modifier, le cas

échéant, ses pratiques d'enseignement.

Connaissances

Le maitre connait I'état de la recherche :
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- dans ses disciplines ;

- dans le domaine de la didactique, de la pédagogie et de la transmission de savoirs
(processus d'apprentissage, didactique des disciplines, utilisation des technologies de
I'information et de la communication, etc.).

Le maitre connait la politique éducative du Cameroun.

Capacités

Le maitre est capable de tirer parti des apports de la recherche et des innovations
pédagogiques pour actualiser ses connaissances et les exploiter dans sa pratique
quotidienne.

Attitudes

Le maitre fait preuve de curiosité intellectuelle et sait remettre son enseignement et
ses méthodes en question.
Il s'inscrit dans une logique de formation professionnelle tout au long de la vie, notamment

via les réseaux numeériques.

11.2.10.4. Les dix compétences professionnelles a acquerir au cours de la formation

continue

Les compétences professionnelles a acquérir au cours de la formation continue
mettent en jeu des connaissances, des capacités a les mettre en ceuvre et des attitudes
professionnelles. Les dix domaines de compétences reconnues comme prioritaires dans la

formation continue des enseignants sont présentées dans le tableau ci-apres :

Domaines Compétences plus spécifiques a travailler en formation continue

1. Organiser et « Connaitre, pour une discipline donnée, les contenus a enseigner et leur
animer des traduction en objectifs d'apprentissage
situations o Travailler a partir des représentations des éléves

d'apprentissage o Travailler a partir des erreurs et des obstacles a I'apprentissage
« Construire et planifier des dispositifs et des séquences didactiques
o Engager les éléves dans des activités de recherche, dans des projets de
connaissance

2. Gérer la o Concevoir et gérer des situations-problemes ajustées aux niveaux et
progression des possibilités des éleves
apprentissages o Acquérir une vision longitudinale des objectifs de I'enseignement
primaire

« Etablir des liens avec les théories sous-jacentes aux activités
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3. Concevoir et
faire évoluer
des dispositifs
de
différenciation

4. Impliquer les

éleves dans leur

apprentissage et
leur travail

5. Travailler en
équipe

6. Participer a
la
gestion de
I'école

7. Informer et
impliquer
les parents

8. Se servir des
technologies
nouvelles

9. Affronter les
devoirs et les
dilemmes
éthiques de la
profession

d'apprentissage

Observer et évaluer les éleves dans des situations d'apprentissage, selon
une approche formative

Etablir des bilans périodiques de compétences et prendre des décisions de
progression

Gérer I'nétérogénéité au sein d'un groupe-classe

Décloisonner, élargir la gestion de classe a un espace plus vaste
Pratiquer du soutien intégré, travailler avec des €leves en grande
difficulte

Développer la coopération entre éléves et certaines formes simples
d'enseignement mutuel

Susciter le désir d'apprendre, expliciter le rapport au savoir, le sens du

travail scolaire et développer la capacité d'autoévaluation chez I'enfant
Instituer et faire fonctionner un conseil des éléves (conseil de classe ou
d'école) et négocier avec les éléves divers types de regles et de contrats
Offrir des activités de formation optionnelles, "a la carte"

Favoriser la définition d'un projet personnel de I'éleve

Elaborer un projet d'équipe, des représentations communes

Animer un groupe de travail, conduire des réunions

Former et renouveler une équipe pédagogique

Confronter et analyser ensemble des situations complexes, des pratiques
et des problemes professionnels

Gérer des crises ou des conflits entre personnes

Elaborer, négocier un projet d'établissement

Gérer les ressources de I'école

Coordonner, animer une école avec tous les partenaires (parascolaires,
quartier, associations de parents, enseignants de langue et culture
d'origine)

Organiser et faire évoluer, au sein de I'école, la participation des éléves

Animer des réunions d'information et de débat
Conduire des entretiens
Impliquer les parents dans la valorisation de la construction des savoirs

Utiliser des logiciels d'édition de documents

Exploiter les potentialités didactiques de logiciels en relation avec les
objectifs des domaines d'enseignement

Communiquer a distance par la télématique

Utiliser les outils multimédia dans son enseignement

Prévenir la violence a I'école et dans la cité

Lutter contre les préjugés et les discriminations sexuelles, ethniques et
sociales.

Participer a la mise en place de regles de vie commune touchant la
discipline a I'école, les sanctions, I'appréciation de la conduite

Analyser la relation pédagogique, I'autorité, la communication en classe
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Développer le sens des responsabilités, la solidarité, le sentiment de

justice
10. Gérer sa o Savoir expliciter ses pratiques
propre « Etablir son propre bilan de compétences et son programme personnel de
formation formation continue
continue « Négocier un projet de formation commune avec des collégues (équipe,

école, réseau)

o S'impliquer dans des taches a I'échelle d'un ordre d'enseignement ou du
DIP

o Accueillir et participer a la formation des collégues

Source: Classeur Formation continue, Geneve, Enseignement primaire, 1996.

Afin d’augmenter les possibilités de transfert de compétences chez les apprentis
enseignants et d’améliorer les dispositifs de formation initiale et continue au Cameroun
comme ailleurs ou des défis similaires se manifestent, les résultats de cette étude nous
inciteront a formuler quelgues recommandations.

Au plan scientifique, nous proposons que des recherches ultérieures soient menées
sur les pratiques efficaces de formation des enseignants dans le contexte camerounais, tout
en tenant compte des besoins réels des populations scolaires du pays. La pratique réflexive
tout comme les pratiques d’encadrement des stagiaires méritent notamment que 1’on y
consacre une attention particuliére. Au plan professionnel, il nous semble impératif que les
responsables des structures de formation et des instances ministérielles s’engagent a assurer
la cohérence entre le programme de formation initiale et la réalité du milieu scolaire.

Les caractéristiques spécifiques a chaque cycle d’études doivent étre bien identifiées
et interprétées par les futurs enseignants ; de plus, le développement de I’aptitude a la
réflexivité devrait constituer une priorit¢ du programme de formation et faire I’objet d’un
enseignement explicite et d’activités d’expérimentation avant, pendant et apres le stage.
Ceci ne pourrait cependant étre effectif que dans le cas ou les formateurs et les enseignants
titulaires qui les accompagnent durant le stage soient également sensibilisés et aguerris a
cette pratique.

Au plan social, finalement, le développement des compétences des nouveaux
enseignants représente un enjeu important pour les systemes éducatifs parce que celles-ci
permettent de faire face aux rapports sociaux et de planifier le développement a tous les

niveaux. L’évolution d’un systeme éducatif comme celui du Cameroun vers un
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développement accru des compétences de son personnel enseignant implique de nombreuses

transformations d’ordre structurel dont les retombées favoriseraient et faciliteraient la

poursuite de la mission éducative de ce pays.

Le présent travail s’interroge sur la facon réactualisée de ces différentes approches

professionnalisantes des enseignants notamment :

Le développement des compétences professionnelles en formation dans les
institutions de formation des maitres ;

Le développement des compétences professionnelles en formation dans les
structures utilisatrices des maitres recrutés sur le tas sans formation initiale et ce
par la formation continue ;

Le développement des compétences professionnelles par la formation a distance
selon un dispositif techno-pédagogique ;

Les liens qui existent entre Le développement des compétences professionnelles
et parcours professionnels ;

Et les apports de la recherche pour et sur la pratique reflexive des enseignants.

Des éclairages théoriques sont a présent essentiels pour entrer plus profondément

dans la problématique de cette étude.
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CHAPITRE 111 : INSERTION THEORIQUE DU SUJET

Ce chapitre donne des éclairages theoriques qui permettront d’approfondir pour
mieux cerner la thématique et problématiser : la théorie de 1’ingénierie de formation sera

alors reliée aux théories de I’alternance et de la transposition didactique

III.1. LA THEORIE DE L’INGENIERIE DE LA FORMATION

La formation continue favorise la professionnalisation chez les enseignants débutants
et non formés. Pour Bart (2007), « elle correspond a I’ensemble des « transformations
individuelles et collectives de compétences et de composantes identitaires mobilisées ou
susceptibles d’étre mobilisées dans des situations professionnelles »».

Selon cette approche, nous percevons la professionnalisation comme étant un
processus dynamique d’efforts et de volonté de construction et d’amélioration des
performances professionnelles dans un corps de métier ayant un impact sur le

développement des compétences individuelles et collectives

III.1.1. L’ingénierie de formation

Nous pouvons constater une certaine profusion des travaux dans notre domaine. La
formation d’adultes a vu en effet le développement de nombreux concepts et notions, ainsi
que le transfuge de certains termes. Il en est ainsi pour 1’ingénierie de la formation ou il
existe désormais une littérature devenue abondante qu’il convient de regarder et formaliser,
voire conceptualiser. Nous nous attachons donc ici a repérer et analyser les différents
¢léments et leurs relations dans 1’ingénierie de la formation.

Ainsi il existe d'assez nombreuses données et écrits sur I'ingénierie en genéral et, depuis ces
vingt derniéres années, sur l'ingénierie de formation.

Pour WEISS Dimitri (1987 :498-499) Faire un travail "d’ingénierie en formation",
c’est d’abord analyser chaque situation rencontréee, comme un ingénieur géologue
analyserait les berges d’une riviére, les points d’ancrage d’un barrage, le terrain dans lequel
sera exploitée une veine de minerai. Il s’agit d’inventer, a chaque fois, la réponse éducative
la mieux adaptée a une situation problématique, de préparer ou d’accompagner un
changement, d’associer une approche de formation a d’autres modes de transformation de la
réalité. Bien connaitre cet existant constitue la premiere condition de réussite. Formuler les

objectifs, c’est a dire le sens du changement que 1’on souhaite opérer, le situer par rapport a
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un projet plus global, y associer ceux qu’il va concerner n’est pas moins important : on se
retrouve la dans un terrain reconnu des le premier chapitre.

Faire un travail d’ingénierie de formation, c’est ensuite établir un plan. C’est a dire
une combinaison d’actions de formation de nature a répondre aux problémes rencontrés, aux
demandes individuelles et collectives qui ont été recensées, ou de faciliter 1’atteinte
d’objectifs qui incarnent la politique générale. Le tout est évidemment organisé dans un
champ de contraintes qui tient compte des stratégies et du jeu des acteurs.

L’ingénierie de formation, c’est aussi connaitre la gamme de possibilités sur laquelle
jouer. C’est choisir, a chaque fois, le mode de travail le plus approprié a une population, a
des objectifs et a un champ de contraintes données. Et c’est agencer 1’ensemble au sein d’un
plan de formation cohérent. C’est étre en mesure d’engager en temps utile les
investissements ou les personnels correspondants et savoir gérer trois budgets majeurs qui
sont relatifs aux temps, aux espaces et a I’argent.

Enfin, notre présentation de 1’ingénierie de formation ne serait pas compléte si ’on
n’y intégrait pas ’amont et 1’aval de la partie émergée de I’iceberg que constituent la
conception, la conduite et 1’évaluation du plan de formation formalisé¢. L’amont c’est le
recrutement et 1’accueil, lorsque I’on arrive ou que 1’on change de fonction ; c’est aussi
I’orientation et le conseil, si important pour aider celles et ceux qui le désirent a construire
un projet personnel qui transcende les demandes de formation. L’amont, c¢’est aussi, de plus
en plus, des rencontres et des projets préparatoires pour concevoir en commun la formation
projetée, s’interroger sur les attentes a son égard, les problémes qu’on veut lui voir résoudre.
Dans un certain nombre d’entreprises que nous connaissons, cette partie amont peut prendre
parfois 40% a 50% du budget temps total consacré a la formation.

Si I’amont permet d’affiner la demande et de préciser les situations dans lesquelles
on pourra y répondre, ’aval de la formation formalisée constitue le moment le plus
privilégié¢ dans lequel le transfert en situation de travail, se fait ou ne se fait pas. C’est
pourquoi I’établissement d’un plan d’action personnel en fin de séminaire, plan revu
éventuellement une année plus tard, les séances de travail avec la hiérarchie pour analyser la
mise en application des connaissances acquises et les problemes qu’elle peut faire surgir, les
«piqures de rappel», la création de «clubs» d’échange et d’approfondissement entre anciens
participants & une méme formation, prennent aujourd’hui autant d’importance. Et parfois

plus que I’évaluation proprement dite
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FAVRY (1995), pense que I'ingénierie de formation regroupe les méthodes
techniques et outils qui servent a préparer le matériau pour montrer une action de formation.
Cela peut aller d’une étude de motivation a la méthode de composition d’une action de
formation.

Quant a BARBIER JM, BERTON F, BORU JJ (1996), la formalisation de la
démarche d'ingénierie de la formation a obéi a plusieurs types de préoccupations : d'une
part, la rationalisation des procedures et une exigence de rigueur méthodologique et d'autre
part, le souhait d'une meilleure insertion de l'action de formation dans I'entreprise. Elle
comprend les quatre étapes habituelles de I'élaboration d'une offre : analyse de la demande,
¢laboration du projet, mise en ceuvre et évaluation. Son apport principal se situe dans la
premiere étape notamment, ou l'exploration de la demande embrasse de la facon la plus
large possible le contexte dans lequel le probleéme a résoudre se situe. La premiére demande
est considérée comme le point de départ qu'il s'agit de vérifier sur le terrain, pour arriver a
un diagnostic et, ensuite, définir la commande.

MINVIELLE (1997), estime qu’on peut dire aujourd'hui que les pratiques
d'ingénierie de formation dans leur forme politique, systémique ou pédagogique désignent la
recherche du bon agencement de ressources de toutes natures (humaines, matérielles,
financieres) qui permet de produire I'effet éducatif attendu.

L’ingénierie nait d’ailleurs a partir du moment ou, on essaie a la fois de formaliser les
innovations conduites par les acteurs de terrain, et d’opérationnaliser les avancées les plus
récentes des différents savoirs de base, c’est a dire quand on essaie de tenir les deux bouts
de la chaine.

Il y a également ingénierie, quand on a accepté de mettre en question la fonction
formation, et qu’on essaie de la confronter d’une part aux évolutions des identités
individuelles et collectives, et d’autre part, aux projets et aux stratégies des organisations.

Et enfin, il y a ingénierie quand on tente de qualifier des méthodes, des outils, en
ressources €éducatives, qu’on se préoccupe de savoir s’ils peuvent devenir des ressources, et
d’autre part si on peut, en les mobilisant, générer des activités nouvelles chez les
apprenants. (KOKOSOWS K, 1997).

Richard Charron résume schématiquement le cycle de 1’ingénierie de formation ainsi

qu’il suit :
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Master en Gestion des Systémes éducatifs
Projet Professionnel
Cycle d'ingénierie de formation

Conception
—p  détailléedes UE |7
Analyse de
I'environnement de
Analyse du contexte Définition des formation Organisation Conception
et des besoins de objectifs du projet > techn?que [ ]
formation pédagogigues Choix d'une
'y stratégie
pédagogique
Conduite
- du
changement
Y
) Elaboration du P
Compte rendu Evaluation | Expérimentation (¢ matériel de )
(Mémoire) formation

Adaptation : Richard Charron
Charron.Richard@sympatico.ca

111.1.1.1. L’ingénierie en question ou la question de I’ingénierie

Si le terme d'ingénierie est relativement ancien, son utilisation de maniére commune
date de 1970 lorsqu'il est employé dans le rapport du comité pour le Ve plan. Son passage
dans le domaine de la formation date des années 1985 (Pain 1985, Collardyn 1985, Le
Boterf 1985, Viallet 1986). Cependant ce "passage™ est loin d'étre automatique et percu
comme une évolution pertinente de la formation.

Jacky Beillerot (1998), nous donne en effet sa perception de [lingénierie
"L'ingénierie est a la mode; on utilise le terme de plus en plus y compris en matiere de
formation. Si on voulait dire que I'éducation mérite une attention aussi soutenue que celle
que I'on déploie pour les objets manufacturés ou bien si on voulait dire que les activités de
formation se développent dans des contextes sociaux et pédagogiques pour lesquels il est
nécessaire de mobiliser réflexion, rationalité, organisation, moyens, il n'y aurait rien a
redire, on se réjouirait méme.

Mais il ne s'agit pas de cela. 1l s'agit de faire croire que des termes importés d'ailleurs
font modernes. Que des termes d'ailleurs vont aider a résoudre les problemes spécifiques de

la formation, a la faire comprendre pour la maitriser. Mode et imposture, bluff et misere de
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pensée: systemisme, ingénierie et autres analyses transactionnelles ne sont que des oripeaux
du temps, chargés de la méme besogne que l'astrologie : tromper et faire illusion”.

A linverse de cette position trés marquée, nous trouvons Guy Le Boterf(1990), qui
situe, "L'ingénierie, comme I'ensemble coordonné des activités permettant de maitriser et de
synthétiser les informations nécessaires a la conception et a la réalisation d'un ouvrage
(unité de production, batiment, systeme de formation, réseaux de télécommunication), en
Vue :

— d'optimiser l'investissement qu'il contient ;
— d'assurer les conditions de sa viabilité".

Ainsi, "L'ingénierie de formation constitue I'ensemble coordonné des travaux
méthodiques de conception et de réalisation des systemes de formation™.

Entre ces deux positions, I'une trés critique et polémique, l'autre pouvant apparaitre
comme technique, il nous semble donc important de situer cette notion en cours, sans doute,
de conceptualisation (Le Boterf, 1999).

L'ingénierie, comme tous les termes nouveaux ou innovants, ne s'est installée que
progressivement dans le monde de la formation. Ce terme issu du "génie" et des métiers de
I"'ingénieur" a effectivement été "récupéré” de ces disciplines pour étre incorporé puis
digéré par ce secteur en expansion qu'est la formation. Mais, nous semble-t-il, avec d'autres,
il est important qu'un corps professionnel utilise et adapte des termes issus d'autres
disciplines pour définir et construire son langage.

Dans cette polémique, ou nous sommes directement impliqués, voire mis en cause, il
est donc important et nécessaire de nous arréter sur ce "nouveau” terme d'ingénierie et

d'analyser ses difféerentes composantes dans l'ingénierie de la formation.

I11.1.1.2. Historique de I’ingénierie : genése et étymologie

Le Robert, Dictionnaire de la Langue Francaise, en 1985, remarque que le terme
"ingénierie" a été propose et approuvé par I'Académie Francaise (JO du 18 janvier 1873)
pour remplacer l'anglicisme engineering avec lequel il était en concurrence. Dans le
dictionnaire Quillet (1989), le néologisme ingénierie est créé en 1965. “L'ingenierie est
définie comme I'ensemble des activités essentiellement intellectuelles ayant pour objet
d'optimiser I'investissement, quelle que soit sa nature, dans ses choix, dans ses processus

techniques de réalisation et dans sa gestion™ (Rapport du comité du Vle plan).
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Le mot ingénierie se situe donc au confluent de deux origines :

% L'origine anglo-saxonne, engineering, utilisée dans la langue francaise a partir
de la fin du siecle dernier et qui correspond a l'art de I'ingénieur"”. "Le mot
anglais est dérivé de to engineer, deverbal de enginneer, ingénieur. Ce mot est
lui méme emprunté a I'ancien francais engigneor "(A. REY, 1998).

*,

% L'origine francaise, genie, terme plus ancien qui prend ses racines dans le

D)

domaine militaire. Le génie est apparu au XVle siecle quand la guerre de siége
nécessite un corps d'ingénieurs, et se fixe en 1776 avec la création, en France,

du corps du génie.

111.1.1.3. Evolution de I’ingénierie

L'analyse chronologique, voire généalogique de I’ingénierie, a permis a Faure de
dégager en France quatre périodes spécifiques, en prenant le parti de démarrer a partir de
1971, nous avons ainsi : 1971-1975, 1976-1982, 1983-1992, 1993-1999. Ces périodes ont
été a la fois "imposees” et "decouvertes".

 Imposées par le fait que chacune de ces périodes s'est constituée dans un cadre
socio-économique et législatif déterminant, tel la loi de 1971 portant sur
I'organisation de la formation professionnelle, les années 1975/76 avec
I'installation de la crise, 1983 avec les lois de décentralisation et 1993 avec la
loi quinquennale. La prochaine période sera sans doute celle de la réforme de
la formation professionnelle annoncée depuis prés de trois ans.
s+ Découvertes, par le fait que ces découpages imposés se retrouvent en grande
partie dans I'évolution et I'implantation de I'ingénierie en formation des adultes.
Nous déclinerons donc ces quatre périodes.
Premiere Période : 1971-1975

Apres la guerre, la période des "Trente Glorieuses"” est caractérisée par une ére de
mécanisation a outrance ou la production est le maitre mot d'une société industrielle
taylorisée et cloisonnée. L'organisation du travail est parcellisée, standardisée dans le cadre
d'un poste de travail. La formation se limite, durant ces années, a lI'adaptation au poste de
travail et au renforcement de la fiabilité techniqgue. Méme si I'offre de formation est
nettement inférieure a la demande, la formation n'apparait pas comme un moyen important

et incontournable d'évolution professionnelle.
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Dans cette période de croissance économique, on parle d’ingénierie dans les champs
de l'industrie, du génie civil, des systemes de gestion et d’organisation. L’ingénierie
s’attache a des activités réflexives, intellectuelles et non opérationnelles (Rapport Ve plan,
1970), en vue de la réalisation optimale (Nasser, 1971, Bernard, 1971) d’un ouvrage dans
une logique d'investissement. Sa tache est donc de :

— optimiser un investissement ;
— réduire la complexité des technologies en vue de les rendre exploitables pour une
utilisation de masse.

On ne parle pas encore d’ingénierie en ce qui concerne la formation, celle-Ci
fonctionne en autarcie, sans réel échange avec d’autres champs notamment celui du travail.
Rien ne fait valoir dans I'environnement professionnel I'importance d'une convergence des
objectifs individuels, de groupes de salariés et de l'entreprise. Il n'y a pas ou peu
d'évaluation, la formation est l'objectif ou seules la participation et la contribution sont
mesurées, le plus souvent dans une dimension quantitative.

Cependant, la loi de 1971 sur la formation professionnelle marque une rupture avec
la période précédente et un démarrage particulier pour la formation d'adultes. Tout d’abord,
elle devient obligatoire pour les entreprises : si ce n’est dans 1’obligation de former, tout au
moins dans I’obligation de financer. Les conséquences sont d’une part, que la formation est
considérée par les entreprises comme une charge et un cofit, et d’autre part qu’en raison de
la manne financiere apportée par cette obligation financiére des entreprises, les organismes
de formation fleurissent et donnent un nouveau paysage social.

Deuxieme Période : 1976-1982

A cette période, la crise s'installe et "le bout du tunnel” semble de plus en plus
éloigné. Le chdmage ne cesse de croitre dans un environnement instable et une incertitude
sur I'emploi.

A I’époque on analyse les problémes de chdmage comme une non-adéquation de la
population par rapport aux offres de travail. La formation devient un outil de réparation des
désordres du marché du travail et un moyen de réponse a la crise économique d'une part et a
I'insertion des jeunes sortant du systéeme scolaire d'autre part. La formation apparait comme
un outil de réparation des dysfonctionnements mal identifiés et non anticipés. Ce sont les
décisions politiques qui organisent la reponse de formation par des mesures a court terme et

volontairement visibles.
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Les organismes de formation se multiplient et les entreprises ne voient toujours pas la
formation comme un progres potentiel et une facon de mieux appréhender I’avenir. L’ offre
a progressivement primé le besoin, et parfois méme a créé celui-ci: le stage est la référence
—formation. Au sein des entreprises, cela se traduit par le fait que c’est I'offre des
organismes de formation qui structure la demande des employeurs. Nous sommes dans
"I'ere du catalogue™.

Le contexte de mondialisation recentre les préoccupations des entreprises sur la
réduction des cofits et par conséquent sur I’optimisation des investissements. L'ingénierie se
situe toujours au niveau général (Nasser, 1976) centrée sur l'analyse et la réalisation.
L'ingénierie de formation n'est pas présente et I'évaluation reste quantitative, le plus souvent
exprimée en nombre de stagiaires et de pourcentage de la masse salariale.

Troisieme Periode : 1983-1992

Le changement des conditions économiques entrainé par la crise va susciter d’autres
démarches dans le domaine de la formation. En effet, tant que I’offre était inféricure a la
demande et que I’organisation du travail et le poste de travail étaient figés dans le systéme
économique, les entreprises ont éloigné la formation de leurs priorités. Un certain nhombre
de facteurs vont faire évoluer la position de la formation.

Un premier facteur d’évolution est li¢ a I’inversion du marché. L’offre des entreprises
devenant supérieure a la demande, ces derniéres sont contraintes pour faire face a leurs
concurrents, a étre meilleures en qualité, en colt, en délai et en service.

Un deuxi¢me facteur d’évolution est lié aux restructurations. Les entreprises ont
mis sur le marché du travail des personnes sans qualification, restées des annees sur le
méme poste de travail, ne sachant exécuter que les gestes de leur poste. Le phénomeéne de
restructuration a donc fait prendre conscience de la nécessit¢é d’une modification de
I’attitude des entreprises dans la gestion de leur personnel, I’entreprise devait pouvoir
permettre a son personnel de disposer d’une qualification suffisante pour faciliter sa
mobilité.

Un troisieme facteur a trait & I’exigence de plus en plus grande des clients. D’un
systéme ou le client devait acheter ce qu’on lui proposait, c’est maintenant lui qui exige

qu’on lui prépare et lui donne un produit adapté a ses besoins. Cela signifie que 1’entreprise
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doit travailler en termes de réactivité pour s’adapter a la demande de son client, et en terme
de qualité pour lui assurer le meilleur service possible.

Quatrieme facteur : I’évolution technologique. Le passage de la mécanisation a
I’automatisation signifie un changement assez radical du mode du travail. L’homme n’est
plus «attaché» a la machine, mais dorénavant la contrdle. Pour assurer son travail il doit
maitriser les éléments techniques qui vont lui permettre de corriger éventuellement ce que la
machine ne sait pas faire : besoins de formation, la conception du projet formatif, la
coordination et le contrdle de sa mise en ceuvre et I'évaluation des effets de la formation.”
Quatriéme Période : 1993-1999

Pour faire preuve de compétitivité les entreprises doivent tenir compte des cing
facteurs d’évolution cités précédemment. On peut dire qu’aujourd’hui les deux grands axes
d’amélioration identifiés pour étre compétitif sont :

— ’organisation du travail et le développement des compétences ;
— une organisation qui n’est plus figée mais ouverte.

Cette organisation du travail et ce développement de compétences nécessitent
d’aborder le probléme de la qualification et de la formation de facon tres différente. Il faut
désormais intégrer le dispositif de formation dans la vie de I’entreprise et I’adapter «sur
mesure» a son besoin. Et c’est cela qui conduit a la mise au point d’un processus complet
que I’on pourra appeler : ingénierie de formation qui s’attache :

—en amont, a I’analyse du travail réel ;

— a la mesure des écarts entre les compétences requises par ce travail et celles des personnes
qui sont dans le collectif de travail ;

— a la mise au point d’un projet individuel de formation, de facon a faire acquérir les
compétences complémentaires requises ;

— enfin a une évaluation du résultat, car la compétence est liée a la performance et donc a la
mesure d’un résultat.

On voit que I’ingénierie de la formation s’est peu & peu imposée comme une
nécessité des lors que la formation est devenue une préoccupation pour les entreprises dans
la mesure ou elle est apparue comme un facteur de développement de leur compétitivité.
Cette conception de la formation et les dispositifs mis en ceuvre aménent un recouvrement

entre les notions de compétence et de performance.
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La compétence devient un enjeu stratégique pour I’entreprise dans la mesure ou,
grice a elle, I’entreprise va pouvoir se différencier de ses concurrents. Et si la compétence
est bien devenue un enjeu strat