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CONTEXTE ET PROBLEMATIQUE

Lors de deux conférences mondiales tenues respectivement a Jomtien (Thailande)
en 1990 et a Dakar (Sénégal) en 2000 dans le cadre du mouvement de I'Education
pour tous, la communauté internationale s’est résolue a tout mettre en ceuvre pour
que I'éducation primaire universelle de qualité soit une réalité a I'horizon 2015
(UNESCO, 1990, 2000). Plus spécifiquement, elle s’engageait, d'une part, a «[f]aire en
sorte que, d’ici a 2015, tous les enfants, en particulier les filles, les enfants en diffi-
culté et ceux qui appartiennent a des minorités ethniques, aient la possibilité d’accé-
der a un enseignement primaire obligatoire et gratuit de qualité et de le suivre
jusqu’a son terme» (UNESCO, 2000, p. 15); et, d’autre part, a « [ajméliorer sous tous
ses aspects la qualité de I'’éducation dans un souci d’excellence, de fagon a obtenir
pour tous des résultats d’apprentissage reconnus et quantifiables — notamment en ce
qui concerne la lecture, I’écriture et le calcul et les compétences indispensables dans
la vie courante» (UNESCO, 2000, p. 17).
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La réalisation de ces objectifs exigeait plusieurs conditions, dont I'une d’elles fait
encore consensus: augmenter le nombre d’enseignants tout en améliorant leur qua-
lité, notamment grace a une meilleure formation. Ce consensus est basé sur le
double constat, solidement documenté depuis les années 1960, que I'incidence de
I'enseignement et, par ricochet, celle des enseignants, est prépondérante dans les
acquis scolaires médiés entre autres par la nature des interactions en classe, et donc
qu’'un corps enseignant compétent, motivé et en nombre suffisant est une condition
sine qua non pour offrir une éducation de qualité accessible a tous et a toutes
(Cusset, 2011; Darling-Hammond, 2000; Darling-Hammond et Youngs, 2002; Delors
et al., 1996; Hopkins, 2001; Lockheed et Verspoor, 1991; OCDE, 2005; Organisation
internationale du travail et UNESCO, 1966; Scheerens, 2000; UNESCO, 1998, 2004;
UNESCO-Bureau régional pour 1'éducation en Afrique, 2009; Vegas, Ganimian et
Jaimovich, 2012). Pour les pays qui faisaient déja face a une pénurie aigué ou chro-
nique de personnel enseignant, dont presque tous ceux d’Afrique subsaharienne,
cela posait (et pose toujours) un défi de taille (Institut de statistique de 'UNESCO,
2006; UNESCO-Bureau régional pour I’éducation en Afrique, 2009).

Les pénuries d’enseignants sont souvent associées au fait que les systémes éducatifs
peinent a attirer et a retenir suffisamment de candidates et de candidats de qualité
dans la profession (Cooper et Alvarado, 2006; OCDE, 2005). Dans un contexte écono-
mique marqué par une réduction des finances publiques, les gouvernements doivent
réaliser un délicat arbitrage visant a assurer un nombre suffisant d’enseignantes et
d’enseignants pour répondre aux besoins du systéme a moindres cofits, tout en s’as-
surant de leur qualité (Institut de statistique de 'UNESCO, 2006). Plusieurs solutions
s’offrent alors aux décideurs. Ceux-ci peuvent modifier les différents éléments struc-
turels de la profession enseignante, a la hausse ou a la baisse, par exemple les exi-
gences de qualification professionnelle, notamment a travers les conditions d’entrée
ou de sortie de la formation initiale du personnel enseignant; la durée de cette for-
mation; la rémunération et les avantages sociaux; les statuts et la structure de la car-
riere; la charge de travail (Santiago, 2002; World Bank, 2010). Chacune de ces
solutions aura des répercussions directes sur les effectifs enseignants, sur leur qua-
lité ou sur les cofits associés, entre autres, a leur formation et a leurs salaires. Selon
Santiago (2002), a court terme, la diminution des exigences de qualification profes-
sionnelle et 'augmentation des charges de travail du personnel enseignant en poste
permettent de résoudre le probléme de pénurie en agissant sur 'offre et la demande
d’enseignantes et d’enseignants, respectivement. Cependant, selon lui, dans les deux
cas, la qualité de I'enseignement en souffrirait!.

1. Notons qu’il n'y a pas, a ce jour, de consensus sur les effets de certaines caractéristiques du personnel
enseignant (dont la formation générale ou la professionnelle) sur les résultats d'apprentissage. En effet,
les résultats des recherches demeurent mitigés (Bernard, Tiyab et Vianou, 2004; Bourdon, Frélich et
Michaelowa, 2006, 2010; Chudgar, 2015; Darling-Hammond, 2000; Duflo, Dupas et Kremer, 2012; Fyfe,
2007; Hanushek et Rivkin, 2006; Institut de statistique de I'UNESCO, 2006; UNESCO, 2004).
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De nombreux pays d’Afrique subsaharienne ont modifié la plupart des éléments
structurels énumeérés ci-dessus dans la foulée de la conférence de Jomtien, cela dans
un contexte d’ajustement structurel caractérisé par I'austérité budgétaire et le gel des
recrutements a la fonction publique; de croissance démographique rapide; et de
forte demande sociale d’éducation. IIs I'ont fait par I'intermédiaire de trois princi-
pales stratégies ou mesures politiques: 1) I'abaissement des exigences pour l'acces a
la formation a I'enseignement; 2) la réduction de la durée de cette formation; 3) le
recrutement massif de personnel enseignant non fonctionnaire sous divers types de
contrats (a durée déterminée ou indéterminée). La troisieme stratégie a entrainé la
montée fulgurante d’'un nouveau modele de gestion de I'’emploi du personnel ensei-
gnant, particulierement dans les pays francophones. Axé sur la contractualisation, ce
modele présente plusieurs caractéristiques de celui axé sur le poste décrit par
I’OCDE (2005), et il tend a remplacer le modeéle axé sur la carriere qui a prédominé
dans ces pays durant plusieurs décennies.

Le modele axé sur la carriere se caractérisait par un acces initial a un jeune age, avec
attente de demeurer dans le secteur public tout au long de la vie active; par la pro-
motion sur la base d'un systeme de classes salariales afférentes a I'individu plutot
qu’a un poste spécifique; et par un salaire de départ relativement bas, mais avec un
itinéraire menant vers un salaire plus élevé clairement balisé et des indemnités de
retraite généralement généreuses. Le modele axé sur la contractualisation observé
dans différents pays francophones d’Afrique subsaharienne se caractérise quant a lui
par le recrutement massif d’enseignantes et d’enseignants du primaire ayant un
niveau de scolarité aussi bas que la fin du primaire dans certains cas. Souvent, ces
enseignantes et enseignants ont peu ou pas de formation initiale al’enseignement et,
dans des contextes ou la formation continue est souvent mal organisée, ils n’ont pas
acces a des possibilités de perfectionnement professionnel de maniere systématique.
De plus, leurs salaires sont généralement plus bas que ceux de leurs collégues fonc-
tionnaires, et leurs perspectives de carriere sont souvent incertaines ou limitées. Ce
changement a donc conduit a la présence grandissante d’enseignantes et d’ensei-
gnants contractuels, volontaires ou communautaires, d’'une part, et a une stagnation
ou a une diminution de la proportion de fonctionnaires, d’autre part (Bourdon et
Nkengne, 2007; Dembélé, Mellouki, Gauthier, Abillama, Grandbois et Gladys-
Bidjang, 2005; Duthilleul, 2005; Fyfe, 2007; Institut de statistique de 'UNESCO, 2006,
2012, 2015; Moon, 2007; UNESCO-Bureau régional pour I’éducation en Afrique, 2009;
Verger, Altinyelken et de Koning, 2013).

Un nombre important des pays concernés n’ayant pas atteint I'objectif fixé pour
2015, cette tendance ne va vraisemblablement pas s’estomper au regard du qua-
trieme objectif de développement durable?, et plus particulierement de la cible 4.1:

2. «Assurer l'accés de tous a une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et promouvoir les possibilités
d’apprentissage tout au long de la vie» (ONU, 2015, p. 18-19).
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«D’ici a 2030, faire en sorte que toutes les filles et tous les garcons suivent, sur un pied
d’égalité, un cycle complet d’enseignement primaire et secondaire gratuit et de qua-
lité, qui débouche sur un apprentissage véritablement utile » (ONU, 2015, p. 18). En
2016, I'Institut de statistique de 'UNESCO estimait que «[lles pénuries les plus
importantes d’enseignants se trouvent en Afrique subsaharienne, o1 un total d’envi-
ron 17 millions d’enseignants est nécessaire pour réaliser I'enseignement primaire et
secondaire universel d’ici 2030. [...] Dans la région, plus de 70% des pays sont
confrontés a des pénuries d’enseignants dans le primaire» (Institut de statistique de
I'UNESCO, 2016, p. 2). Dans I'enseignement secondaire, ce sont 90 % des pays qui
font face a ces pénuries.

Certes, le recrutement massif d’enseignants non fonctionnaires, communément
appelés enseignants contractuels, a favorisé des gains importants en taux brut de
scolarisation (Bernard, Tiyab et Vianou, 2004). Toutefois, beaucoup d’acteurs des sys-
temes éducatifs s'interrogent sur les conséquences d'une telle politique sur la qualité
de I'éducation et de 'apprentissage des éleves, sur la performance des systémes et
sur la profession enseignante. Sans surprise, il n'y a pas de consensus aussi bien
parmi ces acteurs que parmi les chercheurs qui ont tenté de comprendre ces consé-
quences (Bernard et al., 2004; Bourdon, Frolich et Michaelowa, 2006, 2010; Chudgar,
2015; Duflo, Dupas et Kremer, 2012; Fyfe, 2007; Institut de statistique de 'UNESCO,
2012; Moon, 2007; UNESCO-Bureau régional pour 1'éducation en Afrique, 2009;
Verger et al., 2013).

Présentation du numéro

Le présent numéro thématique prend appui sur un symposium qui a eu lieu a
I’'Université de Montréal en octobre 2015 dans le cadre des XIV®S Rencontres du
Réseau international francophone de recherche en éducation et en formation (REF),
et qui avait pour ambition de contribuer aux débats en cours sur la condition ensei-
gnante en Afrique subsaharienne. Les questions posées aux chercheurs invités a
contribuer a ce symposium demeurent d’actualité, a savoir:

. Quelles sont, actuellement, les politiques de gestion de I'offre d’enseignants
(formation initiale et continue, recrutement, rémunération, statuts, réten-
tion, etc.) mises en ceuvre dans différents pays d’Afrique subsaharienne en
lien avec I'objectif d’éducation primaire universelle de qualité? Comment ces
politiques sont-elles mises en ceuvre dans les différents pays? Dans quelle
mesure et pourquoi ont-elles évolué au fil des années? Qui sont les partenaires
internationaux impliqués dans I'élaboration de ces politiques et quel est leur
role? Quelles sont la nature et I'importance de l'influence coloniale sur la
construction de ces politiques? Quels sont les effets de ces politiques sur I'offre
et la demande de personnel enseignant de qualité? Quels sont les défis et les
leviers pour en améliorer I'efficacité?
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¢  Quel est le portrait de la profession enseignante dans différents pays
d’Afrique subsaharienne? Observe-t-on des similitudes ou des différences
entre les pays? Comment les caractéristiques de la profession ont-elles évolué
dans le temps? Quels sont les effets directs ou indirects des transformations
subies par la profession enseignante? Comment ces transformations sont-elles
susceptibles d’évoluer? Comment les caractéristiques des enseignantes et des
enseignants influent-elles sur leur efficacité pédagogique et sur les résultats des
éleves?

e  Comment I'appel a la professionnalisation du corps enseignant se manifeste-
t-il dans cette région du monde? Quelles mesures les pays ont-ils prises pour
professionnaliser le corps enseignant? Avec quelles visées et quels résultats? Au
regard des caractéristiques du nouveau modele de gestion de 'emploi du per-
sonnel enseignant adopté par plusieurs pays de la région, dans quelle mesure y
a-t-il plutdt des signes de déprofessionnalisation ou de prolétarisation?

Les contributeurs ont été invités a aborder 'une ou l'autre de ces questions qui
constituent les axes autour desquels s’articule le numéro thématique spécial pro-
posé. Chaque contribution devait couvrir au moins un pays ot '’éducation se fait
majoritairement en francais.

Les politiques de gestion de l'offre d’enseignants en lien avec l'objectif
d’éducation primaire universelle de qualité

Deux articles s'inscrivent dans cet axe. Dans le premier, Sirois, Dembélé et Labé
adoptent une perspective historique et comparative pour comprendre pourquoi les
pénuries de personnel enseignant représentent, depuis la décennie des indépen-
dances (1960), un obstacle majeur a la réalisation de la scolarisation primaire univer-
selle en Afrique subsaharienne, et plus particulierement dans un échantillon de huit
pays anciennement colonisés par la France. Ils montrent qu’aprés une période de
forte intensité de recrutement de personnel enseignant dans ces pays (1960-1980), la
décennie 1980-1990 a été marquée par une stagnation, voire une diminution du
recrutement attribuable en grande partie aux programmes d’ajustement structurel
par la Banque mondiale et le Fonds monétaire international. Il en résulte une aug-
mentation des pénuries de personnel enseignant. La période 2000-2015, quant a elle,
connait une scolarisation accrue en méme temps qu’'une baisse considérable de ces
pénuries. Cette baisse est toutefois en partie le résultat du recrutement massif de
contractuels et elle ne semble pas soutenable, notamment en raison des taux de
croissance élevés de la population d’age scolaire et des besoins créés par I'attrition
des enseignantes et des enseignants. Cet article montre clairement les effets de choix
politiques volontaires ou imposés sur |'offre et la demande de personnel enseignant.
Il montre également, a travers les cas du Congo, de la Cote d’'Ivoire, du Mali et de la
République centrafricaine, que «le systeme éducatif est sensible au contexte
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sociopolitique dans lequel il s'inscrit» (Sirois, Dembélé et Labé, p. 31). Les diverses
crises militaro-politiques que ces pays vivent depuis plusieurs années ont en effet
influencé I’évolution des indicateurs analysés.

Nkengne et Marin, eux aussi, partent du constat que les pays d’Afrique subsaha-
rienne souffrent cruellement d'un manque de personnel enseignant qui persistera
en raison de la forte augmentation de la population en age d’étre scolarisée. Comme
solution, ils recommandent l'utilisation optimale des enseignantes et des ensei-
gnants embauchés en procédant a leur allocation équitable aux écoles. Dans quelle
mesure la répartition du personnel enseignant entre les écoles est-elle équitable?
Comment peut-on 'améliorer? Ce sont a ces questions qu’ils tentent de répondre
dans leur article. Un constat majeur ressort de leurs analyses de données statistiques
et d’'enquéte par questionnaire provenant d'une trentaine de pays: «peu de pays
francophones d’Afrique subsaharienne parviennent a une allocation équitable de
leurs enseignants au sein de leurs établissements» (Nkengne et Marin, p. 54). Pour
améliorer la situation, ils préconisent le recrutement sur poste et I'automatisation de
certains aspects de la chaine de décisions en matiere d’allocation du personnel
enseignant aux écoles. Toutefois, dans ces pays, le recrutement sur poste ne fait pas
l'unanimité et se heurte a la tradition bien établie du fonctionnariat.

Le portrait de la profession enseignante: profils, pratiques, efficacité
pédagogique et besoins

Cet axe mobilise la moitié des articles du numéro, soit trois sur six. Tout d’abord,
Azoh, Koffi et Dembélé dressent un état des travaux de recherche menés sur le per-
sonnel enseignant et 'enseignement par des chercheurs des douze pays franco-
phones membres du Réseau ouest et centre africain de recherche en éducation au
cours des vingt derniéres années, soit de 1997 a 2017. 1l ressort de leur revue, qui
s'inscrit dans le prolongement de la synthese réalisée par Maclure (1997), que les tra-
vaux « convergent sur le déficit de formation initiale et continue des enseignantes et
enseignants, ce qui ne leur permet pas d’appliquer les méthodes pédagogiques et les
curriculums issus des réformes et d’offrir un enseignement de qualité» (voir le
résumé de leur article). IIs concluent que vingt ans apres Maclure, la question ensei-
gnante et I'enseignement se présentent dans les mémes termes. Cette conclusion
interpelle les autorités politiques et les gestionnaires de ’éducation dans les pays
concernés, au regard de I'objectif 4 de développement durable de I'ONU, objectif
auquel ces pays ont tous souscrit.

Paré-Kaboré et Sawadogo nous aménent dans les salles de classe de 41 enseignantes
et enseignants de deuxieéme et de sixieme année du primaire au Burkina Faso et mon-
trent que, des trois domaines constitutifs de la pratique enseignante, les domaines
relationnel et pédagogique sont plus investis que le domaine didactique. Cela,
disent-ils, semble en phase avec I'orientation de la formation a l'enseignement dans

MEUESD  \ojyme X1V 3 - Hiver 2018 6 wwwiacelfca



La quéte de I'éducation de qualité pour tous et la profession enseignante dans les pays francophones d'Afrique
subsaharienne

ce pays. Lorientation en question est la pédagogie par objectifs, caractérisée surtout
par une trame d’objectifs tres précis. Dans cette approche, 'accent est certes mis sur
I'importance de faire participer les éleves, «mais [...] dans une logique plus instru-
mentale que constructive. Dans le premier cas, on est dans une logique de réussite
immédiate et d’acquisition d'un savoir programmé. Dans le second, il s’agit plus
d’'une logique de développement de moyens pour que I'éleve réussisse, étant au
centre de 'apprentissage » (Paré-Kaboré et Sawadogo, p. 101). Ainsi, les questions fer-
mées (pour vérifier la maitrise de parcelles d’'informations) représentent a elles
seules 39,73 % des éléments de pratiques enseignantes observés, alors que la mise en
activité des éleves n'en compte que 4,79 %. Paré-Kaboré et Sawadogo se posent alors
la question de savoir si le corps enseignant est préparé a assumer une autre forme de
pratique proposant plus de réflexion pour les éléves. Ils notent toutefois que des fac-
teurs contextuels comme les effectifs pléthoriques et I'insuffisance (tant quantitative
que qualitative) du matériel didactique et des fournitures scolaires constituent de
réelles contraintes a des pratiques moins transmissives et faisant plus de place a I'ac-
tivité de 1'éleve. «Dans un tel contexte, on peut saluer des pratiques adaptatives
comme I'organisation de la classe en sous-groupes permanents de travail et la dispo-
sition en conséquence du mobilier» (Paré-Kaboré et Sawadogo, Ibid.).

Okito Pamijeko et Savard abordent quant a eux la problématique de la formation
continue du corps enseignant du secondaire dans un contexte particulier, celui de la
ville de Goma d’apres-guerre, caractérisé notamment par le désengagement du gou-
vernement. L'autoformation professionnelle s'impose dans un tel contexte et
requiert la détermination des besoins en amont. L'étude rapportée dans cet article a
consisté a déterminer les besoins prioritaires en compétences professionnelles du
personnel enseignant de cette ville. De 'analyse des réponses de 151 enseignantes et
enseignants a un questionnaire et de données recueillies par entrevues aupres de 20
d’entre eux, il ressort que 'ensemble des compétences professionnelles est générale-
ment peu maitrisé, et donc que les besoins sont criants. Les besoins prioritaires
concernent la maitrise des technologies de I'information et de la communication a
des fins pédagogiques, l'utilisation de l'approche socioconstructiviste ainsi que
I'adoption de stratégies visant a prévenir I'émergence de comportements indési-
rables chez les éleves ainsi que la capacité a intervenir efficacement lorsqu’ils se
manifestent.

La professionnalisation du corps enseignant

Le numéro contient un seul article en lien avec ce dernier axe. Dans 'article en ques-
tion, Abdourhaman analyse le sens que le gouvernement camerounais a donné au
concept de professionnalisation et les actions qui en ont découlé. De son analyse d'un
corpus documentaire couvrant 60 ans (1960-2020), complété par des entretiens avec
des personnes-ressources, il ressort que le discours sur la professionnalisation dans
le secteur de I"éducation au Cameroun semble pencher vers la « professionnalisation
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des enseignements» plutdt que vers la « professionnalisation de I’enseignement». La
premiere acception a fait I'objet de plusieurs politiques publiques sans pour autant
étre officiellement désignée sous le concept de professionnalisation. Quant a la
seconde, elle est présente dans le discours officiel depuis le milieu des années 1970
et vise une meilleure gestion des flux d’éleves ainsi qu'une insertion facile des jeunes
dans la vie active. Selon 'auteur, les réformes curriculaires représentent I’exemple le
plus emblématique de cette acception: I'approche par compétences au primaire; la
formation par alternance pour les éleves et des stages en entreprise pour le person-
nel enseignant pendant les vacances au niveau de |’enseignement secondaire tech-
nique; et l'obligation faite aux universités d’Etat de «délaisser 'orientation
exclusivement humaniste de leurs enseignements pour introduire dans leur curricu-
lum des modules de professionnalisation a I'intérieur desquels on trouverait des for-
mations (unités de valeur) en communication, en éducation, en arts du spectacle,
etc.» (Abdourhaman, p. 141), et ce, dans la perspective d’assurer 'adéquation entre
la formation et 'emploi. Les questions relevant du statut des enseignantes et des
enseignants, de leur reconnaissance sociale ou de leur identité professionnelle ont
ainsi été stratégiquement reléguées a I'arriere-plan. A la lumiere de ces constats, 'au-
teur suggere un examen plus approfondi du rapport entre professionnalisation des
enseignements et professionnalisation du corps enseignant.

Un numéro thématique spécial de six articles ne saurait épuiser la série de questions
posées en amont. Nous espérons néanmoins que ces articles sauront susciter la
réflexion chez les lecteurs et les lectrices, notre ambition initiale étant de contribuer
de facon critique, mais constructive, aux débats toujours en cours sur la profession
enseignante en Afrique subsaharienne, francophone en particulier.

Nous remercions le comité de rédaction de la revue Education et francophonie de
nous avoir donné I'occasion de le faire.

Nous remercions également Clermont Gauthier (Université Laval) et Adriana Perlaza
Morales (Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue) pour la rétroaction tres
utile qu’ils ont fournie sur la version préliminaire des articles de Paré-Kaboré et
Sawadogo et d’Abdourhaman respectivement.
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Un demi-siécle apres les indépendances, les pénuries de personnel enseignant
représentent toujours un obstacle majeur a la scolarisation primaire universelle dans
plusieurs pays d’Afrique subsaharienne, et plus particulierement dans les anciennes
colonies francaises, o la situation est jugée critique. Pour comprendre ce qui explique
cette situation, nous proposons de remonter dans le temps et d’adopter une perspec-
tive comparative. Nous avons cherché a comprendre pourquoi les pénuries de per-
sonnel enseignant sont un phénomene persistant dans un échantillon de huit pays
anciennement colonisés par la France. Il ressort de nos analyses que la décennie 1980-
1990, marquée par la mise en ceuvre des programmes d’ajustement structurel, a

Education et
volume XLV: 3 - Hiver 2018 13 www.acelf.ca



La pénurie de personnel enseignant du primaire en Afrique subsaharienne francophone:
quels progres depuis les indépendances?

connu un important ralentissement des progres des pays pour assurer une offre suf-
fisante d’enseignantes et enseignants pour scolariser un maximum d’enfants. Quant
a la période 2000-2015, associée aux objectifs de 'Education pour tous, elle a été
marquée par une diminution des pénuries d’enseignants. Il apparait toutefois que
les pénuries persisteront dans 'ensemble des pays a 1’étude d’ici 2030, notamment
en raison des taux de croissance élevés de la population d’age scolaire et des besoins
créés par l'attrition du personnel enseignant.

ABSTRACT

The shortage of primary school teachers in French-speaking sub-Saharan
Africa: what progress has been made since independence?

Genevieve SIROIS, University of Quebec in Abitibi-Témiscamingue, Quebec, Canada
Martial DEMBELE, University of Montreal, Quebec, Canada
Olivier LABE, UNESCO Institute of Statistics, Quebec, Canada

Half a century after they became independent, teacher shortages are still a major
obstacle to universal primary education in several sub-Saharan African countries,
especially in the former French colonies, where the situation is considered critical. To
understand this situation, we propose going back in time and adopting a compara-
tive perspective. We tried to understand why teacher shortages are a persistent phe-
nomenon in a sample of eight countries formerly colonized by France. Our analyses
show that in the 1980-1990 decade, marked by the implementation of structural
adjustment programs, there was a significant slowdown in the countries’ progress in
terms of ensuring an adequate teacher supply to educate a maximum number of
children. Teacher shortages declined in 2000-2015, the period associated with
Education for All objectives. However, it appears that shortages will persist in all eight
countries until 2030 due to high growth rates of the school-age population and needs
created by teacher attrition.

La escasez de maestros de primaria en el Africa subsahariana
francéfona :; ha progresado después de la independencia ?

Genevieve SIROIS, Universsidad de Quebec en Abitibi-Témiscamingue, Quebec, Canada
Martial DEMBELE, Universidad de Montreal, Quebec, Canada
Olivier LABE, Instituto de estadistica de la UNESCO, Quebec, Canada

Medio siglo después de las independencias, la escasez de maestros aun representa
un obstéculo mayor en la escolarizacién primaria universal en varias paises de Africa
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subsahariana, y muy particularmente en las antiguas colonias francesas, en donde la
situacion se ha juzgado critica. Con el fin de comprender esta situacién, proponemos
adoptar una perspectiva temporal y comparativa. Hemos tratado de comprender
porque la escasez de maestros es un fenémeno persistente en un muestreo en ocho
paises antiguamente colonizados por Francia. En nuestro andlisis aparece que la
decena de 1980-1990, marcada por la implementacién de programas de ajuste
estructural, registr6 una desaceleracion del progreso de los paises en el manteni-
miento de una oferta suficiente de maestros y maestras para escolarizar al méximo
de ninos.. En cuanto al periodo 2000-2015, asociado con los objetivos de la
Educacion para todos, fue marcado por una disminucion de la escasez de maestros.
No obstante parece que las insuficiencia persistirdn en el conjunto de paises estudia-
dos de aqui a 2030, principalmente debido a las altas tasas de crecimiento de la
poblacién en edad escolar y a las necesidades creadas por la separacion del servicio
del personal educativo.

PROBLEMATIQUE

La décennie 1960-1970 fut marquée par 'accession a I'indépendance de nombreux
pays africains. Pour la seule année 1960, 17 pays sur 53 sont devenus indépendants.
Au sortir de la colonisation, ’Afrique est le continent le plus en retard en termes de
développement de 1'éducation. Des recherches (Cogneau, 2003; Labé, Dembélé,
Sirois, Motivans et Bruneforth, 2013) ont montré que I'identité du pays colonisateur
a eu une influence sur le développement de I’éducation dans les anciennes colonies
d’Afrique subsaharienne. En 1960, les taux bruts de scolarisation au primaire et au
secondaire étaient plus élevés dans les colonies britanniques (46,2 % et 6,1 %) que
dans les colonies francaises (33,2 % et 1,8 %) (Labé et al., 2013).

Le développement de I'éducation devint donc une priorité. Réunis a Addis-Abeba en
1961 pour discuter du développement des systémes éducatifs, les Etats africains for-
mulerent, pour la premiére fois, I'objectif de la scolarisation primaire universelle
(SPU), dont la réalisation était fixée pour 1980. Les pays devaient cependant faire face
aux défis liés au manque d’enseignantes et enseignants qualifiés pour combler les
besoins créés par l'expansion de l'offre scolaire et 1'africanisation du personnel
enseignant, particulierement dans les anciennes colonies francaises (UNESCO-
UNECA, 1961). Pour réaliser la SPU a I'horizon 1980, le plan adopté prévoyait le
recrutement de 31 400 nouveaux enseignants du primaire et de 45 300 de plus pour
compenser l'attrition (UNESCO-UNECA, 1961). Des 1960, cependant, 'UNESCO
avait souligné que I'un des freins majeurs a la réalisation de cet objectif est la pénu-
rie de personnel enseignant qualifié dans les pays nouvellement indépendants
(UNESCO, 1966).
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Un demi-siécle plus tard, les pénuries d’enseignants représentent toujours un obs-
tacle majeur a la réalisation de la scolarisation primaire universelle dans cette région,
et plus particulierement dans les anciennes colonies francaises, ou la situation est
jugée critique (ISU, 2011, 2016a, 2016b; UNESCO-BREDA, 2009). Qu’est-ce qui
explique cette situation? Cet article propose des éléments de réponses a partir d'une
analyse rétrospective et comparative. Nous avons cherché a comprendre pourquoi
les pénuries d’enseignantes et enseignants sont un phénomene persistant dans un
échantillon de sept pays francophones et d'un pays bilingue anciennement coloni-
sés par la France.

CADRE D’ANALYSE : LES PENURIES ET LES POLITIQUES DE GESTION DU
PERSONNEL ENSEIGNANT

Les pénuries d’enseignantes et enseignants sont directement liées aux dynamiques
de I'offre et de la demande d’enseignants. La région de I'’Afrique subsaharienne pré-
sente les taux de scolarisation moyens parmi les plus bas du monde, mais également
les taux de croissance de la population les plus élevés (ISU, 2006, 2017; UNPD, 2017).
La demande d’éducation est donc forte dans la plupart des pays de cette région, ce
qui explique que les besoins d’enseignants y soient également importants (ISU,
2016b). Les pénuries d’enseignantes et enseignants résultent d'un déséquilibre entre
I'offre et la demande d’enseignants, en raison d'un nombre insuffisant d’enseignants
qualifiés et formés pour répondre a la demande ou d’'un mauvais déploiement des
enseignants (Haggstrom, Darling-Hammond et Grissmer, 1988; ISU, 2006; OCDE,
2005). Dans plusieurs pays, ce déséquilibre pourrait compromettre la scolarisation
primaire universelle.

Les pénuries de personnel enseignant peuvent étre mesurées a ’aide de trois indica-
teurs. Le premier est le rapport éleves-enseignant (REE). Il permet de mesurer le
nombre d’enseignantes et enseignants dans le systéme éducatif par rapport au
nombre total d’éleves, tous ages confondus (ISU, 2009). Les normes internationales
recommandent un REE moyen d’au plus 40 dans I’enseignement primaire.

Quant a l'indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants (IIPE), il correspond au
rapport entre le nombre d’enfants en age d’aller a I'’école primaire et le nombre d’en-
seignantes et enseignants en poste. Il permet de mesurer la proportion de ressources
humaines investies par rapport au nombre d’enfants a scolariser. De plus, il ren-
seigne sur I'ampleur de la pénurie d’enseignants dans un pays donné advenant que
tous les enfants en age de fréquenter le primaire soient scolarisés (Nkengne, 2010a,
2010b; Sirois, 2017; UNESCO, 2010). Cet indicateur peut aussi étre évalué en réfé-
rence aux normes internationales, qui recommandent un rapport éléves-enseignant
de 40. LIIPE ne renseigne cependant pas sur certains parametres qui accentuent la
demande de personnel enseignant, comme la scolarisation d’enfants plus agés que
I’age officiel de scolarisation au primaire et le redoublement. Toutefois, il représente
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un indicateur pertinent pour étudier les pénuries passées, en I’absence de données
longitudinales fiables et comparables sur les besoins d’enseignantes et enseignants,
principalement avant les années 2000.

Le taux de croissance annuel moyen (TCAM) du nombre d’enseignants est le troi-
sieme indicateur. Il renseigne sur le flux de I'effectif enseignant (ex.: recrutement,
attrition) d’'une année a l'autre. L'écart entre le TCAM observé sur une période don-
née et celui projeté sur une autre période permet d’évaluer le niveau d’effort attendu
par rapport a ce qui a été réalisé dans le passé. Nous utilisons ces trois indicateurs de
facon complémentaire dans cet article.

METHODOLOGIE
Choix des pays

Le choix des pays a I’étude a été réalisé sur la base de criteres relatifs a la date d’ac-
cession a l'indépendance, a l'identité du pays colonisateur et aux données dispo-
nibles. Des quatorze pays d’Afrique subsaharienne ayant acquis leur indépendance
de la France en 1960, nous en avons retenu huit en raison de la disponibilité de don-
nées fiables pour la période 1960-2015. L'échantillon comprend sept pays franco-
phones (Bénin, Burkina Faso, République centrafricaine, Congo, Cote d’Ivoire, Mali
et Sénégal) et un pays bilingue (Cameroun). Ces pays font partie des plus pauvres de
la planete. 1l est possible de mesurer les difficiles conditions socio-économiques qui
y regnent a partir de I'Indice de développement humain, qui regroupe trois dimen-
sions fondamentales: 'espérance de vie a la naissance, la durée moyenne et la durée
attendue de scolarisation ainsi que le revenu national brut par habitant (PNUD,
2016)!. Selon le classement des pays en fonction de leur indice de développement
humain en 2016, la République centrafricaine figure au 188¢ rang. Les pays classés
dans la catégorie « développement humain faible» incluent la République centrafri-
caine, le Bénin, le Burkina Faso, la Cote d’Ivoire, le Mali et le Sénégal. Dans la catégo-
rie «développement humain moyen » figurent le Cameroun et le Congo. Comme on
peut le voir dans le tableau 1, a 'exception du Cameroun, plus d'une personne
pauvre sur deux vit avec moins de 2$ US par jour dans les pays a I'étude. Ceux-ci
avaient tous un produit intérieur brut (PIB) par habitant de moins de 250$ US en
1960. En 2015, seuls le Cameroun, le Congo et la Cote d’Ivoire avaient un PIB par
habitant supérieur a 1000$ US (1374 $ US, 1528% US et 1535$ US respectivement).
En 1960, la Cote d’'Ivoire, le Congo et le Sénégal avaient des taux de croissance
annuelle de la population de plus de 2 %. En 2015, le Mali, le Burkina Faso et le Congo

1. Le Programme des Nations unies pour le développement (PNUD) définit les trois dimensions de I'indice
de développement humain (IDH) comme suit: «L'espérance de vie a la naissance exprime la capacité a
vivre longtemps et en bonne santé. La durée moyenne de scolarisation et la durée attendue de scolari-
sation expriment la capacité a acquérir des connaissances. Le revenu national brut par habitant exprime
la capacité a avoir un niveau de vie décent. L'IDH a une limite supérieure de 1,0» (2016, p. 3).
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affichaient des taux de croissance annuelle de plus de 3 %. Enfin, la densité de la
population a connu une forte augmentation dans la majorité des pays, particuliére-
ment au Bénin, au Burkina Faso, au Cameroun, en Cote d’Ivoire et au Sénégal. Ces
caractéristiques ne sont pas sans effet sur le systeme éducatif, notamment sur les
aspects qui nous intéressent dans cette étude, a savoir I'offre d’éducation ainsi que
I'offre et la demande de personnel enseignant.

Tableau 1. Données socio-économiques sur les pays a I'étude

Densité de la population (nombre d’habitants par km?)

Proportion de la population pauvre disposant de moins

Classement (sur 188 pays) selon I'Indice de

Nombre d’enfants non scolarisés ayant I'age
développement humain (PNUD, 2016)

Croissance annuelle de la population (%)
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0 =] % g w = =
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Bén 1960 21,6 2 432 1,08 22,8 nd nd 93,0 3,1 nd
enin
2015 93,8 10 576 2,84 26,6 70228 75,6 789,4 4,0 167
) 1960 17,7 4829 1,34 24,6 nd nd 68,4 4,0 nd
Burkina Faso
2015 66,2 18 111 3,01 28,1 933180 74,6 627,1 5,9 185
1960 11,0 5176 1,91 23,8 nd nd 119,5 1,2 nd
Cameroun
2015 48,3 22 835 2,73 26,7 182 442 43,5 1374,5 4,5 153
Répubhque 1960 2,4 1504 1,43 22,3 nd nd 74,6 5,0 nd
centrafricaine | 2015 73 4546 1,50 27,7 206651 82,3 382,2 4,5 188
1960 3,0 1037 2,39 24,4 nd nd 127,0 8,4 nd
C
oN9% o015 146 4996 3,31 26,1 47349 59,6 15282 1,9 135
; 1960 11,2 3559 3,22 24,1 nd nd 153,5 9,9 nd
Cote d’Ivoire
2015 72,7 23 108 2,13 26,4 746776 55,1 1535,0 8,3 171
| 1960 4,3 5264 1,13 23,9 nd nd nd nd nd
Mali
A 015 14,3 17 468 3,27 29,2 1154062 77,7 779,9 5,8 175
| 1960 16,7 3207 2,65 25,2 nd nd 242,2 3,0 nd
Séné
enegal o015 | 778 14 977 276 264 | 649942 | 663 9588 6,7 162

“ Dans le cas de la croissance du PIB, il s'agit des données de 1961 et de 2016.
Sources: Banque mondiale (1988, 2017), ISU (2017) et DPNU (2017).
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Sources des données et analyses

Les données utilisées pour les analyses dont nous présentons les résultats dans la
section suivante proviennent de plusieurs sources: les bases de données de I'Institut
de statistique de 'UNESCO, I'’Annuaire statistique de 'UNESCO (1970), un rapport
de la Banque mondiale (1988) et des données de la Division de la population des
Nations unies (2017). Les données utilisées par ces organismes s’appuient générale-
ment sur les informations fournies par les pays. Elles sont considérées comme fiables
et malgré les potentiels problemes de comparabilité entre des sources différentes,
I'utilisation de plusieurs sources fut le seul moyen d’accéder a toutes les données
dont nous avions besoin, notamment pour la décennie 1960-1970.

Nous avons procédé a I’analyse des données en deux temps: une analyse du dévelop-
pement de la scolarisation, suivie d'une analyse de I'évolution des pénuries dans les
huit pays a I'étude. Cette derniere comprend une analyse de ’ensemble des pays
comme entité et une comparaison entre pays. Pour cette comparaison, nous avons
réparti les huit pays selon I'indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants (IIPE)
en 1960 en nous inspirant de la classification de Labé et al. (2013). Ces auteurs pro-
posent de classer les pays selon le niveau de développement de I'enseignement pri-
maire. Pour notre part, nous avons regroupé les pays en fonction de I'IPPE en 1960.
Il en est ressorti trois groupes: le premier est composé des pays ayant un IIPE de plus
de 200, soit le Burkina Faso et le Mali; le deuxieme groupe comprend les pays dont
I'IIPE est situé entre 100 et 200, a savoir le Bénin, la République centrafricaine et le
Sénégal; les pays du troisieme groupe, le Cameroun, la Cote d'Ivoire et le Congo, ont
un IIPE qui se situe entre 50 et 100.

RESULTATS
Développement de l'offre d’éducation primaire dans les huit pays a I'étude

Le taux brut de scolarisation (TBS)? a servi a analyser le développement de 1'offre
d’éducation primaire dans les huit pays a I’étude. Comme le montre la figure 1, ily a
eu une croissance rapide de la scolarisation dans 'ensemble des pays pendant la
période 1960-1980, notamment entre 1960 et 1970 (+18 points de pourcentage), ce qui
correspond a la période de la premiére initiative de scolarisation primaire universelle

2. Nous avons di faire des choix méthodologiques importants, notamment en ce qui concerne les indica-
teurs retenus. En effet, les données relatives a des indicateurs plus robustes, tels que le taux net de sco-
larisation, n’étaient pas disponibles pour la période 1960-1980. Nous avons par conséquent opté pour
I'utilisation du taux brut de scolarisation (TBS), un indicateur plus critiqué, mais pour lequel les données
sont disponibles pour toute la période de notre étude. Cet indicateur renseigne sur le «nombre d'étu-
diants scolarisés dans un niveau d’enseignement donné, quel que soit leur dge, exprimé en pourcenta-
ge de la population de la tranche d’ages théorique qui correspond a ce niveau d’enseignement» (ISU,
2012a). Le TBS peut parfois dépasser 100 %, puisque les éléves plus agés ou plus jeunes que I'age offi-
ciel pour fréquenter ce niveau d'enseignement ainsi que les redoublants sont inclus.
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en Afrique, lancée a Addis-Abeba en 1961. Cette progression ralentit ensuite, le TBS
connaissant une stagnation dans la décennie 1980-1990 et restant sous la barre des
75 % jusqu’en 2000. Cette période correspond aux années des programmes d’ajuste-
ment structurel de la Banque mondiale et du Fonds monétaire international, qui
imposent a de nombreux pays des restrictions budgétaires importantes en éduca-
tion.

Figure 1.  Evolution du taux brut de scolarisation (TBS), du rapport éléves-
enseignant (REE) et de l'indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants
(IPE) au primaire dans les huit 8 pays a I'étude, 1960 a 2015*
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“ A noter que les données présentées sont des moyennes.
Source: Calculs des auteures et auteurs a partir des données présentées dans Banque mondiale (1988), ISU (2017),
UNESCO (1970) et DPNU (2017).

En 2000, en moyenne, un peu plus d'un enfant sur quatre n’a pas acces a 'enseigne-
ment primaire. Les progres les plus importants ont lieu apres 2000: le taux brut de
scolarisation passe de 72% a 97,5 % entre 2000 et 2015. Cette augmentation corres-
pond a la période de mise en ceuvre des objectifs de I'Education pour tous promus
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par 'UNESCO et des objectifs du Millénaire pour le développement des Nations
Unies3.

Ces constats sont cohérents avec les principales étapes du développement de I'édu-
cation en Afrique subsaharienne décrites par Labé et al. (2013). A partir de I'étude de
22 pays, y compris ceux de notre échantillon a I'exception du Cameroun, ces auteurs
distinguent trois étapes: la période 1960-1980, caractérisée par une forte augmenta-
tion de l'acces a I'éducation pour tous les ordres d’enseignement (primaire, secon-
daire, supérieur); la période de 1980 au début des années 1990, caractérisée par une
stagnation du développement de I’éducation en raison des restrictions budgétaires;
la période allant du début des années 1990 a aujourd’hui, marquée par le développe-
ment fulgurant de I’éducation grace a différentes initiatives internationales (Labé et
al., 2013). Comment 'offre et la demande d’enseignantes et enseignants ont-elles
évolué durant ces périodes? C’est a cette question que nous répondrons dans la sous-
section qui suit.

Evolution des pénuries de personnel enseignant
Analyse globale de I'évolution des indicateurs

Notons, de prime abord, que nos analyses confirment l'existence d’'une pénurie
sévere d’enseignantes et enseignants au lendemain des indépendances. En effet, la
moyenne de I'indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants I’ensemble des pays
al’étude montre que pour scolariser tous les enfants en age d’aller a I'’école primaire
avec le nombre d’enseignants disponible en 1960, chaque enseignante ou enseignant
aurait dii étre responsable de 215 enfants en moyenne. Par comparaison, selon nos
calculs, la moyenne de I'indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants de 12 pays
anglophones* d’Afrique subsaharienne était de 101 durant la méme période. La
pénurie était donc deux fois plus sévere dans les pays colonisés par la France que
dans les pays colonisés par la Grande-Bretagne. La pénurie a toutefois beaucoup dimi-
nué au cours de la décennie 1960-1970, parallelement a une légere baisse du rapport
éleves-enseignant (REE), ces diminutions résultant d'un recrutement considérable
d’enseignantes et enseignants conformément au plan d’Addis-Abeba. Les pénuries
d’enseignants ont par la suite diminué plus lentement, mais graduellement, jusqu’a
2015. Cependant, le REE est demeuré au-dessus de la norme internationale de 40 au
cours des 55 dernieres années (47 lors des indépendances contre 46 en 2015).

3. Les objectifs de I'Education pour tous ont été définis a Dakar lors du Forum mondial sur I'éducation de
2000 (UNESCO, 2000). Ils sont accessibles a I'adresse suivante: http://unesdoc.unesco.org/images/
0012/001211/121147f.pdf. Quant aux objectifs du Millénaire pour le développement, ils ont été adop-
tés lors de la Conférence générale annuelle de I'ONU en 2000. Ils sont accessibles a I'adresse suivante:
http://www.un.org/fr/millenniumgoals/.

4. |1l s'agit des pays suivants: le Botswana, la Gambie, le Ghana, le Kenya, le Lesotho, le Malawi, Maurice,
le Nigeria, la Sierra Leone, I'Ouganda, la Tanzanie et la Zambie.
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Il ressort de ces constats que les phases de I’évolution des pénuries d’enseignants ne
suivent pas toujours celles du développement de I’éducation primaire. L'analyse de
I'évolution du taux brut de scolarisation (TBS) suggere deux périodes marquées par
une tendance considérable a la hausse (1960-1980 et 1990-2015) intercalée d'une
période de stagnation (1980-1990). L'analyse de I'évolution du rapport éleves-ensei-
gnant et de I'indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants montre qu’a la pre-
miére période de hausse du TBS correspond une importante diminution de
I'intensité de la pénurie et une tendance a la hausse du REE. L'augmentation de la
scolarisation durant cette période n’a pas été accompagnée d’'un accroissement pro-
portionnel des effectifs enseignants, probablement en raison des capacités limitées
de formation et du faible bassin de candidates et candidats a la formation des
maitres (ISU, 2006; UNESCO-BREDA, 2009). Durant la période de stagnation du taux
brut de scolarisation, I'indicateur d’intensité de pénurie d’enseignants diminue et le
rapport éleves-enseignants continue d’augmenter, ce qui suggere un scénario simi-
laire a la période précédente. Limportante augmentation du taux brut de scolarisa-
tion apres 2000, dans le contexte des objectifs de I'Education pour tous, ne se reflete
pas non plus sur 'évolution de I'indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants,
qui diminue lentement, sans que les pénuries soient compléetement absorbées. Le
rapport éleves-enseignants est a la baisse, mais reste au-dessus de la norme interna-
tionale de 40. Cela peut s’expliquer par la scolarisation d’enfants ayant dépassé ou
n’'ayant pas encore atteint I'age officiel de fréquenter le primaire. En effet, le phéno-
mene de scolarisation tardive et précoce contribue a augmenter le TBS, mais n'a pas
d’impact sur I'indicateur d’intensité de pénurie d’enseignants puisque cet indica-
teur se base sur la population d’age scolaire. En revanche, la tendance a la hausse du
rapport éléves-enseignants montre que I'augmentation du recrutement d’ensei-
gnantes et enseignants n’est pas suffisante pour absorber le flux des nouveaux enfants
scolarisés.

Analyse comparative de I'évolution des indicateurs
Nous proposons ici une comparaison interpays de I’évolution des pénuries de per-

sonnel enseignant. Comme on peut le voir dans la figure 2, I'indicateur d’intensité
des pénuries d’enseignants connait une tendance a la baisse.
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Figure 2. Evolution de 'indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants (IIPE) par
pays, de 1960 a 2015

 ————

1970 1980 1990 2000 2010 2015

Burking Faso e Mali Rép. Centraf. emmmSEnégal =i Bénin Cameroun Cote d'lvoire Congo

Source: Calculs des auteures et auteurs a partir des données présentées dans Banque mondiale (1988), I1SU (2017), UNES-
(0 (1970) et DPUN (2017).

Les trajectoires sont assez semblables pour tous les pays sur la période étudiée, al'ex-
ception du Mali et du Burkina Faso, qui ont des indicateurs d’intensité de pénurie
d’enseignants particulierement élevés lors de I'indépendance, mais qui décroissent
substantiellement pour atteindre des valeurs assez voisines de celles des autres pays
a partir de 1990. Les disparités du rapport éleves-enseignant entre les pays sont tres
importantes entre 1980 et 2000 (voir la figure 3), année marquée par une mobilisa-
tion internationale en faveur de I’enseignement primaire universel. A partir de 2000,
I’évolution de cet indicateur et de celui d’intensité de pénurie d’enseignants dans les
différents pays est beaucoup plus homogene avec une tendance a la baisse. La
République centrafricaine se démarque par un rapport éleves-enseignants tres élevé
depuis 1990 et son indicateur d’'intensité de pénurie d’enseignants qui est le plus
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élevé de tous les pays al’étude en 2010 et en 2015. Cela est probablement lié a la crise
politico-militaire et humanitaire qui y sévit depuis les années 1990.

Figure 3.  Evolution du rapport éléves-enseignant (REE) par pays, de 1960 a 2015

1970 1980 1990 2000 2010 2015

0
Burkina Faso Cameroun Rép. Centraf. Cote d'lvoire CONEO e V]3] e Sép1 g all

Sources: ISU (2016b) et UNESCO (1970).

Une analyse plus poussée intégrant le taux d’accroissement annuel moyen (TCAM)
permet d’examiner les pénuries d’enseignantes et enseignants en parallele avec le
recrutement de nouveaux enseignants. Cette analyse est présentée par groupe de
pays, en fonction de l'intensité de la pénurie au moment des indépendances. Le pre-
mier groupe est constitué du Burkina Faso et du Mali. Le tableau 2 présente I'évolu-
tion des trois indicateurs dans ces deux pays.
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Tableau 2. Evolution des trois indicateurs dans les pays du premier groupe, de 1960

a 2015*

1960 1970 1980 1990 2000 2010 2015
550 364 306 170 109 67 48
47 44 53 55 49 52 42
nd 6% 4% 9% 7% 8% 10 %
476 171 152 165 114 61 56
45 40 42 45 65 50 43
nd 12% 4% 2% 6% 10 % 5%

Source: Calculs des auteurs a partir des données présentées dans Banque mondiale (1988), ISU (2017), UNESCO (1970) et
DPUN (2017).

“ Année la plus proche.

nd: données non disponible.

Avec respectivement 550 et 476 éleves par enseignante ou enseignant, le Burkina
Faso et le Mali présentent les pénuries les plus importantes au lendemain des indé-
pendances, soit deux fois plus que l'indicateur d’intensité de pénurie d’enseignants
moyen (IIPE) (215) de I'ensemble des huit pays. Comme lillustre le tableau 2, ces
deux pays ont des trajectoires différentes des autres pays, surtout entre 1960 et 1990.
Au Burkina Faso, I'lTPE diminue de manieére assez constante, avec un léger ralentis-
sement pendant la période 1970-1980 (TCAM de 4 %) mais une accélération a partir
de 1990, pour se situer a 48 en 2015, légerement sous la moyenne des huit pays (49).
Au Malj, le recrutement considérable d’enseignantes et enseignants durant la décen-
nie 1960-1970 (TCAM de 12 %) fait baisser I'indicateur d’intensité de la pénurie d’en-
seignants (IIPE), qui passe de 475 a 171 (le nombre d’enseignants a été multiplié par
3,5 pendant la période). Il s’agit de la diminution la plus rapide enregistrée parmi les
pays a I’étude. Le rapport éleves-enseignant dans les deux pays connait une succes-
sion de baisses et de hausses au cours de la période étudiée. Malgré les efforts
déployés pour la scolarisation primaire universelle, ces pays figurent toujours parmi
ceux ayant les taux bruts de scolarisation les plus bas, soit 88 % pour le Burkina Faso
et 75,8 % pour le Mali. Les pénuries de personnel enseignant y ont diminué mais per-
sistent, puisque les valeurs de I'lIPE restent supérieures a 40. Cela suggere que les
derniers pays ayant obtenu I'indépendance figureraient parmi ceux qui enregistrent,
en 2015, d'importants retards quant a la scolarisation des enfants et aux pénuries
d’enseignants. La situation est plus critique au Mali, car I'intensité de pénurie d’en-
seignants se situe largement au-dessus de la norme de 40 et est nettement supérieur
a la moyenne de 'ensemble des huit pays. La baisse importante du taux d’accroisse-
ment annuel moyen (TCAM) entre 2010 et 2015 (de 5% a 10%) coincide avec les
troubles politiques et les problemes de sécurité majeurs qui éclatent durant cette
période, particulierement dans le nord du pays. En revanche, le Burkina Faso connait
une augmentation du TCAM au cours de la méme période, qui passe de 8% a 10 %.
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Parmi les pays du deuxieme groupe, caractérisé par des pénuries d’'intensité élevée
lors de 'indépendance (indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants se situant
entre 100 et 200), la République centrafricaine se démarque des deux autres et pré-
sente une évolution atypique (voir le tableau 3).

Tableau 3. Evolution des trois indicateurs dans les pays du deuxiéme groupe, de
1960 a 2015%

1960 1970 1980 1990 2000 2010 2015
174 98 86 129 nd 92 86
58 64 61 90 nd 85 80
nd 8% 4% -1% nd 4% 2%
139 120 95 60 65 40 35
41 41 55 31 53 46 45
nd 5% 6% 8% 3% 8% 5%
142 116 99 106 75 41 39
43 45 43 58 51 34 32
nd 6% 5% 3% 6% 9% 4%

Source: Calculs des auteurs a partir des données présentées dans Banque mondiale (1988), ISU (2017), UNESCO (1970) et
DPUN (2017).

* Année la plus proche.

nd: donnée non disponible.

Entre 1960 et 1980, I'indicateur d’intensité des pénuries d’enseignants (IIPE) dans ce
pays baisse considérablement avec un taux d’accroissement annuel moyen de 8%
durant la premiere décennie et de 4 % durant la seconde. Par la suite, I'effectif ensei-
gnant du pays diminue, particulierement pendant la période 1980-1990, en raison du
gel des embauches de fonctionnaires (UNESCO, 2007), stimulant a la hausse I'lIPE et
le rapport éleves-enseignant (REE). Le nombre d’enseignantes et enseignants en
poste a diminué pendant la période, comme le montre la valeur négative du taux
d’accroissement annuel moyen. De 1991 a 2005, il n'y a pas de données sur le person-
nel enseignant. En 2015, les quelques données disponibles indiquent que I'TIPE et le
REE de la République centrafricaine sont les plus élevés des huit pays a I’étude. Ces
résultats refletent plusieurs cycles de guerre civile dans le pays depuis 2004 et corro-
borent dans une certaine mesure le classement actuel du pays selon I'indice de déve-
loppement humain. La République centrafricaine se place donc a contre-courant de
ce qui est observé dans les autres pays. Dans ce contexte, les communautés ont par-
fois choisi de prendre en charge le recrutement de «maitres de parents», des ensei-
gnants non formés qui sont recrutés et payés localement. Ces enseignantes et
enseignants ne sont pas comptabilisés dans les statistiques, puisqu’ils ne font pas
partie du systeme éducatif formel (UNESCO-BREDA, 2009).
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Lévolution des deux autres pays de ce groupe, soit le Bénin et le Sénégal, est assez
similaire, a 'exception de la période 1980-2000. Durant cette période, le Sénégal vit
de tres fortes compressions budgétaires, qui s’accompagnent d’'un gel des
embauches d’enseignantes et enseignants (UNESCO-BREDA, 2009) et d'une baisse
du taux d’accroissement annuel moyen du nombre d’enseignants de deux points de
pourcentage (de 5% a 3 %) entre 1970-1980 et 1980-1990, alors qu’au Bénin, les effets
de I'ajustement structurel se remarquent surtout par une baisse de la fréquentation
scolaire (observable par une diminution notable du rapport éléves-enseignant pen-
dant cette période). Par la suite, grace a une diminution importante de la pénurie
d’enseignantes et enseignants, notamment par le biais du recrutement d’ensei-
gnants contractuels entre 2000 et 2010 (UNESCO-BREDA, 2009), I'indicateur d’inten-
sité des pénuries d’enseignants de ces deux pays est inférieur a la norme de 40, ce qui
signifie qu'’ils disposent théoriquement d’'un nombre suffisant d’enseignants pour
scolariser tous les enfants en age de fréquenter le primaire avec un rapport éléves-
enseignant de 40. Au Bénin, cependant, le nombre d’enfants scolarisés dépassant ou
n’atteignant pas 'age officiel pour fréquenter le primaire est élevé. Cela engendre des
besoins supplémentaires d’enseignantes et enseignants. L'indicateur d’intensité des
pénuries d’enseignants (IIPE) est plus faible que le rapport éleves-enseignant (REE),
qui est de 45 en 2015. Finalement, les données montrent une diminution assez im-
portante du taux d’accroissement annuel moyen dans les deux pays entre 2010 et 2015
comparativement a la période 2000-2010, suggérant ainsi un ralentissement du recru-
tement et probablement une compensation de I'attrition avec les nouvelles recrues.

Le dernier groupe comprend le Cameroun, le Congo et la Céte d’Ivoire. Comme le
montre le tableau 4, ces pays se caractérisent par des pénuries d’intensité moyenne
en 1960 (IIPE inférieur a 100) lors de 'indépendance et évoluent de maniére tres
homogene en ce qui concerne les pénuries de personnel enseignant.
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Tableau 4. Evolution des trois indicateurs dans les pays du troisiéme groupe, de
1960 a 2015%

1960 1970 1980 1990 2000 2010 2015
90 53 56 53 65 43 35
47 48 52 51 54 46 41
nd 6 % 3% 4% 1% 6 % 3%
67 55 43 51 69 43 44
53 62 56 64 60 49 44
nd 5% 6 % 1% -1% 8% 4%
84 71 52 51 61 58 45
41 43 38 36 45 42 42
nd 6 % 9% 5% 1% 3% 6 %

Source: Calculs des auteurs a partir de Banque mondiale (1988), I1SU (2017), UNESCO (1970) et DPPD (2017).
“ Année la plus proche.
nd: donnée non disponible.

En effet, les pénuries diminuent d’abord rapidement pendant la période 1960-1980
(al’exception du Cameroun, ou cette diminution rapide se limite a la décennie 1960-
1970), puis elles augmentent dans les trois pays jusqu'en 2000. Ils verront le taux
d’accroissement annuel moyen du nombre d’enseignantes et enseignants baisser a 1
% entre 1990 et 2000. L'évolution du taux brut de scolarisation (TBS) montre une
baisse importante de la fréquentation scolaire pendant la période 1990-2000 au
Cameroun (-14 points) et la période 1980-2000 au Congo (-42 points). Au Cameroun,
cette baisse est attribuable a une crise économique qui frappe le pays en 1985 et a la
mise en place des programmes d’ajustement structurel (Postlethwaite, 1995). Au
Congo, la baisse la plus importante est associée a la période 1990-2000, pendant
laquelle le pays est frappé par une guerre civile. En 2015, malgré les difficultés obser-
vées, le Congo et le Cameroun figurent parmi les pays du groupe ayant les taux de fré-
quentation scolaire les plus élevés. En Cote d’Ivoire, deux baisses de la fréquentation
scolaire ont été enregistrées au cours de la période d’étude: une entre 1980 et 1990,
pendant 'ajustement structurel, et 'autre, plus légere, entre 2000 et 2010. Cette der-
niere coincide avec le début de la crise sociopolitique qui a déstabilisé le pays a la
suite du coup d’Etat de 1999 (Pdle de Dakar, 2016).

Dans les trois pays, I'accroissement du recrutement de personnel enseignant apres
2000 entraine une baisse de I'indicateur d’intensité de pénurie qui s’établit, comme
le rapport éleves-enseignant, autour de quarante éleves par enseignante ou ensei-
gnant en 2015. Ces résultats suggerent que ces pays disposent actuellement de res-
sources enseignantes suffisantes pour scolariser tous les enfants en age de
fréquenter le primaire. Cependant, au Congo et au Cameroun, le taux d’accroisse-
ment annuel moyen tend a baisser depuis 2010, alors qu’il est en augmentation en
Cote d’'Ivoire.
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DISCUSSION

Des 1960, les pénuries de personnel enseignant ont été considérées par
I’Organisation des Nations unies pour I’éducation, la science et la culture (UNESCO)
comme 'un des principaux freins au développement de la scolarisation primaire
universelle. Nos résultats montrent effectivement que les huit pays francophones
étudiés étaient, au moment de leur accession a I'indépendance, en situation de
pénurie d’enseignantes et enseignants. Dans cinq de ces pays, pour scolariser tous
les enfants en age de fréquenter le primaire, chaque enseignant aurait dt prendre en
charge plus de cent enfants. Le Congo est le pays o1 la pénurie est la moins sévere en
1960 (IIPE de 67), alors que le Burkina Faso (IIPE de 550) et le Mali (ITPE de 475) ont
les déficits les plus importants.

Nos résultats montrent également que les pays ou les pénuries étaient les plus
importantes lors de I'indépendance (Burkina Faso et Mali) sont aussi ceux ou les
pénuries d’enseignantes et enseignants ont été les plus persistantes. Ils sont égale-
ment ceux ou les progres vers la scolarisation primaire universelle ont été les plus
lents. Inversement, les deux pays ou l'indicateur d’intensité des pénuries d’ensei-
gnants (IIPE) diminue le plus rapidement vers la norme de quarante éléves par ensei-
gnant sont ceux qui ont les taux bruts de scolarisation les plus élevés actuellement:
117 % en 2015 au Cameroun et 113 % en 2010 au Congo. Dans ces deux pays, 'lIPE est
inférieur a 55 a partir de 1970, et une tendance a la baisse se maintient par la suite.
En 2015, des pénuries importantes persistent en République centrafricaine (IIPE de
86) et au Mali (IIPE de 56). Lindicateur d’intensité des pénuries d’enseignants (IIPE)
des autres pays a I’étude est inférieur a 50 et proche du seuil de 40 éleves par ensei-
gnant. Au Cameroun, au Bénin et au Sénégal, I'lIPE se situe en dessous de ce seuil, ce
qui suggere que ces pays disposent théoriquement d'un nombre suffisant d’ensei-
gnantes et enseignants pour scolariser tous les enfants en age de fréquenter le pri-
maire tout en s’assurant qu’il y a en moyenne 40 éleves tout au plus par enseignant
dans le systeme éducatif.

Le tableau 5 montre qu’au Bénin et au Sénégal, deux pays ol I'indicateur d’intensité
de pénurie d’enseignants est actuellement le plus bas de I’échantillon étudié, plus de
60000 nouveaux enseignants doivent étre recrutés d’ici 2030 pour combler les
besoins liés a I'accroissement de la population d’age scolaire. Parallelement, les
enjeux associés au remplacement du personnel enseignant qui quitte la profession
seront de plus en plus importants dans les années a venir (ISU, 2016b). Selon les pro-
jections de I'Institut de statistique de 'UNESCO, les besoins induits par I'attrition
dépasseront ceux liés aux nouveaux postes créés pour scolariser tous les enfants
dans plusieurs pays. C’est par exemple le cas de la République centrafricaine et du
Mali (voir le tableau 5).
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Tableau 5. Estimation du nombre d’enseignantes et enseignants nécessaires pour
réaliser la scolarisation primaire universelle dans les huit pays étudiés

2015 2030
Nombre Besoins Besoins pour Nouveau Taux de
d’enseignants combler combler les = recrutement croissance
en poste I'attrition nouveaux total annuel moyen
postes nécessaire requis
d’ici 2030
Bénin 49688 12632 62548 75180 6%
Burkina Faso 64177 51119 71048 122167 7%
République 8267 15965 12966 28931 11%
centrafricaine
Cameroun 105388 33818 86981 120799 5%
Congo 16527 10953 28672 39625 8%
Cote d'lvoire 80155 56 647 114957 171604 8%
Mali 52148 68194 62882 131076 9%
Sénégal 61620 51404 64996 116 400 7%

Source: Calculs des auteurs a partir des données présentées dans ISU (2016b).

Par ailleurs, le taux de croissance annuel moyen de 'effectif enseignant requis pour
scolariser tous les enfants varie entre 5% et 11 % dans les huit pays étudiés. Or, selon
I'ISU (2012b), les pays devant augmenter leurs effectifs d’au moins 3 % chaque année
font face a des pénuries aigués d’enseignantes et enseignants. Les huit pays peuvent
donc étre considérés, jusqu’en 2030, comme étant en situation de pénurie aigué. La
République centrafricaine apparait comme 'un des pays ol les pénuries seront les
plus persistantes au cours des prochaines années. Le nombre d’enseignants doit tri-
pler d’ici 2030 pour répondre aux besoins nationaux. Au Congo, au Mali et en Cote
d’'Ivoire, leur nombre doit doubler d’ici 2030. La question est de savoir si ces pays
pourront soutenir le rythme de recrutement que plusieurs ont connu entre 2000 et
2010. Nous 'avons montré, le taux de croissance annuel moyen du nombre d’ensei-
gnantes et enseignants tend a diminuer depuis 2010, ce qui confirme ce que plu-
sieurs experts avaient prévu (UNESCO, 2015, 2017; UNESCO-BREDA, 2009) : les pays
semblent présenter des difficultés a soutenir, a long terme, les rythmes de recrute-
ment observés durant cette période, attribuables principalement au recrutement
massif d’enseignantes et enseignants contractuels en deca des normes de qualifica-
tions nationales, aux statuts précaires et ayant des salaires souvent dérisoires
(Chudgar, Chandra et Razzaque, 2014; Dembélé et Mellouki, 2013; Duthilleul, 2005;
Fyfe, 2007; ISU, 2006; Toh, 2017). Vu I'accroissement considérable des besoins liés a
l'attrition, il est urgent que les pays trouvent des solutions pour mieux controler ce
phénomeéne et retenir les enseignants dans la profession. Un suivi régulier des be-
soins de personnel enseignant est généralement recommandé parce que les pénuries
comblées peuvent réapparaitre. En effet, elles dépendent de facteurs dynamiques
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comme la prévalence, parmi les effectifs scolaires, d’enfants plus agés que I'age offi-
ciel de fréquenter le primaire, le taux de croissance de la population scolarisable et
l'attrition des enseignantes et enseignants (ISU, 2014, 2016a, 2016b).

Les pays a I’étude devront en outre prendre des dispositions pour faire face a la pres-
sion associée a la demande croissante d’enseignants pour le secondaire, laquelle
s’ajoute aux pénuries d’enseignants du primaire.

CONCLUSION

Dans cette étude, nous avons cherché a comprendre pourquoi les pénuries de per-
sonnel enseignant sont un phénomeéne persistant dans un échantillon de huit pays
anciennement colonisés par la France. Grace a une analyse rétrospective et compa-
rative s’appuyant sur quatre indicateurs pertinents, nous avons fourni des éléments
de réponses a cette interrogation. En remontant jusqu’a’accession de ces pays al'in-
dépendance, nous avons vu que les phases de I’évolution des pénuries d’ensei-
gnantes et enseignants sont les mémes que celles que nous avons observées pour le
développement de I’éducation (Labé et al., 2013). La période 1960-1980, associée a
une forte augmentation de l'acces a I'éducation, correspond également a une
période de forte intensité du recrutement d’enseignants. La période 1980-1990,
caractérisée par une stagnation du développement de I’éducation en raison des res-
trictions budgétaires liées aux programmes d’ajustement structurel, est marquée
dans une majorité de pays par une diminution ou une stagnation du recrutement
d’enseignants. Finalement, la période de 'Education pour tous (2000-2015), mar-
quée par une scolarisation accrue, enregistre en méme temps une baisse considé-
rable des pénuries d’enseignants et des rapports éleves-enseignants avoisinant la
norme de 40 dans plusieurs pays, notamment grace au recrutement massif d’ensei-
gnantes et enseignants contractuels.

Les résultats de nos analyses montrent également que le systeme éducatif est sen-
sible au contexte sociopolitique dans lequel il s’inscrit. Le Congo, la Cote d’Ivoire, le
Mali et la République centrafricaine ont particulierement été aux prises avec diverses
crises militaro-politiques depuis plusieurs années. La résolution durable de ces
crises se présente comme un défi additionnel qu’ils devront relever pour assurer le
développement de leur systeme éducatif respectif, au service du développement
national.
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Les pays d’Afrique subsaharienne souffrent d'un manque de personnel enseignant,
et la forte augmentation de la population d’age scolaire montre que le probleme per-
sistera. Il devient donc crucial pour ces pays d’optimiser l'utilisation de leurs res-
sources enseignantes en poste en s’assurant qu’elles sont équitablement allouées
aux écoles. Or, jusqu’a quel point la répartition des enseignantes et des enseignants
entre les écoles d’Afrique subsaharienne est-elle équitable? Comment peut-on amé-
liorer cette allocation? Pour répondre a ces questions, cette étude s’appuie sur deux
indicateurs, soit le ratio éleves/maitre et le degré d’aléa dans 'allocation des res-
sources enseignantes aux écoles (1-R?), ainsi que sur des informations recueillies
grace a un «questionnaire pays» auquel ont répondu des acteurs clés des ministeres
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de 'Education de pays d’Afrique subsaharienne. Nous avons ainsi eu recours a une
approche quantitative et qualitative pour apprécier la situation des pays étudiés rela-
tivement a l'allocation des ressources enseignantes aux écoles, mais également pour
comprendre les écarts observés en vue d’envisager des remédiations. Un constat
majeur se dégage de cette étude: peu de pays francophones d’Afrique subsaharienne
parviennent a une allocation équitable de leurs enseignants aux établissements. Le
recrutement sur poste et 'automatisation de certains aspects de la gestion du per-
sonnel enseignant sont des solutions a considérer.

ABSTRACT

Teacher allocation in Francophone sub-Saharan Africa: towards more
equitable educational systems

Patrick NKENGNE, UNESCO International Institute for Educational Planning - Dakar Branch,
Dakar, Senegqal

Léonie MARIN, UNESCO International Institute for Educational Planning - Dakar Branch,
Dakar, Senegal

Sub-Saharan African countries are facing important teacher shortages, and the high
growth of their school-age populations means that the problem will persist. It is the-
refore crucial for these countries to optimize the use of their teaching personnel by
ensuring that they are equitably distributed among schools. To what extent is the dis-
tribution of teachers among schools equitable in the region? How can it be improved?
To answer these questions, this study uses two indicators: the student/teacher ratio
and the degree of randomness in the allocation of teachers to schools (1-R2), as well
as data collected through a "country questionnaire" completed by key actors in the
Departments of Education of 26 sub-Saharan African countries. We thus used a
quantitative and qualitative approach to assess the allocation of teachers in the
countries studied, and to understand the gaps observed in order to envisage solu-
tions. We found that few francophone sub-Saharan African countries are equitably
distributing teachers among their schools. Position-based hiring and computerizing
certain aspects of teacher management are put forward as possible solutions.
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La asignacion de recursos educativos en Africa subsahariana francéfona:
hacia una mayor equidad de los sistemas educativos

Patrick NKENGNE, Instituto internacional de planificacion de la educacion de la UNESCQ,
Centro de Dakar, Senegal

Léonie MARIN, Instituto internacional de planificacion de la educacion de la UNESCO,
Centro de Dakar, Seneqal

Los paises de Africa subsahariana sufren de falta de maestros, y el fuerte aumento de
la poblacién en edad escolar muestra que el problema serd persistente. Es pues cru-
cial para esos paises optimizar la utilizacion de sus recursos de maestros activos ase-
gurdandose que estdn equitablemente asignados en las escuelas. Ahora bien, ;hasta
que punto la asignacién de personal en las escuelas de Africa subsahariana es equi-
tativa? ;Como se puede mejorar esta asignaciéon? Para dar respuesta a estas pregun-
tas, el presente estudio se basa en dos indicadores: la relacién alumnos/maestros y el
grado de riesgo en la asignacion de recursos educativos en el seno de las escuelas (1-
R2), asi que en informaciones recopiladas gracias a un «cuestionario pais» distri-
buido entre los actores clave de los ministerios de la educacién de los paises
subsaharianos. Hemos empleado una perspectiva cuantitativa y cualitativa para eva-
luar la situacién de los paises estudiados en relacion con la asignacién de recursos de
maestros para las escuelas, pero también con el fin de comprender las variaciones
observadas y estudiar las medidas correctivas.

INTRODUCTION

Le défi de I'éducation pour tous que la communauté internationale s’est engagée a
relever a Dakar, en 2000, a entrainé une hausse importante des besoins en personnel
enseignant. En octobre 2013, I'Institut de statistique de 'UNESCO a affirmé que «si
les tendances actuelles se confirment, les déficits chroniques d’enseignants persiste-
ront au-dela de 2015 pendant plusieurs décennies» (Institut de statistique de
P'UNESCO, 2013, p. 1). Les tendances se sont confirmées et, en 2016, cette méme
organisation a estimé que d’ici 2030, le monde aura besoin de 24,4 millions d’ensei-
gnants du primaire, dont 3,4 millions pour pourvoir les nouveaux postes qu’il faudra
créer, et 21 millions pour combler ceux laissés vacants par I'attrition (Institut de sta-
tistique de 'UNESCO, 2016, p. 1).

LAfrique subsaharienne n’échappe pas a cette réalité. Non seulement elle manque
de ressources enseignantes, mais elle constitue aussi une partie du monde qui fait
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face a une croissance rapide de sa population en age de fréquenter I’école. En consé-
quence, son manque de personnel enseignant n'est pas pres de se résorber. Il y a
donc lieu de trouver des stratégies alternatives pour minimiser les conséquences de
cette situation. Une solution envisageable est de s’assurer que les enseignantes et les
enseignants en poste sont répartis de facon équitable, c’est-a-dire qu’ils sont alloués
aux écoles de fagon a ce qu’il n'y ait pas un surplus la ou1 le besoin n'y est pas, alors qu'il
n'y en a pas assez ailleurs. Cet article souhaite étudier ce phénomeéne d’iniquités.

Dans un premier temps, nous essayons de définir les contours de la notion d’équité!
et mettons en évidence les conséquences qu’'une allocation inéquitable des res-
sources enseignantes aux écoles engendre dans le systeme éducatif. Ensuite, apres
des considérations d’ordre méthodologique, nous effectuons un bref état de situa-
tion de I'allocation des ressources enseignantes dans 31 pays?. Cet état de situation
se divise en deux sous parties: une description de I'iniquité observée ainsi qu'une
tentative de compréhension des pratiques actuelles et de leurs limites a travers I'ex-
ploitation des réponses a un « questionnaire pays» adressé aux cadres des ministeres
de I'Education responsables de I'allocation des ressources enseignantes aux écoles.
Finalement, nous portons un regard analytique sur ces résultats afin de montrer des
solutions de rechange aux mécanismes d’allocation des ressources enseignantes.

CLARIFICATION CONCEPTUELLE: L’EQUITE EN EDUCATION

Depuis plus d'une trentaine d’années, les communautés scientifique et internatio-
nale cherchent a définir les notions d’équité, d’égalité et de justice. En fonction des
époques, I'étude de la relation entre I'école et les inégalités est empreinte de présup-
posés idéologiques liés a un état de réflexion sur la démocratie et sur «la question
sociale» (Michel, 1999). Traiter la question sociale de maniére équitable n’est pas
chose facile. Comme le mentionne Grisay, «1’école n’est en réalité jamais “égale pour
tous”: mille et une différenciations s’installent quotidiennement dans le rapport qui
lie le maitre a ses éleves, et les éleves entre eux, dans le microcosme qu’est la classe »
(Grisay, 2003, p. 8). Ainsi, que ce soit a '’échelle de 1'école ou du systeme, mettre en
ceuvre 'équité est un défi. «Les jugements de valeur sur les différences que 'on
estime tolérables (ou méme, dans certains cas, utiles) et celles conduisant a des

1. Bien que, pour cet article, nous nous concentrions sur la notion d’équité, il n’en demeure pas moins que
la cohérence dans l'allocation des enseignants aux écoles est intimement liée a la notion de qualité et
aux pratiques qui engendrent une efficience de la dépense publique en éducation.

2. Pour I'Afrique de I'Ouest, il s'agit des pays suivants: Bénin, Burkina Faso, Cote d’Ivoire, Gambie, Ghana,
Guinée-Bissau, Guinée, Libéria, Mali, Mauritanie, Niger, Sénégal et Togo. Pour I’Afrique centrale, de I'Est
et australe, les pays suivants ont été étudiés: Afrique du Sud, Burundi, Cameroun, Centrafrique, Djibouti,
Tchad, Comores, Congo, République démocratique du Congo, Kenya, Lesotho, Madagascar, Rwanda,
République démocratique de Sao Tomé-et-Principe, Seychelles, Somalie, Tanzanie et Zimbabwe. Le por-
trait réalisé contient ainsi des pays anglophones et lusophones, mais les pays francophones restent
majoritaires (18 sur 31). Toutefois, toutes les études de cas spécifiques réalisées dans cette recherche
contiennent uniquement les pays francophones. De plus, nous pouvons affirmer que la réalité qui est
révélée relativement aux conditions d'apprentissage est globalement similaire entre les deux zones lin-
guistiques.
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inégalités considérées comme inacceptables au nom de I'équité peuvent donc varier
considérablement» (Grisay, 2003, p. 3).

Lanalyse et la mesure de 1'équité dans les systémes scolaires doivent prendre en
compte «la situation générale de rareté des ressources qui marque fondamentale-
ment la situation de I’école. En particulier, elles ignorent la dimension structurelle du
systeme scolaire (répartition des ressources entre niveaux d'une part, choix en
matiere de qualité de I'éducation a chacun des niveaux d’autre part) [...]» (Mingat,
1988, p. 93). Dans ce cas, 1'équité est illustrée par le fait qu'une situation donnée
(caractérisée par une répartition X) est équitable si elle conduit a une juste réparti-
tion des ressources. Mais comment concevoir une répartition juste? Il existe plu-
sieurs manieres de réfléchir a cette question. Par exemple, un gouvernement peut
préférer répartir les ressources de maniere a favoriser des populations marginales
plutdt que de garantir leur répartition égale. Cet exemple ne s’inscrit pas dans le
principe d’égalité absolue et tend davantage a remplacer des principes autorisant
des formes d’inégalité, ce qui correspondrait au «principe de différence» de Rawls
(1971). Nous pensons qu'il peut donc y avoir deux principes d’équité: 1) les égaux
sont traités également et, dans ce cas, I'allocation est équitable pour les membres
d’'un groupe dont les besoins sont similaires (les pauvres, les adolescents, les popu-
lations rurales, etc.); 2) les inégaux sont traités différemment et, en pratique, ce prin-
cipe se traduit généralement par un choix de politiques ou d’interventions dites
progressives, ou de «discrimination positive». Le refus des discriminations reste le
cceur méme de I'idéal démocratique. Cette approche de 1'égalité consiste a estimer
que, pour qu’advienne une société des égaux, il faut non seulement agir par la voie
négative contre les exclusions (politique antidiscriminatoire), mais aussi agir «posi-
tivement» (affirmative action) en faveur des exclus par des mesures remédiant aux
situations inégalitaires qui se sont perpétuées pendant des générations. L'inégalité
est courante dans les sociétés d’aujourd’hui et fait partie de I'expérience scolaire des
éleves. Lexistence d’'inégalités pose ainsi la question de I'équité: comment prendre
en compte la juste attribution, I'allocation, la distribution des ressources et, plus pré-
cisément, celle du personnel enseignant? Concretement, le défilié a la gestion est de
choisir les mécanismes et les dispositifs qui assurent une répartition cohérente des
ressources enseignantes, entre autres dans les zones ou il y a un immense besoin,
notamment dans les zones rurales, les régions éloignées, etc. Ainsi, nous pouvons
penser qu’«un systéme équitable est un systéme qui vise un certain type d’égalité, au
risque d’admettre, pour y parvenir, certaines inégalités considérées comme justes»
(Demeuse, Baye, Straeten, Nicaise et Matoul, 2005, p. 5). La justice, dans ce cas, aide
a décider quelles égalités et inégalités peuvent étre acceptées pour améliorer une
situation ou pour la considérer comme juste.
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LES PROBLEMES LIES A UNE ALLOCATION INEQUITABLE DES RESSOURCES
ENSEIGNANTES

En fonction de cette définition de 1'équité, une situation d’allocation des ressources
enseignantes aux écoles est considérée comme juste si des établissements ayant le
méme nombre d’éleves se voient attribuer le méme nombre d’enseignants, a moins
que la différence s’en trouve justifiée. Dans les pays d’Afrique subsaharienne, le
deuxiéme cas est souvent observé sans qu’il y ait justification claire, transparente et
admise par la majorité. Un cas parmi tant d’autres de facteur créant des déséqui-
libres est, par exemple, I'attrait des zones urbaines, qui pousse les enseignants a sol-
liciter plus souvent des affectations dans ces lieux au détriment des zones rurales. Par
conséquent, il n'est pas rare de trouver deux, voire trois enseignants responsables
d’'une classe d’environ cinquante éleves en milieu urbain, alors qu'un méme ensei-
gnant en zone rurale est obligé d’encadrer trois classes chacune ayant également une
cinquantaine d’éleves, soit pres de cent cinquante éléeves. Cet exemple illustre plu-
sieurs problemes: une inefficacité dans l'utilisation des ressources publiques; une
charge de travail tres variable entre les enseignants alors qu’ils recoivent la méme
rémunération; des conditions d’apprentissage® différentes pour les éleves, les uns
bénéficiant de plus de temps et d’attention de la part de 'enseignant que les autres,
les uns suivant leurs cours dans des conditions plus favorables (50 éléves dans une
classe) que les autres (150 éleves dans une classe). Cela pose également des défis sur
le plan pédagogique. En effet, trés souvent, les enseignants ont recu la méme forma-
tion pédagogique, alors que les réalités qu’ils rencontrent sur le terrain sont tres dif-
férentes.

Lallocation inéquitable des ressources enseignantes est un constat commun a plu-
sieurs diagnostics sectoriels? réalisés dans les systemes éducatifs en Afrique subsaha-
rienne par le Péle de Dakar de I'Institut international de planification de I'éducation
de 'UNESCO. Il s’agit 1a d'un signe indiquant que les systémes éducatifs n’offrent pas
aux éleves les mémes caractéristiques de 'environnement dans lequel I'éducation se
déroule et n'assurent pas que ceux-ci, indépendamment de leur zone géographique
ou de leur établissement scolaire, recoivent le volume horaire nécessaire d’enseigne-
ment au cours de 'année. Les enjeux autour de l'utilisation des ressources ensei-
gnantes doivent étre étudiés sur le plan de l'efficacité et de l'efficience, avec un

3. Pour la notion «conditions d'apprentissage », il faut comprendre les caractéristiques de I'environnement
dans lequel les apprentissages se déroulent. On peut décrire cet environnement avec des indicateurs
relatifs 3 la taille de la salle de classe (ratio éleves/classe), a l'encadrement des éleves (ratio
éléves/maitre), a la nature des infrastructures (pourcentage de salles de classe en «dur»), a la dispo-
nibilité de matériels pédagogiques (nombre de manuels par éléve ou l'inverse), a la qualification pro-
fessionnelle des enseignants (pourcentage d'enseignants qualifiés), etc. Les conditions d‘apprentissage
sont une dimension essentielle de la qualité de I'éducation, c’est-a-dire du degré d’acquisition du conte-
nu des lecons données aux éleves.

4. Le diagnostic sectoriel du systeme éducatif consiste a analyser les principaux aspects du secteur, notam-
ment le contexte, I'accés a I'école, I'équité, I'efficacité interne et externe, le financement, la qualité et
la gestion. Son objectif est de déterminer les points forts et les faiblesses du secteur, et de suivre les
progres accomplis afin de pouvoir choisir les meilleures options stratégiques pour atteindre les objectifs
fixés.

Education et
Volume XLV: 3 - Hiver 2018 40 www.acelf.ca



Lallocation des ressources enseignantes en Afrique subsaharienne francophone:
pour une meilleure équité des systemes éducatifs

objectif d’équité et de qualité des services éducatifs offerts. Il devient donc nécessaire
de mener une analyse globale sur I'ampleur des problemes d’allocation des res-
sources enseignantes aux écoles pour cerner cet état des choses afin d’envisager des
stratégies d’amélioration de la gestion du personnel enseignant.

METHODOLOGIE

Les résultats mis en évidence dans cet article se rapportent, dans un premier temps,
a une analyse quantitative effectuée pour connaitre les situations auxquelles les pays
étudiés sont confrontés en matiere de disparités dans I'allocation des ressources
enseignantes et, dans un second temps, a une approche qualitative basée sur un
«questionnaire pays» permettant de connaitre les causes des situations observées et
de s’intégrer dans une démarche compréhensive qui privilégie la connaissance et
I'explication des cas.

Pour le volet quantitatif, deux indicateurs ont permis de cerner la situation des pays
sélectionnés par rapport au theme de I'étude: 1) le ratio éleves/maitre; 2) le degré
d’aléa dans I'allocation des ressources enseignantes aux écoles (1-R?).

Le ratio éleves/maitre est calculé en rapportant |'effectif des éléves scolarisés a l'ef-
fectif des enseignantes et des enseignants. Il permet de mener deux types d’analyse.
Le premier cerne dans quelle mesure le nombre d’enseignants est suffisant (ou pas)
pour encadrer les éleves. Ce type d’analyse est envisageable s’il existe une norme que
le pays souhaite atteindre®. Si la valeur observée du ratio éléves/maitre est inférieure
ou égale a cette norme, alors le nombre d’enseignantes et d’enseignants est suffisant.
A contrario, si la valeur calculée du ratio éléves/maitre est supérieure a cette norme,
alors le systtme manque de personnel enseignant, et des situations de classes a
effectifs pléthoriques peuvent survenir. Le ratio éléves/maitre, en deuxiéme lieu,
peut aussi étre analysé dans une perspective comparative au niveau du pays, a un
niveau décentralisé a l'intérieur méme d'un pays (régions, départements, com-
munes, etc.) ou encore au niveau de I’école. A I’échelle du pays, 'analyse met davan-
tage en évidence les différences entre les pratiques d’allocation des ressources
enseignantes aux écoles, alors qu’a l'intérieur d'un pays, elle fait ressortir les dispari-
tés relativement a la capacité du systeme éducatif a étre équitable en offrant a son
personnel enseignant les mémes charges de travail, et a ses éléves, les mémes condi-
tions d’apprentissage que celles décrites précédemment.

Le second indicateur utilisé dans cette étude sert précisément a cerner cette capacité
a étre équitable. 11 est construit sur le principe que, en situation équitable, des écoles
avec un nombre similaire d’éléves devraient recevoir a peu pres le méme nombre

5. Il n'est pas toujours certain qu’une telle norme existe dans les pays d’Afrique subsaharienne.
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d’enseignants. Le coefficient de détermination (R?), aussi nommé degré de cohé-
rence, représente un outil statistique utilisé pour évaluer la qualité de la relation
entre le nombre d’éléves et le nombre d’enseignants. Il permet de définir I'indica-
teur 1-R? qui illustre I'incohérence, autrement dit la part de la répartition des ensei-
gnants liée a d’autres facteurs que le nombre d’éléves dans les écoles.
Lindicateur 1-R?, encore nommé degré d’aléa, fournit une mesure du niveau d’ini-
quité du systéme en matiére d’allocation des ressources enseignantes aux écoles.
Plus le degré d’aléa est proche de zéro, et plus la situation d’allocation du personnel
enseignant aux écoles est équitable et rationnelle au regard du nombre d’éleves sco-
larisés. A 'opposé, plus le degré d’aléa est proche de 1, et plus la situation d’allocation
estinéquitable. U'analyse de cet indicateur dans une perspective de comparaison inter-
nationale ainsi que dans une perspective de comparaison a I'intérieur d'un pays donne
des informations précieuses sur les disparités et les problemes d’allocation auxquels
le pays est confronté. U'analyse des indicateurs ratio éléves/maitre et 1-R? a été réali-
sée pour tous les pays d’Afrique subsaharienne pour lesquels les données récentes
sont disponibles (apres 2012). Les données utilisées sont issues de la base d’indica-
teurs de I'Institut international de planification de I’éducation — Péle de Dakar®.

Pour le volet qualitatif de ’étude, comme cela a été mentionné précédemment, un
questionnaire a été adressé a 31 pays d’Afrique subsaharienne. Il s’agit des pays pour
lesquels les données permettant I’analyse du volet quantitatif étaient disponibles. Ce
questionnaire comportait 28 questions ciblées pour comprendre, entre autres, com-
ment sont déterminés les besoins en personnel enseignant dans les écoles et com-
ment I'administration éducative s’y prend pour répondre a ces besoins (voir
I'annexe). Dans chaque pays, le directeur des ressources humaines du ministére de
I'Education a été ciblé pour remplir le questionnaire. Toutefois, dans le souci de cer-
ner les pratiques réelles, et pas seulement ce qui est prévu par les textes en vigueur,
il lui a été demandé de solliciter, si nécessaire, le concours des autres cadres clés du
ministere. Ainsi, dans le cadre de cette recherche, nous avons effectué, en premier
lieu, des analyses quantitatives en choisissant des pays qui possédaient les données
nécessaires pour établir un portrait général de l'allocation des ressources ensei-
gnantes aux établissements. Ces résultats nous ont permis, en second lieu, de nous
poser des questions plus spécifiques sur le fonctionnement des systemes de gestion
du personnel enseignant. Ces questionnements se sont traduits par 'envoi d'un
questionnaire aux pays dont I'étude quantitative avait été effectuée; ainsi, I'échan-
tillonnage comprend les pays qui ont répondu au complet a ce questionnaire. Le
choix des pays a donc été effectué dans un processus itératif entre les experts qui ont
réalisé I'analyse quantitative et la motivation des acteurs cibles a répondre au ques-
tionnaire et a participer a I'atelier. Cette étude, qui comprend l'analyse des données
quantitatives et qualitatives, s’est tenue sur une période d’environ deux ans.

6. Cette base d'indicateurs est accessible au https://poledakar.iiep.unesco.org/fr/indicateurs/base-
dindicateurs (version du 12/11/2017).
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La situation de chaque pays en matiere d’allocation des ressources enseignantes aux
écoles, décrite de maniére globale par I’analyse quantitative, est la résultante de mul-
tiples décisions de divers acteurs a différents échelons du systeme éducatif. Ces déci-
sions elles-mémes sont I’émanation de pratiques qui comprennent la mise en place,
la divulgation et le respect de normes de carte scolaire et de procédures sur la gestion
du personnel enseignant. En raison de I'importance de cette thématique, 1'Institut
international de planification de I'’éducation, Pole de Dakar, a organisé deux ateliers
régionaux de partage d’expériences en matiere d’allocation des ressources ensei-
gnantes aux écoles. Le premier a eu lieu a Dakar, en juillet 2016, et a réuni des pays
d’Afrique de I'Ouest. Le second s’est tenu en mai 2017, a Nairobi, au Kenya, et a réuni
des pays d’Afrique centrale, de I'Est et australe. Ces ateliers ont rassemblé des cadres
nationaux des ministeres de 'Education impliqués dans la gestion du personnel
enseignant, des partenaires techniques et financiers du secteur de I'éducation, des
experts chercheurs et des consultants internationaux en éducation. Ils ont permis
d’étudier la problématique a partir des résultats mis en évidence par les analyses
quantitatives et qualitatives. Au total, c’est 'expérience de 30 pays’ présents aux ate-
liers, parmi lesquels 26 ont répondu au «questionnaire pays», qui a été prise en
compte. Les ateliers ont réuni 152 participants.

Le choix des approches méthodologiques a été effectué en tenant compte du
contexte professionnel et des intéréts des organisations internationales en matiere
d’éducation. Lapproche quantitative permet de poser un regard sur les priorités et le
jeu des corrélations établies entre les variables observées et les indicateurs choisis.
Lapproche qualitative s’inscrit dans la logique compréhensive en privilégiant la des-
cription des processus, et pas uniquement 'explication des causes. Signalons par
ailleurs que I'étude se limite a I'enseignement primaire public, car c’est presque uni-
quement pour ce cycle d’enseignement que les données sur 'allocation des res-
sources enseignantes aux écoles sont disponibles.

RESULTATS DES ENQUETES

Cette section présente les résultats saillants de nos analyses. Dans un premier temps,
nous brossons un portrait de I'allocation des ressources enseignantes pour 31 pays
d’Afrique subsaharienne en fonction du ratio éléves/maitre et du degré d’aléa. Dans
un deuxiéme temps, nous mettons en exergue les points de vue des acteurs de 'édu-
cation afin de réfléchir a des stratégies alternatives de déploiement des enseignants
a la fois opérationnelles et durables.

7. Lliste des pays ayant participé aux ateliers. A Dakar: i) 9 pays francophones: Bénin, Burkina Faso, Cote
d’lvoire, Guinée, Mali, Mauritanie, Niger, Sénégal et Togo; ii) 4 pays anglophones: Gambie, Ghana,
Libéria et Nigéria; iii) 1 pays lusophone: Guinée-Bissau. A Nairobi: i) 8 pays francophones: Burundi,
Comores, Djibouti, Madagascar, Centrafrique, République démocratique du Congo, Sénégal et Tchad;
ii) 7 pays anglophones: Kenya, Lesotho, Malawi, Rwanda, Somalie, Tanzanie et Zimbabwe; iii) 1 pays
lusophone: Sao Tomé-et-Principe.
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Portrait contextualisé de l'allocation des ressources enseignantes:
hétérogénéité d'un lieu a l'autre

Le graphique 1 présente le ratio éleves/maitre au niveau national dans I'enseigne-
ment primaire public de 31 pays d’Afrique subsaharienne. Ce graphique montre que
le ratio éleves/maitre est trés variable entre les pays. Si, aux Seychelles, a Maurice et
au Cap-Vert, ce ratio est inférieur a 25, on observe qu’au Rwanda, au Mozambique,
en Ouganda et au Cameroun, il est supérieur a 50. Cela refléte a la fois des politiques
différentes en matiere d’allocation (que ces politiques soient subies ou voulues),
mais aussi - et surtout — des capacités différentes a recruter du personnel enseignant
en nombre suffisant. Pour aiguiller les pays, le cadre indicatif de l'initiative
Fast Track® a indiqué que les pays ayant un manque d’enseignantes et d’enseignants
cherchent a converger vers une valeur de référence du ratio éleves/maitre autour de
40. En se référant a cette suggestion, il apparait que 13 des 31 pays représentés ne
sont pas arrivés a atteindre cette cible®. Ainsi, des questions essentielles se posent:
les cibles fixées par les pays, lorsqu’elles existent, sont-elles réalistes ou basées sur
des calculs ou des choix éclairés? Les pays ont-ils la capacité et les moyens de les
atteindre? Quelles sont les difficultés rencontrées pour le recrutement (pas assez de
candidats, procédures trop exigeantes, etc.) et I'allocation des ressources ensei-
gnantes aux écoles?

8. L'initiative Fast Track a été un partenariat mondial permettant d'accélérer les progres vers l'objectif de
I'achévement universel d'une éducation primaire de qualité avant 2015. Elle est aujourd’hui remplacée
par le Partenariat mondial pour I'éducation.

9. Les chiffres indiqués ici incluent tout le personnel enseignant exercant dans les établissements publics,
qu'il soit ou non a la charge de I'Etat. Si on ne tenait compte que du personnel enseignant a la charge
de I'Etat, c'est-a-dire les fonctionnaires et les autres enseignants subventionnés grace a un budget
public, les ratios seraient sans doute plus élevés.
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Graphique 1. Comparaison du ratio éleves/maitre dans 31 pays d’Afrique
subsaharienne
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Source: Base d’indicateurs de I'Institut international de planification de I'éducation - Pdle de Dakar (2016,/2017).

A un niveau décentralisé, d’autres disparités dans I'allocation du personnel ensei-
gnant aux écoles peuvent apparaitre. En effet, méme si le systeme éducatif compte
suffisamment d’enseignantes et d’enseignants, il n’est pas certain que toutes les
régions, tous les départements, toutes les communes et toutes les écoles sont équi-
tablement dotés en personnel enseignant. Un ratio éleves/maitre moyen a I'échelle
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nationale peut cacher de fortes disparités d'une école a l'autre, avec l'existence
d’écoles en surnombre d’enseignants (et donc des ratios éléves/maitre nettement
inférieurs a la moyenne nationale) et d’autres en déficit d’enseignants (et donc des
ratios éleves/maitre nettement supérieurs a la moyenne nationale). Au Bénin, par
exemple, en 2015, le ratio éléves/enseignants des écoles primaires publiques variait
de moins de 20 jusqu’au-dela de 120. Ces chiffres traduisent I'ampleur de la problé-
matique de I’encadrement des éleves et montrent clairement qu'en matiere d’alloca-
tion des ressources enseignantes aux écoles, la pratique est loin d’étre uniforme
selon I'établissement scolaire auquel on s’intéresse (voir le graphique 2).

Graphique 2. Ratio éleves/maitre par école primaire publique au Bénin, 2015
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Source: Calcul des auteurs a partir des données utilisées dans le diagnostic sectoriel du Bénin (2015).

Le cas du Bénin, représentatif de celui de plusieurs pays, montre que les systemes
éducatifs n'allouent pas suffisamment de personnel enseignant aux écoles situées
dans des lieux ou1 le besoin est criant. Comme nous I'avons dit précédemment, cette
situation de disparité, appelée aléa, peut étre le résultat, entre autres, d'une taille des
classes non réglementaire, de I’absence ou du non-respect des regles ou des procé-
dures, du clientélisme visant a satisfaire les besoins privés de certains enseignants, etc.
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Le graphique 3 montre que le degré d’aléa dans 'allocation des ressources ensei-
gnantes aux écoles est élevé, voire préoccupant, dans bon nombre de pays d’Afrique.
Tres peu de pays ont un degré d’aléa relativement satisfaisant.

Graphique 3. Degré d’aléa dans l'allocation des ressources enseignantes par I’Etat
aux écoles primaires publiques dans 16 pays d’Afrique subsaharienne
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Source: Base d'indicateurs de I'lnstitut international de planification de I'éducation - Pdle de Dakar (2016-2017).

Au regard de ce graphique, des pays comme le Zimbabwe et la Guinée présentent des
niveaux d’aléas relativement maitrisés. A contrario, des pays comme la République
démocratique du Congo, la Cote d’Ivoire, le Soudan du Sud et, surtout, le Bénin pré-
sentent des degrés d’aléa trop élevés. De facon délibérée ou non, il est certain que ces
pays se basent sur d’autres criteres que le nombre d’éleves par école pour la réparti-
tion du personnel enseignant dans leurs établissements scolaires. Si les procédures
liées a cette allocation sont basées sur d’autres réalités pédagogiques, il faut alors
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remettre en question leur 1égitimité, notamment en ce qui a trait a 'équité et a I'effi-
cacité du processus d’allocation des ressources enseignantes aux écoles.

Le cas du Bénin, qui affiche un degré d’aléa de 73 %, est tres représentatif de la situa-
tion mise en cause (voir le graphique 4). Parmi les écoles accueillant 250 éleves, cer-
taines recoivent jusqu’a 10 enseignants, tandis que d’autres n’en ont qu’'un seul. Il en
va de méme pour des écoles ayant 6 enseignants: pendant que certains accueillent
moins de 100 éleves, d’autres en accueillent plus de 500.

Graphique 4. Degré d‘aléa dans l'allocation des ressources enseignantes aux écoles
primaires publiques du Bénin, 2015
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Source: Diagnostic sectoriel en éducation du Bénin (2015).

Le Partenariat mondial pour I'’éducation précise qu'un degré d’aléa tolérable ne doit
pas excéder 20 % (Partenariat mondial pour I'éducation, 2017). Au-dela de ce seuil, le
degré d’aléa signale des problemes d’équité de plusieurs ordres, notamment des
conditions d’apprentissage pour les éléeves qui ne sont plus égales, ainsi qu'une
charge de travail différente pour les enseignants qui, pourtant, recoivent la méme
rémunération. Cette situation préoccupante est pourtant tres présente: 13 des
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16 pays pour lesquels les données sont disponibles affichent un degré d’aléa supé-

rieur a 20 %.

Lallocation des ressources enseignantes aux écoles ainsi que le degré d’aléa dans

cette allocation au sein d'un méme pays peuvent étre affinés grace a une analyse

décentralisée. En effet, il arrive qu’au sein du systeme éducatif, des services décen-

tralisés allouent leur personnel enseignant aux écoles de facon équitable, alors que

d’autres établissent une répartition inéquitable de leurs ressources. Dans le cas du

Bénin, qui posséde le degré d’aléa le plus élevé, de fortes variations sont constatées,

et ce, aussi bien sur le plan du ratio éleves/maitre que sur celui du degré d’aléa par

circonscription scolaire (commune). Le graphique 5 décrit les situations observées.

Graphique 5. Degré d‘aléa et ratio éleves/maitre par commune au Bénin, calculés
pour les écoles primaires publiques, 2015
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Les pointillés sur ce graphique représentent les valeurs moyennes nationales du ratio

éleves/maitre et du 1-R?. Leur croisement définit quatre blocs (A, B, C et D) dont les

situations peuvent étre comparées aux moyennes nationales.
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e Bloc A: Les circonscriptions scolaires qui s’y trouvent sont mieux dotées en
enseignants, mais les allouent aux écoles de facon inéquitable et incohérente.

¢ Bloc B: Les circonscriptions scolaires qui s’y trouvent sont moins dotées en
enseignants et, en plus, elles les allouent aux écoles de facon inéquitable et
incohérente.

¢ Bloc C: Les circonscriptions scolaires qui s’y trouvent sont moins dotées en
enseignants, mais elles arrivent a les allouer aux écoles de fagon plutot équi-
table et cohérente.

e Bloc D: Les circonscriptions scolaires qui s’y trouvent sont mieux dotées en
enseignants et elles arrivent a les allouer aux écoles de facon plutot équitable
et cohérente.

Durant I'atelier de partage d’expériences sur 'allocation des enseignants, parmi les
raisons évoquées par les responsables de la gestion du personnel enseignant au
Bénin figure une explication directement liée a une situation d’'iniquité et d’ineffi-
cience: l'affectation des enseignants n’est pas fonction du nombre d’éleves, mais
plutot de I'existence d’'un groupe pédagogique!®. Etant donné que I'organisation
pédagogique au primaire prévoit qu'un enseignant est responsable de 'encadrement
d’'un groupe pédagogique, le nombre de groupes pédagogiques oriente les décisions
d’allocation du personnel enseignant aux établissements. La prise en compte de
cette contrainte souléve encore plus de questions:

e Lindicateur ratio éleves/maitre est-il le plus pertinent pour juger et appré-
cier une situation d’allocation des ressources enseignantes aux écoles dans
tous les contextes?

e Sous quels criteres faut-il créer un groupe pédagogique, sachant que cela se
traduira immédiatement par un besoin d’enseignants?

e Est-il pertinent d’allouer un enseignant a un groupe pédagogique compor-
tant un faible nombre d’éléves (par exemple, cinq éleves)? Ne serait-il pas
plus efficient de regrouper, notamment dans les zones faiblement peuplées,
plusieurs groupes pédagogiques avec peu d’éleves pour en faire une seule
classe avec un seul enseignant, tout en étant conscient que cela aura des
conséquences sur le profil de 'enseignante ou de I’enseignant a recruter?

La question des critéres de création d'une classe basés sur un groupe pédagogique et
comportant un seul enseignant est d’autant plus importante. En effet, au Tchad, en
2014, des écoles qui comptaient le méme nombre d’éleves n’avaient pas le méme
nombre de groupes pédagogiques et, par conséquent, n'exprimaient pas le méme
besoin en enseignants (voir le graphique 6).

10. Un groupe pédagogique est composé d’éléves qui suivent un programme d’études commun. Un groupe
pédagogique désigne la structure pédagogique dans laquelle chaque éléve est inscrit. Quel que soit le
niveau d'études, I'éléve est inscrit dans un seul groupe pédagogique. Les éléves d'années d'études dif-
férentes peuvent étre regroupés dans une méme classe, comme cela est parfois le cas dans les écoles
a un ou deux enseignants. A l'inverse, une école peut avoir plus d’'un groupe pédagogique a un niveau
d’études donné (http://uis.unesco.org/fr/node/334564, accédé le 28/02/2018).
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Graphique 6. Relation entre le nombre d’enseignants et le nombre de groupes
pédagogiques dans les écoles primaires publiques du Tchad, 2014!!
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Source: Diagnostic sectoriel en éducation du Tchad (2016).

En 2014, on a constaté que parmi les écoles primaires publiques tchadiennes comp-
tant 6 groupes pédagogiques, certaines avaient 1 enseignant, tandis que d’autres
embauchaient jusqu'a 15 enseignants, voire plus. De méme, dans les écoles qui
accueillaient 5 enseignants, le nombre de groupes pédagogiques variait de 5 a 12. Cet
exemple du Tchad est représentatif de ce qui se passe dans d’autres pays.

Ce dernier constat, combiné aux limites du ratio éleves/maitre mentionnées précé-
demment, pose le probléme quant a la facon de déterminer les besoins en ensei-
gnants et a la maniére de s’assurer que la procédure retenue n’est pas source de
création d’iniquités et d'incohérences dans l'allocation des ressources enseignantes,
et donc dans 'utilisation de la dépense publique en éducation.

11. Par exemple, le coefficient de détermination R2, soit le carré du coefficient de corrélation linéaire r, est
un indicateur qui permet de juger la qualité d’'une régression linéaire. Il mesure I'adéquation entre le
modele et les données observées, ou encore & quel point I'équation de régression est adaptée pour
décrire la distribution des points. Voir, entre autres, https://lexique.netmath.ca.
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Allocation des ressources enseignantes telle que percue par les acteurs de
I’éducation

En exploitant les résultats combinés des «questionnaires pays» et des deux ateliers de
partage d’expériences organisés par I'Institut international de planification de I'édu-
cation — Pole de Dakar pour débattre de la thématique de I'allocation des ressources
enseignantes aux écoles, il apparait que la plupart des pays ayant répondu au ques-
tionnaire (18 sur 26) déclarent disposer d'un document qui réglemente la mobilité
des enseignants, avec pour objectif de garantir I'équité. Cependant, les disparités
décrites précédemment démontrent que cette réglementation n’est pas appliquée.
Deux raisons non mutuellement exclusives peuvent expliquer cela: une méconnais-
sance des documents réglementaires par ceux qui sont censés les utiliser, posant
ainsi un probleme de communication lié aux procédures et, par conséquent, un pro-
bleme d’appropriation de la politique d’allocation du personnel enseignant aux
écoles. Ce dernier probleme est relativement complexe dans la mesure ou 'appro-
priation doit d’abord étre effectuée par les acteurs décisionnels. En outre, pour
diverses raisons, des décisions d’affectation du personnel enseignant sont réguliére-
ment prises en dehors des commissions d’affectation qui, pourtant, sont censées étre
les seules instances ayant un pouvoir décisionnel en la matiére. Cette situation sus-
cite des interrogations quant aux pratiques en cours et aux réglementations en place,
et en particulier sur la pertinence du contenu de ces réglementations. On peut aussi
se demander si les acteurs responsables des affectations sont associés a 1'élaboration
des documents réglementant la mobilité des enseignants et, surtout, s’ils y adherent.

La seconde difficulté révélée par les réponses au questionnaire est la différence entre
le lieu ou les besoins en enseignants sont déterminés et celui ou se trouve I'instance
chargée de pourvoir a ces besoins. En effet, dans 19 des 26 pays, la détermination des
besoins s’effectue dans I’établissement scolaire. Chaque responsable d’école établit
sa liste de besoins et ’envoie au niveau hiérarchique supérieur; ce dernier agrege les
besoins de cette liste et transfere celle-ci au niveau supérieur, et ainsi de suite jus-
qu’au niveau central. Cette pratique pose des problemes a deux égards, qui sont a
I'origine du manque d’équité dans l'allocation des ressources enseignantes aux
écoles. Premierement, le contréle sur les besoins exprimés par chaque école semble
faible, voire inexistant, alors que toutes les écoles n’estiment pas leurs besoins en se
conformant a la méthode dictée par le ministere de I'Education. En conséquence,
une méme situation conduit a des expressions de besoins différents. Deuxiemement,
il n'y a pas de réelles occasions de discussion entre le niveau central, qui répond aux
besoins en tenant compte de ses propres contraintes, et les écoles, qui expriment
leurs besoins. En conséquence, les arbitrages qui ont lieu a propos du nombre d’en-
seignants a affecter a chaque école ne s’appuient pas toujours sur une base vérifiée
ou clairement justifiée par la réalité des écoles. Seuls 7 pays sur les 26 déterminent
leurs besoins en enseignants au niveau central ou a un niveau intermédiaire (région,
inspection, etc.). Il existe, dans ces 7 pays, une méthode de détermination des
besoins en enseignants. Grace aux données des statistiques scolaires, la méthode est
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appliquée au niveau central sur les données de chaque école et, par la suite, des déci-
sions équitables sur I'allocation des ressources enseignantes sont prises; s'il y a des
différences, celles-ci sont justifiées.

Les discussions durant les ateliers ont mis en évidence qu'une autre source impor-
tante de création d’iniquité dans I'allocation des ressources enseignantes aux écoles
est le désir de mobilité des enseignants afin d’exercer leur profession dans les locali-
tés les plus attractives. De 'avis des participants, une solution souvent évoquée pour
limiter cette mobilité des enseignants, dont les motivations sont purement person-
nelles, semble étre le recrutement sur poste. Cela suppose que lorsqu'un enseignant
est affecté a une école, il doit y rester. S’il souhaite quitter son établissement, il perd
son emploi et doit postuler a nouveau dans les écoles ou il aimerait exercer, sans
garantie d’étre embauché. Le budget libéré dans I’école qu'’il aura quittée servira a le
remplacer immédiatement et, ainsi, a effacer le besoin créé par son départ. Le recru-
tement sur poste va toutefois a 'encontre du fonctionnariat, une pratique trés ancrée
dans les pays, notamment les pays francophones d’Afrique subsaharienne. En effet,
dans ces pays, la situation optimale recherchée par les enseignants est de devenir des
fonctionnaires, ce qui signifie qu’ils ont un contrat a durée indéterminée et protégé
par I'Etat, avec une garantie de pension a leur retraite. Cette raison, qui n’est pas la
seule, explique les réticences des pays a adopter le recrutement sur poste. La preuve
en est que seulement 7 pays sur 26 I’'ont adopté.

La derniere lecon importante exprimée dans ce texte et tirée des ateliers de Dakar et
de Nairobi est que le constat d’inefficacité de 1'allocation des ressources ensei-
gnantes aux écoles trouve une part importante de son explication dans I"absence
d’outils automatisés d’aide a la prise de décision. Lexemple de pays novateurs en ce
domaine peut aider. Le Sénégal a développé une plateforme informatique de gestion
nommée MIRADOR (management intégré des ressources axé sur une dotation
rationnelle), accessible aux enseignants et capable de prendre en charge la plupart
des actes administratifs liés a la profession enseignante. Un avantage certain de I'ou-
til MIRADOR est d’avoir permis de réaliser un gain considérable de temps dans le
traitement des affectations. De deux mois qu’il était initialement, le traitement
moyen a été rapporté a une ou deux semaines. A la lumiére des expériences parta-
gées par les pays présents aux ateliers et par ceux qui ont répondu au questionnaire,
plusieurs font I'expérience de situations similaires quoique, bien str, avec des carac-
téristiques locales spécifiques. Il est primordial que ces réalités sociales, politiques
ou économiques soient prises en compte pour déterminer des stratégies de déploie-
ment des enseignants a la fois opérationnelles et durables.
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CONCLUSION

Un constat majeur se dégage de cette étude: peu de pays francophones d’Afrique
subsaharienne parviennent a une allocation équitable de leurs enseignants aux éta-
blissements. En effet, 'ampleur des iniquités et les capacités des pays a répondre aux
besoins en enseignants sont tres différentes d’'un pays a I'autre. Les décideurs des
systemes éducatifs allouent un nombre d’enseignants différent a des écoles simi-
laires; en outre, des écoles ayant pourtant des profils trés différents se voient attri-
buer le méme nombre d’enseignants. Cette situation est problématique, car non
seulement elle crée des disparités dans les conditions d’apprentissage des éleves et
dans les conditions de travail des enseignants, mais elle souleve également la ques-
tion de la volonté politique, c’est-a-dire I'intention de donner suite aux engagements
pris, aux reglements et aux lois.

Létude a également permis de déterminer deux actions tirées des avis des acteurs de
I’éducation, dont la mise en ceuvre pourrait aider a atteindre une meilleure allocation
du personnel enseignant. La premiere est le recrutement des enseignants sur poste.
Cette action limiterait les mouvements d’enseignants pour des raisons privées et
garantirait a I’école la possibilité de toujours disposer d’enseignants sur ces types de
postes, situation qui est impossible pour I'école lorsque les enseignants appartien-
nent a un ministere qui peut les déplacer sans préavis. La deuxieme est le recours aux
technologies de I'information et de la communication pour fournir aux acteurs res-
ponsables des affectations des outils leur permettant d’automatiser certains aspects
de la chaine de décisions (détermination des besoins, arbitrage sur I'allocation des
ressources disponibles en fonction de ces besoins, etc.).

La diversité des mécanismes de gestion de la répartition des ressources enseignantes
dans les pays souleve des questions liées a la pertinence des instruments de mesure
ainsi qu’aux criteres de création de groupes pédagogiques ou de leur taille minimale.
Quels indicateurs sont pertinents pour déterminer qu'une situation d’allocation est
satisfaisante? Comment peut-on mettre en place un systéme de collecte des données
qui permet de renseigner et de suivre la situation d’allocation du personnel ensei-
gnant aux établissements? Sur quels critéres peut-on se baser pour déterminer
qu’'une procédure d’allocation du personnel enseignant aux écoles ne constitue pas
une source d’iniquités?

En bref, il est souhaité que l'allocation des ressources enseignantes aux écoles
devienne aussi rationnelle que possible. Les objectifs sont de déterminer tant les pra-
tiques émergentes que les tendances générales de la répartition des ressources ensei-
gnantes en Afrique afin de trouver des solutions efficaces pour améliorer la situation.
C’est grace a des études sur le pilotage et I'allocation des ressources enseignantes aux
écoles que les pays et la communauté internationale pourront cibler les mécanismes
qui s’adaptent le mieux a leur contexte dans le but d’atteindre de meilleurs résultats
en ce qui concerne une éducation de qualité pour tous.
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Approfondir ce sujet de recherche aura sans aucun doute des incidences positives
dans le domaine de I'éducation. Cependant, I'absence de données quantitatives et
de recherches sur les enseignants et leurs perceptions des besoins de changement au
sein des infrastructures scolaires est, pour beaucoup de pays du continent africain,
une réalité freinant 'approfondissement de ce sujet. Ainsi, ’analyse de la gouver-
nance et de la gestion des enseignants a travers un regard économique, en utilisant
une méthodologie transversale (quantitative et qualitative), permet les débats de
politiques internationales et nationales de maniére holistique, et de soulever les pos-
sibilités de réduction des inégalités et des disparités.
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Annexe

Questionnaire sur le cadre institutionnel et réglementaire de I'allocation
des enseignants

1. Le cadre institutionnel et réglementaire

1.1

QL.

Le recr

t et le déploi

t des enseignants

Atelier de partage d’expériences sur I’allocation des enseignants

D’aprés les textes en vigueur dans votre pays, a quel niveau d’autorité revient-il en dernier ressort la décision de recruter un nombre
déterminé d’enseignants dans un établissement public ? (Faites une croix dans la case correspondant a votre choix.)

Central

Intermédiaire

Village/Communauté/Etablissement

a. Primaire

b. College

c. Lycée

Q2.

D’apres les textes en vigueur, y a-t-il, dans votre pays, une politique de régionalisation du recrutement (c’est-a-dire le fait, pour un
enseignant, d’étre recruté pour un district ou une région spécifique sans possibilité d’étre affecté dans un autre district ou une autre région du
pays) ? (Faites une croix dans la case correspondant a votre choix.)

Central Intermédiaire Village/Communauté/Etablissement
a. Primaire
b. College
c. Lycée
Q3. Toujours d’apres les lois en vigueur, existe-t-il une politique de recrutement des enseignants sur poste (c’est-a-dire une fonction

spécifique que I’enseignant perd quand il quitte son poste et quand il est recruté) dans les établissements scolaires publics ? (Faites une croix dans
la case correspondant a votre choix.)

Oui Non

a. Primaire
b. College
c. Lycée

Q4. Existe-t-il, dans votre pays, un document officiel qui réglemente la mobilité des enseignants d’un établissement scolaire a un autre
établissement scolaire ?

Oui O Non O
Q5. Sioui, donnez le nom et la référence de ce document (en fournir une copie svp). Si non, aller a Q7.
Q6. Ce document contient-il des critéres pondérés réglementant les décisions de transfert des enseignants d’un établissement scolaire a un

autre établissement scolaire ?

Q7.

Q8.

Oui O

Non

O

Existe-t-il, dans votre pays, un document officiel réglementant les décisions de transfert des enseignants d’un établissement scolaire a
un poste administratif au niveau central ou décentralisé ?

Oui O

Non

O

En dehors du salaire de base, existe-t-il une prime/indemnité pour les enseignants exergant dans un établissement situé dans une zone
géographique reconnue comme difficile ?

Oui O

Non
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L2, L’organisation pédagogique

Q9. Pour chacun des indicateurs suivants, indiquez s’il existe une norme pour les différents niveaux d’enseignement. (Faites une croix dans

la case correspondant a votre choix.)

Oui

a. Ratio éléves/maitre

b. Ratio éléves/classe

c. Ratio éleves/groupe pédagogique

Q10. Si oui, indiquez dans la case correspondant a chaque niveau la norme pour ces différents ratios.

Primaire

College

Lycée

a. Ratio éléves/maitre

b. Ratio éléves/classe

c. Ratio éleves/groupe pédagogique

Q11. Pour les différents aspects suivants d’organisation pédagogique, indiquez :

Primaire

College

Lycée

a. Le nombre moyen d’heures hebdomadaires de cours, toutes maticres

considérées, qu’un éleve doit recevoir

b. Le nombre moyen d’heures hebdomadaires de cours, toutes maticéres

considérées, qu’un enseignant doit donner

c. Le nombre de matieres différentes qu’un enseignant est habilité a enseigner

aprés sa formation initiale (hors primaire)

Q12. L’organisation pédagogique des classes multigrades (des éleves de différents niveaux d’études pour le méme enseignant dans la méme

salle de classe au méme moment) est-elle autorisée ?

Oui O Non

O

Q13. L’organisation des classes en double flux (deux groupes pédagogiques se succédant dans une salle de classe devant un seul enseignant)

est-elle autorisée ?

Oui O Non

O

2. La pratique de recrutement et de déploiement des enseignants

Q14. Pour les enseignants nouvellement recrutés, en pratique, sur la base de quels criteres sont-ils positionnés au sein d’un établissement ?

Un poste précis au sein de I’établissement O
Selon les besoins exprimés par le directeur d’établissement O
Selon les besoins déterminés au niveau central/intermédiaire O
Aucun critére précis O
Ql5. En pratique, a quelle autorité revient en premier lieu la responsabilité de déterminer le besoin d’affecter un enseignant au

sein d’un établissement ? (Faites une croix dans la case correspondant a votre choix.)

Central

Intermédiaire

Village/Communauté/Etablissement

a. Primaire

b. College

c. Lycée

Q16. Décrivez brievement comment, dans la pratique, est déterminé le besoin d’envoyer ou de retirer un enseignant d’un établissement.
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Q17. En pratique, qui détermine le besoin de créer un groupe pédagogique au sein d’un établissement ? (Faites une croix dans la case
correspondant a votre choix.)

Central Intermédiaire Village/Communauté/Etablissement

a. Primaire

b. College

c. Lycée

Q18. Décrivez brievement comment, dans la pratique, est déterminé le besoin de créer un groupe pédagogique supplémentaire au sein d’un
établissement.

Q19. Pour I’année scolaire écoulée, a quel moment sont intervenues les décisions d’affectation ?

Avant le début de I’année scolaire [J Pendant I’année scolaire [J

Q20. En pratique, quelle autorité étudie en dernier lieu les demandes de transferts des enseignants d’un établissement vers un autre
établissement ?

Une autorité au niveau central [ Une autorité au niveau intermédiaire [J Une commission composée de plusieurs structures [J
Q21. Les syndicats d’enseignants sont-ils associés dans le processus de prise de décisions relatives a I’affectation des enseignants ?
Oui O Non O

Q22. Au cours de I’année scolaire écoulée, des décisions d’affectation ont-elles été prises en dehors de celles prises au sein de la commission
d’affectation des enseignants ?

Oui O Non O
Q23. Existe-t-il un outil (logiciel, formule) d’aide a la décision des affectations des enseignants ?
Oui O Non O

Q24. Si un tel outil existe, décrivez le role ou la fonction spécifique qu’il joue dans le processus (cibler les établissements ou il y a un surplus
ou un besoin d’enseignants, imprimer la lettre d’affectation des enseignants, etc.).

3. Suggestions/recommandations
Q25. Selon vous, quel est le principal atout du systéeme d’affectation des enseignants dans votre pays ? Quelle en est la principale faiblesse ?

Atout :

Faiblesse :

Q26. Du plus important au moins important, quelles sont les trois principales causes qui empéchent un déploiement rationnel des enseignants
dans votre pays ?

Q27. Sur quels aspects spécifiques pensez-vous avoir besoin d’appui technique pour améliorer la situation de I’allocation des ressources
enseignantes aux établissements scolaires de votre pays ?

Q28. En matiere d’allocation des enseignants, avez-vous une expérience particuliérement réussie dans votre pays que vous voudriez partager
avec les collegues des autres pays ?

MERCI POUR VOTRE COLLABORATION
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Cet article s’'inscrit dans le prolongement de la synthese réalisée par Maclure en 1997
sur la recherche en éducation en Afrique centrale et occidentale. Il s’agit donc d'une
revue des travaux de recherche portant sur le theme du personnel enseignant et de
I'enseignement dans les douze pays francophones membres du Réseau ouest et
centre africain de recherche en éducation (ROCARE) au cours des vingt dernieres
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années, soit de 1997 a 2017. Cette revue repose sur un corpus documentaire sélec-
tionné dans la bibliothéque numérique du ROCARE. Les 315 études recensées cou-
vrent les quatre sous-themes suivants: 1) formation du personnel enseignant et
pratiques pédagogiques; 2) évaluation des apprentissages et qualité de 1'éducation;
3) réformes curriculaires et méthodes pédagogiques; 4) éducation non formelle. Ces
études convergent sur le déficit de formation initiale et continue des enseignantes et
enseignants, ce qui ne leur permet pas d’appliquer les méthodes pédagogiques et les
curriculums issus des réformes et d’offrir un enseignement de qualité. Vingt ans
apres Maclure, la question enseignante et 'enseignement se présentent dans les
meémes termes.

ABSTRACT

Teachers and teaching on the agenda of the Educational Research
Network for West and Central Africa (ERNWACA): An update twenty years
after Maclure (1997)

Francois Joseph AZOH, Higher Normal School of Abidjan, Abidjan, Ivory Coast
Affoué Philoméne KOFFI, Félix Houphouét-Boigny University, Abidjan, Ivory Coast
Martial DEMBELE, University of Montreal, Quebec, Canada

This article is an extension of Maclure’s 1997 synthesis of educational research in
West and Central Africa. It is a literature review on the theme of teachers and tea-
ching in the twelve Francophone member countries of the Educational Research
Network for West and Central Africa (ERNWACA) over the past twenty years, from
1997 to 2017. This review is based on a set of documents selected in ERNWACA’s digi-
tal library. The 315 studies reviewed cover the following four sub-themes: 1) teacher
education and training and teaching practices; 2) learning assessment and quality of
education; 3) curricular reforms and teaching methods; and 4) Non-formal educa-
tion. These studies converge on a lack of initial and in-service teacher education,
which makes it difficult for teachers to apply the pedagogical methods and curricula
introduced by various reforms, and offer quality teaching. Twenty years after
Maclure, teacher issues and teaching can be framed in the same terms.
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El magisterio y la ensefianza en la agenda de la Red occidental y central
africana de investigacion en educacion (ROCARE): estado actual veinte
anos después de Maclure (1997)

Francois Joseph AZOH, Escuela normal superior de Abidjan, Abidjan, Costa de marfil
Affoué Philomene KOFFI, Universidad Felix Houphouét-Boigny, Abidjan, Costa de marfil
Martial DEMBELE, Universidad de Montreal, Quebec, Canada

Este articulo se inscribe en la prolongacion de la sintesis realizada por Maclure en
1997 sobre la investigacién en educacion en Africa central y occidental. Asi pues se
trata de una revista de los trabajos de investigacién sobre el tema del personal edu-
cativo y la ensefianza en los doce paises francé6fonos miembros de la Red occidental
y central africana de investigacién en educacién (ROCARE) a lo largo de los ultimos
veinte afios, de 1997 a 2017. Esta revision se basa en una bibliografia seleccionada en
la biblioteca numérica de la ROCARE. Los 315 estudios identificados abordan los
cuatro sub-temas siguientes: 1) formacién del magisterio y practicas pedagdgicas; 2)
evaluacion de aprendizajes y calidad de la educacién; 3) reformas curriculares y
métodos pedagogicos; 4) educacién no formal. Esos estudios convergen en el déficit
de la formacio6n inicial y continua de los maestros y las maestras, lo que les impide
aplicar los métodos pedagdgicos y los curricula provenientes de las reformas y ofre-
cer una educacion de calidad. Viente anos después de Maclure, el problema de los
maestros y las maestras sigue vigente.

CONTEXTE

Créé en 1989 et concu au départ comme un forum informel visant a regrouper les
chercheuses et chercheurs en éducation de '’Afrique de I'Ouest et de I'’Afrique cen-
trale, le Réseau ouest et centre africain de recherche en éducation (ROCARE) est
devenu I'une des principales institutions de recherche en éducation dans ces deux
sous-régions. Ce réseau regroupe actuellement dix-sept pays, dont dix franco-
phones, quatre anglophones, deux bilingues et un lusophone. Chaque pays constitue
une coordination nationale, et 'ensemble est animé par un secrétariat exécutif. Les
membres du réseau sont des universitaires, des enseignantes et enseignants ainsi
que des étudiantes et étudiants intéressés par la recherche en éducation. Sa mission
consiste a promouvoir I'expertise africaine en matiere de recherche en éducation et
une culture de la recherche afin d’améliorer les politiques et pratiques d’éducation
dans les pays membres.
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Le mode d’élaboration du programme de recherche au sein du ROCARE est consen-
suel, en ce sens qu’il implique différentes entités du réseau. Plus précisément, le pro-
gramme se construit selon deux démarches s’appuyant sur une concertation entre
les coordinations nationales, le comité scientifique régional et le secrétariat exécutif.
Dans la premiere démarche, de la base vers le sommet, les coordinations nationales
proposent des themes de recherche et le secrétariat exécutif retient les plus récur-
rents et pertinents. Dans la seconde démarche, du sommet vers la base, le secrétariat
exécutif propose des themes d’actualité qui constituent des enjeux pour I"’éducation
dans les pays membres du réseau.

La premiére démarche est celle qui est le plus fréquemment adoptée dans le réseau.
Elle est valable de maniere générale pour les études transnationales et le programme
ROCARE des subventions pour la recherche en éducation! destiné aux chercheuses
et chercheurs débutants. La deuxieme démarche est caractérisée par les recherches
commanditées en général par les institutions partenaires en raison de leurs centres
d’intérét; c’est le cas de certaines études transnationales. Dans ce contexte, ces insti-
tutions proposent des thématiques de recherche dans le cadre d'un partenariat et
financent les recherches. Ces derniéres sont conduites par des équipes nationales
composées de chercheurs débutants et expérimentés; leurs résultats sont par la suite
transmis au secrétariat exécutif. Une équipe de chercheurs sélectionnés par ce secré-
tariat, en raison de leur expérience, présente ces résultats dans un rapport de synthese.

En 1997, Maclure réalise un premier bilan de la recherche en éducation dans sept des
dix pays membres du réseau, dont deux anglophones. Son objectif est d’effectuer la
synthese et de faire connaitre les travaux de recherche réalisés dans ces pays, ceux-ci
étant, pour la plupart, non publiés, méconnus et sous-utilisés par la communauté
scientifique ainsi que les décideuses et décideurs. Ce bilan constitue une réponse aux
inquiétudes des chercheuses et chercheurs africains, «isolés et sous financés et, par
conséquent, incapables de produire de la recherche et de fournir les analyses néces-
saires pour bien planifier et formuler de saines politiques éducatives» (Maclure,
1997, p. 1). Il répondait également aux préoccupations de plusieurs «organismes
donateurs ayant beaucoup investi dans le développement de I'éducation» (p. 1) ainsi
qu’au «besoin de développer les capacités analytiques des ministeres africains et de
promouvoir un milieu de recherche sain pour faciliter des réactions positives a la
crise de I’éducation» (p. 2). Les études examinées

apportent un éclairage utile sur le personnel enseignant et I’enseignement,

sur les facteurs influant sur 'apprentissage des éleves, sur les capacités

d’innover en éducation, sur les caractéristiques de 1'éducation tradition-

nelle et de I'éducation non formelle des adultes et sur la dynamique de

1. Mis en ceuvre en 2002 grace au financement du Centre de recherches pour le développement interna-
tional (CRDI) du Canada, puis reconduit en 2006 grace aux fonds du ministere des Affaires étrangéres
des Pays-Bas et de |'Union économique et monétaire ouest-africaine (UEMOA), le programme ROCARE
des subventions pour la recherche en éducation a pour objectif d'assurer la releve scientifique par le ren-
forcement des capacités de recherche des chercheuses et chercheurs débutants.
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I'engagement de la collectivité et du foyer envers I'école locale (Maclure,
1997, p. xiii).

Sur un total de 10562 études répertoriées, Maclure a retenu 396 études pour la syn-
thése: 66 du Bénin, 84 du Burkina Faso, 45 du Cameroun, 34 du Ghana, 71 du Mali,
11 de la Sierra Leone et 85 du Togo.

Dans sa syntheése, Maclure (1997) consacre un chapitre au personnel enseignant et a
I'enseignement, notre centre d’intérét. Il y note que «’ensemble de la recherche pré-
sente un tableau convaincant des enseignants et de I'enseignement qui exige une
attention beaucoup plus grande qu’auparavant. Malheureusement, ce tableau est
troublant» (p. 55-56). La plupart des études portant sur les pratiques pédagogiques
font état de faiblesses et de déficiences majeures. Parmi les divers facteurs expliquant
leur inefficacité, il y a la qualification du personnel enseignant, les difficiles condi-
tions de vie et de travail, 'absence de supervision pédagogique et de soutien profes-
sionnel ainsi que les programmes et le matériel de travail vétustes et inadaptés.

En termes plus généraux, les méthodes d’enseignement ont été décrites de
facons diverses comme ne réussissant pas a produire les niveaux prévus de
connaissances chez les enfants, comme étant « anarchiques », et - ce qui est
le plus important - comme contribuant directement a un rendement sco-
laire pauvre, a une faible estime de soi et a des aptitudes non convenables
a une entrée éventuelle dans le monde du travail. (Maclure, 1997, p. 58)

Au terme de ce chapitre, Maclure dégage quatre perspectives de recherche: 1) la per-
ception des enseignantes et enseignants par la communauté; 2) les attributs person-
nels et professionnels des enseignants; 3) I’éducation non formelle; 4) la recherche
collaborative entre chercheurs et enseignants. La présente étude s’inscrit dans le pro-
longement de la synthese de Maclure. Elle consiste en une revue des travaux de
recherche réalisés sur le theme du personnel enseignant et de 'enseignement dans
les douze pays francophones® du ROCARE au cours des vingt derniéres années (1997-
2017). Nous nous limitons aux travaux réalisés par des chercheuses et chercheurs
membres du réseau, qu'’ils soient commandités ou soutenus par le secrétariat exécu-
tif ou les coordinations nationales. Cette revue, quoique limitée, offre 'avantage de
cerner la production scientifique du ROCARE sur ce théme.

2. Ce nombre concerne les productions nationales des pays membres, dont des travaux du ROCARE.
3. 1l Sagit du Bénin, du Burkina Faso, du Cameroun, du Congo, de la Cote d’Ivoire, de la Guinée, du Mali, de
la Mauritanie, du Niger, de la République centrafricaine, du Sénégal et du Togo.
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LE PERSONNEL ENSEIGNANT ET LA QUALITE DE L’EDUCATION,
UNE PROBLEMATIQUE MONDIALE

Lavenement de la société et de I'économie du savoir a imposé a tous les pays l'exi-
gence de qualité en éducation, comme le souligne I'Organisation des Nations unies
pour I’éducation, la science et la culture (UNESCO) :
Les débats récents sur la qualité de I'éducation [...] indiquent que la ques-
tion de savoir ce qu’il faut entendre par qualité n’est pas tranchée.
Cependant, une conclusion certaine est qu'une éducation de qualité
(qu’elle soit dispensée a I’école ou sous d’autres formes d’apprentissage
organisé) facilite I'acquisition des connaissances, des compétences et des
attitudes qui ont une valeur intrinseque et qui permettent aussi d’atteindre
des objectifs humains importants (2004, p. 32 et 43).

Par ailleurs, bien que les opinions divergent, «trois principes tendent a étre large-
ment partagés [...] : la nécessité d'une plus grande pertinence, la nécessité d'une plus
grande équité dans 'acces et les résultats et la nécessité d'un respect approprié des
droits individuels» (UNESCO, 2004, p. 32). Au cceur des débats sur la qualité de I'édu-
cation se trouve la question de la qualité du personnel enseignant et de I’enseigne-
ment. En effet, il existe un consensus sur le role crucial des enseignants dans I'offre
d'une éducation de qualité et les résultats des éleves (Cusset, 2011; Darling-
Hammond, 2000; Dembélé et Gauthier, 2004; Hanushek, 2010; Kirk, Dembélé et
Baxter, 2013; Institut de statistique de 'UNESCO, 2006; Lauwerier et Akkari, 2015;
Lewin et Stuart, 2003; Organisation de coopération et de développement écono-
miques, 2005; UNESCO, 2004). Ce consensus découle du constat de 'impact déter-
minant de I'enseignement dans les résultats d’apprentissage scolaire, solidement
documenté au cours des cinquante derniéres années.

Lenjeu est de taille en Afrique, ou 'influence de I'enseignement, donc celle des
enseignantes et enseignants, sur 'apprentissage semble plus grande que dans les
pays développés. Si dans ces derniers «!’effet maitre oscille généralement entre 5% et
15% de I'explication des acquisitions des éleves [...], la situation est tout autre dans
[...] neuf pays [subsahariens] étudiés, ou cet effet compte pour 27%» (Bernard,
Kouak Tiyab et Vianou, 2004, p. 33)%. Cette plus grande influence des enseignants est
valable pour la plupart des pays africains marqués par la pauvreté, la ruralité, I’anal-
phabétisme des parents, la rareté sinon 1'absence de sources documentaires ainsi
que la tradition de transmission orale. Dans ces conditions, I'enseignante ou l'ensei-
gnant demeure la source principale des apprentissages scolaires, et la performance
des éleves dépend en bonne partie de la qualité de son enseignement. Dans de tels
contextes, la question enseignante (y compris, entre autres, la formation, la motiva-
tion et le degré d’excellence des prestations du personnel enseignant) mérite que

4. Ces pays sont le Burkina Faso, le Cameroun, la Cote d’Ivoire, la Guinée, le Madagascar, le Mali, le Niger,
le Sénégal et le Togo.
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l'on s’y attarde (Akyeampong, Lussier, Pryor et Westbrook, 2013; Bennell et
Akyeampong, 2007; Lauwerier, 2016; Lewin et Stuart, 2003; Pole de Dakar, 2009;
Verspoor, 2005). C’est important d’étudier cette question d’autant que diverses éva-
luations régionales des apprentissages menées par le Programme d’analyse des sys-
témes éducatifs de la Conférence des ministres de 'Education des Etats et
gouvernements de la Francophonie® (PASEC) ont mis en lumiére la faible qualité des
acquis scolaires. L'évaluation conduite en 2008-2009 (PASEC, 2012) dans onze pays,
dont six du ROCARES, a donné les résultats suivants chez les éleves de cinquieéme
année du primaire: 40,2 % et de 39,6 % respectivement en francais et en mathéma-
tiques. Menée dans dix pays, dont huit du ROCARE’, I'évaluation de 2014 (PASEC,
2016) a montré que 70 % et 50 % des éléves de deuxieme année du primaire se situent
en dessous du seuil de réussite en francais et en mathématiques respectivement. Elle
a aussi montré que 60 % des éleves se situent en dessous du seuil de réussite dans les
meémes matieres en derniére année du primaire.

Au regard du role crucial du personnel enseignant dans les apprentissages des éléves
et étant donné la mission et I'importance stratégique du ROCARE dans I"éducation
en Afrique, il s’avere pertinent d’examiner la production scientifique de ce réseau
relativement a la question enseignante, et ce, depuis la revue de Maclure (1997). En
d’autres termes, qu’'apprend-on de nouveau de cette production scientifique sur
I'offre d’éducation, sa qualité, la formation des enseignantes et enseignants et leurs
pratiques pédagogiques? Que peut-on en retenir pour éclairer le débat et les poli-
tiques dans les pays membres du réseau, en lien avec le quatrieme objectif de déve-
loppement durable de I'Organisation des Nations Unies (ONU): «Assurer [d’ici 2030]
l'acces de tous a une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et promouvoir les
possibilités d’apprentissage tout au long de la vie » (ONU, 2015, section éducation de
qualité)? C’est ce questionnement qui sous-tend la présente revue.

DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Créée en 2008, la bibliotheque numérique du ROCARE? a pour mission de faciliter
lacces a la production du réseau et a celle d’autres instances, résultant de travaux de
recherche en éducation en Afrique de 1'Ouest et en Afrique centrale. On y trouve

5. (réée en 1960, la Conférence des ministres de I'Education des Etats et gouvernements de la
Francophonie (CONFEMEN) ceuvre pour la promotion de I'éducation et de la formation professionnelle et
technique aupres de ses 44 Etats et gouvernements membres. Elle leur offre un cadre d’échanges et de
concertation sur les différents systemes éducatifs et leur évolution. Le Programme danalyse des sys-
temes éducatifs de la CONFEMEN (PASEC) vise a informer les membres sur I'évolution des performances
des systemes éducatifs afin de les aider a I'élaboration et au suivi de politiques éducatives. Les évalua-
tions concernent les éléves en début et en fin de cycle primaire. Les disciplines évaluées sont la langue
et les mathématiques.

6. Il s'agit du Bénin, du Cameroun, du Burkina Faso, du Congo, du Sénégal et de la Cote d'Ivoire.

7. Ces pays sont le Bénin, le Burkina Faso, le Cameroun, le Congo, la Cote d’Ivoire, le Niger, le Sénégal et le Togo.

8. Accessible en ligne (http://www.ernwaca.org/biblio/opac_css/index.php?lvl=index), cette bibliotheque
réunit I'ensemble de la documentation du réseau. Elle permet d‘avoir acces a de nombreux ouvrages et
publications relatifs a la recherche en éducation en Afrique de I'Ouest et en Afrique centrale.
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plusieurs types de documents: rapports d’études transnationales et nationales, rap-
ports de recherche issus du programme de subventions qui s’adresse aux cher-
cheuses et chercheurs débutants, articles de revue et travaux de consultance; il s’agit
de documents produits depuis 1989 et classés en 25 catégories. Cette bibliotheque
est la principale source du corpus documentaire constitué pour la présente revue.

Nous avons procédé a la recension des études réalisées au cours des vingt dernieres
années dans chacune des 25 catégories en utilisant les mots-clés suivants: enseigne-
ment, enseignant, pratiques pédagogiques et formation des enseignants. Nous avons
sélectionné 'ensemble des études portant sur notre sujet de recherche a partir des
titres ou des résumés, pour en extraire celles réalisées dans les pays francophones.
Pour chaque étude retenue, nous avons créé une fiche de lecture, qui précise entre
autres les objectifs et les principaux résultats de I’étude. Nous avons ensuite classé les
études par sous-théme et comparé les résultats par similarité et opposition.

RESULTATS

De 1997 a 2017, la production du ROCARE s’éleve a 507 études: 405 d’entre elles
(80%) traitent de la question enseignante et parmi ces derniéres, 315 émanent des
pays francophones, ce qui représente presque 78 % des études sur le sujet. C'est dire
que cette question est au centre des préoccupations des chercheuses et chercheurs
membres du réseau. Comme le montre la figure 1, les travaux réalisés dans le cadre
du programme de subventions destiné aux chercheurs débutants représentent
45,69 % des 315 études retenues, ce qui témoigne de la volonté du réseau d’assurer la
reléve scientifique en son sein.

Figure 1. Répartition des études réalisées par le ROCARE de 1997 a 2017 par
catégorie

@ Programme de subventions
Etudes transnationales
Etudes nationales
Autres études
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Ces études couvrent quatre sous-themes prépondérants: 1) formation du personnel
enseignant et pratiques pédagogiques (39,87 %); 2) évaluation des apprentissages et
qualité de I’éducation (24,68 %); 3) réformes curriculaires et méthodes pédagogiques
(17,78 %); 4) éducation non formelle (16,45 %) (voir le tableau 1). C’est autour de ces
sous-themes que nous présentons les résultats de notre revue. La contrainte d’es-
pace nous a amenés a présenter seulement les constats généraux qui ressortent des
études recensées.

Tableau 1. Répartition des études du ROCARE selon les sous-thémes et la couverture

géographique

Sous-théme Nombre | Proportion | Pays couverts

d’études | (%)
Formation du personnel 125 39,87 Bénin, Burkina Faso, Cameroun, Cote d’lvoire,
enseignant et pratiques Guinée, Mali, Mauritanie, République centrafricaine,
pédagogiques Sénégal et Togo.
Evaluation des apprentissages | 78 24,68 Bénin, Burkina Faso, Cameroun, Cote d’lvoire,
et qualité de I'éducation Guinée, Mali, Mauritanie, Niger, Sénégal et Togo.
Réformes curriculaires et 56 17,78 Bénin, Cameroun, Congo, Cote d’lvoire, Mali, Niger,
méthodes pédagogiques République centrafricaine et Sénégal.
Education non formelle 52 16,45 Bénin, Burkina Faso, Cote d'Ivoire, Guinée, Mali,

Mauritanie, Niger et Sénégal.

Autres 4 1,22 Guinée et Burkina Faso.
Total 315 100

Formation du personnel enseignant et pratiques pédagogiques

Les recherches en lien avec ce premier sous-theme traitent de la formation initiale et
continue (Fomba et Diarra, 2003; Tchagnaou et Baoutou, 2016), des pratiques de
classe (Camara, Mansaré, Barry et Sy, 2009; Ouattara-Goita, N'dédé et Aya, 2014;
Walet, Bocoum, Bamba et Faye, 2010) et des compétences du personnel enseignant
(Ouattara, N'dédé et Aya, 2009; Rabiou et Sani, 2006; Sene, 2008). Ces études
concluent, pour la plupart, que les enseignantes et enseignants ne sont pas suffisam-
ment formés pour appliquer les méthodes pédagogiques issues des réformes, telles
que la formation par compétences et 'approche par compétences. Par conséquent,
ces méthodes sont partiellement ou mal appliquées dans les classes. OQuattara et al.
(2009) constatent que les insuffisances de formation des enseignants conduisent a
des confusions entre la formation par compétences et la pédagogie par objectifs,
I'approche précédemment en vigueur au primaire en Cote d’Ivoire. Les études met-
tent en cause la capacité des décideuses et décideurs a choisir des méthodes péda-
gogiques et a planifier leur implantation et leur appropriation. En effet, ces méthodes
ne connaissent généralement pas de phase d’expérimentation et de maturation avant
leur généralisation, ce qui conduit indubitablement a des difficultés d’application.
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Toujours en lien avec le sous-théme de la formation et des pratiques pédagogiques,
la question de l'intégration pédagogique des technologies de I'information et de la
communication (TIC) a suscité de l'intérét parmi les chercheuses et chercheurs.
[’Agenda panafricain de recherche sur l'intégration pédagogique des TIC (PanAf)?,
qui a démarré en 2008, a été le principal véhicule de cet intérét. Les chercheurs de
sept pays membres du ROCARE, dont six francophones'?, ont réalisé des travaux
dans le cadre d'une étude transnationale dont les résultats conduisent au méme
constat: il y a une insuffisance de formation chez le personnel enseignant quant a
I'usage pédagogique des TIC (Azonhe, Adjibodou et Akouété-Hounsinou, 2008;
Maiga, 2010; Mbangwana, 2008; Mian, 2016; N'dédé, 2012; Tsigbe, 2010)!!. Azonhe et
al. (2008) constatent au Bénin que I'usage pédagogique des TIC par les enseignantes
et enseignants repose principalement sur le recours constant de leurs éléves a
Internet, ce qui les oblige a s’adapter a I'usage de ces technologies qui s'invitent de
plus en plus dans I'espace scolaire.

Les recommandations issues de I'ensemble de ces travaux portent sur la formation
continue, 'installation d’'un dispositif de suivi des enseignants dans les écoles, 'au-
toformation par 'usage des TIC. Elles mettent 'accent sur I'accés a des documents
pédagogiques et I’évaluation des réformes.

Evaluation des apprentissages et qualité de I’éducation

La qualité de I'éducation est un sous-theme important et transversal dans la
recherche du ROCARE. En 2002, il a fait I'objet d'une étude transnationale regrou-
pant sept pays, dont cing francophones!?. Ce sous-théme est également abordé dans
le programme ROCARE des subventions pour la recherche en éducation sous les
deux themes suivants: « Réforme des curricula pour/et’amélioration de la qualité en
éducation», en 2009, et « Qualité de I’éducation en Afrique: définition, indicateurs et
pratiques», en 2010.

Des études concernent I'impact de 1'organisation scolaire sur la qualité de 'éduca-
tion (Koffi, Koffi et Ouohi, 2010; Koffi, N'cho et N'guessan, 2010), I'effet de la partici-
pation communautaire sur la qualité de I'éducation (Salami et Kpamegan, 1997;
Sangaré et Diarra, 1997), les réformes éducatives et la qualité de I’éducation (Bocoum,
Thiero, Dia et Ag, 2009; Montcho, Attenoukon, Sossa, Kenoukon et Kpenonhou, 2011;

9. L'Agenda panafricain de recherche sur l'intégration pédagogique des TIC, d'une durée de quatre ans, sou-
tenu par le CRDI et I'Université de Montréal, avait pour objectif de « mieux comprendre comment I'inté-
gration des TIC peut améliorer la qualité des enseignements et des apprentissages en Afrique » (Karsenti,
Collin et Harper-Merret, 2012). Ce projet s'est déroulé en deux phases, de 2007 a 2011, et a impliqué
des équipes de recherche issues de treize pays africains.

10. Ces pays sont le Cameroun, le Congo, la Cote d'Ivoire, le Mali, la République centrafricaine et le Sénégal.

11. Cette étude a permis de mettre en place un observatoire des TIC dans le domaine de |'éducation en
Afrique. Accessible en ligne (http://www.observatoiretic.org/default/use?locale=fr), cet observatoire
est une base de données libre d'acces pour la recherche sur I'intégration pédagogique des TIC.

12. Il s'agit du Bénin, du Cameroun, de la Cote d'Ivoire, du Mali et du Togo.
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Rabiou, Boube et Moussa, 2010). Elles concluent que la qualité de I’éducation dans
les établissements scolaires est faible en raison d'une maitrise insuffisante des
réformes éducatives par le personnel enseignant et des difficiles conditions de tra-
vail. En ce qui concerne la participation communautaire, les études montrent une
implication financiere, matérielle et humaine des communautés dans I'amélioration
de I'offre d’éducation a travers la construction d’infrastructures scolaires et la fourni-
ture d’équipements. Toutefois, ces efforts ne permettent pas d’obtenir une éducation
de qualité a cause de I'insuffisance de matériel didactique, de formation et de super-
vision des enseignants.

La faible qualité de I’éducation reléve aussi des procédures d’évaluation des appren-
tissages (Konaté, Damba et Sidibé, 2007; Konaté, 2016; Rabiou et Sani, 2006;
Tchagnaou et Baoutou, 2016). Les résultats des études recensées révelent de nom-
breuses lacunes dans les procédures d’évaluation des apprentissages, notamment la
non-conformité du mode d’évaluation a 'approche pédagogique préconisée ainsi
que l'irrégularité des évaluations. Konaté (2016) souligne que l'attention est plus
orientée sur les notes obtenues par I’éleve lors des évaluations que sur la compétence
a acquérir, ce qui est contraire aux principes de 'approche par compétences qui est
censée étre pratiquée dans les écoles maliennes. Lensemble des études font état de
difficultés relevant de I'indisponibilité ou de la vétusté du matériel d’évaluation et du
ratio éléves-enseignant élevé.

Les études recommandent la mise en place de structures chargées de I'évaluation des
apprentissages et de 'enseignement, notamment pour 1'élaboration d’instruments
d’évaluation. Elles insistent sur la formation du personnel enseignant aux méthodes
pédagogiques et en docimologie.

Réformes curriculaires et méthodes pédagogiques

Les nouvelles exigences éducatives liées aux problemes sociétaux actuels ont conduit
a l'intégration de nouvelles matieres aux programmes scolaires (UNESCO, 2012),
telles que I'éducation a la citoyenneté (Azoh, 2011; Kanon, Bakayoko, Inanan et
Moussa, 2008), I'’éducation aI’environnement (Dahiratou, Bassirou, Moctar et Garba,
2009; Djané, Konaté et Kouassi, 2009; Rabiou, 2014) et I'’éducation a I'’entrepreneuriat
(Bénié, 2012; Sénou, Soglo, Quenum, et Okan, 2010). L'enseignement des langues
nationales et dans ces langues (Bousso, Samba, Faye et Claverane, 2009; Samba et
Bousso, 2014) est une exigence supplémentaire intégrée par plusieurs pays.

Lensemble de ces études montre la nécessité d’'instaurer ces nouveaux programimes
scolaires pour améliorer la qualité et la pertinence de 'offre d’éducation. Leur inté-
gration a pour finalité de conformer les systemes éducatifs aux nouveaux enjeux

sociétaux dans I'éducation. Il s’agit d’amener les éleves a acquérir de nouvelles
connaissances et a développer des habiletés pour améliorer leurs conditions de vie.
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Les études évaluent les contenus des programmes et leur appropriation par les
éleéves. Les résultats indiquent des insuffisances dans les connaissances des éléves
qui découlent principalement de déficits dans la formation initiale et continue du
personnel enseignant. Dahiratou et al. (2009) expliquent que la qualité des cours en
éducation al’environnement dans les établissements scolaires nigériens est compro-
mise par une appropriation et une planification insuffisante des contenus éducatifs.
Les recommandations de ces chercheuses et chercheurs visent principalement la
formation du personnel enseignant et celle de ses formateurs et formatrices. Ils pro-
posent l'intégration des nouveaux programmes scolaires a la formation initiale des
enseignantes et enseignants. Ils recommandent par ailleurs un volet pratique dans
I'enseignement de ces nouveaux programmes en impliquant davantage les associa-
tions de parents d’éléves.

Education non formelle

L'éducation non formelle est une réponse complémentaire a la demande d’éduca-
tion formelle et se présente sous plusieurs formes: classes passerelles!3, écoles
confessionnelles islamiques, médersas, écoles communautaires.

Des études transnationales ont porté sur ce sous-théme en lien avec le VIH et le sida
(Azoh, 2005; Azoh et Yaro, 2007), avec les médersas et les autres centres d’éducation
coranique (Laouali et Benett, 2007)'4. 1l a également fait 'objet de travaux de
recherche dans le cadre du programme ROCARE des subventions pour la recherche
en éducation sur deux themes, soit « Léducation non formelle: méthodes tradition-
nelles de 'enseignement du Coran», en 2009, et « Léducation formelle et 'éducation
non formelle: inclusion et qualité», en 2016. A l’échelle nationale, les recherches ont
porté sur les écoles communautaires et confessionnelles islamiques (Kakai, Legba,
Gansa et Tossou, 2009; Silué et N'djoré, 2016; Tounkara, Fomba et Fané, 2001), sur
I'alphabétisation (Sy et Traoré, 1997) ainsi que sur la santé du personnel enseignant
du sous-secteur non formel (Macalou et Konaté, 2006).

Les résultats de ces recherches indiquent un manque de formation chez le personnel
enseignant de ce sous-secteur. Macalou et Konaté (2006) estiment qu'’il est important
de combler le manque de connaissances des éleves et du personnel enseignant sur le
VIH et le sida. En Cote d’Ivoire, des études (N’Guessan et N'djoré, 2016; Silué et N'djoré,
2016) ont évalué les conditions favorables a I'intégration des écoles confessionnelles
islamiques au systeéme éducatif formel. Dans le cadre de ce projet, des conseilleres et
conseillers pédagogiques apportent un encadrement aux enseignantes et enseignants,

13. La classe passerelle est une forme alternative d'organisation de I'enseignement qui offre une deuxieme
chance aux enfants de 8 3 12 ans, jamais inscrits ou exclus du systeme d’éducation formel.

14. Cette étude est disponible uniquement en version anglaise alors qu'elle concerne quatre pays, dont trois
francophones (Mali, Niger et Sénégal).
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mais cet encadrement ne semble pas suffisant pour améliorer leurs aptitudes a
enseigner.

Quant a Tounkara et al. (2001), ils montrent que la qualité de '’enseignement offert
dans les écoles communautaires gérées par des organisations non gouvernementales
est supérieure ou comparable a celle des écoles publiques. Les taux de réussite des
éleves de ces écoles communautaires en francais et en mathématiques sont supé-
rieurs a ceux des éléves des écoles publiques. Cette différence repose sur la formation
initiale, la disponibilité du matériel de travail, 'encadrement et la supervision: 100 %
des enseignantes et enseignants des écoles communautaires disposent du document
du programme officiel et 84 % possedent le guide du maitre contre respectivement
57 % et 43 % du personnel enseignant des écoles publiques.

Ces auteurs encouragent le développement de I’éducation non formelle par le déve-
loppement des compétences pédagogiques du personnel enseignant et des compé-
tences administratives des directions d’école pour une gestion efficace des
programmes.

DISCUSSION

Le but de cette revue était de faire un état des lieux de la recherche en éducation réa-
lisée par les chercheuses et chercheurs francophones du ROCARE ces vingt derniéres
années, apres la synthése de Maclure en 1997. Les résultats montrent que la produc-
tion du ROCARE est abondante, ce qui traduit une certaine vitalité du réseau en
matiere de recherche. Les études recensées abordent 1'éducation dans plusieurs
contextes nationaux et selon différents angles, permettant ainsi d’enrichir les
connaissances. La variété et la richesse des travaux permettent d’'informer le person-
nel enseignant ainsi que les décideuses et décideurs sur les problemes d’éducation et
les politiques pour la prise de décisions.

La formation du personnel enseignant et les pratiques pédagogiques ont fait I'objet
de nombreuses études qui, pour la plupart, mettent en avant la formation insuffi-
sante de ce personnel et son incapacité a mettre en ceuvre les nouvelles approches
pédagogiques. Cette question demeure persistante depuis la revue de Maclure
(1997), qui révélait des lacunes dans la formation des enseignantes et enseignants, se
traduisant par le manque de compétences de ceux-ci dans les salles de classe, les
méthodes d’évaluation des apprentissages inadaptées et lacunaires et, par ricochet,
le faible rendement scolaire des éleves. Les ratios éleves-enseignant et le manque de
matériel pédagogique sont d’autres facteurs explicatifs de cette situation.
Linsuffisance de formation du personnel enseignant a été relevée par d’autres études
(Lauwerier et Akkari, 2015; Lauwerier, 2016), qui affirment que dans de nombreux
pays africains, les réformes n’influencent pas les pratiques pédagogiques des ensei-
gnantes et enseignants. La durée de la formation est trop courte et «méme si les
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enseignants connaissent bien le contenu du curriculum, ils n'ont pas tous les outils
pédagogiques nécessaires pour I'enseigner» (Lauwerier et Akkari, 2015, p. 4).

Léducation non formelle présente elle aussi des faiblesses qualitatives attribuables
aux insuffisances de formation et d’encadrement pédagogique des enseignants.
Depuis Maclure, les recherches ont dénoncé la faible qualité de I'offre d’éducation
dans ce sous-secteur et ont suggéré un partenariat entre cette forme d’éducation et
I'éducation formelle en vue de son amélioration. La présente revue note une muta-
tion de cette forme d’éducation par son intégration au systeme formel.

Les recherches se sont également intéressées aux réformes curriculaires. A ce cha-
pitre, elles ont montré I'importance de I'intégration de nouveaux programmes sco-
laires en vue d’améliorer et d’adapter I'offre éducative. Les résultats indiquent des
lacunes dans les connaissances du personnel enseignant et des éleves. Ces réformes,
implantées pour corriger la monotonie et 'impertinence des programmes (Maclure,
1997), n’'ont donc pas produit les effets escomptés.

Les problemes d’offre éducative auxquels font face les systemes éducatifs des pays
couverts par les études recensées mettent en doute la pertinence de certaines
réformes et démontrent la nécessité de les adapter a leurs réalités. Il y va de la réali-
sation de l'objectif 4 de développement durable de 'Organisation des Nations Unies
qui, rappelons-le, est d’«assurer [d’ici 2030] '’acces de tous a une éducation de qua-
lité, sur un pied d’égalité, et promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au long
de lavie» (ONU, 2015, section éducation de qualité).

CONCLUSION

Les études réalisées sur la question enseignante et 'enseignement au cours des vingt
derniéres années dans les pays francophones membres du ROCARE portent aussi
bien sur des themes traités par Maclure (1997) que sur de nouveaux themes. Des
efforts ont été faits pour améliorer I'offre éducative, mais la qualité de I"’éducation
demeure faible en raison du manque de formation du personnel enseignant. Vingt
ans apres Maclure, la question enseignante et I’enseignement se présentent dans les
meémes termes.

La recherche sur la formation du personnel enseignant et I'enseignement n’est mal-
heureusement pas suffisamment connue et exploitée en raison de 1'absence de col-
laboration de la communauté scientifique avec les gouvernements nationaux et les
autres partenaires de I’éducation. Cela explique aussi la faible emprise de ces
recherches sur les politiques éducatives des Etats membres. Or le développement
d’une expertise locale en matiére de recherche doit permettre d’éclairer les décisions
politiques. Cela passe nécessairement par le développement des compétences et de
I'autonomie des chercheuses et chercheurs.
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Dans le cadre de 'Agenda panafricain de recherche sur I'intégration pédagogique des
TIC (PanAf), les recherches ont permis de lancer un dialogue politique pour inciter
les décideuses et décideurs a prendre des mesures pour intégrer ces technologies
dans I'enseignement. Initié par un pays du Nord, ce programme est le fruit d'une col-
laboration tripartite entre le Centre de recherches pour le développement internatio-
nal du Canada, pour le soutien financier, I'Université de Montréal, pour le soutien
scientifique, et le ROCARE, pour la réalisation des travaux de recherche et 'anima-
tion du plaidoyer. Cette approche est a promouvoir en raison des renforcements
scientifiques qu’elle a apportés aux équipes de recherche.

Toutefois, le peu de recherches menées sur 'intégration pédagogique des TIC depuis
la fin du programme PanAf souléve la question de la dépendance financiere du
ROCARE vis-a-vis de ses partenaires internationaux. L'orientation des sujets de
recherche imposée par les institutions commanditaires provoque une forte dépen-
dance des équipes de recherche vis-a-vis de ces institutions et ne favorise pas leur
autonomie intellectuelle. Les financements nationaux, actuellement inexistants, ne
permettent pas aux chercheuses et chercheurs de gagner en autonomie dans les
choix des sujets de recherche, comme l'indiquait Maclure (1997). Par conséquent,
une politique de mobilisation des ressources aupres des Etats et du secteur privé
devrait étre mise en place. Au regard de l'exigence de qualité en éducation, des
constats problématiques faits a ce sujet dans les pays membres du ROCARE et des
éclairages que les chercheurs peuvent apporter en la matiere, les gouvernements de
ces pays ont tout intérét a investir davantage dans la recherche en éducation, un sec-
teur névralgique du développement national.

Une des limites de la présente revue est qu’elle ne s’est pas penchée sur les aspects
méthodologiques des travaux recensés. La prise en compte de cet aspect devrait per-
mettre une analyse de la qualité de la recherche produite par le ROCARE. Cela est
d’autant important que presque la moitié des travaux en question ont été réalisés
dans le cadre du programme de subventions destiné aux chercheuses et chercheurs
débutants.

Enfin, une question d’actualité qui n’a pas été abordée dans les recherches est celle
de l'attrition du personnel enseignant. La recherche nationale et transnationale au
sein du réseau devrait s’y intéresser au regard du nombre important d’enseignantes
et enseignants qui quittent le métier pour des raisons autres que la retraite en Afrique
de I'Ouest et en Afrique centrale ces dernieres années.
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Le programme Observation des pratiques enseignantes dans leur rapport avec les
apprentissages des éleves (OPERA) a été mis en ceuvre au Burkina Faso de 2013 a
2015. Des analyses de pratiques enseignantes ont été faites sur la base d’observations
de 90 enseignantes et enseignants de deuxiéme et sixieme année du primaire lors
d’'une premiere phase et de 41 d’entre eux lors d’'une seconde phase. L'analyse des
données recueillies aupres des 41 enseignants observés au cours des deux phases ont
permis d’établir deux types de profils: 1) des profils de représentations — « enseigne-
ment» ou «apprentissage » — du processus enseignement-apprentissage; 2) des profils
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de pratiques effectives révélant un profil relationnel positif, trois profils pédagogiques
et trois profils didactiques. Apres les avoir présentés, cet article propose une discus-
sion sur ces profils en les mettant en lien avec les programmes de formation des ensei-
gnantes et enseignants. On constate qu’il n’existe pas de profil de pratiques pur ou
définitif, le contexte amenant les enseignants a s’adapter. Néanmoins, le domaine di-
dactique apparait souvent moins investi que les deux autres par les enseignants, ce qui
semble en phase avec I'orientation de leur formation, soit la pédagogie par objectifs.

ABSTRACT

Profile of primary school teachers in Burkina Faso: building a typology
by analyzing teaching practices and their relationship to initial teacher
education

Afsata PARE-KABORE, Norbert Zongo University, Koudougou, Burkina Faso
Francois SAWADOGO, Norbert Zongo University, Koudougou, Burkina Faso

The program Observation of teacher practices in relation to pupil learning (OPERA
research programme) was implemented in Burkina Faso from 2013 to 2015. Analyses
of teaching practices in the first phase were based on the observations of 90 grade 2
and grade 6 primary school teachers and of a sub-sample of 41 teachers in the second
phase. Two types of profiles emerged from the analysis of the data collected from the
41 teachers observed during both phases: 1) profiles of "teaching-centered" and "lear-
ning-centered" representations of the teaching-learning process; 2) actual teaching
practice profiles revealing a positive relational profile, three pedagogical profiles and
three didactical profiles. After presenting them, we discuss these profiles in relation to
teacher education programs. It appears that there is no such thing as a pure or defini-
tive profile of practice; teachers adapt according to the context. Nevertheless, the didac-
tic domain seems often less invested than the other two; which reflects the orientation
of the country’s teacher preparation programs, i.e., pedagogy by objectives.

El perfil de los maestros de primaria en Burkina Faso: construccion de
una tipologia para el analisis de las practicas educativas y su relacion
con la formacion inicial

Afsata PARE-KABORE, Universidad Norbert Zongo, Koudougou, Burkina Faso
Francois SAWADOGO, Universidad Norbert Zongo, Koudougou, Burkina Faso

El programa Observacion de précticas educativas y su relacion con los aprendizajes de
los alumnos (OPERA) se implement6 en Burkina Faso entre 2013 y 2015. Los anélisis
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de la précticas educativas fueron realizados sobre la base de observaciones de 90
maestros y maestras de segundo a sexto grado de primaria durante la primera fase y
de 41 de ellos durante la segunda fase. El andlisis de los datos recopilados entre los 41
maestros observado durante las dos fases no han permitido establecer dos tipos de
perfil: 1) los perfiles de las representaciones de la «ensefianza» o del «aprendizaje» del
proceso ensefianza-aprendizaje; 2) los perfiles de las précticas efectivas que muestran
un perfil relacional positivo, tres perfiles pedagogicos y tres perfiles didécticos,
Después de ser presentados, este articulo propone una discusién sobre dichos perfiles
relaciondndolos con los programas de formacion del magisterio. Se constata que no
hay un perfil de précticas puro o definitivo, el contexto conduce al maestro a adap-
tarse. Sin embargo, el campo didéctico aparece menos involucrado que los otros.

INTRODUCTION

Dans son dernier rapport mondial de suivi sur I'’éducation pour tous, I'Organisation
des Nations unies pour I’éducation, la science et la culture (UNESCO) reconnait que
'objectif 6! concernant la qualité de I’éducation n’est pas atteint (UNESCO, 2014). La
situation en Afrique subsaharienne est particulierement critique, le rapport soule-
vant, entre autres, des problemes relatifs au recrutement et a la formation des ensei-
gnantes et enseignants.

C’est dans cette logique que la Conférence des ministres de 'Education des Etats et
gouvernements de la Francophonie (CONFEMEN) a souligné les difficultés liées a la
pratique enseignante lorsque I'on est dans un contexte de réforme curriculaire. Ces
difficultés viennent principalement du fait qu’il y a un manque d’informations sur les
pratiques enseignantes. La nécessité d’améliorer les pratiques suppose en effet
d’avoir des informations sur celles-ci et pour cela, la stratégie la plus productive est
I'observation. C’est ainsi que le programme de recherche Observation des pratiques
enseignantes dans leur rapport avec les apprentissages des éleves (OPERA) s’est inté-
ressé aux profils d’enseignantes et enseignants en Afrique subsaharienne, particuliée-
rement au Burkina Faso.

Les observations en classe dans le cadre du programme OPERA ont été faites en deux
phases distantes de trois mois: 90 enseignantes et enseignants ont été observés lors
de la premiére phrase, et 41 d’entre eux lors de la seconde phrase. Le présent article

1. Cet objectif est décrit comme suit: « Améliorer sous tous ses aspects la qualité de I'éducation dans un
souci d'excellence, de facon a obtenir pour tous des résultats d'apprentissage reconnus et quantifiables,
notamment en ce qui concerne la lecture, I'écriture et le calcul et les compétences indispensables dans
la vie courante » (source: UNESCO, 2005, Rapport mondial de suivi sur I'éducation pour tous 2005. P.30).

Education et
Volume XLV: 3 - Hiver 2018 85 www.acelf.ca



Le profil du personnel enseignant du primaire au Burkina Faso: construction d'une typologie par analyse des
pratiques enseignantes et relation avec la formation initiale

présente les données relatives au sous-échantillon de 41 enseignantes et ensei-
gnants. Bien que l'article ne rende pas compte de la totalité des résultats du pro-
gramme de recherche OPERA, il brosse un tableau de ce programme avant de
s’attarder aux profils des 41 enseignantes et enseignants. Il décrit ces profils, puis
propose une discussion sur ceux-ci en les mettant en lien avec les programmes de
formation des enseignants.

PRESENTATION DU PROGRAMME DE RECHERCHE OPERA

Objet de la recherche

Concu dans une logique ascendante et mené avec divers partenaires du milieu de
l'enseignement, le programme de recherche OPERA a pour objectif d’étudier, a partir
d’observations, les pratiques enseignantes effectives en Afrique subsaharienne en
choisissant un pays pilote, le Burkina Faso. L'objet de la recherche est complexe: les
pratiques effectives d’enseignement-apprentissage, les processus interactifs contex-
tualisés. Quelques mots sur les modalités d’acces a la profession enseignante, la for-
mation du personnel enseignant et la carriere en enseignement au Burkina Faso
permettront une meilleure compréhension des constats faits.

Portrait du métier de I'enseignement primaire au Burkina Faso

Le programme de recherche OPERA s’intéresse a I'enseignement primaire, ordre
d’enseignement ciblé pour 1'objectif d’éducation pour tous, que la communauté
internationale avait fixé en 2000 pour 2015. Au moment de la conception de cette
recherche, il était certain que le Burkina Faso n’atteindrait pas cet objectif, surtout en
ce qui a trait a la dimension de la qualité. C’est cette dimension qui sous-tend le pro-
gramme OPERA, qui reconnait I'importance du role des enseignantes et enseignants
en la matiére. Comment se présente leur formation avant et pendant leur exercice
professionnel ? Quel est leur plan de carriere ?

Le tableau 1 présente, selon la fonction occupée par I’enseignante ou I’enseignant, le
niveau de formation minimal au recrutement, la durée de formation, le mode de titula-
risation et le diplome exigé, le cas échéant. Le plan de carriere comprend cing postes,
d’instituteur (recruté sans formation initiale) ou instituteur adjoint a instituteur
principal, ce dernier poste pouvant étre occupé apres dix ou quinze années d’expé-
rience selon le mode d’acces. Notons que les postes d’instituteur adjoint et d’'institu-
teur sont en voie de disparition. Une fois ce processus achevé, le poste d’entrée sera
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celui d’'instituteur adjoint certifié. Ces institutrices et instituteurs sont formés dans

les Ecoles nationales (ou privées?) des enseignants du primaire.

Tableau 1. Plan de carriere du personnel enseignant du primaire au Burkina Faso

Poste Niveau de formation Durée de formation Mode de titularisation Diplome
minimal au recrutement professionnel
exigé
Instituteur | Brevet d'études du Sans formation initiale et le Décret Apres cinqg (5) années Sans diplome
adjoint premier cycle (BEPC) n°2006-377/PRES/PM/MFPRE/MEBA/ d'enseignement effectif professionnel
MFB du 04 aoGt 2006 précise ceci: dans les classes, il peut
- «Les Instituteurs adjoints ont prendre part a I'examen du
vocation a accéder a I'emploi Certificat élémentaire
d’Instituteur adjoint certifié dans les d'aptitude pédagogique
conditions de recrutement prévues (CEAP), devenant s'il est
pour cet emploi.» (p. X) admis un instituteur adjoint
- «L'emploi d'Instituteur adjoint est mis | certifié (catégorie ci-apres).
en voie dextinction» (p. x)
Instituteur | BEPC Deux cas sont possibles: Des la sortie de I"école ou CEAP ou tout
adjoint * Un ou deux ans de formation selon apres autre diplome
certifié les promotions. reconnu
* Sans formation initiale, mais de la équivalent
formation continue et succes a
I'examen du CEAP aprés 5 ans au
moins de pratique en tant
qu’Instituteur adjoint.
Instituteur | Baccalauréat? Sans formation initiale et le Décret Aprés cinqg (5) ans dans Sans diplome
n°2006-377/PRES/PM/MFPRE/MEBA/ I’Administration, dont trois professionnel
MFB du 04 aoGt 2006 précise ceci: (3) ans comme instituteur,
- «Les Instituteurs ont vocation a il peut subir les épreuves
accéder a I'emploi d'Instituteur écrites, pratiques et orales
certifié dans les conditions de du Certificat d'aptitude
recrutement prévues pour cet pédagogique (CAP) et
emploi.» (p. x) devenir instituteur certifié
- «Lemploi d'Instituteur est mis en s'il est admis. Il entre alors
voie d'extinction» (p. X) dans la catégorie suivante.
Instituteur = BEPC au moins et Formation continue sur le terrain Aprés cinqg (5) ans au moins | CAP ou tout
certifié étre déja instituteur ou dans I’Administration, dont autre diplome
instituteur adjoint trois (3) ans comme reconnu
certifié instituteur adjoint certifié ou | équivalent
instituteur et apres avoir
réussi les épreuves écrites,
pratiques et orales du CAP.
Instituteur | Baccalauréat au moins Formation de 9 mois a I'Ecole Normale Apres cinqg (5) ans au moins | CSAP
principal et étre déja instituteur Supérieure de I'Université de dans I’Administration, dont

certifié

Koudougou (ENS-UK)

Source: Adapté de Altet, Paré-Kaboré et Sall (2015, p. 31)

trois (3) ans comme
instituteur certifié.

2. Les Ecoles privées de formation des enseignants du primaire (EPFEP)ont été autorisées & partir de 2010 pour
pallier I'insuffisance de personnel enseignant formé par les établissements publics. Toutefois, on a observé une
prolifération de ces écoles, amenant le Ministére de |'Education Nationale a revoir son plan en 2017 sur la créa-
tion des EPFEP. Leur nombre sur I'ensemble du territoire national est passé de 57 en 2014-2015 a 148 en 2016.

3. 1l s'agit du Baccalauréat du type francais, diplome de fin des études secondaires permettant I'acces aux études
supérieures.
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5. Législation

Remise a niveau
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Le tableau 2 fournit des indications sur le programme de formation initiale des ensei-

gnants, qui comporte des domaines et des modules. On noteral’absence de modules

dits «didactiques», les modules intitulés «pédagogies des disciplines» étant sans

doute percus comme équivalents.

Tableau 2 Programme de formation initiale du personnel enseignant du primaire au

Burkina Faso

Modules

Pédagogie générale
Evaluation des connaissances
Gestion du systeme éducatif

Total
Psychologie de I'enfant
Psychologie de I'apprentissage
Psychologie sociale

Total
Pédagogie du francais
Pédagogie du calcul

Total

Généralités
Pédagogie de I'histoire
Pédagogie de la géographie
Pédagogie des Sciences de la vie et de la Terre (SVT)
Pédagogie de I'étude du milieu
Pédagogie de I'éducation physique
Pédagogie du dessin
Pédagogie du chant
Pédagogie de la poésie
Pédagogie de la morale et du civisme
Pédagogie des activités pratiques de production
Total
Législation scolaire
Morale professionnelle
Total
Le francais
Le calcul
L'histoire
La géographie
Les sciences de la vie et de Ia terre
Total
Total général

Source: Paré-Kaboré (2009, p. 491)

WS  \/)me X1V 3 - Hiver 2018

Nombre d’heures
50
30
30
110
35
35
10
80
70
70
140

Non précisé

100
40
40
80
50
50
20
20
40
180
690

88

Modalités de formation

Présentation, observation,
explication, démonstration,
exposé, brainstorming,
recherche avec des supports
pédagogiques tels des
documents, des textes, des
dessins, des schémas
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Durant leur carriere, les enseignantes et enseignants burkinabé bénéficient de cadres
de formation continue surtout qualifiante: des groupes d’animation pédagogique,
des conférences générales, des stages de recyclage, portant sur des thématiques qui
peuvent étre déterminées a 1'échelle nationale, notamment pour ce qui est des
conférences générales, ou émaner des besoins spécifiques du terrain. En outre, un
systeme d’encadrement administratif et pédagogique est assuré par les cadres péda-
gogiques (institutrices et instituteurs principaux, conseilleres et conseillers pédago-
giques, inspectrices et inspecteurs de l'enseignement primaire), dont la direction
d’école. 11 y a donc une volonté d’offrir de la formation continue au personnel ensei-
gnant, mais on n’atteint pas toujours les prévisions en raison du manque de res-
sources.

Signalons pour terminer que la formation initiale et continue des enseignantes et
enseignants du primaire au Burkina Faso est marquée par la pédagogie par objectifs.
Celle-ci contribue a faconner la pratique enseignante, comme les observations ont
permis de le constater.

Approche théorique

Comme le montrent les travaux du Réseau Observation des pratiques enseignantes
(OPEN) (Altet, 2002, 2009, 2013; Altet, Bru et Blanchard-Laville, 2012; Bru, Altet et
Blanchard-Laville, 2004) et les nombreux autres travaux de recherche (Berrada, 2010;
Hamre et al., 2013; Hattie, 2003, 2009, 2012; Hattie et Yates, 2013; Meehan, 1981;
Meehan et al., 2004; Rolland, 2008; Stallings, 1975; Stallings et Knight, n.d.; Wragg,
1994, 2002), on ne peut pas comprendre les pratiques enseignantes en les étudiant
uniquement a partir des méthodes d’enseignement utilisées. Une pratique ensei-
gnante recouvre des procédures et des produits, mais aussi des processus interactifs,
cognitifs, relationnels, psychologiques et contextuels. La pratique ne peut étre consi-
dérée comme l'application d’'une méthode, car chaque enseignante ou enseignant
applique la méthode a sa facon. Une pratique enseignante, selon Altet (2009), se tra-
duit par la mise en ceuvre des compétences d'une personne en situation profession-
nelle. Dans cette dynamique, et en référence a une approche socioconstructiviste de
I'apprentissage (Vygotsky, 1985), la pratique enseignante qui favorise une implica-
tion active de I'éléve dans la construction des savoirs semble la mieux indiquée.

Tous ces travaux ont permis de définir la pratique enseignante dans sa multidimen-
sionnalité autour de trois volets ou domaines constitutifs qui sont en interaction:
1) le domaine relationnel qui recouvre le climat créé en classe; 2) le domaine prag-
matique-pédagogique-organisationnel constitué par les activités menées en classe;
3) le domaine didactique-épistémique qui gere le champ des enjeux de savoir
(Vinatier et Altet, 2008). C’est 'articulation entre ces domaines et leurs dimensions
que les recherches s’efforcent de mettre au jour, et ce sont ces trois domaines qui ont
été retenus pour servir de cadre d’observation pour le programme OPERA.

Education et
Volume XLV: 3 - Hiver 2018 89 www.acelf.ca



Le profil du personnel enseignant du primaire au Burkina Faso: construction d'une typologie par analyse des
pratiques enseignantes et relation avec la formation initiale

Le domaine relationnel est composé des relations, des attitudes, du non-verbal, des
sollicitations de I’enseignante ou I'enseignant et des réactions des éleves. Ce climat
peut étre positif lorsqu’il est dominé par 'empathie de I’enseignant, la confiance
envers les éleves et la valorisation de ceux-ci. Au contraire, le climat peut étre négatif
s'il y a une rigidité, un exces de controle, une imposition et une non-adaptation aux
éleves de la part de I'’enseignante ou I’enseignant.

Le domaine pragmatique-pédagogique-organisationnel (domaine pédagogique pour
simplifier) renvoie aux activités, a 'organisation et a la gestion de la classe et des
conditions d’apprentissage ainsi qu’aux facilitateurs d’apprentissage. Il y est donc
question des aspects suivants: la dynamique du groupe-classe et le type d’autorité,
la gestion des regles de fonctionnement et des conflits, I'organisation et la gestion
des conditions d’apprentissage (productivité, temps d’apprentissage), le format des
activités, les types de situations d’apprentissage de méme que les styles et stratégies
pédagogiques (choix des méthodes pédagogiques) de 'enseignante ou I'enseignant.

Quant au domaine didactique-épistémique (domaine didactique pour simplifier), il
concerne la gestion des apprentissages et des contenus: les aides et supports a 'en-
seignement-apprentissage, la conceptualisation, les consignes, les savoirs anté-
rieurs, les acquis nouveaux, la structuration des savoirs, la gestion des erreurs,
I'évaluation et la régulation, les remédiations. Ce domaine renvoie aussi au registre
de langue a privilégier selon le niveau de la classe et au choix méme de la langue
d’enseignement.

Dans la réalité de la pratique enseignante, les trois domaines sont interreliés et fonc-
tionnent ensemble: par ses actions et interactions, toute personne qui enseigne
construit un «climat relationnel» dans sa classe et, pour faire la classe, remplit un
double role, «a la fois pédagogique et didactique », deux fonctions reliées et complé-
mentaires (Leinhardt, 1986). Comme 1’écrit Develay: « Pédagogie et didactique sont
tricotées dans le quotidien et méme se disposent a I’égard I'une de 'autre dans une
boucle de récursivité» (1997, p. 64).

Dans bon nombre de recherches (notamment Develay, 1992; Altet, 2002), on dis-
tingue les pratiques enseignantes déclarées, constatées et attendues. Les pratiques
déclarées concernent ce que disent faire les sujets. Leurs propos sont recueillis a
I'aide de questionnaires ou d’entretiens. Le discours des enseignantes et enseignants
sondés a propos de leur activité comporte, outre leurs représentations, la part de
conscientisation de leur propre activité, une part de ce qu’ils ont intégré ce qu'il
convenait de faire. La représentation porte sur la construction de I'’enseignante ou
I'enseignant du processus d’apprentissage, de ses finalités et de la place de I’éleve.
C’est en quelque sorte la conception de I’enseignant du processus enseignement-
apprentissage qui influe nécessairement sur sa pratique. Cette conception peut étre
orientée sur 'apprentissage (mettant I'accent sur I'activité de I'éléve) ou sur 'ensei-
gnement (mettant I’accent sur le role de I'’enseignant).
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Par pratiques enseignantes constatées ou effectives, on entend l'activité qu’exercent
effectivement les enseignantes et enseignants principalement en situation de classe.
On y accede a partir d’observations privilégiant les dimensions ou variables qui ont
une force organisatrice particuliere dans le processus d’enseignement. Des entre-
tiens sont menés avant et apres les observations pour enrichir ces observations.

Quant aux pratiques attendues, elles correspondent aux attentes et aux injonctions
auxquelles le personnel enseignant est soumis. Les attentes relevent de 1’organisa-
tion sociale. Les injonctions sont plus particulierement formulées par 1'établisse-
ment scolaire a travers un code de conduite ainsi que par les cadres et les personnes
qui donnent de la formation continue. Les attentes envers le personnel enseignant
ainsi que certains éléments de la désirabilité sociale sont recueillis a partir de textes
officiels, de questionnaires et d’entretiens.

Ces distinctions dans les pratiques enseignantes ont été prises en compte dans la
stratégie de recherche du programme OPERA pour répondre aux questions suivantes:
* Comment un enseignant fonctionne-t-il pour parvenir a faire avancer sa séan-
ce vers I'objectif?
e Comment procede-t-il auprés de ses éléves pour les faire réussir dans leur
apprentissage?
¢ Quelles sont les caractéristiques de la pratique enseignante du point de vue des
processus organisateurs (relationnel, pédagogique, didactique)?
* Quels sont les domaines de ces pratiques qui interviennent le plus dans les
résultats des apprentissages?

Approche méthodologique

Le programme OPERA a adopté une méthode de recherche mixte (quantitative et
qualitative) pour répondre a ces questions. L'observation directe des pratiques en
classe y occupe une place centrale. Lobservation est ici définie au sens large «
comme un processus incluant l'attention volontaire et l'intelligence, orienté par un
objectif terminal ou organisateur, et dirigé sur un objet pour en recueillir des infor-
mations» (De Ketele, 1980, p. 27). Lattention volontaire consiste a recueillir de
maniere systématique, descriptive et narrative des faits (évenements, actions,
paroles, comportements, etc.) qui se déroulent en classe. Dans le cadre du pro-
gramme OPERA, 'observation a été effectuée a 'aide de diverses méthodes (vidéo,
enregistrements sonores et prise de notes). Tous les outils utilisés pour recueillir les
données nécessaires ont fait I’'objet d'une co-construction avec les actrices et acteurs

locaux pour garantir leur adaptation au contexte du Burkina Faso.
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1.4.1. Echantillonnage

Les écoles et classes de '’échantillon du programme de recherche OPERA sont issues
de I’échantillon global de 200 écoles du Programme d’analyse des systémes éducatifs
de la Conférence des ministres de 'Education des Etats et gouvernements de la
Francophonie (PASEC)-Burkina Faso pour ses nouveaux tests administrés en 20144,
Comme pour le PASEC, ce sont les enseignantes et enseignants des classes de
deuxieme et de sixieme année qui ont été observés dans le cadre du programme
OPERA. La couverture des zones du PASEC, 'accessibilité des écoles dans ces zones
et la nécessité de prendre en compte des écoles de natures différentes (urbaines,
semi-urbaines, rurales) sont les criteres qui ont servi a la constitution de I'’échantillon
d’écoles et de classes du programme OPERA.

Apres un premier traitement des données de la premiére phase d’observation, a
laquelle ont participé 90 enseignantes et enseignants, nous avons constitué un sous-
échantillon pour la deuxiéme phase, pour des raisons de diversification des profils
d’enseignants et des résultats des éléves. Il était prévu d’observer 45 enseignantes et
enseignants (la moitié de 'échantillon de départ), mais 41 ont pu I’étre pour des rai-
sons de disponibilité. Comme on peut le voir dans le tableau 3, le sous-échantillon
constitué pour la deuxiéme phase comporte, de maniere relativement équilibrée, des
femmes et des hommes ainsi que des classes des deux niveaux scolaires ciblés: 19
classes de deuxieme année du primaire appelé cours préparatoire deuxieme année
(CP2) et 22 classes de sixieme année du primaire correspondant au cours moyen
deuxieme année (CM2).

Tableau 3. Sous-échantillon de 41 enseignantes et enseignants observés lors des
deux phases

Nombre de classes Nombre de séances observées lors de la deuxiéme phase
(P2 M2 Total Francais Calcul Eveil
19 22 120 41 | 38

4. En effet, la recherche OPERA s'est articulée autour de I'évaluation internationale du PASEC qui était en
cours au Burkina Faso. Les évaluations du PASEC se font a I'aide d'outils standardisés qui permettent d'ap-
précier le niveau d'acquisition des éleves sur un score de 100 au début et 3 la fin du primaire dans les
domaines du calcul et du francais. Les prochaines évaluations concerneront I'évaluation des connais-
sances du personnel enseignant lui-méme dans ces domaines disciplinaires.
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1.4.2. Cadre instrumental

Les modalités qui ont encadré la collecte de données sont les suivantes:

e mener une étude sur le contexte éducatif burkinabé et sur la formation et la
gestion du personnel enseignant du primaire;

e recueillir des données par questionnaire pour les 90 enseignantes et ensei-
gnants de deuxiéme et de sixieme année provenant de 45 écoles primaires
réparties dans différentes régions du pays;

e recueillir des données par questionnaire pour les directions de ces écoles;

» faire des observations en classe dans trois disciplines (éveil, calcul et francais)
aupres:

— d’un échantillon des 90 enseignantes et enseignants lors de la premiere
phase;

— d’'un sous-échantillon de 41 enseignants lors de la deuxiéme phase (qui a
eu lieu 3 mois apres la premiére et qui inclut des enregistrements vidéo);

* mener des entretiens avec les enseignantes et enseignants avant et apres
chaque séance d’observation lors des deux phases;

¢ recueillir les notes des éleves en classe et leurs résultats a I’évaluation réalisée
dans le cadre du PASEC.

Les observations ont été réalisées par des binomes, chaque membre encadré par une
superviseure ou un superviseur. A partir d’outils papier, chaque membre du binéme
notait les informations observées en faisant un relevé systématique «de I'’ensemble
des tours de parole et des activités de I'enseignant et des éleves de la classe observée,
du début a la fin de la séance observée (séance de 30 min environ)» (Altet, Paré-
Kaboré et Sall, 2015, p. 69). Chaque observation était précédée d'un entretien avec
I'enseignant sur ses intentions et immédiatement suivie par un autre entretien avec
lui, sur 'appréciation de sa lecon, et avec quelques éléves, sur ce qu’elles et ils ont pu
apprendre.

Codification des données d’observation en classe

Les données d’observation notées sur papier ont été codifiées de maniere concertée
par les membres de chaque binéme a I'aide de la grille d’observation présentée dans
le tableau 4. Comportant 3 domaines (relationnel, pédagogique, didactique) et
16 dimensions, cette grille a permis de codifier les interactions entre ’enseignante ou
I’enseignant et ses éleves (échanges verbaux et non verbaux) ainsi que leurs activités.
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Tableau 4. Grille d’observation

Domaine Dimension

Relationnel
(non-verbal + climat relationnel) | >
Pragmatique-pédagogique- >
organisationnel

vV V V V

A"

> D0.1 + D1.1: non-verbal et climat relationnel positif

D0.2 + D1.2: non-verbal et climat relationnel négatif

D2.1: Conditions d'apprentissage: organisation temps,
espace, regles

D2.2: Gestion du groupe-classe

D2.3: Questions fermées

D2.4: Questions ouvertes

D2.5: Facilitation d'apprentissage: objectifs, stimulation,
explications, choix situations

D2.6: Evaluation

> D2.7: Taches (d’application ou de recherche), mise en

Didactique-épistémique >

vV V. V V VvV V

Analyse des données

Les données de la recherche OPERA ont été analysées en deux étapes: la premiere
consiste en une analyse globale portant sur les 90 enseignantes et enseignants et la
seconde, en une analyse plus poussée portant sur les 41 enseignants observés lors
des deux phases. Le modele d’analyse progressif permettant le repérage des profils

activité individuelle Eleve, respect temps d’apprentissage

D3.1: Epistémique, conceptualisation, interdisciplinarité,
résolution de problemes

D3.2: Démarche: consignes, rappel, aides didactiques
D3.3: Gestion de I'erreur, régulation, remédiation

D3.4: Acquisitions: Fixation par répétitions

D3.5: Acquisitions: structuration, transfert, métacognition
D3.6: Différenciation

D3.7: Utilisation des langues d’enseignement

enseignants est présenté dans le graphique 1.
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Graphique 1. Processus d‘analyse des données

Catégorisation 1

(Identités
Questionnaires => Rep;es:ntatlons
ratiques
> déclarées...) .
Catégorisation 2
s Profils de
© o
9 pratiques
& d'enseignement
£
£ Etudes de
a Observations — Catégorisation
3 S Entretiens rofiis de 3
) pratiques E/A .
= ] Pratiques
S 3 domaines : .
= . enseignantes
] - Relationnel
S Pédagogique porteuses
v Videos - Didactique) Résultats él¢ d'effets
S 45 - Résultats éleves potentiels
‘o - Processus

d’apprentissage

Source: Adapté de Altet, M., Paré-Kaboré, A., et Sall, H. N. (dir.) (2015, p.75)

Trois niveaux de catégorisation peuvent servir a établir les profils enseignants:

e Le premier niveau renvoie aux caractéristiques sociodémographiques et pro-
fessionnelles des enseignantes et enseignants ainsi qu’'a la représentation
qu’ils ont du processus enseignement-apprentissage, représentations déce-
lées par I'analyse des réponses données aux questions du questionnaire.

¢ Le deuxieme niveau repose sur les pratiques observées et tente de situer
chaque enseignante ou enseignant par rapport aux trois domaines (relation-
nel, pédagogique, didactique).

* Le troisiéme niveau essaye de situer les enseignants par rapport a la perfor-
mance de leurs éleves (moyennes de classe et tests du PASEC), allant dans le
sens de l'objet du programme OPERA, comme indiqué plus haut. Signalons
que ce niveau de catégorisation n’est pas traité dans le présent article.

Laffinement des profils a été fait a partir de ’analyse en composantes principales (ACP),
qui consiste en une approche complémentaire du deuxieme niveau de catégorisation
en trois profils. CACP permet d’établir des composantes pouvant servir a expliquer
les phénomenes étudiés. Dans la recherche OPERA, les résultats de |'exploitation des
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données d’observation sont croisés avec les données de la premiére catégorisation
(profils professionnels du personnel enseignant). Les résultats présentés dans les
sections qui suivent portent sur 'ensemble des 41 enseignantes et enseignants du
sous-échantillon, proviennent de I'exploitation des données recueillies lors des deux
phases d’observation et visent a faire émerger des «profils de pratiques d’enseigne-
ment» selon la perspective de I’ACP. Cela a permis, par exemple, pour le domaine
pédagogique d’établir trois composantes correspondant a trois profils pédagogiques
dominants, comme nous le verrons plus loin.

RESULTATS

Les résultats que nous présentons et la discussion qui s’ensuit sont relatifs au sous-
échantillon de 41 enseignantes et enseignants qui ont été observés deux fois et pren-
nent en compte les données des questionnaires et des observations en classe ainsi
que I'étude contextuelle sur la formation et la gestion du personnel enseignant.

Profils socioprofessionnels: nombre d’années de service et représentation
de l'apprentissage (catégorisation 1)

Le premier niveau de catégorisation repose sur les caractéristiques objectives du
nombre d’années de service dans |'enseignement et la représentation de 'apprentis-
sage, information fournie par le questionnaire que les enseignantes et enseignants ont
eu a remplir. Nous nous intéressons donc ici a leurs pratiques déclarées, permettant
d’induire la nature de leur représentation du processus enseignement-apprentissage,
orientée soit vers I’enseignement (accent mis sur I'activité de 'enseignante ou I'en-
seignant), soit vers 'apprentissage (accent mis sur 'activité de I'éleve).

Comme I'indique le graphique 2, selon les 38 réponses valides® parmi les 41 du sous-
échantillon,
— 8 enseignants (22,00 %) privilégient une logique d’enseignement et ont une
ancienneté inférieure ou égale a 10 ans;
— 10 enseignants (24,40 %) privilégient une logique d’apprentissage et ont une
ancienneté égale ou inférieure a 10 ans;
— 5 enseignants (15,90 %) privilégient une logique d’enseignement et ont une
ancienneté supérieure a 10 ans;
— 15 enseignants (37,80%) privilégient logique d’apprentissage et ont une
ancienneté supérieure a 10 ans.

5. La validité ici fait référence aux réponses exploitables des répondantes et répondants et reconnues par
le logiciel de traitement des données. Il arrive que certains répondants ne fournissent pas de réponses
3 certaines questions ou que la réponse fournie ne soit pas cohérente avec la question posée. Ces types
de situations ne sont pas pris en compte dans l'analyse.
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Graphique 2. Répartition de I'ensemble des enseignants selon le nombre d’années
de service dans I'enseignement et la représentation de I'apprentissage

«Plus de 10 ans », «Inférieur ou égal a 10 ans»,
«Logique d'apprentissage » «Logique d’enseignement »
L
22%
37,8%

24,4%

O\

«Inférieur ou égal a 10 ans»,
«Logique d’apprentissage »

«Plus de 10 ans »,
«Logique d’enseignement »

Une longue expérience du métier semble s’accompagner d’'une représentation du
processus enseignement-apprentissage orientée sur une logique d’apprentissage. Ce
constat est-il nuancé selon le niveau scolaire de la classe et selon qu’il s’agit de
femmes ou d’hommes?

En ce qui concerne la classe, parmi les 19 enseignantes et enseignants du sous-
échantillon qui tiennent un cours préparatoire de deuxieme année (CP2), 7 adoptent
une logique d’enseignement et 11 une logique d’apprentissage (une réponse non
valide). La logique d’apprentissage I'’emporte donc chez les enseignants d'un CP2,
mais essentiellement chez ceux ayant une ancienneté supérieure a dix ans (7 sur 9).
Sur les 22 enseignantes et enseignants qui tiennent un cours moyen de sixieme
année (CM2), 6 appliquent une logique d’enseignement et 14 une logique d’appren-
tissage (deux réponses non valides). A la lumiere de ces constats, nous pouvons dire
que la logique d’apprentissage I'emporte quel que soit la classe, mais I'ancienneté
dans le métier semble discriminer surtout les enseignantes et enseignants d'un CP2.

Pour ce qui est du sexe, les femmes semblent plus enclines a adopter une logique
d’enseignement que les hommes, car selon les 38 réponses valides (18 femmes et 20
hommes), les femmes se répartissent équitablement entre les deux logiques, alors
qu’'un peu plus de la moitié des hommes (11 sur 20) tendent vers une logique d’ap-
prentissage.
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Les profils de pratiques (catégorisation 2)

Comme on peut le voir dans les tableaux 5 et 6, trois profils pédagogiques et trois
profils didactiques ressortent de ’analyse en des composantes principales.

Tableau 5. Trois profils pédagogiques issus de I’ACP avec les dimensions corrélées
entre elles

Description des dimensions

Profil 1: enseignant questionneur et stimulateur | < Interrogation fermée

* Interrogation ouverte
« Facilitation des apprentissages, stimulation, explication, choix situation

Profil 2: enseignant organisateur de conditions | ¢ Organisation temps, espace, regles, objectifs, compétence

d'apprentissage et de classe

e Gestion dynamique du groupe classe

Profil 3: enseignant évaluateur centré sur * Evaluation

I'activité des éleves

Profil didactique

 Taches, mise en activité des éléves (intellectuelle), respect temps apprentissage

Tableau 6. Trois profils didactiques issus de I’ACP avec les dimensions corrélées
entre elles

Description des dimensions

Profil 1: enseignant centré sur la construction < (Conceptualisation, construction épistémique

et la structuration du savoir

e Régulation
* Structuration des acquis/transfert/métacognition (D5)

Profil 2: enseignant centré sur la démarche e Démarche didactique
didactique, les consignes, l'analyse et la « Différenciation et aides individuels
correction des erreurs, les appuis différenciés

Profil 3: enseignant centré sur la fixation des * Fixation des acquisitions

Savoirs par répétitions

¢ Langues denseignement

Comme nous I'avons déja mentionné, chaque enseignante ou enseignant a, a la fois,
un profil didactique et un profil pédagogique.

Les chercheuses et chercheurs ne font cette distinction que pour établir le poids des
dimensions et domaines constitutifs des pratiques observées.

Le programme OPERA montre aussi que le personnel enseignant au Burkina Faso a
des profils de pratiques composites, avec des domaines et des dimensions au poids
varié. Il n'existe pas de profil pur ni de profil définitif en soi, le contexte d’exercice
amenant I'enseignante ou I’enseignant a s’adapter au groupe-classe.
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Les profils ont été appréciés en fonction du nombre d’occurrences observées lors des
pratiques. Plus il y a d’occurrences d’activités relatives a un domaine ou a une
dimension d'un domaine, plus ce domaine ou cette dimension est considéré comme

fort; a I'inverse, il est considéré comme faible.

On note notamment que l'interrogation est treés utilisée, mais il s’agit surtout de
questions fermées: parmi les 26 039 éléments de pratiques enseignantes observés
dans’ensemble des classes, les questions fermées comptent a elles seules pour 39,73
%, les 60% restants étant répartis entre les six autres dimensions que compte le
domaine pédagogique. L'évaluation vient en deuxiéme position avec 15,63 % des
observations, et ce, dans la logique de ce que recommande la pédagogie par objec-
tifs, a savoir une vérification constante de la maitrise des parcelles d'informations
communiquées. La mise en activité des éleves est ce qui est le moins promue (4,79 %
des observations).

La gestion didactique, qui occupe 28,26 % du total des observations, est principale-
ment centrée sur la dimension D3.2 «Démarche: consignes, rappel, aides didac-
tiques» (40,04 %) et sur la dimension D3.4 «Acquisitions: fixation par répétitions»
(25,65%). On observe tres peu la dimension D3.6 «Différentiation», qui représente
2,50 % des observations.

La recherche a fait ressortir un profil relationnel positif chez presque tous les ensei-
gnants et enseignantes du sous-échantillon et chez un certain nombre d’entre eux,
un profil pédagogique plus fort et un profil didactique moyen, voire faible, ou I'in-
verse ou encore deux profils équilibrés. Toutefois, les résultats montrent que les trois
domaines occupent une place plus ou moins importante dans les pratiques obser-
vées. Globalement, le domaine didactique demeure le moins investi par les ensei-
gnants du sous-échantillon: 28,26 % (18 163 observations) des observations contre
40% (26 039 observations) pour le domaine pédagogique et contre 31% (20 059
observations) pour le domaine relationnel (voir le graphique 3). Lorsque 1'on tient
compte des disciplines, cette tendance demeure, a I'exception du calcul ou le
domaine didactique est un peu plus fort que le domaine relationnel.
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Graphique 3. Nombre d’‘observations par domaine et par discipline
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DISCUSSION

Au Burkina Faso, c’est surtout la pédagogie par objectifs qui est préconisée dans la
formation du personnel enseignant, et la représentation de 'apprentissage est plutot
behavioriste, mais vise aussi une centration sur I'éleve, qui «doit étre capable de... ».
Le role de 'enseignante ou I’enseignant consiste alors a analyser les problémes liés a
I'enseignement-apprentissage et a concevoir ce processus en termes d optimisation
des ressources, d’évaluation des produits et des démarches pour atteindre au mieux
les objectifs qu'il se fixe: une activité de 1'éleve, mais aussi une place-clé de I'ensei-
gnant qui impose a priori un découpage du savoir conformément aux programmes
et aux recommandations officielles.

Par des allusions pendant la formation ou a 'occasion de stages, de séminaires, ou
de facon personnelle, les enseignantes et enseignants burkinabés peuvent avoir
découvert d’autres approches pédagogiques, comme I"approche par compétences, et
des théories d’apprentissage, comme le constructivisme et le socioconstructivisme.
Ce sont des enrichissements de type professionnel.

Si les résultats des observations montrent un climat relationnel positif dans les
classes en général, c’est que les enseignants parviennent a instaurer une bonne
atmosphere de travail en suscitant la participation des éleves, en montrant aux
enfants de bonnes attitudes a adopter, en étant en mesure de gérer au mieux les ten-
sions entre éleves ou de détendre le climat quand c’est nécessaire, et ce, malgré des
classes surchargées. En effet, la taille moyenne des classes au primaire au Burkina
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Faso est de 50 éleves, avec des disparités selon les zones. C’est ainsi que I'on trouve
des salles de classe comptant plus de 150 éleves, notamment dans les zones urbaines
et périurbaines de certaines régions. En raison sans doute du surpeuplement des
classes et compte tenu de la volonté des enseignantes et enseignants de faire partici-
per les éleves au déroulement des cours, comme c’est recommandé, l'interrogation
est beaucoup utilisée.

Cela dit, sil’on tient compte du fait que le domaine relationnel est globalement posi-
tif, ce sont principalement les dimensions du profil didactique diagnostiquées plus
faibles qui devront étre le plus travaillées en formation. En effet, sans viser une éga-

lité parfaite, 'enseignante ou l’enseignant doit parvenir a équilibrer les trois
domaines au cours de sa pratique pour favoriser 'apprentissage.

Tous ces éléments de constats sont sans doute en phase avec l'orientation de la for-
mation du corps enseignant: il met certes 1’accent sur I'importance de faire partici-
per les éléves, mais il le fait dans une logique plus instrumentale que constructive.
Dans le premier cas, on est dans une logique de réussite immédiate et d’acquisition
d’un savoir programmé. Dans le second, il s’agit plus d'une logique de développe-
ment de moyens pour que I'éleve réussisse, étant au centre de 'apprentissage.

Les enseignantes et enseignants burkinabés évoluent dans un contexte qui les pré-
pare a enseigner selon une logique de pédagogie par objectifs, guidés surtout par une
trame d’objectifs trés précis. On observe une volonté de faire participer I'éleve, sur-
tout par des questions fermées. Or cette approche a une portée de réussite surtout
immédiate et donc peu durable et peu axée sur les moyens de réussir les apprentis-
sages (Altet, 2013).

On pourrait donc se poser la question de savoir si le corps enseignant est préparé a
assumer une autre forme de pratique proposant plus de réflexion pour les éleves. Le
niveau de recrutement et la nature de la formation recue sont-ils adéquats pour
habiliter les enseignantes et enseignants a I'exigence de I'analyse de leurs pratiques?
Sont-ils suffisamment outillés pour pouvoir s’interroger sur leurs pratiques, sur la
relation entre celles-ci et les apprentissages des éleves, pour ainsi adapter constam-
ment et adéquatement leurs pratiques aux individualités des éleves, aux contextes
particuliers des classes observées?

Sur le plan pédagogique, la pléthore d’éléves dans les classes est une contrainte avec
laquelle il faut composer, et le personnel enseignant le fait en tablant surtout sur la
technique interrogative collective, les corrections collectives, I’autocorrection ou la
régulation des exercices et des travaux en groupe. Dans un tel contexte, on peut
saluer des pratiques adaptatives comme I'organisation de la classe en sous-groupes
permanents de travail et la disposition en conséquence du mobilier. La mobilité de
I’enseignante ou I'enseignant dans la classe apparait importante dans une visée
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d’attention aux éleves, d’implication, de supervision, de contrdle des activités, de
proximité avec les éléves et de maintien de I'ordre.

La contrainte du nombre élevé d’éleves par classe et les conditions générales de tra-
vail (qualité et quantité du matériel didactique et des fournitures scolaires pas tou-
jours suffisantes) imposent aussi aux enseignants une organisation claire, le rappel
fréquent des consignes et regles de travail et méme une complicité en termes de
regles tacites (ex.: des coups de baton sur la table comme signaux de départ ou
d’achévement d’'une activité). Cela se situe bien dans une logique de stimulus-
réponse avec des activités morcelées, répétitives, faisant peu appel au transfert des
acquis, aux syntheéses des connaissances, aux réflexions soutenues et surtout a la
réflexion sur les démarches d’apprentissage.

Cependant, il faut une bonne articulation des domaines pédagogique et didactique
car, comme cela a été dit, I'enseignement correspond a un «double agenda» pédago-
gique et didactique (Leinhardt, 1986). Les trois dimensions (relationnelle, pédago-
gique et didactique) sont étroitement imbriquées et en équilibre constant pour
favoriser les apprentissages. Les constats faits au Burkina Faso indiquent:
— qu’enseigner une discipline se résume en général a des savoirs a transmettre
et a des exercices d’application;
— qu’il y a peu de phases de structuration des savoirs acquis;
— qu’ilya une nécessité de clarifier les théories de 'apprentissage sous-jacentes
a la pédagogie mise en ceuvre.

De méme, au sujet de la contrainte des classes surpeuplées que nous avons observée
dans le cadre de cette étude, on constate deux difficultés principales. La premiere est
celle d’engager plus fréquemment les éleves dans des activités, que ce soit en sous-
groupes ou individuellement, en leur accordant un temps suffisant de réflexion et en
faisant un retour sur certaines productions et une correction en pléniere des erreurs
commises par certaines et certains au profit de toute la classe. La seconde difficulté
est de porter une attention aux individualités, surtout chez les éléves les plus faibles.
Certains enseignants et enseignantes utilisent le systéme des relais (responsables de
groupes), permettant ainsi aux éleves de se sentir plus impliqués, soutenus, motivés.

CONCLUSION

Les résultats de la recherche OPERA ne sont sans doute pas singuliers au Burkina
Faso, mais pourraient étre le reflet de la situation dans bon nombre de pays en
Afrique subsaharienne. De la sa vocation sous-régionale, non seulement en matiére
de recherche, mais aussi en matiere d’amélioration des pratiques par le renforce-
ment des capacités.
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Le programme OPERA a montré que les classes burkinabé évoluent en général dans
un climat relationnel propice aux apprentissages. Face a des classes surchargées
allant parfois au-dela de 100 éleves, les enseignantes et enseignants, grace a des
organisations et animations innovantes, parviennent a créer un climat propice et a
favoriser I'acquisition de connaissances. Cependant, du point de vue pédagogique et
didactique, si de réels atouts sont dénombrés, des améliorations dans les pratiques
sont possibles, surtout en ce qui a trait a la structuration des savoirs, sur le plan
didactique, pour améliorer les apprentissages des éléves.

Le programme de recherche OPERA a mis en lumiére des pratiques novatrices inté-
ressantes dont certaines, énumérées ci-dessus et déja en cours d’application chez
des enseignantes et enseignants, gagneraient a étre valorisées et partagées. Par
ailleurs, des recherches sur la maniere dont I’éleve se situe par rapport au type de
pratique mise en ceuvre par I’enseignant s’averent nécessaires pour mieux com-
prendre les processus cognitifs d’apprentissage de 1'éleve en fonction du profil de
pratique de I'enseignante ou I'’enseignant.
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perceptions des enseignants et
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Denis SAVARD
Université Laval, Québec, Canada

La formation des enseignants et des enseignantes de la ville de Goma, en République
démocratique du Congo, a évolué négativement depuis 'époque coloniale. D'une
formation initiale essentiellement religieuse, elle a été orientée vers des contenus
universitaires, puis transformée en une formation continue sous forme de journées
pédagogiques. Cette visée de formation n’a malheureusement pas été maintenue en
raison du désengagement du gouvernement, des guerres et des conditions de vie.
Conséquemment, I'un des problémes qui caractérisent actuellement le systeme sco-
laire de Goma est I'absence de formation continue du corps enseignant. Afin d’aider
ce dernier a s’autoformer professionnellement, 'identification préalable de leurs
besoins de formation continue s’est avérée pertinente. Le but de cet article est de
décrire et d’analyser ces besoins. Pour la collecte des données, un questionnaire a été
distribué a 151 enseignants et enseignantes du secondaire de Goma en situation
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d’apres-guerre, et 20 d’entre eux ont été interviewés. Des analyses quantitatives et
qualitatives ont été effectuées selon les approches de Nadeau (1984) et de Lapointe
(1992). Les résultats révelent que les besoins du corps enseignant liés aux compé-
tences professionnelles sont criants. En référence a notre échelle de jugement, le
poids moyen alloué pour la situation actuelle (2,85) révele que 'ensemble des com-
pétences est généralement « Peu maitrisé ».

ABSTRACT

Priority needs in professional skills: perceptions of north kivu teachers
on their continuing education

Patrice OKITO PAMIJEKO, Laval University, Québec, Canada
Denis SAVARD, Laval University, Québec, Canada

The education and training of teachers in Goma city, Democratic Republic of the
Congo, has evolved negatively since colonial times. It began as essentially religious
initial teacher training, focussed on academic content, and then turned into conti-
nuing professional development in the form of pedagogical days. This training objec-
tive did not last, due to withdrawal of the government, wars and teachers’ living
conditions. Consequently, one of the problems that currently characterizes the
school system in Goma is the absence of continuing professional development for
teachers. To help teachers take responsibility for their own continuing professional
development, prior identification of their socio-professional development needs
proved to be relevant. The purpose of this article is to describe and analyze these
needs. A questionnaire was distributed to 151 secondary school teachers in Goma in
a post-war situation, and 20 of these teachers were interviewed. Quantitative and
qualitative analyzes were performed based on the approaches of Nadeau (1984) and
Lapointe (1992). The results indicate that teachers have glaring needs in professional
skill development. In reference to our scale of assessment, the average weight given
to the current situation (2.85) indicates that the whole set of competences is gene-
rally “not well mastered”.
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Las necesidades prioritarias en competencias profesionales:
percepciones de los maestros y maestras del Norte-Kivu sobre su
formacién continua

Patrice OKITO PAMIJEKO, Universidad Laval, Quebec, Canadd
Denis SAVARD, Universidad Laval, Quebec, Canada

La formacién del magisterio en la ciudad de Goma, en la Reptiblica democratica del
Congo, ha sido negativamente evaluada desde la época colonial. A parir de una for-
macion inicial esencialmente religiosa, fue posteriormente orientada hacia conteni-
dos universitarios, y después fue transformada en formacién continua bajo la forma
de jornadas pedagdgicas. Esta idea de la formacién desgraciadamente no se ha man-
tenido debido al abandono gubernamental, las guerras y las condiciones de vida.
Como consecuencia, uno de los problemas que caracterizan actualmente al sistema
escolar de Goma es la falta de formacién continua del magisterio. Con el fin de ayu-
darlo a auto-formarse profesionalmente, era pertinente la previa identificaciéon de
sus necesidades. El objetivo de esta articulo es describir y analizar dichas necesi-
dades. Para la compilacién de los datos se distribuyeron 151 cuestionarios a maes-
tros y maestras de secundaria de Goma después de la guerra y 20 de ellos fueron
entrevistados. Se realizaron andlisis cuantitativos y cualitativos segtin la perspectiva
de Nadeau (1984) y de Lapointe (1992). Los resultados muestran que las necesidades
del cuerpo magisterial relacionadas con las competencias profesionales son fla-
grantes. Utilizando nuestra escala de juicio, el peso medio asignado a la situacién
actual (2,85) muestra que el conjunto de competencia es generalmente « poco domi-
nado ».

INTRODUCTION

Depuis deux décennies en République démocratique du Congo, les autorités de I'en-
seignement primaire, secondaire et professionnel aux échelles nationale, provinciale
et territoriale partagent I'objectif de réorganiser la formation professionnelle du per-
sonnel enseignant. Dans ce pays, plus précisément dans les écoles secondaires de la
ville de Goma, au Nord-Kivu, la formation des enseignants et des enseignantes a évo-
lué négativement depuis I'époque coloniale. D’'une formation initiale essentielle-
ment religieuse, elle a été orientée, en 1960, année de l'accession du pays a la
souveraineté nationale, vers des contenus universitaires accompagnés de stages. A
partir de 1961, elle a été transformée en une formation continue sous forme de jour-
nées pédagogiques: ateliers de formation, séminaires, supervision et mentorat.
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Malheureusement, cette visée de formation n'a pas duré en raison du désengage-
ment de I'Etat relativement a la gestion scolaire, des guerres, des conflits perpétuels
et des conditions de vie précaires (Youdi, 2006). Conséquemment, 'un des pro-
blémes qui caractérisent actuellement le systeme scolaire de Goma est I'absence de
formation continue des enseignants et des enseignantes. Il est a préciser que la for-
mation initiale des enseignants du primaire est de quatre ans et qu’elle se donne
dans les écoles de formation pédagogique. Au secondaire, cette formation comporte
deux programmes offerts dans les universités pédagogiques:1) le graduat, qui s’effec-
tue en trois ans et forme des enseignants donnant des cours aux 1¢' et 2¢ cycles du
secondaire; 2) la licence (équivalent du baccalauréat au Canada), qui dure cinq ans
et forme des enseignants donnant des cours au 3¢ cycle du secondaire. Apres leur for-
mation initiale, ces enseignants sont censés continuer d’acquérir de nouvelles
connaissances issues des données de recherches récentes dans le cadre de leur for-
mation continue. Afin de contribuer a leur autoformation, nous avons mené une
étude en vue d’identifier leurs besoins en formation continue. Le but de cet article est
de présenter une partie des résultats de notre recherche, notamment les besoins en
formation continue que les enseignants et les enseignantes interrogés ont jugés
extrémement prioritaires et tres prioritaires. Avant de présenter ces résultats, nous
abordons le cadre conceptuel, puis nous décrivons briévement la méthodologie uti-
lisée. Nous concluons en formulant certaines recommandations relatives a la forma-
tion continue du personnel enseignant.

CADRE CONCEPTUEL

Nous nous sommes appuyés sur trois concepts pour mener notre recherche: les
concepts de formation continue, de besoin et de compétence professionnelle. Les
paragraphes qui suivent les exposent brievement.

Le concept de formation continue

La formation continue est synonyme de diverses dénominations présentes dans la
littérature anglaise et francaise: développement professionnel, perfectionnement
professionnel, in-service education, formation ou éducation permanente, recyclage
(Abdelhak, 1990). Selon Etumangele (2006), tous ces synonymes désignent une
démarche contribuant a la formation d'un enseignant en poste.

Le concept de formation continue est souvent considéré comme étant polysémique;
son emploi change d'un auteur a I'autre. Mulele (2017) explique, a propos de ses fon-
dements historiques, que la formation continue a connu plusieurs changements de
paradigmes au cours des derniéres années. De maniere générale, la formation conti-
nue «désigne tous types et formes d’enseignement ou de formation poursuivis par
ceux qui ont quitté ’éducation formelle a un certain niveau et qui ont exercé une
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fonction ou qui ont assumé des responsabilités d’adultes dans une société donnée»
(Ntibanyendera, 2010, p. 75). Ce type de formation constitue un ensemble d’activités
que tout employé explore pour développer, par des moyens pédagogiques, ses
connaissances et ses habiletés en vue d’améliorer ses conditions d’existence. La for-
mation continue est un programme de formation destiné a tout individu ayant déja
quitté les bancs d’école, un programme focalisé spécifiquement sur I'acquisition,
I'approfondissement ou la mise a jour des connaissances (Ntibanyendera, 2010).

Lengagement des enseignants et des enseignantes dans leur formation continue
conduit a ce que nous appelons la culture de la formation continue (Savoie-Zajc,
Dolbec et Charron-Poggioli, 1999). Il conduit a des apprentissages dans trois champs:
individuel, institutionnel et professionnel (Maheux, 1997). Dans le champ individuel,
chaque praticien définit les besoins spécifiques de son développement profession-
nel; c’est la capacité réflexive que posséde tout membre du corps enseignant de
dégager ses points forts et ses points faibles, et de procéder a I'évaluation continue
de sa pratique pour exprimer les bases d'une autoformation (Perrenoud, 1998). Pour
ce qui est du champ institutionnel, '’enseignant ou I'’enseignante est plutot guidé par
les normes et les regles qui caractérisent sa culture organisationnelle. Quant au
champ professionnel, Maheux (1997) et Mulele (2017) relevent I'esprit de franche
collaboration entre les membres du personnel enseignant. Dans cette optique, la for-
mation continue devient un processus dans lequel les personnes s’engagent afin
d’atteindre les objectifs définis par I'équipe-école en tenant compte des champs
d’intérét et des compétences de chacun et du groupe. Selon Maheux (1997), cet enga-
gement dans des actions de formation continue est nécessaire pour la réussite des
éleves. Ces actions aident a développer les compétences professionnelles et a faire
face ala complexité de leur role lié aux caractéristiques des éleéves. Dans ce contexte,
Kpoumié Monjap (2004) explique que pour mettre a niveau la compétence du per-
sonnel, qui semble faible, les experts empruntent le chemin des actions de la forma-
tion continue consistant a assurer la mise a jour des connaissances du personnel
d’un établissement scolaire. Selon cet auteur, la formation continue permet a une
personne de s’adapter aux changements suggérés par les recherches et la société, et
d’améliorer systématiquement le niveau de ses compétences. Dans cette perspec-
tive, Kacher (2009) explique que la formation continue est une activité permettant
aux employés de bien développer leurs synergies, leurs comportements et leurs com-
pétences professionnelles qui sont a I’état de vieillissement. Cette activité permet a
tout employé de bien effectuer son travail, d’avoir un controle sur celui-ci, de maitri-
ser les changements et d’étre préparé a assumer d’autres taches (Amri, 2007).

Pour sa part, Maheux (1997) explique que les actions de formation continue peuvent
étre collectives (par exemple, un débat sur un nouveau logiciel) ou individuelles (par
exemple, la lecture personnelle). Dans le contexte d’actions collectives de formation
continue, les enseignants et les enseignantes sont appelés a s’engager dans ces
actions et a collaborer avec d’autres membres du personnel scolaire. Dans le

contexte d’actions individuelles de formation continue, ils et elles s’engagent sur une
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base personnelle en fonction de leurs propres besoins et de leurs champs d’'intérét
spécifiques. Cela sous-entend que chaque individu ou chaque équipe-école a des
besoins en formation continue particuliers et spécifiques. Ces besoins varient selon
les forces, les défis, les champs d’intérét du personnel enseignant et les caractéris-
tiques des éleves. Sachant que les enseignants et les enseignantes de chaque systeme
scolaire ont leurs propres besoins en formation continue, nous nous sommes atta-
chés a déterminer les besoins en formation continue du personnel enseignant de la
ville de Goma, au Nord-Kivu. Avant d’énumérer ces différents besoins, nous allons
définir le concept de besoin.

Le concept de besoin

Lapointe (1992) considere le mot besoin comme étant un désir, une envie, un état
d’insatisfaction qui est provoqué par un sentiment de manque. Roegiers, Wouters et
Gérard (1992) le définissent comme un décalage entre une situation dite réelle et
celle vue comme idéale. Pour Labesse (2008), ce concept est un écart quantifiable
entre deux situations: une situation actuelle et une situation désirable. C’est aussi
une différence entre un résultat désiré et un résultat présent ou actuel (Chiadli,
Jebbah, et De Ketele, 2010). Une autre définition, celle D’Amboise et Garand (1995),
énonce que «les besoins désignent ce que I'on considére comme nécessaire a 1’exis-
tence ou au bon fonctionnement d’'un systeme» (p. 2).

Dans le cadre de notre étude, nous nous sommes inspirés de Labesse (2008) pour
délimiter le concept de besoin. Ce dernier renferme trois éléments principaux:

¢ une situation désirable;

¢ une situation actuelle;

¢ |'existence d’'un écart entre ces deux situations.

A partir de ces trois éléments, nous pouvons identifier les besoins en formation
continue sachant que cette derniere constitue un élément déterminant pour le suc-
ces d’'une politique de transformation d’'un systeme scolaire (Mokonzi et
Kadongo, 2009). Au Nord-Kivu, depuis quelques décennies, les enseignants et les
enseignantes ne sont plus régulierement formés ni recyclés en cours d’emploi. Les
quelques rares formations organisées avec 'appui des organismes internationaux ne
ciblent qu'une minorité d’enseignants, ceux et celles qui donnent les cours d’options
(Ministere de 1’Enseignement primaire, secondaire et professionnel, 2005;
Mopondji, 2010). L'Institut de formation des cadres de I'enseignement secondaire est
paralysé par le manque de fonds et ne remplit pas sa mission de formation continue,
une situation qui explique le pourcentage élevé d’enseignants et d’enseignantes
sous-qualifiés en ce sens qu’ils n'ont pas suivi un programme de formation des
maitres dans le systeme scolaire du Nord-Kivu (Mokonzi et Kadongo, 2009; Nyembwe
Ntita, 2009). Selon Mokonzi et Kadongo (2009), les besoins des enseignants et des
enseignantes du Nord-Kivu sont d’ordre individuel et collectif. En ce qui a trait a leur
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formation continue, selon ces auteurs, leurs besoins ont principalement trait aux
compétences, aux interventions, aux ressources matérielles et a 'informatique.

Le concept de compétence professionnelle

Depuis le tournant du millénaire, le concept de compétence devient un sujet qui en
intéresse plus d'un. Certains auteurs (Baribeau, 2009; Bidjang, 2005) expliquent que
le terme compétence est polysémique en ce sens que les points de vue de différents
acteurs sur son utilisation sont divergents et parfois incompatibles. Dans cette pers-
pective, Tardif (2006) explique que le terme compétence n’est pas univoque, car il
réfere a de multiples concepts: apprentissages, transfert, opérations, efficacité,
cognition et situations. Malgré le caractere polysémique du concept, nous allons
retenir, dans cette étude, cinq caractéristiques essentielles qui le définissent. Selon
Baribeau (2009), ces caractéristiques ont permis a plusieurs auteurs d’en arriver a un
consensus sur la compréhension du concept: 1) une compétence est toujours
contextualisée car il faut un contexte particulier pour qu’elle se développe; 2) cette
mise en ceuvre suppose que la personne mobilise un ensemble de ressources appro-
priées a la situation; 3) la personne sélectionne, coordonne, met en ceuvre ou mobi-
lise les ressources pertinentes a la situation spécifique; 4) les différentes taches de la
situation sont ensuite traitées avec succes a I'aide de ressources et de l'articulation
des différents résultats de ces traitements; 5) une compétence suppose que l'en-
semble de ces résultats a permis non seulement de traiter la situation avec succes,
mais aussi d’obtenir des résultats socialement acceptables.

Dans cette étude, la compétence professionnelle en enseignement est un savoir-agir
permettant la mobilisation de fagon appropriée de diverses ressources disponibles:
des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre.

Les besoins en compétences professionnelles

Altet (1994) explique que les compétences en enseignement sont d’ordre technique
et didactique. Ces compétences permettent de performer dans la carriere
(Baribeau, 2009; Bidjang, 2005) en vue de mieux amorcer I'activité d’enseignement-
apprentissage (Ekanga Lokoka, 2013; Masselter, 2004) et d’améliorer le rendement
scolaire des éleves (Etumangele, 2006; Mulele, 2017; Vita, 2014). Savoie-Zajc et
al. (1999) et Youdi (2006) soulignent que, pendant leur carriere, les enseignants et les
enseignantes acquiérent ou renouvellent leurs compétences grace a des activités de
formation continue: formation de longue durée, formation par des pairs ou mento-
rat, séminaires, lectures personnelles, ateliers de formation et débats. Malheureu-
sement, au Nord-Kivu, ces activités de formation continue n’existent plus depuis
quelques décennies. Comme cela est mentionné dans les travaux de certains auteurs,
les besoins des enseignants sont multiples: participation aux sessions de formation
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(Mabika, 1999; Youdi, 2006), connaissance de la méthode a enseigner (Ekanga Lokoka,
2013), exploitation des ressources (Abdelhak, 1990; Bidjang, 2005; Mabika, 1999),
préparation du cours (Youdi, 2006) et connaissance du programme (Vita, 2014).

METHODOLOGIE

Dans notre étude, nous avons opté pour une méthodologie mixte faisant appel a la
collecte et a I'analyse de données aussi bien quantitatives que qualitatives. Karsenti
et Savoie-Zajc (2000) considerent 'approche mixte comme pragmatique, puisque les
données qualitatives sont jumelées a des données quantitatives afin d’enrichir la
méthodologie et, éventuellement, les résultats de recherche. Il s’agit d’'une vision
binoculaire, d'un dialogue découlant de la complémentarité des méthodes en vue de
saisir toute la complexité de la réalité (Reichardt et Rallis, 1994). Selon St-Cyr, Tribble
et Saintonge (1999, p. 118), 'approche mixte est considérée comme «un compromis
acceptable pour en arriver a décrire une ou des réalités ayant des affinités avec
d’autres réalités tout en admettant que certaines sont irrémédiablement diffé-
rentes». Kani Konaté et Sidibé (2008) expliquent que 'approche qualitative est un
ensemble de techniques, d’'investigations dont I'usage trés répandu donne un apercu
du comportement et des perceptions des gens, et qui permet d’étudier leurs points
de vue sur un sujet particulier, et ce, de facon plus approfondie que dans un sondage.
En revanche, I'approche quantitative est une enquéte empirique systématique des
phénomeénes sociaux faisant appel a des techniques statistiques, thématiques ou
informatiques (Saint-Cyr, 1994). Nous avons utilisé un questionnaire portant entre
autres sur les compétences professionnelles pour recueillir le premier type de don-
nées. Pour ce faire, nous nous sommes inspirés des travaux de Gauthier, Bidjang,
Mellouki, et Desbiens (2005) pour identifier les différents besoins en compétences
professionnelles. Ces compétences ont été étudiées par I'entremise de 41 compo-
santes (voir liste en annexe). Les personnes interrogées devaient évaluer leur situa-
tion actuelle et la situation désirée en ce qui a trait aux compétences professionnelles
liées a 'enseignement. Chacun des niveaux de situation comportait une échelle de
quatre valeurs: «Pas du tout», «Peu», «Bien» et « Trés bien». Ce questionnaire a été
élaboré a partir des travaux de Bidjang (2005) et de Jeffrey et Sun (2006).

Pour ce qui est des données qualitatives, un canevas d’entrevue a été élaboré pour
recueillir les opinions des interviewés. Les entrevues ont permis aux participants et
aux participantes d’exprimer librement leurs opinions sur leurs besoins en compé-
tences relatives a I'enseignement et aussi de compléter les informations qu’ils n’ont
pas données au moment de remplir le questionnaire. Certaines questions portaient
sur les compétences professionnelles (par exemple, Vous arrive-t-il de planifier 'en-
seignement? Si oui, quelle est la fréquence par jour, semaine, mois? Vous arrive-t-il de
préparer régulierement la lecon du jour?), alors que d’autres portaient sur le concept
de besoin (par exemple, Quels sont les besoins en formation continue que vous
éprouvez? Selon vous, quels sont les besoins prioritaires et pourquoi?).
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La collecte des données a eu lieu en situation d’apres-guerre, soit de novembre a
décembre 2013, a Goma, au Nord-Kivu. Dans notre étude, I'expression situation
d'apres-guerre fait référence aux répercussions et aux séquelles laissées par les
guerres et qui affectent les secteurs vitaux de la province. Au Nord-Kivu, les guerres
de 1996 et de 1998 ont eu une incidence sur les sphéres politique, sociale et écono-
mique, y compris dans le secteur de 'enseignement. A cet effet, Youdi (2006) men-
tionne que les guerres ont détruit toutes les spheres nationales, y compris
I'enseignement. Il explique que les guerres ont laissé des séquelles qui affectent
maintenant le systeme scolaire, notamment la vie professionnelle et sociale du per-
sonnel enseignant du Nord-Kivu. Le questionnaire a été distribué a 151 enseignants
et enseignantes de Goma, et 20 d’entre eux ont été interviewés. De ce nombre, nous
avons choisi des ressortissants du Nord-Kivu, plus précisément les plus anciens en
raison de leur vécu expérientiel. La sélection a été faite aléatoirement pour le volet
quantitatif a partir d'une liste remise par les gestionnaires des écoles, alors que dans
le volet qualitatif, les personnes ont été sélectionnées parmi celles qui ont répondu
au questionnaire, selon leurs disponibilités. Ces 151 répondants et répondantes pro-
venaient de 20 établissements scolaires de la ville de Goma, et ils sont issus des quar-
tiers riches et pauvres. La durée moyenne de la passation du questionnaire était de
45 minutes, tandis que celle de I'entrevue était de 35 minutes.

Tableau 1. Caractéristiques des répondants et des répondantes

Caractéristiques Valeur n %
Genre Femmes 63 41,7
Hommes 88 58,3
Age 20-30 ans 47 31,1
31-40 ans 55 36,4
41-50 ans 36 23,8
51 ans et plus 13 8,6
Cycle d’enseignement 1¢" cycle 55 36,4
2¢ cycle 46 30,4
3¢ cycle 50 33,1
Expérience professionnelle Moyenne = 14,04 années

Variation = 2-41 années

Léchantillon comprenait 88 hommes et 63 femmes. La classe d’age la plus représen-
tée était celle des 31 a 41 ans (36,42 %), le nombre moyen d’années d’expérience pro-
fessionnelle était de 14 ans et tous les cycles (1¢ 2¢ et 3°) étaient représentés.

Pour analyser les données issues des entrevues, nous avons utilisé 'approche systé-
mique de Lapointe (1992). Cette approche permet d’appréhender le besoin dans sa
globalité. Elle se divise en deux phases: la «préconceptanalyse» de besoins et la

MEMLEINN  \olyme XLV: 3 - Hiver 2018 114 www.acelfca



Les besoins prioritaires en compétences professionnelles:
perceptions des enseignants et des enseignantes du nord-kivu sur leur formation continue

«conceptanalyse» de besoins. La phase de «préconceptanalyse» de besoins consiste
a définir la situation problématique par des arguments solides, a cerner les limites du
systeme, puis a définir et a valider les variables pour lesquelles il faudra évaluer les
besoins lors de la «conceptanalyse ». Cette phase comporte ainsi trois étapes: la défi-
nition de la situation problématique, les limites de la «conceptanalyse » et la défini-
tion des variables. Pour sa part, la «conceptanalyse» de besoins consiste a établir
I'importance des besoins et leur ordre de priorité parmi les variables de la banque
constituée lors de la «préconceptanalyse» (Lapointe, 1992). Dans cette phase, le
chercheur mesure I'écart entre une situation désirée et une situation actuelle. Les
verbatim ont été analysés a 'aide du logiciel QDA Miner. Ce logiciel a permis non
seulement d’analyser les verbatim, mais aussi de découvrir des relations de
séquences et de cooccurrences entre les codes, et d’explorer des liens possibles entre
le codage de documents et les variables catégorielles qui y sont associées. Lapproche
de Nadeau (1989) a permis I'analyse des besoins issus du questionnaire. Pour ce faire,
des calculs statistiques tels que la moyenne (M), I'écart (E) et 'indice des priorités de
besoins (IPB) ont été effectués. L'écart absolu a été calculé en soustrayant la
moyenne de la situation désirée (SD) de celle de la situation actuelle (SA), et ce, pour
chaque énoncé (E = SD - SA). Une fois les écarts notés, nous avons procédé au clas-
sement des énoncés par ordre décroissant des valeurs de ces écarts. Quant a la déter-
mination de 'indice de priorité des besoins, nous avons appliqué la formule suivante:
IPB = degré d’'importance x (degré d'importance — degré actuel de maitrise)

Ces calculs, réalisés a I'aide du logiciel Excel, ont permis d’analyser les données, de
déterminer les divers besoins et de les classer par ordre de priorité. Toujours dans le
but de classer les besoins exprimés, nous nous sommes servis de I’échelle de juge-
ment d’Abdellatif et al (2010).

Tableau 2. Echelle de jugement utilisée pour interpréter les données issues de la
situation actuelle et de la situation désirée

Situation actuelle (SA) Situation désirée (SD)
0,1-1,8 Pas du tout Pas du tout
1,9-2,8 Peu Peu
2,9-3,8 Bien Bien
3,9-4,8 Trés bien Tres bien
4,9 et plus Extrémement bien Extrémement bien

Source: Abdeslam (1991)

Comme cela a été mentionné précédemment, les analyses ont permis de déterminer
les divers besoins. Cependant, compte tenu du but de I'article, nous allons nous limi-
ter a la présentation des résultats associés aux besoins en compétences relatives a
I'enseignement.
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PRESENTATION ET DISCUSSION DES RESULTATS

Ce sont les besoins en compétences professionnelles relatives a 'enseignement que
nous avons choisi de traiter dans cet article. Nous tenons a souligner que nous pré-
sentons uniquement les besoins qui ont été jugés «Extrémement prioritaires» et
«Tres prioritaires». Lorsque cela est pertinent, certains résultats quantitatifs sont
complétés par les propos recueillis lors des entretiens individuels.

Les analyses ont porté sur 41 composantes des compétences relatives a 'enseigne-
ment (voir liste des composantes en annexe). Les résultats révelent que, sur ces
41 composantes, 5 ont été jugées « Extrémement prioritaires», 1 «Tres prioritaire»,
12 «Prioritaires», 11 «Peu prioritaires» et 12 « Pas du tout prioritaires ou non priori-
taires».

Les cinq besoins extrémement prioritaires sont les suivants:

1. Emploi correct des technologies de l'information et de la communication
dans les buts de se constituer des réseaux d’échange et de formation conti-
nue dans son domaine d’enseignement et dans sa pratique pédagogique;

2. Connaissance et utilisation des technologies de I'information et de la com-
munication en enseignement et apprentissage;

3. Utilisation correcte des technologies de I'information et de la communica-
tion dans la recherche de I'information et la résolution de problemes d’en-
seignement et d’apprentissage;

4. Capacité a déterminer les avantages et les limites des technologies de l'infor-
mation et de la communication comme soutien a 'enseignement et a I'ap-
prentissage;

5. Approche socioconstructiviste.

Un besoin tres prioritaire:
e Adoption de stratégies afin de prévenir I'émergence de comportements
indésirables et capacité a intervenir efficacement lorsqu’ils se manifestent.
e Dans les sections suivantes, nous allons expliquer, a tour de role, les cinq
besoins jugés extrémement prioritaires, puis le besoin jugé trés prioritaire.

Les cinq besoins jugés extrémement prioritaire

Comme le montre le tableau 3, pour la composante « Connaissance et utilisation des
technologies de I'information et de la communication en enseignement et appren-
tissage», la moitié (50,9 %) des répondants et des répondantes ont un niveau rudi-
mentaire («Pas du tout»). Ces résultats concordent avec ceux de Mokonzi et
Kadongo (2009) qui notent que le niveau de maitrise en informatique est relative-
ment bas. Qualitativement, les interviewés jugent qu’ils ont un niveau relativement
bas pour le méme énoncé. Malgré «le manque de connaissances en technologies de
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l'information et de la communication, les participants interviewés manifestent un
intérét pour 'acquisition et le développement de connaissances en technologies de
I'information et de la communication». En établissant un paralléle entre les résultats
de cette étude et ceux de Mokonzi et Kadongo (2009), nous constatons qu’il y a
concordance, puisque les résultats indiquent le manque de connaissances en tech-
nologies de 'information et de la communication des enseignants.

Tableau 3. Besoins en « Connaissance et utilisation des technologies de I'information
et de la communication en enseignement et apprentissage » et en « Emploi
correct des technologies de I'information et de la communication dans les
buts de se constituer des réseaux d’échange et de formation continue
dans son domaine d’enseignement et dans sa pratique pédagogique »

Connaissance et utilisation des
technologies de I'information et de la
communication en enseignement et
apprentissage

Emploi correct des technologies de
I'information et de la communication
dans les buts de se constituer des
réseaux d’'échange et de formation

continue dans son domaine d’enseigne-
ment et dans sa pratique pédagogique

Situation actuelle Situation désirée Situation actuelle Situation désirée

(SA) (SD) (SA) (sD)
F % F % F % F %
Pas du tout 77 50,9 1 0,7 74 49 1 0,7
Peu 52 34,4 2 1,3 57 37,7 3 1,9
Bien 22 14,7 32 21,2 19 12,6 25 16,6
Trés bien 116 76,8 1 0,7 122 80,8
Total 151 100,0 151 100,0 151 100,0 151 100,0
Moyenne (M) 1,64 3,74 1,65 3,77
Ecart (M SD et M SA) 2,1 2,12

(f= signifie Fréquence)

En ce qui concerne I'énoncé « Emploi correct des technologies de 'information et de
la communication dans les buts de se constituer des réseaux d’échange et de forma-
tion continue dans son domaine d’enseignement et dans sa pratique pédagogique »,
les résultats indiquent que la moitié (49,9 %) des participants et des participantes ont
un niveau de réalisation relativement rudimentaire correspondant a «Pas du tout».
En revanche, moins de 12,6 % des répondants et des répondantes pensent que leur
niveau est «Bien». Les présents résultats tendent vers ceux des recherches menées
par Laforce (2002) révélant qu’au moins 30 % des dipldmés en enseignement éprou-
vent des difficultés a «employer correctement les technologies de I'information et de
la communication dans leurs échanges». Sur le plan qualitatif, les interviewés disent
qu’ils sont incapables d’employer les technologies de I'information et de la communi-
cation pendant leurs échanges. Ils souhaitent atteindre un bon niveau en ce domaine.
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Tableau 4. Besoins en « Utilisation correcte des technologies de I'information et de
la communication dans la recherche de I'information et la résolution de
problemes d’enseignement et d'apprentissage » et en « Capacité a déter-
miner les avantages et les limites des technologies de I'information et de
la communication comme soutien a I'enseignement et a 'apprentissage »

Utilisation correcte des technologies
de l'information et de la communication
dans la recherche de I'information et

Capacité a déterminer les avantages
et les limites des technologies de
I'information et de la communication

comme soutien a I'enseignement et
a l'apprentissage

Situation désirée

la résolution de problemes
d’enseignement et d’apprentissage

Situation actuelle Situation désirée Situation actuelle

(SA) (sD) (SA) (sD)
F % F % F % F %
Pas du tout 55 36,4 2 1,3 41 27,1 1 0,7
Peu 66 43,7 67 44,4 2 1,3
Bien 26 17,2 29 19,2 35 23,2 32 21,2
Trés bien 4 2,6 120 79,4 8 53 116 76,8
Total 151 100,0 151 100,0 151 100,0 151 100,0
Moyenne (M) 1,86 3,79 2,09 3,74
Ecart (M SD et M SA) 1,93 1,65

(f= signifie Fréquence)

Comme le montre le tableau 4, pour 'énoncé « Utilisation correcte des technologies
de l'information et de la communication dans la recherche de I'information et la
résolution de problemes d’enseignement et d’apprentissage », les résultats indiquent
que plus du tiers (36,4 %) des répondants et des répondantes ne maitrisent « Pas du
tout» cette compétence. Par contre, 17,2% d’entre eux jugent qu’ils ont atteint le
niveau de réalisation «Bien». Ces résultats concordent également avec ceux de
Mokonzi et Kadongo (2009) qui notent que le niveau de maitrise en informatique est
encore rudimentaire. L'Organisation de coopération et de développement écono-
miques (OCDE, 2001) explique qu'une bonne exploitation des ressources, notam-
ment celles liées aux technologies de I'information et de la communication, en vue
d’'un usage pédagogique par les enseignants servirait d’outil de formation profes-
sionnelle permettant d’élargir leur champ d’activités pratiques. Les personnes inter-
viewées indiquent qu’elles ne savent pas comment effectuer des recherches efficaces
sur Internet. En comparant les résultats de notre étude a ceux de Mokonzi et
Kadongo (2009), nous remarquons qu'’il y a une concordance.

Pour I’énoncé «Capacité a déterminer les avantages et les limites des technologies de
I'information et de la communication comme soutien a I'enseignement et a I'ap-
prentissage », les résultats révelent que 44,4 % des répondants et des répondantes le
maitrisent « Peu». Ces résultats sont dus au manque d’ordinateurs disponibles. Dans
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cette perspective, Basambombo (2011) explique que les enseignants congolais n’ont
pas acces a des ordinateurs a 'école pouvant faciliter leur préparation de cours.
Qualitativement, 15 personnes interviewées disent qu’elles sont incapables de déter-
miner les avantages et les inconvénients des technologies de I'information et de la
communication comme soutien pendant leur enseignement pratique. Cinq per-
sonnes affirment que le peu de connaissances acquises en technologies de I'informa-
tion et de la communication est causé par les centres privés en informatique. Les
résultats de notre étude corroborent ceux de Mokonzi et Kadongo (2009) ainsi que
ceux de Basambombo (2011) rapportant que le manque de connaissances des ensei-
gnants et des enseignantes relatives aux technologies de I'information et de la com-
munication ne leur permet pas de comprendre leurs avantages dans la vie pratique.

Tableau 5. Besoins en « Méthode socioconstructiviste »

Méthode socioconstructiviste
Situation actuelle Situation désirée

(SA) (D)
F % F %
Pas du tout 31 20,5 3 1,9
Peu 55 36,4 4 2,6
Bien 57 37,7 38 25,2
Trés bien 8 5,3 106 70,2
(vide)
Total 151 100,0 151 100,0
Moyenne (M) 2,28 3,64
Ecart (M SD et M SA) 1,36

(f= signifie Fréquence)

En ce qui concerne la composante «Approche socioconstructiviste», comme le
montre le tableau 5, les résultats révelent que 37,7 % des participants et des partici-
pantes ont atteint un niveau correspondant a «Bien», contre 36,4 % qui estiment
avoir atteint un niveau correspondant a «Peu». Ces résultats s’expliquent par le
manque de matériel et de ressources nécessaires qui permettent aux enseignants
d’organiser les activités scolaires liées a cette approche. Les présents résultats quan-
titatifs corroborent ceux d’Ekanga Lokoka (2015), lesquels indiquent que les ensei-
gnants congolais n’utilisent presque pas I'approche socioconstructiviste en classe.
Les enseignants et enseignantes se limitent plutot aux actions leur permettant de
réaliser un exposé dynamique illustré. En considérant les données qualitatives, les
personnes interrogées disent qu’elles sont a 'aise lorsqu’elles utilisent la méthode
magistrale. Selon ces mémes personnes, I'approche socioconstructiviste est passive
et ennuyante. En comparant les résultats de cet énoncé a ceux d’Ekanga
Lokoka (2006), nous constatons que les tendances sont presque les mémes, car elles
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révelent le désintéressement des enseignants par rapport a 'approche sociocons-
tructiviste.

Le besoin jugé tres prioritaire

Tableau 6. Besoins en « Adoption de stratégies afin de prévenir I'émergence de
comportements indésirables et capacité a intervenir efficacement
lorsqu’ils se manifestent »

Adoption de stratégies afin de prévenir
I"émergence de comportements
indésirables et capacité a intervenir
efficacement lorsqu’ils se manifestent

Situation actuelle Situation désirée

(SA) (SD)
F % F %
Pas du tout 16 10,6
Peu 35 23,2 5 3,3
Bien 74 49,0 19 12,6
Trés bien 16 10,6 127 84,1
Total 151 100,0 151 100,0
Moyenne (M) 2,74 3,81
Ecart (M SD et M SA) 1,07

(f= signifie Fréquence)

Pour I'énoncé «Adoption de stratégies afin de prévenir I'émergence de comporte-
ments indésirables et capacité a intervenir efficacement lorsqu’ils se manifestent»,
les résultats révelent que presque la moitié des répondants et des répondantes
(49,0%) ont atteint le niveau de situation actuelle «Bien», tandis que 23,2% ont
atteint le niveau de situation actuelle «Peu».En ce qui a trait aux entretiens indivi-
duels, 12 des 20 personnes interviewées expliquent qu’elles possedent des stratégies
pour prévenir 'émergence de comportements indésirables chez les éleves, tandis
que 4 autres mentionnent que, pour faire face a 'émergence de ces comportements
indésirables, elles s'inspirent des stratégies de leurs enseignants du secondaire.
Quant aux 4 derniéres personnes interrogées, elles disent n’avoir jamais élaboré de
stratégies pour intervenir dans de telles situations.
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RECOMMANDATIONS

Compte tenu de ces résultats, nous présentons un certain nombre de recommanda-
tions en vue d’aider les enseignants et les enseignantes de la ville de Goma, au Nord-
Kivu, a satisfaire leurs principaux besoins en compétences professionnelles relatives
al’enseignement.

Les besoins de formation en informatique

Dans les écoles secondaires du Nord-Kivu, le probleme de la formation en informa-
tique se pose avec acuité. Les enseignants et les enseignantes ont un niveau relative-
ment rudimentaire dans ce domaine, comme les résultats de notre étude 1'ont révélé.
Par ailleurs, étant donné le manque de documents et compte tenu de I’évolution ful-
gurante des technologies en enseignement et apprentissage, il importe:
e que tous les enseignants et les enseignantes sachent utiliser des outils infor-
matiques dans leurs salles de classe;
e qu’'une formation en informatique soit offerte aux enseignants et aux ensei-
gnantes en poste afin qu’ils puissent acquérir une connaissance de base
dans ce domaine.

Les besoins liés aux approches et stratégies pédagogiques

Au regard des résultats en lien avec le cinquiéme besoin jugé extrémement prioritaire
ainsi qu’au besoin jugé tres prioritaire, nous recommandons:

e que des sessions de formation portant spécifiquement sur I'approche socio-
constructiviste et sur les stratégies de prévention et de gestion des compor-
tements indésirables des éleves soient organisées pour les enseignantes et
les enseignants.

CONCLUSION

Le but de cet article était de présenter les résultats liés aux besoins en compétences
relatives a I'enseignement dans la ville de Goma en contexte d’apres-guerre. Nous
nous sommes essentiellement penchés sur 41 composantes faisant partie des com-
pétences liées a 'enseignement. Par ’entremise de ces 41 composantes, nous avons
été en mesure de déterminer, puis de classer les besoins jugés extrémement priori-
taires et tres prioritaires. Bien entendu, cette étude ne s’est pas réalisée sans obstacle,
car nous avons rencontré des difficultés d’acces au personnel enseignant. Malgré ces
écueils, nous avons pu réaliser un échantillonnage aléatoire. Au terme de notre
recherche, les résultats ont révélé que les besoins des enseignants et des ensei-
gnantes du Nord-Kivu sont criants. En effet, concernant les cinq besoins jugés extré-
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mement prioritaires, nombreux sont les enseignants et enseignantes qui ne posseé-
dent pas du tout de connaissances en technologies de I'information et de la commu-
nication, et qui ne maitrisent aucunement la recherche sur Internet.
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Annexe

Liste des 41 composantes

Rang Enoncés

1 22.  Emploi correct des technologies de I'information et de la communication dans les
buts de se constituer des réseaux d’échange et de formation continue dans son
domaine d’enseignement et dans sa pratique pédagogique

2 21.  Connaissance et utilisation des technologies de I'information et de la communica-
tion en enseignement et apprentissage

3 23.  Utilisation correcte des technologies de I'information et de la communication dans
la recherche de I'information et la résolution de problemes d’enseignement et
d'apprentissage

4 24. (apacité a déterminer les avantages et les limites des technologies de I'informa-
tion et de la communication comme soutien a I'enseignement et & l'apprentissage

4b.  Méthode socioconstructiviste

25.  Adoption de stratégies afin de prévenir I'émergence de comportements indési-
rables et capacité a intervenir efficacement lorsqu’ils se manifestent

5¢.  Matériels didactiques
5. Exploitation des ressources

18. Transmissions aux parents, de facon claire et explicite, des résultats attendus et de
I'état de la progression des apprentissages de leur enfant, ainsi que son degré de
maitrise des compétences visées par le programme d’enseignement

10 7. Appui sur des données didactiques et pédagogiques pertinentes dans le choix des
contenus d'enseignement et des stratégies d’intervention

11 14.  Privilege aux travaux a domicile

12 15.  Adapter constamment I'enseignement en vue de favoriser la progression de ses
auto-apprentissages

13 3. Liens entre les connaissances a enseigner et d’autres domaines du savoir

14 16¢. Evaluation sommative

15 16b. Evaluation continue

16 28. Participation a |'élaboration et a la mise en ceuvre d’un plan d’intervention adapté

17 17.  Communication claire et explicite aux éleves des résultats attendus ainsi que I'état

de la progression de ses apprentissages et le degré des compétences visées par le
programme de l'enseignement

18 16a. Evaluation formative

19 5b.  Manuels scolaires

20 5a.  Curriculum

21 20b. Mission de I"éducation

22 20a. Curriculum

23 12.  Amélioration constante de son expression orale et écrite

24 2. Capacité d'intéresser les éléves et de mettre a leur portée les connaissances
disciplinaires

25 26d. Sobriquet

26 11.  Emploi d’'un langage varié et approprié dans l'enseignement

27 13.  Gestion de classe

28 26b. Retard
29 11b. Langage écrit
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Rang
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
1

Enoncés (suite)

11a.
27c.
19.
26¢.
1.
8.
26a.
27b.

27a.
10.
4a.

Langage oral

Relations amoureuses (blonde, chum)
Précision des objectifs et des buts que vise le cours
Déplacement pendant le cours
Connaissance de la matiere a enseigner
Planification des matiéres a enseigner
Bavardages

Drogue

Préparation du cours

Bagarre

Tenue du journal de classe

Exposé magistral
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La déclinaison de la
professionnalisation dans

le secteur de l'enseignement
au Cameroun

Ibrahim ABDOURHAMAN
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En partant des différentes acceptions du concept de professionnalisation et de ses
dimensions, la présente étude propose d’analyser le sens qu’en a donné le gouverne-
ment camerounais et les actions qui en ont découlé. Un corpus documentaire consti-
tué des plans quinquennaux, des plans d’ajustement structurel, des stratégies
globales de développement et des stratégies sectorielles de 'éducation concernant la
période de 1960 a 2020, complété par des entretiens avec des personnes-ressources,
a été soumis a une analyse du contenu. Il ressort de cette analyse que deux grandes
dimensions de la professionnalisation sont mises en ceuvre au Cameroun, celle de
I'enseignement, pris comme corporation, et celles des enseignements. La premiere a
fait 'objet de plusieurs politiques publiques, sans pour autant étre officiellement
désignée sous le terme professionnalisation. Quant a la seconde, elle est présente
dans le discours officiel depuis le milieu des années 1970. Elle vise une meilleure ges-
tion des flux d’éléves et une insertion facile des jeunes dans la vie active. La présente
étude suggere un examen plus approfondi du rapport entre « professionnalisation
des enseignements» et « professionnalisation du personnel enseignant».

MEMLEINN  \olyme XLV: 3 - Hiver 2018 128 www.acelfca



La déclinaison de la professionnalisation dans le secteur de l'enseignement au Cameroun

ABSTRACT

Variation of professionalization in the education sector in Cameroon
Ibrahim ABDOURHAMAN, University of Maroua, Far North, Cameroon

Starting with the various meanings of the concept of professionalization and its
dimensions, this study analyzes the meaning that the Cameroonian government
attached to it and the resulting actions. A content analysis was conducted on a docu-
mentary corpus consisting of five-year plans, structural adjustment plans, global
development strategies and education sector strategies covering the period of 1960-
2020, supplemented by interviews with selected resource persons. This analysis
shows that two major dimensions of professionalization are implemented in
Cameroon: that of teaching, taken as a corporation, and that of study programs. The
first dimension has been the subject of several public policies, without being offi-
cially designated under the term professionalization. The second has been salient in
the official discourse since the mid-1970s. It aims for a better management of student
flows and the smooth integration of the youth into working life. This study suggests a
closer examination of the relationship between the "professionalization of study pro-
grams" and the "professionalization of the teaching staff".

La declinacion de la profesionalizacion en el sector educativo en Camerdn
Ibrahim ABDOURHAMAN, Universidad de Maroua, Extremo-Norte, Camerin

A partir de las diferentes acepciones del concepto de profesionalizacién y de sus
dimensiones, el presente estudio propone un analisis del significado que le ha otor-
gado el Gobierno de Camertn y las acciones que se ha desprendido. Un cuerpo
documental constituido por los planes quinquenales, los planes de ajuste estructu-
ral, las estrategias globales de desarrollo y las estrategias sectoriales en educacion
relacionadas con el periodo 1960 — 2020, completado con entrevistas con especialis-
tas, fueron sometidas a un anélisis de contenido. Este andlisis muestra que dos
grandes dimensiones de la profesionalizaciéon han sido implementadas en Camertn:
la educaciéon entendida en tanto que corporacion, y la de la ensefianza. La primera
ha sido objeto de varias politicas publicas, sin por ello haber sido oficialmente desi-
gnadas con el termino profesionalizacién. En cuanto a la segunda, ha estado pre-
sente en el discurso oficial desde mediados de los anos 1970. Su objetivo ha sido
aumentar el flujo de alumnos y una insercién maés facil de los jovenes a la vida activa.
El presente estudio propone un examen mads detallado de la relacién entre « profesio-
nalizacién de la ensefnianza» y « profesionalizacion del personal educativo ».
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INTRODUCTION

En dépit d'un recours fréquent au terme professionnalisation dans les milieux de
I’éducation, le concept a trés peu retenu 'attention de la communauté scientifique
au Cameroun. A I'exception de Maingari (1997), qui fait figure de pionnier sur cette
question, presque rien n’'a été entrepris dans ce sens. Le théme est souvent abordé au
détour de sujets voisins, comme la formation, les méthodes pédagogiques, 'adéqua-
tion entre la formation et 'emploi, I'identité professionnelle des enseignantes et
enseignants ou leur motivation. Le récent ouvrage dirigé par Galy, Bachir Bouba et
Menye Nga (2016), centré sur les enjeux et les défis de la profession enseignante dans
I'université camerounaise, semble enclencher un mouvement dans cette direction.
Cependant, cette étude elle-méme n’a accordé que peu de place a la professionnali-
sation proprement dite. Pourtant, c’est depuis le milieu de la décennie 1970 que la
professionnalisation a commencé a étre évoquée dans le secteur de 1'éducation au
Cameroun (Ondoa, 2013, tome CLXXXIV)!. En partant des principales conceptions
de la professionnalisation, le présent article tente de mettre en lumiere le sens donné
par les pouvoirs publics a ce concept ainsi que les actions qui en relevent.

CONTEXTE GENERAL ET PROBLEMATIQUE DE LA PROFESSIONNALISATION
AU CAMEROUN

Trois périodes ont marqué sur le plan socioéconomique I'évolution du Cameroun
depuis I'indépendance en 1960: la mise en ceuvre des plans quinquennaux de déve-
loppement (1960 et 1986), la crise économique (1986-2003) et le retour de la crois-
sance, observé depuis le début des années 2000. Chacune de ces périodes a été
affectée par des problemes liés a la professionnalisation du secteur de I’éducation.

Mise en place et développement du systeme éducatif et défis de la
professionnalisation

Lindépendance et la réunification? ont confronté le Cameroun aux défis de la cons-
truction nationale et du développement économique, social et culturel. Pour relever

1. Ce document est une compilation en 250 tomes des textes et documents a caractére juridique,
administratif, techniques, etc., relatifs a I'évolution du Cameroun de 1815 jusqu’a 2013. Nous nous
sommes servi de certains de ces tomes qui correspondaient aux éléments de notre corpus docu-
mentaire. Pour citer avec précision les parties que nous avons consultées, nous avons jugé utile de
mentionner a chaque référence le tome correspondant.

2. Le Cameroun a connu une triple expérience coloniale. Aprés avoir été sous protectorat allemand
de 1884 a 1916, le territoire, scindé en deux, a été placé sous mandat de la Société des Nations
(SDN), puis sous tutelle de I’Organisation des Nations Unies (ONU) et confié a la Grande-Bretagne
et a la France. Le 1°" janvier 1960, la partie francaise accéde 3 I'indépendance. La partie britan-
nique avait été rattachée a la colonie du Nigeria et était constituée du Northern Cameroons et du
Southern Cameroons. A la veille de I'indépendance du Nigeria le 11 octobre 1961, les populations
du Southern Cameroons se prononcent pour leur rattachement au Cameroun, rattachement bapti-
sé Réunification, alors que celles du Northern Cameroons décident de rester nigérianes.
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ces défis, I'Etat a opté pour une planification quinquennale reposant sur les prin-
cipes du «libéralisme planifié », du «développement autocentré », de «1’équilibre » et
de la «justice sociale» et s'inscrivant dans un cadre plus vaste, celui des programmes
de développement a long terme (Ondoa, 2013, tome CLXXXIV, p. 6).

Le systeme éducatif était appelé a jouer un role de premier plan dans la mise en
ceuvre de cet ambitieux programme. Les autorités avaient a cet effet suivi les recom-
mandations de la Conférence d’Addis-Abeba (Ethiopie) de 19613. Dans cette pers-
pective, elles firent appel a 'UNESCO pour la planification et le développement d'un
systeme éducatif camerounais. Les propositions émises par I'organisation onusienne
furent alors intégrées a la planification globale, dont le premier programme (1960-
1980) visait a « [d]oter en vingt ans le Cameroun d'un enseignement général obliga-
toire adapté aux besoins économiques du pays [...]» (Ondoa, 2013, tome CLXXXI,
p. 41). Le second programme, lancé en 1980 et brusquement interrompu par la crise
en 1986, cherchait a fournir a tous les enfants agés de 6 a 14 ans une éducation de
base et a continuer les réformes entreprises dans tous les cycles* (Ondoa, 2013,
tome CLXXXV).

De 1960 a 1986, le secteur de 'éducation a accompli des progres, qui se sont traduits
par une augmentation des effectifs d’éleves. Cependant, en fait, des le départ, «[l]e
1¢f Plan avait prévu un développement modeste de I’enseignement compte tenu du
taux élevé des charges récurrentes de ce secteur. Il n'a pas été respecté dans ce
domaine, et on a assisté a un véritable bond en avant des effectifs scolarisés [...] »
(Ondoa, 2013, tome CLXXXII, p. 17). Ce décalage entre prévisions et demande sociale
réelle d’éducation n’a pas changé durant la période de référence, ce qui a eu une inci-
dence sur les parameétres vitaux de I’enseignement: infrastructures, personnel ensei-
gnant et programmes. Faute de ressources suffisantes, infrastructures et personnels
ont toujours évolué en deca du rythme imposé par I'accroissement des effectifs des
éléves. Quant aux réformes visant 'adaptation des programmes, elles nécessitent la
formation ou le recyclage de 'ensemble du personnel, mais ces initiatives touchent
moins de 15 % de la cible (Ondoa, 2013, tome CLXXXIII, p. 413).

3. Ces recommandations étaient les suivantes: fournir une main-d’ceuvre qualifiée, nécessaire au
développement du pays, en investissant prioritairement dans I'enseignement secondaire et I'en-
seignement supérieur; soutenir un rythme croissant et accéléré dans le primaire afin d'aboutir a la
scolarisation primaire universelle a I'horizon 1980 (UNESCO-UNECA, 1961).

4. Ces réformes devraient permettre de former un « Camerounais nouveau, connaissant non seule-
ment l'arithmétique et |a logique, mais aussi pénétré d’un sens pratique, ouvert aux autres expé-
riences, et liant I'utile d'une formation sérieuse a l'agréable requis comme vecteur et impératif du
développement» (Ondoa, 2013, tome CLXXXV, p. 21-22).

MEMLEINN  \olyme XLV: 3 - Hiver 2018 131 www.acelfca



La déclinaison de la professionnalisation dans le secteur de l'enseignement au Cameroun

Crise économique, dégradation de la condition enseignante et éducation
pour tous

Lembellie économique de ce premier quart de siecle d'indépendance, qui a permis
de gérer tant bien que mal la question de professionnalisation dans le secteur de I'en-
seignement, cede la place a la crise. Celle-ci apporte des bouleversements sur le ter-
rain de I’économie, sonnant le glas des plans quinquennaux. Le pays se tourne alors
vers le Fonds monétaire international et souscrit au premier plan d’ajustement struc-
turel (Pigeaud, 2011). Il s’ensuit la réduction des salaires des fonctionnaires, la priva-
tisation des entreprises d’Etat et la dévaluation du franc de la Communauté
financiere africaine. Tout cela entraine un ralentissement, voire un arrét des investis-
sements dans les infrastructures éducatives, une détérioration de celles-ci, une dimi-
nution de la conscience professionnelle du personnel enseignant et une
dévalorisation de la perception sociale de 'enseignant (Kpoumié Monjap, 2004).

Ala méme période, la Conférence de Jomtien (1990) et le Forum de Dakar (2000) lan-
cent et soutiennent l'initiative en faveur de I'Education pour tous. Le gouvernement
camerounais instaure, dans le sillage de ce mouvement, la gratuité de I'école pri-
maire en 2001. Cela conduit a une explosion des effectifs, sans réelles mesures d’ac-
compagnement en termes d'infrastructures, rendant encore plus pénible le travail
enseignant.

On peut dire que les problemes de professionnalisation dans le secteur de I'’éduca-
tion ont d’abord concerné la formation des enseignantes et enseignants ainsi que
celle des éléves, la capacité d’accueil et l'efficacité interne du systéme durant la
période qui a précédé I'ajustement structurel. Avec I'avenement de celui-ci, les pro-
blemes s’étendent aussi aux conditions de travail et a la rémunération des ensei-
gnants.

Professionnalisation dans le secteur de I'enseignement et (con)quéte de
I’émergence

La fin de I'ajustement structurel est caractérisée par un retour de la croissance, I'ad-
mission du Cameroun a l'initiative Pays pauvres tres endettés et 1'élaboration du
Document de stratégie pour la réduction de la pauvreté en 2003. A partir de 2010 est
congu le Document de stratégie pour la croissance et I'’emploi, qui s’inscrit dans la
quéte de 'émergence du Cameroun a I’horizon 2035. Désormais, il ne s’agit plus de
gérer simplement le passif causé par I'ajustement structurel, mais d’inscrire la pro-
fessionnalisation dans une démarche prospective devant conduire le Cameroun au
statut de pays a revenu intermédiaire, selon le Grand dictionnaire terminologique.
Deés lors, on remarque que le concept de professionnalisation fonctionne exactement
comme un mot d’ordre, utilisé a profusion (Artois, 2014).
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Dong, I'accroissement de la démographie scolaire et la faiblesse de ressources éco-
nomiques et financieres ont constitué des facteurs majeurs ayant agi de facon néga-
tive sur le développement ainsi que sur la performance du systeme éducatif
camerounais depuis I'indépendance. Les problemes dont ils sont la base et les défis
qu’ils ont soulevés relevent pour une bonne part de la professionnalisation.

DEFINITION DE LA PROFESSIONNALISATION

Wittorski dit du vocable «professionnalisation» qu’il se caractérise a la fois par un
«consensus lexical » et un «fort dissensus sémantique» (2014, p. 15). Sa polysémie se
justifie par le fait que la professionnalisation participe de I'action sociale. Son usage
dépend en plus de I'idéologie véhiculée par ses promotrices et promoteurs ainsi que
des enjeux qu’ils poursuivent (Wittorski, 2014; Morales Perlaza, 2016). Tout cela,
associé a l'interpénétration des registres savant et familier, rend problématique
l'usage de ce mot (Broussard, 2014, p. 75). Dans le présent article, nous nous conten-
tons de présenter deux acceptions, 'une issue de la sociologie des professions et
l'autre, des milieux du travail et de la formation.

La professionnalisation comme dynamique des professions

La professionnalisation comme dynamique des professions ou des groupes profes-
sionnels est envisagée selon trois approches: le fonctionnalisme, I'interactionnisme
et le conflictualisme. Le fonctionnalisme, dont les figures de proue étaient Carr-
Saunders et Wilson (1933), Parsons (1939) et Wilensky (1964), s’est développé aux
Etats-Unis entre 1930 et 1960. C’est un paradigme positiviste qui considere que les pro-
fessions présentent un certain nombre de critéres, tels que 'autonomie, le controle
par les pairs, 'idéal de service et une formation universitaire (Bourdoncle, 1993;
Morales Perlaza, 2016), qui les placent au-dessus et les distinguent de facon objective
des métiers. Dans cette perspective, Merton (1953), une autre figure du fonctionna-
lisme, définit la professionnalisation comme le parcours qu’effectue une occupation
pour devenir une profession en remplissant les criteres mentionnés ci-dessus,
I'exemple type de cet aboutissement se trouvant dans les professions libérales.

Une telle conception, fortement attachée a la tradition américaine et au modele des
professions libérales, restreint forcément le statut de profession a un nombre limité
d’occupations. Cela exclut plus ou moins la pratique de I’enseignement qui, dans le
contexte africain d’aujourd’hui, est loin de constituer un ensemble homogene.
Certains groupes d’enseignantes et enseignants ne remplissent pas tous les criteres
exigés par les fonctionnalistes. Les spécialistes n'ont d’ailleurs jamais réussi a s’ac-
corder quand il s’agit de déterminer si oui ou non I'’enseignement constituait une
profession (Bourdoncle, 1993).
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En réaction a 'approche fonctionnaliste est née, dans les années 1960, I’approche
interactionniste, incarnée au début par Hughes (1996). Au lieu de voir dans les traits
caractéristiques d'une profession des criteres objectifs, I'interactionnisme les appré-
hende comme des construits sociaux et donc comme les fruits de I'interaction sociale.
La profession désigne ainsi, selon cette deuxiéme conception, n'importe quel métier
qui aura réussi a s'imposer dans son domaine et a se faire reconnaitre par la société
(Bourdoncle, 1993; Morales Perlaza, 2016). La démarche interactionniste préconise
d’axer les recherches sur la notion de «groupes professionnels » et accorde ainsi une
importance accrue au concept de professionnalisation. Celle-ci renvoie a un proces-
sus ouvert et instable par lequel un groupe professionnel parvient a imposer son
monopole sur les autres. Vu sous cet angle, on peut dire que 'enseignement a quand
méme réussi a se constituer en corps professionnel, «nettement délimité du reste de
la société, cultivant une conscience aigué de la haute valeur de ses missions, faisant
I'objet d’'une légitimation [...] par des instances externes, et auquel s'identifient la
quasi-totalité de ses membres» pour reprendre Robert et Mornettas (1994, p. 98).

Enfin, la troisieme approche, le conflictualisme, prolonge la conception interaction-
niste, en tenant pour acquis le principe de la reconnaissance sociale comme condi-
tion d’existence d'une profession. Cependant, il y voit en plus un dispositif pour
controler les marchés. Ce dispositif mettrait en lumiére un rapport de pouvoir qui,
selon les marxistes, vise 2 soumettre a I'Etat les professions et a provoquer, en défini-
tive, leur prolétarisation. Selon les néo-wébériens, il conduirait plutét, a travers une
stratégie professionnelle, a la fermeture sociale (Bourdoncle, 1993; Morales Perlaza,
2016). Dans des pays de tradition francaise comme le Cameroun, force est de consta-
ter que la légitimité de I'enseignement est fondée sur sa reconnaissance par I'Etat
(De Lescure, 2013).

D’abord développé par les fonctionnalistes aux Etats-Unis entre les années 1930 et
1960, a partir de la définition de la profession, le concept de professionnalisation
s'est enrichi des critiques interactionnistes et conflictualistes qui I'ont axé sur la
notion de groupe professionnel. Cependant, ces trois conceptions n'integrent que
partiellement ou indirectement d’autres préoccupations politiques qui orientent ce
concept vers I'insertion socioprofessionnelle des jeunes.

La professionnalisation comme dispositif particulier de promotion d’emplois

La conception que nous présentons ici n’entre pas en contradiction avec les trois
précédentes, mais les complete. En effet, parmi les critiques formulées a ’encontre
de I'enseignement pour en réclamer la professionnalisation, figurait en bonne place
son manque d’efficacité externe ou sa faible efficacité externe. Or c’est ce qui inté-
resse particulierement les personnes qui soutiennent cette conception. Elles voient
la professionnalisation comme un dispositif particulier de promotion de I'emploi et
la situent dans le cadre de la quéte des solutions par I'Etat aux problémes sociaux, a
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travers la lutte contre le chomage. Centrée sur 'adéquation entre la formation et
I'emploi, cette conception traduit I'idée de «formation professionnelle» tout en pri-
vilégiant le sens de «l’emploi» dans la définition de la notion de profession
(Boussard, 2014). Allant dans le méme sens, Wittorski (2014), dans sa typologie des
professionnalisations, parle de « professionnalisation-formation».

En réalité, ce type de professionnalisation se sert de I'enseignement comme il se ser-
virait d’autres moyens (organisations impliquées dans la formation, entreprises, etc.)
pour promouvoir ’emploi. Si I'enseignement se trouve ainsi tres sollicité, c’est sans
doute en raison de sa capacité a former intégralement I'individu, et plus particulie-
rement du fait de sa contribution a I’employabilité des jeunes.

En somme, deux conceptions complémentaires de la professionnalisation se déga-
gent de ce qui précede. Rapportées a I'enseignement, ces deux conceptions renvoient
respectivement a I’évolution de la profession enseignante ou au groupe profession-
nel formé par les enseignantes et enseignants et a la formation et al’emploi des jeunes.
Nous désignons la premiere forme de professionnalisation par le terme profession-
nalisation de l'enseignement. Quant a la deuxiéme, parce qu’elle agit le plus souvent
sur les programmes de formation, nous la désignons par le terme professionnalisa-
tion des enseignements. Cette tentative de conceptualisation nous sert de base pour
analyser le discours et les politiques relatives a la professionnalisation au Cameroun
et dont nous décrivons ci-apres les principaux éléments méthodologiques.

METHODOLOGIE

Le contexte décrit plus haut nous a conduit a entreprendre une recherche qualitative
reposant sur '’exploitation d'une série de documents et d’entretiens. Nous revenons
dans cette section sur la stratégie de collecte et d’analyse des données de cette étude.

Collecte des données

En ce qui concerne la collecte des données, nous avons au préalable procédé a la
constitution d'un corpus de textes a étudier. Nous aurions pu nous intéresser a tous
les documents susceptibles de traiter de la professionnalisation, tels que les instruc-
tions ministérielles, les themes retenus lors des grands événements (célébration de la
rentrée, des journées internationales, etc.) ou méme d’autres textes juridiques.
Cependant, nous avons ciblé des documents ayant pour objet la formulation et la
mise en ceuvre de politiques en matiére d’éducation, d’économie et de développe-
ment pour la période 1960-2020: plans quinquennaux, plans d’ajustement structu-
rel, stratégies globales de développement et stratégies sectorielles de I’éducation
(voir le tableau 1). Ce choix est dicté non seulement par le fait que ces documents
servent de base a la politique de professionnalisation dans le secteur éducatif, mais
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aussi par le fait qu’ils renseignent sur sa mise en ceuvre et permettent de saisir I'arti-
culation entre la professionnalisation du secteur de I'éducation et les autres secteurs
de la vie du pays.

Tableau 1. Liste des 15 documents analysés

Type de Titre Date ou Nombre
documents période de pages
Plan Premier plan quinquennal de développement 1961-1965 658
quinquennal économique, social et culturel
Deuxieme plan quinquennal de développement 1966-1970 910
économique, social et culturel
Troisieme plan quinquennal de développement 1971-1975 737
économique, social et culturel
Quatrieme plan quinquennal de développement 1976-1980 811
économique, social et culturel
Cinquiéme plan quinquennal de développement 1981-1985 626
économique, social et culturel
Sixieme plan quinquennal de développement 1986 497
économique, social et culturel
Plan Document préparé par les autorités camerounaises 1997 47
d'ajustement en collaboration avec les services du Fonds
structurel monétaire international et de la Banque mondiale
Document cadre de la politique économique et 1997-2000 20
financiére a moyen terme (1997,/98-1999,/2000)
Plan d'action pour I'amélioration de la gestion des 2002 12
dépenses publiques
PAS [Plan d'ajustement structurel] Il. Rapport 2007 54
d’évaluation de performance de projet (REPP)
PAS [Plan d'ajustement structurel] Ill. Rapport 2002-2004 87
d’évaluation de performance de projet (REPP)
Stratégie Document de stratégie pour la réduction de la 2003 318
globale pauvreté
Document de stratégie pour la croissance et 2010-2020 234
I'emploi
Stratégie Draft du document de stratégie sectorielle de 2006-2015 231
sectorielle I'éducation
Document de stratégie sectorielle de I'éducation 2013-2020 140

et de la formation

Pour compléter ces sources, nous avons mené des entretiens avec cinq personnes-
ressources qui, par leurs multiples fonctions et leurs spécialités respectives, ont été
associées a un moment donné de leur carriere a la conception ou a la mise en ceuvre
des politiques éducatives en général et de celles liées a la professionnalisation en
particulier. Ce sont:
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- un enseignant a I'université a la retraite, ayant occupé des fonctions adminis-
tratives et pédagogiques au secondaire et a I'université, dont celle de vice-rec-
teur en charge de la professionnalisation (personne-ressource 1);

— un enseignant a 'université, responsable du Département des sciences de
I’éducation dans une école normale supérieure (personne-ressource 2);

— une professeure d’école normale d’instituteurs a la retraite, ayant été respon-
sable d'une école normale d’instituteurs de l'enseignement général et de
structures de coordination au niveau départemental et régional (personne-
ressource 3);

— une professeure d’école normale d’instituteurs a la retraite, ayant été respon-
sable de structures de coordination dans un arrondissement ainsi qu’au
niveau départemental et régional (personne-ressource 4);

— un professeur de lycée d’enseignement technique, ancien inspecteur de
pédagogie et actuellement chef d'un établissement d’enseignement tech-
nique (personne-ressource 5).

La méthode semi-directive a été retenue, et un guide d’entretien comportant quatre
rubriques a été élaboré a cet effet. Elles se rapportent a:
— lidentité et au parcours des personnes-ressources;
— leurs connaissances en matiere de politique de professionnalisation;
— leur expérience de la professionnalisation au Cameroun;
— leur appréciation de la politique de la professionnalisation menée par le
Cameroun dans le secteur de I’éducation.

Les entretiens, effectués dans la premiere moitié de septembre 2017, ont duré en
moyenne une trentaine de minutes chacun.

Analyse des données

Nous avons soumis aussi bien les documents que les données d’entretiens a I'analyse
du contenu. Ainsi, nous avons d’abord procédé a une lecture des documents écrits
pour repérer les occurrences du mot professionnalisation et déterminer le sens dans
lequel il était employé. Cela nous a permis de dégager I'option choisie et les réformes
engagées par le Cameroun en matiére de professionnalisation.

Pour ce qui est des entretiens, nous les avons transcrits et nous nous sommes servi
des déclarations fournies par les personnes-ressources pour compléter nos informa-
tions et étayer 1'analyse, surtout en ce qui concerne la mise en ceuvre des politiques
de professionnalisation et I'impact de ces politiques sur la profession enseignante.
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POLITIQUE DE PROFESSIONNALISATION ET IMPACT SUR LA PROFESSION
ENSEIGNANTE

Le traitement des données recueillies et leur analyse ont donné lieu a I'organisation
des résultats en deux séquences: 'usage du mot et la politique de professionnalisa-
tion d’'une part, 'impact de cette politique sur la profession enseignante d’autre part.

Usage du mot professionnalisation et politiques correspondantes

En examinant notre corpus, on constate que chaque fois que le mot professionnali-
sation est évoqué, c’est dans le sens de «professionnalisation des enseignements».
Cet usage a commencé au milieu des années 1970, lorsque dans son quatrieme plan
quinquennal (1976-1981) I'Etat déclare que:
[...] l'enseignement supérieur du Cameroun doit, autant que possible, étre
professionnalisé. L'enseignement secondaire qui doit conduire les
meilleurs éléments a I'’enseignement supérieur, doit surtout pour éviter
une sur-production des diplomés risquant de devenir beaucoup plus
importants que les besoins en cadres supérieurs, orienter la majorité des
jeunes du secondaire vers I'enseignement technique et a la formation pro-
fessionnelle (Ondoa, 2013, tome CLXXXIV, p. 84).

C’est véritablement a partir de 2003, avec les stratégies globales de développement et
les stratégies sectorielles de ’éducation, que le recours au concept de « professionna-
lisation des enseignements» est devenu fréquent, renvoyant a des mesures ou a des
politiques particulieres. En effet, cette année-la, le Document de stratégie pour la
réduction de la pauvreté reconnait le poids de plus en plus important de 'enseigne-
ment technique dans le systeme éducatif, ce qui va de pair avec les besoins de pro-
fessionnalisation des jeunes. Pour y répondre, le document annonce la création d'un
ministere chargé de 'enseignement technique et de la formation professionnelle et
I’élaboration d’une stratégie sectorielle de I’éducation (Ondoa, 2013, tome CLXXXVII,
p. 234). Par cette stratégie, la République du Cameroun envisage d’abord «la forma-
tion professionnelle comme un moyen de professionnalisation des enseignements,
de développement des ressources humaines et un mécanisme de régulation des
flux» (2006, p. 9). En outre, face a 'inadéquation entre le systeme d’enseignement et
les besoins économiques d’'une part et face a I'inadaptation de ce systeme a I’évolu-
tion technologique d’autre part, la République du Cameroun percoit la nécessité
d’'une «refonte des programmes dans la perspective d’'une professionnalisation en
vue de répondre aux besoins économiques et aux options du pays et permettre une
insertion sociale harmonieuse des produits du systeme éducatif» (2013, p. 65). Cette
[plrofessionnalisation des enseignements [devrait également s’opérer]
dans les écoles de formation en faisant en sorte que les savoir-faire consti-
tuent le socle de tous les savoirs dispensés aux apprenants, de maniere a
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permettre a ces derniers de développer harmonieusement leur société
d’existence tout en se développant eux-mémes (p. 113).

Dans le méme ordre d’idées, «la professionnalisation des enseignements sera plus
affinée [sic]» (Ondoa, 2013, tome CLXXXVII p. 629), indique le Document de straté-
gie pour la croissance et 'emploi. Son pendant dans le secteur de I'éducation est le
Document de stratégie du secteur de I'’éducation et de la formation (2013-2020). La
République du Cameroun y précise qu’elle entend renforcer avec le secteur privé un
partenariat profitable a la « professionnalisation de I’enseignement supérieur et [au]
développement des formations professionnelles dans les secteurs porteurs de 'éco-
nomie» (République du Cameroun, 2013, p. 45). Toujours pour '’enseignement supé-
rieur, il est question de concrétiser 'idée, déja émise dans le Draft du document de
stratégie sectorielle de 'éducation, d'un fonds pour la professionnalisation, dans la
perspective de l'amélioration de la formation universitaire. (République du
Cameroun, 2006, p. 80). Pour le secondaire, c’est aux écoles normales supérieures
qu’il est demandé de professionnaliser davantage la formation des éleves-profes-
seurs et de participer a la réflexion et a la mise en ceuvre de la réforme des écoles nor-
males d’instituteurs de I’enseignement général (p. 79). Quant a ’ensemble des cycles
d’enseignement, le gouvernement, dans la perspective de «]’adéquation entre la for-
mation et le monde de travail [...], va réformer les curricula. Il mettra sur pied des
commissions, avec pour missions, entre autres, de procéder a la certification des
compétences professionnelles par la validation des acquis de 1l'expérience»
(République du Cameroun, 2013, p. 80).

En fin de compte, le discours sur la professionnalisation dans le secteur de I'éduca-
tion semble pencher vers la «professionnalisation des enseignements» plutot que
vers la «professionnalisation de I’enseignement». Les personnes-ressources corro-
borent cette information lors des entretiens: elles attestent a 'unanimité que, dans
le cadre de la mise en ceuvre des politiques des différents ministeres, il a toujours été
question de réformes des programmes. Par exemple, «le probléme lié a la profession-
nalisation des programmes, a leur harmonisation et aux stratégies visant a former
des personnes capables de réalisations concréetes a essentiellement nourri toutes nos
réunions de concertation », affirme la personne-ressource 3, qui s’occupe de la for-
mation d’enseignantes et enseignants. Une telle orientation exclut en quelque sorte
du discours de la professionnalisation les questions liées aux conditions de travail
des enseignants et a leur statut. A en croire la personne-ressource 1, «[c]es questions
sont soulevées par les syndicats. Elles sont percues et traitées par le gouvernement
comme relevant plus du politique que du technique». Le discours se présente ainsi
comme une nouvelle facon de désigner des politiques destinées a prendre en compte
une vieille préoccupation qui a obsédé le gouvernement depuis I'indépendance.
Cette préoccupation avait donné lieu a plusieurs réformes au succes mitigé, notam-
ment a la ruralisation de I'enseignement, aux réformes curriculaires, a la réforme uni-
versitaire de 1993 ou encore a 'adoption du systeme Licence-Master-Doctorat. Dés
lors, quel impact cette orientation a-t-elle pu avoir sur la profession enseignante?
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« Professionnalisation des enseignements » et « professionnalisation de
I'enseignement »

Les réformes curriculaires représentent I'exemple le plus emblématique des poli-
tiques de professionnalisation des enseignements au Cameroun. A travers la mise en
ceuvre de ces réformes, il est possible d’apprécier le rapport qui existe entre cette
forme de professionnalisation et celle axée sur I’évolution de la profession ensei-
gnante. Cette mise en ceuvre a touché tous les niveaux scolaires, du primaire a I'en-
seignement supérieur.

Au primaire, c’est 'adoption de I'approche par compétences qui a caractérisé ce
mouvement. Expérimentée au début des années 1990, elle est reprise et fixée comme
objectif dans le Draft du document de stratégie sectorielle de 1’éducation
(République du Cameroun, 2006). Sa mise en ceuvre, consistant a mettre en pratique
un programme complétement nouveau a travers un dispositif de formation continue
du personnel enseignant, a emprunté une approche descendante. Cependant, la fai-
blesse des ressources et I'inadaptation de ce dispositif quant a la diffusion de I'inno-
vation en ont limité les effets (Cros ef al, 2009). Aujourd’hui, I'approche par
compétences est généralisée a I’école primaire, mais le principal défi demeure tou-
jours, comme le constate la personne-ressource 3,
son appropriation par les instituteurs dans les salles de classe, ce malgré la
tenue chaque mois des journées pédagogiques. Bon nombre d’interve-
nants dans les classes maitrisent encore mal 'approche. En plus, une nou-
velle version de I'[approche par compétences], 'enseignement explicite,
vient d’étre introduite dans les ENIEG [Ecoles normales d’instituteurs de
I'enseignement général], ce qui est susceptible de créer de nouvelles dispa-
rités dans sa mise en application.

Lapproche par compétences a aussi gagné le secondaire. Elle y intervient alors que
le pays avait considérablement réduit son intervention dans le secteur de I’éducation
lors de 'ajustement structurel. Les établissements secondaires avaient en consé-
quence fait face a une pénurie d’enseignantes et enseignants ainsi qu’a une démoti-
vation de ceux-ci, affectés par les mesures d’austérité (Jiatsa Jokeng, 2015). La
conséquence a été I'arrivée massive dans I'enseignement de personnes non formées,
recrutées par les établissements scolaires et payées au rabais par les parents d’éléves.
La présence de ces enseignantes et enseignants, qu’'on a appelé vacataires, était un
indicateur de la dégradation du statut de I'enseignant. Au fil des décennies, la situa-
tion a perduré et I'Etat s’est accommodé de I'aide des vacataires, qu'il s’est pourtant
gardé de recruter ou de payer. Tout en évitant de conduire ces personnes qui persé-
véraient dans ce métier de «roue de secours» malgré leurs conditions précaires vers
les corps d’enseignants certifiés, 'Etat les convie néanmoins aux séminaires didac-
tiques qu’il organise a I'intention de son personnel enseignant. Les vacataires se sont
ainsi retrouvés dans les circuits de formation continue tout comme leurs collegues
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ayant recu une formation initiale. Toutefois, comme le souligne la personne-res-
source 1,
le probléme, c’est que le nombre d’inspecteurs pédagogiques et les moyens
affectés a leur travail ne leur permettent d’atteindre qu'une proportion
faible de leur public cible, les enseignants. A cela s’ajoute le fait que les exi-
gences de |'[approche par compétences] découragent certains enseignants
et suscitent finalement une levée de bouclier de leur part dans les réseaux
sociaux, la trouvant inefficace, voire inopérante.

Toujours selon la personne-ressource 1, cette désaffection vis-a-vis d'une approche
censée apporter plus de professionnalisation dans le corps enseignant cache en réa-
lité un fait, étudié et révélé dans une these récemment soutenue, selon lequel plus de
80 % des institutrices et instituteurs ne connaissent pas I'approche par compétences
(Yakam, 2018, p. 14).

Dans I'enseignement secondaire technique, la reforme de ce type d’enseignement
amorcé depuis les années 2000 préconise la formation par alternance pour les éléves
et des stages en entreprise pour le personnel enseignant pendant les vacances. Elle
aboutit surtout en 2008 a I'introduction d'une épreuve de stage de cinq semaines en
milieu professionnel a I'’examen du Certificat d’aptitude professionnelle de la section
industrielle, dont I'effectivité est attendue en 2018. « Mais I'’on se demande comment
cela va se passer. Il se pose un probléme: on a pas assez de moyens pour appliquer
cette politique », affirme la personne-ressource 5.

Dans I'enseignement supérieur, le souci porté a la professionnalisation des enseigne-
ments semble plus grand. Il s’est notamment manifesté dans les réformes mises en
place par le gouvernement au début de la décennie 1990, comme le montrent les
textes analysés ainsi que les entretiens. Toujours dans la perspective d’assurer I'adé-
quation entre la formation et I'emploi, les universités d’Etat avaient été sommées de
délaisser I'orientation exclusivement humaniste de leurs enseignements pour intro-
duire dans leur curriculum des modules de professionnalisation, a 'intérieur des-
quels on trouverait des formations (unités de valeur) en communication, en
éducation, en arts du spectacle, etc. Ces formations, comportant entre quatre et six
unités de valeur pour le cycle Licence, ont eu pour effet de doter la jeunesse estu-
diantine diplémée de compétences « pratiques » qui, dans la recherche ou la création
d’emploi, pouvaient constituer un atout. La profession enseignante au Cameroun a
ainsi recu des jeunes issus des universités et ayant suivi un module de formation en
éducation. Bien qu’elle n’ait pas été la destinataire de la politique de professionnali-
sation des enseignements entreprise dans les universités d'Etat, la profession ensei-
gnante profite des étudiantes et étudiants qui, sans se destiner a I'’enseignement au
début de leurs études, ont recu un bagage pédagogique qu'ils ont ensuite mis a la dis-
position des lycées, faute d’avoir trouvé un emploi lié a leur dipléme ou a leurs aspi-
rations professionnelles. Toutefois, I'impact sur la profession enseignante est faible
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parce que non seulement «cette initiative concerne que peu de gens, comparés aux
effectifs de la profession enseignante, mais tous n'ont ni I'envie ni la chance de se
retrouver dans I’enseignement®», explique la personne-ressource 1.

CONCLUSION

En somme, I'analyse de la professionnalisation a conduit a I’étudier a travers les pro-
grammes de développement depuis I'indépendance. Alors que dans de nombreux
pays la professionnalisation semble surtout évoquée en rapport avec la situation des
enseignantes et enseignants, au Cameroun elle a surtout été invoquée et usitée en
rapport avec le souci qu’'ont eu les différents gouvernements de rendre «utilisables»
les enseignements offerts a I’école aux éléves. On peut dire que les pouvoirs publics
ont opté pour une politique qui relegue les enseignants a la troisieme place dans le
triangle pédagogique «savoir-éleéves-enseignant», pour emprunter a Houssaye
(2000). Par ailleurs, cette approche fait de la professionnalisation dans le secteur de
I'éducation une entité a part, distincte des questions relevant du statut des ensei-
gnantes et enseignants, de leur reconnaissance sociale ou de leur identité profes-
sionnelle. Cette déclinaison de la professionnalisation, restrictive et peu attentive
aux actrices et acteurs censés la mettre en ceuvre, montre en fin de compte I'inclina-
tion de I'Etat a choisir la solution la moins onéreuse, I'’acception la moins susceptible
de déclencher au sein de la profession enseignante des revendications auxquelles il
ne pourrait faire face, contexte économique oblige. Le présent article a simplement
introduit I’étude sur les rapports entre « professionnalisation des enseignements» et
«professionnalisation des enseignants ». Cet aspect mérite d’étre approfondi surtout
qu’actuellement, la jeune génération d’enseignants n'hésite pas a s’emparer des
réseaux sociaux pour revendiquer de meilleures conditions de travail.

5. Bien que la considération sociale de I'enseignante ou l'enseignant ne soit pas tres valorisante
actuellement, la demande d'entrée dans ce secteur est tres forte, comparée a l'offre de places pro-
posées par I'administration. Tout récemment (en 2018), I'Etat a créé une école normale supérieu-
re de l'enseignement général a Bertoua, dans I'est du pays, et une école normale supérieure de
I'enseignement technique a Ebolowa, dans le sud, portant le nombre de ces deux types d’écoles
a trois. Ces deux nouvelles écoles ont connu une ouverture en cours d'année, et un concours offrant
250 places pour chacune a été organisé. A Bertoua, on a enregistré 20000 candidates et candidats
contre 14000 a Ebolowa. Ces chiffres donnent une idée de la demande potentielle actuelle d'en-
trée dans la profession enseignante au secondaire général et technique, puisque les deux concours
Iont eullieu alors que toutes les autres écoles similaires avaient déja procédé au recrutement de
eurs éleves.
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